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Resumo

Nesta tese, investiga-se o desempenho de alunos em itens de provas de interpretagdo de
textos, com foco nas habilidades de leitura, elaborados por professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, durante cursos de formacdo continuada realizados nas redes
municipais de onze cidades do sul de Minas Gerais, no periodo de 2007 a 2011. As provas
foram aplicadas a 2.306 alunos. No primeiro semestre de 2013, foram aplicados outros 392
itens de diferentes habilidades de leitura, a 138 alunos de duas escolas estaduais de Alfenas,
MG. A pesquisa demonstra haver relacdes entre o desempenho dos alunos nos testes com o
modo de construcdo dos itens que compdem tais avaliacdes. Com o objetivo de verificar a
eficacia das avaliagbes como elemento norteador de acbes pedagdgicas voltadas para o
dominio das habilidades de leitura, e de verificar quais as estratégias/ habilidades s&o
mobilizadas pelos alunos para responderem as avaliacdes, esta pesquisa desenvolveu-se em
duas etapas correspondentes a dois blocos de dados. No Bloco 1, foram analisados itens das
provas de leitura, criadas conforme a matriz de referéncia de habilidades do SIMAVE,
relacionadas aos aspectos textuais como as relaces logico-discursivas do texto, marcadas
por conjuncdes, advérbios e outros conectivos; repeticbes ou retomadas, realizadas por
pronomes, elipses e outros recursos de referenciacdo, as inferéncias globais e as inferéncias
de sentido de palavras ou expressdes contextualmente. O Bloco 2 é composto por itens de
avaliacdo de habilidades de leitura criados por bolsistas do PIBID, da Unifal-MG, cujo foco
foi a analise das habilidades/ estratégias utilizadas pelos alunos ao responderem ao teste.
Estabeleceu-se assim o contraste entre os blocos de dados que evidenciou a mobilizacéo de
habilidades, conhecimentos, estratégias pelos alunos diante de itens de leitura,
independentemente do seu modo de construcdo. Investigaram-se as habilidades de leitura
avaliadas pelos professores nos testes que elaboraram; definiu-se o desempenho dos alunos
por prova; identificou-se o desempenho dos alunos por habilidade; foram classificadas as
habilidades de leitura por grau de dificuldade; e averiguaram-se as estratégias/ habilidades
mobilizadas pelo aluno para responder aos itens. Sustentam as analises, as concepcfes de
género, textualidade e textualizacdo, advindas da Linguistica Textual, além de referenciais
teoricos sobre a avaliagdo. Os resultados atestam que as habilidades descritas na matriz de
referéncia sdo imprescindiveis para se garantir a competéncia leitora dos estudantes; e
apontam ainda a Avaliacdo Diagnostica de Habilidades como instrumento privilegiado no
processo de ensino da leitura na escola.

Palavras-chave: Avaliacdo Diagnostica, Habilidades, Competéncia, Leitura, Textualidade e
Textualizacéo.

Vil



Abstract

This thesis investigates students’ performance in reading comprehension questions
formulated by elementary school teachers, focusing on reading abilities. Such questions
were created during continuing education courses that took place in public schools in 11
cities from the south of the state of Minas Gerais, from 2007 to 2011. These tests were given
to 2,306 students. In the first quarter of 2013, 138 students from two state schools in
Alfenas, MG, were given 392 questions to measure different reading skills. The research
shows a relationship between the students’ performance and the way the questions were
formulated. Aiming to assess the efficiency of tests as a guide element to pedagogical
actions that focus on developing reading skills and to verify which are the strategies/skills
used by students to answers the tests’ questions, this research was divided into two stages,
corresponding to two data Groups. On the first Group, we analyzed questions from reading
tests that were created according to the SIMAVE Skills Reference Matrix relating textual
aspects such as a text’s logical-discursive relations marked by conjunctions, adverbs and
other connectives; repetitions or references made using pronouns, ellipses and other
referencing resources; global inferences and contextual meaning inferences of words or
expressions. The second Group was based on reading skills assessment questions created by
students from UNIFAL-MG that participated in the PIBID program, focusing on the
strategies/skills students used to answer such questions. A contrast between both data
Groups was established, showing that the students used their skills, knowledge and
strategies regardless of the way the questions were created. We investigated the reading
skills that were evaluated by the tests the teachers had created, and we defined the students’
performance per test, and per skill. Reading abilities were classified by their degree of
difficulty, and the strategies/abilities the students used to answer the questions were
ascertained. The analyses, conceptions of kinds of texts, and the textuality and textualization
are based on Text Linguistics and on academic references on assessment. The results show
that the abilities mentioned on the SIMAVE skills reference matrix are indispensible to
assure the students’ reading competence, and also indicate the Skills Diagnostic Assessment
as a privileged tool in the process of teaching reading in schools.

Key-words: Diagnostic Evaluation, Skills, Competence, Reading, Textuality and
Textualization.



RESUME

Cette these ¢étudie la performance des ¢éléves aux questions d’évaluation d’interprétation de
textes, ¢laborées par les enseignants des premicres années de 1’école primaire pendant les
cours de formation continuée, menés au réseau public municipal d’onze villes du sud de
Minas Gerais dans la période 2007-2011. Telles questions mettent I’accent sur les habilités
en lecture. Des étudiants en nombre de 2.306 ont été soumis aux tests. Dans la premiere
moitié de 2013, d’autres 392 questions de différentes habilités en lecture ont été appliquées
a 138 éléves dans deux écoles publiques a Alfenas, dans 1’Etat de Minas Gerais. La
recherche montre qu’il y a une relation entre la performance des éléves aux tests avec la
méthode de construction des questions qui composent telles évaluations. Afin d’en vérifier
I’efficacité, comme un guide d’actions pédagogiques, visant a la maitrise des habilités de
lecture, et a verifier quelles stratégies/habilités sont mobilisées par les éléves pour répondre
aux évaluations, cette recherche a été developpée en deux étapes correspondant a deux blocs
de données. Dans le bloc 1 ont été analysées des questions des tests de lecture, créés d’apres
la Matrice de Référence d’Habilités du SIMAVE, liées aux aspects textuels tels que les
relations logico-discursives du texte, marquées par des conjonctions, adverbes et d’autres
conjonctifs; des répétitions ou des reprises effectuées par des pronoms, ellipses et d’autres
ressources de repérage et des inférences globales et de sens des mots ou des expressions
dans leur contexte. Le bloc 2, se compose de questions d’évaluation d’habilités en lecture
créées par des étudiants du cours de lettres, liés au PIBID, Unifal-MG, dont le but a été
I’analyser des habilités/stratégies utilisées par les éléves au moment de répondre a I’épreuve.
On a établi ainsi le contraste entre les blocs de données, ce qui a montré la mobilisation des
habilités, des connaissances, des stratégies par les éleves en répondant aux questions, quel
que soit leur mode de construction. On a étudié les habilités en lecture évaluées par les
enseignants aux tests qu’ils ont €laborés; on a défini le rendement des éleves par épreuve ;
on a identifié le rendement des éleves par habilité; les habilités de lecture ont été classées par
le degré de difficulté, et on a constaté des stratégies/ habilités mobilisées par 1’étudiant pour
répondre aux questions. Les analyses se reposent sur des concepts de la Linguistique
Textuelle, tels que les conceptions de genres textuels, la textualité et la textualisation au-dela
des ¢tudes sur I’évaluation. Les résultats montrent que les habilités décrites dans la Matrice
de Référence sont essentielles pour assurer la compeétence lectrice des éleves, et indiquer
également I’Evaluation Diagnostique des Habilités comme un instrument privilégié dans le
processus de I’enseigment de la lecture a 1’école.

Mots-clé: Evaluation Diagnostique, Habilités, Compétence, Lecture, Textualité et la
Textualisation.
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Seja um texto, vou estuda-lo. Tudo se passa
como se o texto existisse fora do olhar que
Ihe dirijo, fora da experiéncia que tenho,
fora das operagfes que faco sobre ele para

que ele se torne precisamente um texto.

(Charles, 1995, p. 40 Apud Adam, 2011, p. 65)



INTRODUCAO

Nesta tese, inserida na area da Linguistica do Texto e do Discurso, na linha de
pesquisa Textualidade e Textualizagdo em Lingua Portuguesa, do programa de PoOs-
Graduacdo em Estudos Linguisticos da Faculdade de Letras da UFMG, apresentamos um
estudo sobre o desempenho de alunos em avaliacBes de interpretacdo de textos, com foco
nas habilidades de leitura, e procuramos demonstrar algumas relacbes entre o resultado
desse desempenho com o modo de construcdo dos itens que compdem tais avaliacdes. O
corpus da presente pesquisa € composto por onze (11) provas de interpretacdo de texto
aplicadas a 2.306 alunos® do 5° ano do ensino fundamental, com 20 itens cada uma
(totalizando 220 itens), elaboradas por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
durante cursos de formacdo continuada sobre habilidades de leitura, oferecidos as redes
municipais de educacdo de 11 (onze) cidades do sul de Minas Gerais, no periodo entre 2007
e 2011; e por mais 392 itens de diferentes habilidades de leitura, respondidos por 138 alunos
(78 da 12 série do Ensino Médio e 60 do 9° ano do Ensino Fundamental) de duas escolas
estaduais de Alfenas, MG, no primeiro semestre de 2013.

O interesse por uma pesquisa que testasse a eficacia de diagnosticos de proficiéncia
na compreensdo de leitura surge a partir de uma experiéncia de acompanhamento de um
programa de AvaliacBes Externas Sistémicas da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas
Gerais (SEE-MG), instituido em 2000, com o proposito de aferir o desempenho dos alunos

em fechamento de ciclo, e propor metas de desempenho para as escolas estaduais. Tal

1 os registros iniciais, resultantes dos cursos de formagdo, avolumam 17 cidades da regido sul de Minas
Gerais, com 108 escolas estaduais e municipais atendidas e 4.262 alunos avaliados. No entanto, por questdes
de otimizacdo da pesquisa, fez-se um recorte limitando os dados aos registros relativos as escolas municipais e
as turmas de 5° ano do Ensino Fundamental.



programa foi concretizado por meio do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacéo Publica
(SIMAVE) e, mais recentemente, ap0s o ingresso das criangas de seis anos na escola, pelo
PROALFA (Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo). A pratica da pesquisa e do
acompanhamento da aplicacdo e analise dessas avaliagfes, na qualidade de consultor
educacional voluntario da Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha (SEE-
SRE/MG), possibilitou observar empiricamente fatos como a expressiva dificuldade em
leitura demonstrada pela maioria dos alunos avaliados bem como as habilidades adquiridas e
desenvolvidas (ou ndo) durante os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os dados para observacdo e analise utilizados nesta pesquisa surgem em dois
momentos distintos e constituem dois grupos de dados a saber: o primeiro conjunto de dados
(denominado Bloco 1) foi obtido no interior do “Programa de Capacitacdo e
Acompanhamento Docente em Avaliagdo Diagnostica”, elaborado por Carvalho e Martins
(2005). Tal Programa consistia em cursos de formagdo continuada nos quais 0s professores
eram orientados a criar itens conforme a matriz de referéncia de habilidades do
SIMAVE/SAEB (2006/9) e a relacioné-los com os contetdos ja trabalhados em sala de aula.
Posteriormente, de posse dos resultados das avaliagBes construidas pelos professores e
aplicadas em seus alunos, foram promovidas, pelos formadores, discussdes e
encaminhamento pedagogico para que os professores cursistas pudessem trabalhar na
melhoria das habilidades verificadas como ainda em desenvolvimento pelos estudantes, no
que se refere aos aspectos textuais, tais como as rela¢6es l6gico-discursivas presentes no
texto, marcadas por conjuncdes, adverbios e outros conectivos; repeticbes ou retomadas,
realizadas por pronomes, elipses e outros recursos de referenciagéo, as inferéncias globais e
as inferéncias de sentido de palavras ou expressdes contextualmente, por exemplo.

O Bloco 2 de dados foi colhido no primeiro semestre de 2013. Trata-se de itens de

avaliacdo de habilidades de leitura criados por bolsistas do Programa Institucional de Bolsa



de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, da Universidade Federal de Alfenas — Unifal-MG, sob
minha coordenacéo?, e aplicados em 78 alunos da 12 série do Ensino Médio (doravante EM)
e em 60 do 9° ano do Ensino Fundamental (doravante EF), em duas escolas estaduais
parceiras do PIBID, como uma das atividades prdprias dos bolsistas. O objetivo da coleta do
Bloco 2 de dados foi constituir elementos de contraste em relagcdo ao Bloco 1, apresentando
evidéncias reforcadoras das conclusdes obtidas a partir das primeiras anélises; e ampliar a
compreenséo sobre 0 fendbmeno observado: a mobilizagdo de
habilidades/conhecimentos/estratégias pelos alunos diante de itens de leitura.

Dada a natureza inovadora deste trabalho, e para que se atinjam em plenitude os
objetivos propostos — verificar a eficacia das avaliacbes como elemento norteador de acdes
pedagdgicas voltadas para o dominio das habilidades de leitura, e verificar quais as
estratégias/habilidades sdo mobilizadas pelos alunos para responderem aos itens —, foi
necessario um acompanhamento longitudinal e continuo, no caso dos dados do Bloco 1,
garantindo a participacdo do corpo docente e especialistas da Educacdo Béasica dos anos
iniciais do EF de 9 anos, de escolas municipais e estaduais de Minas Gerais nos cursos de
formagéo continuada, no dizer de Perrenoud (1998, p. 207), buscando “uma politica de
formacdo continua incentivadora e orientada por objetivos a longo prazo, sem ser
coercitiva”.

A andlise dos dados toma os itens (questdes) das provas de lingua portuguesa
(interpretacdo de textos) criados pelos professores durante os cursos de formacdo
continuada, considerados no bojo das concepgdes de género, textualidade e textualizacao,
apoiando-se em algumas teorias sobre a construcdo de instrumentos de avaliacdo e,

posteriormente, pelos 392 itens de diferentes habilidades de leitura criados pelos bolsistas do

2 Na condicdo de Professor Assistente no Curso de Letras do Instituto de Ciéncias Humanas de Letras (ICHL)
coordeno, desde 2012 a area de Letras/Portugués no PIBID. Dentre as varias atividades que os bolsistas —
alunos da licenciatura em Letras — tém de executar nas escolas participantes, estdo 0 acompanhamento de aulas
de professores regentes e a aplicacdo de atividades pedagdgicas aos alunos de Ensino Fundamental e Médio.



PIBID Letras/Portugués e aplicados em alunos do Ensino Fundamental 1l e Ensino Medio,
sob a égide da Analise Textual dos Discursos (ATD).

Os resultados desta investigacdo vém reforcar a hipdtese de que algumas habilidades
de leitura sdo sub-exploradas pelos docentes a despeito de sua capacidade e potencial para
trabalhar um ensino focalizado na construgdo da competéncia leitora de seus alunos,
especialmente se considerarmos os modelos de atividades de interpretacdo de textos aos
quais os professores comumente tém acesso. Isso foi possivel detectar com base na média de
desempenho dos alunos, tanto no Bloco 1 quanto no Bloco 2 de dados. Algumas habilidades
parecem ser bem trabalhadas e o desempenho dos alunos se mostra dentro do esperado, ou
porque os professores receberam orientacdo e acompanhamento adequados a esse fim, por
meio do programa de formagdo continuada citado, ou porque sdo habilidades mais
elementares e coincidentes com a tradicio escolar de perguntas de
compreensdo/interpretacdo de textos, como aquelas pautadas pela simples identificacdo de
informacdes explicitas na superficie textual, o que se vé também em boa parte dos livros
didaticos de portugués, de modo geral.

Os itens que integram as provas do Bloco 1 foram objeto de discussédo — orientada
pelos formadores — com os professores, entdo cursistas, e foram selecionados, durante os
cursos, de modo que se aproximassem o quanto possivel dos critérios de qualidade que seréo
apresentados mais adiante, nos capitulos 5 e 6, reservados a analise e discussdo dos dados.
Ainda assim, alguns itens que compdem as avaliagbes, mesmo passando por um processo de
discussdo e sendo construidos sob orientacdo dos formadores, no curso de capacitagdo, ndo
parecem bem construidos. Isso so foi detectado quando se procedeu, nesta pesquisa, a uma
analise qualitativa dos itens a qual determinou que, ou nao foram suficientes para medir a
habilidade que se pretendia verificar ou foram elaborados de tal maneira que acabaram

induzindo o aluno a confusdo e ao erro.



Por esse motivo, dos problemas detectados na elaboragdo dos itens, nos propusemos
a coletar o Bloco 2 de dados, a fim de dirimir a duvida sobre o quanto uma formulagdo
poderia, de fato, interferir no desempenho dos alunos. Leva-se em consideragéo, aqui, que a
maioria dos itens ndo tem a forca de resistir a uma analise, nem mesmo aqueles considerados
aptos a integrar os Bancos de Itens como os do ENEM e da Prova Brasil, por exemplo,
mesmo depois de passarem por Varias instancias de revisdo e mesmo aqueles que integraram
efetivamente tais exames.

Esse quadro suscitou uma pergunta importante: estariam as atividades de ensino e
avaliacdo, praticadas cotidianamente pelos professores, colaborando para a aquisicdo e 0
desenvolvimento das habilidades de leitura e para a construgdo da competéncia leitora dos
alunos, medidas nas avaliagOes externas sistémicas? Para responder a essa questdo geral,
nesta pesquisa foram estabelecidos os seguintes objetivos: A) determinar quais habilidades
de leitura sdo avaliadas pelos professores nos testes que elaboraram; B) definir qual é o
desempenho dos alunos por prova; C) identificar o desempenho dos alunos por habilidade;
D) determinar quais seriam as habilidades de leitura nas quais os estudantes tém mais
facilidade e quais as que apresentam maior dificuldade; E) verificar quais as estratégias/
habilidades sdo mobilizadas pelos alunos para responder aos itens.

Para compreensdo do fenémeno que se observa, foi levada em conta a relagao entre o
desempenho dos alunos com a qualidade (ou natureza) do enunciado dos itens do Bloco 1,
que sdo de multipla escolha, isto &, verificou-se em que medida (e se) o desempenho do
aluno no teste sofre alguma interferéncia em razdo de os itens apresentarem ou néo
problemas em sua construcdo. Quanto aos problemas de constru¢cdo mencionados, eles se
referem a divergéncias encontradas na formulacdo dos itens aplicados e o que determinam
0s manuais de elaboracdo de itens do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (INEP). No caso dos itens testados em 2013 (Bloco 2), foi levada em conta ainda a



relacdo do desempenho dos alunos (erros e acertos) com a qualidade/natureza das respostas
que eles ofereceram aos itens discursivos (do tipo abertos), ou seja, buscamos identificar,
por meio das respostas do alunos aos itens do tipo aberto, quais teriam sido as habilidades/
estratégias/ conhecimentos por eles mobilizadas/os. Além disso, foi estabelecida uma
comparacdo entre o padrdo de resposta dos alunos aos itens abertos com o dos itens de
mualtipla escolha, a fim de verificar possiveis indicios das habilidades mobilizadas na leitura.
Como a pesquisa apoia-se em dados colhidos em diversas cidades® do sul de Minas Gerais,
em testes de leitura aplicados em alunos de 5° e 9° anos do EF e da 12 série do EM, pretende-
se fornecer uma descri¢do do perfil de desempenho dos alunos, daquela regido geogréfica,
determinando o grau de competéncia leitora dos estudantes e quais estratégias,
conhecimentos e/ou habilidades eles mobilizam com o intuito de responder corretamente a
um item de uma avaliacéo de leitura.

Dessa forma, buscou-se discriminar algumas habilidades que poderiam ser
consideradas relevantes (ou mesmo imprescindiveis) para se garantir a competéncia leitora
dos estudantes, e ainda apontar alguns instrumentos necessarios a um trabalho pedagdgico
eficaz para o ensino da leitura na escola.

Esta pesquisa volta-se para a contribuicdo que se quer oferecer aos estudos
linguisticos sobre os aspectos da leitura e da construcdo da competéncia leitora, por meio de
uma descrigéo sobre o modo como os alunos mobilizam habilidades de leitura nas atividades
de compreensdo de textos. Por extensdo, buscamos contribuir com estudos no campo da
formacéo de professores, evidenciando possiveis lacunas observadas nas praticas avaliativas

e propondo uma interface capaz de aperfeicoar o ensino da leitura, promovendo a formacéo

% A consultoria atendeu a quatro cidades em 2006, mas esses registros ndo foram considerados nesta
investigacdo. Em 2007, foram vinte cidades contempladas; em 2008, nove; em 2009, seis e em 2010, quatro.
Em 2011, uma cidade foi atendida, porém via Projeto Institucional de Formacdo Continuada — PIFIC, da
Universidade Federal de Alfenas — Unifal-MG e ndo mais pela consultoria. Totalizando, desse modo, cerca de
5000 professores atendidos. No entanto, foram utilizados nesta pesquisa as provas 11 cidades, aplicadas entre
2007 e 2011.



de alunos leitores competentes, capazes de atender as demandas sociocognitivas de criangas
e adolescentes do Ensino Fundamental e Médio, no curso do século 21. Tais contribui¢es
seguem no mesmo intuito sinalizado por Roncarati (2010):
Se persistirmos em replicar apenas o ja sabido, corremos o risco de cair no
reino dos ,dogmas, inviabilizando e estagnando o préprio progresso
cientifico. E sempre importante ter em conta a necessidade de certa ousadia
para propor caminhos programaticos ou alternativos... (RONCARATI,
2010, p. 39).

Este trabalho, pela natureza dos dados e pelas andlises que aqui se realizam — do
ponto de vista das habilidades de leitura em relacdo a elementos da textualidade —, se insere
no espaco dos estudos gque, segundo Roncarati (2010, p. 46), “se preocupam em associar a
pesquisa sobre o texto a processos sociocognitivos e interativos reguladores da producao de
sentido”.

Assim, no capitulo 1, abordamos alguns conceitos adotados neste trabalho, como os
de avaliacdo. O capitulo 2 é reservado aos conceitos de habilidades de leitura e o de
competéncia leitora, além das nocdes de texto e de leitura. As Matrizes de Referéncia de
Habilidades sdo analisadas a luz das teorias do texto propostas por Marcuschi (2008),
Roncarati (2010) e também a luz da Analise Textual dos Discursos, proposta por Adam
(2011), no capitulo 3. No capitulo 4, apresentamos o percurso de algumas acdes que
culminaram na coleta dos dados desta pesquisa, nos dois momentos distintos: o dos cursos
de formacé&o de professores (2006 a 2011) — Bloco 1 —; e o de aplicagédo de itens em 2013 —
Bloco 2 — ; além da descrigdo do método de coleta de dados. A andlise e discussdo dos dados

do Bloco 1 compdem o capitulo 5. No capitulo 6, procedemos a analise e interpretacdo dos

dados do Bloco 2. E, no capitulo 7, chega-se a concluséao da tese.



CAPITULO 1
COMPREENDENDO O CENARIO: CONCEITOS DE

AVALIACAO

Neste capitulo, tera lugar uma discussdo sobre alguns conceitos de avaliacdo, a
evolucdo do termo com o passar dos anos e as diferentes acepcdes da palavra na LDB. Ao
final, sera proposto o conceito de Avaliacdo Diagnoéstica de Habilidades de Leitura, posto

que serd esse tipo particular de avaliacao, objeto de nossa analise.

1.1 CONTEXTUALIZANDO

No fim do século XX e inicio do 21, a avaliacdo ganha uma dimenséo preponderante
nas instituicdes, desde pequenas empresas, passando por médias e grandes até Grgdos
governamentais e escolas (particulares e publicas).

O fator que denota mais claramente o novo papel da avaliagdo no ambito
educacional, que aqui nos interessa particularmente, encontra-se em Castillo Arredondo e
Diago (2009, p. 27) ao afirmarem que “a Administragdo educacional a considera [a
avaliagdo] como um requisito essencial para a melhora da qualidade educacional”.
Apoiados na legislacdo educacional da Espanha, reconhecem a necessidade de que a
avaliacdo expanda seus limites para ser utilizada no sistema educacional.

Na pratica cristalizada do ensino de lingua no nosso pais, “a avaliagdo dos

conhecimentos (...) tem sido, tradicionalmente, identificada com a contagem de desvios



gramaticais e ortograficos presentes nos textos e exercicios dos alunos” (MARCUSCHI,
2001), especialmente quando se leva em conta a formacdo académica que a maioria dos
professores vivenciou. Varios estudos na éarea (SIGNORINI, 2006; BUNZEN e
MENDONCA, 2006; dentre outros) concordam que essa formacdo parece normalmente
alheia aos avancos e descobertas dos estudos linguisticos. Outros estudos acrescentam as
lacunas da formacdo docente a existéncia de uma gama de materiais didaticos ainda
descontextualizados e fortemente tradicionais (MARCUSCHI, 2001 e 2008; PINHEIRO,
2006; BUNZEN e MENDONCA, 2006; ROJO e BATISTA, 2003; SILVA et al, 2011;
BRANDAO e MICHELETTI, 2011; LEON et al., 2011; DIONISIO e BEZERRA, 2001;
EVARISTO, 2011; dentre outros), ndo obstante diversos esforcos nessa area, tanto de alguns
autores de manuais didaticos quanto do préprio Ministério da Educacdo por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Nesta pesquisa, o foco do trabalho
concentra-se na analise de itens de avaliacdo de Lingua Portuguesa (Interpretacdo de Textos)
que buscaram medir o grau de desenvolvimento das habilidades necessérias a leitura
alcancado por alunos do ensino fundamental e médio.

No Brasil, quando se fala de avaliacdo sisttmica, em nivel institucional, as
universidades federais tém contribuido sobremaneira na discussao do tema e na proposicao
de modelos e estruturas avaliativas das quais aquelas de ambito nacional, por sua vez, sao
sistematizadas pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, o INEP.
No Estado de Minas Gerais, desde o final da década de 1990, a UFMG e a UFJF, em
parceria com institutos de pesquisa franceses, moldaram as bases do Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo Publica — SIMAVE, que abrange o Programa de Avaliacdo da
Alfabetizacdo (PROALFA) e o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacéo Basica

(PROEB).
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Nos ultimos anos tem-se implementado no pais varios programas de avaliacdo
sistémica — tanto em nivel estadual como nacional e internacional — com a finalidade de
aferir competéncias e oferecer ao professor os resultados da medicdo. Estdo nessa linha, no
ambito de Minas Gerais, 0 SIMAVE, que incorpora 0 PROALFA e o PROEB; e, em nivel
nacional, a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc, mais conhecida como
PROVA BRASIL, a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica — Aneb e, a partir de junho de
2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA, integrantes do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb), realizadas pelo INEP/MEC; além do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM); e, internacionalmente, o Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes (PISA), dentre outros. Para além da existéncia de outros objetivos subjacentes a
prética da avaliacdo, o poder publico declara, ao fornecer tais resultados ao professor, estar
combatendo o fracasso escolar e apontando o caminho para que o pais atinja niveis
internacionais de proficiéncia em leitura, democratizando, assim, o ensino.

A proficiéncia em leitura, determinada pelo desempenho de alunos em avaliagdes
dessa natureza, ficou evidente, mais especificamente no Estado de Minas Gerais, a partir de
2000. Trata-se do SIMAVE, conduzido pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF),
em parceria com o governo do Estado, através de um acordo binacional com o Instituto de
Pesquisas em Psicologia Cognitiva da Franca. A época, foram avaliados alunos dos anos
finais dos trés ciclos: 42 e 82 séries do EF e 3? série do EM e, ainda hoje, sdo avaliados
estudantes concluintes do 5° e 9° anos do EF e da 3? série do EM. N&o se avalia conteudo de
ensino, mas as chamadas habilidades/capacidades de ler, compreender e usar 0s mais
diversos géneros textuais, nas mais variadas situagoes.

Os resultados dos exames mostraram que muitos alunos da 3? série do EM, por
exemplo, tém grau de proficiéncia bem abaixo do que seria esperado de um aluno com tal

escolarizacéo, ndo dominando nem o codigo escrito, dominio altamente desejavel. A maioria
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deles demonstrou ndo estar preparada para fazer usos diversificados da escrita em situagdes
de interacdo social nem de serem capazes de reconhecer 0s usos sociais da escrita. 1sso
permite levantar a hipotese de que talvez os professores da educagéo basica ndo privilegiem
em suas aulas (atividades e avaliacdes) o desenvolvimento das habilidades de leitura e que
talvez ndo dominem nem compreendam suficientemente as engrenagens das avaliacOes
externas sistémicas, embora possam demonstrar-se preocupados e interessados em melhorar
os indices de proficiéncia dos alunos de sua escola nos exames do governo. A logica parece
simples: se ndo ha, no cotidiano escolar, atividades que contribuam para a aquisicdo e
desenvolvimento das habilidades de leitura, como podera o aluno sair-se bem num teste que
avalia exatamente o dominio dessas habilidades?
De acordo com Beth Marcuschi (2006, p. 58),

a formacdo média como etapa integrante da educagao bésica e a convicgdo
de que héa conhecimentos tidos como necessarios ao exercicio da cidadania,
que devem ser trabalhados em todas as escolas brasileiras, estdo igualmente
pressupostas no encaminhamento adotado pelos sistemas de avaliagdo
educacional em andamento no pais, tais como o SAEB e 0 ENEM. Essas
avaliagBes ganharam corpo a partir da segunda metade da década de 1990,
periodo em que a expansdo do atendimento no EM comeca a ser mais
intensamente reivindicada pela populacéo e a integrar a agenda de politicas
educacionais voltadas para a qualificacdo da educacéo bésica sob a 6tica do
direito.

No entanto, nossa pesquisa, por questdes de carater metodoldgico, tendo em vista 0s
dados coletados, ndo se dedica a investigar aspectos do cotidiano escolar, mas aqueles
relacionados as avaliagdes construidas por professores, aos moldes das avaliagbes externas
sistémicas promovidas pelos governos.

Sobre as criticas que se podem levantar ao carater ideologico-politico das avaliagdes

externas sistémicas, sobretudo se alinhadas ao ideario neoliberal, cuja expressdao maxima se

deu nos governos de 1990 a 2002, no Brasil, alertamos, aos moldes de Esteban e Afonso
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(2010, p. 157), que “a ideia de accoutability* pode ser relativamente imune & ideologia
politica”. Como se sabe, a Prova Brasil, teve inicio no ano de 2005, ja no governo Lula, ao
passo que as avaliagcdes do SIMAVE (que inspiraram e alimentaram a Prova Brasil) tiveram
inicio em 2000, sob o governo estadual de Itamar (PMDB) e atravessaram todos 0s governos
seguintes (PSDB), o que ndo impediu os dialogos entre estado e nacdo, nesse pormenor. Ou
seja, as avaliacOes sistémicas, tanto em nivel estadual quanto em nivel federal, atravessaram
0s antagonismos politico-partidarios, compartilhando Matrizes de Referéncia de Habilidades
com vistas ao mesmo proposito da proficiéncia em leitura. E, segundo Esteban e Afonso (op.
cit.), referindo-se ao sistema politico e educacional de Portugal, e que em nosso entender
também se aplica ao caso brasileiro, “sobrepuseram-se diversos acontecimentos a partir dos
quais se chegou a esta aparente consensualidade (ou transversalidade) dos discursos da
avaliacdo e da accountability”. Entre os acontecimentos que os autores citam, alguns
encontram semelhanca no cenario do Brasil:

i) quando a crise da escola comegou a ser atribuida a certos métodos
pedagdgicos e ao suposto mau uso da autonomia profissional dos
professores, e foi agravada pelas repercussdes sociais dos estudos
internacionais comparativos [(PISA?)] e dos rankings relativos aos
resultados escolares, a pressdo para reforcar medidas de avaliacdo e de
accountability ndo tardou a se fazer sentir; [...] iii) quando o Estado se
tornou mais forte ndo apenas para (paradoxalmente) impor a sua propria
reducdo no campo econbmico, mas também para reassumir mais
explicitamente certas funcbGes, nomeadamente através da definicdo mais
apertada de objetivos e padrBes educacionais, 0s mecanismos de avaliacao
e accountability foram acionados como instrumento de controle
centralizado dos sistemas educativos; [...] e v) quando a exigéncia de
transparéncia é acompanhada pelo direito democratico dos cidaddos a
informacdo e ao exercicio legitimo de controle social sobre o que ocorre
nas instituicdes publicas é esperada também a valorizacdo de processos de
avaliacdo e accountability (ESTEBAN e AFONSO, 2010, p. 158-9).

4 Os autores asseguram que o termo accountability “apresenta alguma instabilidade semantica porque
corresponde na realidade a um conceito com significados e amplitudes plurais” (ESTEBAN e AFONSO, 2010,
p. 148-9). Sem sermos reducionistas, no entanto, o vocabulo tem assumido os sentidos de prestacéo de contas
e de responsabilizacdo, integrando diferentes “formas parcelares, modelos e sistemas de accountability”
(ESTEBAN e AFONSO, 2010, p. 152)
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N&o obstante determinadas varidveis intervenientes no desempenho dos alunos, que
reconhecemos existirem, tais como as condi¢des socioecondmicas de suas familias, atestadas
por diversos estudos, conforme mantém Rodrigues, Guimarées e Rios-Neto (2011, p. 93-
94), foge ao escopo desta pesquisa uma anélise ou estudo sobre a questdo. Contudo, 0s
autores afirmam que “entre os fatores medidos no &mbito da escola, a literatura educacional
mostra evidéncias de que o nivel socioecondmico médio do corpo discente é a caracteristica
que mais contribui para a desigualdade de notas entre as escolas.”

Outra possivel causa do chamado fracasso escolar, demonstrada em varios estudos
(HEATH: 1983, TERZI: 1995, LIMA: 1996, KLEIMAN: 1998, DIONISIO: 2006, BAGNO
et al: 2007, JUNG: 2007 e ANTUNES: 2009), é atribuida a lacuna que se faz entre o nivel
de letramento da crianca e aquele exigido pela escola. Mas, como dito anteriormente, tais
aspectos nao sdo abordados neste estudo, tendo em vista seus propdsitos e objetivos
metodoldgicos.

E preciso, portanto, percorrer a historia da avaliagdo para que se compreenda a
evolugéo do termo e dos procedimentos e instrumentos que ele abrange.

A legislagdo educacional brasileira da década de 1970 incluia aquela visdo
positivista, apoiada nos pressupostos do modelo desenvolvido por Ralph Tyler, em que o
rendimento do aluno era traduzido em sua capacidade de “reproduzir” o conteddo ministrado
em aula. Ali o foco estava no produto e no resultado, diferentemente do que se observa na
Avaliacdo Diagnostica de Habilidades, que aqui defendemos, cujo foco concentra-se no
processo de aquisicdo, desenvolvimento e consolidacdo das habilidades, que, por sua vez,
encontra respaldo na legislacédo vigente, que superou aquela do milénio passado.

Ao0s poucos, os indices de proficiéncia em leitura vém alcancando metas projetadas
pelos 6rgdos do governo, mas ainda percebe-se, por parte dos professores, um trabalho

muito intuitivo a partir da utilizacdo dos resultados dessas avaliacdes de larga escala. Os
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professores parecem poder fazer relativamente pouco para a melhoria do processo
ensino/aprendizagem. Nos cursos de formagéo continuada, oferecidos por uma consultoria
educacional, entre 2006 e 2010°, em dezenas de cidades do sul de Minas Gerais, cobrindo
um contingente de mais de 5.000 professores, os formadores observaram tanto lacunas no
processo de formacgdo docente quanto dificuldades de compreensdo dos mecanismos de
construcdo de itens de avaliagdo diagnostica e também dominio insuficiente dos aspectos da
estrutura textual pertinentes a consolidacdo das habilidades de leitura, por parte dos
professores cursistas. Desse modo, o corpo docente, que ndo participou de discussdes sobre
0s objetivos das avaliagdes externas, ndo tem (e parece evidente ainda estar sem) referencial
nem apoio institucionais para dar o devido tratamento aos resultados apontados pelos
instrumentos aplicados. Soma-se a isso a formacdo que tém os profissionais da educacgéo
que, evidentemente, ainda ndo os possibilita acompanhar adequadamente o percurso teérico
que subsidia tais programas de avaliacao.

Como se trata de atividades inerentes ao espaco escolar, faz-se necessario discutir a
avaliacdo do ponto de vista da legislacdo educacional brasileira, conforme se verd na

proxima secao.

1.2 O TRATAMENTO DA AVALIACAO NA LEI DE DIRETRIZES E

BASES DA EDUCACAO NACIONAL

E inegavel que a avaliagdo tomou lugar de destaque nas politicas educacionais dos
ultimos anos, em todo 0 mundo, ndo se excluindo o Brasil, onde as autoridades educacionais

a consideram instrumento balizador da qualidade em educacéo.

® Os cursos foram oferecidos pela empresa (consultoria) entre 2006 e 2010, mas, no presente estudo, sdo
consideradas as provas elaboradas durante os cursos a partir de 2007. A prova de 2011 foi construida no curso
oferecido pela UNIFAL-MG.
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Tal fato fica evidente na forma como a avaliacdo figura nos documentos oficiais e
pela frequéncia das avaliacOes e testes promovidos pelos governos, sendo aplicados aos
alunos de todos os niveis de ensino.

A Lei n°® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, a “Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo” (com nova redacdo dada pela Lei 12.796, de maio de 2013) estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional do Brasil e nesse documento encontram-se as
funcdes legais da avaliacdo no interior do sistema educacional brasileiro. Ela foi responsavel
pela chamada progresséo continuada, buscando eliminar do ensino fundamental nas escolas
publicas a repeténcia, 0 que promoveu a disseminacdo de um tipo particular de avaliacdo: a
diagndstica. Nesse contexto, essa avaliacdo parece ganhar adesdo de docentes e académicos
porque promete evitar a repeténcia (ou retengdo!) desnecesséria.

Nesta secdo abordaremos as diferentes acepgdes, funcdes e aplicabilidades do termo
no documento maximo da educacdo nacional, para, posteriormente, tecermos alguns
comentarios.

No artigo 7° do documento, referindo-se a liberdade da iniciativa privada para
oferecer ensino, encontra-se inciso Il que determina ao poder publico a funcdo de avaliar a
qualidade do ensino oferecido ali: “autorizacéo de funcionamento e avaliagdo de qualidade
pelo Poder Publico”.

Mais a frente, outra funcdo da avaliacdo, de competéncia da unido, aparece no Art.
9°, inciso VI:

assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definigéo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

No inciso VIII do mesmo artigo, 1é-se “assegurar processo nacional de avaliagéo

das instituicdes de educacdo superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem
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responsabilidade sobre este nivel de ensino”, em que se nota outra dimensdo do aspecto
avaliativo de competéncia da unido e completa com o inciso IX: “autorizar, reconhecer,
credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicbes de educacao
superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino”.

O Art. 10 trata das incumbéncias dos Estados e, no que se refere a avaliacdo, o inciso
IV trata da avaliagdo dos cursos superiores dos sistemas de ensino estaduais: “IV - autorizar,
reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicdes
de educacéo superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino .

A avaliacdo ¢ ainda uma atribuicdo dos docentes, no tocante a dedicacéo ao tempo a
ela destinado, segundo o Art. 13, inciso V: “ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo e ao desenvolvimento profissional.”

A dimensdo classificatoria da avaliacdo estd presente no art. 24, que trata da
organizacao da educacdo bésica, nos niveis fundamental e médio, especialmente no inciso I,
alinea c:

[a classificacdo pode ser feita] independentemente de escolarizagdo
anterior, mediante avaliacdo feita pela escola, que defina o grau de
desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscricdo na
série ou etapa adequada, conforme regulamentacdo do respectivo sistema
de ensino.

Ainda no mesmo artigo, inciso V, observa-se o conceito de verificacdo de
rendimento escolar para a avaliacdo e, das alineas a) a €) determinam-se 0s critérios dessa

verificacéo:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais; (grifos
Nossos)

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
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c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo
do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicOes de ensino em seus regimentos;

No Art. 31, a Lei trata da avaliacdo na Educacdo Infantil e retira do procedimento o
carater de medicdo com vistas a promocéo e teve nova redagdo com a Lei 12.796 de 2013:
“avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das criancas, sem 0
objetivo de promogao, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental”.

Quando trata da organizacdo do ensino fundamental, a LDB dispde, no Art. 32,

inciso 1V, 82° que

0s estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem
prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino.

Sobre as diretrizes do Ensino Médio, o documento, no Art. 36, inciso |1, dispde que
“adotara metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes” e, no §1°, aborda os conjuntos de conhecimentos que a avaliagdo devera ser

capaz de medir:

Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados
de tal forma que ao final do Ensino Médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnol6gicos que presidem a
producdo moderna;

Il — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania.

O artigo 41 trata da avaliagdo no ensino profissional e, com a nova redagdo (2013),

estipula que “o conhecimento adquirido na educagdo profissional e tecnoldgica, inclusive
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no trabalho, podera ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos”.

Outra concepcdo de avaliacdo, diferente das até entdo abordadas pela Lei, é aquela
que se refere aos processos institucionais de autorizagdo e reconhecimento de cursos em
nivel superior, conforme se pode observar no art. 46:

Art. 46. A autorizacdo e 0 reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de instituicdes de educacdo superior, terdo prazos
limitados, sendo renovados, periodicamente, apds processo regular de
avaliagao.

§1° Apb6s um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente
identificadas pela avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacéo,
que podera resultar, conforme o caso, em desativacdo de cursos e
habilitacdes, em intervencdo na instituicdo, em suspensdo temporaria de
prerrogativas da autonomia, ou em descredenciamento.

§2° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por
sua manutencdo acompanhard o processo de saneamento e fornecera
recursos adicionais, se necessarios, para a superagdo das deficiéncias.

No Art. 47, aparece novamente a dimenséo de aproveitamento de estudos:

Art. 47. Na educacgdo superior, 0 ano letivo regular, independente do ano
civil, tem, no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo,
excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver.

§1° As instituicBes informardo aos interessados, antes de cada periodo
letivo, os programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua
duracdo, requisitos, qualificacdo dos professores, recursos disponiveis e
critérios de avaliacdo, obrigando-se a cumprir as respectivas condicdes.

§2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos,
demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliacdo
especificos, aplicados por banca examinadora especial, poderdo ter
abreviada a duragdo dos seus cursos, de acordo com as normas dos
sistemas de ensino.

O conceito adotado no art. 46, acima, € retomado no art. 54, que trata da autonomia

das universidades publicas e da responsabilidade do Poder Publico, entendido aqui como a
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Unido, em conceder a autonomia, de acordo com o inciso VII, §2° “Atribuictes de
autonomia universitria poderdo ser estendidas a instituicdes que comprovem alta
qualificagéo para o ensino ou para a pesquisa, com base em avaliagéo realizada pelo Poder
Publico.”

No Art. 67, que trata dos profissionais da educacéo, a avaliacdo ganha a dimenséo de
instrumento balizador para garantir a “valorizagdo dos profissionais da educagao’:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

(.)

IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na
avaliagdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na
carga de trabalho;

A nocdo de avaliagdo como controle surge no artigo 80 que trata dos sistemas de
educacdo a distdncia, conforme se 1€ no § 3° “as normas para producdo, controle e
avaliacdo de programas de educacdo a distancia e a autorizacdo para sua implementacao,
caberdo aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperacéo e integracao entre
os diferentes sistemas.”

Em referéncia a “Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos”, a LDB
estabeleceu prazo de 10 anos, a partir de um ano da sua publicacéo, para o estabelecimento
de metas e reforcou a dimensdo da avaliagdo como medicdo do rendimento escolar, de
acordo com o Art. 87, & 3° inciso 1V: “integrar todos os estabelecimentos de ensino
fundamental do seu territorio ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar”,
como dever do Distrito Federal, dos Estados e Municipios (nova redacédo da Lei 12.796, de
2013).

Antes de avancgar, porém, € conveniente esclarecer os muitos conceitos de avaliagdo

e mesmo as diferentes aplicacdes e funcdes que ela pode assumir no &mbito da educacéo.
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1.3 DIMENSAO CONCEITUAL E EVOLUTIVA DO TERMO

Como se pode ver, algumas dimens@es da avaliagcdo sdo recobradas ja pela legislacdo
méaxima do pais sobre a educacgdo e convergem a algumas daquelas discutidas por Castillo
Arredondo e Diago (2009) e outros autores como Dias Sobrinho (2003), Esteban e Afonso
(2010), Saul (2010), ndo obstante a denunciada falta de precisédo e de consisténcia em torno
do conceito de avaliacdo, salientadas por esses e outros autores.

A avaliacdo, no ambito educacional, compreende desde espacos micro organizados,
como a sala de aula, cujo universo de observacdo se limita aos alunos de uma classe e 0s
objetivos normalmente estdo ligados a medicdo da aprendizagem desses alunos, de acordo
com parametros definidos pelo professor e/ou pela escola; e vai até macro universos, tais
como as avaliac@es sistémicas de larga escala, aplicadas a um contingente bastante grande
de estudantes, normalmente na esfera do municipio, do estado ou do pais. Essa Ultima
abordagem tem em vista o controle do poder publico sobre a qualidade do ensino oferecido
pelas escolas publicas e visa ao atingimento de metas educacionais. Diversas concepcdes
revelam a consciéncia que o poder publico parece ter sobre a necessidade do atingimento de
metas de qualidade educacional internacionais, sobretudo porque a competitividade em
todos os setores da sociedade impds a escola esse importante papel de buscar a melhoria
continua de seus processos e agentes, ainda que isso seja alvo de severas criticas por alguns
setores da sociedade e da ciéncia.

Por isso, a avaliagdo cumpre um papel educacional e institucional. Mas também ela é
utilizada pelos 6rgdos publicos competentes para conferir as instituicdes a autorizacdo de
funcionamento como entidades educacionais, dentre outras funcdes.

Conforme House (1993) apud Castillo Arredondo e Diago (op. cit.) “a avaliagio

passou de uma atividade marginal, desenvolvida em tempo parcial por académicos, a uma
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pequena industria profissionalizada.” 1ss0 tem criado pelo mundo uma cultura da avaliagéo
que, se de um lado favorece a atitude reflexiva sobre métodos, processos e procedimentos,
por outro lado se transforma no “endeusamento” da avaliagdo, e as instituicdes acabam
correndo o risco de avaliar por avaliar.

Segundo Castillo Arredondo e Diago (2009, p. 31-32) o termo avaliacdo advém da
industria e logo foi aproveitado no campo da educacdo. Os autores distinguem quatro
grandes momentos constituintes do processo de evolucao do termo e de suas aplicagdes, que
podem ser sintetizados em “avaliagdo como medida” (do final do século XIX até inicio do
século XX), baseada em estudos de Skinner ¢ Watson; “avaliagdo como congruéncia entre
objetivos e consecu¢do” (nas décadas de 1930 e 40 do século XX), considerando a educagdo
como processo sistematico, segundo Ralph Tyler; e, finalmente, “avaliacéo considerada na
totalidade do ambito educacional” (entre as décadas de 1960 e 70, nos EUA). O quarto
momento, de que falaremos mais adiante, trata da “avaliagdo da mudanga ocorrida no aluno
como consequéncia de uma acao educacional sistematica”.

A LDBN, como instrumento pedagdgico oficial mais recente, parece resultar de um
longo percurso de estudos e pesquisas sobre avaliagdo. Segundo Lima (1994), nos anos 70,
predomina no Brasil uma corrente denominada avaliacdo da aprendizagem, cujo objeto é a
aprendizagem do aluno. Nessa fase, os sistemas avaliativos implantados objetivam o
controle do curriculo e do planejamento, buscando uma “medida, uma manipulagdo
matematica de dados” (LIMA, 1994, p. 69). Na verdade, 0 que ocorre nessa época é 0
desenvolvimento de técnicas behavioristas que condicionam a avaliacdo a observacdo de
quesitos comportamentais por meio de técnicas como a “prova objetiva” e a “instrugao
programada”. De acordo com Dias Sobrinho (2003, p. 19), Tyler (1976) definiu que o papel
essencial da avaliagdo “é averiguar até que ponto os objetivos educacionais tragados estao

sendo alcancados pelo curriculo e pelas praticas pedagdgicas”. De acordo com Saul (2010,
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p. 29) a proposta de Tyler assumia um carater de “controle do planejamento”, tal como
ocorre nos processos produtivos industriais.

Apoiados na ideia da “eficiéncia e da racionalidade instrumental”, muitos governos
acolheram esse paradigma de avaliagdo, manifestada,

por exemplo, na modalidade da accountability, atualmente muito praticada,
gue pode ser entendida como a responsabilidade de demonstrar eficiéncia e
produtividade. Por exercer fungdes reguladoras e classificatérias, € hoje em
dia amplamente utilizada por governos e agéncias contratadas por eles.
(Dias Sobrinho, 2003, p. 21)

Esse espirito da responsividade (accountability) alimentou as avaliacdes em larga
escala desenvolvidas nos EUA na década de 1960, em que “as escolas seriam culpaveis
pelos baixos rendimentos e que os financiamentos publicos estavam sendo mal utilizados.
[...] Os educadores deveriam prestar contas ante 0s usuarios.” (Dias Sobrinho, 2003, p. 22)
Hoje, ¢ uma ferramenta amplamente utilizada no campo empresarial, nas grandes
organizagOes e também na administracdo publica.

A orientacdo positivista possibilitou a criacdo de instrumentos de avaliacdo de
abordagem Quantitativa (e que aqui se propde ser substituido por outro modelo). Segundo
Saul (2010), sdo vaérias as caracteristicas dessa abordagem que considera a educacdo como

um processo tecnicista. Destaca-se, nessa perspectiva, que

A énfase maior da avaliacdo estd quase totalmente nos produtos ou
resultados. O avaliador mede o éxito [...] de modo semelhante a como o
agricultor comprova a eficiéncia de um fertilizante [...]. A mensuracdo
nesse tipo de avaliacdo requer a operacionalizacdo exaustiva das variaveis
e a consideracdo Unica dos aspectos observaveis do comportamento
(SAUL, 2010, p. 45).

A concepcdo quantitativa da avaliacdo que, em boa medida, parece alimentar os
pressupostos da accountability aplicada a educagdo tem como destinatario ndo o aluno,

como sujeito da aprendizagem, nem o professor, como agente de ensino, mas “a autoridade
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responsavel pelas decisdes de planejamento dos programas educacionais” (Saul, 2010, p.
46).

Esteban e Afonso (2010, p. 148-9) alertam para a atual “instabilidade semantica” do
termo, entendido na maioria das vezes apenas como “prestacdo de contas”. Segundo oS
autores, o termo accountability “corresponde na realidade a um conceito com significados e
amplitudes plurais. [...] remete para politicas, sistemas, modelos dimensdes, agéncias,
préaticas e atores também diversificados.”

Porém, a partir de 1970 e avancando aos anos 80, uma nova perspectiva de avaliacdo
comeca a se desenhar. Trata-se da abordagem Qualitativa em que “a avaliacdo, nesse
momento, desloca seu centro: dos objetivos para a tomada de decisGes. A0 mesmo tempo o
paradigma positivista é questionado [...]”” (Dias Sobrinho, 2003, p. 24).

Juntamente com essa tendéncia de mudanca de paradigma na avaliacdo,
ocorre também a tendéncia de modificacdo da nocdo de aprendizagem, ja
ndo mais entendida como mudanca de comportamento, e sim como
construcdo de significados. (Dias Sobrinho, 2003, p. 28)

Segundo Saul (2010, p. 47), essa mudanca ocorreu a partir da percepc¢do da ineficacia
dos chamados testes padronizados de rendimento para oferecer as informacdes sobre o que
os alunos aprendem e sobre o que os professores ensinam.

O inicio dos anos 80 é, entdo, palco para trabalhos da ética qualitativa que parecem
oferecer uma proposta de transformacéo estrutural no que tange a avaliacdo. Tais trabalhos
questionam “‘as limitagdes dos testes padronizados para se ter compreensao daquilo que o
professor ensina e o que o aluno aprende” (LIMA, 1994, p. 72).

Um novo ponto de vista que se agrega a avaliacdo, mas nao a desvincula do controle
do curriculo e do planejamento, € o curricular. O foco deixa de ser o de aferir o rendimento

do aluno para tratar o curriculo como elemento do processo avaliativo. Entram em cena 0s
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materiais pedagogicos instrucionais para que o professor leve a bom termo a avaliagdo do
aluno.

De acordo com Saul (2010, p. 34), embora no Brasil, desde a década de 60 até os
anos 80 do século passado, alguns estudos no campo da avaliacdo tenham prosperado, a
inspiragdo das teorias norte-americanas, principalmente, “essas obras n3o alteram a
concepgao positivista de avaliacdo expressa no modelo de Tyler”.

E facil perceber que a avaliagio que se vé hoje na escola brasileira guarda em si
algumas das caracteristicas dos trés momentos historicos mencionados anteriormente,
conforme Castillo Arredondo e Diago (2009). Essa terceira concepgédo tem algum interesse
nesta pesquisa porque, dadas suas caracteristicas, afeta todos os aspectos envolvidos no
processo educacional, a saber, o professor, os alunos, os recursos materiais e didaticos, 0s
conteldos, praticas e atividades escolares, a organizagdo, os métodos e programas etc.

Mas ha ainda um 4° momento, e este parece convergir com a proposta aqui
preconizada: a da Avaliacdo Diagndstica de Habilidades. Os autores chamam esse momento
de novas tendéncias em avaliacdo, no qual o termo é entendido como “avaliacdo da
mudang¢a ocorrida no aluno como consequéncia de uma a¢do educacional sistemdtica”
(Castillo Arredondo e Diago, 2010, p. 32) e some-se a isso — no caso das politicas de
avaliacdo educacional no Brasil — a predeterminacdo de metas educacionais, expressas
tambem na forma de escalas de proficiéncia.

Mudangas de paradigma no curso da historia da educagdo vdo implicar em enfoques
diferenciados para a avaliagdo, e uma delas parece aproximar-se da avaliagdo diagndstica:
aquela em que a aprendizagem deixa de ser entendida como mudanca de comportamento e
passa a ser vista como “constru¢do de significados” (Dias Sobrinho, 2003, p. 28): “a
avaliacdo, por sua, vez, busca dar conta da multiplicidade das significacGes, para isso tendo

que utilizar também uma pluralidade de metodologias”.
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Na sucessé@o de programas e orientac6es educacionais ao longo dos tempos, segundo
Lima,

parece haver uma justaposicdo de todos os tipos de correntes, ainda que
antagénicas. (...) é possivel observar a preocupacdo do controle curricular,
quando o contetdo de cada série é rigorosamente "cobrado™ com questdes
"gualitativas”, cuja correcdo € absolutamente subjetiva (redacdo,
interpretacéo etc.), aliadas a questdes objetivas (a maior parte delas), sem
gue haja um dominio da tecnologia de elaboracdo da "prova objetiva" ou a
compreensdo de que o qualitativo exige critérios que permitam vencer o
subjetivismo do professor. (LIMA, 1994, p. 72)

Esse quadro explica, do nosso ponto de vista, a condicdo em que se encontram hoje
os professores: tiveram uma formacdo académica que, de fato, ndo os preparou para
“digerir” o que propdem a LDBN e os PCN. Explica, ainda, em boa medida, a “qualidade”
dos itens constantes do corpus desta pesquisa e favorece nossas hipdteses sobre o que o
aluno mobiliza ao responder a itens do tipo aberto (discursivos).

Ainda sobre esse aspecto qualitativo e sobre a fraca formacao de professores, pode-se
recorrer a LUCKESI (1988, p. 44), ao sustentar que “dificilmente os professores definem
com clareza, no ato do planejamento de ensino, qual é o padrdo de qualidade que se espera
da conduta do aluno, apds ser submetido a uma determinada aprendizagem.”

Os modelos avaliativos do tipo “quantitativo”, centrados nos objetivos
comportamentais vao dar lugar a uma perspectiva de avaliagdo “qualitativa” e, de acordo
com Saul (2010, p. 47), este “movimento deveu-se, em grande parte ao reconhecimento de
que os testes padronizados de rendimento ndo ofereciam toda a informagdo necessaria para
compreender 0 que 0s professores ensinam e o que os alunos aprendem”.

Como se pode perceber, é dificil precisar uma abordagem Unica para o conceito de

avaliacdo, tal como Castillo Arredondo e Diago (2009) alertam:

O conceito de avaliacdo ndo é uniforme, e bem poderia ser considerado
como a soma de muitos fatores diversos e, as vezes, diferentes entre si, que
pretendem configurar um elemento ou conceito comum. E por isso que
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tentar definir o conceito de avaliacdo ndo é facil, fato pelo qual podemos
encontrar diversas definicbes e de todas elas poderiamos extrair algum
elemento valido para chegar a uma definicdo que resultasse completa e
operativa, levando em conta ao fazé-lo, as diversas conotacdes que o termo
avalicdo adquire (CASTILLO ARREDONDO e DIAGO, 2009, p. 33).

E importante lembrar as diferentes denominac@es do termo e as diferentes aplicagdes
da Avaliacdo, no curso da histéria. Obviamente, como dizem os autores, a avaliacdo nédo se
restringe a verificacdo das aprendizagens, mas também abrange outros aspectos tais como a
capacidade cognitiva, elementos afetivos e comportamentais, além de outros de carater
pedagdgico: métodos e técnicas de ensino, interacdo professor-aluno, dentre outros (Castillo
Arredondo e Diago, 2009).

Comprovando que diversas sdo as abordagens do termo avaliacdo, Castillo
Arredondo e Diago (2010) levantam nada menos que vinte e duas defini¢Ges, de diferentes
autores, desde 1887 até os anos 2000. Ao final, concluem que

a avaliagdo deve permitir, por um lado, adaptar a atuacédo
educacional/docente as caracteristicas individuais dos alunos ao longo de
seu processo de aprendizagem e, por outro, comprovar e determinar se
estes atingiram as finalidades e metas educacionais que séo 0 objeto e a
razdo de ser da atuacdo educacional. (CASTILLO ARREDONDO, 2002,
apud CASTILLO ARREDONDO E DIAGO, 2010, p. 37)

Interessante é notar que varios autores concordam que a avaliacdo contém trés
caracteristicas ou passos: incialmente, obter informac6es acerca da realidade, ou seja, fazer a
sua descricdo; depois atestar a qualidade (juizo de valor) da realidade observada; e,
finalmente, tomar decisGes ou intervir no processo de aprendizagem com vistas ao alcance
dos parédmetros determinados como sendo de qualidade positiva numa dada situacéo
(CASTILLO ARREDONDO e DIAGO, 2010; e LUCKESI, 2011).

Se, por um lado, a avaliacdo é caracterizada por esses aspectos principais, ha que se

considerar que nem sempre 0 uso dos procedimentos de avaliagdo atinge os propdsitos do

27



avaliador. Nesse sentido, Castillo Arredondo e Diago (2010, p. 476 ss.) apresentam, a partir
de estudos de diversos outros pesquisadores, aquilo que chamam de “disfun¢des da pratica
avaliadora”. Guardadas as devidas proporcdes, e longe de qualquer generalizacgdo, tais
disfuncbes sdo também perceptiveis na pratica avaliativa das escolas brasileiras. Dentre elas
destacamos: a) avaliacdo exclusiva de contetidos conceituais; b) atribui¢do de “culpa” pelo
fracasso escolar ao aluno; c) entendimento de que apenas o aluno deva ser avaliado; d)
desatencdo ao processo, focando apenas nos resultados; €) a recuperacdo como a simples
repeticéo das provas; f) foco da avaliacdo no que o aluno néo sabe; g) reducédo da avaliacéo a
uma nota.

A observacdo da préatica pedagdgica no interior das escolas brasileiras, atestada por
diversos autores aqui citados, mostra quéo reais séo essas disfun¢ées em nosso meio. Os
programas de ensino privilegiam, ainda hoje, o ensino tedrico de contetdos e, no caso da
lingua materna, o ensino de tépicos da graméatica normativa, sem contextualizacdo e sem
relagdo com as habilidades de leitura. 1sso pode, inclusive, ser verificado em boa parte dos
livros didaticos de portugués (DIONISIO e BEZERRA, 2001; ROJO e BATISTA, 2003;
BUNZEN e MENDONCA, 2006; MARCUSCHI, 2008 e BRANDAO e MICHELETTI,
2011). A experiéncia acumulada no oferecimento de cursos e palestras para professores da
educacéo basica por mais de 12 anos, me permitiram perceber a tendéncia de os professores,
em geral, responsabilizarem exclusivamente o aluno pelo fracasso escolar, com falas do tipo:
“ndo d4 pra ensinar, esses alunos ndo querem nada...” No entanto, quando o professor ¢
responsabilizado pelos gestores, no sentido de desenvolver estratégias pedagdgicas para
melhorar o desempenho de seus alunos, por exemplo, nas avaliacbes externas, € comum
ouvi-lo dizer que o objetivo dessas provas € apenas fiscalizar o trabalho docente, o que o faz
se “rebelar” contra a situacao e justifica nada poder fazer por suas turmas de alunos. Outra

questdo controversa é a recuperacdo. Mesmo a paralela ndo costuma ter como foco

28



atividades que permitam ao aluno adquirir habilidades que ainda ndo tem ou consolidar
aquelas que estdo em desenvolvimento. Ela costuma ser apenas mais uma prova no final do
ano. Como se sabe, a pratica do professor sobre o texto ou sobre as atividades dos alunos é
normalmente norteada pela contabilizacdo dos erros, frente a um gabarito prévio
(MARCUSCHI, 2001). E, no final, tudo parece se reduzir & nota que garante a aprovagdo ou
reprovagao dos estudantes. Basta acompanhar uma sessédo do conselho de classe, para se
verificar como a nota, totalmente endeusada durante o ano, é banalizada frente as
justificativas dos professores para “subir um pontinho” ou “tirar uns dois pontos” do aluno
para aprova-lo ou reprové-lo, em virtude da histéria “de vida” e do “comportamento” que
teve durante o ano nas aulas. Ao estudante que teve algum tipo de problema, familiar, por
exemplo, ddo-se pontos. Ao que “atentou” o ano inteiro e “ndo deixou o professor dar
aulas”, tiram-se pontos. E ainda se ouve: “uma recuperagdo” (ou reprovagdo) para ele sera
uma boa licéo!

Tais disfuncbes devem ser abandonadas do cotidiano escolar e, tal como Beth
Marcuschi (2006), consideramos que

a avaliacdo educacional ndo apenas disponibiliza informacdes a respeito da
qualidade do ensino-aprendizagem desenvolvido nas redes de ensino, nao
apenas ratifica 0 EM como etapa essencial da formacdo escolar, mas
influencia fortemente na reviséo e consolidacdo das propostas curriculares,
a ponto de a formagdo continuada e de as praticas pedagogicas dos
professores passarem a ser também (embora ndo apenas) orientadas por
essas definicdes. (MARCUSCHI, 2006, p. 59-60)

Por isso é bom recorrer a Luckesi (2011, p. 148) quando distingue a avaliagdo do
exame. Este se presta a selecdo e, por esse motivo, ndo se vincula ao ato pedagogico e nao
deveria ocupar os objetivos e metas da escola. No entanto, € comum ver nas escolas essa

dimensdo tomar o lugar que seria 0 da avaliagdo. H4 mesmo aquelas em que professores

“montam” suas “provas” com questdes dos vestibulares mais famosos do pais e, mais
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recentemente com itens do ENEM. Se a avaliacdo perde sua dimensdo pedagdgica, entéo ela
se transforma em exame e deixa, desse modo, de cumprir seu papel no ambito escolar.

Nesse sentido, interessa-nos, particularmente o que o autor assevera:

A avaliacdo, diferentemente dos exames, tem por caracteristica prépria ser
diagnéstica, o que implica em néo ser classificatoria, o que quer dizer que
ao avaliador ndo interessa colocar o seu objeto de estudo num ranking, que
vai do maior para 0 menor, com um ponto de aprovacgdo/reprovacao.
Interessa somente constatar a qualidade da situacdo para, se necessario,
proceder a uma intervengdo. (LUCKESI, 2011, p. 196-197)

Obviamente que a dimensédo pedagogica da avaliacdo ndo invalida a do exame, mas
este tem aplicabilidade bem distinta daquela que se quer como integrante dos processos de
ensino e aprendizagem, especialmente quando se tem como foco a aquisicdo, O
desenvolvimento e a consolidacdo das habilidades de leitura.

Para Castillo Arredondo e Diago (2009), a classificacdo, que descende do exame,
expressa o resultado tipicamente de forma numérica, numa escala valorativa, normalmente
numeérica (0 a 10, por exemplo), mas ndo se restringe a ela. Tal escala também pode ser
apresentada através de termos qualitativos (apto/ndo apto, suficiente/insuficiente). Porém,
qualquer que seja a escala valorativa, serd sempre uma medicdo que, no dizer dos autores,
“pretende mostrar o grau de suficiéncia ou de insuficiéncia dos conhecimentos, destrezas ou
habilidades de um aluno como resultado da aplicacdo de algum tipo de prova, atividade,
exame ou processo [...]” (CASTILLO ARREDONDO e DIAGO, 2009, p. 46).

A avaliacdo, mesmo mantendo os aspectos da medicéo e até da classificacdo nédo
pode se limitar a eles, se 0 que se deseja € avaliar para tomar decisoes.

De acordo com Dias Sobrinho (2003, p. 23), a classica distincdo entre avaliagdo
formativa (durante o processo) e avaliacdo somativa (ao final do processo) foi proposta por

Scriven, em 1967. O esquema a seguir, reproduzido de Castillo Arredondo e Diago (2009, p.

94) ¢ elucidativo das instancias comprometidas pelas dimensdes educacionais (ensino e
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aprendizagem) nas quais a avaliagdo opera, mas parece descender do modelo de Scriven,
acrescido da avaliacdo diagndstica, apenas para 0 momento inicial, antecedente aquele da

chamada avaliagcdo formativa:

A avaliacio

valora

0 Processo de O processo de

Ensino Aprendizagem
avaliando.

Projeto Projeto

Educacional Curricular de
Escolar Etapa

Avaliagiio Avaliacio Avaliacio
inicial processual/ Final/
diagnéstica formativa somativa

Esquema 1: Processos de ensino e de aprendizagem valorados pela Avaliacao.
Fonte: Castillo Arredondo e Diago, 2009, p. 94

Para Luckesi (2011, p. 148), o objetivo da avaliagdo é subsidiar o ensino e a
aprendizagem bem-sucedidos, especialmente se a considerarmos, como o proprio autor, em
esséncia, diagndstica. A avaliacdo educacional, no entender de Castillo Arredondo e Diago
(2009), quando se detém ao processo de ensino interessa-se pela acdo docente, sua
metodologia, 0s recursos que utiliza e os resultados que obtém. J& na esfera da
aprendizagem, além dos aspectos do rendimento escolar, ocupa-se das circunstancias
psicopedagdgicas e sociais da atividade escolar.

Para compreender o lugar que a avaliagdo ocupa no interior do processo de ensino-

aprendizagem é necessario considerar que a dimensdo do ensino compete ao professor,
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enquanto a dimensdo da aprendizagem é realizada pelo aluno e que ha ainda um elemento de
interacdo entre essas dimensdes, ou seja, entre 0 que compete ao professor e 0 que compete
ao aluno. Esse elemento integrador é a prépria pratica docente. Ela é que permitira
determinar os critérios para a avaliacdo, levando-se em conta o nivel de escolarizacdo dos
alunos a serem avaliados, suas potencialidades e as expectativas com relagcdo as suas
aprendizagens e a mobilizacdo de habilidades.

Estamos tratando aqui, a despeito dos muitos conceitos e aplica¢cdes do termo nas
mais variadas atividades humanas, da avaliacdo da aprendizagem em ambito escolar. Por
isso, concordamos com Luckesi (2011, p. 147) ao propor que a Avaliacdo da Aprendizagem
ndo é uma acgdo estanque, mas um componente de algo maior, o ato pedagdgico. Segundo o
autor, o ato pedagogico, dada sua amplitude, oferece recursos que muitas vezes nao sao
compreendidos. Ora, as praticas de avaliacdo sdo inseridas entre tais recursos que,
primeiramente, tem de ser compreendidos e apropriados para que elas ali se insiram.

A presente pesquisa, por razdes de recorte metodoldgico, restringir-se-a ao conceito
de avaliacdo da aprendizagem, mais especificamente a Avaliacdo Diagndstica de
Habilidades de Leitura. Tal perspectiva nega 0 modelo tradicional de avaliacéo, presente nas
escolas desde muito tempo, tal como elucidam Castillo Arredondo e Diago (2009):

a avaliacdo em educacdo vem sendo aplicada quase exclusivamente ao
rendimento de alunos e mais especificamente aos conhecimentos
adquiridos. Foi a partir da década de 1970 que a avaliacdo se estendeu, em
nosso pais, ao sistema operacional: 0s programas escolares, as escolas, a
eficicia dos professores, o0s materiais didaticos, as técnicas e
procedimentos, os habitos intelectuais dos alunos, o sistema educacional
em seu conjunto e até a prépria avaliacdo. (CASTILLO ARREDONDO
e DIAGO, 2009, p. 52)

Segundo os autores, existe uma dire¢do considerada correta para a avaliagdo e que se
toma nesta pesquisa como norteadora: a avaliagéo consiste na coleta de informagdes para se

formular juizos de valor que sejam educacionais, por isso exigem fins e funcdes que devem
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ser diagndsticas, formativas e somativas. Neste trabalho, nos concentramos na dimenséao
diagndstica da avaliacdo educacional, conceito que seré discutido na proxima sec¢do, mas da
perspectiva proposta por Luckesi (op. cit.).

Ao atribuir um “valor”, uma valoragdo, melhor dizendo, a avaliacdo, ela passa a ter
uma funcdo ativa, conforme lembra Dias Sobrinho (2003):

Ela ndo se restringe somente a descrever os resultados obtidos mas também
passa a avaliar as entradas, os contextos ou circunstancias diversas, 0s
processos, as condi¢cdes de producdo e os elementos finais. Além disso,
com base no conhecimento obtido, procura melhorar o processo enguanto
ele se desenvolve, agindo sobre cada uma de suas etapas, a fim de garantir
maior efetividade educacional. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 24)

As trés instancias (ou tipos) de avaliacdo mencionadas podem ser compreendidas
como trés momentos do processo de verificacdo da aprendizagem. Dizer de uma avaliacéo
inicial diagndstica, depois de uma outra avaliacdo processual formativa e, por ultimo, uma
avaliacdo final somativa €, na verdade, pensar em tré&s MOMENTOS de se avaliar e, 0s trés,
sdo, igualmente, momentos de Avaliacdo Diagndstica.

Assim, teremos a Avaliacdo Diagnostica realizada sempre no inicio de um processo,
etapa letiva ou didatico-pedagdgica; uma nova Avaliacdo Diagndstica, realizada no
transcurso de um processo, cujo objetivo principal sera o de reorientar rotas de
aprendizagem, a partir da verificagdo das habilidades ja adquiridas, em desenvolvimento e
consolidadas; e, finalmente uma outra Avaliagdo Diagnostica, conclusiva de uma etapa ou
ciclo, posto que seu objetivo principal sera o de constatar as aprendizagens realizadas no
periodo a que se refere a avaliacdo. Por isso também sera ponto de partida para o proximo
periodo ou etapa de escolarizagdo, entdo, diagndstica.

N&o se trata de simplesmente trocar os nomes, mas de dar o foco do Diagndstico a

todos os momentos de avaliagdo, porque sempre é tempo de aprender e com os resultados da

avaliacdo diagndstica, em qualquer tempo, serd possivel readequar os recursos pedagogicos
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para que os alunos realizem as aprendizagens esperadas. Inclusive, com essa proposta,
retira-se o carater cumulativo das avalia¢fes tidas como somativas que, na verdade, acabam
sendo, segundo a tradicdo escolar brasileira, mero instrumento de afericdo do grau de
memorizagdo de contetdos retidos pelo aluno.

Na verdade, se pensarmos desse modo, vamos perceber duas modalidades distintas
de avaliagdo que se prestam a propositos também diferenciados. Luckesi (2011, p. 172)
defende que uma dessas modalidades é a que serve para avaliar objetos prontos, acabados.
Essa modalidade se assemelha aquilo que faz, no Brasil, o Instituto Nacional de Metrologia,
Qualidade e Tecnologia — INMETRO: a qualificacdo de um objeto, a certificacdo, cuja
finalidade ¢ a de apresentar um “testemunho” acerca da qualidade do objeto investigado.
Inclusive, a partir de 2013, esse 6rgdo do governo inicia a qualificagcdo de pessoas ligadas
aos exames nacionais desenvolvidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP: colaboradores do Banco Nacional de Itens (BNI) e
Coordenadores e Agentes da Rede Nacional de Observadores do ENEM (RNIPFES).

A outra modalidade de avaliacdo é aquela que serve para avaliar objetos em
construcdo, ou seja, serve para 0 acompanhamento de uma acdo, de uma atividade e, com
isso, busca os resultados desejados. E esse € o sentido de Avaliacdo Diagndstica de
Habilidades por nos proposto, porque ela fomenta, quando necessario, as intervengdes com
vistas a melhoria dos resultados. Assim, Luckesi (2011, p. 172-173) a chama de avaliacdo de
acompanhamento ou “avaliagdo operacional”, porém, distingue ai dois focos, o “formativo —
processo — e 0 segundo sob o foco final de uma a¢do — produto.”

No nosso entender, no entanto, a Avaliacdo Diagndstica € mais precisa e oferece
mais informacdes e portanto torna-se mais eficaz no processo de aprendizagem porque ela
acontece e vale para todos 0s momentos/estagios. Do mesmo modo que o autor, sustemos

aqui que
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no gue se refere a avaliacdo da aprendizagem, cabe o uso da avaliacdo de
acompanhamento, uma vez que aprendizagem é a acdo de aprender
realizada pelo educando, cujo resultado final é a aprendizagem satisfatoria,
contando com o suporte do ensino — objeto da acdo e do investimento do
educador (LUCKESI, 2011, p. 174).

Nossa experiéncia aponta que a Avaliacdo Diagnostica de Habilidades oferece,
potencialmente, a possibilidade de atuar antes, durante e depois de um periodo especifico de
ensino e aprendizagem, configurando-se sempre como Diagnostica, mas também assumindo
as caracteristicas que comumente séo delegadas a do tipo formativo (processual) e a do tipo
somativo (final). Ela ainda pode ter carater interno (em diferentes momentos) e também
externo (em momentos distintos, como é o caso do Proalfa que avalia os alunos do 2° e do 3°
ano do EF; e do SIMAVE ou PROVA BRASIL que avaliam alunos do 5° e do 9° ano do EF

e da 32 série do EM). Nao se excluem de seu carater as possibilidades da autoavaliacdo e da

meta-avaliacéo.

1.3.1 A Avaliacdo Diagndstica de Habilidades de Leitura

Tendo discutido algumas nogbes de avaliacdo e do percurso tedrico do termo ao
longo dos anos, cabe agora focarmos na nog¢do de Diagndstico, antes de postularmos a
Avaliacdo Diagnostica de Habilidades.

De acordo com Luckesi (2011, p. 278) a palavra diagnostico descende de duas
palavras gregas: dia (através de) e gnosis (conhecer). “’Conhecer através de’ significa
coletar dados da realidade e interpreta-los com o intuito de compreender seu modo de ser e,
no caso da avaliacéo, sua qualidade.”

Buscamos aqui apresentar um construto tedrico sobre a Avaliagdo Diagndstica das

Habilidades de Leitura, fundamentado a partir das experiéncias observadas por meio dos
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dados coletados ao longo dos ultimos 10 anos, e que sirva de base para uma a¢do pedagogica
com vistas & melhoria das aprendizagens dos elementos linguisticos constitutivos dos textos
e que conduzam & construgdo da competéncia leitora pelos alunos.

A Avaliacdo Diagnostica, como instrumento basilar, promovida pelos 6rgédos
governamentais, apoia-se no ideario da “democratizagdo da escola publica”, ou aparece
como uma “consequéncia” dele. Reforga esse tipo de avaliagdo a necessidade do poder
publico em manter o aluno na escola, evitando a evasdo e a repeténcia. E, em Ultima
instancia, constitui-se em medida de posicdo sobre a qualidade do ensino, no sentido da
verificagdo das capacidades cognitivas necessarias a producéo e a recepcao de textos.

Além dos francos propdsitos da avaliagdo educacional, declarada pelos entes
governamentais de concebé-la como requisito para a melhoria da qualidade da educacéo, a
Avaliacdo Diagnostica das Habilidades de Leitura tem como propdsito garantir ao professor
atencéo individualizada a cada aluno, por meio de seus resultados. Nesse sentido,

0 papel que a avaliagdo adquire nesse &mbito é constituir-se em garantir a
qualidade desse processo, visto que deve avaliar cada elemento que
configura e que vai muito além de uma simples classificacdo dos
conhecimentos adquiridos pelos alunos em um determinado espaco de
tempo. (CASTILLO ARREDONDO e DIAGO, 2009, p. 91) (grifos nossos)

Nesse sentido, a Avaliacdo Diagnostica, aqui proposta, apresenta-se como um
procedimento eficaz para fornecer tais informag6es relacionadas as habilidades (espera-se
que) trabalhadas pelo professor em sala de aula e que foram (ou ndo) adquiridas pelos
alunos. Mas isso ndo é tudo: a avaliagdo Diagndstica, ao apresentar tais informacoes,
propicia também a reflexdo e o redirecionamento pedagdgico, no sentido de garantir ao
aluno a consolidagdo das habilidades demonstradas como ainda em desenvolvimento e/ou

ainda ndo adquiridas, com vistas a construgcdo da competéncia leitora, desde que o professor
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saiba interpretar os resultados e proceder aos devidos encaminhamentos pedagogicos que a
avaliacdo suscitar.

A partir da informacdo acessada pela avaliagdo, o professor “procura melhorar o
processo enquanto ele se desenvolve, agindo sobre cada uma de suas etapas, a fim de
garantir maior efetividade educacional, especialmente em relagdo ao ensino.” (DIAS
SOBRINHO: 2003, p. 24-5)

E Dias Sobrinho (op. cit.) quem assegura que

Nesta definicdo, a aprendizagem é concebida como objeto central da
avaliagdo, e a esta é atribuido um papel operativo de interferéncia no
processo de ensino-aprendizagem. N&o se trata, portanto, de uma avaliacéo
meramente somativa, mas também formativa, na medida em que opera um
controle da qualidade do processo enquanto ele se desenvolve. A avaliacéo
se torna ela mesma parte essencial do processo de ensino-aprendizagem.

(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 25)

Por isso, assumimos aqui que a Avaliacdo da Aprendizagem deve ser sempre a
Diagnostica, cujo objetivo central é verificar a aquisicdo, o desenvolvimento e a
consolidacdo de HABILIDADES e, neste particular, as habilidades de Leitura. Essa
avaliacdo é essencialmente qualitativa e, por isso, torna-se sensivel as diferencas, a mudanca
e ao progresso dos alunos em suas aprendizagens. Assim, conforme assegura Gomez (1983),

referenciado por Saul (2010):
0 proposito da avaliacdo qualitativa é compreender a situacdo — objeto de
estudo — mediante a consideracdo das interpretacdes e aspiragdes daqueles

gue nela atuam, para oferecer a informacdo de que cada um dos
participantes necessita a fim de entender, interpretar e intervir de modo

mais adequado. (SAUL, 2010, p. 50)
Ai se insere a Avaliagdo Diagndstica de Habilidades porque os resultados obtidos e
por ela revelados ndo devem ser tomados em absoluto, mas relativizados na medida em que
permitam aos envolvidos, especialmente os professores que a elaboraram, entender e

interpretar tais resultados e intervir no processo, se (e quando) necessario.
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Para Castillo Arredondo e Diago (2009, p. 56-7), baseados em Cardona (1994), a
avaliacdo tera diferentes funcGes atribuidas a momentos e propdsitos distintos. Os autores
citam cinco fungbes atribuidas a avaliagdo: diagndstica, reguladora, previsora,
retroalimentadora e controladora. Cada uma delas se aplicaria a uma instancia distinta da
avaliacdo, mas no nosso entender, a Avaliacdo Diagnostica de Habilidades, tem o potencial
de reunir a todas elas num mesmo instrumento e, a partir de seus resultados, cumprir
diferentes fungdes.

O peso de uma avaliagdo diagnostica bem construida, capaz de medir as habilidades
de leitura sobre as quais se espera que os alunos tenham dominio, do ponto de vista dos
sistemas de avaliacdo da educacédo do pais influencia no proprio curriculo de lingua materna
que vem sendo ensinada nas escolas de ensino fundamental e médio. Essa talvez seja uma
consequéncia da adocdo desse conceito de avaliacdo educacional. Sobre essa caracteristica
intrinseca as avaliagdes externas, tais como as do Saeb e mesmo as do ENEM, Beth
Marcuschi (2006) mantém que

Ao mesmo tempo, ao admitirem que determinados saberes e objetos de
ensino sdo mais relevantes do que outros e, por isso mesmo, merecem ser
avaliados, os exames sinalizam para a proposta curricular basica a ser
priorizada nas unidades escolares. (MARCUSCHI, 2006, p. 59)

O programa de formacdo continuada docente, de onde surgem os dados do Bloco 1,
analisados nesta pesquisa, tinha como uma de suas metas evitar as consequéncias
desastrosas de avaliagdes mal elaboradas (do tipo recorte e colagem de exercicios antigos ou
copia de “modelos” disponiveis na internet). Também se buscava evitar erros de leitura (de
alunos e sobretudo de professores) e 0 uso insatisfatorio e mesmo equivocado dos resultados
das avaliacdes sistémicas, buscando contribuir, dessa forma, para a qualidade da educacéo
dos municipios envolvidos, através de um programa de formacdo continuada para 0S

professores.
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No Brasil, é Luckesi (2011, p. 150) quem trabalha com o conceito de avaliagdo como
“ato de investigar [a qualidade do seu objeto de estudo] e, se necessario, intervir” no
processo de aprendizagem, tendo com suporte o ensino, na perspectiva de construir os
resultados desejados. As avaliacdes analisadas em nosso estudo sdo concebidas como
ferramenta investigativa, capaz de apontar o estagio de desenvolvimento em relagdo a
habilidades de leitura, por parte dos estudantes avaliados. Entendemos, portanto, que “0 ato
de avaliar é um ato de investigar, [...] enquanto a ciéncia estuda como funciona a
realidade, a avaliagdo estuda a sua qualidade” (LUCKESI, 2011, p.171). Tais ideias
corroboram o conceito de Avaliacdo Diagndstica de Habilidades de Leitura que nesta
pesquisa se constroi, tanto em sua concepgcao como em sua funcao.

Se observarmos boa parte dos estudos sobre avaliagdo e sobre praticas pedagdgicas
na escola encontraremos inimeros exemplos de condutas que contrariam a proposta da
Avaliacdo Diagndstica de Habilidades. Numa perspectiva classificada como tradicional, a
maior parte dos instrumentos de coleta de dados sobre o desempenho dos alunos parece
mostrar-se ineficaz e, por isso, tem produzido grandes distor¢des na avaliagéo.

Pode-se dizer, entdo, que a avaliacdo descreve e qualifica a realidade e, desse modo,
pode orientar as decisfes e a¢cdes de quem a aplica, com o propoésito de garantir aos alunos
as aprendizagens necessarias/desejadas. Esse sentido esta, pois, na esséncia da Avaliacéo
Diagnostica que aqui defendemos.

Dentro das nocdes de avaliacdo, o conceito de Avaliagdo Diagndstica de
Habilidades, € o que norteara nossa analise, como se tem dito, convergindo, assim, ao da
“avaliacdo de acompanhamento de uma agdo.” (LUCKESI, 2011, p. 172).

O olhar, o modo de ver a realidade, dirige nossas a¢fes. Assim a aprendizagem pode
ser vista como memorizacdo ou como construcdo. Do mesmo modo, a avaliacdo pode ser

entendida como instrumento de controle do aprendiz ou como instrumento que viabiliza as
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aprendizagens satisfatorias dos educandos (LUCKESI, op. cit., p. 159). Os itens da avaliagao
identificados como de dificil compreensdo para os alunos fazem parte do seu percurso na
construcdo da competéncia leitora.

Assumimos, portanto, a concepc¢do de avaliacdo diagndstica tal como proposta por
Luckesi (2002):

Com isso, queremos dizer que a primeira coisa a ser feita, para que a
avaliagdo sirva a democratizac¢éo do ensino, ¢ modificar a sua utilizagdo de
classificatoria para diagnéstica. Ou seja, a avaliagdo devera ser assumida
como instrumento de compreensdo do estagio de aprendizagem em que se
encontra o aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e satisfatdrias
para gue ele possa avancar no seu processo de aprendizagem.

Deste modo, a avaliagdo ndo seria somente um instrumento para a
aprovacdo ou reprovacdo dos alunos, mas sim um instrumento de
diagndstico de sua situagdo, tendo em vista a definicdo de
encaminhamentos adequados para sua aprendizagem. (LUCKESI, 2002, p.
81) (grifos nossos)

O autor ainda salienta a necessidade do envolvimento do aluno, progressivamente,
num processo auto avaliativo e gradual de tomada de consciéncia de sua prépria
aprendizagem, a manutencdo do carater de avaliacdo participativa, e a necessidade de
instrumentos bem elaborados e lidos com rigor cientifico, a0 que acrescentamos, a
participacdo ativa dos professores como responsaveis pelo processo de ensino/aprendizagem
e de avaliacdo desse mesmo processo.

Baseando-se em Lawton (1982), Saul (2010) argumenta sobre o que uma avaliagédo
deve ser capaz de fazer:

A avaliacdo deve referir-se ndo somente ao grau em que um aluno aprende
um conjunto de habilidades ou um tipo de conhecimento; ela deve também
responder a questdes de justificativa (por que os alunos aprendem x?), bem
como a questbes que buscam detectar efeitos de aprendizagem né&o
pretendidos (o0 que mais os alunos aprenderam? O que deixaram de
aprender?). (SAUL, 2010, p. 48)
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Para nos, essa é principal funcéo da Avaliacdo Diagnoéstica de Habilidades de Leitura
e, em boa medida, as questbes lembradas por Saul (2010) serdo verificadas, nesta pesquisa,
por meio dos dados componentes do Bloco 2 que nos ajudard a responder sobre as
habilidades, conhecimentos e estratégias mobilizados pelos alunos submetidos ao teste.

Nesse aspecto, a nocdo de Avaliacdo Diagnostica de Habilidades de Leitura,
defendida ao longo do presente trabalho, converge a de “agdo avaliadora”, proposta por
Castillo Arredondo e Diago (op. cit., p. 92): “nas etapas de escolarizagdo obrigatoria [...] os

objetivos estdo explicitados em termos de capacidades a desenvolver por parte dos alunos e

[...] os contetdos contribuem para a aquisicao dessas capacidades.” (grifos nossos)

A aquisicdo e o desenvolvimento de capacidades a que se referem 0s autores
reverberam nos documentos oficiais do Estado de Minas Gerais quando estes definem os
parametros das avaliagdes em larga escala, componentes do Sistema Mineiro de Avaliagédo
da Educacdo Bésica (SIMAVE). Essas capacidades sdo “as operagdes mentais desenvolvidas
pelo aluno, que se traduzem em certas habilidades” (MINAS GERALIS, 2009, p. 20).

A avaliagdo de habilidades deverd, entdo, fornecer informacdes ao professor sobre as
condicBes e ritmo de aprendizagem dos seus alunos, isto é, ndo se utilizard a avaliacdo
somente ou preponderantemente para aferir a capacidade mnemonica dos alunos
relativamente ao conteudo objeto da avaliacdo. O proprio SIMAVE, ao definir quais sdo os
objetos da avaliagdo em Lingua Portuguesa assume que

A concepcdo que orienta a avaliagdo em Lingua Portuguesa € a de que a
linguagem é uma forma de interacdo entre locutor e interlocutor. E por
meio de textos verbais e ndo verbais, orais ou escritos, que essa interacdo se
estabelece, razdo pela qual o foco da avaliagdo em Lingua Portuguesa
coloca-se na atividade de leitura. Por conseguinte, sdo objeto de avaliacéo
aquelas habilidades consideradas essenciais a formacdo de um leitor capaz

de interagir satisfatoriamente com diferentes tipologias e géneros textuais.
(MINAS GERAIS, 2009, p. 22). (grifos nossos)
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Uma avaliacdo que pde seu foco na atividade de leitura e busca aferir as habilidades
essenciais a competéncia leitora, certamente permitira, tal como mantém Castillo Arredondo
e Diago (2009),

revisar a pratica docente, conhecer as caracteristicas psicopedagogicas do
aluno, as condicdes e o ritmo com que realiza sua aprendizagem, analisar
0s problemas que surgem na explicacdo e na aquisi¢do dos conhecimentos
e avaliar [...] as habilidades e as capacidades do aluno.” (CASTILLO
ARREDONDO e DIAGO, 2009, p. 95-96) (grifos nossos)

Para os autores, a avaliacdo em lingua materna deve conter elementos reveladores da
“competéncia linguistica” (CASTILLO ARREDONDO E DIAGO, op. cit., p. 425) do aluno
que, por sua vez, se manifesta em trés elementos: as competéncias linguistica (relacionada
ao material gramatical e textual), a pragmaética (que tem a ver com as estratégias do falante e
de sua inser¢do sociolinguistica), e a sociocultural (que abrange o contexto).

Assim, 0 modelo de Avaliacdo Diagnostica de Habilidades de Leitura aqui
construido aproxima-se mais da perspectiva qualitativa que da quantitativa, visto que,
conforme assegura Saul (2010, p. 49), “a avaliagdo qualitativa requer, pois, uma
metodologia sensivel as diferencas, aos acontecimentos imprevistos, a mudanca e ao
progresso, as manifestacdes observaveis e aos significados latentes. E um movimento
metodologico que supde o inverso dos pressupostos do modelo positivista.”

Segundo varios tedricos, a Avaliacdo Diagnostica — que integra a base do programa
de formacéo de onde surge o Bloco 1 de dados desta pesquisa — é uma avaliagdo pedagogica
e ndo punitiva, que vai além da prova tradicional, cujo objetivo é salientar erros e acertos.
Com a Avaliacdo Diagnostica, espera-se que o professor seja capaz de chegar a matriz, a
causa do erro ou do acerto, interpretando a producdo de sentidos feita pelo aluno e,
consequentemente, o estdgio do seu desenvolvimento no processo de aquisicdo e

consolidacdo das habilidades, para a construcdo da competéncia em leitura.
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Por isso, 0 objetivo principal de uma avaliagdo do tipo diagndstica ¢ “compreender a
situagdo”, tal como mantém Saul (2010, p. 50-51) ao referir-se & avaliacdo qualitativa. A
autora assegura que tal avaliacdo devera oferecer aos participantes informacfes que lhes
permitam “entender, interpretar e intervir de modo mais adequado” sobre a realidade
avaliada. Ainda de acordo com a autora, a avaliacdo precisa “ser util para a reorientacdo”
das praticas dos participantes.

A partir de uma avaliagdo diagnostica bem definida e construida sobre bases tedricas
solidas, o professor poderé localizar, num determinado momento, em que etapa do processo
de construcdo do conhecimento encontra-se o aluno e, em seguida, determinar as
intervencgdes pedagdgicas necessarias para estimular o seu progresso. Esse diagndéstico, que
avalia a natureza do erro ou do acerto, permite que o professor possa adequar suas
estratégias de ensino as necessidades de cada aprendiz.

Castillo Arredondo e Diago (2009, p. 225) afirmam que o objetivo de uma avaliagdo
diagndstica aplicada aos alunos ¢ “obter dados acerca de suas capacidades intelectuais” além
de “determinar o nivel de conhecimento que o aluno possui” de acordo com a etapa escolar
na qual se encontra. Ela deve ainda ser capaz de mostrar ao professor o que os alunos sabem.

Assim, uma Avaliacdo Diagnoéstica deve propor tarefas aos alunos que requeiram
deles a mobilizacéo das habilidades que se pretende avaliar para a resolucédo dos problemas,
no caso da avaliacdo de leitura, aqueles problemas relacionados a compreensdo e
interpretacdo de um texto, por exemplo. Se assim proceder, o0 professor tera em sua mao
“dados imprescindiveis para ajustar a programacao aos conhecimentos atuais do aluno”
(Castillo Arredondo e Diago, op. cit., p. 228). Os autores salientam ainda que, “para avaliar
a leitura, sera necessario avaliar, acima de tudo, o dominio da compreenséo leitora” (p. 428).
Ao falar dessa avaliacdo em particular, os autores elencam o que pode ser solicitado ao

aluno, a fim de verificar sua compreensédo leitora. Sobre isso, falaremos mais adiante, no
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capitulo 3, quando tratarmos das habilidades de leitura constantes das matrizes de referéncia,
especificamente.

Para que a Avaliacdo Diagnostica funcione plenamente, o agente avaliador, o
professor, no caso, deverd agir como um pesquisador que investiga um determinado objeto.
Segundo Luckesi (2011, p. 176-177), esse professor tera de agir de modo a colocar a
avaliagdo a “iluminar” para o aluno a sua propria aprendizagem. Devera considerar que o
aluno é um ser humano e que, nesta condicdo, sempre pode haver aprendizagem e
desenvolvimento, o que exigird do professor o planejamento desse ensino. Precisara estar
atento ao modo como o conhecimento é construido, pois a depender a abordagem teérica do
professor, das variaveis intervenientes do processo, dos instrumentos utilizados, o aluno
podera construir um conhecimento insatisfatério ou mesmo equivocado. E, finalmente, o
autor atenta para a necessidade de o professor manter em sua pratica avaliativa o
acompanhamento — foco no processo — e também a possibilidade de o educando
testemunhar, ao final, a sua prépria evolugdo (certificagdo).

Luckesi (2011) alerta para a necessidade de se construir bons instrumentos que sejam
capazes de realizar um diagnostico fidedigno com a realidade que se pretende descrever e
analisar (e se necessario intervir):

No caso do desempenho dos educandos, sem instrumentos de coleta de
dados, ndo temos como obter algum tipo de acesso as sinapses
neurolégicas em seu sistema nervoso, que registram e retém suas
aprendizagens. Ou seja, sem instrumentos [...] ndo temos como saber se ele
aprendeu ou ndo alguma coisa. (LUCKESI, 2011, p. 279-280)
Assim, numa atividade com 20 itens (questdes), por exemplo, se o aluno acertar 12,
tera atingido, obviamente, o patamar de 60% de aproveitamento. Se a avaliacdo fosse

puramente medida e, nesse caso, vinculada ao paradigma quantitativo, essa seria a

informacdo final: o aluno tem nota suficiente para a aprovacdo. Porém, tratando-se de
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Avaliacdo Diagnostica de Habilidades, esse dado numérico serve para suscitar no professor
perguntas como: quais foram os itens que o aluno errou, demonstrando, provavelmente as
habilidades que ainda ndo consolidou? Tais habilidades (itens) referem-se a0 mesmo género
de texto? Os itens foram “dificeis” também para outros alunos da classe? O que o professor
precisa fazer em suas aulas para que os alunos desenvolvam tais habilidades? E assim por
diante. Ai reside o carater qualitativo dessa avaliacdo. E como nos fala Luckesi (2011, p.
178), “se o educando aprendeu, 6timo; se ndo, vamos ensinar de novo, até que aprenda, pois
0 importante é aprender.”

Outra medida estatistica, no caso exemplificado anteriormente, seria 0 desempenho
especifico do aluno questdo por questdo, isto é, quais os itens ele acertou ou errou na
atividade e o que isso representa frente a média de desempenho da turma, ndo para
classifica-lo, mas para verificar se se trata de um aluno que necessita de apoio ou de um
aluno que pode servir de apoio a outros colegas com defasagens na aprendizagem.

Dessa forma, na Avaliacdo Diagnostica de Habilidades utilizam-se os recursos
quantitativos para se fomentar as acdes e a interpretacdo qualitativa do instrumento aplicado,
permitindo “uma descri¢do do seu desempenho [do aluno] e sugere, se o desejarmos, a busca
da razdo pela qual alguma aprendizagem néo foi realizada.” (LUCKESI, 2011, p. 280).

Assim, concordamos com Castillo Arredondo e Diago (2009) quando defendem que

Avaliar implica medir e classificar, mas ndo se esgota nisso, vai além.
Como processo, mede e classifica para obter dados, estabelecer juizos e
tomar decisGes, sendo essa tomada de decisbes uma parte essencial do
processo avaliador. (CASTILLO ARREDONDO E DIAGO, 2009, p. 51)

De certo modo, é esse o carater da Avaliacdo Diagnostica de Habilidades que colhe
dados, interpreta-os e conduz a uma tomada de posicdo frente a aprendizagem do aluno,
detectada pelo instrumento aplicado, no sentido de garantir ao aprendiz a construgdo da

competéncia necessaria ao desempenho de uma funcéo.
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Diferentemente da avaliacdo tradicional, na qual o foco estd quase que
exclusivamente no rendimento dos alunos, traduzido nos conhecimentos, ou melhor, nos
contetdos que eles deveriam reter, a Avaliagdo Diagndstica de Habilidades, dadas as suas
caracteristicas, possibilita obter dados — e levantar hipdteses — dos mais diversos d&mbitos
educacionais, tais como: programas escolares, escolas, atuacGes dos professores,
aprendizagem dos alunos, materiais didaticos, técnicas ou procedimentos, habitos
intelectuais dos alunos, sistema educacional em seu conjunto e da prépria avaliacdo (meta-
avaliacdo). Isso, por si sO, ja justificaria a preferéncia pela Avaliacdo Diagnostica de
Habilidades.

Contudo, h& que se considerar que uma avaliacdo ndo se faz sem que 0s agentes da
educacdo estejam efetivamente bem preparados para realizd-la e para dar o melhor
encaminhamento aos resultados por ela obtidos. Os professores, entdo, precisam estar, no
dizer de Esteban e Afonso (2010),

bem preparados sob o ponto de vista cientifico, metodoldgico e
pedagogico, predispostos a tomar decisbes face a complexidade dos
processos de ensino e aprendizagem, e capazes de justificar de forma
consistente as suas praticas e decisdes educativas. (ESTEBAN e
AFONSO, 2010, p. 160)

A adog&o consciente da Avaliacdo Diagnodstica de Habilidades na escola pressupde a
existéncia de professores com esse perfil, para que ela funcione efetivamente. Pelo historico
de formacdo inicial de professores neste pais € de se supor que ainda ndao temos grande
contingente desses profissionais atuando nos espagos escolares. Algumas iniciativas no
sentido de minimizar os efeitos da escassez desse tipo de profissional encontram-se em
cursos de formacdo continuada, tais como os que os formadores ofereceram ao longo de

varios anos e dos quais emergiram 0s dados coletados para esta pesquisa. E, conforme

adverte Luckesi (2011, p. 294), “o ato de avaliar ndo soluciona nada, mas somente retrata a
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qualidade de uma situagao. A solugéo vem da decisdo e investimento do gestor [professor]
que reconhece a situacao problematica e decide ultrapassa-la”.

Reiteramos, mais uma vez que, para a avaliacdo funcionar e cumprir o seu papel, o
avaliador tera de agir como um pesquisador, tendo compreensao bastante “iluminada” de seu
objeto de investigacdo, comprometendo-se com uma visdo pedagogica (teoria) que admita a
possibilidade da aprendizagem sempre ocorrer, estando atendo as variaveis intervenientes do
processo e, finalmente, sabendo que essa pratica sé faz sentido se for, ao mesmo tempo
processual e final (LUCKESI, 2011, p. 176-177), ou seja, Avaliacdo Diagndstica de
Habilidades.

Assumimos a Avaliacdo Diagndstica de Habilidades de Leitura pelas razfes expostas
e como bem lembra Luckesi (2011, p. 197), “toda avaliagdo pelo proprio fato de ser
avaliacdo deve ser diagnostica. Trata-se de caracteristica constitutiva sua [...] uma vez que,
em si, o ato de avaliar ¢ diagnostico e o de examinar € classificatério”.

Assim, conforme Luckesi (2011, p. 277), “avaliar ¢ diagnosticar, ¢ diagnosticar, no
caso da avaliacdo é o processo de qualificar a realidade por meio de sua descricdo com base
em dados relevantes.” Dessa forma, verificar se o aluno tem a competéncia leitora, traduzida
no seu desempenho na avaliacdo das habilidades de leitura faz-se proposta das avaliagdes
analisadas no presente trabalho.

Hoje, encontram-se essas acdes de alguns professores, isoladamente, e de alguns
poucos cursos de formacdo que combatem a reproducéo do sistema conteudista, em que boa
parte das universidades/faculdades/institutos tém-se fixado desde sempre, numa otica
universalista do ensino, conforme bem demonstrou Santos (2002):

E importante considerar que a forma como estfo organizados os curriculos
dos cursos de formacdo dos docentes mostra a primazia dos saberes dos
contetidos em relagdo ao conhecimento pedagdgico desses profissionais.

(.
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Por isso, vencer os desafios (...) exige grandes modificacBes na forma como
vem sendo formado o(a) professor(a). (SANTOS, 2002, p. 170-1).

Dai se explica o porqué defendemos abordar o texto na sala de aula do ponto de vista
da aquisicdo, desenvolvimento e consolidacdo das habilidades de leitura, pois, assim como
propde Marcuschi (2008, p. 90) “operar com textos ¢ uma forma de se inserir em uma
cultura e dominar uma lingua”.

O que justifica a defesa da Avaliacdo Diagnostica de Habilidades, e que explica sua
importancia no atual cenario da educacdo no Brasil, é a total aplicabilidade desse tipo de
avaliacdo, tendo em vista 0s objetivos da escola e sua responsabilidade (assim como a de
seus agentes) por acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem, tal como lembra
Luckesi (2011):

O estudante vem a escola para aprender e, para que isso ocorra, precisa ser
ensinado. Com o intuito de saber se esta aprendendo o suficiente e de
forma adequada, importa avaliar a qualidade dos resultados em andamento
gue vem obtendo, a fim de subsidiar a constru¢cdo do resultado final
satisfatorio. (LUCKESI, 2011, p. 174) (grifos nossos)

Essa nocdo de avaliagdo e de profissionais da educacdo esta associada a visdo da
educacdo como um bem publico, no qual os professores sdo capazes de (e efetivamente o
fazem) desenvolver processos pedagogicos que levam a melhoria da qualidade de ensino e
da aprendizagem.

Adotar no cotidiano escolar a Avaliacdo Diagnostica de Habilidades de Leitura, tal
como assumimos aqui, significa superar a forma tradicional de avaliar e de ensinar Lingua
Portuguesa. Significa tambeém adquirir novas atitudes avaliadoras, mais afinadas com a
realidade educacional brasileira atual. Assim, estamos vivenciando o momento de

transformacdo em que se tem contribuido para a consolidacdo de uma nova cultura

avaliadora.
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Depois de discutidas questdes acerca da avaliagdo e da definicdo da Avaliagéo
Diagnostica de Habilidades de Leitura, neste capitulo, passaremos a discorrer, no capitulo 2,
a seguir, os conceitos de habilidades de leitura, de competéncia leitora, as nocoes de texto, e
de leitura e sobre o0 que alguns estudos da area dizem acerca da abordagem das atividades de

leitura e compreensdo de textos pelos livros didaticos de portugués.
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CAPITULO 2
AS HABILIDADES, A COMPETENCIA LEITORA, O TEXTO E

A LEITURA

Neste capitulo, buscamos definir as nocGes de Habilidades de Leitura e de
Competéncia Leitora, conceitos essenciais a compreensdo de nossa proposta. Tais termos
estdo articulados com outros, numa perspectiva mais completa e mais complexa, abrangendo
também discuss@o em torno das nogdes de Texto e Textualidade, e, consequentemente, das

de Leitura.

2.1 AS HABILIDADES DE LEITURA E A COMPETENCIA LEITORA

Se sustentamos nossas analises na Linguistica Textual (LT), € importante destacar
que fazemos aqui uma aproximacdo entre a abrangéncia do dominio empirico dessa
disciplina e o conjunto das habilidades de leitura proposto pelas Matrizes de Referéncia de
Habilidades. Isto é, as habilidades descritas em uma Matriz de Referéncia corresponderiam
aos trés niveis do trabalho com o texto em lingua portuguesa, destacados por Marcuschi
(2008):

(a) coeséo superficial (nivel dos constituintes linguisticos);

(b) coeréncia conceitual (nivel semantico, cognitivo, intersubjetivo e
funcional);

(c) sistema de pressuposi¢des (implicagbes no nivel pragmético da
producdo de sentido no plano das acdes e intencdes). (MARCUSCHI,
2008, p. 76)



N&o é novidade que muitos governos principalmente a partir da década de 1990, tais
como os da Bélgica, Quebec, Franca, dentre outros, incluindo o do Brasil, adotaram em seus
sistemas de ensino a nogdo de competéncias.

Antes, porém, de irmos ao ponto central desta secdo, falaremos de habilidade e
competéncia de modo geral e da imprecisdo que existe em torno de tais conceitos, 0 que
exige de nos especial esforco no sentido de (re)definir os termos e associa-los
adequadamente ao processo de aprendizagem da leitura, isto é, aos processos de aquisi¢ao,
desenvolvimento e consolidacdo de habilidades concernentes ao processo de construcdo da
competéncia leitora.

De acordo com Perrenoud (1999, p. 19), “ndo existe uma defini¢do clara e partilhada
das competéncias. A palavra tem muitos significados, e ninguém pode pretender dar a
definicéo.” (grifo do autor). Porém, tal como o autor, pretende-se, neste trabalho, “avancar e
conservar uma defini¢do explicita.”

Iniciaremos tratando da nogdo de competéncia definida pelo autor que traz dois
aspectos por nés considerados cruciais na compreensdo do papel que as habilidades de
leitura ttm na construcdo da competéncia leitora e, obviamente, relevantes para o ensino da
leitura na escola, tal como aqui se postula. Perrenoud (1999, p. 7) define a competéncia
como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada
em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.” (grifos nossos) Os dois aspectos a que nos
referimos no inicio deste paragrafo sao “situacao” e “conhecimentos”.

Ora, agir de modo eficaz, numa determinada situacdo, utilizando-se para isso de
conhecimentos, parece uma boa definicdo de competéncia, especialmente porque tal nocéo
leva em conta o desempenho de uma funcéo, posto que esta sé pode ser desempenhada de
forma situada. Contudo, para desempenhar uma funcéo, tera uma pessoa de mobilizar

conhecimentos, os mais variados, além de conjuntos de habilidades a que Perrenoud (1999)

51



vai chamar de “recursos cognitivos complementares”, nos quais se incluem 0s
conhecimentos.

Caminhamos, entdo, na direcdo de se definir o termo habilidade como saber fazer
algo e, nesse contexto, caberia falar de “agdo”, no sentido dado por Perrenoud (1999). Para
ele, “quase toda agdo mobiliza alguns conhecimentos”. Cabe apenas uma ressalva a relagao
que o autor estabelece entre “acdo” e “competéncia”, fazendo supor uma, sinénima da outra.
No entanto, ele mesmo parece “redefinir” o termo competéncia quando afirma que ela
“consiste em por em relacdo” conhecimentos “fazendo uso de um raciocinio e uma
intui¢do”, ideia com a qual tendemos a concordar. Tanto que, segundo nosso ponto de vista,
a competéncia estd para o desempenho de uma funcéo, e, para se construir essa competéncia,
sera necessario o dominio de conjuntos de habilidades. O que reforca nosso entendimento se
visualiza nos exemplos do préprio Perrenoud (1999, p. 8), quando ele entdo “redefine” a
competéncia: ele usa a analogia do “desempenho da fungdo” do advogado e também do
médico e, na sequéncia, aponta a necessidade de se realizar operacGes mentais, 0 que
chamamos de habilidades, tal como se encontra nas matrizes de referéncia, ou seja, “fazer
relacionamentos, interpretacdes, interpolagdes, inferéncias, invengdes, em suma, complexas
operagfes mentais cuja orquestracdo s6 pode constituir-se ao vivo, em funcdo tanto de seu
saber e de sua pericia quanto de sua visao da situagdo.” (PERRENOUD, 1999, p. 9)

Assim também ocorrera com o leitor no momento da leitura: tera de realizar diversas
operacdes mentais como as de estabelecer relagdes entre as partes do texto, produzir
inferéncias, identificar informacdes etc.

Alguns cuidados precisam ser tomados no intuito de afastar de nossa anélise,
interpretacbes que possam comprometer o entendimento das relacbes que aqui se
estabelecem entre os conceitos de habilidades e o de competéncia. Ndo se pode, por

exemplo, confundir competéncia como sinénima de objetivos, algo relativamente comum na
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tradicdo escolar e pedagogica de base behaviorista, vigente ainda hoje em certos contextos
educacionais.

E importante, ainda, distinguir competéncia de desempenho. A competéncia nio
pode ser “percebida” sendo pela observagdo do desempenho: “o desempenho observado
seria um indicador mais ou menos confidvel de uma competéncia (...) que é medido
indiretamente” (PERRENOUD, 1999, p. 19-20).

Consideramos o desempenho dos estudantes nas avaliagdes de leitura, construidas
com itens baseados numa matriz de referéncia de habilidades de leitura. Assim, lidamos com
resultados que revelam a competéncia leitora, isto é, tais avaliagdes demonstram, por meio
do desempenho dos estudantes, o estagio de construcdo da competéncia leitora, visivel no
dominio demonstrado por diferentes habilidades de leitura.

E nesse sentido que recorremos mais uma vez a Perrenoud (1999, p. 20) quando ele
diz sobre a competéncia “que se poderia descrever um conjunto de agdes que remetesse para
a competéncia subjacente”. Entdo ai o autor define a competéncia pelo conjunto de agdes,
definicdo com a qual concordamos, pois as a¢des correspondem as habilidades, isto €, saber
fazer algo especifico. Para desempenhar uma funcéo, portanto, € necessario saber fazer uma
série de coisas relacionadas entre si, como o préprio autor exemplifica na analogia do
médico, do jogador ou do advogado. Mais adiante ele trata de “um inventario dos recursos
mobilizados (...). Para isso € preciso formar uma ideia do que ocorre na caixa-preta das
operagdes mentais.” Para nos, ao desempenhar uma fung¢ao, a pessoa mobiliza habilidades e,
nesse aspecto, elas correspondem a opera¢fes mentais tais como identificar, relacionar,
reconhecer etc.

Outra nogdo auxiliar na compreensao do conceito de habilidade que aqui defendemos
e sua relacdo com a competéncia encontra-se na proposicdo de Perrenoud sobre o

“esquema”, um construto piagetiano. Segundo o autor, um esquema
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sustenta uma acdo ou operacdo Unica, enquanto uma competéncia (...)
envolve diversos esquemas de percepcdo (...) e agdo, que suportam
inferéncias, antecipaces, transposicdes analdgicas, generalizagdes,
apreciacdo de probabilidades, estabelecimentos de um diagndstico a partir
de um conjunto de indices, busca de informacGes pertinentes, formagéo de
uma deciséo, etc. (PERRENOUD, 1999, p. 24).

Ele diz ainda que uma competéncia “orquestra um conjunto de esquemas” e 0s
esquemas abrigam o que nés chamamos de habilidades. Ele exemplifica:
No futebol, a competéncia do centroavante que imobiliza um contra-ataque
estd em desmarcar-se e também pedir para que lhe passem a bola, em
antecipar os movimentos da defesa, em ter cuidado com o impedimento,
em ver a posicdo dos parceiros, em observar a atitude do goleiro
adversario, em avaliar a distancia até o gol, em imaginar uma estratégia
para passar pela defesa, em localizar o arbitro, etc. Outros tantos esquemas
podem ser trabalhados separadamente, no treino, mas um ataque eficaz

dependera da sua orquestragdo (PERRENOUD, 1999, p. 24). (grifos
NOSs0S)

Veja-se que, ao exemplificar a competéncia de um jogador no desempenho de uma
funcdo especifica, Perrenoud elenca as habilidades — traduzidas nos verbos de acdo — que
esse jogador precisa ter adquirido, desenvolvido e consolidado e que ele mobiliza naquele
momento a fim de obter éxito.

Analogamente, a competéncia leitora constituir-se-a da mobilizacdo de diversas
habilidades/esquemas/conhecimentos que podem, inclusive, ser sistematizados
separadamente, tal como descritos nas matrizes de referéncia, mas que, no ato de ler, serdo
“orquestrados” conjuntamente.

Outra nocdo de habilidades e de competéncia que corrobora a que se defende neste
trabalho € aquela apresentada por Marcuschi (2008, p. 65). Ele afirma que, ao assumir uma
concepcao de lingua centrada no seu funcionamento, conduz-se “ao desenvolvimento de

competéncias discursivas funcionalmente adequadas. E, nesse caso, a competéncia

54



linguistica, enquanto dominio de formas, passa a ser um subconjunto dos fatores de
adequagdo.”

No sentido de combater mais fortemente a pratica pedagdgica cristalizada que se
observa nas escolas, de modo geral, e que ndo tem contribuido para a construcdo da
competéncia leitora dos alunos, foram criadas pelo governo as avaliagdes que visam medir o
grau de dominio das habilidades de leitura. Assim é que Carvalho (2011), estendendo essas
nogdes de competéncia e habilidades de Perrenoud e de outros autores aqui citados ao
ambito do ensino da leitura, propde que as habilidades (ou capacidades), presentes nas
avaliagOes externas sistémicas, possam ser entendidas como “saber fazer” algo especifico:

Pode ser uma acéo fisica ou mental, e indica uma capacidade adquirida por
alguém. Desse modo, sdo exemplos de habilidades: analisar, aplicar,

avaliar, correlacionar, correr, chutar, identificar, inferir, manipular com
destreza, pular, sintetizar etc. (CARVALHO, 2011, p. 59)

Exemplo de tais habilidades encontra-se na Matriz de Referéncia do SIMAVE-
PROEB de Lingua Portuguesa para o0 9° ano do Ensino Fundamental e do 1° ao 3° ano do
Ensino Médio, que apresenta os descritores de habilidades e que sera discutida no capitulo 3.

Perrenoud (1999, p. 26) ainda sustenta que as habilidades “fazem parte da
competéncia”: “Por ser muito competente ¢ que um especialista pode resolver rapidamente
certos problemas simples, sem precisar pensar, integrando de forma agil uma impressionante
série de parametros”.

E o autor conclui:

Uma competéncia pressupde a existéncia de recursos mobilizaveis, mas
ndo se confunde com eles, pois acrescenta-se a0os mesmos ao assumir sua
postura em sinergia com vistas a uma acéo eficaz em determinada situagéo
complexa (PERRENOUD, 1999, p. 28)
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Entendemos que tais recursos equivalem as habilidades mobilizadas pelo sujeito e,
no caso especifico da competéncia leitora, cabe ao leitor mobilizar as habilidades de leitura
bem como os conhecimentos necessarios para compreensdo dos textos.

A competéncia, entdo, considerada a partir dos apontamentos de Perrenoud, sera
entendida como a confluéncia harménica e orquestrada de vérias habilidades, segundo
Carvalho (2011):

O termo competéncia refere-se a um conjunto de habilidades desenvolvidas
harmonicamente, caracterizando uma funcdo especifica. Sempre que
dizemos “Vou procurar um mecanico, mas tem de ser competente"; ou
"...ele € mesmo um advogado competente”, estamos nos referindo a um
conjunto de saberes e a varias habilidades que garantem o exercicio de uma
fungdo. Por isso, a competéncia é sempre associada a uma funcédo
(profissdo): ser professor, médico, engenheiro, leitor, pedreiro,
administrador... Ela se manifesta na acdo. (CARVALHO, 2011, p. 59)

O trabalho de leitura na escola, se tomado do ponto de vista do desenvolvimento de
habilidades, parece encontrar referéncia também em Bazerman (2005, p. 32), quando ele
afirma que, para desempenhar uma funcdo, isto é, para se ter uma determinada competéncia,
sera preciso “descobrir quais habilidades sdo necessarias” para isso. Identificando tais
habilidades, sera possivel determinar o que é preciso aprender para desempenhar a fungédo
competentemente.

O reconhecimento da importancia de um trabalho pedagdgico pautado pela aquisicéo
e desenvolvimento de habilidades para a construcdo de uma competéncia encontra-se
expresso nos documentos oficiais da educacdo do Brasil e, conforme atestam Jurado e Rojo
(2006):

Reafirmando as Diretrizes, os PCNEM e os PCN+ (Brasil/SEMTEC, 1999,
p. 72; 2002) definem que o aluno egresso do ensino médio devera ter
desenvolvido capacidades que lhe garantam o conhecimento sobre as
diversas manifestagbes da linguagem verbal, de modo a posicionar-se em
relacdo a elas, compreendé-las, aplica-las ou transformé-las, conforme se
pode ver no quadro referente as competéncias gerais envolvidas no uso da
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lingua, em especial aquelas que dizem respeito aos eixos da representacdo
e da contextualizacao sociocultural JURADO E ROJO, 2006, p. 39).

E nos parece ser esse o sentido adotado por Antunes (2010) ao propor que o trabalho
com textos, na escola, esteja lastreado pela analise que, segundo a autora, tem por finalidade
o desenvolvimento de trés competéncias: para a compreensdo, para a propria analise e para
0s usos da fala e da escrita. Interessa-nos particularmente o que a pesquisadora defende
acerca da competéncia para a compreensdo, posto que as habilidades de leitura com as quais
lidamos no presente estudo concorrem para a construcao da competéncia leitora, ou seja, a
competéncia para a compreensao.

De fato ndo parece haver outro caminho sendo o da competéncia. As
exigéncias atuais, muito mais que noutras épocas, recaem sobre pessoas
capazes de atuarem socialmente, com versatilidade, com criatividade, com
fluéncia, com desenvoltura, com clareza e consisténcia, na discussdo, na
andlise e na conducdo das mais diferentes situagdes sociais — do espaco
familiar ao espago do trabalho. Isso desloca, necessariamente, 0s objetivos
do ensino da lingua na direcdo da reflexdo investigadora, da analise dos
usos sociais da lingua — escrita e falada, verbal e multimodal — e da
aplicabilidade relevante do que se ensina, do que se aprende (ANTUNES,
2010, p. 52).

De qualquer modo, a competéncia deve ser “construida” por meio da aprendizagem,

isto €, por meio da aquisicdo, desenvolvimento e consolidacéo de habilidades.

2.2 A DIMENSAO DO TEXTO

Se tratamos de itens de Avaliacdo Diagnostica de Habilidades de Leitura, e de sua
relacdo com a construcdo da Competéncia Leitora, obviamente que esté ai implicado o texto
como elemento de interlocucdo e como objeto de ensino e de avaliagdo. Antes, contudo,

convém explicitar que, aos moldes de Marcuschi (2008, p. 65) entendemos a lingua como
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“uma atividade interativa, social ¢ mental que estrutura nosso conhecimento e permite que
nosso conhecimento seja estruturado. Enquanto fendémeno empirico, a lingua ndo é um
sistema abstrato ¢ homogéneo.”

Quando se relaciona a leitura do texto, ou melhor dizendo, quando se relacionam as
habilidades mobilizadas pelo leitor na producdo dos sentidos desse texto a avaliagdo da
leitura, estamos focalizando algumas das dimenses textuais, no dizer de Cavalcante et tal
(2010, p. 225) “a referenciacdo e o topico discursivo”.

Dessa feita, procuramos aqui vincular aspectos dessas dimensdes textuais as
habilidades de leitura presentes nas Matrizes de Referéncia que serdo analisadas em secoes
subsequentes.

Assumimos, tal como Koch (2004, p. 32-33), que o texto se origina da enunciagéo,
sendo “os interlocutores sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e por ele
sao construidos.” Tal nocdo se torna basilar a este trabalho posto que ele considera que uma
Avaliagdo Diagnostica de Habilidades de Leitura busca verificar quais mecanismos de
compreensdo do texto ja foram adquiridos e desenvolvidos pelos alunos avaliados.

Por isso é que, desde a consolidacdo da Linguistica Textual (LT) se postula que o
texto é construido nas situacfes de interacdo, levando-se em conta todos os fatores que ali
intervém. Tanto a producdo quanto a compreensao de textos, sejam eles orais ou escritos sao
objeto da LT. E Marcuschi (2008) quem nos lembra que

sob um ponto de vista mais técnico, a LT pode ser definida como o estudo
das operacOes linguisticas, discursivas e cognitivas reguladoras e

controladoras da producéo, construcdo e processamento de textos escritos
ou orais em contextos naturais de uso. (MARCUSCHI, 2008, p. 73)

Portanto, adotamos, tal como assumem o0s documentos oficiais da educacdo deste

pais, a nocdo de que o texto supera as restricbes da sua superficie material, sendo definido
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pelo uso social e indissocidvel do discurso (KOCH, 2002 e 2004; MARCUSCHI, 2007, e
2008).

O texto é tomado por nés no bojo das agdes de interlocucdo e cumpre funcGes
sociais, 0s géneros organizam atividades e pessoas. Por isso, sustentamos que:

Se vocé identificar todas as formas de escrita com as quais um aluno deve
se envolver para estudar, para comunicar-se com o professor e colegas de
sala, para submeter-se ao didlogo e a avaliacdo, vocé terd definido as
competéncias, desafios e oportunidades de aprendizagem oferecidas por
essa disciplina. (BAZERMAN, 2005, p. 32)

A partir da nocao de que leitura € um processo desencadeado por um individuo social
e historicamente situado e que, por isso, esse sujeito constroi os sentidos do texto, torna-se
necessario expandir os limites do objeto observado e compreender que todo e qualquer
objeto que encerre em si uma linguagem e, por meio dela, comunique 0 que quer que seja,
seré considerado texto. Portanto, uma imagem, uma obra de arte, um poema ou uma pagina
da web sdo textos e, como tais, sujeitos a acdo humana de ler e interpretar. Contudo, por
razGes metodoldgicas, este trabalho restringir-se-a a observacdo do texto composto por
elementos linguisticos e/ou por aqueles que combinem elementos verbais e ndo verbais. Os
demais textos, que utilizam outras linguagens (que ndo a verbal), fogem ao escopo do
presente estudo.

Desse modo, o conjunto de habilidades presentes em uma matriz de referéncia tende
a refletir aquilo que Koch (2004), citada por Cavalcante et al (2010) define como requisito
para a compreensdo dos sentidos do texto:

ndo apenas a consideragdo dos elementos coesamente organizados na
materialidade linguistica, mas também a mobilizacdo de um vasto conjunto
de conhecimentos (linguisticos, enciclopédicos, interacionais) que, no
fundo, nédo se separam nitidamente e ainda colaboram, todos conjungidos,
para a reconstrucdo dos préprios enunciadores. (CAVALCANTE et al,
2010, p. 226)
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Isso significa que cada habilidade descrita nas Matrizes de Referéncia procura
revelar as funcbes que alguns desses elementos materiais desempenham na construgdo do
sentido, bem como os conhecimentos mobilizados na tentativa de compreenséo do texto lido
pelo aluno.

Algumas habilidades de leitura — conforme veremos mais adiante — como é o caso
das inferéncias, podem ser explicadas pelos estudos da Linguistica Textual, a partir de
outros modelos das Ciéncias Cognitivas, como a chamada “Teoria dos Esquemas
(Rumelhart, 1957), a Teoria dos Frames (Minsky, 1976), a Teoria dos Saipts (Schank e
Abelson, 1977), dentre outros” (CAVALCANTE et al, 2010, p. 231).

Ao definir um conjunto de habilidades de leitura, uma Matriz de Referéncia
considera que a interpretagdo do texto, ndo obstante ser um processo dindmico, apoia-se nas
pistas linguisticas evidentes. A elas sdo acrescentados aspectos extralinguisticos como a
funcdo sociocomunicativa desempenhada pelo texto ou 0s objetivos perceptiveis do
produtor, por exemplo.

Assim, interessa a esta pesquisa, mais particularmente, os itens das avaliagcdes de
habilidades de leitura, relacionados a alguns elementos da referenciacdo. De acordo com
Cavalcante et al (2010, p. 233) “a referenciagdo é o processo pelo qual, no entorno
sociocognitivo-discursivo e interacional, os referentes se (re)constroem”. Ja para Marcuschi
(2008), a referenciacdo € um processo Vvisivel pelas pistas textuais, mas opera
cognitivamente. Ai, pois, encontra-se, a nosso ver, a base sobre a qual se sustentam as
Matrizes de Habilidades de Leitura (Matrizes de Referéncia), embora em sua constituigéo,
o0s documentos tanto do SIMAVE, quanto do SAEB néo fagam essa remisséo teorica.

A nocéo de referéncia, presente nos estudos iniciais de Koch e Travaglia (1989),
baseados em Halliday (1976), encontra-se de forma explicita na composicdo das Matrizes

que, em suas versdes primeiras datam de 1999/2001. Nesse contexto, sdo elencados
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elementos “dados” pelo texto como a propria referéncia, a substituicéo, a elipse, a conjungdo
e outros elementos responsaveis pela coesdo lexical e que Koch e Travaglia (1989) agrupa-
0S no que chamou-se de “coesao referencial”.

Esta pesquisa limita-se aos aspectos do processamento de textos escritos, isto €,
interessa-se pelas “operagdes linguisticas” e pelas “operagdes cognitivas” realizadas pelos
alunos na resolucdo de testes de habilidades de leitura.

O que um estudo sobre as avaliagdes de leitura — baseadas em matrizes de referéncia
de habilidades — pode oferecer a pratica pedagdgica do ensino de Lingua Portuguesa vai
além daquela preocupacdo que, a partir de meados da década de 1980, povoou os estudos da
Linguistica Textual. Estamos falando de superar o0s

tipos prioritarios de textos das propostas curriculares cléssicas — descrigéo,
narracdo e dissertacdo —, [que] tinham sido tomados como ‘conteudos’ dos
eixos procedimentais de leitura e producéo de textos. Foi, na verdade, o
triunfo do texto como objeto de estudo, embora ndo desvinculado de uma
“gramatica pedagdgica no nivel do texto”: a andlise das (super)estruturas

da narrativa e da dissertacdo, ao lado do despertar do ensino das nogoes de
coesdo e coeréncia. (GOMES-SANTOS et. al., 2010, p. 321, 322)

Trata-se, portanto, de uma proposta alternativa ao modelo classico de atividades de
compreensdo do texto, presentes sobremaneira em boa parte dos livros didaticos, conforme
sustenta Santos (2009: s/p): “Apesar do destaque que o trabalho com géneros textuais
variados vem recebendo nas pesquisas académicas e propostas pedagdgicas, nem sempre 0s
livros didaticos de portugués parecem aplicar coerentemente esse conceito.”

De acordo com Marcuschi (2008, p. 152), ha quatro grandes “tendéncias” dos
estudos dos géneros, e esta pesquisa parece aproximar-se mais daquela considerada por ele
“mais geral, com influéncias de Bakhtin, Adam, Bronckart e também os norte-americanos
como Charles Bazerman, Carolyn Miller e outros ingleses e australianos como Gunter Kress

e Norma Fairclough”.
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E nos parece, a proposta das Avaliacfes Diagnosticas de Habilidades de Leitura,
mais coerente com 0s conceitos tedricos que subjazem os Pardmetros Curriculares
Nacionais, a saber: a abordagem dos géneros textuais e suas caracteristicas tipoldgicas
(GOMES-SANTOS et al, 2010, p. 322). Tais avaliagcOes pressupdem e/ou incentivam um
trabalho de ensino da leitura que leve em conta a dimensédo da diversidade textual e reflete
tanto os principios norteadores da Linguistica Textual quanto a base tedrica dos PCN, no
dizer de Gomes-Santos et al (2010, p. 322-3).

Da mesma sorte que as nocOes de texto, discutidas aqui, 0 conceito de géneros
textuais como “fendmenos de reconhecimento psicossocial que séo parte de processos de
atividades socialmente organizadas” (Bazerman, 2005, p. 31) se faz importante. O
reconhecimento do que sejam 0s géneros textuais e de como eles se apresentam a nds em
sociedade torna-se fundamental para o professor de lingua materna, cujo trabalho consiste,
entre outras coisas, em ensinar a ler textos. E parece bastante plausivel dizer que a leitura
dependera ndo s6 do acesso aos elementos microestruturais, mas também do reconhecimento

de sua funcéo sociocomunicativa.

2.3 OS CONCEITOS DE LEITURA

Uma pesquisa que busca verificar as habilidades de leitura (que s&o componentes da
competéncia leitora), mobilizadas pelos alunos, precisa trazer a luz alguns conceitos de
leitura e interpretacdo para que se determine com clareza o referencial tedrico que se toma.
Um dos propdsitos desta pesquisa € corroborar com as articulagdes que se espera poder
estabelecer entre os estudos da Linguistica Textual — especialmente aqueles sobre leitura (e

escrita) — e 0 ensino de lingua na educacéo basica.

62



Diversos estudos sobre letramento e praticas situadas da leitura em sociedade, tais
como os de Kleiman (2000, 2003), Rojo (2001) e Soares (1998 e 2008) afirmam que
vivemos em um mundo no qual leitura e escrita se fazem cada vez mais presentes e,
consequentemente, necessarias. E nesse contexto que se propde neste capitulo delinear
conceitos de leitura e de interpretacdo que se pautam pela visdo de que ler e interpretar séo
modos de ver e de compreender textos.

Faz-se imperativo

refletir sobre as nogdes de leitura e escrita e, consequentemente, sobre seus
desdobramentos, que contempla os conceitos de tipologia e de géneros
textuais — e tal reflexdo constitui uma das contribuicbes dos estudos
textuais para a sala de aula (GOMES-SANTOS et al, 2010, p. 319)

Segundo varios tedricos, sabe-se que ndo se concebe uma Unica forma de ler um
texto, mas que cada leitura, cada movimento interpretativo, ja sdo em si, uma acdo do sujeito
que V&, do seu ponto de vista, uma dada realidade. Pela leitura, a realidade se enuncia aos
sujeitos situados social e historicamente. Assim, um mesmo objeto pode ser visto de
inlmeras maneiras, e se enunciar a mim de um determinado modo, mas para outra pessoa
pode suscitar outras interpretagdes, outros modos de ver e compreender o mundo (Dell’Isola,
2001; Orlandi, 2006; Koch e Elias, 2006 e 2011; Fulgéncio e Liberato, 1996, 1998; Chartier,
2005).

Smith (1989), em sua célebre obra “Compreendendo a Leitura”, afirma que todos
pOSsSUimMos uma “teoria” sobre como o mundo ¢ ¢ sobre como as coisas funcionam. Segundo
0 autor, essa teoria é que d& base a todas as nossas percepcdes e compreensdo do mundo. Por
isso, “lemos” e “interpretamos” tudo o que ha a nosso redor: “se podemos extrair sentido do
mundo, isto ocorre devido a interpretacdo de nossas interacbes com o mundo, a luz de
nossa teoria.” (SMITH, 1989, p. 22). Entdo, a leitura pode ser tomada de diversos pontos de

vista e apontar para bases tedricas distintas, desde uma visdo mais restrita e, digamos, basica
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do ato de ler, quanto uma concepcdo teoricamente complexa que envolva inclusive
elementos extratextuais no processamento.

Levando-se em conta uma Vvisdo restrita, partindo de algo considerado mais
elementar — mas nem por isso menos importante —, a leitura poderia ser definida como o ato
de decodificar os simbolos da escrita, de ser capaz de pronunciar as palavras que eles
representam. Nessa acep¢do, a leitura € um processo cognitivo de reconhecimento do cddigo
escrito e da atribuicdo de um valor sonoro-semantico a ele (KATO, 1995). Contudo, esse
conceito, limitado a um dos aspectos do ato de ler, ndo leva em consideracdo outros
elementos quer cognitivos, psicoldgicos, sociais, linguisticos e pragmaticos que concorrem
para o processamento da leitura.

De acordo com Koch e Elias (2011, p. 9-12), a depender do foco que se coloque, a
leitura poderéa ser entendida de formas distintas. Assim, as autoras sustentam que, quando o
foco recai sobre o autor, tomando a lingua como “representacdo do pensamento”, a leitura “¢
entendida como a atividade de captacdo das ideias do autor, sem levar em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor.” Se o foco recai sobre o texto, na perspectiva da
lingua como estrutura, c6digo, entdo a leitura “é uma atividade que exige do leitor o foco no
texto” ou seja, no que que esta efetivamente dito.

Porém, a maioria dos estudiosos parece concordar hoje que o fator preponderante
para haver leitura é a producdo de sentidos. De acordo com Barone (1993, p. 30), “ler é
muito mais que decodificar uma escrita, ou mesmo, é mais que descobrir e reconstruir o
sistema de representacdo da linguagem.” Ela ainda acrescenta que “ler ¢ criar sentido”, e,
mais a frente: “Ler ndo é reproduzir especularmente um texto, mas produzir a partir da letra
do texto um discurso do texto, pois ninguém 1€ o que esta escrito...”, isto é, superada a fase
inicial de decodificacdo, as operacOes mentais do leitor sdo orquestradas na busca dos

sentidos do texto. Dai que ler é muito mais que ser capaz de parafrasear 0 texto. Serd
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necessario ativar conjuntos de habilidades para “fazer o texto funcionar”, dadas as suas
relagdes com a situagdo sociocomunicativa, as intencionalidades, as relagdes intertextuais
etc., produzindo inferéncias e o que mais cada texto, em particular, exigir.

Tais nogdes sinalizam para o carater da producdo de sentidos aléem da mera tarefa de
decodificacdo. Assim, cabe ao leitor, e ndo ao texto, a fungéo de criar (ou acessar) o sentido
(os sentidos). A consequéncia disso é que seré exigido do leitor ativar e articular habilidades
mais complexas, como a producdo de inferéncias, estabelecimento de relagfes intra- e
extratextuais, por exemplo.

A leitura ¢ também definida como “um processo de compreensdo de expressdes
formais e simbdlicas, ndo importando por meio de que linguagem.” (MARTINS, 1994, p.
30). Segundo a autora, essa concepgdo de leitura também pde foco na compreensdo e,
portanto, na producdo de sentidos. Acrescenta ai uma no¢do de texto mais ampla, sinénimo
de linguagem e, desse modo, considera tanto o livro quanto um filme ou pessoas e ambientes
como algo que possa ser “lido”. O que nos interessa aqui € o fato de que a autora propoe
uma condicdo para que os textos facam sentido para o leitor: serd necessario que o leitor
reaja ao texto que o provocou. S assim poderéa ver, perceber e dar sentido ao texto.

Essa relacdo do sujeito leitor com o0 objeto da leitura (o texto) encontra respaldo em
Dell’Isola (2005), quando afirma que a leitura compreende

um processo interativo em que o leitor seleciona informacGes, elimina
outras, cria novas relagdes, adiciona elementos e, finalmente, reconstroi o
sentido do texto.

[...] um individuo, diante da pagina impressa, V& 0 que esta escrito, atribui

significado as palavras ou frases e aciona um processo ativo de interagao
com o texto que 1&. (DELL’ISOLA, 2005, p. 63).

Nesse sentido, a leitura é tomada como processo de interacdo entre leitor e texto e,
por isso, requer a mobilizagcdo de uma ampla gama de saberes/habilidades, segundo Koch e

Elias (2006):
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A leitura é, pois, uma “atividade interativa altamente complexa de
producdo de sentidos”, que se realiza evidentemente com base nos
elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizacdo, mas requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no
interior do evento comunicativo. (KOCH e ELIAS, 2006, p. 11).

A mobilizacdo dos diversos saberes a que se referem as autoras inclui, no nosso
entender, as habilidades de leitura descritas nas matrizes de referéncia. Tal concepgédo parece
encontrar apoio em Gomes-Santos et al (2010) ao afirmarem que

0 material textual fornece pistas para a leitura, mas o leitor, acionando
conhecimentos prévios e utilizando estratégias, vai tragcando seu caminho
de leitura — o que constitui uma visdo interativa no ato de ler, de
coconstrucéo de sentidos (GOMES-SANTOS, 2010, p. 319).

Baseando-se em Bakhtin/VVoloshinov,1929, Brandédo e Micheletti (2011) afirmam o
seguinte, a respeito do ato de ler:

E um processo abrangente e complexo; é um processo de compreenséo, de
inteleccdo de mundo que envolve uma caracteristica essencial e singular ao
homem: a sua capacidade simbdlica e de interacdo com o outro pela
mediacdo da palavra. Da palavra enquanto signo, varidvel e flexivel,
marcado pela mobilidade que Ihe confere o contexto. (BRANDAO e
MICHELETTI, 2011, p. 18).

Essa concepc¢éo diz muito quando se pensa nas situagdes de ensino/aprendizagem da
leitura, por meio da aquisicdo e desenvolvimento de habilidades. Primeiramente, considerar
0 contexto capaz de conferir mobilidade a palavra pressupde que o leitor seja habil para
perceber as inter-relagdes que as palavras tém quando postas em contexto, 0 que, em boa
medida, permite a construcdo dos sentidos do texto. Em segundo lugar, entra em foco o
caréater interacional, apontando para o fato de que o leitor, diante do texto a ser lido, interage
com o proprio texto e com o outro, percorrendo as trilhas montadas pelo autor do texto,
preenchendo as lacunas que este ali deixou. Esses dois fatores convergem em si um rol de

habilidades de leitura das quais, muitas, encontramos nas matrizes de referéncia.
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Por isso concordamos com as autoras ao sustentarem que

se um texto € marcado por sua incompletude e sé se completa no ato de
leitura; se o leitor ¢ aquele que vai fazer “funcionar” o texto, na medida em
que o opera através da leitura, o ato de ler ndo pode se caracterizar como
uma atividade passiva. Ao contrério, para essa concepc¢do de leitura, o
leitor é um elemento ativo no processo (BRANDAO e MICHELETTI,
2011, p. 19)

Ao aceitar essa concepcao, entendemos que a condigdo necessaria para que o leitor
possa “fazer funcionar o texto” sera a sua competéncia em ativar mecanismos, estratégias,
conhecimentos, ou seja, mobilizar as habilidades de leitura, com fim de construir os sentidos
do texto.

Dessa perspectiva, parece reverberar a ideia de construcdo de sentidos naquilo que
Silva (2005, p. 43-44) chamou de o ato de ler: “ao experenciar a leitura, o leitor executa um
ato de compreender o mundo. [...] Nesse sentido ndo basta decodificar as representacdes
indiciadas por sinais e signos; o leitor (que assume 0 modo da compreensédo) porta-se diante
do texto, transformando-o e transformando-se”.

A leitura, nesse contexto, € tomada como a acdo empreendida pelo leitor, sendo,
portanto, movimento, com uma dire¢do, com propdésitos definidos (conscientemente ou nao).
Ela ndo pode ser entendida como algo passivo, como recepcao de algo pronto e acabado. O
ato de ler exige, portanto, que o leitor mobilize conhecimentos, habilidades e estratégias que
Ihes permitam compreender o texto, ou seja, interagir com ele, construindo sentidos. E, para
Aparicio e Silva (2013), com quem concordamos,

o trabalho com atividades de leitura e interpretacdo envolve varias etapas,
levando em conta que ler um texto € uma atividade que consiste em ndo
apenas decodificar seus sinais; € preciso que o leitor atribua sentido ao que
16, sentido esse dado por um sujeito historicamente constituido
(APARICIO e SILVA, 2013, p. 133).
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O conceito de habilidades de leitura, tal como delineado no inicio deste capitulo -
saber fazer algo especifico: identificar informacGes, inferir, estabelecer relaces etc. — é
basilar quando se pensa a leitura como um processo de construcdo de sentidos, e que é
aprendido. O que, inclusive, distingue os leitores iniciantes dos experientes é exatamente o
volume de habilidades sobre as quais o leitor tem pleno dominio e também as relacbes bem-
sucedidas que o leitor faz entre os elementos do texto/ co(n)texto (Adam, 2011), a partir da
mobilizacdo de tais habilidades. Ai entra em foco o conceito de competéncia (CARVALHO,
2011), como conjunto de habilidades utilizadas no desempenho de alguma funcao.

Portanto, ser um leitor competente é ser capaz de mobilizar conjuntos de habilidades
para produzir sentidos dos textos que se lIhe apresentam ao leitor. Quanto maior (ou mais
dindmica) for a competéncia leitora, mais experiente seréd o leitor (e vice-versa).

Essas concepgdes parecem autorizar a interpretacdo de que o dominio das
habilidades de leitura, necessarias a construcdo da competéncia leitora, tal como aqui se
postula, € que possibilita essa interagdo leitor < texto (DELL’ISOLA, 2005). A propria
defini¢do incorpora algumas das habilidades que o leitor terd de adquirir, desenvolver e
consolidar para obter sucesso na leitura, criando e mantendo esse processo interativo:
identificar/selecionar informacdes, que compreende a localizacdo de informacdes explicitas,
a hierarquizacdo entre informagfes principais e secundarias, a percepcdo da escolha
vocabular/lexical etc.; criar novas relacfes, que envolvem estabelecer relagdes logico-
discursivas e de outras ordens, no texto; adicionar elementos e reconstruir os sentidos do
texto, que aponta para as inferéncias, tanto de palavras e expressdes quanto do texto como
um todo.

Desse modo, parece-nos correto afirmar que a leitura compreende desde o

processamento cognitivo da decodificacdo, passando pela atribuicdo de sentidos, envolvendo
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a interacdo com o texto, até o estabelecimento/identificacdo de relacbes mais complexas, tais
como as operacdes inferenciais, intertextuais etc.
A leitura, como verificam Jurado e Rojo (2006) é

um ato interlocutivo, dialdgico; implica didlogo entre autores e textos, a
partir do que vao sendo produzidos os discursos.

Dito de outra forma, a leitura/ compreensdo é producdo de sentidos que
implica uma resposta do leitor ao que 1€; que se da como ato interlocutivo
num tempo e num espaco sociais. (JURADO e ROJO, 2006, p. 39)

Ora, para que o leitor possa dar essa “resposta” terd de mobilizar habilidades
especificas do ato de ler que lhe permitam produzir sentidos. Entdo, essa concepgao
converge a que defendemos: o trabalho de aquisi¢do e desenvolvimento das habilidades do
aluno, na sala de aula, deve ser privilegiado pelo professor de portugués.

E isso é atestado pelas autoras ao constatarem que da

proposta contida nos PCNEM, é possivel depreender de suas consideracoes
para a elaboracéo/ organizagdo do curriculo de lingua portuguesa que o
objetivo do trabalho pedagOgico seria concentrar 0 ensino ndo nos
contetidos de tradigdo gramatical ou literaria, e sim nos usos sociais da
lingua JQURADO e ROJO, 2006, p. 38).

Se a leitura pode ser entendida como a producdo de sentidos, é necessario recorrer a
Linguistica Textual para que se compreenda o conceito de sentido. Mais uma vez, nos
apoiamos em Marcuschi (2008), quando ele esclarece que

A LT distingue entre sentido e contelido e ndo tem como objetivo uma
andlise de conteudo, ja que isto é objeto de estudo de outras disciplinas.
(...) o sentido é um efeito produzido pelo fato de se dizer de uma ou outra
forma esse contetdo. O sentido é um efeito do funcionamento da lingua
quando os falantes estdo situados em contextos soOcio-historicos e
produzem textos em condicOes especificas. (MARCUSCHI, 2008, p. 74)
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Muitas das habilidades presentes nas matrizes de referéncia exigem do leitor
exatamente o reconhecimento, a identificacdo ou o estabelecimento de efeitos de sentidos e a

identificacdo dos elementos textuais que permitem construir tais efeitos.

2.4 ANOCAO DE CONHECIMENTO

Do exposto, cabe levantar uma breve consideracdo acerca do conhecimento que, em
boa medida, € produzido no e pelo ato de ler/interpretar.

Luckesi (2011, p. 151) afirma que o conhecimento “elucida a realidade,
transformando-a em algo compreensivel. Ele permite ‘ver’ o que a realidade é e como ela
funciona”.

Mas é Koch (2011, p. 32) quem nos lembra, baseada em Heinemann & Viehweger,
(1991) que, no processamento do texto pelo leitor entram em correlacdo trés grandes
“sistemas de conhecimento”: o linguistico, correspondente ao conhecimento gramatical e
lexical, por meio de qual o sentido se articula, a partir da organizacdo da materialidade
linguistica de superficie; o enciclopédico ou de mundo, correspondente a memoria do leitor,
relativa a tudo o que pode acumular em sua existéncia e que, de algum modo, Ihe podera ser
util no momento da producdo de sentido da leitura; e o sociointeracional, responsavel pela
relacdo de um individuo com o outro na sociedade e aos mecanismos linguisticos ai
envolvidos.

Da definicdo de Koch, os dois primeiros sistemas de conhecimento (linguistico e
enciclopédico) interessam-nos em particular por incluirem agdes a serem realizadas pelo
leitor e que, no nosso entender, reverberam em algumas das habilidades de leitura descritas
nas matrizes de referéncia das avaliagOes externas sistémicas. Podemos citar como exemplos

o levantamento de hipdteses sobre um texto a ser lido a partir da leitura de seu titulo, a
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producdo de inferéncias e a identificagdo dos efeitos de sentido decorrentes do uso de
pontuagdo ou dos conectivos etc.

Por isso, reporta-se a Carvalho (2011), quando afirma, levando em conta o0s
contextos de aprendizagem escolar da leitura — e a partir das consideracdes de Koch (op.
cit.) —, que o conhecimento

reside na experiéncia vivida pelo aluno, dentro da escola e também fora
dela. Alis, diga-se de passagem, [0s conhecimentos] sdo adquiridos pelos
alunos e, no contexto escolar, dependem, em boa parte, das estratégias
pedagdgicas adotadas pelo professor. Além disso, ndo se pode confundir os
conhecimentos — entendidos como conjuntos de experiéncias vividas — com
0s contelidos e saberes escolares, expressos na matriz curricular, e com a
matriz de referéncia de HABILIDADES de leitura. (CARVALHO, 2011,
p. 61).

Importante esclarecer que a distingdo que didaticamente se faz entre conhecimento e
conteldo estd pautada na ideia de que os conteudos curriculares correspondem as
informagdes, normalmente tedricas, presentes nos manuais didaticos e que o professor
“precisa ensinar” aos alunos. Correspondem a matéria dada em aula e, normalmente cobrada
em provas. Desse ponto de vista, os conteldos ndo sdo, ainda, conhecimentos, porque ndo
foram “processados” pelo aluno. A partir do momento em que o aluno, frente aos conteudos
escolares, estabelecer relagbes com a sua experiéncia, ai sim, tais conteddos se
“transformam” em conhecimento. Os conteudos, listados em uma matriz curricular, ndo
significam absolutamente nada ao aluno antes que ele possa ter contato com tais conteudos,
processa-los e fazer com eles tornem-se parte da sua experiéncia, ou seja, passem a integrar
0s seus conhecimentos. Também se faz importante distinguir que as habilidades de leitura,
descritas na matriz de referéncia, ndo sdo conteudos escolares, mas que serdo adquiridas,

desenvolvidas e consolidadas, por meio a apropriacdo dos contetidos escolares, pelo aluno,

com a intervencao ativa e sistematica do professor.
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2.5 SOBRE AS ATIVIDADES DE LEITURA E COMPREENSAO NOS LD

Na introducédo deste trabalho, afirmamos que algumas habilidades de leitura ndo sédo
exploradas pelos docentes como poderiam ser. Ainda que reconhe¢camos a capacidade e o
potencial dos professores para trabalhar um ensino focalizado na construcdo da competéncia
leitora de seus alunos, sabemos que, de modo geral, isso nédo é levado a cabo, especialmente
quando se consideram os modelos de atividades de interpretacdo de textos aos quais 0S
professores comumente tém acesso. Estamos nos referindo aos livros didaticos de lingua
portuguesa e, mais especificamente, as atividades de leitura, compreensdo/ interpretacdo
propostos por esses manuais. Parece pouco provavel que os professores se disponham a
elaborar atividades distintas daquelas comumente encontradas nos LD e, da parte dos alunos,
parece bastante plausivel suspeitar que estejam condicionados aos mesmos modelos de
perguntas e respostas que norteiam boa parte dos materiais didaticos disponiveis nas escolas.

Nossa investigacdo ndo toma os LD como objeto de anélise. Contudo, sabemos da
importancia desse material na sala de aula e o quanto ele é utilizado pelos professores e
alunos. A reflexdo que propomos nesta secdo esta baseada em alguns estudos sobre o tema
(BRANDAO e MICHELETTI, 2011; MARCUSCHI, 2008; BUNZEN e MENDONCA,
2006; ROJO e BATISTA, 2003; CAFIEIRO e CORREIA, 2003 e DIONISIO e BEZERRA,
2001) e se justifica pelo fato de que, dada a ampla utilizagdo do LD na aula de portugués, e
sabendo que nele h& grande diversidade de exercicios de leitura e interpretacéo/
compreensdo de textos, esses materiais podem exercer influéncia sobre a formacdo de
leitores. E importante frisar, entretanto, que reconhecemos as mudangas € progressos
alcancados desde a implantacdo do PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico), por um lado
e, por outro, a escassez de pesquisas sobre 0 uso (ou néo) do livro didatico pelo professor, na

escola. Por isso, para aqueles que dele fazem uso, “é¢ importante que esse material ofereca
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plenas condigdes para um trabalho eficiente que leve ao desenvolvimento de habilidades que
envolvem leitura, escrita, audigdo e oralidade” (DELL’ISOLA, 2013, p. 21).

Se a principal funcdo da escola é ensinar a ler e a escrever, torna-se imprescindivel
que os textos sejam trabalhados de modo a tornar o aluno leitor e autor da sua propria
escrita. Contudo, segundo atestam alguns estudos, o texto ndo tem recebido a atencéo
devida, menos ainda, as propostas de leitura e interpretacdo em curso na escola se
distanciam daquilo que é valorizado nas avaliacfes propostas pelo governo, ou seja, as
atividades escolares ndo privilegiam a aquisicdo, o desenvolvimento e consolidacdo das
habilidades de leitura, fato evidenciado pelos baixos indices de desempenho dos estudantes
nas avaliacfes externas aplicadas em todo o pais pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira — INEP. Na verdade, “sabemos que um problema do ensino é o
tratamento inadequado, para nédo dizer desastroso, que o texto vem recebendo, ndo obstante
as muitas alternativas e experimentagdes que estdo sendo hoje tentadas” (MARCUSCHI,
2008, p. 52).

Jad ndo é de hoje que estudos tém apontado o problema das atividades de
compreensdo propostas pelos livros didaticos (MARCUSCHI, 2001, 2008; ROJO, 2006 e
DELL’ISOLA, 2013, dentre outros) e, aos seus moldes, as atividades elaboradas pelos
professores como “alternativas” aos materiais “oficiais”. Marcuschi (2001) talvez tenha sido
um dos pioneiros nesse tipo de analise no Brasil e, sob a luz que ele lanca sobre o tema,
outros estudos e pesquisas se desenvolveram, revelando a situagdo em que se encontra a
producéo de materiais didaticos dedicados ao ensino da leitura.

Todos os autores de LDP [Livro Didatico de Portugués] julgam relevante o
trabalho com a compreensao textual, o que é atestado pelo fato de sempre
inserirem farta dose de exercicios neste campo. Portanto, o problema néo e
a auséncia deste tipo de trabalho e sim a natureza do mesmo
(MARCUSCHI, 2001, p. 49).
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Tal como o autor, diversos outros atestaram a mesma fragilidade das atividades
propostas nos manuais. Cafieiro e Corréa (2003, p. 297), por exemplo, ao analisarem as
propostas de trabalho com os textos literarios em quatro cole¢des de livros didaticos chegam
a conclusdo de que a variedade textual e a representatividade de autores e obras € uma
constante nos livros, mas é necessario que o professor saiba atuar no sentido de “dar vida ao
material que tem em maos e extrapolar as eventuais limitagdes que ele possa ter”. Jurado e
Rojo (2006, p. 51), apds uma analise de exercicios de compreensdo de textos em livros
didaticos do ensino médio, chegam a conclusdo de que as atividades “limitam-se
essencialmente a localizacdo e cépia de informacdo que comprove a leitura dos préprios
autores sobre a obra.”

Isso parece ter criado certo condicionamento no aluno em fase de formagdo, do
periodo que deveria ser dedicado a construcdo da sua competéncia leitora. Essa limitagdo
leva o aluno a falsa ideia de que as respostas para perguntas de interpretacdo sé tem validade
se forem “encontradas no texto”, ou seja, se puderem ser copiadas! Sim, hd uma das
habilidades da Matriz de Referéncia (SIMAVE/SAEB) que se refere a essa capacidade, mas
€ uma, dentre duas dezenas de outras. Tal afirmacdo encontra respaldo em respostas de
alunos aos testes realizados que compdem o Bloco 2 de dados desta pesquisa, as quais
remetem a auséncia da “confirmacdao” da resposta na superficie textual, quando, por
exemplo, o aluno fora solicitado a inferir: ao lado de varias respostas “em branco” ou
escritas “ndo sei”, um dos alunos escreveu “o texto nao entra em detalhes”. Ao responderem
dessa maneira, os alunos ddo mostras muito claras de que estdo condicionados a “localizar
informacodes explicitas no texto”. Parece que, por isso, numa atividade de “compreensao” de
textos, ndo demonstram ter mobilizado outras habilidades exigidas, como as inferenciais ou
de estabelecimento de relagdes.

Assim, como atestam Jurado e Rojo (2006), nos livros didaticos de portugués
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as questdes ndo favorecem a formacdo do leitor que os documentos
oficiais preconizam, uma vez que eles estabelecem um perfil de leitor que
seja capaz de reconhecer diversas manifestacfes de linguagem verbal — e
ndo somente as manifestacbes literarias —, avalid-las e julga-las,
contextualizando-as socio-historicamente tendo em vista o autor de um
texto (JURADO E ROJO, 2006, p. 52) (grifos nossos).

Ora, se os LD, “ndo favorecem a formacao do leitor”, parece plausivel supor que os
alunos que tem utilizado tais materiais saibam fazer bem aquilo que esses manuais
privilegiam. E, em termos de habilidades de leitura presentes nos LD, isso se reduziria a
meia dezena delas, talvez, estando, portanto, longe de um trabalho amplo, se considerarmos
que as matrizes abrangem mais de duas dezenas de habilidades de leitura.

O presente trabalho, ao demonstrar, por meio de suas respostas aos testes, como 0s
alunos se comportam diante de perguntas de interpretacdo de textos, baseadas na matriz de
referéncia de habilidades, quer propor uma alternativa a tradicdo presente nos manuais — e,
por extensdo, nas aulas de portugués — que ndo ajudam a formar leitores competentes. Quer
propor maneiras de enxergar as capacidades, conhecimentos e estratégias que esse leitor em
formacédo utiliza para produzir os sentidos do texto e reforcar, desse modo, o ensino da
leitura, efetivamente, no lugar de aulas de conteldos gramaticais que nao tém contribuido
para a construcao da competéncia leitora.

Marcuschi (2001) identificou quatro grandes problemas relacionados a natureza do
trabalho de compreenséo de textos nos livros didaticos de portugués: a compreensdo tomada
como sinénima de decodificacdo, resultando em atividades de coOpia; perguntas
supostamente sobre o texto, mas que em nada tem a ver com ele; perguntas do tipo
genéricas, podendo ser respondidas mesmo sem a leitura do texto; e raridade (praticamente
auséncia) de tarefas que estimulassem a reflexdo critica e, portanto, que levassem o aluno a

mobilizar habilidades capazes de identificar efeitos de ironia ou humor, de determinar as
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funcbes sociocomunicativas do texto, de estabelecer relacbes entre partes do texto, de
produzir inferéncias, etc. 1sso mostra que

ndo ha clareza quanto ao tipo de exercicio que deve ser feito no caso da
compreensao. Perde-se uma excelente oportunidade de treinar o raciocinio,
0 pensamento critico e as habilidades argumentativas. (MARCUSCHI,
2001, p. 49)

Em seu trabalho, o autor identifica categorias distintas de perguntas mais frequentes
nos livros didaticos, que listamos na tabela a seguir, as quais associamos as habilidades da
Matriz de Referéncia, mostrando, portanto, as habilidades mais frequentes e, por outro lado,

aquelas que ndo costumam habitar as paginas dos manuais didaticos:

Tabela 1: Tipologia das Perguntas de Compreensdo

Tipos Explicitacao Exemplo HABILIDADES
Ligue:
- Ndo preciso
P1—-Acordo Auto respondida | Lilian falar sobre o
cavalo branco pelo proprio que aconteceu
de Napoledo enunciado - Mamde,
Mamde desculpe. Eu
menti pra vocé
Atividades ¢ Copie
P2 - Cépias mecanicas de e Retire do texto

trasncrigao

P3 - Objetivas

Atividades de
decodificacdo

e Transcreva

e Quem comprou

® O que ela faz

e De que tipo de musica
Bruno mais gosta?

e Assinale com um x a
resposta certa.

D2 - Localizar
informagdes EXPLICITAS

P4 - Inferenciais

Mais complexas,
exigem
conhecimentos
textuais,
contextuais,
enciclopédicos,
regras
inferenciais e
analise critica.

Hd uma contradigdo
quanto ao uso da carne de
baleia no Japdo. Como
isso aparece no texto?

D1 - Identificar o Tema
ou sentido Global de um
texto.

D3 — Inferir informacgdes
implicitas em um texto.
D5 — Inferir o sentido de
palavra ou expressao.

Continua
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Continuacéo

P5 - Globais

Levam em conta
o texto como um
todo. Envolve
aspectos
inferenciais
complexos

® Qual a moral da
histdria

® Que outro titulo vocé
daria?

e Levando-se em conta o
sentido global do texto,
pode-se concluir que...

D1 - Identificar o tema
ou sentido global de um
texto.

P6 - Subjetivas

Partem do texto,
mas a resposta
pode ser
qualquer uma,
sem possibilidade
de se testar sua
validade.

® Qual a sua opiniGo
sobre...

e O que vocé acha do...

e Do seu ponto de vista, a
atitude do menino
diante da velha senhora
foi correta?

e De que passagem do
texto vocé mais gostou?

P7 — Vale-tudo

O texto é mero
pretexto e
qualquer resposta
vale.

® Se vocé pudesse fazer
uma cirurgia para
modlificar o
funcionamento de seu
corpo, que 6rgdo vocé
operaria? Justifique.

e Vocé concorda com o
autor?

P8 — Impossiveis

Exigem
conhecimentos
externos ao texto
e s podem ser
respondidas com
base em
conhecimentos.

Dé um exemplo de
pleonasmo vicioso (ndo
havia pleonasmo no texto
nem na ligdo)

Adaptado de Marcuschi (2001, p. 52-53)

Esse quadro nos mostra que, dos oito tipos de perguntas presentes nos livros
didaticos, apenas quatro deles tem alguma relacdo com as habilidades de leitura e, mesmo
assim, duas categorias se fundem por lidarem com a mesma habilidade: localizar informacao
explicita em um texto. E, de acordo com Marcuschi (2001, p.55), essas duas categorias

somam 69% das perguntas encontradas nos livros didaticos. As outras duas categorias que
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“sobram”, referem-se a trés tipos de inferéncias: globais, de sentido de palavra ou expressao,
ou do tipo isotopicas (Adam, 2011). Na andlise de Marcuschi (2001), as perguntas
inferenciais representam apenas 6% do total de atividades, ficando ainda atras daquelas do
tipo Metalinguisticas (9%) e subjetivas (7,5%), o0 que mostra que, definitivamente, a
prioridade dos autores dos livros didaticos ndo esta na formacdo do leitor competente, tal
COmMO aqui se preconiza.

Héa ainda, na Tabela 1, anteriormente apresentada, cinco tipos de perguntas que nao
se relacionam a nenhuma habilidade de leitura descrita nas matrizes. Se uma matriz, do 9°
ano, por exemplo, tem 23 habilidades e as perguntas dos livros didaticos se limitam a 04
(quatro), pode-se concluir que as propostas de atividades sobre a leitura sugeridas por esses
manuais ndo contribuem para a formacdo de leitores como se supde seja sua fungéo
prioritaria.

Grillo e Cardoso (2003) apresentaram um estudo sobre as condicGes de
producdo/recepcdo dos géneros em atividades de leitura em livros didaticos de portugués. As
autoras veem com otimismo o movimento de inclusdo do contexto de produc&o/recepgdo nas
atividades de leitura, o que, de acordo com nosso estudo, corresponderia a habilidades como
D6 (identificar um género de texto) e D7 (ldentificar a funcdo de textos de géneros
diversos). Nesse sentido, elas apostam na incorporacdo de mudancas por parte dos editores
de Livros didaticos na medida em que as politicas educacionais se consolidam e incorporam
essas novas demandas (GRILLO e CARDOSO, 2003). A partir de suas conclusoes,
poderiamos esperar que, nos anos seguintes haveria uma mudanga mais consistente nesses
materiais.

No entanto, Costa Val (2003) constata que

Mesmo nas cole¢6es recomendadas [pelo PNLD], predomina a auséncia de
trabalho sistematico e consistente no sentido de mostrar ao aluno a
diversidade de recursos expressivos e as possibilidades de efeitos de
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sentido diferenciados que o emprego consciente das muitas variedades
linguisticas poderia proporcionar, dai decorrendo possiveis prejuizos ao
desenvolvimento da habilidade de adequar a escolha da variedade as
condi¢cBes de producdo e de circulacdo e leitura do texto que escreve.
(COSTA VAL, 2003, p. 143).

N&o obstante a autora referir-se as atividades de producdo escrita pelos alunos,
propostas pelos livros didaticos, 0 mesmo se poderia dizer sobre as atividades de leitura e,
desse modo, os “prejuizos” ao aluno estariam diretamente relacionados a auséncia de um
trabalho pautado na aquisi¢é@o e desenvolvimento das habilidades de leitura. As habilidades
tém relacdo direta com “a diversidade de recursos expressivos e as possibilidades de efeitos
de sentido”.

Nessa mesma linha, Branddo e Martins (2003) alertam para alguns equivocos de
leitura presentes em algumas atividades dos livros didaticos, decorrentes de leituras
equivocadas dos autores/editores desses manuais. E elas concluem que

As colegdes inscritas no PNLD, como estdo hoje, se adequam aos PCNs,
em sua grande maioria, apenas gquando se trata de apresentar oS seus
pressupostos tedricos, mas quando se trata de aplicar os contetdos em sala,
ndo propdem nada de novo que possa provocar interacdo do conhecimento
de mundo que o aluno ja traz com as propostas apresentadas. (BRANDAO
e MARTINS, 2003, p. 263-264).

Em estudo relativamente recente, acerca de material didatico do 3° ano do ensino
médio, Jurado e Rojo (2006, p. 47) constatam que o maior problema do livro didatico, no
que se refere a leitura estd “nas intengdes e nos objetivos a ela definidos: os textos sao
reduzidos a pretexto para ensino de conceitos, sejam gramaticais, estilisticos ou literarios.” E
as autoras chegam a seguinte conclusao:

N&o observamos nem nesta nem em outras propostas de estudo de textos,
contribuicdo significativa para uma interpretacdo dos textos (...) que
favorecesse inferéncias, generalizacGes, comparacfes ou, ainda menos,
uma réplica ativa ao texto literario.
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As capacidades letradas propostas pela atividade limitam-se
essencialmente a localizacdo e copia de informagdo que comprove a leitura
dos proprios autores sobre a obra (JURADO e ROJO, 2006, p. 53).

H& que se pensar que, passada mais de uma década da publicacdo de Marcuschi
(2001) e praticamente sete anos daquela de Jurado e Rojo (2006), os livros didaticos
tivessem se modernizado e se adequado as novas demandas de nosso tempo. De fato, muito
se avangou e parece haver livros com propostas afinadas com uma concepcao de lingua
sociointeracionista. Entretanto, podemos supor que essa mudanca ainda ndo seja efetiva,
haja vista algumas publicacdes da area, como a de Antunes (2010, p. 22) que atesta que “a
razoavel melhoria [...] ndo significa que esses males do trabalho com o texto tenham
desaparecido totalmente”. Ela ainda atesta que as atividades dos manuais didaticos e, por
extensdao aquelas “elaboradas” pelos proprios professores para aplicarem em suas salas de
aula, estdo fixadas nas classes de palavras e no pressuposto de que ensinar lingua é ensinar
gramatica.

Ao lado dessa fixagdo nas classes de palavras, tém tido amplo lugar os
exercicios de simples transcri¢do de trechos do texto [...]. sdo exercicios de
copias, simplesmente, presos a sequencia em gue 0s itens apareceram no
texto e que ndo exigem a mobilizacdo de célculos interpretativos ou de
estratégias de raciocinio mais complexas (ANTUNES, 2010, p. 22-23).

O que se percebe, portanto, ¢ que, ao deixarem de exigir do aluno “a mobilizagdo de
calculos interpretativos ou de estratégias de raciocinio mais complexas” as atividades
propostas pelos livros didaticos renunciam o trabalho pautado pelas habilidades de leitura e,
dessa forma, prejudicam a construcdo da competéncia leitora dos alunos e a formacdo de
leitores competentes.

E como conclui Dell’Isola (2013):

Os livros didaticos estdo repletos de estudos de texto que se limitam a
questdes de “interpretagdo” voltadas para informacdes textuais explicitas
gue ndo ddo ao aluno a possibilidade de inferir. Entretanto, as questdes de
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provas de interpretacdo de texto dos concursos publicos, em geral, ndo se
restringem ao explicito. Ao contrario, atualmente, sdo frequentes as
questdes em que se exige a compreensao do que esta implicito no texto, ou
seja, para o desespero dos candidatos, a demanda concentra-se nas
entrelinhas. Precisamos preparar nossos alunos para enxergarem o texto,
antes mesmo de comegarem a leitura. DELL’ISOLA, 2013, p. 99)

O quadro apontado pelos tedricos, e descrito nesta se¢cdo, mostra que parte dos livros
didaticos adotados pelas escolas ainda ndo contribui de forma efetiva para que os alunos,
executando as atividades de interpretacdo ali propostas, construam a competéncia leitora.
Alguns manuais até professam essa intencao, nas paginas dedicadas ao manual do professor,
e trazem alguns exercicios que exigem do aluno a mobilizacdo de habilidades inferenciais.
No entanto, ao se analisar a natureza dos itens de compreensdo propostos por esses livros, a
grande maioria se restringe a atividades de copia e/ou de localizacdo de informacéo
explicita. O problema ndo estd em se trabalhar questdes desse tipo que, alids, é uma das
habilidades de leitura, mas esta exatamente no fato de se supor que esse tipo de item traduz
compreensdo sobre o que foi lido ou, ainda, considerar que, ao fazer preponderantemente
perguntas desse tipo, esta-se formando um leitor competente.

O que argumentamos, com base nos autores citados, € que a sala de aula parece
conviver hoje com duas forgas distintas que ora “puxam” o aluno para um lado ora para
outro. De um lado, as avaliaces externas sistémicas que se pautam pela verificacdo das
habilidades de leitura que, espera-se, o aluno esteja adquirindo, desenvolvendo e
consolidando no cotidiano da sala de aula, por meio das aulas de leitura ministradas pelo seu
professor de portugués. De outro lado, a forca de materiais didaticos que ndo parecem
compartilhar dos mesmos arcabougos tedricos que sustentam as avaliagdes externas e que
parecem condicionar professores e alunos a um mesmo tipo de atuacdo sobre o texto,
criando a falsa impresséo de que compreender um texto significa ser capaz de localizar uma

série de informac0es visiveis em sua superficie e em realizar algumas inferéncias.
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Ainda que as avalia¢Bes tenham influenciado de algum modo os curriculos escolares,
e a tendéncia € que isso ocorra de modo mais evidente — veja-se 0 caso do ENEM, por
exemplo, em relagdo ao curriculo do ensino médio —, 0 que se tem no momento é uma
situacdo que ndo parece garantir ao aluno a construcdo de sua competéncia leitora, algo
altamente desejavel. O que algumas escolas tém feito é algum tipo de treinamento com
“questdes” do ENEM ou do SAEB/SIMAVE. Mas isso ndo permite ao aluno adquirir e
desenvolver as habilidades necessérias a compreensao do texto. Quando muito, pode torna-
lo perito na espécie de instrumento utilizado em tais avaliagdes.

Entdo, voltamos a pergunta que Marcuschi (2001, p.46) faz no inicio do capitulo
“Compreensao de texto: algumas reflexdes”. Ele pergunta “quais as habilidades
desenvolvidas nos LDP?” E ele mesmo responde que a maioria absoluta das perguntas
(questdes) exige a simples localizacéo de informacdes explicitas no texto, relegando a pouco
mais de 5% as perguntas inferenciais. Isso reforca pelo menos dois aspectos: o da
responsabilidade e do trabalho que o professor de portugués tem, para além dos manuais
didaticos, em elaborar atividades que possibilitem ao seu aluno adquirir, desenvolver e
consolidar habilidades de leitura e, assim, construir a competéncia leitora; e também reforga
0 aspecto de que os livros didaticos, ndo obstante todo o avanco operado na Ultima década,
ainda parecem estar distantes de contribuir efetivamente na formacao do leitor competente.

Apds as discussdes apresentadas neste capitulo, da definicdo dos conceitos de
habilidades de leitura e de competéncia leitora, a luz das teorias do texto, cabe discorrer
sobre as habilidades de leitura descritas na matriz de referéncia, tomada como parametro
para a criagdo dos itens das avaliagcdes diagnosticas objeto de nossa analise. No préximo

capitulo, entdo, trataremos desse assunto.
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CAPITULO 3
AS MATRIZES DE REFERENCIA DAS HABILIDADES DE

LEITURA

Uma Matriz de Referéncia é um conjunto de topicos que descrevem capacidades
inerentes ao ato de ler e compreender textos de géneros diversos e estd organizada de acordo
com os niveis de ensino nos quais a avaliagdo externa sistémica é aplicada para verificar o
dominio dos estudantes sobre tais habilidades.

Neste capitulo, serdo comparadas as matrizes do Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo (SIMAVE) e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica Nacional (SAEB).
Seré oferecida uma explicacdo sobre os descritores de habilidades, apoiada em autores da
Linguistica Textual, fazendo desse modo a aproximagdo necessaria para que se compreenda
a Matriz de Referéncia como o conjunto de habilidades de leitura cuja consolidacdo pelo
aluno se faz necessaria para a construcdo da competéncia leitora. Tais descritores servem de
base para a elaboragéo dos itens, tanto os das avaliacOes externas sistémicas quanto aqueles
dos testes que compBem o corpus da presente pesquisa.

Assim, assumimos que

uma matriz de referéncia discrimina conhecimentos e competéncias a
serem avaliados. Sua finalidade é orientar a elaboracdo de estratégias ou
questdes de avaliacdo. Desse modo, ao se elaborar uma estratégia ou uma
questdo, sabe-se, de maneira controlada e sistematica, as habilidades que
serdo avaliadas e, assim, 0s objetivos dessa questdo. (UFMG, 2005, p. 9)
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3.1 CONHECENDO UMA MATRIZ DE REFERENCIA DE

HABILIDADES DE LEITURA

Para que o professor de portugués possa cumprir a sua funcao — no que toca o ensino
da leitura —, além de ele também ter de dominar tais habilidades e possuir uma sélida
competéncia leitora, terd de compreender a esséncia de cada uma das habilidades
necessarias a producdo dos sentidos na leitura em lingua materna. Tais habilidades
encontram-se descritas nas citadas “matrizes de referéncia” e sdo consideradas as basicas,
sem as quais, dificilmente um aluno poderia compreender textos de modo eficaz.

Por isso, uma matriz de referéncia de habilidades de leitura deve fornecer
transparéncia e legitimidade ao processo de avaliagdo, informando aos
interessados o que serd avaliado. De acordo com 0s pressupostos tedricos
que norteiam os instrumentos de avaliagdo, a Matriz de Referéncia é o
referencial curricular do que serd avaliado em cada disciplina e série,

informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos.
(BRASIL: MEC, SEB; Inep, 2008, p. 17).

Ao apoiar-se numa Matriz de Referéncia de Habilidades, o professor tera em maos
um conjunto de saberes que seu aluno, em cada nivel de ensino, tera de dominar, ao final de
um determinado ciclo de estudos. Nos manuais do PROALFA (Caed/ UFJF — Ceale/UFMG,
2009), SIMAVE (MINAS GERAIS, 2009) ou da PROVA BRASIL e do ENEM (BRASIL,
2008), encontram-se diversas matrizes, complementares entre si ou similares, considerando
0 mesmo nivel de ensino, a partir das quais o professor pode elaborar suas atividades de
leitura e de avaliacdo da leitura. Neste estudo, optamos por considerar as Matrizes de
Referéncia do SIMAVE para 0 5° e 9° anos do EF, e para a 32 série do EM porque as

atividades em foco referem-se a esses niveis de ensino e porque os alunos avaliados e as
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escolas envolvidas sdo de cidades de Minas Gerais, além do que, em esséncia, ndo ha
disparidades entre as matrizes do sistema mineiro e aquela do sistema nacional.

A seguir apresentaremos essas Matrizes de Referéncia para o EF e EM (SIMAVE)
que orientaram a construcdo das avaliacdes objeto deste estudo. Depois, seré apresentada, a
titulo de ilustracdo, a Matriz do SAEB para a 3? série, apontando seus pontos de contato com
a do SIMAVE. E importante ainda ressaltar que o ano/série escolar apontado no cabecalho
da matriz ¢ uma referéncia ao periodo de fechamento do ciclo escolar no qual aquelas
habilidades deveriam estar consolidadas pelos alunos. No entanto, todos os alunos, de todos
0s anos/séries escolares devem realizar atividades elaboradas por seu professor com vistas a
aquisicdo e desenvolvimento de tais habilidades. Desse modo, todas as habilidades descritas
na matriz para o 9° ano do EF devem, na verdade, ser trabalhadas desde o 6° ano, de forma
gradual, aumentando os niveis de complexidade até chegar ao final dos quatro anos. O
mesmo deve ocorrer durante as trés séries do EM e, no EF | (1° ao 5° ano) ndo devera ser
diferente.

Vale ainda ressaltar que as habilidades constantes da Matriz do SIMAVE séo as
mesmas da Matriz do SAEB/PROVA BRASIL (2009), diferindo, apenas, na numeragédo
(codigo do descritor). Por exemplo, a habilidade “D1 — Identificar o tema ou sentido global
de um texto”, da matriz do SIMAVE (SEE/CAED, 2009, p. 55), aparece na Matriz do SAEB
como “D6 — Identificar o tema de um texto.”

Outro esclarecimento importante é sobre como as habilidades encontram-se
organizadas na matriz. Elas estdo agrupadas pelos chamados ‘“eixos” e cada eixo busca
retratar um aspecto constitutivo do ato de ler. Alguns estdo voltados mais para o material
textual, outros para estratégias e procedimentos de leitura, outros para aspectos da coeréncia
e ha ainda agrupamento relativo a insercdo do texto nas diversas situacdes

sociocomunicativas e interacionais. Assim, encontram-se o0s eixos: |) Procedimentos de
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Leitura; I1) Implicacdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreenséo do texto;

I11) Relacéo entre textos; 1V) Coeréncia e coesdo no processamento do texto; V) RelacOes

entre recursos expressivos e efeitos de sentido, e V1) Variagdo Linguistica.

As tabelas 2 e 3, a sequir, tratam da Matriz do SIMAVE para 0 9° ano do Ensino

Fundamental e para o 3° ano do Ensino Médio e da Matriz do SAEB para 0 3° ano do Ensino

Médio, respectivamente:

Tabela 2 — Matriz de Referéncia de Habilidades — SIMAVE

MATRIZ DE REFERENCIA — SIMAVE / PROEB
LINGUA PORTUGUESA

9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL e 3° ANO DO ENSINO MEDIO
TOPICOS E SEUS DESCRITORES

DO | Compreender frases ou partes gue compdem um texto.
D1 Identificar um tema ou o sentido global de um texto.

D2 Localizar informac@es explicitas em um texto.

D3 Inferir informac@es implicitas em um texto.

D5 Inferir 0 sentido de palavra ou expresséao.

D6

D10 Distiniuir um fato da oiiniéo relativa a esse fato.

Identificar o género de um texto.

D7

Identificar a funcéo de textos de diferentes géneros.

D8 InterEretar texto %ue con'u%a Iin%ua%em verbal e ndo-verbal.

D11

D18 | Reconhecer posic¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao mesmo
tema.
D20 | Reconhecer diferentes formas de abordar uma informag&o ao comparar textos que tratam do mesmo

tema.

Reconhecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes, advérbios,
etc.

D12 | Estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

D15 | Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituicbes que
contribuem para sua continuidade.

D19 | Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que compdem a narrativa.

D14 | Identificar a tese de um texto.

D26 | Estabelecer relacdes entre a tese e 0s argumentos oferecidos para sustenta-la

D27 | Diferenciar as Eartes Erinciiais das secundarias em um texto.

D23 | Identificar efeitos de ironia ou humor em textos.
D28 | Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressao.
D21 | Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo e de outras notacdes.

D25

Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos ortograficos e morfossintaticos.

Identificar marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Fonte: MINAS GERAIS. Secretaria de Estado de Educacdo. SIMAVE/ PROEB — 2008 /

Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de Educacdo, CAEd. v. 1 (jan/dez. 2008), Juiz de

Fora, 2008 — Anual
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Tabela 3 — Matriz de Referéncia de Habilidades — SAEB.

MATRIZ DE REFERENCIA — SAEB
LINGUA PORTUGUESA

32 ANO DO ENSINO MEDIO — TOPICOS E SEUS DESCRITORES

D1 | Localizar informagGes explicitas em um texto

D3 | Inferir o sentido de uma palavra ou expressao
D4 | Inferir uma informagdo implicita em um texto
D6 | Identificar o tema de um texto

D14 | Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

D5 | Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto
etc.)
D12 | Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros

D20 | Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparacgdo de textos que
tratam do mesmo tema, em func¢do das condi¢ées em que ele foi produzido e daquelas em
gue sera recebido.

D21 | Reconhecer posicGes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao

mesmo tema

D2 | Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢cGes ou substituicdes
gue contribuem para a continuidade de um texto.

D10 | Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

D11 | Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto

D15 | Estabelecer relagdes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncgdes,
advérbios etc.

D7 | Identificar a tese de um texto.

D8 | Estabelecer relagOes entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la

D9 | Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

D16 | Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D17 | Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras notagdes.

D18 | Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou
expressao.

D19 | Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragido de recursos ortograficos e/ou

morfossintaticos.

Identificar marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Fonte: Brasil. Ministério da Educacdo. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educacdo: SAEB: ensino

meédio: matrizes de referéncia, topicos e descritores. Brasilia: MEC, SEB; Inep, 2008, p. 22-23.
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Note-se, na comparacdo entre as duas tabelas anteriores (que alimentam as
avaliacOes estaduais em Minas Gerais e as avaliagbes nacionais, respectivamente) que 0S
descritores das habilidades e os topicos (ou agrupamentos de habilidades) sdo os mesmos,
variando apenas o codigo do descritor: D1, D2, D3 e assim sucessivamente. Portanto,
enquanto o D1 indica a habilidade de Identificar um tema ou o sentido global de um texto,
na matriz do SIMAVE, esse mesmo cddigo (D1) indica outra habilidade na Matriz do
SAEB: localizar informagdes explicitas em um texto. Isso significa que a mesma habilidade
recebe codigos diferentes, conforme a matriz, mas o conjunto das habilidades descritas é o
mesmo.

Neste estudo, optamos por nos referir a codificacdo dos descritores da matriz do
SIMAVE, uma vez que as avaliacGes objeto de pesquisa foram criadas em escolas do estado
de Minas Gerais e com base naquela mesma matriz.

Das 23 habilidades da matriz do 9° ano do EF e do 3° ano do EM, apenas 16
habilidades estdo presentes na matriz para o 5° ano, no SIMAVE, excluindo-se, portanto, as
habilidades D18 (Reconhecer posicdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao
mesmo fato ou a0 mesmo tema) e D20 (Reconhecer diferentes formas de abordar uma
informag&o ao comparar testos que tratam do mesmo tema), do eixo 11l (RELACAO ENTRE
TEXTOS); D14 (Identificar a tese de um texto), D26 (Estabelecer relacdes entre a tese e 0s
argumentos oferecidos para sustenta-la) e D27 (Diferenciar as partes principais das
secundarias em um texto) do eixo IV (COERENCIA E COESAO NO PROCESSAMENTO
DO TEXTO); e ainda as habilidades D28 (Reconhecer o efeito de sentido decorrente da
escolha de uma determinada palavra ou expressdo) e D25 (Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do uso de recursos ortograficos e morfossintaticos) do eixo V (RELACOES

ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO).
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A julgar por essa “selecdo”, as habilidades que figuram apenas do 6° ano em diante
devem ser consideradas mais complexas ou relativamente mais pertinentes a géneros
textuais escritos, raramente utilizados nas turmas de 1° ao 5° do EF. Essa é, contudo, apenas
uma observagdo porque ndo temos acesso a estudos que atestem tal impressdo e, dado o
interesse da presente pesquisa, essa informagao foge-lhe ao seu escopo.

Ao analisarmos os eixos da Matriz, como o primeiro deles, por exemplo, o dos
Procedimentos de Leitura, percebe-se que ndo parece haver clareza quanto a natureza das
habilidades que deveriam integrar esse eixo: observamos que ele agrupa diferentes “fazeres”
que exigem do leitor a mobilizag&o de recursos bastante distintos, desde o reconhecimento
de informacdes na superficie textual até operagdes inferenciais ou de estabelecimento de
conexdes entre diferentes elementos. A parte dos critérios desse agrupamento, focalizaremos
nossa contextualizagdo as habilidades individualmente.

DO  Compreender frases ou partes que compdem um texto.

E uma habilidade que pressupde a compreensio de partes de um texto,
diferenciando-se de uma compreensédo global do mesmo. A partir do 6° ano, essa habilidade
ndo costuma ser mais cobrada e, de 1° ao 5° ano, 0s manuais e boletins pedagdgicos editados
pelo estado de Minas Gerais a relacionam ao entendimento do sentido de um paragrafo de
um texto, do lead de uma matéria de jornal ou revista, ou ainda de uma estrofe em um
poema.

D1 Identificar o tema ou sentido global de um texto.

Operar com essa habilidade significa ser capaz de identificar o tema ou o sentido
global de um texto, isto é, o aluno devera fazer a leitura do texto, compreendé-lo e
determinar o assunto de que trata. Isso exige do leitor a capacidade de sintese. Nesse sentido,
ja opera com algum grau de inferéncia, posto que o leitor tera de ler e compreender o texto e

ser capaz de sintetizar sua esséncia, apontando o tema de que trata ou resumindo seu

89



contetdo. Os manuais de elaboragdo de itens ddo como exemplo de atividade sobre essa
habilidade, solicitar ao aluno que dé um novo titulo ao texto, por exemplo.

D2 Localizar informacdes explicitas em um texto.

Essa habilidade opera com elementos que podem ser considerados bésicos por
consistir na localizagdo de informacdes explicitas na superficie textual. Em geral, os alunos
saem-se muito bem nesse tipo de questdo que consiste em voltar ao texto e “copiar” uma
informacédo textual, tal como ela é ali apresentada. No cotidiano social revela-se como
bastante necessaria, pois alguns textos, como as listas, exigem a busca pontual de
informagdes. Contudo, ndo é uma tarefa que costuma exigir operacbes mais complexas
como inferéncias, por exemplo.

D3 Inferir informacdes implicitas em um texto.

Habilidade voltada para a capacidade de inferir informacdes implicitas em um texto,
0 que exige que o leitor relacione as informacdes do texto — normalmente presentes em sua
superficie — com outros conhecimentos e informacGes que possua, e construa uma conclusdo
a partir dessas relagdes entre as pistas textuais (informacdo dada) e outros conhecimentos
(informagdo “ndo dada” pelo texto). Tal conclusdo ndo se encontra explicita no texto, mas é
“permitida” por ele. Alunos com nivel de desempenho de baixo a intermediario na leitura,
detectado nas avaliagbes externas sistémicas, normalmente apresentam dificuldades com
itens baseados nesse descritor. O leitor tera de ser capaz de operar com os implicitos
(pressupostos e subentendidos), com os ndo-ditos, aléem de estabelecer alguns tipos de
relacbes entre as informacGes, razdo pela qual se costuma dizer que trata-se de uma
habilidade mais complexa.

D5 Inferir o sentido de palavra ou expressao.

Essa & uma habilidade relacionada ao vocabulario e ao léxico, consistindo na

capacidade de “descobrir” o sentido contextual de uma palavra ou expressao, seja ela nova
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ou desconhecida do leitor, ou mesmo j& conhecida, mas empregada em sentido diferente do
usual, enfim. N&o é um processo de adivinhacdo ou de recuperacdo mnemdnica, mas de se
estabelecer certas relacdes entre a palavra/ termo/ expressdo e o(s) sentido(s) que tal
elemento alcanca, no co(n)texto (Adam, 2011) em que se insere.

D6 Identificar o género de um texto.

Consiste basicamente no reconhecimento do género textual ao qual um texto
pertence, tendo como estratégia a andlise contrastiva das caracteristicas marcantes
(recorrentes) em certos grupos especificos de texto. E a capacidade de um leitor identificar,
ja pela observacédo da estrutura textual — antes mesmo de Ié-lo — que trata-se de uma receita
culinaria e ndo um editorial, por exemplo. Como o descritor aponta, € uma tarefa de
identificacdo dos géneros textuais.

D7 Identificar a funcéo de textos de diferentes géneros.

O estudo dos géneros da sala de aula foi iniciado como uma forma de garantir a
formacdo do leitor e sua insercdo nas praticas de letramento. Desse ponto de vista,
identificar a funcdo de textos de diferentes géneros torna-se habilidade fundamental, na qual
o leitor é capaz de identificar para que serve aquele texto, ou 0s propdsitos com os quais ele
foi escrito, considerando sua circulagdo social. Mais que a simples identificacdo de um
género, importa na formacdo do leitor, a sua capacidade de identificar as funcbes
sociopragmaticas e comunicativas que um texto possa exercer.

D8 Interpretar texto que conjuga linguagem verbal e ndo-verbal.

Trata-se de uma habilidade geral de compreensédo de textos cujos elementos verbais
ndo dizem por si s@, assim como os elementos visuais também ndo s&o suficientes para a
compreensdo. Na atual sociedade torna-se uma das mais importantes habilidades que

consiste na capacidade de agregar as informacoes, tanto imageticas quanto verbais, num
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todo de sentido. A publicidade e os quadrinhos sdo os exemplos mais evidentes da
necessidade de se operar com tal habilidade.

D10 Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Uma das condicOes de leitura eficaz é ser capaz de localizar a referéncia a fatos,
distinguindo-a das opinides a eles relacionadas, num texto qualquer. O que se espera,
portanto, é que o o aluno seja capaz de fazer tal distin¢do, identificando uma opinido sobre
um fato apresentado. Obviamente que essa habilidade pode ser considerada mais complexa
porque opera com condic¢des especificas, como uma capacidade anterior: a da compreensao
global do texto. Ndo é sem razdo, portanto, que esse tem sido um dos itens com maior indice
de erro entre os alunos avaliados.

D11 Reconhecer relagbes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, advérbios, etc.

Essa é uma habilidade que opera com conhecimentos gramaticais, sem contudo tocar
na nomenclatura gramatical explicita ou na cobranca de regras. O que se espera que aluno
seja capaz de fazer aqui ¢ muito mais complexo que a simples “decoreba” de termos
gramaticais. Trata-se de determinar a funcéo dos conectivos e palavras afins no contexto em
que estdo inseridas, de ser capaz de reconhecer as ligacOes e as segmentagcfes que tais
palavras podem estabelecer no texto, alcancando diferentes efeitos de sentido. O que se
avalia com um item baseado nesse descritor é, ndo so, mas preponderantemente, a habilidade
de o aluno perceber a coeréncia textual, a partir da identificacdo dos recursos coesivos e de
sua funcéo textual.

D12 Estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

Por meio deste descritor, avalia-se a habilidade de o aluno determinar a razéo pela
qual fatos sdo apresentados no texto, isto €, a capacidade de reconhecer as relacdes que

permitem que os elementos tornem-se um, o resultado do outro. O estabelecimento dos
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sentidos de um texto, quando estdo em foco relagBes logicas ou argumentativas, pode ser
obtido por meio desse recurso, baseado na interdependéncia de causa e consequéncia.

D13 Identificar marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de
um texto.

Tal habilidade exige do aluno perceber as marcas linguisticas reveladoras da
identidade tanto do locutor quanto do interlocutor de um texto. Além disso, entram em foco
as situacbes de interlocucdo e as possiveis variacdes da fala. E comum, em itens baseados
nesse descritor, a presenca de tirinhas da personagem Chico Bento, da Turma da Ménica, de
Mauricio de Souza, como se variacdo linguistica fosse apenas o registro de uma fala (nesse
caso, supostamente) caipira. Obviamente, as variagdes linguisticas (gramaticais ou lexicais)
se manifestam nas formas, marcas, estruturas etc. inerentes a caracteristicas préprias do
locutor e/ou interlocutor. Trata-se mais de uma caracteristica pragmatica dos usos da lingua,
traduzida no empenho dos interlocutores em se adaptarem as condic¢Ges de producdo e de
circulacdo do discurso, identificando as chamadas marcas linguisticas (registros,
vocabulério, niveis de linguagem etc.).

D14 Identificar a tese de um texto.

Normalmente associada a textos argumentativos, essa habilidade exige do leitor a
capacidade de identificar a estratégia discursiva do autor para mostrar a relevancia ou
consisténcia de sua posi¢cdo por meio da exposi¢cdo de uma tese. Desse modo, constitui-se
numa habilidade com certo grau de complexidade, posto que, do leitor, sera exigido operar
com o reconhecimento do ponto de vista ou a ideia central que estd sendo defendida pelo
autor: a tese. Ndo é uma tarefa de reconhecer o sentido global do texto ou determinar seu
assunto (tarefa avaliada por outro descritor de habilidade), mas trata-se de reconhecer no
texto uma proposicdo teodrica de intencdo persuasiva, Cujo apoio encontra-se nos argumentos

apresentados.
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D15 Estabelecer relacGes entre partes de um texto, identificando repetices ou
substituicdes que contribuem para sua continuidade

Habilidade voltada para referenciagéo textual em que o aluno deve ser capaz de
determinar um elemento e seu referente, reconhecendo as relagdes coesivas do texto, que
servem para estabelecer a progressao tematica.

D18 Reconhecer posigOes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao
mesmo fato ou ao mesmo tema.

Pode-se considerar uma habilidade complementar a de “distinguir um fato da opiniao
relativa a esse fato” (D10). Contudo, agora o leitor ¢ desafiado a distinguir opinides
diferentes (opostas entre si ou ndo, complementares ou nao) emitidas sobre um unico fato.
Um dos objetivos do ensino da Lingua Portuguesa — capacitar o aluno a analisar criticamente
os diferentes discursos — € balizado por esse descritor.

D19 Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que compdem a
narrativa.

Voltada exclusivamente a textos com caracteristicas predominantemente narrativas,
tal habilidade requer do leitor a capacidade de identificar os elementos constitutivos da
estrutura da narrativa: introducdo ou apresentagdo; circunstancias (o local e o tempo da
acao); caracterizacdo de personagens (fisica, psicoldgica, moral etc.); dire¢cdo do enredo;
desenvolvimento e complicacédo (conflito); climax; desfecho ou desenlace.

D20 Reconhecer diferentes formas de abordar uma informacdo ao comparar
textos que tratam do mesmo tema.

O leitor € colocado diante de textos distintos, porém com a mesma tematica e tera de
ser capaz de perceber caracteristicas que ndo sdo comuns a esses textos. Interessante notar

que tal habilidade é concorrente na formacdo da capacidade critica do leitor, posto que ele
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tera de comparar o modo como a informacéo é abordada nos textos e ndo apenas limitar-se a
suas caracteristicas formais.

D21 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de pontuagdo e de outras
notacdes.

Mobilizar essa habilidade supde ser capaz de reconhecer que os sinais da pontuagéo
podem acumular certas funcdes discursivas, tais como énfase, reformulagéo ou justificativa
em certos trechos. Néao se trata apenas de sinais de segmentacdo da superficie textual, mas
de elementos relacionados aos efeitos discursivos produzidos por notacGes do tipo itélico,
negrito, caixa alta etc. Avalia-se, portanto, a habilidade de o leitor identificar o efeito
semantico provocado no texto com uso das aspas, tamanhos e tipos de letras, travessoes e
outros sinais.

D23 Identificar efeitos de ironia ou humor em textos.

Tirinhas, piadas, anedotas e outros géneros sdo ricos em humor e/ou ironia, portanto,
torna-se necessario que os alunos desenvolvam a habilidade de identificar efeitos de ironia e
humor em textos, do que depende a sua compreensdo. “A forma como as palavras sdo
usadas ou a quebra na regularidade de seus usos constituem recursos que, intencionalmente,
sdo mobilizados para produzir no interlocutor certos efeitos de sentido.” (BRASIL, 2008:
62). O leitor terd de reconhecer as expressdes e outros recursos que criam e mantém os
efeitos em pauta.

D25 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos ortograficos e
morfossintaticos.

Trata-se de mais uma habilidade relacionada aos topicos gramaticais. Novamente,
ndo se limita a classificacdo ou ao ensino de regras normativas, mas a percepcao do recurso

utilizado para obtencéo dos efeitos de sentido.
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D26 Estabelecer relacGes entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-

Essa habilidade, complementar aquela relacionada a identificagdo da tese de um
texto (D14), consiste no estabelecimento de relagdes, pelo leitor, entre os argumentos
utilizados na construgéo de um texto e a tese nele defendida. O leitor precisa identificar,
dentre o0s argumentos, as razdes apresentadas para se defender um determinado
posicionamento.

D27 Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

Tal habilidade exige do leitor distinguir, em um texto, os elementos que se
constituem como principais daqueles que encerram informacGes secundérias. A partir do
desenvolvimento dessa capacidade, pode-se chegar a outra, como a habilidade de resumir
textos, relacionada a compreensédo do sentido global do texto (D1).

D28 Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expressao.

Essa habilidade refere-se a selecdo de determinada palavra que, geralmente tem a ver
com a inten¢do do interlocutor de produzir certo efeito discursivo. A selecdo vocabular é,
pois, uma estratégia de construcdo textual. Assim, um diminutivo pode ser uma escolha que
vai muito além de simplesmente marcar um grau no nome. Tal capacidade consiste em
reconhecer os efeitos de sentido que as escolhas lexicais promovem.

Nosso interesse, no entanto, recai sobre algumas habilidades que se apresentam nas
matrizes e que foram detectadas com maior recorréncia nos dados obtidos para analise. Mais
a frente, detalharemos melhor tais habilidades e o interesse por elas.

No momento, cabe uma contextualizacdo das habilidades descritas na matriz

apresentada anteriormente, tendo como pano de fundo os principais estudos sobre
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textualidade e textualizacdo (Koch, 2011; Koch e Elias, 2011; Antunes, 2010; Marcuschi,

2008, dentre outros).

3.2 CONTRIBUICOES DA LINGUISTICA TEXTUAL PARA O ESTUDO

DAS HABILIDADES DE LEITURA

O acesso ao sentido, de acordo com Roncarati (2010, p. 50), se da pela “coesdo
superficial”, pelas “pressuposi¢des” e pela “coeréncia global”. O primeiro aspecto (COesao
superficial), engloba habilidades tais como (D2) Localizar informacGes explicitas em um
texto; (D11) Reconhecer relacGes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncles, adveérbios, etc.; (D15) Estabelecer relacBes entre partes de um texto,
identificando repeticbes ou substituicbes que contribuem para sua continuidade; (D19)
Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que compdem a narrativa; e (D27)
Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

As “pressuposicdes” (entendidas aqui como correspondentes de algumas inferéncias
globais) agrupam habilidades como (D6) Identificar o género de um texto; (D7) Identificar a
funcdo de textos de diferentes géneros; (D18) Reconhecer posi¢des distintas entre duas ou
mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema; (D20) Reconhecer diferentes
formas de abordar uma informacéo ao comparar textos que tratam do mesmo tema; (D14)
Identificar a tese de um texto; (D26) Estabelecer relacOes entre a tese e 0s argumentos
oferecidos para sustenta-la; (D23) Identificar efeitos de ironia ou humor em textos; (D28)
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou
expressdo; (D21) Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo e de outras
notacdes; (D25) Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos ortograficos e

morfossintaticos.
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E a coeréncia global estd refletida nas habilidades (DO) Compreender frases ou
partes que compdem um texto; (D1) Identificar um tema ou o sentido global de um texto;
(D3) Inferir informagdes implicitas em um texto; (D5) Inferir o sentido de palavra ou
expressdo; (D10) Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato; e (D12) Estabelecer a

relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

As habilidades e as operagdes cognitivo-textuais

Nesta secdo discutiremos algumas das habilidades presentes nas matrizes e que nos
interessam em particular neste estudo. Como se pode perceber pela exposicdo anterior,
algumas habilidades sdo de estabelecimento de relacdes intra- e extratextuais, outras estao
apoiadas diretamente sobre o material explicito do texto e ha ainda aquelas inferenciais.
Sobre estas, Marcuschi (2008, p. 245-255) apresenta um quadro categorial para os diferentes
niveis de inferéncia. Alguns desses niveis sdo reconheciveis em algumas habilidades como
as de identificar o tema ou sentido global de um texto; de inferir informacdes implicitas; de
inferir o sentido de palavra ou expressao; dentre outras.

A inferéncia é, no dizer de Roncarati (2010),

Uma leitura de entrelinhas e de implicitos, um célculo interpretativo e uma
projecdo de natureza lexical, sociocontextual, experiencial e pragmaética,
sua funcionalidade em processos de compreensdo € a de gerar hipdteses
integradoras de sentidos pela reunido de informacgdes provenientes do
codigo, do cotexto, das intengdes do autor/falante e de conhecimentos
enciclopédicos (de mundo) e vivenciais alocados na memodria
(RONCARATI, 2010, p. 50).

A autora ainda fala da necessidade da ‘““ativagdo de processos inferenciais” e de
ativacdo de “estratégias cognitivas” para a produ¢do dos sentidos, as quais correspondem ao

que chamamos de mobilizacdo de habilidades.
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como:

Nos estudos de Pinto (1981, p. 85), apud ROMAO (2008), a inferéncia é definida

uma atividade psicoldgica e até mesmo, de certa maneira, associativa. Uma
ideia puxa outra, um pensamento conduz a outro. [...] trata-se, pois, de um
processo mental através do qual o sujeito passa de certas proposi¢des dadas
(premissas) a uma nova proposi¢do que dela decorre (conclusdo) porque
apreende (capta, pega ou julga perceber) relagdes existentes (evidentes ou
provaveis) entre explicacdes e suas consequéncias (ROMAO, 2008, p. 60).

Nas avaliacOes sistémicas diagndsticas, os itens (questdes) relacionados a essa

habilidade de leitura “visam a aferir se o aluno é capaz de buscar nas entrelinhas os sentidos

do texto, a partir da articulacdo das proposi¢des explicitas e de seu conhecimento de

mundo.” (SEE/Caed, 2009, p. 38)

Do “D5 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressdao”, entende-Se que uma

questdo/item de prova busque medir a capacidade de o estudante perceber o sentido

contextual de uma palavra ou expresséo. O Guia da Matriz de Referéncia do SIMAVE diz

que

Por meio desse descritor, avalia-se uma habilidade inferencial especifica,
ou seja, verifica-se a capacidade de, com base no contexto, inferir o sentido
de uma palavra ou expressao. Ndo se trata, contudo, de verificar se o aluno
conhece um vocabulario dicionarizado, mas sim se ele é capaz de
reconhecer o sentido com que a palavra foi empregada num dado contexto.
Os itens ligados a essa habilidade devem, portanto, solicitar que o aluno
reconheca, dentre algumas possibilidades, aquela que corresponde ao
sentido ativado no texto em questdo. (SIMAVE, 2009, p. 61).

Ja as habilidades D6 (ldentificar o género de um texto) e D7 (Identificar a funcdo de

textos de diferentes géneros) sdo caracteristicamente associadas ao funcionamento dos textos

engquanto géneros textuais e, no dizer de Marcuschi (2008, p. 86), tem a ver com sua

configuracdo para um funcionamento discursivo.

99



A habilidade D15 (Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando
repeticGes ou substitui¢es que contribuem para sua continuidade) é materializada nos textos
sobretudo pelos pronomes (pessoais, possessivos, demonstrativos). De acordo com
Marcuschi (2008, p. 110), essa classe de palavras constitui a chamada “Referéncia
pronominal”, “pois o pronome ¢ um fendmeno central como fator de organizacdo textual.”
Ele ainda acrescenta que “os pronomes, por formarem a classe mais genérica dos nomes, sao
minimamente marcados do ponto de vista semantico.” O autor organiza a C0esao sequencial
em dois planos: a sequenciacao frastica e a parafrastica. Dentro da primeira encontram-se a
progressao tematica, relacionada a habilidade D15; o encadeamento por justaposi¢cdo com
marcadores espaciais, vinculados as habilidades D15 e D19 (ldentificar o conflito gerador
do enredo e os elementos que compdem a narrativa); o encadeamento por conexdes onde se
encontram as relacdes légico-semanticas, representadas pela habilidade D11 (Reconhecer
relacBes l6gico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncgdes, advérbios, etc), e
onde se encontram as relages argumentativas, relacionadas as habilidades D10 (Distinguir
um fato da opinido relativa a esse fato), D18 (Reconhecer posic¢des distintas entre duas ou
mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema) e D26 (Estabelecer relagdes entre
a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la). E dentro da sequenciacdo parafrastica
esta a repeticdo lexical, evidenciada na habilidade D15.

Roncarati (2010, p. 61) lembra que “tanto os déiticos como 0s pronomes s0 chegam
a referéncia concreta mediante outros indicadores, que funcionam como ponto de ancoragem
interpetativa.” Ai, ja se tem uma explicagdo basica, de quais operacdes o leitor terd de fazer

para acessar dos sentidos do texto, marcados pela referenciagdo pronominal.
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Aspectos da Referenciacéo

A producdo de sentidos de um texto pelo leitor esta, em boa medida, em sua
capacidade de mobilizar determinadas habilidades de leitura, as quais se relacionam
diretamente ao material textual, exigindo que se reconhecam alguns fendmenos referenciais
e/ou se estabelecam certas conexdes. Nesse sentido,

Certos fendmenos relevantes e sistematicos no dominio referencial da
lingua, tais como as relagGes interfrasticas, as sequéncias conectivas, as
anéforas, as elipses e as repeticdes, ndo podem ser descritos apenas a partir
de propriedades formais da lingua: eles constituem propriedades do
discurso regidas por principios de textualizacdo locais ou globais.
(RONCARATI, 2010, p. 48)

Antes de falar dos processos de referenciacao ¢ como eles “dialogam” com algumas
habilidades da Matriz de Referéncia, é preciso lembrar, conforme salienta Roncarati (2010,
p. 41) que a referéncia, tomada no bojo dos estudos l6gico-semanticos é entendida como
“forma de representagdo extensional (déitica, apontadora) da realidade objetiva e
circundante do mundo”. Nessa perspectiva, os referentes seriam os proprios “objetos de
mundo”. Ai a atividade de referenciagdo limita-se “ao estabelecimento de elos anaféricos”.
De outra perspectiva, sociointeracionista, a referéncia é “a base da significagdo ¢ os
referentes, (...) objetos de discurso, entidades alimentadas e sancionadas pela atividade
discursiva.” (RONCARATI, 2010, p.42).

A referenciacdo ¢ entendida, entdo, como “um processo criativo, que nao esta pronto
e ndo emerge somente de relacbes de ligacdo (portanto, coesivas) estabelecidas no cotexto,
isto é, na superficie textual (RONCARATI, 2010, p. 35).”

A referenciacdo e o estabelecimento de relagdes l6gico-discursivas sdo aspectos da
coesdo textual que, por sua vez, € uma das caracteristicas da textualidade, conforme

apresentou Costa Val (1991):
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A coesdo é a manifestacdo linguistica da coeréncia; advém da maneira
como os conceitos e relagcdes subjacentes sdo expressos na superficie
textual. Responsavel pela unidade formal do texto, constroi-se através de
mecanismos gramaticais e lexicais.

Entre os primeiros estdo os pronomes anaforicos, os artigos, a elipse, a
concordancia (...), as conjungdes, por exemplo.” (COSTA VAL, 1991, p.
6) (grifos nossos).

Habilidades relacionadas aos elementos coesivos sdo tratadas nas avaliagdes
sistémicas como “a capacidade de perceber que o texto se constitui de partes interligadas que
formam uma rede de significagdo.” (SEE/Cead, 2009, p. 46) Tais habilidades sdo avaliadas
pela identificacdo de elementos encadeadores do texto, como pronomes, por exemplo, e
também pela habilidade de reconhecer relacdes logico-discursivas, evidenciadas por
conjunc0es, advérbios, etc.

Os descritores “D11, D12, D15 e D19”, sobre os quais acabamos de comentar, estdo
no grupo de habilidades de leitura relacionados a coeréncia e a coesdo no processamento do
texto. Embora esses descritores, assim como outros, sejam comuns a todas as etapas de
escolarizacdo, no 9° ano do EF e no 3° ano EM sdo avaliados de uma perspectiva mais
complexa, a partir de géneros textuais considerados também mais complexos, se
comparados aos do 5° ano do EF. Além disso, podem estar relacionados a conteldos
préprios das séries finais do EF ou no EM.

No Guia da Matriz de Referéncia do SIMAVE, a habilidade “D11 — Estabelecer
relacfes l0gico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes, advérbios, etc.” é
assim descrita:

O leitor deve identificar as relagcbes ldgico-discursivas (oposicao,
comparagdo, anterioridade, posterioridade etc.) presentes num texto, isto €,
construir, a partir de conjungbes, preposicdes, advérbios, entre outros
recursos linguisticos, as relagdes entre frases, paragrafos ou partes maiores
do texto. A dificuldade em identificar essas relacGes é ampliada, quando
elas ndo sdo explicitamente marcadas no texto, ou seja, quando ha elipse

das conjuncdes, ou quando as conjungdes usadas ndo sdo conhecidas pelo
leitor. (SIMAVE, 2009, p. 69)
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Ja o “D12 - Estabelecer a relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do
texto” ¢ uma habilidade que envolve a percepc¢do de relacdo de dependéncia ou de resultado
de um fator (ou parte do texto) sobre o outro:

Entende-se como causa/consequéncia todas as relaces entre elementos ou
fatos do texto em que um é resultado do outro. Para avaliar a habilidade
indicada por esse descritor, pode-se pedir ao leitor para reconhecer relagdes
de causa e efeito, problema e solucdo, objetivo e acdo, afirmacdo e
comprovacao/justificativa, motivo e comportamento, pré-condicdo e acao,
entre outras. A relacdo de causa/consequéncia costuma estar presente em
varios géneros textuais e deve ser percebida pelo leitor, a fim de se
viabilizar a construcdo do sentido de partes do texto ou mesmo do texto
como um todo. (SIMAVE, 2009, p. 70)

Os recursos coesivos referenciais sdo utilizados nos textos, por exemplo, para se
evitar que uma palavra ou expressao seja repetida varias vezes. Assim, pessoas, C0isas,
lugares, fatos, etc. a que o texto se refere podem ser introduzidos ou retomados por meio da
chamada progressdo tematica ou progressao textual. Ai se manifesta a coeréncia, isto ¢, “a
partir das marcas de relagdes de continuidade” que tais recursos sugerem. Estamos falando
agora da habilidade “D15- Estabelecer relagGes entre partes de um texto, identificando
repeti¢des ou substitui¢des que contribuem para sua continuidade.”:

Pode-se langar mao de recursos lexicais, quando um termo €é substituido
por seu sindénimo ou por um hiperdnimo (dizer “flor”, para ndo repetir
“rosa”), hiponimo (dizer ‘“carro”, para ndo repetir ‘“veiculo”),
nominalizagdes (dizer “a busca”, para retomar o verbo “buscar”) e, ainda,
podem ser usados recursos gramaticais, tais como pronomes, desinéncias
verbais ou advérbios.

Para a compreensdo textual, o leitor deve ser capaz de (re)construir o
caminho tracado pelo escritor e estabelecer as relagcdes que foram marcadas
no texto. Nesse sentido, o leitor deve ter habilidade de perceber como os
referentes foram introduzidos e retomados no texto. Pretende-se, com esse
descritor, verificar a capacidade de os alunos relacionarem uma informacéo
dada a outra informacdo nova, introduzida por meio de uma repeticéo, de
uma elipse ou do uso de um pronome. (SIMAVE, 2009, p. 70-71)
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O “D19- Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que compdem a
narrativa” é um descritor exclusivo dos textos filiados ao mundo do narrar, no dizer de

Bronckart (2003) °.

O leitor deve identificar, numa narrativa, 0s elementos que a constroem:
personagens, enredo (ou fatos), foco narrativo, espaco (ambiente). Ele deve
ser capaz, também, de apontar: as personagens e a relagdo entre elas, o tipo
de personagens (se sdo reais ou inventadas, se sdo seres animados ou
inanimados); o fato que gerou o conflito (no enredo), como este se
organizou e de que forma se resolveu; os tipos de enredo (aventura, terror,
suspense, ficgdo cientifica, amor); o ponto de vista segundo o qual a
historia esta sendo contada (foco narrativo); o espaco e o tempo, quando e
onde a historia aconteceu.

A dificuldade dessa tarefa depende da explicitacdo das informagdes e da
familiaridade do leitor com aquele contexto, além da complexidade do
texto, como, por exemplo, em uma narrativa na qual a exposicao dos fatos
é feita em ordem ndo-linear (ndo-cronoldgica). Também interfere no grau
de dificuldade o numero de personagens envolvidos na trama e os fatores
que geram o conflito e resultam dele. (SIMAVE, 2009, p. 71)

Avancando ao grupo de habilidades voltadas para as relacdes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido, aparece o “D21- Reconhecer o efeito de sentido decorrente
do uso de pontuacdo e de outras notacdes.” Esse topico também ¢ comum a todas as etapas
da escolarizacao.

O uso de recursos expressivos é uma ferramenta utilizada pelo autor de um texto e,
se dominada pelo leitor, pode permitir-lhe construir significados implicitos, extrapolando a
superficie textual. Alguns textos, como os publicitarios, os poemas, as tirinhas e HQ também
exploram bastante tais recursos, como os efeitos de sentido decorrentes da pontuacéo (ou de
outros mecanismos de notacéo: italico, negrito, dentre outros).

Com o D21,

pretende-se verificar se 0 aluno compreende seu uso para fins estilisticos.
Por exemplo, o ponto de exclamacdo, que geralmente é associado a

® Embora ndo seja considerado da Linguistica Textual, esse autor contribui expressivamente para a analise do
texto na perspectiva sociointeracionista.
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situacBes de surpresa, pode indicar também raiva, indignacdo, prazer
conforme o contexto em que se encontra. (SIMAVE, 2009, p. 77)

Essa habilidade requer que o leitor perceba efeitos particulares gerados
pelo uso da pontuacdo e de outras notacdes, e pode se tornar mais
complexo, & medida que sdo usados recursos ndo convencionais, e a
propor¢cdo que os efeitos provocados por esses mecanismos gerem
informacBes contrarias as expressas pelos recursos verbais. Isso pode
ocorrer, por exemplo, em situacdes em que as palavras dizem uma coisa,
mas a pontuacédo gera outro efeito. (SIMAVE, 2009, p. 80)

Salientamos a importancia de se compreender essa matriz como o conjunto das
habilidades de leitura sobre as quais, ao final do 5° ano (ou 9° ano ou 3° ano), é desejavel
que o aluno tenha dominio. Tais habilidades (ou capacidades) ndo sdo “adquiridas” no
momento em que o aluno chega ao 5° ano (ou 9° ano ou 3° ano), mas o trabalho de aquisi¢édo
inicia-se no 1° ano e vai sendo desenvolvido e consolidado ao longo dos cinco primeiros
anos de escolarizacdo, para atingir certo grau de proficiéncia, ao final do 5° ano e assim
sucessivamente até o final do Ensino Médio.’

E certo que, em suas interacdes orais, inclusive fora da escola, o aluno ja deve ter
lidado com ironias, informagdes explicitas e implicitas, argumentacdo etc. . E preciso,
contudo, esclarecer que estamos falando de habilidades de leitura, ou seja, necessarias ao
processamento da leitura de um texto e a sua compreensdo. Dessa perspectiva, dominar as
habilidades é ter capacidade de identificar, relacionar, estabelecer elementos da superficie
textual e também, a partir destes, atingir o inter/extra-textual, coisas com as quais, até entrar
na escola, provavelmente, a maioria dos alunos ainda nao deve ter lidado.

Para finalizarmos essa secdo, apresentaremos a seguir os quadros 1 e 2, que

elaboramos a partir das categorias que Antunes (2010, p. 56) sintetiza como sendo essenciais

" Devemos esclarecer que tais habilidades sdo do ato de ler e ndo do uso da lingua/gem em geral. E também
gue hd uma relativizagdo nessa escala de dominio, obviamente, podendo alguns alunos apresenta-lo
plenamente antes mesmo de chegar ao 5° ano, a0 mesmo passo que, para outros, certas habilidades ndo serdo
consolidadas mesmo ao final dessa etapa.

8 Contribuicdes da Prof.2 Angela Paiva Dionisio, durante 0 Exame de Qualificacdo, em novembro de 2012.
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para um trabalho proficuo com textos. Nosso esfor¢o deu-se no sentido de aproximar tais
categorias, elencadas pela autora, as habilidades descritas nas matrizes de referéncia. Deve-
se esclarecer, entretanto, que ndo se trata de estabelecer um paralelo entre as duas fontes,
mas de oferecer uma ampliacdo ao quadro das habilidades das matrizes de referéncia. A
autora trabalha com duas “dimensdes” do texto: uma a que ela chama de “global” (Quadro
1) e outra a que ela chama de “dimens@o pontual da construgdo do texto” (Quadro 2) e,
como se sabe, tais dimensfes estdo ancoradas nos principios da enunciacéo e do discurso,
pouco exploradas pelas matrizes, cuja base estd na Linguistica Textual e seus aspectos
menos discursivos e mais propriamente textuais.

Portanto, os quadros a seguir devem ser tomados mais como uma contribuigdo que se
quer oferecer, no sentido de ampliar o trabalho de interpretacdo textual, baseado nas
matrizes de referéncia, para uma dimenséo discursiva e, portanto, mais ampla do trabalho
com a leitura.

Tal aproximagdo pode ser entendida ainda como uma sugestdo de alargamento da
perspectiva que hoje orienta ndo s6 a propria matriz como, principalmente, as provas de

leitura que dela derivam.

Quadro 1 — Categorias da Dimensdo Global do Texto em ANTUNES (2010) associadas as
Habilidades da Matriz de Referéncia do Simave (2009).

Categorias da Dimensdo Global do Texto Habilidades da Matriz de Referéncia do Simave
em ANTUNES (2010: 56) (2009)

Tema ou ideia central

Vinculacdo do titulo ao nicleo central D1 — Identificar um tema ou o sentido global de um texto.

Sintese global das ideias ou informagdes
Funcédo comunicativa predominante
Adequacéo as especificidades dos destinatarios
envolvidos. D7 — Identificar a funcdo de textos de diferentes géneros.
Proposito ou intengdo mais especifica

Adequacdo a situagdo comunicativa D13 - Identificar marcas linguisticas que evidenciam o locutor
e o interlocutor de um texto

continua
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continuacéo

Critério da subdivisdo em paragrafos

Discernimento entre as ideias principais e
aquelas outras secundarias

D27 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um
texto

D12 - Estabelecer a relagdo causa/consequéncia entre partes e
elementos do texto.

Direcdo argumentativa assumida

D26 - Estabelecer relagfes entre a tese e 0s argumentos
oferecidos para sustenta-la

Padrdes de organizagéo decorrentes do tipo que o
texto materializa, por exemplo, no caso de textos
narrativos.

D19 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos
que compdem a narrativa.

Particularidades da superestrutura de cada género
(blocos, partes, subdivisdes, formas de
organizacao, de apresentacéo e de sequéncia
dessas partes).

D6 — Identificar o género de um texto.

Esquemas de progressdo tematica

Recursos de encadeamento, de articulagéo entre
paragrafos ou periodos, a fim de lhe conferir a
necesséria continuidade.

D15 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto,
identificando repeticBes ou substitui¢des que contribuem para
sua continuidade.

D11 - Reconhecer relag@es légico-discursivas presentes no
texto, marcadas por conjuncdes, advérbios, etc.

RelagBes com outros textos.

D20 — Reconhecer diferentes formas de abordar uma
informacé&o ao comparar testos que tratam do mesmo tema.

Observe-se, pela juncdo das linhas das células do quadro supra, que algumas
categorias podem se manifestar em habilidades distintas, ou ainda, certas habilidades que
tanto se aplicam a determinada categoria quanto a outra. Contudo, reiteramos, nao se trata,
em hipétese alguma, de uma tentativa de se equiparar diferentes perspectivas ao alcance das

matrizes de referéncia de habilidades de leitura.
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Quadro 2 — Categorias da Dimensdo pontual da construgdo do Texto em ANTUNES
(2010) associadas as Habilidades da Matriz de Referéncia do Simave (2009).

Categorias da Dimens&o pontual da
construcéo do Texto em ANTUNES
(2010: 56)

Habilidades da Matriz de Referéncia do Simave
(2009)

Expressdes referenciais que introduzem os
objetos de referéncia.

Valores sintatico-semanticos da conexao
interfrastica, possibilitados pelo uso de
preposicdes, conjuncdes, advérbios e de
respectivas locucdes.

Uso dos deéiticos pessoais, espaciais e temporais
e a relacdo dessas expressdes com elementos do
contexto.

D11 — Reconhecer relag8es légico-discursivas presentes no
texto, marcadas por conjungdes, advérbios, etc.

Retomadas de expressoes referenciais que
asseguram a continuidade referencial pretendida,
seja pela substituicdo pronominal (anaforas,
cataforas pronominais e déiticos textuais), seja
pela substituicéo lexical (por sindnimos,
hiperdnimos ou expressdes equivalentes).

Diversas funces da repeticéo de palavras ou
segmentos maiores

Elipses

Concordancia verbal e nominal e suas relagdes
com a continuidade tematica do todo ou de uma
passagem

Ocorréncias de parafrases e suas marcas
indicativas

Diferentes usos e correlages dos tempos e
modos verbais.

D15 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto,
identificando repeti¢Bes ou substitui¢des que contribuem para
sua continuidade.

Aspectos do significado de uma unidade, de uma
expressao ou até de um morfema.

Caréter polissémico das palavras em decorréncia
de seu transito para um outro campo de
referéncia.

Segmentos em relagdo de sinonimia, antonimia,
hiperonimia e paronimia.

Associagdo semantica entre palavras.

D5 — Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo.

Efeitos de sentido (énfase, reiteracéo, refutacéo,
ambiguidade, humor, gradacdo, contraste)
pretendidos pela escolha de determinada palavra
ou por certos recursos morfossintaticos e graficos
(aspas, italico, sublinhado, diferentes cores,
tamanhos e disposices das letras ou figuras.

D28 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de
uma determinada palavra ou expresséo.

D21 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de
pontuacdo e de outras notagdes.

Efeitos de sentido pretendidos pela transgressdo
de qualquer um dos padrdes morfossintaticos e
semanticos estabelecidos.

D25 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de
recursos ortograficos e morfossintaticos.

Marcas de ironia

D23 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos.

Marcas de envolvimento do autor frente ao que é
dito.

Comentarios do enunciador sobre seu préprio
discurso.

Forma como o interlocutor esta presente ou
apenas suposto.

“falas” que se fazem ouvir.

Marcas das especificidades de uso da oralidade

D13 — Identificar marcas linguisticas que evidenciam o locutor
e o interlocutor de um texto.

108



Desse modo, 0 que se buscou nessa secdo, foi apresentar de forma tdo ampla e tdo
precisa quanto possiveis, as diferentes contribuicdes que os construtos da Linguistica
Textual podem oferecer para o estudo das habilidades de leitura, de modo a potencializar a
sua aplicabilidade ao desenvolvimento de atividades para o ensino e a avaliagédo da leitura.

Na proxima secéo, trataremos das contribuicGes que Andlise Textual dos Discursos

(ATD) pode trazer ao estudo das habilidades de leitura.

3.3 CONTRIBUICOES DA ANALISE TEXTUAL DOS DISCURSOS PARA

O ESTUDO DAS HABILIDADES DE LEITURA

Jean-Michel Adam (2011, p. 13) propde uma “teoria da produgdo co(n)textual de
sentido que deve, necessariamente, ser fundamentada na andlise de textos concretos”.
Entendemos que o leitor, diante de um texto concreto, procura exatamente isto: produzir
sentidos co(n)textualmente. E, para obter éxito na compreensdo do texto que Ié, tera esse
leitor de lancar mdo de uma série de habilidades que Ihe permitam analisar o texto — ainda
que de modo inconsciente/intuitivo — e que, em certa medida, estdo descritas nas matrizes de
referéncia das avaliagdes externas sistémicas.

Nosso estudo procura mostrar as diferentes formas de se aferir/detectar a
mobilizagdo das habilidades, por meio de itens de avaliacdo de leitura, baseados nas
matrizes de referéncia. A partir da analise qualitativa do Bloco 1 de dados — compostos por
itens de multipla escolha, elaborados por professores da educacéo bésica, durante cursos de
capacitacdo/formacgdo continuada — percebeu-se certa divida quanto a solidez de tais itens,
se tomarmos como parédmetro as instrucées presentes nos guias de elaboracdo e revisao de
itens fornecidos pelo INEP. E nesse contexto que surgem os dados do Bloco 2 em que, ao

lado de itens de mdltipla escolha, ha outros similares, porém abertos. O objetivo dessa
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segunda aplicacdo foi, primeiramente, verificar se haveria diferenca significativa entre o
desempenho dos alunos nos testes de multipla escolha, comparados aos de itens discursivos
(abertos); e, em segundo lugar, atestar as mobiliza¢des que os alunos tendem a fazer diante
de tais itens.

Nesse sentido, a teoria de Adam nos ajuda sobremaneira, posto que, ao tentar
responder a um item, o que aluno faz é uma andlise textual e mobiliza, nesse movimento,
diferentes habilidades/ estratégias/ conhecimentos/ informacdes etc. ainda que ele — o aluno
— n&o tenha consciéncia das operacdes que realiza em busca da resposta correta a um item de
leitura. Ndo apenas isso, mas a aproximacdo que estabelecemos entre o conteldo das
matrizes e a proposta de Adam permite demonstrar que um trabalho didatico-pedagogico
com as habilidades de leitura, do ponto de vista da ATD, pode ser muito mais rico e
promissor, relativamente a aquisicdo de tais habilidades e a producdo dos sentidos dos
textos, do que se poderia pensar ao restringir sua aplicacdo apenas aos itens de avaliagdes
externas sistémicas.

N&o se trata, conforme alertamos na secdo anterior, de nenhuma tentativa de se
equiparar diferentes quadros teoricos de referéncia, mas, antes, trata-se de oferecer uma
perspectiva de ampliacdo de horizontes cientificos, buscando pontos de contato em que um
referencial possa potencializar o outro e, consequentemente, 0s usos que se faz deles.

Nosso proposito, portanto, consiste em colaborar com o papel da Linguistica
Textual, tal como advoga Adam (2011), em

teorizar e descrever os encadeamentos de enunciados elementares no
ambito da unidade de grande complexidade que constitui um texto. Ela tem
como tarefa detalhar as “relacdes de interdependéncia” que fazem de um
texto uma “rede de determinagdes” (Weinrich, 1973, p. 174). (...) concerne
tanto a descricdo e a definicdo das diferentes unidades como as operagdes,
em todos os niveis de complexidade, que sdo realizadas sobre os
enunciados. (ADAM, 2011, p. 63) (grifos nossos).
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Adam propde que tais agdes sdo as “operacdes de textualizacdo” e nds as
compreendemos como correspondentes as habilidades de leitura porque cada habilidade
descrita na matriz revela uma operacdo vinculada a uma marca da textualidade, do mesmo
modo como o autor propde que as “operagdes de textualizagdo” sdo categorias descritivas,
ou seja, sdo compostas de elementos que servem para segmentar o texto ou para ligar as
partes de um texto. Para nds, ha um entrelagamento entre as habilidades das matrizes e essas
operacg0es linguisticas apontadas por Adam.

O autor sustenta que a interpretacdo se apoia tanto na (re)construcdo do cotexto
quanto do contexto. Por cotexto, o autor considera os enunciados adjacentes, ou seja, 0
ambiente linguistico imediato, enquanto o contexto seria uma situacdo de enunciacdo
imaginada pelo leitor/produtor, na qual tal enunciado se fizesse possivel. Aqui, de nosso
ponto de vista, entra o papel preponderante (ndo exclusivo) dos conectivos, na medida em
que eles favorecem a (re)construcdo do cotexto e dos sentidos evocados (permitidos) por
eles. Dai se afirmar que “na escrita, o contexto ¢ o dado mais imediatamente acessivel”
(ADAM, 2001, p. 53).

Outro elemento fundamental na base das operagdes de textualizacdo e,
consequentemente na mobilizacdo de habilidades de leitura, sdo as anaforas e o papel que

13

desempenham na interpretagdo/compreensdo dos textos: ‘“a interpretacdo de toda
esquematizacdo discursiva mobiliza saberes parciais, uteis momentaneamente” (ADAM,
2001, p. 57). Segundo o autor, uma unidade linguistica é potencialmente “candidata” de
anaforas. Por isso varios anaforicos ndo t€ém um antecedente “identificavel” no cotexto. E,
nesse sentido, operar com anaforas é mobilizar habilidades que, por exemplo, estdo descritas

na matriz, na forma dos descritores D11 “estabelecer relagdes 16gico-discursivas presentes

no texto marcadas por conjuncoes, advérbios etc.” e D15 “Estabelecer relagdes entre partes
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de um texto identificando repeticdes ou substituicbes que contribuem para sua
continuidade”.

O proposito de se trabalhar com as habilidades de leitura descritas nas matrizes, em
atividades de ensino/avaliacédo de leitura, na escola, pode ser explicado pela teoria de Adam
quando propde “elementos de contextualizacdo e, portanto, de construgdo de seu sentido em
discurso” (ADAM, 2001, p. 58), isto é, as operacdes de textualizagdo sdo movimentos
alternados de segmentacdo e de ligacdo que vinculam as unidades textuais, com base nas
“instrugdes dadas pelas marcas de segmentacdo” e pela constru¢do de unidades semanticas.

O autor nega que tais operacBes possam ser logicas, psicolégicas ou cognitivas,
restringindo-se apenas a serem metalinguisticas (Gardes-Tamine, 2004, p. 6 apud Adam,
2011, p. 65). No entanto, nossa compreensdo encontrou uma espécie de relacdo entre tais
operacdes de textualizacdo e aquelas descritas nas matrizes de habilidades de leitura, como
resultantes de processos cognitivos subjacentes. Ao considerar as operagdes com as
habilidades de leitura na construgdo dos sentidos do texto pelo leitor, estamos propondo
reconhecer o estabelecimento das chamadas operacfes de textualizagcdo. Nesse sentido,
almeja-se alcancar uma dimensdo mais ampla, que ultrapasse os limites da avaliacdo de
leitura e toque no processo de ensino e aprendizagem da leitura, numa tentativa de superar
uma perspectiva educacional reducionista, calcada na gramatica da frase (frases soltas, diga-
sel) para vislumbrar a dimensdo textual, regida pela coeréncia, sustentada pelos meios
coesivos. (Adam, 2011, p. 77).

Assim &, pois, que entendemos o papel das habilidades de leitura na compreensdo
leitora:

A (re)construcédo de partes ou segmentos que correspondem ou ultrapassam
0s hiveis do periodo e da sequéncia € uma atividade cognitiva fundamental
gue permite a compreensdo de um texto e, para isso, mobiliza todas as
informacgdes linguisticas de superficie disponiveis. (ADAM, 2011, p. 263)
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Esse deve ser, segundo entendemos, o trabalho a ser desenvolvido nas aulas de

leitura, na educacéo basica, a partir das habilidades de leitura.

As habilidades em Adam

E preciso ficar claro que Adam n&o menciona habilidades de leitura, menos ainda
matrizes de referencia em seu estudo. Contudo, os elementos constitutivos das operacfes de
textualizacdo que ele vai explicando e exemplificando em sua obra, correspondem
exatamente a alguns dos descritores das habilidades presentes nas matrizes e que foram
utilizadas na formulacdo dos itens objeto de nossa pesquisa. Entendemos assim, que 0s
elementos da teoria que Adam nos fornece, permitem uma contextualizacdo bastante
razodvel de sua aplicabilidade nos textos e, por consequéncia, servem de justificativa
bastante plausivel para sustentarmos que, ao lidar com tais habilidades, poderemos acessar
0s mesmos mecanismos ou elementos discutidos pelo tedrico.

Nesta parte, portanto, traremos a tona a argumentacdo de Adam em torno das
categorias de analise de texto que ele sustenta, associando sua teoria a cada uma das
habilidades presentes nas matrizes de referéncia e que, no nosso entender, podem ser

explicadas pela Analise Textual dos Discursos.

Aproximando as Habilidades de Leitura as categorias da Analise Textual dos Discursos

de Adam

Antes de iniciarmos este exercicio de aproximacéo entre as categorias da ATD de

Adam e as habilidades de leitura descritas na Matriz de Referéncia de Habilidades, a fim de

que o leitor possa acompanhar os exemplos que se seguem, reproduziremos o fragmento 128
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do “Caracteres” de La Bruyere (ADAM, 2011) analisado pelo autor em sua obra e que foi

por nés utilizado nos testes do Bloco 2 de dados desta pesquisa.

Caracteres [1688]
Jean de Bruyere (1645-1696)

Veem-se certos animais ariscos, machos e fémeas espalhados pelo campo, negros,
lividos e queimados pelo sol, apegados a terra que eles escavam e revolvem com uma
obstinacdo invencivel; eles ttm como que uma voz articulada, e quando eles se erguem
sobre os pés, mostram uma face humana; e, com efeito, eles sdo homens; eles se recolhem, a
noite, para covis onde vivem de pao preto, 4gua e raiz: eles poupam o0s outros homens do
sofrimento de semear, de lavrar e de colher para viver, e merecem, assim, que ndo lhes falte
esse pdo que semearam.

Fonte: ADAM, J-M, 2011, p. 146.

D0 — Compreender frases ou partes que compdem um texto.

Para exemplificar a operacdo de textualizacdo preponderante, relacionada a essa
habilidade, recorremos ao exemplo de Adam sobre os efeitos de sentido de um slogan de
uma campanha publicitaria qualquer. De acordo com o autor, a “pertinéncia desse slogan ¢,
assim recuperavel, interpretativamente. [...] A interpretacdo de um enunciado ficcional néo é
um obstaculo para a comunicacéo e [...] esse funcionamento do discurso nédo esta reservado
a literatura e a poesia.”

Isso significa que, ao se deparar com uma frase ou analisar topicamente uma parte de
um texto, buscando compreendé-la, o leitor tera de avaliar a pertinéncia dessa frase ou parte,
em relagéo ao todo de sentido do texto.

Essa habilidade ainda pode estar relacionada ao que Adam chama de “cadeias de atos
de discurso”. Ele defende que um texto é, desse ponto de vista, “uma estrutura de atos de

discurso ligados entre si* (ADAM, 2011, p. 196) e, 0 que se pde em foco ai sdo as operacdes
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de ligagdo. Contudo, para que se estabelecam tais ligacdes, semanticamente falando, sera
necessario que o leitor compreenda cada uma das partes que integram esse todo que se
interliga. Dai o autor falar em micro atos de discurso. Para nds, a compreensdo de cada um
desses atos ou micro atos, pelo leitor, estaria relacionada a sua capacidade de mobilizar a

habilidade DO (Compreender frases ou partes que compdem um texto).

D1 — Identificar um tema ou o sentido global de um texto.

Essa habilidade vai ao encontro da nogdo de isotopia apresentada pelo autor, com
base em Umberto Eco (1985a, p. 31 apud Adam, 2011, p. 147): “a constancia de um
percurso de sentido que um texto apresenta quando submetido a regras de coeréncia
interpretativa”. Ele, inclusive, lembra que alguns textos como as fabulas (e que se encontram
nas avaliacbes objeto desta nossa pesquisa) tém por caracteristicas serem poli-isotopicos,
uma vez que remetem a dois sentidos globais — para usarmos a terminologia dos descritores
de habilidades — um, voltado para o nivel de sentido da prépria anedota (histéria de animais,
por exemplo) e outro de sua “moral”, ou seja, de sua significagdo comportamental.

Tal habilidade pressupde a capacidade de o leitor compreender o texto e ser capaz de
sintetiza-lo em poucas palavras, tal como uma frase isotdpica, motivo pelo qual se aproxima,
em boa medida, da DO discutida anteriormente.

Sobre o texto do fragmento 128 dos “Caracteres”, de La Bruyere, que o autor analisa
em sua obra (ADAM, 2011), e que utilizamos na aplicacdo do teste que compde o Bloco 2
de dados, fala-se em dois niveis de isotopia: 0 que remete aos humanos e o0 que remete aos
animais. Ora, interessante observar que, a isotopia humana é o sentido mais subjacente,
digamos, correspondente a moral, no caso dos textos fabulares. Mas essa compreensao so se
da, a partir do acesso e também da transposicéo, do nivel isotdpico relativo aos animais. Dai

que, para produzir inferéncias do texto (Habilidade D3, a ser discutida mais adiante), tera
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antes o leitor de mobilizar sua capacidade de acessar isotopias. Nos itens elaborados para
aferir essa habilidade, no Bloco 2, varios alunos demonstram ndo ser capazes de superar o
nivel da isotopia animal para compreenderem a isotopia humana do texto. No texto em
questdo, “essa isotopia humana é apresentada como uma aparéncia (como que uma Vvoz
articulada, revelam uma face humana) antes de ser confirmada.” (Adam, 2011, p. 155). Boa
parte dos alunos avaliados néo foi capaz de perceber essa isotopia, nem nos testes abertos,
nem no de multipla escolha.

Outra forma de verificar a capacidade de lidar com o sentido global de um texto é
estabelecendo relagGes entre seu contetido e aquele expresso pelo seu titulo, e isso € uma das
formas de se trabalhar tal habilidade. Segundo Adam, “um texto pode, quase sempre, ser
semanticamente resumido por um titulo (dado ou a ser deduzido).” (ADAM, 2011, p. 283)
Al se fala em macroestrutura semantica, cuja fun¢do seria “guiar” a interpretagdo. Ainda
segundo o autor, “a falta de direcionamento da interpretacdo global de um texto leva a um
problema” (ADAM, 2011, p. 285) que, no nosso entender, pode prejudicar o leitor em sua
atividade compreensiva que, em boa medida, consiste em “resumir um texto e, portanto,
interpreta-lo na sua globalidade” (ADAM, 2011, p. 286).

Como estamos lidando com as operacdes de textualizacdo, a simples identificacdo de
informagdes explicitas em um texto, expressa pela habilidade D2, ndo foi identificada na

obra de base.

D3 — Inferir informagdes implicitas em um texto.

A inferéncia é talvez uma das habilidades mais complexas, dadas as redes de

relaces que se pode estabelecer e aos diferentes niveis em que ela pode se manifestar.
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Uma das maneiras consiste em acessar 0 que Adam chama de interdiscurso, o que,
para nés, seria uma das condicGes para se empreender a operacdo de inferéncia,
evidenciando seu carater complexo.

Associar um enunciado ao interdiscurso de uma formacéo social € um dos exemplos
que Adam (2011, p. 126) apresenta e que nés identificamos como uma operagéo inferencial.
Esse movimento de associacao corresponde, a nosso ver, a mobilizacdo de inferéncias.

Outra forma de producédo de inferéncias seria a identificacdo do valor ilocucionario
de um ato de fala, isto é, a capacidade de perceber, por exemplo, o tom de ameaca ou
adverténcia ou intimidacdo implicito em um discurso. Dai se falar em pressupostos e
subentendidos que sdo implicitos e sua percepcdo dependeria da capacidade inferencial do
leitor.

Como a habilidade de inferéncia é muito ampla, poderiamos identificar diferentes
niveis, a partir da analise de Adam. Quando ele cita o exemplo “O menininho define o sexo
do bebé” estariamos diante de uma operacdo de inferéncia mais elementar, correspondente
ao um nivel mais basico, digamos, a que poderiamos chamar de inferéncia de nivel 1.

A retomada, definida pelo autor como “anafora resumidora”, que corresponde, em
nosso entendimento a habilidade D15 (que sera discutida mais a frente), é explicada por ele,
da seguinte maneira: “as ligagdes anaforicas podem, igualmente, incidir sobre os
seguimentos a serem inferidos, a partir do referente” (ADAM, 2011, p. 133). Entdo,
chamariamos esse tipo particular de inferéncia de nivel 2.

O terceiro nivel seria aquele chamado por Adam de “anafora associativa” que
remete, segundo o autor, a inferéncia lexical, ou seja, a compreensdo que se da por meio de
inferéncias baseadas em conhecimentos lexicais. Nesse contexto, essa inferéncia poderia
relacionar-se além das habilidades ja citadas, também ao D5 “inferir o sentido de palavra ou

expressao”. Ainda nesse nivel, identificamos o que o autor denomina “anafora definida”
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13

que, segundo ele, “¢ possivel quando o referente pode ser identificado por inferéncia”
(ADAM, 2011, p. 140).

A inferéncia por pronominalizagcdo, que, em nosso entender, corresponde ao D15
“Estabelecer relagdes entre partes de um texto identificando repeticdes ou substituicdes que
contribuem para sua continuidade”, é descrito por Adam da seguinte maneira: “o0 pronome
eles, desprovido de referente textual, deve ser reconstruido, por inferéncia, com base em
conhecimentos enciclopédicos relativos ao script.” Dessa forma, atribuimos ai o 4° nivel de
inferéncia.

Outro tipo de inferéncia, ndo necessariamente um nivel, como os anteriores, seria
aquela possivel a partir da ativagdo da “memoria discursiva”, que, segundo o autor, tem a
ver com a baixa informatividade do texto, em funcéo de informagdes supostas conhecidas
previamente pelo leitor. (ADAM, 2011, p. 145).

Todos esses diferentes niveis ou tipos inferenciais podem ser mobilizados pelo leitor
e evidenciados em itens de D3 ou de outras habilidades correlacionadas, a depender do foco
que se dé ao item, isto é, se o foco estiver na inferéncia, propriamente dita, serd um D3, mas
se a inferéncia for uma operacdo correlata, podera ser evidenciada em itens de D5 (inferir
sentido de palavra ou expressdo), D15 (progressao tematica: pronomes, elipses, repeticoes,
substituicdes etc.), DO (compreender frases ou partes de um texto) ou D1 (tema ou sentido
global). No caso das retomadas, por exemplo, elas podem ocorrer também por processo
inferencial, quando o leitor necessita recorrer & memoria discursiva, ao inves de apoiar-se
exclusivamente em elementos dados.

Perceber, no texto, Fragmento 128, utilizado nos testes do Bloco 2, que ha um
carater de humanidade que permite ao enunciador um movimento de dendncia da injustica
social, conforme aponta Adam, €, no nosso entender, mobilizar a habilidade da inferéncia,

porque essa informag&o esta implicita. Mesmo a interpretacdo de que se trata de camponeses
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€ uma conclusdo baseada no processo inferencial. Isso significa que a habilidade da
inferéncia consiste, ainda, em completar e interpretar um “enunciado incompleto” (ADAM,
2011, p. 175).

A propésito dos implicitos, ha dois tipos: os pressupostos e os subentendidos. Adam
(2011, p. 176) define os primeiros como “informagdes que, sem serem explicitamente
postas, sdo, no entanto, apresentadas no conteudo semantico” dos elementos que compdem
um enunciado, ou seja, elementos que “ddo a entender que”. Por exemplo, se alguém diz,
limpe isso ai, pressupfe-se que o lugar esteja sujo. Portanto, “a interpretacdo semantica de
um enunciado é o conjunto das consequéncias ou das conclusbes que podem ser inferidas a
partir desse enunciado” (ADAM, 2011, p. 177). Ja os subentendidos sdo “derivados de um
processo interpretativo no curso do qual o ato de enunciagéo (...) recebe uma interpretacdo
de tipo (...) é que ela ou ele quer me dizer qualquer coisa (Ducrot, 1977)”, ou seja, o
subentendido ndo € posto no enunciado, mas faz “parte da enuncia¢do como ato” (ADAM,
2011, p. 178).

Note-se que ha diferenca na inferéncia por pressuposto daquela por subentendido. No
primeiro caso, ha elementos linguisticos no texto capazes de permitir uma alusdo, mas no
caso dos subentendidos, as conclusdes sdo baseadas num tipo de raciocinio empreendido
pelo leitor que assume a responsabilidade pela interpretacdo. Isso se da, obviamente, porque,
conforme lembra Adam (2011, p. 178-9) “um texto ndo é composto apenas por aquilo que
ele diz explicitamente”. Em certos contextos, “o leitor s6 pode interpretar (...) procedendo a
inferéncias, ou seja, extraindo proposicdes implicitas baseadas nos conteudos pressuposto e

posto. Ele deve engajar-se num raciocinio que tem forma de um silogismo.”
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D5 — Inferir o sentido de palavra ou expressao.

Essa habilidade presente na matriz de referéncia relaciona-se & capacidade dos
leitores em atribuir sentido a um termo ou expressao presente no texto, a partir das relacfes
que se pode estabelecer com o co(n)texto. Trata-se de “descobrir” o sentido que uma palavra
ou expressdo evoca num dado contexto, seja porque o leitor desconhece tal termo, seja
porque o contexto permite/exige outra construcdo de sentidos.

Adam (2011) chama a atencéo para as chamadas “colocagdes lexicais”, elementos
componentes da “coesdo lexical”. Segundo o autor

O conceito de colocagdo remete a dois tipos de relagdes entre signos: as
colocagbes em lingua (associacdes codificadas de lexemas, repertoriadas
nos dicionarios) e as colocacdes proprias de um texto (estabelecidas pelas
repeticOes de sequéncias de lexemas associados num texto dado). (...)

As colocacgOes lexicais sdo um lugar particularmente importante de
construgdo da coesdo seméantica do texto como discurso. O vocabulario de
um autor ou de um texto é feito dessas associagfes de lexemas que a
sintaxe articula. (ADAM, 2011, p. 156)

Tal definicao, da “construcao textual do sentido dos vocdbulos™ proposta por Adam,
corresponde aquilo que, no nosso entender, é a proposta da Matriz de habilidades ao elencar
a inferéncia de palavra ou expressdo como uma das habilidades necessarias a construgdo da
competéncia leitora.

Nesse sentido, um trabalho pedagdgico do ensino da leitura com apoio do dicionario
pode ajudar a desenvolver no aprendiz a capacidade de ndo s6 ampliar seu repertério lexical
(vocabulario), mas também a de perceber as repeti¢cdes e associacdes de termos num dado

texto.
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D7 — Identificar a funcéo de textos de diferentes géneros.

Tal habilidade consiste em ser capaz de identificar a funcdo sociocomunicativa e
pragmatica que um texto pode assumir nas situagdes de interlocucdo. Basicamente, remete
as intencdes e propdsitos do texto.

Assim, tomando como exemplo o Fragmento 128, analisado por Adam (2011, p.
153-155), o leitor que fosse capaz de perceber que o texto tem como um de seus propositos
denunciar uma situacdo de injustica social, teria identificado a funcdo desse texto, tendo,
portanto, mobilizado tal habilidade. E isso sera discutido na parte destinada a anélise dos
dados do Bloco 2 em que se pergunta — de maneiras diferentes, conforme o tipo da prova —
“para que o texto teria sido escrito”.

Mais que identificar a funcdo do texto, que poderia ser até considerada tarefa
simples, Adam (2011, p. 286) alerta para o fato de que “compreender um texto consiste
também em poder responder a uma pergunta pragmatica: por que, para realizar qual
objetivo, com que propdsito argumentativo esse texto foi produzido?”. Ora, concordamos
plenamente com essa nogao do autor, posto que reconhecemos nela exatamente o proposito
de itens da habilidade D7: identificar a funcdo de textos de diferentes géneros. E o que
Adam chama de “compreender a agao de linguagem engajada”. Desse modo, ao identificar a
funcdo do texto, o leitor estard operando também com a compreenséo global, resumindo o
texto para dizer a que proposito ele se presta. No caso do fragmento 128, ja citado, essa
tarefa consistiria em perceber que o texto visava “denunciar a condi¢gdo dos camponeses em
um final de século marcado pela fome”.

E é curioso perceber, no caso dos testes do Bloco 2 de dados, como ha alunos
perfeitamente capazes de realizar tal tarefa e como ha iniUmeros outros que sequer fazem

ideia de que tarefa teriam de realizar nos itens relativos a essa habilidade.
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D8 — Interpretar texto que conjuga linguagem verbal e ndo-verbal.

Essa habilidade aplica-se aos chamados textos multimodais tais como HQs, Tirinhas,
Charges e Cartuns, a algumas pecas publicitarias em que a imagem ndo é apenas recurso
figurativo e ndo funciona somente como ilustracdo, e nas matérias jornalisticas com fotos
acompanhadas de legenda. No caso dos testes do Bloco 02, tal habilidade ndo é avaliada.
Mas, nas avaliagdes elaboradas pelos professores em curso, durante os anos de 2007 a 2011,
varios itens dessa habilidade foram construidos.

Uma das operacGes mentais exigidas do leitor para proceder ao que se pede em itens
dessa natureza consiste em produzir inferéncias no nivel dos pressupostos e subentendidos,
conforme ja se detalhou anteriormente (ADAM, 2011, p. 177).

No caso das fotos com legenda, pode-se considerar, tal como Adam (2011, p. 193)
sugere, outro enunciado que tanto pode ter sido extraido do préprio artigo jornalistico, como

pode ser uma frase especialmente criada para acompanhar a imagem.

D10 — Distinguir um fato da opiniéo relativa a esse fato; e
D18 — Reconhecer posicdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo
fato ou a0 mesmo tema.

Uma das habilidades que tem se mostrado das mais complexas para os alunos,
oferecendo dificuldade na resolucdo de itens, ¢ o D10. Consiste em, num texto, determinar
que trechos referem-se ao ponto de vista de alguém: autor, narrador, personagens,
interlocutores (entrevistados) etc. ainda que implicitamente e distinguir esse ponto de vista
de um fato tratado no texto, sobre o qual foi evidenciado aquele posicionamento.

Adam (2011, p. 115-122) fala de “responsabilidade enunciativa dos enunciados” e,
quando toca na questdo do “ponto de vista (PdV)”, entendemos que ha relagdo com as

habilidades D10 e D18. A partir da analise de alguns elementos textuais e suas correlagdes,
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como o uso de alguns marcadores de posicdo (segundo, de acordo com, etc.), uso de tempos
verbais (futuro do pretérito, por exemplo), introducdo de conectores adversativos (no
entanto, porém, etc.) pode-se perceber um dado ponto de vista ou mesmo a mudanca dele em
relagdo a algum fato enunciado no texto.

Nesse sentido, encontram-se reflexos da proposta de anélise de Adam na descri¢cdo
de habilidades como a de distinguir um fato da opiniéo relativa a esse fato, especialmente
pela percepcdo da orientacdo argumentativa de um texto. No dizer do autor, uma
“modalizacdo manifesta a presenca avaliativa de um enunciador e, portanto seu PdV. (p.
117)” No nosso entender, essa ¢ a tarefa do leitor diante de itens da habilidade em foco:
perceber os recursos utilizados para deixar transparecer no material textual um ponto de
vista e ainda determinar qual € esse ponto de vista, distinguindo-o do fato ao qual ele se
refere. A julgar pelas operacdes subjacentes a que o leitor terad de recorrer para obter sucesso
nessa atividade, pode-se concluir que se trata de uma habilidade bastante complexa.

Assim, concluimos, junto a Adam (p. 117) que “o grau de responsabilidade
enunciativa de uma proposicdo € suscetivel de ser marcado por um grande nimero de
unidades da lingua.” Das categorias que Adam (p. 119-120) enumera e que se relacionam, a
nosso ver, diretamente com a capacidade de distinguir um fato de uma opinido, estd a das
“indicacdes de quadros mediadores” e das “indicagdes de um suporte de percepcdes e de
pensamentos relatados”.

No caso dos “quadros mediadores” ou “modalizagdo em discurso”, encontram-Se
unidades linguisticas tais como os marcadores (segundo, de acordo com, para), as
modalizacbes (uso de certos tempos verbais como o futuro do pretérito), verbos de
atribuicdo de fala (afirmam, dizem, pensa, acredita etc.), reformulacdes (na verdade,

realmente...), oposi¢cdes (alguns acham que...) etc.
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Para o caso das “indicagdes de um suporte de percepgdes e de pensamentos
relatados” foca-se em termos que expressem relagdo com os sentidos: “ver, ouvir, sentir,
tocar, experimentar” etc. ou o foco pode estar no cognitivo: “saber”.

Ele ainda acrescenta (p. 194) que “no movimento argumentativo marcado pelos
conectores, o vinculo entre argumentos e conclusio esta associado a um sistema de normas.”
Nesse ponto, ele explica o que nds entendemos como sendo a operagdo envolvida na
mobilizagdo da habilidade D10: “um conector indica um ponto de vista enunciativo (PdV) e
0 grau de responsabilidade enunciativa, pelo locutor (L), dos enunciados atribuidos,
diretamente ou ndo, aos enunciadores (E1, E2).”

Outra forma de trabalhar a distin¢do entre opinides e fato encontramos no que Adam
(pp. 186-189) determina como “marcadores do escopo de uma responsabilidade
enunciativa”. Ele fala novamente dos marcadores como “segundo”, mas acrescenta que um
mesmo fato pode ser apresentado de diferentes pontos de vista, quando se coloca, por
exemplo, um condicional “se”. Ai, visualizamos uma relacdo mais estreita com a habilidade
D18: “reconhecer posi¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou
ao mesmo tema”.

Retomando a anéalise proposta pelo autor, ao fragmento 128, ha dois pontos de vista
bem marcados: o primeiro, em que o enunciador apresenta o fato como dado ‘“veem-se
certos animais”’; € o segundo, a conclusdo de que os animais sdo, na verdade, homens “eles
sao homens”. Mais ao final do trecho, aparece ainda a informacao “eles poupam os outros
homens do sofrimento de semear”, o que denota um segundo ponto de vista. De acordo com
Adam,

A concluséo, que é construida sobre a negacéo (NAO faltar), da a entender
que 0s agricultores tém caréncia de pao e estdo longe de comer de acordo
com a fome. A argumentacdo torna-se assim, uma denuncia da miséria do
povo do campo, reduzido a uma injusta animalidade. (ADAM, 2011, p.
196)
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D20 — Reconhecer diferentes formas de abordar uma informagéo ao comparar textos
que tratam do mesmo tema

Nossa analise dos dados ndo chegou a mensurar a habilidade D20, mas ela esta
diretamente relacionada a intertextualidade e suas formas de manifestacdo, o que Adam
(306-309) chamara de “ecos intertextuais”. Sobre essa questdo ha que se desenvolver um

estudo especifico, aos moldes de Marcuschi e outros.

D11 - Reconhecer relagbes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, advérbios, etc.

O desempenho dessa habilidade ficou entre aqueles de mais baixo desempenho de
acordo com nossa investigacdo, e, como se trata de elementos textuais responsaveis pela
coesdo, sdo marcadamente explicitos nos textos. Tanto que, em Adam (2011) h& nada menos
que 18 ocorréncias para elementos textuais que associamos a essa habilidade, tal como
descreveremos a segulir.

Para iniciar, Adam lembra que Charolles (1993) e Combettes (1992) “assinalaram a
importancia, para a linguistica textual, da definicdo das classes de unidades e dos tipos de
conexdes propriamente textuais.” (ADAM, 2011, p. 76). Embora o autor ressalte a
importancia da distingdo entre conjuncdes e outros conectores, as Matrizes de Referéncia de
Habilidades com as quais lidamos, acabam por colocar ambas as categorias sob 0 mesmo
abrigo. No entanto, embora a distingéo feita pelo linguista esteja criteriosamente embasada,
ela ndo nos parece totalmente relevante, para efeitos da discriminacdo da habilidade em foco
— D11 (Reconhecer relag6es logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncgoes,

adveérbios, etc.) —, tendo em vista as avaliacdes de leitura, posto que o ponto focal esta
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menos nos constituintes linguisticos propriamente ditos e mais nas “relacdes logico-
discursivas” permitidas por tais elementos.

De qualquer modo, concordamos com Adam que, ao privilegiarmos, no ensino da
leitura, o aprendizado das relagGes ldgico-discursivas presentes em um texto, estamos, tal
como diz Prandi (2007) apud Adam (2011), ultrapassando “a perspectiva fraseocéntrica
tradicional” e passando “da dimensao frasal, regida pela gramatica, a uma dimensao textual,
regida pela coeréncia dos conceitos sustentados em meios coesivos apropriados” (ADAM,
2011, p. 77). Assim, entendemos que estimular o trabalho pedagdgico em torno da
habilidade de reconhecimento das relacbes logico-discursivas é privilegiar os “recursos
coesivos especializados dos quais o falante dispde” (ADAM, 2011, p. 77), isto é, trata-se de
contar com um conhecimento da lingua que o aluno j& possui, na qualidade de falante dessa
lingua e de destacar a dimenséo textual mais do que a frasal, as op¢fes mais do que as regras
e 0s conteldos mais do que as formas.

Uma das funcBes descritas pelas matrizes de referéncia como relagdes ldgico-
discursivas pode ser encontrada em Adam (2011, p. 85), ao falar, por exemplo, dos
“organizadores temporais”. E importante salientar que ndo se trata de um tipo de
classificacdo gramatical para advérbio de tempo, como supde a tradicdo gramatical, mas
trata-se exatamente de pensar a palavra como capaz de “organizar” o discurso, no texto. Ele
chama a atencdo, dentre outros organizadores, para os “déiticos espaciais e temporais”, que

compreendem uma referéncia absoluta (precisa ou vaga) ou uma referéncia
relativa ao cotexto (anaférica) ou ao contexto (situacional). (...) essa
categoria bastante vasta € constituida dos elementos que fazem referéncia a
situacdo na qual o enunciado € produzido: advérbios (ontem, amanha, aqui
hoje), grupos nominais (em dez minutos), adjetivos (na semana passada),
certos pronomes (ele pensa em mim), certos determinantes (minha
chegada). (ADAM, 2011, p. 118) (grifos nossos).

Essas relagdes “logico-discursivas” também podem ser visiveis no que Adam (p.

131) nomeia de “operacdes de ligacdo de base” as quais “asseguram o agrupamento das

126



proposi¢Oes-enunciados.” Tais operagdes servem para unir os constituintes garantido a
coesdo textual e, dentre elas encontram-se aquelas desempenhadas pelas “anaforas e
correferéncias” que, em boa medida, sdo desempenhadas, ndo s6 , mas principalmente, por
conectores.

Assim, segundo Adam

0s conectores entram numa classe de expressdes linguisticas que agrupa,
além de certas conjuncdes de coordenacdo (mas, portanto, ora, entéo),
certas conjunc@es e locugdes conjuntivas de subordinacdo (porque como,
com efeito, em consequéncia ...) e grupos nominais ou preposicionais
(apesar disso etc.). (ADAM, 2011, p. 179) (grifos nossos).

Dentro desse grupo, o autor distingue trés subcategorias de conectores: 0S
argumentativos; 0s organizadores e marcadores textuais; e o0s marcadores de
responsabilidade enunciativa (que ja& mencionamos ao tratarmos da habilidade D10:
distinguir um fato da opinido relativa a esse fato). Basicamente, portanto, “a fungdo
fundamental [dos conectivos] é marcar uma conexdo entre duas unidades semanticas
(p.180).” Para um leitor, saber operar as referidas conexdes, corresponde, do nosso ponto de
vista, a estabelecer as relagbes logico-discursivas que 0s conectores permitem e é
exatamente isso que itens de leitura sobre a habilidade em questéo propdem.

E, como bem notado pelo autor (ADAM, 2011, p. 180-181), “os empregos ¢ a fungdo
dos conectores variam de acordo com 0s géneros de discurso”, ou seja, “o funcionamento
dos morfemas de conexao varia, igualmente, em funcao dos tipos de textualizagdao”. Assim,
sequéncias narrativas privilegiardo a sucessdo cronoldgica, ao passo que sequéncias
descritivas utilizardo os conectores para organizar os elementos de um quadro/cena e, num
texto com predominancia de sequéncias argumentativas, eles marcarédo as relacdes entre tese

e argumentos, por exemplo.
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Se focarmos, tal como Adam, nos organizadores textuais, veremos que eles “exercem
um papel capital no balizamento dos planos textuais”. O autor exemplifica cinco tipos de
organizadores: espaciais (as esquerda, a direita, mais longe etc.), temporais (entéo, antes,
em seguida...), enumerativos (e, ou, também, de um lado, inicialmente, em seguida, depois,
em segundo lugar, enfim, para terminar etc.), marcadores de mudanca de topicalizacdo
(quanto a, no que concerne a...), e os marcadores de ilustracdo e de exemplificagdo (por
exemplo, notadamente, em particular, como etc.). Consideramos ainda que “a combinagao
de organizadores textuais e temporais tem o objetivo de ajudar o leitor a construir um todo
coerente” (ADAM, 2011, p. 182). E justamente ai que encontramos uma das razdes para se
trabalhar com a matriz de habilidades no ensino da leitura, isto é, no sentido de tornar o
aluno capaz de operar com os constituintes textuais para a construgéo dos sentidos do texto.

H4 ainda os chamados “marcadores de reformulacao” (p. 187), materializados em
conectores do tipo isto é, dito de outro modo, enfim, finalmente, de fato, etc. E também
aparecem os “marcadores argumentativos” cuja funcdo bésica € “associar as fungdes de
segmentacdo, de responsabilidade argumentativa e de orientagdo argumentativa dos
enunciados” (p. 189), tais como mas, no entanto, entretanto, porém, embora, até, alias, por
sinal, além do mais, ja que etc. O autor detalha ainda “quatro grandes categorias de
conectores” (p. 189-191) argumentativos: os marcadores do argumento (porque, ja que,
pois, com efeito etc.), os marcadores da conclusdo (portanto, entdo...), 0s contra-
argumentativos de argumento forte (mas, porém, contudo...), e 0s contra-argumentativos de
argumento fraco (certamente, embora, ainda que...). Logo, conclui-se que a principal funcao

desses tipos de conectores é articular a estrutura argumentativa de um texto.
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D12 - Estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

A habilidade de relacédo de causa e consequéncia ndo foi tratada nos textos de nossa
anélise. Cabe, porém uma alusdo ao tema, segundo Adam (p. 238-248), relativamente as
“estruturas periodicas explicativas” nas quais aparecem conectores do tipo “porque” e seus

equivalentes.

D15 — Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou
substituicdes que contribuem para sua continuidade.

O foco dessa habilidade estd nos mecanismos de progressao tematica e, conforme
alerta Adam (2011, p. 97-98) “todo texto ¢ entendido em uma tensdo entre COeS30 € a
progressdo”. Ele aponta dois tipos de progressdo tematica “de base que asseguram os
encadeamentos de enunciados minimos: a progressdo com tema constante e a progressao por
tematizacao linear”, que, geralmente estdo combinadas nos textos. Na primeira, “o mesmo
tema é retomado, sob forma pronominal”, enquanto que a segunda ¢é caracterizada pela
repeticdo num fluxo linear de base silogistica. Sobre esses aspectos, Adam conclui que

Todo texto (...) possui, de um lado, os elementos referenciais recorrentes
pressupostos conhecidos (pelo co[n]texto), que asseguram a coesdo do
conjunto, e , de outro, 0s elementos postos como novos, portadores da
expansdo e da dindmica da progressdo informativa (ADAM, 2011, p. 101).

Do mesmo modo que a classe gramatical das conjuncdes se distingue da classe
textual dos conectores, segundo Adam (2011, p. 76), também os pronomes passam de uma
pseudo-homogeneidade gramatical para uma complexidade impar no nivel do texto. Assim,
ele exemplifica que os pronomes pessoais, entdo, devem ser “(re)classificados no dominio
das retomadas, como os demonstrativos, certos indefinidos e certos grupos nominais

definidos.”
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As elipses sdo outro fendmeno que integra a habilidade relacionada a progressao
tematica e textual. Segundo o autor, “a despeito da auséncia de verbo conjugado e de agente,
a construgdo deslocada (...) constitui (...) outra proposi¢do narrativa” (ADAM, 2011, p. 85).
O apagamento de um termo pode ainda significar um reforco semantico-estilistico.

Quando o autor descreve as chamadas “operagdes de ligacdo de base” (ADAM,
2011, p. 131), ele coloca as elipses no grupo das “implicitagdes”, no mesmo nivel
hierarquico dos implicitos. E nesse nivel que ele situa a correferéncia e a anafora, sendo esta
ultima funcéo prioritariamente desempenhada pelos pronomes. Por isso ele diz que duas
expressdes nominais definidas sdo ligadas semanticamente pelo recurso da anéafora (p. 134).
Em boa medida, tais rela¢cdes concorrem para producdo de inferéncias em niveis variados,
conforme se viu na analise da habilidade D3 “inferir informagdes implicitas em um texto”.

Adam ainda considera a elipse como “figura de construgdo textual” (p. 172),
marcando que a auséncia de um termo € “uma fonte de variantes expressivas e de efeitos de
sentido”, apoiada na estrutura do subentendido e, por isso, afirma, baseado em Cherchi
(1978), que “a forma eliptica constitui, enquanto forma, um verdadeiro operador de
dependéncia entre enunciados distintos”. E conclui que “ela permite, por exemplo, nio
repetir um pronome pessoal anaférico sujeito” (p. 173). Ou seja, o que se deve levar em
conta com a utilizacdo do recurso das elipses sdo os efeitos formais e semanticos por elas
produzidos. Desenvolver nos alunos a habilidade de operar com as elipses é possibilitar que
eles consigam reconstruir certo contexto ficcional, mas “autorizado” pelo material textual.

Outra categoria contemplada pela habilidade em anélise é a dos pronomes obliquos
(0, -lo, etc.). Adam (p. 94) assegura que esse pode ser um recurso em que o tépico discursivo
¢ “evidenciado e anaforizado, pronominalmente, na sua posicdo sintatica de objeto."
Portanto, tais tipos de pronomes servem tanto para anaforas, quanto para o preenchimento

referencial por catafora.
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As relacOes estabelecidas pela pronominalizagcdo ndo se limitam a progressdo, mas
contribuem para se detectar o “grau de responsabilidade enunciativa” (ADAM, 2011, p.
117), conforme ja se comentou a respeito da habilidade D10, de distingdo entre opinido e
fato. Agora, estamos falando do que Adam chama de “os indices de pessoas”. Expande-Se 0
rol dos pronomes pessoais e chega-se aos possessivos e demonstrativos.

Um caso especifico tratado por Adam e que nos interessa particularmente é o das
“anaforas pronominais” (ADAM, 2011, p. 135). Por meio de exemplos de analise de textos
concretos o autor mostra que a continuidade referencial pode ser assegurada por uma
anafora pronominal. O pronome eles, por exemplo, cita o autor, “desprovido de referente
textual, deve ser reconstruido, por inferéncia, com base em conhecimentos enciclopédicos”.
Ai esta, pois, uma, sendo a principal operagdo que um leitor devera realizar para
compreender as anaforas pronominais e, consequentemente o texto que foi construido
levando-se em conta esse recurso linguistico. Adam diz que “a anafora pronominal é, por
definicdo, fiel, pois, geralmente, ela ndo indica nenhuma nova propriedade do objeto. No
entanto, ao retomar um nome proprio (...) os pronomes ele ou ela indicam, com exatiddo o
sexo da pessoa ou da personagem.” (ADAM, 2011, p. 137).

As ‘“‘anéforas demonstrativas” também recebem destaque pelo estudioso e nos
despertam particular interesse, especialmente porque sdao consideradas “possibilidades
produtoras de efeitos de sentido” (ADAM, 2011, p. 141). Ora, essa &, pois, a esséncia do
trabalho com habilidades de leitura: desenvolver nos alunos as capacidades para produzir
sentidos dos textos que leem. Entram aqui 0s pronomes demonstrativos e a sua importancia
no processo de construcao de sentidos estd em que sua principal caracteristica ¢ o “poder de
reclassificagdo (que a anafora definida nao possui)” (ADAM, 2011, p. 142). “O
demonstrativo funciona como um designador direto que permite apreensdo do referente por

intermédio do contexto de enunciagdo” (ADAM, 2011, p. 143).
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Adam ainda propde que

Todas as formas de anaforas e de cadeias de correferéncia visam,
certamente manter um continuum homogéneo de significacdo (...) por
retomadas-repeticGes, mas asseguram ao mesmo tempo a progressao por
novas especificacBes e mobilizacdo das referéncias virtuais dos lexemas
utilizados. Toda relagdo de correferéncia permite uma predicacdo implicita
e repousa, de fato, sobre ela. (ADAM, 2011, p. 145)

No caso do texto Fragmento 128, utilizado por nés nos testes do Bloco 2, Adam faz
uma andlise das inferéncias, associadas a progressao temética do texto, dizendo que

Os eles sucessivos estdo todos no escopo referencial do lexema “animais”,
introduzido, ja no inicio, como objeto do discurso. A anafora pronominal
mantém a referéncia animal, objeto saliente inicial. [...] no entanto, no final
de cada um dos trés primeiros segmentos, uma propriedade humana
aparece, apresentada como uma aparéncia, antes de ser confirmada em um
enunciado que modifica o referente e questiona o ponto de vista perceptual
inicial: “e, com efeito, eles sdo homens”. O final [...] parece, assim,
interromper o escopo referencial do lexema “animais”. Os pronomes
anaforicos eles utilizados, em seguida [...] deveriam remeter a “homens”,
na memoria a partir da reformulacdo do final [...]. No entanto, [...] a
introdugdo do lexema “covis” faz flutuar, referencialmente, os dois eles. O
referente animal parece manter-se no ponto em que a anafora [eles =
homens] é, se ndo impedida, pelo menos retardada ou perturbada. Com a
manutencdo dos dois referentes em memoria, esses “homens” permanecem,
entdo, parcialmente “animais”, como seu habitat e sua alimentagdo tendem
a mostrar. E preciso esperar o sintagma “os outros homens” (...) para que a
anafora pronominal ancore-se, definitivamente, no lexema “homens”.
(ADAM, 2011, p. 146)

Assim percebe-se a constituicdo de uma rede de signos anaforicos que asseguram a
coesdo semantica do texto, normalmente estabelecida pelo elo entre substantivo, pronome
possessivo e pronome pessoal. E nesse sentido que dominar a habilidade de “estabelecer
relacdes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituicbes que contribuem
para sua continuidade (D15)” torna-se um conhecimento necessario para se compreender um

texto. E necessario que o leitor saiba identificar repeticdes de lexemas ou de colocagbes de
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lexemas, que “é um fator coesivo importante” (p. 280). Portanto, concordamos com o autor
(citando Viprey, 2006, p. 81) ao dizer que

A coocorréncia é, realmente, um fator determinante da textualidade. Passar
do léxico (na lingua) ao vocabulario proprio de um texto (sua estruturacéo
em vocébulos) exige um olhar e métodos libertados da linearidade
(ADAM, p. 2011, 280).

D19 - Identificar o conflito gerador do enredo e 0s elementos que compdem a narrativa

Essa habilidade estd diretamente relacionada a textos compostos por sequéncias
narrativas e a tarefa do leitor consiste em, sobretudo, identificar o fato que permite
desencadear a historia narrada e outros elementos caracteristicos da narrativa como a
descricdo de personagens, a marcacdo de foco narrativo, a passagem de tempo, a
caracterizacdo de ambiente etc.

Dos elementos suscitados por Adam e que compreendemos como indice da
habilidade em foco, encontram-se os “organizadores textuais” e, dentro desse grupo, os
“organizadores temporais”. Embora ndo exclusivos das narrativas, nelas sdo fundamentais,
porque, segundo o autor, “os organizadores temporais possuem uma propriedade
interessante: a de poder se combinar conforme uma ordem de informatividade crescente”,
isto é, a cada advérbio que se acrescenta a uma progressao narrativa, € um novo conjunto de
informacdes acerca da passagem do tempo que se evidencia, favorecendo a progressao
temaética.

O autor ainda fala sobre a “estrutura da sequéncia narrativa” e define a narrativa
como

a exposi¢do de ‘fatos’ reais ou imaginarios, mas essa designacdo geral de
‘fatos’ abrange duas realidades distintas: eventos e agdes. A acgdo se
caracteriza pela presenca de um agente (...). O evento acontece sob o
efeito de causas, sem intervencdo intencional de um agente. (ADAM,
2011, p. 225).
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Assim, o autor propde uma estrutura que compreende os elementos da narrativa e
que, do nosso ponto de vista, podem ser avaliados por itens da habilidade D19: “situagao
inicial (orientacdo), n6 (desencadeador), re-acdo ou avaliagdo, desenlace (resolugdo), e
Situagdo Final.” (p. 226).

Ele fala também sobre o que pode caracterizar um texto como uma narrativa, como
no caso das fabulas: o “seu enquadramento [que] € narrativo” (p. 276). Leva-Se em conta
que a base de textos como conto e fabula é do tipo sequencial narrativo, isto é, hd uma
predominancia de um tipo sequencial, mas o autor alerta para o fato de que essa dominancia

“nao tem nada a ver com a hip6tese demasiadamente geral da existéncia dos tipos de texto”.

D21 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo e de outras
notagoes

Adam (2011, p. 66) fala de um recurso textual muito importante para a producao dos
sentidos que ¢ a “segmentagdo pela pontuacao” e, de acordo com nosso entendimento, tal
recurso tem a ver com a habilidade de reconhecimento dos efeitos de sentido decorrentes do
uso de pontuacdo e de outras notagfes como aspas, parénteses, travessoes etc. De acordo
com o autor, “a segmentagdo grafica das unidades escritas e a segmentagao entonativa das
unidades orais estdo ligadas a busca da producdo de efeitos de sentido que manifestam as
possibilidades variaveis do sistema linguistico” (ADAM, 2011, p. 84).

Assim, a pontuacdo ndo € mero conjunto de sinais que se apdem num fluxo de
escrita, mas envolve operacdes que, segundo compreendemos, correspondem a mobilizacao
da habilidade em questdo. Para Adam, “as operagdes de segmentacdo grafica fornecem
instrugcdes para a construcdo do sentido pela segmentacdo e reagrupamento (ligacdo) de

unidades complexas variaveis” (p. 84-85). Cabera entdo ao leitor desenvolver a capacidade
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de identificar e seguir tais instrucdes para, a partir dai, (re)construir os efeitos de sentido,
pois os sinais de pontuacdo “exercem um papel sintatico e enunciativo que ¢ acompanhado
pelas marcas morfossintaticas” (p. 85) garantindo equilibrio entre segmentacdo e articulagao,
ou seja:

A escrita oferece recursos expressivos muito préximos da sintaxe da
oralidade ou (...) que existe oralidade na escrita, que um ritmo pode
estruturar um enunciado e conferir-lhe, assim, uma forga enunciativa
particular. (ADAM, 2011, p. 102).

Parece até que as matrizes de referéncia foram construidas de modo a corresponder a
teoria de Adam, pois percebemos uma relacdo de correspondéncia e, mais que isso, de
completude entre a natureza das operacOes caracteristicas de uma dada habilidade e a
descricdo dos mecanismos textuais feita pelo autor. Note-se que falamos em relacdo de
complementaridade e ndo de paralelismo ou equiparacdo. Temos consciéncia de que a ATD
aborda elementos discursivos que ndo estdo contemplados nas matrizes de referéncia.
Entretanto, a aproximacao que fazemos tem como intuito potencializar o uso das matrizes e,
guem sabe, até alimentar uma ampliacdo dessas matrizes numa revisao futura.

Adam (2011) assegura que “entre as propriedades tipograficas, é preciso ndo
esquecer a forma, o tamanho, a cor das letras ¢ o lugar do enunciado no espago grafico”
(ADAM, 2011, p. 103) e é exatamente isso que o leitor fard diante de um texto se ele tiver
consolidado a habilidade de reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacao e
de outras notagdes. Portanto, mantemos, tal como o autor, que “as propriedades
heterogéneas da pontuacdo consistem em marcar tanto a entonagdo e a enunciagdo quanto a
unidade l6gico-gramatical, o ritmo ¢ a relevancia de um segmento textual” (ADAM, 2011,
p. 103). E preciso considerar que a pontuagio, de modo geral, contribui, no plano das
“operacdes de ligagdo que asseguram a continuidade textual”, um recurso importante,

auxiliar nas conexdes, funcionando como marcador especifico (ADAM, 2011, p. 131).
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Dentre as muitas fungdes da pontuacdo Adam ainda lembra que as aspas servem para
delimitar a fala de pessoas e/ou personagens, dentro do escopo da “responsabilidade
enunciativa do enunciados” (p. 115-116) e sobre os “diferentes tipos de representacdo da
fala” seja no discurso direto ou indireto, marcados pelo uso de uma pontuacgdo especifica (p.
119), além do que ele chama de “fendmenos de modalizagdo autonimica" (p. 120) em que
entram em concorréncia as aspas ou italico.

E ainda ha os casos em que um sinal de pontuacdo pode mesmo funcionar de modo
muito similar a outro que, aparentemente, produziria efeitos de sentido diversos daquele. E o
caso da interrogacdo que, em certos contextos, funciona de modo muito préximo ao da
exclamagdo (ADAM, 2011, p. 176).

Isto posto, conclui-se que vérios termos (palavras, expressfes, apagamentos,
pontuacgdo etc.) de um mesmo texto se prestam a verificacdo de habilidades diferentes, a
depender do critério de anélise textual que embasem o item formulado (ADAM, 2011, p.
237).

Neste capitulo, apresentamos as Matrizes de Referéncia de Habilidades de Leitura e
discutimos cada um de seus descritores a luz da Linguistica Textual, além de propormos
uma importante aproximacao entre a Analise Textual dos Discursos (ADAM, 2011) com a
natureza das operacOes de textualizacdo subjacentes as habilidades descritas nas matrizes.

No proximo capitulo, apresentaremos a metodologia da pesquisa, a coleta e a

organizacdo dos dados do presente estudo.
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CAPITULO 4

METODOLOGIA, E ORGANIZACAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos a metodologia da pesquisa bem como a maneira pela

qual os dados foram coletados e organizados.

41 O PROGRAMA DE CAPACITACAO E ACOMPANHAMENTO
DOCENTE EM AVALIACAO DIAGNOSTICA OFERECIDO AS

ESCOLAS PUBLICAS

O Bloco 1 de dados foi sendo constituido ao longo de vérios cursos de formacao
continuada, sem a pretensdo de se tornarem dados de pesquisa. SO depois de se ter
acumulado um volume consideravel de avaliacdes aplicadas em alunos de 5° e 9° anos do EF
é que se pensou na possibilidade de as avaliacdes, juntamente com os relatérios de
desempenho elaborados pelos entdo formadores e entregues as prefeituras e escolas
contratantes, pudessem constituir objeto de pesquisa em nivel de doutoramento. A medida
que a pesquisa, efetivamente, comecou a ser realizada, varias conclusfes prévias foram
obtidas e uma delas, em especial — a que constatava certa fragilidade dos itens das
avaliagdes, no que se refere a eficacia em medir a consolidagdo de algumas habilidades
pelos alunos avaliados — suscitou duvidas quanto a confiabilidade dos resultados de

desempenho apresentados pelos formadores, a época dos cursos, para 0S gestores das



prefeituras e escolas participantes. Por esse motivo, foi constituido o Bloco 2 de dados,
como forma de obter contraste e assim confirmar ou refutar as primeiras impressoes.

Em 2006, atendendo a uma demanda de algumas prefeituras e de escolas publicas
estaduais de Varginha-MG e regido, por cursos de capacitacdo na &rea de avaliagdo, criei,
juntamente com um especialista em Matematica, uma consultoria educacional. A demanda
pelos cursos surgiu ap6s o trabalho que prestamos, desde 2003, como consultores
voluntarios, a Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha (SRE-Varginha), ligada a
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG), conduzindo discussdes com
os professores, supervisores e diretores das escolas da Rede sobre os resultados das
avaliacbes do SIMAVE e sobre como os itens eram construidos e o que avaliavam nos
exames em questao.

Como o tempo para discussdo, nos encontros na sede da SRE-Varginha, era
normalmente exiguo, e os diretores das escolas demandaram que essas discussdes fossem
realizadas em seu locus, a consultoria desenvolveu um curso a que chamou de “Programa de
Capacitacdo e Acompanhamento Docente em Avaliagdo Diagnostica” (CARVALHO e
MARTINS, 2005).

O objetivo geral da formacéo era capacitar o corpo docente dos municipios e escolas
estaduais a criar seu proprio instrumento de avaliacdo diagnostica, com base nos descritores
de habilidades do SAEB-2006/2009 (INEP, 2006/2009), visando a materializar ao docente o
estagio em que se encontravam os seus alunos no desenvolvimento de habilidades de leitura
e de raciocinio l6gico-matematico®. Os profissionais da educacéo daqueles estabelecimentos

acreditavam que, se compreendessem como as avaliacbes externas eram elaboradas, se

°0 presente estudo, pelas razes de sua pertinéncia ao campo da Linguistica, limitar-se-a aos dados relativos
as avaliacBes de Portugués (leitura), excluindo das analises aqueles relativos as avaliacdes de Matematica
(raciocinio légico), ndo obstante os cursos de formacao terem sido oferecidos, até o ano de 2010, de forma
conjunta, no formato de dupla docéncia, isto é, os formadores de Lingua e de Matematica, a0 mesmo tempo na
turma de formacéo, interagindo e propondo as atividades do curso.
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aprendessem, eles mesmos, a elaborar itens similares aqueles do SIMAVE, teriam melhores
condicBes de preparar seus alunos e fazer com que melhorassem os indices de proficiéncia
da escola/municipio.

A partir de entdo, prefeituras e escolas passaram a contratar a consultoria para um
curso de 40 horas de duragdo, organizado em encontros de 4h, geralmente um por més.
Durante 0 curso os consultores discutiam os conceitos de habilidades e competéncia
(PERRENOUD, 1999), trabalhavam oficinas de criagdo de itens, baseados na Matriz de
Referéncia e, ao final, os professores elaboravam uma avaliagdo com 20 itens de habilidades
de leitura (portugués) e 20 de raciocinio l6gico-matematico (matematica) a serem aplicadas
nos alunos do 5° e/ou 9° ano, conforme o caso. Apds a aplicacdo, as respostas dos alunos
eram registradas numa planilha do computador que calculava alguns indices matematico-
estatisticos, como média de cada turma de alunos, desvio padrdo, mediana, moda, além de
apontar, item a item, qual foi o erro ou o acerto de cada aluno individualmente.

As tabelas e graficos — que se tornaram posteriormente parte dos dados desta
pesquisa — foram gerados na base do programa Excel, com férmulas especificas para os
calculos pertinentes ao que se pretendia demonstrar: 0 desempenho de cada aluno avaliado,
individualmente, por item da avaliacdo (habilidade), assim como o desempenho médio de
cada classe e o desempenho geral da escola, por nivel de ensino. Finalmente, 0 programa
fornecia o resultado geral do municipio, quando era o caso, composto pelos resultados de
todas as escolas avaliadas para cada seguimento de ensino, por exemplo, 5° ano e 9° ano.

Veja-se 0 exemplo da referida tabela e seus dados a seguir:
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Tabela 4 — Mapa de Desempenho de Alunos de uma Turma

AVALILGAO OE FORTUGLES  Escola] ESCOLA MUNCIPAL A R | Turno: | ] |sa=
5° ano de Portugués
N [Nome aluno 1= (22|34 | 5|6 |7 | 8= | o |10°| 44 [92= 43" [14=| 15" | 16* | 17*] 48*[ 19*| 20°] % |Mota
1]ziunc 1 Alalsplclalplslalclalclcis [o[s |o|s [a [s
o ———— [alafols]olola[alalala]alalala]a]1]o]o]1 7 19
2|atunc 2 Alalclopplolslplclclelcic |a |8 |B lc [a [c
o ————  [alalelalala]aalo]s]olols]olol1]olofo]0 5 14
3|aluno 2
4]aino 4 Alalcloppblclolsflajcilplclcs [p |8 |Iplc |a [p
o ———— el alalaladloelalalalalolalalalalala]ofo]o 7 19
5|aiunc 5 Alaflclplalclolsfalclplclclo o [s |s lc [a D
1|14 ls]ofofafa]s]a]of[s][a]o]s]1]of0o]0]0 & 12
6lalunc 8 clalclolpleplelalclalclclalols [p]als |a
olafle]ala]olala]a]la]lalalefo]a]la]afo]lo]o 70| 14
7|aiuno 7 pDlalalols ool lololalcicis |a |a |oc |8 |p
ol1fofs]ola|a[a9]o]lolals[s]1]o]o]1[0]0]0 = 19|
glaiuno 8 Alalcloblclolslajclclalcs [p s |a |lc [o [p
11l a]aaJo[a[a]a[a]o]o|a[a]s[1]o]o]o]0 KR |
9|aiuno s Alalclesplclolelalc]afofcfce e [ec|a]s
11 afoafo[a]ala[aaJol1]ofo[e]olo]o]1 1
10[aino 10 aAlalcloplcloleflalclaccle o e [op]c|a [o
tafaaafolalalaalala[a]a]aa]a]o]o]0 sof g
11]alunc 11 alclclapplalalalclaalc|as s |g]c|c s |
1fol1foe[afofola[e[aolt]olo[aolo]1]1 = KR
12|aluno 12 Alpjlclplcloplolelajolpfce|c]a o[ |c |c|p <]
tfola]a]o[a]ea]1]olo]s]ofofofololo]1]0 FEE |
13]atunc 13 aAlalclooplololefcicIec|ofe | [ [e |c|a]o
t[a]aaala[aa]o ol aJolaJo]a]ofo]o]0 e 17
14]ainuo 14 Alalclplo]alolslalclalc]c s |p B [oc |a s b
tlelelalalolafala]lalalala]a]la]lalafo]o]1 g 17
15]zinuo 15 Alaflclplclcloplslalclalclcs [p]s |Io|a [a [D
o ———— |alalala]ololala]lalala]ala]ala]a]1]o]o]o0 i IEE
16|aunc 18 Alalcloplclolslals]lalclclc o s |plc |a |c
tfala]ala]oefafafola]s]s]ofsf[a][2][0]0]0 7] 14
17)atuno 17 Alclaloplplcloplplalselc|alcls Ip s lc |c|a|o =]
| ————— |1]ofols]a]olafo]ls]olo]ola]a[s]a]o]lo]o]0 )
18]ziunc 12 Alclcloplcloplolplelclalclclc|a s |pls |p |a |
o —————— [afolalsfofalalofole]lals[e]olofla]ea]ofo0]0 = BET |
138]aiunc 13 aAlalcloplolclople]alols|cics Ip [a lpo]c |p ¢ |
tla]ala|alofafa]s]olof[sf[a]a]s]o]1][0]0]0 ef 13
20]atunc 20 Alalclopbpblolsflajclalclc oo |s | |lc oo
tlalalalalalafafafala]s]ls]ofsfa]lofo]o0]o0 i BEE
GABARTOOFICIAL |a |a |[c |d |[d |[d |[d |[b |a |¢c |2 |[c |c |b |[d |[b |[d |d |c |b
Questdes 1= |20 [3= [# |5= le= |7 |s= |5 [107[11%| 122 13= |14= |15= [18® [172 | 182 | 15 | 200 ] =] T
N’ de alunos presentes | 17| 15| 46| 17| 13| 7| 18| 16] 15| 14] 11] 14] 17| 10| 12| 16] 10 2 Fotal | Medi
19 89| 79| 84 89| e8| 27| 95| 84| 79| 74| s8] 74] 88| 53| 62| 84] 52| of 14] 29 s4,z1|1z,ej

Em cada tabela, como a do exemplo acima, encontravam-se: o tipo de avaliacdo —
portugués ou matematica; o nome da escola; o turno; a sala; e o nivel — 5° ou 9° ano,
seguidos da lista dos alunos e suas respectivas respostas que eram confrontadas pelo

software com o gabarito fornecido pelos professores elaboradores (op¢des de A a D), num
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total de 20 questbes, por disciplina. As respostas dos alunos eram codificadas pelo programa
em 0 ou 1, que indicam se o aluno errou ou acertou (respectivamente) a questdo. Ao final
dessa linha ha uma célula que informa a porcentagem de acertos daquele aluno naquela
avaliacdo. Na célula seguinte, na mesma linha, aparece a pontuacdo (nimero de acertos), em
20. Veja-se que, no exemplo da Tabela 3, acima, o “aluno 3” ndo teve nenhuma marcag@o na
linha correspondente ao seu nome, o que significa que ele faltou no dia da avaliagdo. Além
desses parametros, era computado o nimero de alunos que acertaram cada uma das 20
questdes, em cada turma (na linha “N° de alunos presentes”) e o valor percentual de acerto
de cada questdo naquela turma.

A partir das informages das tabelas, eram gerados os graficos, conforme se pode ver
no exemplo a seguir:

Grafico 1 — Exemplo de Histograma

Histograma: Das notas dosalunosdo 5°ano de Portugués

2 11
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O histograma, acima, apresenta a distribuicdo dos alunos por faixa de desempenho,
isto €, quantos alunos obtiveram notas nos intervalos de 0 a 4 (baixo); de 4 a 8 (médio-
baixo); de 8 a 12 (médio); de 12 a 16 (médio-alto); e de 16 a 20 (alto). Assim, os consultores

consideravam, tendo como base a terminologia empregada pela prépria SRE-Varginha, que
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os alunos compreendidos no intervalo de O a 8 encontravam-se na faixa do baixo
desempenho. Ja os alunos entre 8 e 16, na faixa do intermediario, e, no nivel
recomendavel os que obtiveram nota superior a 16, isto é, acima de 80%.

Também eram fornecidas as informacdes sobre Média, Moda, Mediana e Desvio
padréo, conforme se verifica no exemplo a seguir:

Tabela 5 — Dados de Posicdo Estatistica

Média =

12,84
Moda =

15,00
Mediana =

13,00
Desvio padrio =

2,28

Por Média, entende-se a média aritmética das notas daquela turma. A Moda é nota
que mais apareceu entre os resultados daguela turma (a nota que a maioria dos alunos
obteve). No exemplo citado (Tabela 4, acima), a Moda foi 15, portanto, a maioria dos
estudantes avaliados obteve essa nota na avaliacdo. A Mediana, por sua vez, é a nota que se
encontra no meio do intervalo entre a nota mais alta e a mais baixa da turma. Esse dado,
mediana, informa que 50% da turma atingiu notas superiores ao valor que ela representa, ou
seja, maiores que 13, numa avaliagdo de 20. J& o Desvio Padrédo traduz-se na variagdo das
notas em torno da média. Isso quer dizer que as notas variaram aquele indice para cima ou
para baixo da nota média. No caso em questdo, a maioria das notas variou entre 10,56 e
15,12. Como ndo se trabalhou com notas fracionadas, considerou-se que as notas variaram
entre 11 e 15, no exemplo supra. Quanto menor for o Desvio Padrdo, melhor sera

considerado, estatisticamente falando, pois significa que ndo houve variagdo muito extrema
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de notas. Desvio Padrdo muito acima de 2 pontos, significa uma variacdo maior de notas,
isto €, muitos alunos com notas muito baixas e outros com notas muito altas.

O Resultado Percentual por Questdo (Gréafico 5, a seguir) era apresentado,
mostrando o grau de aproveitamento da classe em cada item avaliado, conforme se verifica
no exemplo a seguir:

Grafico 2 — Exemplo de Resultado por Questéo

Resultado percentual por questdo: 5° ano de Portugués
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Os consultores acreditavam que essa informacdo permitiria ao professor verificar
qual questdo ofereceu maior dificuldade e, consequentemente, em qual habilidade a maioria
dos alunos estaria demonstrando ndo a haver consolidado. No exemplo acima, os itens 6, 19
e 20 ficaram abaixo de 50% de aproveitamento pela classe. O item 18 ndo teve nenhum
acerto dos alunos. Os itens 14 e 17 ficaram bem proximos da nota de corte (50%) que foi
considerada pelos consultores por ser a média de aproveitamento das escolas do Estado, na
época. Outros itens também chamam a atencdo pelo alto aproveitamento, como o nimero 7,
superior a 90% dos alunos, por exemplo. Assim, os consultores consideravam que estava
feito o diagnostico de habilidades de leitura, naquela avaliacdo, e que o professor, fazendo
os devidos ajustes e consideracfes, conforme a sua realidade e também com base em sua

experiéncia docente, de posse dos resultados, poderia executar um planejamento de
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atividades pedagdgicas que julgasse necessarias para serem trabalhas com todos os alunos de
todos os niveis, focando no desenvolvimento das habilidades de leitura e na construgdo da
competéncia leitora.

Nos casos em que a consultoria era contratada por uma rede de ensino municipal,
envolvendo Vvérias escolas da cidade, os dados estatisticos eram ainda compilados a um tipo
de resumo, chamado pelos consultores de Resultado Geral, entregue aos gestores, apos o
trabalho da consultoria, que consistia na realizacdo do curso e na elaboracdo dos relatérios
de resultados com base nos dados fornecidos pelos professores, depois que eles aplicavam a
avaliacdo em seus alunos. A entrega dos relatorios era feita em um encontro final, com a
presenca de todos os envolvidos, ocasido em que os consultores discutiam os graficos gerais
da cidade e procuravam fornecer sugestdes de atividades para a sala de aula que pudessem
contribuir para a aquisicdo, desenvolvimento e consolidacdo das habilidades. Isso permitia
que, posteriormente, se assim o desejassem, em reunides entre 0s membros das escolas, cada
estabelecimento verificasse sua faixa de desempenho em relagdo ao geral da cidade (se
acima ou abaixo); e também permitia ao gestor do municipio propor ajustes nas metas de
proficiéncia, caso avaliasse pertinente. Mas os consultores ndo tinham qualquer participacédo
nas acdes que 0s municipios poderiam empreender, apés a entrega dos resultados da
avaliacdo, ao final da capacitacdo, evento que marcava o término dos contratos.

A presente pesquisa, entdo, parte da analise de alguns itens de algumas dessas
avaliacdes, realizadas em algumas das cidades do sul de Minas Gerais. O corpus do Bloco 1
de dados € composto pelas questdes (itens), e integram um grupo maior, de cerca de 40
dessas avaliacdes, elaboradas pelos professores, ao longo de cinco anos, com orienta¢do dos
formadores dos cursos, durante a vigéncia do programa de capacitacdo a que se fez
referéncia. A partir da analise dos itens constantes das avalia¢des, foi feita uma comparagéo

dos resultados obtidos pelos alunos nos itens selecionados, buscando encontrar possiveis
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explicacBes para o desempenho dos alunos naqueles itens. A primeira analise, que se vera no
proximo capitulo, apontou alguns problemas na formulacdo de determinados itens, seja no
proprio enunciado e/ou nas alternativas apresentadas. Desse modo, 0 que se buscava
encontrar, uma explicagdo plausivel para o desempenho dos alunos, sofreu interferéncia
advinda da “qualidade” do item, levando 0 pesquisador a nova coleta de dados a fim de se
estabelecer um parametro e de se encontrar alguma forma de, pelo menos, minimizar o
efeito da formulacdo do item sobre o resultado dos alunos.

E nesse contexto, pois, que surge o Bloco 2 de dados que sera detalhado no Capitulo
6, a frente. Adiantamos, porém, em linhas gerais, 0 que foi pensado e realizado por nos.
Apoiando-nos nas andlises de texto realizadas por Adam (2011) — descritas no capitulo
anterior — e conjugando sua proposta com os descritores das habilidades presentes na Matriz
de Referéncia, definimos algumas categorias de elementos textuais que refletem algumas
habilidades da matriz e, assim, elaboramos um novo teste a ser aplicado em alunos do 9° ano
do EF e do 1° do EM, em duas escolas estaduais da cidade de Alfenas, MG. Para obter o
parametro que se desejava — no sentido de testar a nova hipétese de que, independentemente
da formulagdo do item, os alunos mobilizariam as mesmas habilidades, conhecimentos,
estratégias, tanto para o acerto quanto para o erro em cada item — elaboramos diferentes
versdes do teste, sendo uma com itens totalmente abertos, isto é, a resposta deveria ser
formulada pelos alunos, sem qualquer “pista” dada pelo enunciado; uma segunda versao
também com itens abertos, mas ja com algum “direcionamento” no enunciado; uma terceira
versdo, totalmente com itens de mdultipla escolha. As duas ultimas versGes foram, na
verdade, uma “edicao” da primeira versdo de 7 itens. Portanto, as versdes 2 e 3, também
com 7 itens cada uma, sdo “variagcdes” da primeira versdo. Isso nos permitiu verificar, em
diferentes “formatos” de itens se haveria comportamento muito distinto dos alunos. Para

exercer um fator de controle sobre os itens, no sentido de se evitar que um item pudesse ser
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respondido sob interferéncia de outro, no mesmo teste, todos os 21 itens foram
desmembrados e aplicados em alunos diferentes. Esses alunos responderam a apenas um
unico item.

A comparacdo das respostas de todos os alunos de modo geral e entre aqueles que
responderam aos mesmos itens, tanto nas versoes “completas” como naquelas de apenas um
item, ndo sO6 confirmou nossa hipotese — de que os alunos mobilizam as
habilidades/conhecimentos/estratégias que tém/dominam, independentemente da formulagéo
do item — como também reforca uma série de suspeitas sobre o ensino da leitura, como o
condicionamento dos alunos a respostas que sO possam ser dadas se encontradas
explicitamente no texto — fazendo coro as descobertas de Marcuschi e outros —, a de que as
habilidades inferenciais ainda sdo pouco exploradas nas atividades de leitura na sala de aula,
e ainda que a maioria das habilidades constantes das matrizes de referéncia ndo séo objeto

de ensino/aprendizagem nas classes investigadas.

4.2 METODOLOGIA DE PESQUISA

Nas ciéncias humanas, os fatos observaveis ndo podem ser tratados como coisas,
pois estdo sujeitos as interpretagdes dos individuos a eles relacionados imprimindo
diferentes rea¢des a uma dada situacdo. “E igualmente o caso do pesquisador: ele também é
um ator agindo e exercendo sua influéncia” (LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 33). Seu papel
vai além do modelo positivista de mero observador da realidade, porque se envolve com ela,
interage, interpreta, interfere. Por isso, temos a plena consciéncia de que os resultados desta
pesquisa sdo relativos e provisorios.

Nesta pesquisa, busca-se compreender a mobilizacdo de habilidades de leitura no

momento de responder a itens de prova de leitura, procurando descrever sua complexidade
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para entdo propor intervengdes eventuais. Portanto, com vistas a determinar os fatores
multiplos envolvidos nas situa¢fes observadas compreendendo sua complexidade, cientes
dos limites de nossa compreensdo — que a tornam relativa — nossa pesquisa baseia-se em
escolhas e interpretacdes, 0 quanto possivel, racionais e objetivas.

Neste capitulo, pois, nos concentramos em detalhar a operagdo de objetivacdo que
empreendemos ao colher, tratar e interpretar os dados. Diante do problema frente ao qual se
deparou, no inicio do doutoramento — verificar como itens de avaliagdo de leitura eram
formulados pelos professores e como tais itens poderiam revelar um diagnostico dos
estagios no processo de compreensdo da leitura em que se encontravam os alunos avaliados
— percebeu-se a necessidade de se colher novos dados. Por isso esta pesquisa tem dois
Blocos de dados: o primeiro composto por avaliacdes elaboradas por professores e aplicadas
a seus alunos entre 2007 e 2011; e o segundo com itens elaborados em 2013, especialmente
para a testagem dos conhecimentos e habilidades mobilizados pelos alunos no momento do
teste; tendo agora, como hipotese, o fato de que os alunos mobilizam as mesmas habilidades
quando confrontados com itens de mesma espécie, ainda que elaborados de forma muito
distinta, por exemplo, questdes abertas e questdes de mdltipla escolha, buscando concluir
que a interferéncia da formulacdo do item sobre o resultado do aluno é minima ou quase
nula.

Lancamos méo de diferentes aspectos de multiplas abordagens metodoldgicas
visando a explicar de modo bastante adequado e suficientemente objetivo o conjunto de
fendmenos sobre os quais nos dedicamos a pesquisar e compreender. E, nesse sentido,
assumimos uma visdo piagetiana da aprendizagem em que se procura saber quais as
operacdes mentais o aprendiz efetua no momento da construcdo do saber, no nosso caso,

mais especificamente, como aprende a ler — no sentido mais amplo do termo — e ainda como
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tornar esses alunos capazes de fazer tais operagOes, ou seja, adquirir, desenvolver e

consolidar habilidades de leitura, por meio da pratica pedagogica.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa essencialmente quali-quanti, interpretativa, de

cunho observacional e critico, com materialidade e visualizacdo das questdes descritas por

meio de entes estatisticos e numeéricos. A convergéncia de diferentes metodologias inclui

inducdo, de comparacdo, de estatistica basica.

sequir:

ETA-
PAS

As etapas e procedimentos da execucdo desta pesquisa encontram-se no quadro a

PROCEDIMENTOS

Levantamento dos produtos gerados nos cursos de formagdo para professores ocorridos de
2007 a 2011: Provas de Leitura e Relatorios de Desempenho.

Selecdo dos registros para a geracdo de dados de pesquisa, de acordo com 0 seguinte
critério: recolher e utilizar as avaliacdes aplicadas a alunos do 5° ano de escolas das redes
municipais de Alfenas (2008), Boa Esperanca (2007), Bom Sucesso (2009), Cana Verde
(2007), Carmo da Cachoeira (2007), Carmo da Cachoeira (2010), Coqueiral (2007),
Luminarias (2007), Paraguacu (2011), Santa Rita do Sapucai (2009) e Sdo Gongalo do
Sapucai (2007). (As provas elaboradas constam do CD de anexos).

Realizacdo de andlise estatistica dos dados, a partir das tabelas e graficos dos relatorios da
consultoria prestada pelo pesquisador.

Classifica¢do dos itens das provas selecionadas em 4 categorias: A) Mais recorrentes, B)
Com mais alto desempenho, C) Com mais baixo desempenho, e D) Menos recorrentes.

Analise quantitativa dos dados de desempenho dos alunos para posterior observacdo da
presencga de padrdo nos resultados, quando comparada uma mesma habilidade em provas
distintas.

Anélise qualitativa dos itens em busca de explica¢fes para o desempenho dos alunos nas
provas selecionadas, considerando-se duas habilidades por categoria.

Analise qualitativa dos itens de cada uma das habilidades de cada uma das categorias.

Novo redirecionamento no tratamento dos dados.

© |0o|N| O

O novo recorte metodologico: consideradas habilidades relevantes verificadas em itens da
Categoria A , Categoria B e Categoria C. A Categoria D foi desprezada da analise.

Levantamento de problemas de construcdo dos itens e analise da qualidade dos
diagndsticos realizados pela consultoria a partir dos indices estatisticos de desempenho
dos estudantes.

11

Nova coleta de dados, agregando-se & investigacdo, as atividades desenvolvidas por
bolsistas do PIBID em escolas parceiras da cidade de Alfenas, MG, durante o primeiro
semestre de 2013.

12

A partir das contribui¢des da Anélise Textual dos Discursos, foi elaborado novo teste, em
4 versOes distintas e aplicadas por bolsistas do PIBID a dois grupos amostrais de alunos
das turmas que os graduandos acompanham em suas atividades.

13

Os testes realizados antes dessa etapa compreendem o Bloco 1, e os desenvolvidos e
aplicados pelos bolsistas, passam a integrar o chamado Bloco 2 de dados da pesquisa.
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14 Verificacdo de desempenho aferido para a anélise da natureza das respostas dos alunos.

Analise estatistica do desempenho (acertos e erros) dos alunos dos grupos amostrais no
15 teste e estabelecimento de relagdo entre desempenho e analise qualitativa (contetdo das
respostas dadas pelos alunos e das justificativas redigidas por eles).

Da analise dos dados colhidos apds os cursos de formacéo continuada verificaram-se
aspectos da estrutura textual expressos por meio de “descritores” de habilidades envolvidas
na leitura dos textos, tais como a inferéncia, o reconhecimento da funcdo de elementos
linguisticos referenciais (repeticdes, substitui¢des, elipses, formas pronominais) e ainda o
estabelecimento de relacdes l6gico-discursivas entre partes e elementos do texto, dentre
outros.

Tais elementos, evidenciados pela Linguistica Textual, sdo tratados pelos manuais
das avaliacGes sistémicas (SEE/Caed, 2009) como indicadores de algumas habilidades de
leitura e traduzidos em “descritores” de habilidades/capacidades que alimentam a “Matriz de
Referéncia” das avaliagdes, conforme se vera no capitulo 5, a seguir, reservado a analise dos

dados do Bloco 1.
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CAPITULO 5

COLETA E ANALISE DOS DADOS DO BLOCO 1

Neste capitulo apresentamos a andlise e a interpreta¢do dos dados do Bloco 1.

5.1 COLETA DOS DADOS DO BLOCO 1

Os dados™ da presente pesquisa estdo organizados em dois blocos distintos a saber:
0s do BLOCO 1 foram colhidos durante a realizacdo de cursos de formacao continuada para
professores de 11 (onze) cidades do sul de Minas Gerais e constituem-se dos seguintes
conjuntos de documentos impressos: 1) onze (11) provas do 5° ano do ensino fundamental,
com 20 itens cada uma, elaboradas por professores, durante 0s cursos e sob a superviséo dos
formadores (da consultoria); 2) tabelas e gréaficos de desempenho dos 2.306 alunos
avaliados, constantes dos relatdrios entregues pela consultoria a prefeituras contratantes. O
BLOCO 2 consiste em 392 respostas de alunos a quatro versdes de um teste de leitura criado
para as atividades de bolsistas do PIBID e que foram utilizados, posteriormente, para os fins
desta pesquisa.

Para se responder ao que se pretende aqui, foram isoladas, no Bloco 1 de dados,
como fator de controle, algumas categorias de habilidades de leitura e alguns grupos

caracteristicos de desempenho de alunos, como se vera mais adiante. Tais categorias foram

19 No CD de anexos, encontram-se as 11 provas seguidas dos respectivos relatérios com tabelas e gréaficos de
desempenho, correspondentes ao Bloco 1 e as quatro versfes do teste do Bloco 2. Nos anexos impressos, ao
final desta tese, encontram-se as trés versdes de 7 itens do Bloco 2.
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analisadas individualmente prova por prova, em seguida agrupadas por ano, até se chegar a
uma amostra geral que também seré descrita mais a frente.

O Grafico 3, a seqguir, trata de demostrar a frequéncia de cada habilidade no conjunto
dos 220 itens distribuidos nas 11 avaliagfes constituintes do BLOCO 1 de dados desta
pesquisa, isto é, o grafico mostra quantas vezes uma mesma habilidade apareceu nas
avaliagdes; mostra em quantas dessas ocorréncias mais da metade dos alunos avaliados
erraram o item; e mostra ainda o percentual do desempenho por habilidade em relacdo ao
namero de ocorréncias de cada habilidade. Os 220 itens foram agrupados de acordo com as
16 habilidades constantes da Matriz de Referéncia do 5° ano (SIMAVE). Entdo, passou-se a
contagem das ocorréncias de cada um, considerando a recorréncia, o grau de aproveitamento
dos alunos e a proporc¢édo de itens abaixo de 50% de aproveitamento para cada habilidade
constante da Matriz. As avaliagdes cujos resultados foram condensados neste gréafico foram
aplicadas apenas em escolas de redes municipais de educagdo. Sua insercdo aqui se justifica
para que se possa compreender como foram eleitas as categorias de andlise, isto &, como se

chegou as seis habilidades que serdo analisadas no primeiro bloco de dados.

Gréfico 3 — Frequéncia e Proporcéo de Desempenho de Itens por Habilidade

Frequéncia de Itens por Habilidade

D8 D10 D11 D12 D13 D15 D19 D21 D23

M Frequéncia do Item M Baixo Desempenho B Proporcgo (Percentual)
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Em azul (1* barra de cada sequéncia: “Frequéncia do Item”) do grafico 3, acima,

aparece 0 numero de ocorréncias de cada habilidade, isto é, quantas vezes cada habilidade

apareceu num universo de 220 itens. Em vermelho (2* barra de cada sequéncia: “Baixo

Desempenho”) representa o nimero de ocorréncias de baixo desempenho (menor que 50%)

para cada habilidade, isto é, de todas as vezes que a habilidade apareceu nas avalia¢des, em
quantas delas 50% ou mais dos alunos avaliados errou o item. Em verde (3? barra de cada

sequéncia (Proporgéo (Percentual)), mostra o percentual de itens com aproveitamento igual

ou inferior a 50% nas provas, em propor¢ao a ocorréncia de cada habilidade, ou seja, em
relacdo a quantidade de vezes que cada habilidade apareceu, qual é a porcentagem de erros
nesses itens. Todas as 16 habilidades foram contempladas pelo menos 5 vezes no conjunto
das 11 avaliagGes.

Exemplificando, a Habilidade DO (Ler e compreender frases ou partes de um texto) —
primeira barra a esquerda no grafico, apareceu 14 vezes, nas diversas provas. Dessas
ocorréncias, seis foram de baixo desempenho (os alunos erraram), o que representa 42,9%
do total de itens dessa habilidade. Ou seja, das 14 vezes que ela apareceu, em 6, mais da
metade dos alunos errou. Analisando dessa forma, tal habilidade ndo seria considerada de
baixo desempenho.

Seguindo essa linha de raciocinio, seriam consideradas habilidades de baixo
desempenho, a D11 (Estabelecer relacbes I6gico-discursivas presentes nos textos, marcadas
por conjuncdes, advérbios, etc.) cujo percentual de itens com erro fica em 50%, comparado a
frequéncia em que apareceu (12 ocorréncias); e a habilidade D21 (Reconhecer efeitos de
sentido decorrentes da pontuacao e outras notagdes), posto que, das 16 ocorréncias, 11 foram
situacGes em que mais da metade dos alunos errou, o que da uma proporcao de 68,8%, isto
é, de todas as vezes que o item apareceu, apenas em 31,2% delas o desempenho dos alunos

foi considerado satisfatdrio. Praticamente 7, a cada 10 alunos, erraram itens cujo objetivo foi
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verificar essa habilidade, o que nos leva a supor, por exemplo, que essa seja uma habilidade
mais complexa que outras ou que seja menos recorrente no cotidiano da sala de aula nas
atividades com textos ou que, conforme se demonstrou neste estudo, ndo se trata de uma
habilidade explorada pelos manuais de ensino de modo geral, dentre outros fatores que
poderiam contribuir para o alto indice de erros.

Outro dado que o gréafico nos mostra é que algumas habilidades tiveram indice de
recorréncia bem baixo. E o caso do D13 (Identificar marcas linguisticas que evidenciam
locutor e interlocutor de um texto) e do D6 (identificar o género de um texto), com 05
ocorréncias cada uma; e D23 (Reconhecer efeitos e ironia e humor em textos), com 06
ocorréncias. Esse grupo de descritores (D13, D6 e D23), embora igualmente relevante, ficara
fora da andlise, por op¢éo de recorte metodoldgico da pesquisa.

As habilidades mais recorrentes foram D5 (inferir o sentido de palavra ou expressao),
e D15 (Estabelecer relagdes entre partes de um texto identificando repeticdes, substituicbes
etc. que garantem a sua continuidade), com 21 ocorréncias cada uma; e D3 (inferir
informagdes implicitas em um texto), com 20 ocorréncias.

Os alunos demonstraram, a julgar pelos dados dos gréaficos dos resultados das
avaliacGes nas diversas cidades, ter maior dominio sobre a habilidade D19 (ldentificar o
conflito gerador do enredo e outros elementos que compdem a narrativa), sendo 10
ocorréncias, das quais 90% foram acertos; a D12 (Estabelecer relagdes de causa e
consequéncia entre partes de um texto), com 89,9% de ocorréncias positivas, num conjunto
de 18 ocorréncias; e a D8 (Interpretar texto que conjuga linguagem verbal e nédo verbal),
com 75% de ocorréncias, dentro de 12 itens.

Para o presente estudo, decidiu-se analisar duas habilidades por categoria, isto &,
dentre as mais recorrentes, que chamaremos grupo A, foram 42 itens selecionados,

contemplando as habilidades D5 (21 itens) e D15 (21 itens); dentre as de maior percentual
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de acertos (B), selecionamos o D19 (10 itens) e o D12 (18 itens), somando 28 itens; na
categoria de itens com maior percentual de erros (C), com 28 itens no total, foram
selecionadas as habilidades D21 (16 itens) e D11 (12 itens), conforme se pode ver no
quadro-sintese (Tabela 6) a seguir. A quarta categoria, a dos itens com menos ocorréncias

nao foi analisada: D5 e D13 com 05 ocorréncias cada uma.

Tabela 6 — Sintese das Habilidades Analisadas por Categoria

Inferéncia de palavra ou Progressdo tematica (D15:

A~ Mals recorrentes expressao (D5:21 itens) 21 itens);

B — Maior percentual | Elementos da narrativa Causa e consequéncia

de acertos (D19: 10 itens) (D12: 18 itens),

C — Maior percentual | Efeitos de Sentido da Relac¢bes l6gico-discursivas
de erros Pontuacdo (D21: 16 itens) | (D11: 12 itens)

Assim temos duas habilidades em cada uma das trés categorias determinadas como
mais relevantes, isto é, foram destacados os seguintes itens/categorias:
e (A) Itens mais recorrentes: 42 itens, contemplando as habilidades:
o D5 (D3 — SAEB): inferir o sentido de palavra ou expressédo (21 itens de um
total de 220, ou seja, 9,5% das perguntas eram sobre essa habilidade), e
o D15 (D2 — SAEB): Estabelecer relagbes entre partes de um texto
identificando repeticGes, substituicdes etc. que garantem a sua continuidade

(também com 21 itens);

e (B) Itens de maior percentual de acertos pelos alunos, somando 28 itens:
o D19 (D10 — SAEB): Identificar o conflito gerador do enredo e outros
elementos que compdem a narrativa (dos 10 itens, apenas um teve

desempenho inferior a 50%) e
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o D12 (D11 — SAEB): Estabelecer relacbes de causa e consequéncia entre

partes de um texto (dos 18 itens, apenas 2 ficaram abaixo de 50%.);

e (C) Itens de maior percentual de erros dos alunos, também com 28 itens no total:
o Habilidade D21 (D17 — SAEB): Reconhecer efeitos de sentido decorrentes da
pontuacdo e outras notacdes (dos 16 itens, 11 apresentaram rendimento baixo,
0 que significa que os alunos erraram 68,8% dos itens dessa habilidade), e
o Habilidade D11 (D15 — SAEB): Estabelecer relacbes ldgico-discursivas
presentes nos textos, marcadas por conjuncdes, advérbios, etc. (dos 12 itens,

os alunos acertaram a metade).

E importante que se diga que os itens objeto da analise do Bloco 1 fazem parte de um
conjunto mais amplo de registros. Ao final do periodo de oferecimento dos cursos pela
consultoria educacional, entre 2007 e 2010 (mais o curso de 2011 que foi oferecido pela
Unifal-MG), obteve-se 40 (quarenta) avaliacdes diagndsticas de habilidades de leitura,
totalizando 800 itens, elaborados por professores de 106 escolas (estaduais e municipais) de
17 cidades do sul de Minas, avaliando 4.124 alunos de 5° ano e 868 estudantes do 9° ano. As
cidades e escolas, bem como as avaliagOes de 9° ano e o desempenho dos estudantes desse
nivel de ensino que se constituiram ao longo dos cursos de formacdo prestados pela
consultoria ndo serdo objeto de analise desta pesquisa, nem aqueles relativos aos alunos de
5° ano das escolas estaduais, em razdo do grande volume de varidveis com as quais teriamos
de lidar, sobretudo ao propor cruzamento de dados, o que inviabilizaria a pesquisa, inclusive
dado o tempo a ela disponivel. Certamente tais dados poderdo ser objeto de estudos futuros e

complementares.
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Os itens selecionados das avaliacOes aplicadas aos estudantes de 5° ano das escolas
municipais foram analisados do ponto de vista de sua constitui¢do enquanto verificadores de
habilidades de leitura e, posteriormente, foram confrontados com os resultados do
desempenho dos alunos avaliados, procurando-se atestar o grau de eficacia do item em
medir a habilidade mobilizada pelo aluno.

Verificou-se assim: a) a frequéncia da ocorréncia de cada item de uma mesma
habilidade no conjunto das 11 avaliagdes; b) as habilidades cujos itens se destacaram por
apresentar desempenhos superiores a 90%; c) as habilidades cujos itens se destacaram por
registrar aproveitamentos inferiores a 50%; d) o tipo de abordagem da habilidade pelos
elaboradores (professores em curso) — qualidade do item; e, finalmente, €) as operacOes
mobilizadas preponderantemente pelos alunos na tentativa de responder aos itens.

Embora uma andlise preliminar considerasse que talvez os géneros textuais presentes
nas avaliacdes tivessem algum impacto sobre o desempenho dos alunos, especialmente ao se
comparar itens de mesma habilidade, criados a partir de géneros textuais diferentes, uma
analise mais cuidadosa afastou essa hipotese da pesquisa, ja& que ndo tinhamos elementos
suficientes para testa-la.

A basear-se na média de desempenho dos alunos em cada item, especificamente, ou
ainda noutras informac6es que a analise estatistica dos graficos de desempenho dos alunos
permitiu, procuramos descrever quais habilidades poderiam ser consideradas mais ou menos
complexas, tendo em vista o conjunto de operacdes necessarias na mobilizacdo dos
conhecimentos/estratégias/habilidades ao responder aos itens de verificacdo de leitura,
constantes das avaliagbes. Contudo, os dados numericos (graficos e tabelas) ndo seriam
suficientes para se proceder a tal descricdo qualitativa, o que nos impds a constituicdo do

BLOCO 2 de dados (a ser descrito posteriormente).
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5.2 INTERPRETANDO OS RESULTADOS DOS RELATORIOS DE

AVALIACAO

Nosso trabalho, relativamente ao Bloco 1 de dados, consiste em descrever o0s itens
das avaliacdes, isto €, analisar as caracteristicas da sua formulacdo, em relacdo a habilidade
que os professores pretendiam medir. Outra acdo que empreendemos foi a de relacionar a
“qualidade” ou natureza do item ao desempenho aferido dos alunos avaliados e interpretar o
desempenho desses alunos em cada item, buscando verificar se ha efeitos da formulacéo do
item (enunciado e/ou alternativas) no desempenho (erros e acertos) dos estudantes. E,
finalmente, comparar os itens de mesma habilidade, mas em avalia¢Oes distintas, cruzando
essas informacGes com o desempenho dos alunos em tais itens.

O desempenho dos alunos, por cidade, foi obtido a partir de levantamento estatistico
baseado nas respostas dos estudantes conforme explicitado no capitulo 4 e como pode ser

observado, a titulo de exemplo, na Tabela 7 a seguir:
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Tabela 7 — Resumo da Média de Desempenho dos Alunos em Sete Escolas

5" anode Portugués | Cidade: PP
BAAA
N de alunos presentes 1ﬂ| 15| 15| 11) 15 15| 14| 13| 11 42) 7| 7| 10| 12| 12| & 7| 12| 45| 14 “!-":-‘w'lal|h-'=_'~:ia
13 ﬁ'?'|'|ﬂﬂ'|ﬂﬂ T3(100(100| 3| 87| 73| 80 47 ATWMMMATMMBSTS,Wliiﬁn

BAAS

N® de alunes presentes 6 3 2 & 6 6] I 4 FH 11| I 4 4 F OI 3 2".-';1n1al|h-'=_'~:ia
6| 0100 B3 33(100(100100| 33| 67| 33| 17| 33| 67| 0| 67| O 50 33| B3| 33 5'I.GT| 1033

BA FF

N’ de alunos presentes| 4| &) 11] 3 & 10) 7] & 3| 4] 2| 3 & 3 I 1| ¥ & & B".-":-to'E.I|h-'é:ia
11| 36 73100 43| 82| 91| 64| 33| 43| 36| 18| 43| 73| 49| 27| 9.1 43| 35| 33| 73 531:‘4| 10,73

Ba JJ
N® de alunos presentes | 27| 66) 71| 33( 64 58] 58] 38( 33| 35| 12| 31| 49 Zﬂl A7) [ I 40) 41) 46(% |h-'=_1:ia
73| 36 88 95 44( 85 79) 79| 54| 44| 47| 16| 41| &3 39| 63| 32 29| 33| 33| 64 551]?'| 1M

B NN
N® de alunos presentes| 3| 7| & 4| 7| ¥ 7| 4| &) 4] 2 2[ & 6 3 4 4] & & & ".-":Ia'lal|h-'=_'~:ia
B| 38 88| ¥3| 50| 88| 88| 88| 20| 73| 30| 23| 23| 73| 73| 63| M| 0| T TI| T3 Eﬂ-.?ﬁl 1273

BaA 0D
N® de alunos presentes | 7| 13 14 7| 43| 12) 11| 10 8 7| T T 10| 4] 10| 4| 3| 10 11| 13 ".-';WEI| Media
13| 47( 87| 93| 47| 87| 80| 73| 67| 33| 47| 47| 47| &7 27| 67| 27( 33| &7 73| &7 G'|| 122

BATT
N® de alunos presentes | 33| &7 ?ﬂ| 43 67 67| 63| 28| 30| 36| 26| 17| 33| 38| 43| 34| 38| 47| 43) 63 (% |h-'=_1:ia
71| 35| M 99| 61 94( 94| 89) 39| 70| 51| 37| 24| 75| 54| 61| 48| 54| 66| 61) B9 ESEH-| 1313

Taotal = 2 ¥F &£ 3 6 ™ 8 8 111t 12 13 14 1T 160 1T 180 19 2
N® de alunos presentes | 80| 182|192 105181 [ 176 167 [ 104 [117 | 100 57| 71[(140) S4|124| 73| B4|123[121 {152 % |h-'=_'~:ia
20| 43 91| 96| 52| 80| &B| 83| 50| 38| 50| 28| 33| TO| 47| 62| 35| 42| B1) 60| 76 B-D.Eil 1218

A partir de tabelas como essa, que compilam o resultado de cada escola em cada
cidade envolvida, visualiza-se o numero de alunos do estabelecimento de ensino, na coluna
“N° de alunos presentes” e também quantos deles acertaram cada uma das 20 questdes da
prova (informagdo na mesma linha) e o respectivo aproveitamento percentual em cada item
(linha inferior). Ao final da tabela, nas trés Gltimas linhas, aparecem: o nimero de cada
item/questdo da prova (antepenultima linha); o ndmero total de alunos da cidade que

acertaram a cada item (penultima linha); e, na ultima linha, o percentual de acertos de cada
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item na cidade. A partir dessas informac@es, eram gerados dois graficos de que ja falamos
no capitulo 4: o histograma, com a distribuicdo total dos alunos avaliados por faixa de
rendimento (baixo, médio-baixo, intermediario, médio-alto e alto); e o grafico de
distribuicdo dos alunos por item avaliado.

Vejamos, para exemplificacdo, o Grafico 4 a seguir:

Gréfico 4 — Distribuicéo dos alunos por Faixa de Desempenho

Histograma : Das notas dosalunosdo 5°anode Portugués
Fil§ 75
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No grafico 4, acima, por exemplo — considerado estatisticamente normal, com dois
picos (KUME, 1993) — é possivel perceber que a maioria dos alunos teve desempenho entre
8 e 16 pontos, sinalizando uma tendéncia positiva do resultado. Foram poucos alunos na

faixa de 16 a 20 pontos, menos ainda na faixa entre 4 e 8 pontos e trés estudantes no

intervalo de 0 a 4.

O proximo exemplo de compilacdo dos resultados dos alunos nas avaliacdes esta

representado pelo Gréafico 5, a seguir:
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Gréfico 5 — Percentual de Acertos por Questao (Item)

Resultado percentual por questido: 5° ano de Porfugués

0.0 876

83,1

18 28 33 43 5 FF 73 87 Q% 10° 11° 125 13% 14° 15°% 16° 17° 18° 10° 207
Questdes

Como se pode ver, na avaliacdo representada pelo grafico 5 acima, o indice
percentual de estudantes que acertaram as questdes em destaque foi baixo: questbes de
nameros 1, que mede inferéncia, teve um indice percentual de 44,8%; 10, habilidade D23
(Identificar efeitos de ironia ou humor em textos) com 49,8% de acertos; 11, habilidade D19
(Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que compdem a narrativa) com taxa
de 28,4%; 12, habilidade D15 (Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para sua continuidade) com 35,3% de
aproveitamento; 14, habilidade D21 (Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de
pontuacdo e de outras notacdes) com indice de 46,8%; 16, habilidade D3 (Inferir
informacdes implicitas em um texto) com 36,3% de acertos e 17, habilidade D11
(Reconhecer relagcbes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncoes,
adverbios, etc.) com taxa de aproveitamento de 41,8%. Tais indices apontam que mais da

metade dos alunos das escolas da rede municipal da cidade em foco erraram esses itens.

160



Num caso como esse, 0s consultores recomendavam aos gestores das prefeituras envolvidas,
atencdo especial aos itens que provavelmente indicariam habilidades cujo dominio ainda néo
seria uma realidade para a maioria dos estudantes. Nesse exemplo, especificamente, as
habilidades que mereceriam uma atencdo e uma investigacdo por parte do professor que
desejasse tratar os resultados como diagndstico sdo as de inferéncia (itens 1 e 16), a de
identificacéo de tracos de ironia ou humor (item 10), a de reconhecimento dos elementos da
narrativa (item 11), as de referenciacdo (itens 12 e 17) e a de efeitos de sentido decorrentes
do uso da pontuagdo e outras notacdes (item 14).

Iniciamos a analise do Bloco 1 pela prova aplicada em 2011, seguindo para as de
2010 e assim sucessivamente. A énfase, contudo, ndo esta no ano de aplica¢do, mas no item
em si. Por essa razdo a identificacdo das cidades sera feita ao longo da analise com letras ou
conjuntos de letras, no lugar dos nomes reais, a fim de preservar tais municipios, escolas,
alunos e professores. Buscamos, na analise empreendida, estabelecer as provaveis relacdes
das habilidades/conhecimentos mobilizados pelos alunos com as diferentes formas de
abordar um mesmo item, num mesmo nivel de ensino (5° ano), em escolas e anos (épocas)
diferentes, a partir de géneros textuais diversos e por grupos distintos de professores
elaboradores.

A anélise que se segue traz, em primeiro plano, o texto, a partir do qual o item foi
construido e, em seguida o item propriamente dito. Cada item desde conjunto (A), recebera
uma numeracgdo de 1 a 20, a fim de favorecer nossa analise e a compreensdo de nossa

argumentagao.
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5.3 ANALISANDO OS ITENS DA CATEGORIA (A)

CATEGORIA (A) Itens mais recorrentes, independentemente do desempenho dos

alunos:
5.3.1 (A) 1. Itens que visam medir o dominio da habilidade D5: inferir o sentido de

palavra ou expressao:

Texto 1 (Fabula), para o exemplo 1 (nimero 5 no teste original), aplicado em 2011

a 248 alunos do 5° ano, da cidade P.

Leia o texto a seguir e responda as questdes:

O Outro Principe Sapo
Jon Scieszka

Era uma vez um sapo.

Certo dia, quando estava sentado na sua vitoéria-régia, viu uma linda princesa
descansando a beira do lago. O sapo pulou dentro da agua, foi nadando até ela e
mostrou a cabeca por cima das plantas aquaticas.

"Perddo. © linda princesa”, disse ele com sua voz mais triste e patética.
"Sera que eu poderia contar com a vossa ajuda?”

A princesa estava prestes a dar um salto e sair correndo, mas ficou com pena
daquele sapo com sua voz tao triste e patética. Assim, ela perguntou:

"0 que posso fazer para te ajudar, sapinho?”

"Bem", disse o sapo. "Na verdade, eu ndo sou um sapo, mas um belo principe
transformado em sapo pelo feitico de uma bruxa malvada. E esse feitico so pode ser
quebrado pelo beijo de uma linda princesa."

A princesa pensou um pouco, depois ergueu o sapo nas maos e lhe deu um
beijo.

"Fol s0 uma brincadeira”, disse o sapo.

Pulou de volta no lago, e a princesa enxugou a baba de sapo dos seus lindos
labios.

O Patinho realmente feio e outras usténas malucas
Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 1997,(s.P.)
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Exemplo 1 (Habilidade D5: 41% de acertos na cidade onde foi aplicado):

05)Qual o sentido da palavra “perdao” na seguinte frase texto: "Perddo, 6 linda
princesa”?

aj( ) Ele esta pedindo desculpas por incomoda-la.
by{ ) Ele estava jogando um feitico nela

cj( ) Ele estava pedindo ajuda.

dj( ) Ele queria que ela o perdoasse.

Reportando ao relatorio de resultados do teste aplicado por uma das redes
municipais, no qual figura esse item, percebe-se que se trata de um dos 8 itens de D5 que
teve desempenho abaixo de 50%, considerando os alunos avaliados na cidade em questao:
41% de aproveitamento, isto é, dos 248 alunos daquele municipio que responderam a
avaliacdo, 101 acertaram. O item parece adequado a habilidade e ao nivel de ensino em
questdo e também estd de acordo com o texto. A resposta considerada correta pelos
professores que elaboraram o item, letra A, exige do aluno exatamente o que se pretende
medir: a capacidade de compreender o sentido de uma palavra a partir do contexto em que
ela se inscreve. Para responder corretamente os alunos teriam de mobilizar operagdo/¢des
que lhes permitisse/m perceber que “perdao” funciona, no contexto, com uma fungao fatica,
utilizada pelo personagem para aproximar-se da “princesa”, ao invés de um tipo de
retratacdo por algo de errado feito anteriormente. Os distratores (INEP, 2010, p. 11) do item
(alternativas erradas) também parecem plausiveis, no sentido de colaborarem para se
detectar as habilidades mobilizadas pelos alunos ao responderem a questdo. A alternativa B
remete ao mundo dos contos de fadas, mas ndo corresponde ao sentido contextual da palavra
perddo. Alunos que marcaram essa alternativa, provavelmente nao leram o texto ou leram,
mas ndo o compreenderam ou ainda, ndo compreenderam o enunciado do item. A letra C,
por sua vez, é uma informacdo que vem na sequéncia da fala do personagem, mas ndo no

trecho citado. Ao marcar esse distrator (alternativa errada), os estudantes demonstram
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confusdo na leitura do texto em relacdo a da questdo. Outra explicacdo provavel para esse
comportamento € que eles podem ter usado a seguinte estratégia: voltaram ao texto e
localizaram o trecho onde aparece a palavra “perdao” (ou se recordaram “de memoria” da
sequéncia narrativa), mas assinalaram a alternativa que mais se parecia com a acéo praticada
pelo personagem naquele trecho, remetendo a ideia de que respostas certas sdo “copiaveis”
do texto. A letra D aponta para o sentido “literal” da palavra perddo, ou seja, o pedido de
cleméncia/retratacdo por um erro cometido, o que ndo é o caso. Conforme se viu em
Marcuschi (2001), talvez por isso, pelo apelo ao sentido literal, é que o desempenho nesse
item tenha ficado abaixo dos 50%, ou seja, muitos alunos podem ter assinalado o distrator
D, pelo condicionamento que os exercicios de leitura propostos pelos livros didaticos
(DELL’ISOLA, 2013) podem ter causado nos alunos: cria-se a falsa ideia de que a resposta
sO podera ser a certa se for literalmente encontrada no texto. Outra razéo pela qual a resposta
correta ao item ndo poderia ser aquela expressa pelo distrator D é que a palavra em questdo
— “perddo” — aparece na primeira fala da personagem e, nos dois paragrafos anteriores ndo
ha descricdo de nenhuma acao da personagem que fizesse sua fala soar como um pedido de
perddo, de cleméncia, de reparacdo de um erro. Do ponto de vista estrutural do item, embora
a alternativa D ndo mantenha paralelismo com as demais, e a letra C tenha extensdo menor
que as outras (INEP, 2010), ndo acreditamos que esses tenham sido os fatores
preponderantes no desempenho dos estudantes, embora ndo descartemos a possibilidade de

terem influenciado na resposta de alguns dos alunos.

164



Texto 2 (HQ), para exemplo 2 (n°® 8 no original), aplicado em 2010 a 219
estudantes do 5° da rede municipal de CC e EXEMPLO 21 (também n° 8 no original),

aplicado em 2009 a 211 alunos de 5° ano, da rede municipal da cidade de SR:

Lela o texto:

’.\.;‘. 2 ; & !
Noa s VNN pe¥E

Exemplo 2 (Habilidade D5: 74% de acertos na cidade CC, onde foi aplicado no

ano de 2010) e EXEMPLO 21 (com 83% de acertos no municipio de SR, no ano de 2009):

08)A expressao "MENINOS DE CHICLETE" significa que:
a)( ) Os chicletes tinham formato de menino.

b)( ) Os meninos estavam cobertos de chiclete.
() Os meninos gostavam de chiclete.

d)( ) Os meninos mascavam chiclete.

_

De acordo com nossa analise, esse item parece cumprir o propésito de medir o grau
de desempenho relativo a habilidade (D5) e, no caso especifico, a resposta considerada
correta pelos elaboradores, letra B, pode ter sido “encontrada” facilmente pelos alunos com

0 apoio das imagens dos quadrinhos — o que, de certo modo, parece adequado, posto que 0s
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textos multimodais exigem do leitor a mobiliza¢do da habilidade de conjugar as informac6es
verbais com as ndo verbais para a compreensdo do texto —, tanto que o desempenho dos
estudantes foi de 74%, ou seja, 162 dos 219 alunos avaliados acertaram o item. A letra A
traz uma informacéo inveridica, de acordo com o texto, mas alguns alunos podem ter sido
“induzidos” a assinalar esse distrator pelo fato de ser o tinico com auséncia de paralelismo, o
que demonstra, neste caso, que provavelmente alguns poucos avaliandos ndo mobilizaram a
habilidade necesséria para responder ao item, mas apoiaram-se em outra estratégia: a analise
da estrutura composicional do item, buscando encontrar ali alguma “dica” do que seria a
resposta correta. Contudo, a julgar pelo desempenho geral no item, ndo acreditamos que esse
fato possa ter interferido no comportamento dos aprendizes. As letras C e D, embora
encerrem informagdes provavelmente corretas, do ponto de vista do mundo real e concreto
das coisas, e, por isso, poderiam ser inferidas do texto, ndo respondem ao que foi
perguntado. Os estudantes que tivessem assinalado um dos dois distratores, provavelmente
mobilizaram a habilidade inferencial, mas ndo foram capazes de relacionar adequadamente a
pergunta a alternativa que a responderia.

O mesmo texto e o mesmo item foram utilizados na avaliacdo de outra cidade em
outro ano. No caso, foram 211 alunos avaliados dos quais 176 (83%) acertaram o item, o
que reforca nossa analise.

O texto a seguir foi proposto em uma unica prova e, a partir dele, foram construidos

os exemplos 3 e 4 que o seguem.
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Texto 3 (Noticia) para os exemplos 3 e 4 (n% 4 e 5 no original), aplicado em 2009 a

265 alunos do 5° ano da rede municipal de BS:

Leia o texto a sequir:
MMIhAmrmummnmmm
O AGUEREDD . TR

SONSDANA“JREZA

CANTORIA QUE
INCOMODA

# Moradores de BH reclamaim de som estridente das digamas J

ooz | com s of x50 As fboeas <o ek 2 ocidades

hboh‘:diﬂ;ramm — Jwe::': B nousico)

As cigammay, [nse- <! o, 4
tox qot produzesn de Chiochs Biobbgics garras tom vida madia 'u‘:::u“::“
um estridents soen, da UPMO, que & ento  de oerea de ez s, mm
{3m liado 0 sossegd  edlogd (opeckilistaen  No campus da .I.t"h'luu-
dos belodorizonth  nsctos), expica que ¢ URMG, e Paognda, bo- M
ros nos (imos Eax. o primavera, periode  cal com gracde ndeero )
Em visios bairros da &MW& de devores, houve ema _tmu;-t;:
Cidade, principalmen-  chanas, que 28 cigaras anﬁq‘egpmxh e tt Ao
t2 nos muais ackoriza- . s€ reprodurem. a3 wversithria Aman- “,‘d‘m )
dos obardboprody  “Flas conwmonm 2 da Prates, de 19anca, "0

3o poc esses insew chegada da nova esta>  bunulbn cootinuo intor
umwxﬂom 10" Segundo ok, spo  roods it Qarm s &

Jomal Super Noticia, quarta-feira,
14 de outubro de 2009, cadzmo Cidades, p. 4

Reproduzimos a seguir o texto da matéria, para que se torne legivel:

SONS DA NATUREZA
Cantoria que incomoda

Moradores de BH reclamam de som estridente das cigarras
PUBLICADO EM 13/10/09 - 21h37

Fernando Zuba
fernando.zuba@otempo.com.br

As cigarras, insetos que produzem um estridente som, tém tirado o
sossego dos belo-horizontinos nos ultimos dias. Em varios bairros da cidade,
principalmente nos mais arborizados, o barulho produzido por esses insetos tem
gerado verdadeiro panico, ndo s6 para quem chega em casa ao fim do dia e
pretende descansar, como para o0s que estdo trabalhando.

O professor Angelo Machado, do Instituto de Ciéncias Bioldgicas da
UFMG, que ¢é entomologo (especialista em insetos), explica que € na primavera,
periodo de grande incidéncia de chuvas, que as cigarras se reproduzem.
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"Elas comemoram a chegada da nova estacdo." Segundo ele, apenas 0s
machos emitem de sons. O objetivo da cantoria atrair as fémeas para o
acasalamento. "As fémeas sdo literalmente cantadas." O incdmodo deve durar
mais uma semana, ja que as cigarras tém vida média de cerca de dez dias.

No campus da UFMG, na Pampulha, local com grande ndmero de
arvores, houve uma invasdo de cigarras. Para a universitaria Amanda Prates, de
19 anos, "o barulho continuo incomoda muito."

A mesma opinido tem a estudante Isabella Melano, de 18. "Tém dias
que sdo insuportaveis."

Curiosidades

Incubacéo
Apos a eclosdo dos ovos, as ninfas descem e se enterram no chéo,
ficando 14 de 4 a 17 anos.

S6 machos cantam
E errado dizer que fémeas cantam até morrer. S6 0os machos produzem o
som de até 120 decibéis.

Chuva
O canto das cigarras ndo anuncia chuvas. E uma coincidéncia, ja que
seu periodo reprodutivo é o mesmo das chuvas.

Exemplo 3 (Habilidade D5: 94% de acertos na cidade onde foi aplicado):

D4)Leia a frase: "Moradores de BH reclamam de som estridente das cigarras”.
De acordo com a frase, a palavra estridente significa:
)} ruide tranguile.
bY{ ) som agradavel,
) som fraco.
] som forte,

Esse item teve 94% de acertos: 250 dos 265 alunos avaliados acertaram, ndo obstante
algumas impropriedades detectaveis em sua formulacdo (INEP, 2010). Por exemplo, a
alternativa A apresenta em si 0 que se poderia chamar de uma contradicdo semantica, se
partirmos do pressuposto de que ruido é algo que incomoda, opondo-se, portanto, a ser
tranquilo. A letra B apresenta sentido oposto ao que ganha a palavra no contexto em que se
inscreve, e as letras C e D sdo opostas entre si, caracterizando a mutua excluséo, o que, de
acordo com o Guia de Elaboracdo e Revisdo de Itens do INEP (INEP, 2010), ndo deveria
ocorrer em testes com questdes de multipla escolha. Dada a estrutura do item, a resposta

correta indicada pelos professores elaboradores é expressa pela letra D, 0 que parece ter
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favorecido o acerto, posto que, dentre as alternativas apresentadas, a Unica cujo sentido mais
se “aproxima” de estridente, no contexto, é forte. Poder-se-ia até questionar se estridente
corresponde a forte, porém, levando em conta um dos critérios para a construgao de itens, de
que “a linguagem seja acessivel ao nivel do aluno” (Minas Gerais, s/d), ndo nos parece que,
para o quinto ano, uma alternativa com expressdes do tipo “som agudo e aspero” fosse a
mais adequada, ainda que esse seja o “sentido” da palavra estridente em varios dicionarios

da Lingua Portuguesa.

Exemplo 4 (Habilidade D5: 79% de acertos onde foi aplicado):

05)Ma frase: "Segundo ele, apenas os machos gmitem sons”. A palavra em destague

significa:
a)( ) distribuem.
b)( } espalham.
ed( ) imitam.
d( ) produzem.

Esse item teve 79% de aproveitamento (209 alunos acertaram). A estrutura de
formulacdo parece ter favorecido a compreensdo do que se pede, com alternativas de apenas
uma palavra, o verbo, ja conjugado no mesmo tempo, modo e pessoa da frase em destaque.
Isso pode também ter favorecido o desempenho. No entanto, nenhum dos distratores
apresenta, por exemplo, outros sentidos que a palavra emitir pudesse adquirir em outros
contextos, 0 que tornaria o item mais consistente. Desse modo, questiona-se se, esse
exemplo, em particular, permitiu/exigiu ao aluno a mobilizagdo de uma operagdo de
inferéncia contextual, como se faz a proposta de itens de D5, ou se apenas apresentou um
sinbnimo para a palavra sem que, necessariamente, o aluno tivesse de inferir, bastando-lhe

“identificar” esse sinOnimo.
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Texto 4 (Fabula) para os exemplos 5 e 6 (n° 11 e 12 no original), aplicado em

2009 a 265 alunos do 5° ano, também da cidade BS:

A assembleia dos ratos
Monteiro Lobato

Um gato de nome Faro-Fino deu de fazer tal destrogo na rataria duma casa velha que os
sobreviventes, sem animo de sair das tocas, estavam a ponto de morrer de fome.

Tornando-se muito sério o caso, resolveram reunir-se em assembléia para o estudo da
questao. Aguardaram para isso certa noite em que Faro-Fino andava aos miados pelo telhado,
fazendo sonetos a lua.

- Acho - disse um deles - que o meio de nos defendermos de Faro-Fino € |lhe atarmos
um guizo 3o pescogo. Assim que ele se aproxime, o guizo o denuncia e pomo-nos ao fresco a
tempo.

Palmas e bravos saudaram a luminosa idéia. O projeto foi aprovado com delirio. S6 votou
contra um rato casmurro, que pediu a palavra e disse:

- Estd tudo muito direito. Mas quem vai amarrar 0 guizo no pescogo de Faro-Fino?

Siléncio geral. Um desculpou-se por ndo saber dar nd. Outro, porque ndo era tolo. Todos,
porque nao tinham coragem. E a assembléia dissolveu-se no meio de geral consternacgao.

Dizer é facil: fazer é que sdo elas!

A chave do tamanho, Fabulas,
S&o Paulo, Circulo do Livro, 1986

Exemplo 5 (Habilidade D5: 53% de acertos onde foi aplicado):

11)Leia a frase: "0 projete foi aprovade com delirio”. Nesta frase, a palavra destacada

significa:
aj( ) alegria.
b)( )} desanimo,
e ) frustracao.
d)( ) tristeza.

Esse item segue 0 mesmo modelo do item analisado anteriormente, e foi elaborado
pelo mesmo grupo de professores, contudo, teve 53% de aproveitamento (140 alunos
acertaram). Uma das divergéncias do item em relacdo aos critérios de elaboracdo é a
existéncia de uma Unica alternativa que apresenta sentido “positivo” (a letra A) em oposi¢ao
as demais que apresentam sentido “negativo”, descaracterizando o “paralelismo sintatico-
semantico” (INEP, 2010). Ainda assim, quase a metade dos alunos errou o item o que nos
leva a supor que, neste caso, boa parte dos estudantes além de ndo conhecerem a palavra
delirio ndo foram capazes de mobilizar a habilidade que Ihes permitisse associar o sentido

do termo ao contexto de euforia e entusiasmo que teria tomado conta das personagens do
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texto. Pensando sobre o carater polissémico do verbete, em algumas situacdes sociais a
palavra em destaque costuma ser associada a perturbagdes mentais, correspondentes a visoes
ou vertigens e, pode ser que alguns alunos tenham se fixado nessa possibilidade semantica
(baseados, talvez, em sua vivéncia, em relatos ouvidos a respeito, em filmes, novelas etc.).
Se assim o fizeram, demonstram n&o ter dominio suficiente da habilidade que o item
pretendeu medir: o sentido contextual de um termo ou expresséo; mas mobilizaram outras

estratégias para tentar encontrar a resposta.

Exemplo 6 (Habilidade D5: 82% de acertos onde foi aplicado):

12)Leia a frase: "Tornando-se muito série o caso, resolveram reunir-se em agsembleia

para o estudo da questdo.

A palavra sublinhada na fraze significa:
a)( ) armadilha.
by( ) destruigao
e}l ) equipe.
dy({ 1} toca.

As alternativas do item foram elaboradas a partir de palavras do texto, mas nao
parecem estabelecer um vinculo com os sentidos possiveis evocados pelo termo em
destaque. Nao obstante tal aspecto, o aproveitamento foi de 82%, significando que 217
alunos marcaram a letra C, considerada o gabarito pelo professores elaboradores.

Na cidade BS, onde essa habilidade aparece em 4 questbes da prova, aplicada em
2009, talvez se possa afirmar que os alunos demonstram dominio da habilidade, se nos
apoiarmos nos indices de aproveitamento dos itens de D5. Contudo, essa afirmativa ndo
encontra respaldo ao se discutir a natureza da constituicdo das quatro questdes analisadas, o
que exigiria algum tipo diferenciado de testagem que fosse capaz de demonstrar indicios de
como os alunos mobilizam as habilidades e o que de fato eles mobilizam ao responderem a
avaliacdo. Esse tipo diferenciado de testagem tem lugar no Bloco 2 de dados que sera

analisado mais a frente, no capitulo 6.
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Texto 5 (HQ), para o exemplo 7 (n° 8 no original), aplicado na cidade AF, a 218

estudantes do 5° ano, em 2008:

HOTICIARIO PARA
VER COMO ¥ O

Quino, Toda Mafalda. S3o Paulo Martins Fontes, 1991.

Exemplo 7 (Habilidade D5: 50% de acertos onde foi aplicado):

8. Na frase:
“VAMOS ESCUTAR O NOTICIARIOQ PARA VER COMO VAI O DOENTE..."

A palavra sublinhada significa:

a)( ) cb.

b)( ) JjornaldaTV.
c)( ) jornal do radio.
d( ) musicas no radio.

Esse item, construido a partir de HQ, exige do participante conjugar a linguagem verbal com
a ndo-verbal para “encontrar” a resposta correta, que, de acordo com os professores
elaboradores, estd expressa na alternativa C: “jornal do radio”. Aqui foram 109 acertos para

218 alunos. E tal desempenho pode ser explicado por pelo menos dois fatores, segundo
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nossa analise: primeiro por conta da formulacdo das alternativas do item. N&o hé&
paralelismo, além de as letras B e C se excluirem mutuamente. Segundo, porque talvez a
alternativa B tenha confundido alguns alunos j& que devem estar mais acostumados em sua
vivéncia diaria aos noticiarios da TV, relativamente aos do radio. As letras A e D sao
incompativeis com o que se quer perguntar. Obviamente que, fora do contexto, tanto a letra
B quanto a C poderiam ser corretas, porém, a letra C foi considerada o gabarito pelos
professores, porque no sexto quadrinho, depois de Mafalda dizer a frase em destaque do
item, ela se coloca diante de um radio. Mas isso s6 € possivel perceber observando muito
atentamente a figura e associando-a a palavra “escutar” dita pela personagem no quadrinho
anterior. Ora, todo esse conjunto de estratégias e mobilizacfes ao nosso ver, acabaram por
“mascarar” o real dominio dos alunos avaliados sobre a habilidade de inferir o sentido de
palavra ou expresséo, especialmente quando nos lembramos de que se tratava de criancas do

59 ano.

Texto 6 (Verbete enciclopédico) para os exemplos 8 e 9 (n° 5 e 8 no original),

aplicados a 118 estudantes da rede municipal de LM, no ano de 2007:

Os tubardes

Estes temidos habitantes dos mares de todo o mundo existem ha
aproximadamente cento e cinquenta mihdes de anos, demonstrando um incrivel
nivel de adaptacdo e evolugdo.

Suas reagdes sdo quase que exclusivamente instintivas, geralmente atacam o
ser humano quando sentem que seu territério serd invadido.

Como muitos peixes, os tubardes sdo miopes, mas ainda assim conseguem
enxergar a uma distancia de até quinze metros com boa definigdo.

A sua grande sensibilidade as vibracdes, aliada ao olfato sdo os principais
responsaveis pela localizagdo de alimento.

Os dentes afiadissimos ndo possuem raizes e constituem varias fileiras para
reposicdo. Quando um dente é perdido, desloca-se outro para seu lugar.

Nadar exige que os tubardes comam constantemente para repor energias e
suas preferéncias sdo: arraias, tartarugas, peixes, crustdceos, lulas e outros
tubardes, tornando o canibalismo uma pratica comum.

Suas principais fungdes no meio ambiente sd3o o controle populacional de
suas presas e a selegdo natural ao dar cabo dos mais lentos e fracos.

Existem aproximadamente trezentas e cinquenta espécies de tubardes
conhecidas no mundo. As mais.comuns s&o o tubar&o-baleia, o tubardo-martelo, o
tubardo-anjo, o tubardo-escuro, o tubardo-tigre, o tubardo cabeca-chata, o
tubardo-mako, o tubardo-branco e tantos outros.

Fomte: www.wikipedia.org
e —
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Exemplo 8 (Habilidade D5: 44,5% de acertos onde foi aplicado):

D5
05)0 texto diz que os tubardes praticam “"cgnibalisme”.
Canibalismo é:

) ( ) devorar os mais fracos e lentos.

) ( ) devorar outras espécies diferentes.

) ( ) devorar outro ser da mesma espeécie.
) ( ) devorar somente um tipo de animal.

Esse item teve 44,5% de aproveitamento, isto €, 52 alunos acertaram, num universo
de 118, e talvez isso possa ser explicado pelo fato de o item permitir mais de uma resposta
correta, embora os professores s6 considerassem a alternativa C, que define o canibalismo
como o ato de devorar membros de mesma espécie. No entanto, letra A, por exemplo, pode
ser tomada como correta, se imaginarmos que 0s canibais certamente devoram 0s membros
mais fracos e lentos da sua espécie; A alternativa D ainda poderia ser tomada como correta
por parte dos estudantes, posto que, se 0s canibais se alimentam de seres da propria espécie,
em ultima instancia poder-se-ia dizer que devoram apenas um tipo de animal. Mas ha outros
detalhes que poderiam inviabilizar a utilizacdo do item numa avaliacdo de larga escala, por
exemplo. Note-se que, embora apresente paralelismo nas alternativas, o item poderia evitar a
repeti¢do do termo “devorar”, deixando-0 na pergunta. Outra falha do item é ndo fazer
referéncia explicita ao contexto em que se insere a palavra, mas apenas uma “mengdo” ao
aparecimento da palavra no texto. Isso também forcaria alguns alunos a buscarem a
informacdo no texto, para certificarem sua resposta e, nesse caso 0 estudante teria de
mobilizar outra habilidade que ndo é medida pelo item, a de localizar informacdes no texto.
Isso poderia prejudicar o desempenho de alguns alunos e, consequentemente o diagnéstico
que se faz do dominio sobre aquela habilidade, ja que um aluno poderia errar o item por nao
ter a outra habilidade (localizar no texto), embora pudesse ser capaz de inferir sentido de

palavra ou expressédo. Para finalizar, o distrator D usa um tipo de palavra que, de acordo com
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as normas de elaboracdo de itens (INEP,2010), ndo deveria aparecer ali: somente. Tais
palavras sdo excludentes ou absolutas e podem levar o participante a assinar aquela
alternativa (ou rejeita-la, imediatamente) por ser um “atrativo”.

Caracteristicas similares as que acabamos de descrever, inclusive a de exigir a
mobilizacdo de duas ou mais habilidades para resolver um Unico item, podem ser verificadas

em outra questdo da mesma prova, o exemplo 9, a sequir:

Exemplo 9 (Habilidade D5: 46,6% de acertos onde foi aplicado):

08)Qual o significado da palavra "miopes”, no texto?

( ) Enxergam bem de longe.
( ) Na@o enxergam a noite.

( ) Nao enxergam bem.

( ) S6 enxergam de longe.

S o

a
b
C
d

Da forma como foi construido o item, o0 aluno teria de “puxar” pela memoria, isto é,
teria de saber previamente o sentido da palavra para responder a questdo. A auséncia, no
item, da frase na qual a palavra foi utilizada no texto, pode comprometer consideravelmente
0 desempenho dos alunos e o diagndstico que se faz do desenvolvimento dessa habilidade.
Mesmo estando com o texto em maos, o estudante teria de mobilizar a habilidade de
localizagdo de informacéo explicita, para identificar o contexto no qual a palavra se insere.
Ou, caso ndo localizasse a frase no texto, o participante teria de saber previamente o sentido
da palavra. Tais circunstancias, provavelmente levaram ao aproveitamento de 46,6%, ou
seja, 55 alunos acertaram, dentre os 118 avaliados. Além disso, as alternativas podem ser
consideradas confusas além de mutuamente excludentes. Se considerarmos a letra A correta
(enxergam bem de longe), as demais também podem ser corretas, ja que esse fato nédo
impede de terem problemas para enxergar a noite (letra B). Também ha hipdtese de que

enxergam bem de longe, porque “s6 enxergam de longe” (letra D). E, finalmente, se

175



considerarmos qualquer das alternativas citadas (A, B ou D) é porque h4 um problema de
visdo e, portanto, “ndo enxergam bem”, letra C. Além disso, ndo parece haver resposta
correta, uma vez que 0s proprios conectores do texto confirmam o aparente paradoxo:
“Como muitos peixes os tubardes sdo miopes, mas ainda assim conseguem enxergar a uma
distancia de até quinze metros, com boa defini¢do”. Tal item nem precisaria do texto para
ser respondido e, assim, ndo estaria avaliando habilidades, mas conhecimento de mundo.

Pelas caracteristicas dos dois itens (exemplos 8 e 9 acima) que acabamos de analisar,
ndo seria possivel dizer se eles aferem o desenvolvimento da habilidade pretendida (D5),
posto que ndo se sabe ao certo que habilidades, conhecimentos e/ou estratégias os alunos
teriam de mobilizar no momento de sua resolugdo. O mais adequado seria que tais questes
ndo figurassem a avaliagéo.

Vejamos agora outro item de mesma habilidade (D5) na mesma avaliagdo de 2007 na

cidade LM:

Texto 6 (Reportagem — trecho adaptado), para o exemplo 10 (n° 11 no original),

aplicado a 118 participantes da cidade LM, em 2007:

BIOLOGA PROCURA SALVAR AS ARARAS-AZUIS

Haé cinco anos, a sul-mato-grossense, Neiva Guedes acompanha as aves que
correm risco de extingéo.

Em 1990, a bidloga Neiva Maria Guedes,
33, foi pela primeira vez realizar trabalho de
campo no Pantanal. O motivo: estudar as araras-
azuis. Desde que viu cerca de 30 delas em uma
arvore, durante um curso de especializacdo, a
bidloga decidiu estuda-las. “Era uma cena linda e
achel que outras pessoas deviam poder vé-la",
diz Neiva

No comeg¢o ela pegava carona com 0S
fazendeiros para ir ao campo, em 40 dias
localizou 56 provaveis ninhos marcou as arvores
e passou a monitorar aqueles ninhos uma vez
por més, ela verificava o que estava
acontecendo assim comecava o Projeto Arara-
Azul

Adaptado da Folha de S30 Pawlo, 10/08/1995. Folhinha
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Exemplo 10 (Habilidade D5: 87% de acertos onde foi aplicado):

11)Ma frase "... e passou a monitorar aqueles animais...”, o que a palavra em
destaque quer dizer?

a) ) ensinar
b)( ) estudar
) ) levantar

dj | ) matar

Nesse caso, 0 item teve uma constru¢cdo mais proxima daquela observada em
avaliagdes de outras cidades, como se viu anteriormente. Aqui obteve-se 74% de
aproveitamento, ou seja, 87 dos 118 alunos acertaram o item. Comparando o desempenho
dos alunos nesse item com o dos dois anteriores, aplicados ao mesmo grupo de estudantes na
mesma avaliacdo, percebe-se que ha indicios de interferéncia da construgdo da questdo no
aproveitamento de uma classe, isto é, 0 modo como um item é formulado parece ser um
fator que pode favorecer ou prejudicar a mobilizagdo das habilidades pelos participantes e,

consequentemente, o diagnostico que a equipe pedagdgica pretenda realizar.
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Texto 7 (Poema), para o exemplo 11 (n°® 17 no original), aplicado a 62

participantes da cidade CQ, em 2007:

NAMORO DESMANCHADO

Ja nao tenho namorada
e nemligo para isso.

E melhor ficar sozinho,
namorar so da enguico.

Euconheco 0s meus colegas:
sei que vao argumentar

que pra nao _ser mais crianga
€ pregiso-namorar.

Mas a outra s6 gostava

de conversa e de passeio
e queria que eu ficasse

de maos dadas no recreio!l

E eu ali, sentado e quieto,

no recreio la da escola,

de maos dadas feito um bobo,
vendo a turma jogar bola!

Gosto mesmo é de brincar,
faca chuva ou faca sol.
Namorar nao quero mais:
eu prefiro o futebol!

(BANDEIRA, Pedro. Cavalgando o arco-iris.
Sdo Paulo: Moderna, 1993, p.30)

Exemplo 11 (Habilidade D5: 72,6% de acertos onde foi aplicado):

17)Nesse trecho, a palavra destacada (crignca) pode sér substituida por outra,
mantendo 0 mesmo sentido em:

( )... que pra ndo ser mais adolescente, & preciso namorar
( )... que pra ndo ser mais adulto, é preciso namorar

( )... que pra nao ser mals.idoso, é preciso namorar

( )... que pra ndo ser mals infantil, é preciso namorar.

A questdo n° 17, (Exemplo 11) acima, pode causar estranheza, a primeira vista, pois
o0 trecho de texto a que se refere o item ndo aparece no seu enunciado. Em principio,
poderiamos pensar que o aluno teria de voltar ao texto para localizar a passagem, o que

incluiria a habilidade de localizagdo para resolver uma questdo de outra habilidade. Na
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verdade, porém, o trecho foi destacado antes, na questdo n° 16 daquela avaliagdo e 0 mesmo
trecho serviu para os dois itens em sequéncia: 16 e 17. Essa é uma prética totalmente
desaconselhada pelos manuais de elaboragcdo e revisdo de itens. Cada item deve ter 0s
elementos suficientes para ser resolvido, sem a necessidade de acesso a outras questoes,
exceto quando o item medir a habilidade de localizagcdo de informagdes em um texto. As
alternativas ndo parecem plausiveis (INEP, 2010), pois a palavra “criang¢a”, no contexto, nao
remete a qualquer outra coisa que ndo seja o universo infantil. Dos 62 alunos presentes,
apenas 17 erraram (72,6% de acertos) e, das 10 turmas avaliadas na cidade, apenas uma
ficou abaixo de 50% nesse item, mesmo assim, foi uma turma de 3 alunos (zona rural), ou
seja, 02 erraram o item. Desse modo, ndo h& elementos suficientes para se concluir sobre a
consolidacdo dessa habilidade na cidade nem sobre quais teriam sido as estratégias e

conhecimentos mobilizados pelos alunos.

Texto 8 (Cancdo/Letra de musica), para o exemplo 12 (n° 8 no original) aplicado a

191 alunos da cidade CC, em 2007:

Leia o poema:

Sonho de menino
Paulinho Pedra Azul

Quando eu era menino,
eu via a Lua saindo e
pensava assim comligo:
um dia eu vou |3

de jeep ou caminhdo,

de barco ou de avido,

se eu nao puder voar.
Cresceu meu coracdo,
me trouxe outra emogdo
e o sonho de menino

VOOLU... WOOLU...
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Exemplo 12 (Habilidade D5: 41,4% de acertos onde foi aplicado):

8) A expressao “voou...voou...” no texto quer dizer:

a) () criou asas.

b) ( ) desapareceu.

¢) () passou com o tempo.
d) ( ) sumiu.

Esse item teve 41,4% de aproveitamento na cidade que avaliou 191 alunos,
distribuidos em 4 escolas, ou seja, 79 participantes acertaram. Tal desempenho pode ser
justificado pelo fato de exigir do aluno voltar ao texto para localizar o trecho e ai entdo
responder a pergunta, conforme ja se verificou em outros itens, isto é, a resposta correta
necessita que o participante mobilize pelo menos duas habilidades distintas: localizar
informacdo no texto e inferir o sentido contextual da palavra. Ora, tal exigéncia pode afetar
o0 resultado uma vez que o erro pode ser devido tanto a ndo-mobilizacdo de uma quanto de
ambas as habilidades. Alguns itens, especialmente os de baixo rendimento nessa habilidade
(D5), tém apresentado essa caracteristica que contraria as orienta¢bes dos guias. Como o
exemplo 12 acima trata de uma questdo de atribui¢do de sentidos e, nesse caso, trabalhando
com metaforas, em principio, todas as alternativas estariam corretas. Metaforicamente, o
sonho que “voou... voou...”, “criou asas” (letra A). “Desapareceu” (letra B) ¢ sindnimo de
“sumiu” (letra D) e a letra C, considerada a correta pelos elaboradores — “passou com o
tempo” — &, na verdade, ainda uma interpretacdo relativamente vaga e subjetiva. Mais uma
vez, o indice estatistico percentual de desempenho ndo pode ser tomado de forma segura
como revelador do desenvolvimento dessa habilidade pelos alunos e sobre suas operagdes de
mobilizacdo, o que reforca a necessidade de outro tipo de testagem, conforme se verd na
andlise do Bloco 2, mais adiante (Capitulo 6).

O Texto 9 a seguir, foi utilizado pelo mesmo grupo de professores da cidade CC, na

avaliacdo dos 191 alunos do municipio, em 2007.
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Texto 9 (Cartaz publicitario) para o exemplo 13 (n° 14 no original), aplicado a 191

alunos da cidade CC, em 2007:

Leia 0 cartaz a seguir: / //' /i m\&

A (i o ooy tx omavade

el orv-toprtated pragesn ¢ e A (I ¢ & Covon ds Sty slo posin 1verge

0 01ERrw 3 A0kiTY oW ga At

Exemplo 13 (Habilidade D5: 52,4% de acertos onde foi aplicado):

14) Leia a frase a seguir:
"4 CESP & o governo do estado ndo poupam energia...”

O verbo em destaque significa:

a) [ ) desperdigar.
b} (x ) economizar.
c) [ ) esbanjar.
d) [ ) gastar.

Esse item, apesar de ter trés alternativas com sentido negativo, ndo acreditamos que

isso possa ter interferido no desempenho dos estudantes, posto que mais da metade acertou.
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Nossa impressdo € que aqueles que erraram tiverem dificuldade para lidar com a estrutura
negativa da frase em destaque, em relacdo as opcdes de respostas oferecidas. Por exemplo,
chamou-se a atencdo do aluno para que a palavra em destaque é da classe dos verbos e
apresentaram-se nas alternativas outros verbos — que poderiam corresponder
semanticamente aquele da frase em destaque — , porém no infinitivo. A frase escrita em
questdo pode ser considerada, para o nivel dos alunos, relativamente complexa por lidar com
oposicOes de conceitos de um mesmo campo semantico: poupar, gastar, economizar,
esbanjar — todos relativamente a palavra “energia”. Os distratores remetem a nogoes
sustentadas pelo conhecimento de mundo de boa parte das pessoas, devido as discussdes que
nos Gltimos anos tem-se implementado fortemente nas escolas: sobre a necessidade de
economizar 0S recursos naturais, gasta-los com “consciéncia ecoldgica”, portanto, sem
desperdica-los, sem esbanjar. Assim, alguns alunos que, por exemplo, ndo tenham lido
corretamente o item (ou o texto), podem ter marcado, por exemplo, uma alternativa errada,
pensando algo do tipo: se ndo poupam energia, entdo é porque gastam energia. Tal item
teve 52,4% de aproveitamento, ou seja, pouco mais da metade dos alunos acertou (100

criancas).
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Texto 10 (Divulgacéo cientifica), para o exemplo 14 (n° 4 no original) aplicado a

85 alunos da cidade CV, em 2007:

Pequeno bicudo

Ele é pequenino, se comparado a outros membros da familia, e ndo € muito
conhecido, mas, por apresentar bico muito. Jongo. e peculiar, logo se percebe que é
parente dos tucanos. O aracari-de-pescoco-vermelho é uma ave colorida e que foi
batizada assim por causa da cor que predomina RO S€u PESCOCO € N3 Sua nuca.

Apesar de seu nome fazer referencia ao pescogo, talvez seja o bico a parte
mais curiosa dessa ave, Além de colorido, ele é muito grande em relagdo ao corpo
do animal. Mas existem motivos para este exagero: ¢ bico serve para amedrontar
aqueles que pretendem ataca-lo e, também, para atrair 0$ aragarnis do sexo oposto.
E, portanto, sua defesa e seu charme!

Ao contrdrio de seus parentes tucanos, que se alimentam tanto de pequenos
animais quanto de frutes, o aracan & mais vegetariano: gosta muito de frutos. Por
meio de suas fezes, ele espalha pela floresta as sementes dos vegetais que come,
contribuindo para o nascimento de novas plantas, Alias,'ndo é s0 nas fezes do
aracari que estdo as sementes para serem dispersadas. Elas também sdo lancadas
no solo quando ele regurgita, ou seja, quando ele vomita as sementes dos frutos
que comeu. Este habito pode nd3o parecer muito agradavel, mas é natural e comum
a espécie,

Como outros tucanos, o aracar produz um ruido caracteristico 3o voar que é
gerado pelas penas externas das asas. Assim, quem conhece sabe que eles estdo
por perto s0 por ouvi-los. Esta ave vive em grandes grupos que dormem em
conjunto nos ocos de arvores. Muitas vezes, sdo tantos aragaris querendo se
abrigar no mesmo lugar, que acabam sobrando alguns do lado de fora. E ai o jeito
€ procurar outro lugar.

E também nos buracos das arvores feitos por outras aves, como 0 pica-pau,
que os aracaris colocam seus ovos. Os pesquisadores )3 sabem que eles péem
poucos, mas € dificil saber quantos sdo.

0 aragan tem alguns inimigos naturais, como macacos e gavides, mas a sua
pior ameacga é a destruigdo, tornando dificil a vida do aragan, que ndo encontra
lugar para se alimentar, nem para se reproduzir. Portanto, para que o aracari-de-

pescoco-vermelho n3o desapareca, a saida € preservar 3 natureza.
Tatlana Resende dos Santos & Maria Alice dos Santos Alves
Departamento de Ecologia
Universidade do Estado do Rio de Jansiro

Exemplo 14 (Habilidade D5: 32,9% de acertos onde foi aplicado):

4)

a)
b)
<)
d)

Leia o trecho:

"0 bico serve para gmedrontar aqueles que pretendem ataca-lo e, também, para
atrair os aragaris do sexo oposto.”

As palavras destacadas significam, respectivamente:

) Intimidar e provocar.
) Intimidar e seduzir.

) Massacrar e provocar,
) Massacrar e seduzir.

(
(
(
(

O Exemplo 14, acima, difere daqueles analisados até aqui ao se propor verificar se o

aluno infere o sentido contextual de duas palavras no mesmo trecho. Em principio, isso
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poderia gerar uma dificuldade extra, pois o aluno teria de “descobrir” contextualmente o
sentido ndo de uma, mas de duas palavras, o que poderia ser entendido como exigir
mobilizar duas habilidades num mesmo item. Porém, como se trata de uma Unica habilidade,
num item de mdaltipla escolha, a resposta pode ter sido facilitada, j& que cada alternativa
apresenta, obrigatoriamente, um par de palavras que corresponderiam aquelas do trecho em
destaque. Mas ndo temos elementos suficientes para atribuir o desempenho dos alunos a esse
fator. Por outro lado, o uso da palavra “respectivamente”, na pergunta, pode ter contribuido
para que muitos alunos errassem a questdo por ndo entenderem o que, exatamente era para
ser feito. Se a palavra néo tiver sido apresentada aos alunos nas atividades de aula, anteriores
a prova, isso pode comprometer o desempenho de alguns. Porém, ao se deparar com as
alternativas, compostas em pares, percebe-se que a intencdo dos elaboradores foi a de
favorecer o acerto dos alunos. No entanto, o aproveitamento no item foi de 32,9%, num
universo de 85 alunos, isto €, 28 acertaram (cerca de 1/3 dos estudantes). Nessa cidade, por
exemplo, uma escola com 3 turmas apresentou desempenho inferior a 50% em todas elas.
Parece que, neste caso, a formulacdo do item pode ter sido um dos fatores a interferir no
desempenho dos alunos.

Em outra questdo de mesma habilidade (D5), contudo, o comportamento desses

mesmos alunos foi diferente: 82% deles acertaram o item, isto &, 70 participantes.
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Texto 10 (Poema), para o exemplo 15 (n° 15 no original), aplicado a 85 alunos da

cidade CV, em 2007:

Leia o poema a seguir:

A hora do banho

Entrar no banho, puxa vida,
¢ acabar com a brincadeira,

= J& pro banho; ndo enrola,
Olha 56 quanta sujeiral

Todo dia i1ss0 acontece,
Minba mae é mesmo fogo:
Sempre fica me chamando
Na melhoc parte do jogo.

Eu subo pro banheiro

de bico, e emburrado.

"Todo mundo esta brnincando
e eu sozinho aqui, pelado!”

Ai... eu entro no box,
e 0 burro fica de fora.
A 3gua comega a cair
e me esqueso logo da hora.

Ajeito pra tras o cabelo
que o creme rinse alisou,
“Luzes, cAmera, agdo!

Vai comegar © meu show!”

Seguro ¢ chuveiro
e canto um rock maneiro,
S0 engasgo, de vez em quando,

A minha touca de plastico

me sarve que nem uma luva.
Com ela, sei que sou um indio,
E invento uma dang¢a da chuva.

"Mim ser Deus do trovdo!
Querer cair tempestade.
Mim abrir a tormneira;

e fazer chuva 3 yontade.”

Quando vou me transformar
noutra coisa muito legal
minha mae bate na porta
com voz de ponto final:

~Sai do banho, anda logo.
Quer ficar & noite inteira?

Sair do banho, puxa vids,
£ acabar com a brincadea!

Com a 3gua que s3ai do chuveiro. Clhudio Thebas. Amigos do peito
[‘"] Beal Horlpooge, Formato Edtoral, 1996, p, 20/27

Exemplo 15 (Habilidade D5: 82% de acertos onde foi aplicado):

15) De acordo com o 49 verso da 102 estrofe, a expressio "voz de ponto final”
quer dizer:

a) fim da brincadeira.

b}

pausa na brincadeira.
pontuagdo.

)
) inicio da brincadeira.
)
)

(
(
(
(

Observe-se que o exemplo 15, acima, apresenta varios pontos desaconselhados pelos
manuais de elaboracéo e revisdo de itens como mais de uma habilidade na questdo, auséncia
de paralelismo, alternativas mutuamente excludentes (INEP, 2010). No entanto, mesmo
remetendo ao texto, no sentido de exigir do aluno “localizar a informagao” e ainda associar
outros conhecimentos como a nogdo de verso e de estrofe, a maioria absoluta dos alunos

acertou o item. A hipotese que levantamos € que esses alunos devem ter relacionado a
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expressdo “ponto final” com a palavra “fim”, expressa na alternativa A. Talvez, nesse caso,

a formulacdo do item possa ter favorecido o acerto, além de boa parte dos alunos ter,

provavelmente, mobilizado a habilidade exigida.

Texto 11 (Poema), para o exemplo 15 (n° 15 no original), aplicado a 334

estudantes da cidade SG, em 2007:

LICAO DE BIOLOGIA:

Eu plantel um pé de amor
no fundo da minha vida.
A semente fol brotando.

Primelro criou ralz,
da raiz nasceu o broto,
do broto nasceu o caule,
do caule nasceu o galho,
do galho nasceu a folha,
da folha nasceu a flor
e da flor nasceu o fruto.
E o fruto, que era verde,
Depressa ficou maduro.
E com ele eu fiz um doce,
que eu del pra vocé provar,
que eu del pra vocé provar,
que eu dei pra vocé querer,
que-eu del pra vocé gostar.

(Ricardo Azevedo. Dezenove poemas desengongados
S30 Paulo, Atica, 1998.)

Exemplo 16 (Habilidade D5: 95,8% de acertos onde foi aplicado):

DS

03) A palavra “doce”, no poema, expressa sentimento de:
a)( ) amor. c){ ). medo.
b) ( ) angustia. d) () tristeza.

Embora o Exemplo 16 acima apresente caracteristicas comuns a outros itens
analisados anteriormente — de o aluno precisar retornar ao texto para localizar a informacéo
solicitada, para entdo responder ao que se pede — o desempenho dos 334 alunos da cidade

em questdo ficou na marca de 95,8% de acertos (320 estudantes). Talvez tal desempenho se
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justifique porque todos os distratores expressam sentimentos “negativos”, contrarios,
portanto, a “doce” o que, em boa medida ndo exigiria do aluno a leitura do texto. Desse
modo, o item se assemelha a uma das categorias descritas por Marcuschi (2001) sobre as
perguntas de interpretacdo constantes do livros didaticos de portugués: respondiveis sem a
leitura do texto. Isso, por si s6, invalidaria o item e o colocaria fora da avaliagcdo porque, de
fato, ele ndo afere a capacidade de inferir 0 sentido contextual de uma palavra ou expressao.
Os 14 alunos da cidade que erraram o item, muito provavelmente o fizeram por desatencao
na leitura da pergunta ou por fazerem a avaliagdo “de qualquer jeito” ou ainda por erro na
transcricdo do gabarito, ao final da prova. Essa formulacao, portanto, parece ter favorecido o

alto desempenho.

Texto 12 (HQ), para o exemplo 17 (n° 11 no original), também aplicado a 334

estudantes da cidade SG, em 2007:

Leia a historinha em quadrinhos a seguir:

CAPITA0... SINTO, Mas
ENCALHAMOS Fm UM
BANO DE AREIA [/
-

e )
KRA105!/ pevEMOS
ESTAR A QUI!OMETPoS

OE QUALQVER BALEIA!/
X od + sl

S
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Exemplo 17 (Habilidade D5: 52,4% de acertos onde foi aplicado):

11) No terceiro quadrinho, quando os marujos disseram "CAPITAO...
SINTO", qual foi o sentido da palavra grifada?

a)( ) Alegria. ¢)( ) Tristeza.
b) ( ) Desapontamento. )

) Sorte.

O aproveitamento no item do exemplo 17, acima, foi da ordem de 52,4%, portanto,
pouco mais da metade (175) dos alunos o acertou. A letra B, indicada pelos professores
como correta, expressa aquilo que o personagem teria “sentido” ao dizer a frase do
quadrinho em destaque. Mas a alternativa C pode ser interpretada como correta, uma vez
que o “desapontamento” pode (ndo necessariamente) ser sinonimo de tristeza. No final da
contas, o item tem duas alternativas que se excluem mutuamente (A e D, com sentidos

"positivos”, e B e C, com sentidos “negativos”).

Texto 13 (Panfleto) para o exemplo 18 (n° 15 no original) aplicado a 334

estudantes também da cidade SG, em 2007:

Observe o panfleto abaixo:

*.

SAguas

um

mmmm
afora, Por isso » COPASA reuniu
de vez com o desperdicio.

um dia no faltar.

Ndo pressiona a mutta
m A cudn segundo, mzhm

g Vai mpar 0 pesselo? Troque a mengueirs pels vassours.

abarta sam necessaioda.
E .ﬁ“hilnuh‘-ﬁo
Dopois de usar, varitique so els nio ests pingando.

@uw-mm.wwm

Duranta o benho, diminue o fuxs de do chuveire
.—u-.r-—--o.mn:- )

@Hhom’&-‘-umﬂh&—lﬂ
\hll'- o lovar Use

w --lqﬁ- 'l".-! "-"-...""""'"
w‘.ﬁ“““o—*mo“

!
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Exemplo 18 (Habilidade D5: 62% de acertos onde foi aplicado):

15) Leia:
“Ndo pressione a descarga por muito tempo.”

A acdo grifada significa:

a)( ) aperte.
b)( ) force.
c)( ) lgue.
d) ( ) segure.

O exemplo 18 acima € um tipico exemplar que seria descartado por apresentar trés
respostas corretas: a letra A, letra B e letra D. Apenas a palavra do distrator C nédo se
“encaixa” na frase destacada pela questdo. No minimo, tais caracteristicas podem ter levado
0s participantes a confusdo. Ainda assim o aproveitamento foi de 62%, ou seja, dos 334
participantes, 207 acertaram, considerando o gabarito fornecido pelos professores que

elaboraram o item.

Texto 14 (Receita Culinaria), para o exemplo 19 (n° 5 no original), aplicado a 355

alunos do 5° ano da cidade BE, em 2007:

RECEITA:
GELEIA DE CASCA DE FRUTAS

Ingredientes

Casca de macd 2 unidades
Casca de gotaba 2 unidades
Casca de péra 2 unidades

Casca de mamo 1 xicara (cha’)
Agua 3 xicaras ( chd )

Acucar 8 colheres ( sopa )

Preco TotalxR$ 0,15

Preparo:

Coloque na panela 2 xicaras de (chd) de agua ¢ as cascas de macs, golaba e péra . Deixe
ferver ate amolecer & reseryve. Em outra panela, coloque as cascas de mamdo, com uma
xicara (cha) de agua & deixe ferver até amolecer. Apos 6 cozimento, despreze a agua e
reserve a casca de mamdao. Despeje as cascas de frutas com agua e a casca de mamdo no
hquidificador batendo até formar um puré. Em uma panela, misture o puré de frutas com o
agucar e deixe cozinhar até atingir © ponto de geleia.

Fonte: Apostila curso culinara SENAC
e —
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Exemplo 19 (Habilidade D5: 58,3% de acertos onde foi aplicado):

05) Leia:

"Apos o cozimento despreze a agua e reserve a casca do mamao.”

A palavra destacada significa que a dgua deve ser:

a) () colocada em outro recipiente.
b) ( ) jogada fora.

¢) () reaproveitada.

d) ( ) reservada para uso posterior.

Embora as alternativas do Exemplo 19 acima sejam plausiveis, percebe-se a auséncia
de paralelismo e a diferenca na extensdo das alternativas (A e D grandes, B e C muito
pequenas). Ndo obstante, o aproveitamento foi 58,3% isto €, 207 dos 355 alunos acertaram a
questdo. Entdo, provavelmente, a despeito da formulacdo da pergunta, boa parte dos alunos

parece ter mobilizado a habilidade solicitada.

Texto 15 (Fabula), para o exemplo 20 (n° 8 no original), aplicado a 355 alunos do

5° ano da cidade BE, em 2007:

Leia o texto:

A agua
Fabula recolhida por Leonardo da Vinci

Certo dia, um pouco de agua desejou sair de seu lugar habitual, no lindo mar,
e voar para o céu,

Entdo a agua pediu ajuda ao fogo. O fogo concordou e, com seu calor,
transformou a agua em vapor, tornando-a mais leve que o ar.

O vapor partiu para o céu, subindo cada vez mais alto, até finalmente atingir
a camada mais fria e mais rarefeita da atmosfera. Entdo as particulas de agua,
enregeladas de frio, tornaram a se unir e voltaram a ser mais pesadas que o ar. E
cairam sob a forma de chuva. Nao se limitaram a cair, mas jorraram como uma
cascata em direcao a Terra.

A arrogante agua foli sugada pelo solo seco e, pagando caro por sua
arrogancia, ficou aprisionada na terra.

{Fabuls recolida por Lecaardo do Ving, na regiio da Toscana, Itaha. Retirado da Revists
Ciéncia Moje das Crangas. Nimero especial sobre a dgua, SPBC, n.. 50.)
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Exemplo 20 (Habilidade D5: 62% de acertos onde foi aplicado):

08) Leia o trecho:

"A arrogante agua foi sugada pelo solo seco. e,.pagando caro por sua
arrogancia, ficou aprisionada na terra”.

A expressao em destaque quer dizer que a agua pensava que era:

) mais bonita que os outros.
b) ( ) mais forte que os outros.

) mais triste que 0s outros.

) melhor que 0s outros.

Com 62% de aproveitamento (220 participantes), o item apresenta vérias alternativas
que, em principio, poderiam ser a resposta certa, a excecdo da letra C (mais triste que 0s
outros). Considerando o contexto, no entanto, parece ser a letra D, indicada pelos
professores elaboradores, a op¢do mais adequada. Mais uma vez, apesar das caracteristicas

de formulacéo do item, isso ndo parece ter interferido no desempenho dos estudantes.

5.3.1.1 Finalizando a analise da Categoria A-1

Terminada a anélise individual dos itens de D5, a habilidade mais recorrente nas
avaliacBes deste bloco de dados, apesar da hipGtese sobre muitos fatores que poderiam
interferir no desempenho das classes avaliadas, ndo encontramos evidéncias suficientes de
um fator que pudesse ser considerado predominante, ou mesmo que exercesse fungéo
preponderante sobre os resultados. O que se viu € que, dependendo da formulagdo do item, o
desempenho dos alunos pode ser mais ou menos satisfatorio, mas ha também os casos em
que essa formulacdo ndo parece influenciar nos resultados. Ha que se considerar ainda que
existem diferencas entre as redes de ensino avaliadas e ndo sabemos se tais fatores poderiam
alterar os resultados, como algumas redes com maior nimero de alunos (quase 400), outras
em que o nivel dos estudantes parece avancado — a julgar pelo desempenho geral da cidade

na avaliacdo como um todo. Em outras cidades parece haver muitos alunos em nivel baixo
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ou intermediario no desenvolvimento de algumas habilidades. Noutras hd um contingente
maior de estudantes da zona rural e ainda aquelas em que ha turmas de apenas 1 ou 3 alunos
e outras com turmas de 36 estudantes.

A pergunta que se poderia fazer nesse momento é sobre as causas de a habilidade D5
ser a mais recorrente nas avaliacdes. Como ndo ha uma regularidade na forma de construcdo
(embora todos os professores que elaboraram as provas tenham frequentado o curso sobre
criagédo de itens em suas cidades), suspeitamos que a preferéncia por esse descritor (D5) seja
explicada pela semelhanga que 0 mesmo guarda com o0s exercicios mais caracteristicos dos
livros didaticos a que eles teriam acesso. Dito de outra forma, itens de D5 contemplam as
perguntas de “vocabulario”, relativamente comuns nas atividades de leitura e interpretacdo
de textos, desde sempre (Marcuschi, 2001) e isso pode ter “facilitado” o trabalho do
professor diante do desafio de “criar” um item que medisse uma habilidade da Matriz de
Referéncia.

Nossa analise até aqui também ndo mostrou evidéncias da interferéncia de um género
textual no desempenho da classe, apesar de, ao se visualizar o gréfico de desempenho por
questdo, comparativamente aos géneros abordados, essa hipétese parecesse sustentavel, mas
iSSO € assunto para outra pesquisa.

Como nossa analise mostrou-se bastante detalhada, até aqui, e para se evitar uma
leitura exaustiva, o quantitativo das habilidades a serem analisadas a seguir sera reduzido.
Os itens ndo analisados estardo na midia (CD) de Anexos. Portanto, dos 21 itens de D15 (D2
— SAEB: Estabelecer relacbes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou
substituicdes que contribuem para sua continuidade), constantes deste Bloco 1 de dados,
procederemos a analise de apenas dois deles, classificados por nés como mais significativos:
um com baixo rendimento e outro com alto rendimento, lembrando que os itens dessa

habilidade estdo agrupados na categoria A-2 “itens mais recorrentes”, isto €, habilidades cuja
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frequéncia de itens nas avaliages foi maior. Mais a frente, analisaremos, também de forma

sintetizada, as categorias B e C de itens.

5.3.2 (A) 2. Itens que visam medir o dominio da habilidade D15: Estabelecer relagdes
entre partes de um texto, identificando repeti¢cbes ou substituicbes que contribuem para

sua continuidade

Conforme anunciamos, ao final da sec¢do anterior, procederemos a anélise dos itens
da Categoria (A-2) — “itens mais recorrentes” —, na presente secdo. Contudo, por razbes
praticas, ja mencionadas anteriormente, dos 21 itens de D15 (D2 — SAEB: Estabelecer
relagdes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituicbes que contribuem
para sua continuidade), serdo analisados dois deles, sendo um de baixo rendimento e outro

de alto desempenho.

Texto 16 (HQ), para o exemplo 21 (n° 3 no original) aplicado na cidade AF, a 218 alunos

do 5° ano do EF, em 2008.

N
S
A

VAMAOS GESCUTAR

HOTICIARIO PARA

VER COMO YAy ©
DOENTE...

Quino, Toda Mafalda. Sao Paulo Martins Fontes, 1991

Il
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Exemplo 21 (Habilidade D15: 95,5% de acertos onde foi aplicado):

3. Leia: "DORME NENE, NENE VAI SE CURAR..."

A quem se refere o pronome se nesse trecho?
a)( ) Amae.
b) ( ) Ao menino.
c)( ) ' Aonené,
d( ) Ao pai.

O item apresenta um trecho do texto, no caso, o ultimo baldo da fala da personagem
Mafalda. A pergunta é direta, deixando claro o que se quer saber: qual é a palavra referente
do pronome “se”. Entretanto, os distratores ndo sdo plausiveis, apesar de remeterem a uma
personagem da HQ (o amigo de Mafalda) ou a duas falas da personagem (“seu pai”, “sua
mae”’). Nao podem ser considerados plausiveis porque o conhecimento de mundo invalida as
alternativas A e D, nesse contexto, posto que “mae” e “pai” ndo poderiam ser o “nené”. Por
outro lado, do modo como foi construido o item, um aluno que marcasse A ou D poderia
fazé-lo por acreditar que a mée ou o pai € quem toma as providéncias para curar o bebé.
Pode parecer ndo fazer sentido, mas se os professores que elaboraram o item pensaram dessa
forma, poderiam detectar estudantes que ndo desenvolveram a habilidade medida. Outra
forma de propor distratores seria acrescentar 0 pronome possessivo anterior a cada palavra
presente nos baldes “sua mae” e “seu pai”. Valeria a pena também substituir a alternativa B
(a0 menino) por “doente”.

De qualquer modo, o alto desempenho observado, de 95,5% de acertos, revela tratar-

se de item que mede uma habilidade ja consolidada pelos estudantes avaliados ou foi

considerado extremamente facil para os participantes.
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Texto 17 (idem texto 8) (Cancao/Letra de musica), para o exemplo 22 (n° 11 no original):

Leia 0 poema:

Sonho de menino
Paulinfio Pedra Azul

Quando eu era mening,
eu via a Lua saindo e
pensava assim comligo:
um dia eu vou |3

de jeep ou caminhdo,

de barco ou de avido,

se eu nao puder voar.
Cresceu meu coracdo,
me trouxe outra emogao
e o sonho de menino

VOO, YOOU,.,

Exemplo 22 (Habilidade D15: 25,7% de acertos onde foi aplicado):

11) No trecho "... e pensava assim gomige...” a palavra sublinhada
refere-se:

a)( )alua.

b) ( ) ao aviao.
¢) ( ) ao poeta,
d) ( ) ao sonho.

O exemplo acima, que se parece muito com 0 anterior, teve uma taxa bastante
elevada de erros. Apenas cerca de ¥ dos estudantes foram capazes de acertar o item o que,
estatisticamente, ndo € suficiente para dizer que mesmo 0s que acertam ja tenham
consolidado a habilidade em questdo. Desse ponto de vista, o que provavelmente ocorreu foi
uma distribuicdo quase equanime entre as quatro alternativas e essa dispersdo pode ser
explicada pelo fato de o referente da palavra destacada (“‘comigo”), que € outro pronome
pessoal (“eu”), ndo apareceu entre as alternativas. Esse ¢ mais um caso em que a construcao
do item parece induzir o aluno ao erro ou condiciona-lo. A alternativa considerada correta
pelos professores elaboradores foi a letra C (ao poeta). Certamente, o texto redigido em

primeira pessoa, faz mencao ao “eu lirico”, ao enunciador, a voz que fala na cangdo e, por
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extensdo, poderia ser 0 poeta. Entretanto, como se trata de identificar o referente de uma
palavra no texto, o substantivo “poeta” ndo se encontra no texto e isso pode ser uma das

explicagOes para o baixo aproveitamento do item.

5.3.2.1 Finalizando a anélise da Categoria A-2

O que se pode dizer dos itens de D15, agrupados nessa Categoria (A-2) é que a
grande maioria deles foi construida com estrutura similar, ou seja, pergunta-se “a palavra tal
refere-se a”. Do total de itens dessa habilidade, apenas 3 tiveram redagao diferenciada.

Feita a analise da Categoria (A) — itens mais recorrentes — retomamos as demais
categorias apresentadas neste trabalho, e sua respectiva andlise, a saber: Categoria (B):
Itens com maior indice de acertos pelos alunos, somando 28 itens (D19-ldentificar o
conflito gerador do enredo e outros elementos que compdem a narrativa; D12-Estabelecer
relaces de causa e consequéncia entre partes de um texto), dos quais serdo analisados dois
itens — um de cada habilidade; e Categoria (C): Itens com maior indice de erros dos
alunos, com 28 itens no total (D21: Reconhecer efeitos de sentido decorrentes da pontuacéo
e outras notacdes; e D11: Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes nos textos,
marcadas por conjuncdes, advérbios, etc.), dos quais serdo analisados sete itens de D21 e
dois itens de D11, pelas razdes de ordem pratica, ja mencionadas: evitar analises demasiado

extensas.
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5.4 ANALISANDO OS ITENS DA CATEGORIA (B)

Na Categoria (B), dos itens com maior indice de acertos, que somam 28 itens (D19-
Identificar o conflito gerador do enredo e outros elementos que compdem a narrativa; D12-
Estabelecer relagdes de causa e consequéncia entre partes de um texto), analisaremos um

item por habilidade.

CATEGORIA (B) Itens com maior indice de acertos:

5.4.1 (B) 1. Item que visa medir o dominio da habilidade D19: Identificar o conflito

gerador do enredo e os elementos que compdem a narrativa

Dos 10 itens referentes & habilidade D19, apenas um deles teve desempenho inferior
a 50% de aproveitamento. Nos demais, as perguntas normalmente giram em torno das
personagens do texto, ao foco narrativo ou ao conflito da narrativa. Tal habilidade foi uma
daquelas em que os alunos obtiveram os melhores desempenhos, primeiro por tratar-se de
narrativas, textos bastante comuns na tradi¢do escolar, desde a educagéo infantil, inclusive
acompanhados de atividades orais de verificacdo e retomada do conteddo do texto. Segundo
porgue, supondo tratar-se de textos mais familiares aos alunos e as perguntas terem boa
parte das respostas facilmente encontraveis na superficie textual, isso poderia facilitar a
compreensdo do texto e do enunciado do item. E, finalmente, porque grande parte dos
alunos demonstra ter consolidado a habilidade, dada a experiéncia que eles vém acumulando
com o género/tipo textual e com o estilo de enunciado.

Por essas razdes, escolhemos analisar o item que, embora esteja no grupo do mais

alto desempenho, teve apenas 27,1% de acertos, num universo de 218 alunos avaliados:
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Texto 18 (Narrativa de memoria) para o exemplo 23 (n° 11 no original)

Dona Cotinha
m frente a minha casa tem outra gentileza e abra o portao. Com &gua na boca fiquei eu.
casa, pequena, de madeira, azul Tom obedeceu. Dona Cotinha afagou  Naquela tarde voltamos a casa de dona
com janelas brancas. Estd no fimde um  minha cabega e perguntou: Cotinha. Ela foi logo mostrando pro
terreno enorme com muitas arvores. - Este gatinho é seu? Tom uma colegao de carrinhos antigos.
Para mim aquilo é o que chamam de - Sim, senhora. Era do filho dela, que morreu bem
floresta. Tom diz que € um quintal. Ali - Ele é muito educado. pequeno. Depois nos levou para uma
mora dona Cotinha, uma velhinha que - Obrigado - disse eu, na minha sala repleta de livros. Tom ficou de
tem cabelos lilds e dirige um Fusquinha voz de gato. boca aberta e perguntou:
vermelho. Esse passou a ser meu - No primeiro dia que o vi por - A senhora ja leu todos esses livros?
esconderijo. Dona Cotinha sempre aqui, ele entrou na casa e cheirou - Praticamente todos. Ler foi minha
aparece com um prato de comida. Dizz  tudo. Agora, sempre deixo uma diversdao, meu bom vicio. Infelizmente
- Vem, gatinho. Olha sé o que comidinha para ele! meus olhos nao ajudam mais. Essa
eu trouxe para vocé. - Ah! Mas o Joca nao come comida pilha que vocé estd vendo aqui ainda
Sou premiado com sardinha fresca, de gente, ndo, senhora. S6 come nem foi tocada.
atum, macarrao. Tenho engordado ragao - disse o Tom. Tom comegou a ler em voz alta, e sua
além da conta. Dia desses estava - Come, sim, meu filho. E come voz encheu a sala de seres fantésticos.
tomando sol e ouvi 0 Tom me chamar. de tudo. O tempo parou.
O danado sentiu meu cheiro e Dona Cotinha acabava de denunciar Desse dia em diante, a tardinha,
descobriu meu segredo. Ele estava no minha gula e o aumento de peso. eu e Tom tinhamos uma missao.
portdo quando chegou dona Cotinha, Continuou: Abrir os livros de dona Cotinha
no seu Fusquinha. - Passe aqui no fim da tarde. Faco e deixar 0s personagens passearem
- Bom dia, menino - disse ela. Jdque  um bolo de fubd com cobertura de pela casa magica, no meio da floresta
esta em frente a minha casa, faga uma chocolate que é de dar dgua na boca. da cidade de pedra.

Exemplo 34 (Habilidade D19: 27,1% de acertos onde foi aplicado):

11. De acordo com o texto, quem é o narrador da histéria?
a)( ) Cléo Busatto.
b) ( ) Dona Cotinha.
et ) O Gato Joca.
d( ) Tom.

Um dos fatores que atribuimos ao baixo desempenho nesse item é a extensdo do
texto que pode ter “desanimado” alguns participantes. Outro fator que pode ter sido
complicador é que o texto, em primeira pessoa, € narrado pelo gato, mas néo se trata de uma
fabula. E um texto de memodrias, do personagem gato doméstico. O estilo da narrativa,

associada ao titulo, leva o leitor a supor que o narrador seja 0 menino, Tom, ou a senhora,
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Dona Cotinha: “Em frente a minha casa...”. O leitor, atento, s6 vai desconfiar tratar-se do
Gato Joca na 9* linha: “Esse passou a ser meu esconderijo...”, mas a certeza s6 vira na 14?
linha: “Sou premiado com sardinha fresca, atum, macarrdo...”. Ainda assim, apenas leitores
um pouco mais experientes terdo essa “certeza”. Lembremos que estamos diante de criangas
do 5° ano do EF. Além disso, corroboram com a complexidade do item, os nomes
“incomuns” para as personagens: Tom ¢ o garoto (e ndo o gato, como no desenho animado
da TV) e Joca (normalmente atribuido a gente) € o nome do animal que, diga-se, ndo se
chama apenas Joca, mas Gato Joca (Cf. o titulo do texto), apesar de 0 menino se referir a ele,
no texto, como Joca: “Mas o Joca ndo come comida de gente ndo...”. E nesse trecho que,
para os leitores menos experientes, a resposta ao item em andlise podera ser encontrada. Mas
nesse ponto surge outro problema: pode ocorrer de o leitor, exatamente por ser menos
experiente, ndo tenha “conseguido” chegar a esse ponto do texto.

Feitas as consideracdes sobre o texto, passemos ao item, em si. O enunciado € muito
claro e ndo deixa duvidas sobre o que se quer saber, a menos que o aluno ndo esteja
familiarizado com o termo “narrador”, o que parece pouco provavel, nesse nivel de ensino.
Percebe-se auséncia de paralelismo no gabarito (letra C), posto que 0 nome da personagem
estd precedido de artigo, ao passo que nos distratores isso ndo ocorre. O que poderia
funcionar como um atrativo, parece nédo ter produzido esse efeito, tendo em vista o baixo
desempenho no item. Pode parecer que o distrator (A) ndo tenha sentido, ja que esse home
nédo aparece no texto. Como o texto tem apenas trés personagens e o item quatro alternativas,
a solugédo que os professores encontraram ao elaborarem o item foi incluir o nome da autora

do texto que s aparece no comando de leitura: “Leia o texto de Cléo Busatto, a seguir:”.

199



5.4.1.1 Finalizando a analise da Categoria (B-1)

Pelas razBes aqui discutidas, parece bastante compreensivel o baixo desempenho no
item, o que, em boa medida, ndo significa, necessariamente, que 0s alunos néo tenham
consolidado tal habilidade, haja vista, principalmente, que 90% do itens da habilidade D19

aferiram desempenhos positivos.

5.4.2 (B) 2. Item que visa medir o dominio da habilidade D12-Estabelecer relagdes de

causa e consequéncia entre partes de um texto

Outra habilidade cujo desempenho foi bastante positivo refere-se a capacidade de
operar com elementos de causalidade e efeito. Acreditamos que perguntas apoiadas em um
“por que?” sdo também bastante recorrentes no cotidiano escolar, de onde se pode buscar
parte da explicacdo para o bom desempenho, além, obviamente, da consolidacdo da
habilidade pelos alunos participantes das avaliagdes. Some-se a isso que boa parte das
respostas aos itens construidos sobre tal habilidade encontram-se na superficie do texto,
exigindo relativamente pouco esforco do leitor, como € o caso do exemplo a seguir, criado a
partir da HQ da Mafalda, com 88% de aproveitamento. Note-se que, mesmo sendo um item
com resposta explicita, cerca de 1 em cada 10 alunos errou o item. No caso especifico,
estamos falando de 26 estudantes num universo de 218 alunos, o que nos leva a supor que
aqueles que erraram o item devem té-lo feito por desatencdo ou outro motivo, mas nao por

ndo terem adquirido a habilidade em foco. Vejamos o texto e o item:
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Texto 19 (idem texto 16)

’,

— -
VAIOS ESCUTAR ©
HOTMICIARIO PARA
VER COMO ¥4y ©

’,

=
—_

b=

Quino, Toda Mafalda. Sao Paulg Martins Fontes, 1991.

Exemplo 24 (habilidade D12: 88% de acertos onde foi aplicado)

2. A menina pediu para o menino falar baixo. Por qué?

a)( ) Porque ela estava doente.

b)( ) Porque o mundo estava doente.
€1t ) Porque seu pai estava doente.
d) ( ) Porque sua mae estava doente.

5.4.2.1 Finalizando a analise da Categoria (B-2)

Note-se, no exemplo acima, que os distratores (alternativas A, C e D) sdo plausiveis,
principalmente pelo fato de dois deles aparecerem na superficie textual. Contudo, o gabarito
remete & inferéncia, baseada na conjuncdo da informacgéo verbal com a ndo-verbal, que em

boa medida aponta para outra habilidade: D8 — Interpretar texto que conjuga linguagem

201



verbal e ndo-verbal. Por isso, o alto desempenho no item é um forte indicio de que a

habilidade esta consolidada para a maioria dos estudantes que realizaram o teste.
Avangaremos, na proxima secéo, a analise dos itens componentes da Categoria (C), a

das questdes em que o maior nimero de alunos errou, compreendendo as habilidades D21 e

D11.

5.5 ANALISANDO OS ITENS DA CATEGORIA (C)

CATEGORIA C Itens com maior indice de erros dos alunos, com 28 itens no total (D21:
Reconhecer efeitos de sentido decorrentes da pontuacdo e outras notacbes — com 16
ocorréncias, das quais serdo analisadas sete delas; e D11: Estabelecer relacGes logico-
discursivas presentes nos textos, marcadas por conjuncdes, advérbios, etc. — com 12

ocorréncias, das quais serdo analisadas duas ocorréncias).

5.5.1 (C) 1. Itens que visam medir o dominio da habilidade D21: Reconhecer o efeito de

sentido decorrente do uso de pontuagéo e de outras notacoes

Nesta parte da analise focaremos sete, do total de 16 itens, pelos motivos ja expostos

anteriormente, e por julgarmos serem suficientes para atingirmos nossos objetivos de analise

e discussao.
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Exemplo 25, baseado no Texto 1 “O outro principe sapo”, aplicado a 248 alunos da

cidade P.

15) Para que foram utiizadas aspas (" ) na frase: “O que posso fazer para te ajudar, sapinho?”

a)( ) Para identificar a fala dos personagens
b)( ) Para identificar 0 so0corro ao sapo.

c)( ) Para indicar um alerta.

d)( ) Para indicar uma pergunta

Item aplicado a 248 estudantes da cidade P, em 2011, dos quais 99 (39,9%)
acertaram. A considerar as caracteristicas constitutivas do item, pode-se afirmar que houve
uma baixa taxa de acertos, 0 que nos leva a supor que talvez esses alunos do 5° ano de fato
ndo sabiam as muitas func¢des que as aspas podem desempenhar num texto. Note-se que as
alternativas nem poderiam criar algum tipo de ddvida nos participantes quanto ao emprego
das aspas, posto que ndo foram elencadas outras possiveis fun¢des como “dar destaque”,
“atribuir a autoria a outrem”, “indicar uma ironia”, ou algo similar. O distrator B traz
informacdo que ndo guarda qualquer relacdo com sinais de pontuacdo, em geral, menos
ainda com as aspas. As funcBes descritas nas letras C e D apontam para exclamacdo e
interrogacao, respectivamente.

No mesmo teste, esses alunos foram confrontados com outro item da habilidade D21,

a partir do género Tirinha, conforme se vé a seguir:
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Texto 20 (Tirinha: Menino Maluquinho), para o exemplo 26 (n° 19 do original)

Agora Jeia o texto a seguir para responder ds proximas questdes:

/\.“'

93

oQE \octs tsw ACHANDO
A AULAS SOBR

SEGURANCA 3
\1,/

Exemplo 26 aplicado a 248 alunos, com 40,3% de aproveitamento

,‘\
\

19) No segundo quadrinho da Unnha a fung&o das reticéncias (. é.)’é:
a)( ) Indicar admlra;ao\_‘ O _
b)y( ) Indicar pensamento. \
c)( ) Interromper aifa y "‘i

d)( ) Perguntar algumé corsa

Dos 248 alunos, 100 acertam o item (40,3%), uma diferenca de apenas um aluno em
relacdo ao item anteriormente analisado. O primeiro aspecto que se percebe na leitura do
enunciado é a necessidade de o aluno voltar ao texto e localizar o quadrinho onde aparece a
informagdo objeto da pergunta. Da mesma forma que no item anterior, as alternativas néo
apontam para outros sentidos que as reticéncias pudessem imprimir em outros contextos. Os
professores elaboradores consideraram correta a letra C “interromper a fala”, mas nada
impede a interpretagdo proposta pela letra B “indicar pensamento”. De qualquer modo, o
resultado de ambos os itens de mesma habilidade parece indicar alguma dificuldade dos

alunos com a operacéo necessaria para se chegar a resposta e ainda pode ser um indicio da

dificuldade dos professores daquela cidade em lidar com a questao.
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Texto 21 (Regulamento), para o exemplo 27

Regulamento do Campeonato de Pipas - XVii Feiréo Foiclorico de Santa Rita do Sapucai

Podem participar deste concurso qualquer pessoa de 05 a 80 anos, desde que faga sua inscrigao.

SerBo premiados os primeiros lugares de cada categoria, levando-se em consideragdo critérios como
originalidade, equilibrio no ar, técnica de construggo, agilidade e desenvoltura: a pipa mais bonita, a maior pipa,
a menor pipa e a pipa mais criativa.

O campeonato sera realizado no dia 23 de agosto de 2009, as 14 horas, na Avenida Embaixador Bilac Pinto.

Os concomentes deverdo se apresentar aos jurados munidos da ficha de inscrico e pipa com namero:
correspondente & inscrigdo, afixado de forma visivel.

Seré formado um jiri que escolhera as melhores pipas nas categorias estabelecidas. As decistes da comissdo
Julgadora sZo soberanas e irrecorriveis. As pipas deveréo ser avaliadas pelos jurados no chao e no ar.

A maior e a menor pipa tambeém ter&io que voar, ainda que por um tempo menor que as outras.

No ato da inscrigéo cada candidato recebera um niimero que, no dia do campeonato devera ser apresentado.
Sera desclassificado o concorrente que:

a) Lagar a pipa de outro concorrente;

b) Usar cerol, linha metélica ou material cortante:

¢) N&o recolher a pipa no tempo previsto;

d) Empinar a pipa fora do horario e local de apresentagao.

Apoio:
®®© ¢ WA LY = =
= Realizacao:
Santa Rita do i Camara Municipal de Santa Rita do Sapucai
O Gate do

Exemplo 27, aplicado na cidade CC, 2010 e cidade SR 2009

06)Leia:
“Sera desclassificado o concorrente que:
a) Lacar a pipa de outro concorrente;
b) Usar cerol, linha metdlica ou material cortante;
c) Néao recolher a pipa no tempo previsto;
d) Empinar a pipa fora do horario e local de apresentacdo.”

As letras (a, b, ¢, d), antes das frases, servem para:
a)( ) classificar as frases.
b)( ) enumerar as frases.
c)( ) indicar uma fala.
d)( ) ordenar uma fala.

Esse item foi aplicado em duas cidades distintas (CC e SR) e em anos diferentes
(2010 e 2009) a 219 alunos, com 30,1% de acertos e a 211 estudantes, com 39% de acertos,

respectivamente. Talvez o elemento mais marcante nesse item seja seu carater inusitado da
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pergunta ao referir-se & fungdo das letras do alfabeto como enumeradores. Acreditamos que
tal questdo jamais tenha sido perguntada (ou ensinada?) a esses alunos e, talvez por isso,
menos pela construcdo do item, o desempenho nas duas cidades tenha sido em torno dos
30% a 40%. O que parece que esse terceiro exemplo de item de D21 quer mostrar é que nao
deve ser uma pratica corrente dos professores trabalhar pontuacdo e outras notacfes da

perspectiva anunciada pelos itens.

Exemplo 28, baseado no texto 2 “Concurso de chicletes” (HQ)

10)O que representa a expressao "FUUU!" no 29, 49, 6° e 8° quadrinhos?
a)( ) O aplauso.

b)( ) O estouro.

c)( ) O sopro.

dy( ) O vento.

Esse item foi aplicado na cidade CC em 2010 a 219 alunos e obteve 63% de acertos.
Embora os professores tenham classificado o item como D21, provavelmente apoiados na
ideia de que a expressdo ndo tem um significado em si, mas que seria uma onomatopeia do
sopro das personagens fazendo suas bolas de chicletes, trata-se na verdade de um D5 (inferir
o sentido de palavra ou expressdo). 1sso porque a expressao s6 ganha sentido no contexto em
que ela se encontra. Sendo ainda mais especifico, verifica-se que tal contexto se constitui da
juncdo do elemento verbal com o ndo-verbal o que remete a uma terceira habilidade, no
caso, 0 D8 (Ler e interpretar texto que conjuga linguagem verbal e ndo verbal). VVoltando ao
item propriamente dito, os distratores A e B encerram interpretagdes absurdas para a
expressao em destaque, especialmente pela caracteristica multimodal do género. As letras C
e D podem ter levado a confusdo alguns poucos participantes desatentos, se levarmos em

conta o indice de aproveitamento do item. Portanto, o desempenho aferido ndo parece
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suficiente para determinar o grau de desenvolvimento dos alunos sobre a habilidade ou o que
mobilizaram para responder ao item.
Na mesma avaliagdo, aparece outro item, na sequéncia, inclusive, agora,

relativamente ao uso do ponto de exclamacao.

Exemplo 29

11)Na frase "A VENCEDORA!!” os pontos de exclamacao (!!) indicam:
a)( ) admiracao.

b) ( ) duvida.

c)( ) empolgacao.

d)( ) tristeza.

Esse item, por exemplo, avalia a capacidade de o aluno perceber que “o ponto de
exclamacdo final ¢ a marca da presenca avaliativa de um enunciador entusiasta” (ADAM,
2011, p. 102), no caso da tirinha da Turma da Monica sobre um concurso de bolas de
chicletes.

Dos 219 alunos que responderam a avaliacdo, 27,4% obtiveram éxito, ou seja, 60
estudantes. O item apresenta o que poderiamos classificar como dois pares de sentido
antagbnicos: admiracdo e empolgacdo, de um lado, e ddvida e tristeza, de outro. Nao
descartamos a pluralidade de sentidos que tais palavras sugerem, mas, da forma como foram
organizadas no item, nos pareceu proporem tal oposicdo. O que se quer dizer com isso é que,
provavelmente os alunos ndo optariam pelas alternativas B e D. A letra B por expressar um
sentido tradicionalmente marcado pela interrogacdo. A letra D, embora possa ser marcada
com o ponto de exclamacdo, contraria 0 sentido global do texto e a interpretagdo que o
mesmo autoriza, especialmente da fala da personagem sinalizada com essa pontuacéo.
Sobrariam, portanto as alternativas A e C. Como os professores consideraram correta a letra

C “empolgacdo” e ela, de fato, expressa com maior exatidio o papel do animador do
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concurso, ao anunciar o participante vencedor, pode-se supor que a maioria dos alunos tenha
assinalado a letra A. Ai entram alguns fatores que podem ter sido determinantes para a
escolha realizada pelos estudantes no teste. Suspeitamos que a primeira alternativa
disponivel corresponda ao tradicional tratamento que a pontuacdo tem recebido nas escolas
pelos professores e pelos livros didaticos, conforme se viu no capitulo 2. “Admiracdo” ¢ a
explicacdo que mais comumente se encontra para o uso da exclamacéo, sendo comum ouvir-
se dizer como exemplo uma frase do tipo: “Oh! Que dia lindo!”. Dessa forma, cotejando o
desempenho nesse item com aquele observado nos itens ja analisados relativos a habilidade
D21, somos levados a supor que, a despeito da forma como o item é elaborado, os alunos
nédo tem consolidada a habilidade e se apoiam naquilo que sabem para responder ao item, ou
seja, buscam lembrar-se as aulas que tiveram e usam isso como estratégia para responder as
questdes propostas pelos testes, muito embora tais avaliaces ndo estejam medindo esse
conhecimento acumulado, mas as capacidades de ler e interpretar, conforme sinalizam

alguns descritores de habilidades da Matriz de Referéncia, estudados no capitulo 3.

Exemplo 30, baseado no texto 19 (HQ: Mafalda), aplicado na Cidade AF, em 2008.

4. A fala do menino, no primeiro quadrinho, aparece em letras maiores e com o ponto
de exclamacao (1), para indicar que ele estava:
a)( ) apavorado.
b)( ) doente.
c)( ) espantado.
dy( ) gritando.

O item acima foi aplicado na cidade AF a 218 estudantes e obteve a marca de 51%
de acertos. O gabarito, letra D, foi rejeitado por praticamente metade dos alunos que se
dividiram entre os distratores A, B e C. Aqueles que assinalaram a letra A, provavelmente
marcaram a primeira opgdo que viram, ou, por motivos que desconhecemos, associou as

informagdes do enunciado do item a interpretagdo de que a personagem estivesse apavorada.
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Os que marcaram a letra B, certamente cometeram um erro de interpretacdo, posto que o
“planeta” é que estava doente e ndo a personagem a qual se refere a questdo. E a letra C, que
em alguns contextos pode ser sindnima de “apavorado”, poderia ser uma inferéncia, mas nao
atribuida ao primeiro quadrinho do texto, mas talvez apos a revelagdo de quem seja o doente
e, mesmo assim, estaria fora da situacdo em destaque no item. Ent&o, mais uma vez fica o
questionamento sobre a consolidacdo de tal habilidade pelos estudantes e sobre as estratégias

que tém mobilizado para responder aos itens.

Exemplo 31

[
9. No trecho: "DORME NENE, NENE VAI SE CURAR...".
As reticéncias (...) indicam que a musica:
¢ ) acaba.
( ) comeca.
c)t ) continua.
¢ 3

fica mais alta.

Na mesma avaliacdo, um pouco mais adiante, outro item de mesma habilidade, agora
focado nas reticéncias, teve indice de 56%. Mais uma vez, boa parte dos alunos deve ter
assinalado a alternativa A, julgando ser ela o gabarito, quando na verdade os professores
determinaram como sendo a letra C. O que provavelmente ocorreu é que boa parte dos
alunos deve ter-se apoiado nas tradicionais aulas de portugués sobre o tema e, se
recorrermos as gramaticas da lingua, elas dizem que as reticéncias “marcam uma suspensao
da frase” ou que “marcam uma interrup¢do na sequéncia logica da frase”. Ora, apoiados em
conceitos como esses, restritos ao aspecto meramente formal do uso da pontuagdo, tais
alunos ficam condicionados e ndo sdo capazes de perceber que, no contexto, o efeito de
sentido decorrente do uso das reticéncias é indicar que a personagem continuaria cantando a
cancdo por algum tempo. Veja-se que o enunciado do item sinaliza para a nogéo do efeito de

99, <

sentido, porque ndo foca na frase, mas na “musica”: “as reticéncias indicam que a musica”.
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Assim, colecionamos mais um elemento que corrobora nossa andlise e reforca nossa

hipotese.

5.5.1.1 Finalizando a analise da Categoria (C-1)

De acordo com nossa andlise de dados do Bloco 1, das 16 ocorréncias de itens
construidos por professores, contemplando a habilidade D21 (efeitos da pontuacdo), 11
foram situacdes em que mais da metade dos alunos errou, ou seja 68,8%. Isso significa que,
a cada 10 alunos, praticamente 7 erraram os itens. Trata-se, portanto de uma habilidade
provavelmente mais complexa e certamente pouco explorada nas atividades de leitura, nas
escolas envolvidas.

Do exposto, podemos concluir que a habilidade D21 (reconhecer o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacdo e de outras notagdes), ndo sem motivos, figurou na categoria
relativa aos itens com menor indice de aproveitamento pelos estudantes avaliados.

Ha, pela andlise empreendida, pelo menos duas explicacdes para o fenémeno
focalizado: a primeira tem a ver com a formulacdo dos itens. Parece que 0s proprios
professores que os elaboraram ndo estavam suficientemente familiarizados com o tema.
Outra explicacdo, que pode ser decorrente da primeira, € que os alunos demonstraram néo
estar acostumados a reconhecer nos sinais de pontuacao sua funcéo, relacionada a producao
de efeitos de sentido.

Para finalizar este capitulo, passemos a analise dos dois itens selecionados na

Categoria (C-2).
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5.5.2 (C) 2. Itens que visam medir o dominio da habilidade D11: Estabelecer relagdes

I6gico-discursivas presentes nos textos, marcadas por conjuncdes, advérbios, etc.

Nesta secdo focalizaremos dois dos 12 itens, considerando aqueles de mais baixo

desempenho, dentro da categoria.

Exemplo 32, baseado no texto 8 (Sonho de Menino — poema/cancao)

9) Leia os versos a seguir:
“um dia eu vou 13

de jeep ou caminhéo,

de barco ou de aviao,

se eu ndo puder voar.”

A palavra grifada tem o sentido de:
a) () alternativa. c) ( ) negacao
b) ( ) condicao. d) ( ) opcéo

O item 9 (Exemplo 32, acima), teve 31,4% de acertos na cidade CC, quando aplicado
em 2007, a 191 alunos. Verifica-se que o item aponta para o sentido que a palavra alcanca
no contexto e as alternativas propdem circunstancias que poderiam ser expressas pelo termo
em destaque. O desempenho verificado pode ter sido atingido, pela semelhanca das
alternativas com termos classificatorios, proprios das graméticas normativas e que
costumam ser de dificil memorizagdo pelos alunos. Também pode ter concorrido para o
desempenho observado, o fato de que a palavra destacada ser, provavelmente, pouco

trabalhada em classes de 5° ano.
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Texto 22 (Poema) aplicado na cidade CV, a 85 alunos, em 2007.

A hora do banho

Entrar no banho, puxa vida,
é acabar com a brincadeira.
- Ja pro banho, ndo enrola,
Olha sé quanta sujeira!
Todo dia isso acontece.
Minha mae é mesmo fogo:
Sempre fica me chamando
Na melhor parte do jogo.
Eu subo pro banheiro

Seguro o chuveiro

e canto um rock maneiro.

Sé engasgo, de vez em quando,
Com a agua que sai do chuveiro.
[...]

A minha touca de plastico

me serve que nem uma luva.
Com ela, sei que sou um indio,
E invento uma danga da chuva.

de bico, e emburrado. “Mim ser Deus do trovao!
“Todo mundo esta brincando Querer cair tempestade.
e eu sozinho aqui, pelado!” Mim abrir a torneira,
Ai... eu entro no box, e fazer chuva a vontade.”
e o burro fica de fora. Quando vou me transformar
A agua comega a cair noutra coisa muito legal
e me esqueco logo da hora. minha mae bate na porta
Ajeito pra tras o cabelo com voz de ponto final:
que o creme rinse alisou. -Sai do banho, anda logo.
“Luzes, camera, agdo! Quer ficar a noite inteira?
Vai comegar o meu show!” Sair do banho, puxa vida,

E acabar com a brincadeira!

Claudio Thebas. Amigos do peito.
Belo Horizonte, Formato Editorial, 1996, p. 26/27

Exemplo 33, aplicado a 85 alunos da cidade CV, com 24,7% de acertos

17) Na frase: “AfL.. eu entro no boxe.” A expressao destacada da idéia de:

a) ( ) causa.
b) ( ) lugar.

C) () modo.
d) ( ) tempo.

Esse item, além de apresentar estrutura similar ao do exemplo 32, analisado
anteriormente, inclusive com alternativas que remetem a classificacdo gramatical, exige do
aluno atencdo a uma palavra normalmente desprezada nos textos, especialmente porque, no
contexto, ela € uma das marcas de informalidade, propria, inclusive, das narrativas orais,
como elemento responsavel por registrar a passagem de tempo ou introduzir um trecho
explicativo ou conclusivo. Talvez nesse ponto resida a explicacdo para o desempenho de

24, 7%, isto é, 21, dos 85 alunos da cidade acertaram o item.
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As alternativas, apesar de apresentarem fungfes normalmente desempenhadas por
advérbios, ndo trazem outras possibilidades de interpretagdo para o termo “ai”, do texto,

mas, pelo que se pode perceber, nem mesmo isso favoreceu um desempenho mais elevado.

5.5.2.1 Finalizando a analise da Categoria (C-2)

Os itens dessa categoria, em sua maioria, ou apontam para classificacdo gramatical
ou apelam para substituicdo do termo destacado por outro similar (em fungdo) que “ndo
altere” o sentido da frase. Nesses casos, o desempenho observado foi ligeiramente superior,
mas na média geral dos 12 itens aplicados os de D11 ficaram em torno de 50%, isto é,
metade dos itens registrou baixo desempenho dos alunos avaliados, sendo, no caso, a
segunda habilidade com mais baixo desempenho, atras do D21 (analisado anteriormente)
que registrou aproveitamento da ordem de 31,2%, ou seja, dos 16 itens, 5 obtiveram
resultado positivo.

Esse resultado segue confirmado pelo Bloco 2 de dados — que sera analisado no
préximo capitulo — em que os itens da habilidade D11 atingiram a marca de 25% (o segundo

menor desempenho, nos itens do Bloco 2).

Passemos agora ao Capitulo 6, reservado a analise e interpretacdo dos dados do

Bloco 2, composto de itens aplicados a duas escolas estaduais de Alfenas, MG, no primeiro

semestre de 2013.
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CAPITULO 6

COLETA E ANALISE DOS DADOS DO BLOCO 2

Neste capitulo apresentamos a analise e a interpretacdo dos dados coletados nesta

pesquisa, integrantes do Bloco 2.

6.1 COLETA DE DADOS DO BLOCO 2

O Bloco 2 de dados surge em decorréncia de algumas inconsisténcias detectadas nas
analises dos itens do Bloco 1, como por exemplo a duvida sobre a eficacia daqueles itens no
diagnostico da proficiéncia em leitura dos alunos avaliados nas cidades participantes,
durante os anos de 2007 a 2011, tendo em vista que tais itens careceriam de maior afinidade
com as orientagcdes dos manuais de elaboracdo de itens do INEP. Perseguindo a hipotese de
que, a despeito da formulacdo do item, do género utilizado como texto base e/ou do grau de
complexidade da habilidade objeto de verificagdo, os estudantes mobilizariam os mesmos
conjuntos de habilidades/ conhecimentos/ estratégias para se chegar a resposta “certa”, ¢ que
foram elaborados os testes integrantes deste Bloco 2 de dados, que agora se analisa.

A partir da proposta de Analise Textual dos Discursos de Adam (2011), — discutida
no capitulo 3 — na qual encontramos uma série de explicacdes e argumentos que sustentam
nossa analise sobre as habilidades mobilizadas pelo leitor no momento da leitura, orientamos
a formulacdo de um conjunto de itens a partir de um Unico texto para ser aplicado a alunos

da Educacdo Béasica. Apoiamos nossa analise no citado autor também porque, segundo se 1€



na apresentacdo da edicdo brasileira da obra “todos aqueles que trabalham com textos —
especialistas de Letras e Linguistica [...] necessitam de procedimentos concretos de analise,
cuidadosamente exemplificados e solidamente embasados do ponto de vista tedrico”
(ADAM, 2011, p.15).

Adam (2011, p.14), entdo, propde o que ele chama de “operacdes de textualizacdo”,
que consistem “no conjunto de operagdes que levam um sujeito a considerar, na producao
e/ou na leitura/audicdo, que uma sequéncia de enunciados forma um todo significante.” Tal
conceito, segundo observamos em nossa pesquisa, estd na base das operagfes mentais
realizadas pelo leitor frente ao texto que Ié e procura entender. Portanto, parece-nos seguro
afirmar que as operagdes de textualizacdo correspondem & mobilizacdo das habilidades de
leitura, pelo leitor.

Assim &, pois, que, a partir do fragmento 128 do texto “Caracteres” de La Bruyeére,
Adam (2011, p.153) realiza nada menos que seis analises textuais, cada uma sob um aspecto
distinto, a saber: a) “do estabelecimento do texto e da construgdo do objeto de analise”, no
qual se destaca o “ponto de vista da segmentacao pela pontuagdo (p. 66)”, e que, de acordo
com nossas analises, tem a ver, dentre outros aspectos, com a habilidade D21 da matriz de
referéncia do SIMAVE (Identificar os efeitos de sentido decorrentes da pontuacéo e outras
notacdes); b) da “construcdo textual da referéncia”, no qual se destaca a categoria das
anaforas e que, de acordo com sua descrigéo, identificamos relacdo com duas habilidades da
matriz de referéncia: o D15 (Estabelecer relacbes entre partes de um texto identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para sua continuidade) e o D3 (Inferir
informacdes implicitas em um texto); ¢) da “isotopia do discurso”, no qual estd contida a
operacdo textual de reconhecimento do sentido global de um texto, o que corresponde a
habilidade D1 da Matriz do SIMAVE (ldentificar o tema ou sentido global de um texto); d)

das “formas e escopo dos conectores”, no qual estdo as operagdes de ligacdo permitidas
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pelos conectores e que guarda relacdo com a habilidade D11 (estabelecer relagbes logico-
discursivas presentes no texto marcadas por conjuncgdes, advérbios etc.); e) dos periodos e
sequéncias como forma de organizagéo textual, caracterizada pela estrutura de ligacdo entre
as unidades, garantida pelos pronomes, conjuncges e adveérbios e, no caso, remetendo a duas
das habilidades da matriz j& mencionadas anteriormente: D11 e D15; e, finalmente, f) das
estruturas das sequéncias, quer narrativas quer argumentativas ou explicativas, das quais se
depreende o papel de certos conectores, tais como 0s marcadores de tempo, espago etc.,
elementos verbais caracterizadores como flexdes de tempo, modo, pessoa e 0s conectores
argumentativos, além de palavras com funcdo explicativa (porque). A essa ultima categoria
associamos as habilidades D19 (Identificar o conflito gerador do enredo e outros elementos
que compdem a narrativa); D11 (Estabelecer relacbes I6gico-discursivas presentes no texto
marcadas por conjuncdes, advérbios etc.); D12 (Estabelecer relagdes de causa e
consequéncia entre partes de um texto); D18 (Distinguir duas ou mais opinides de um fato);
e D10 (Distinguir fato da opini&o relativa a esse fato).

Ao propormos um teste de interpretagéo de textos, focando nas habilidades de leitura
e relacionando-as as seis categorias da ATD, anteriormente descritas, optamos por utilizar o
mesmo texto do qual Adam (op. cit.) lanca mdo (Fragmento 128 dos “Caracteres”) e
buscamos criar itens que correspondessem a sua analise. Desse modo, para cada categoria
apresentada, foi criado um item, por isso, no teste deste Bloco 2, as questbes (itens)
contemplam as habilidades D1 (Tema ou sentido global do texto), D3 (Inferéncia), D11
(Relagdes logico-discursivas marcadas por conjuncdes adverbios etc.), D15 (RelacGes entre
partes de um texto identificando repeticdes, substitui¢des etc.), D18 (Distinguir duas ou mais
opinides sobre um mesmo fato) e D21 (Efeitos de sentido decorrentes da pontuacao e outras

notacgoes).
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Como identificamos, as anélises de Adam (2011) guardam estreita relacdo com
varias habilidades de leitura, a partir das quais os itens das avaliagfes constantes do corpus
desta pesquisa foram elaborados. Assim, a leitura que fizemos do autor nos forneceu
elementos bastante consistentes para sustentarmos nossa andlise e confirmarmos nossa
hipétese principal de que os alunos mobilizam as habilidades que tém, independentemente
da formulagéo do item, com o intuito de acertar a pergunta que lhes foi dirigida. 1sso mostra
que o0 modo como se devem analisar as repostas dos alunos deve estar solidamente apoiado
num conjunto de referenciais sem os quais, ndo s6 o diagndstico das habilidades de leitura
ficaria seriamente comprometido, mas também o préprio ensino da leitura, uma vez que o
professor podera simplesmente atribuir um “certo” ou “errado”, sem verificar que
informacdes/ conhecimentos/ estratégias/ habilidades o aluno demonstra ter na resposta que

fornece aos itens.

6.2 PROCEDIMENTOS DE APLICACAO DOS ITENS

Para que 0s novos itens, constantes deste Bloco 2 de dados, fossem aplicados de
modo controlado, ja que seriam em duas escolas diferentes, com um grupo amostral de
alunos do 1° ano do EM e outro do 9° ano do EF, foram adotados 0s seguintes
procedimentos, pelos bolsistas do PIBID que elaboraram os itens e conduziram a tarefa

como uma das atividades regulares de sua atuagao nas escolas parceiras do programa:

a) Agrupamento dos alunos:
De cada uma das seis turmas de 1° ano existentes na escola de EM participante,
foram selecionados aleatoriamente trés alunos de cada turma que foram agrupados em uma

sala (que chamamos de Sala 01), totalizando os 18 alunos que fizeram as trés versoes (1, 2 e
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3) do teste, com sete itens por versdo, ou seja, cada aluno, de cada turma fez um tipo de
prova (V1, V2 ou V3). Na Sala 02, foram agrupados outros 42 alunos no total, sendo sete
alunos de cada uma das seis turmas de 1° ano da escola. Nessa Sala 02, cada um dos 42
alunos — também selecionados aleatoriamente de suas turmas originais — fizeram um teste
diferente (\VV4), isto é, cada aluno respondeu a apenas um item (e ndo a sete itens como os da
Sala 01). Confira a distribuicdo dos estudantes e dos os codigos dos testes (T10 a T51 —
versdo 4: apenas um item para cada aluno), na Tabela 8, mais a frente.

Na escola de EF, também foram organizadas duas salas. Na sala 01 — turno da manha
— 0s alunos responderam a versao 4: apenas UM item para cada aluno, totalizando 42 alunos.
Os itens desse teste foram 0s mesmos da V4 da escola de Ensino Médio. Na Sala 02 — turno
da tarde — foram agrupados 35 alunos no total para fazerem as versdes 1, 2 e 3, com SETE
itens por verséo, sendo que cada grupo de 12 alunos fez um tipo de prova (V1, V2 ou V3),
(Gltima versdo apenas 11 alunos). Nesse caso, a prioridade para as versdes 1, 2 e 3 foi de, no

minimo, 6 alunos por versao.
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Tabela 8 — Distribuicdo dos alunos por turma e versao do teste e registro de desempenho

Dificulda Dificulda Dificulda MEDIA % Média
Itens

de Geral de Texto de Itens DIFICUL ACERTO Turma/
Escola Nivel Turma Aluno COD1-GR1 COD7-GR1 COD21-GR1 COD15-GR1 COD11-GR1 COD18-GR1 COD3-GR1 1A5 1A5 1A5 Teste
22 A 0| 0 0,5 0 0 1 0 4 3 4 B 21,43%)
05B 0| 0 0,5 0,5 0. 0| 1 2 1 3| 2,0 28,57%)
13¢C 1 1 0 0 0 0| 0 3 4 3 3.3 28,57%) 30,05%
13D 0| 0 1 0,5 0,25 0| 0 3 4 5 4,0 25,00%)
12E il 1] 0,5 1 ! 0| ] 3 2 3 2,7 78,57%)
m 23 F 0| 0 0 0 0,25 0| 0 3 4 3 3.3 3,57%)
o 03 A. 0| 0| 0| 0,5 0| 1 0,5 4 3 5 4,0 28,57
27 B 1 1 0| 0,5 0| 1 0 4 4 4 4,0 50,00%)
24C 0| 0| 0| 0| 0,5 0| 0 5 5 5 5,0 7,14¢
(2 34 D 0| 0| 0| 0| 0| 0| 0 4 4 4 4,0 0,00%] 16.67%
09 E 0| 0| 0,5 0| 0,5 0| 0 2 8 8 2,7 14,29
09 F 0| 0| 0| 0| 0| 0| 0 5 5 5 5.0 0,009
09 B 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 5 4 4 4,3 0,00%
178 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 4 4 4 4,0 0,00%
> 18 B 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 5 5 4 4,7 0,00%
o T [208 0 0 1 0 0 0 0 4 5 5| 47 Ta00% ©%%
31B 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 | 5 5 5,0 0,00%
32B 0| 0 0| 0| 0,75 1 0 | 5 4 4,7 25,00%
Aluno COD1-GR2 COD7-GR2 COD21-GR2 COD15-GR2 COD11-GR2 COD18-GR2 COD3-GR2
27T A 1 0 0. 0,5 0,25 0,5 0. 3| 2 3| 2,7 32,14%)
23B 1 1 0. 0,5 0| 0| 1 2 1 2] 17 50,00%)
42 C 1 1 1 0,5 0,25 1 1 3| 3| 3| 3.0 82,14%) 33,93%
26 D l 0 0 0 0,25 0| 0 4 3 4 3.7 17,86%
41 E 0| 0 0 0 0,5 0| 0 3 3 3 3.0 7,14%)
$ 03 F 0| 0 0 0,5 0,5 0| 0 5 3 5 4,3 14,29%
o 38 A 1 1 0| 0,5 0| 0| 0 3| 4 3 3.3 35,71/
40 B 1 0| 0,5 0| 0,5 0| 0,5 4 2 4 8:3] 35}
29C 0| 0| 0| 0| 0| 0| 0 3| 8 4 318 0,00%]
= 21D 1 1 0| 0,5 0| 0| 1 3| g 8 3.0 50,00 42,86%
04 E 1 1 0,5 1 1 0,5 1 3| 2 2 23 85,719
31F 1 1 0| 0| 0,5 1 0 3| 4 3 B 50,009
04 B 1 1 0 0,5 0,75 0,5 1 3 4 2 3.0 67,86%)
05 B 1 0,5 0,5 0,5 0| 0,5 1 3 3 4 33 57,14%)
> 07 B 1 0 0 0 0| 0,5 0 4 4 4 4,0 21,43%)
o W 13B 1 0,5 0 0 0,25 0| 0 4 3| 4 3,7 25,00%) 36,90%
20B 0| 0 0 1 0. 0| 0 4 5 3| 4,0 14,29%)
378 1 0 0 1 0,5 0| 0 5 5 5 5.0 35,71%)
Aluno COD1-GR3 COD7-GR3 COD21-GR3 COD15-GR3 COD11-GR3 COD10-GR3 COD3-GR3
04 A. il 1] 0 0 0 1 0 3 3 3 3.0 42,86%)
26 B 0| 0 l 0 0 l 1 2 2 3 23 42,86%)
05C 0| 0 0 0,1 0 0 0 4 3 3 3.3 1,43%)
02D 0| 0 1 0 0 0 1 3 3 3 3.0 28,57%) 35,95%
06 E 1 0 0 0,8 1 1 1 3 4 3 3,3 68,57%)
& 01 F 0| 0 1 0,2 0 1 0 3 4 8 8}3 31,43%)
o 01 A. 1 1 1 0| 0| 1 0 3| 2 8 27 57,149
21 B 0| 0 0| 0| 0| 0| 1 3| 3 3 3.0 14,29%
30C 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 3| 3 3 3.0 0,00%
w 27D 0| 0 1 0| 0| 0| 1 3 4 3 B13] 28,57% 25,24%
28 E 0| 0 0| 0,8 1 0| 0 3 3 g 3,0 25,71%
04 F 0| 0 0| 0,8 0| 1 0 3 4 2 2,7 25,71%
02 B 1 1 0 0 1 0 0 4 4 3 B 42,86%)
08 B 0| 0 1 0,5 0. 0. 0 4 5 3| 4,0 21,43%)
12B 1 0 1 0. 0. 1 1 3| 3| 3| 3,0 57,14%)
a w 16 B 1 1 0. 0. 0. 0. 1 4 4 3| 3.7 42,86%) 42,38%
198 1 0. 0. 0. 1 0. 0. 3| 3| 2] 2,7 28,57%)
28 B 0| 0 l 0,3 l l 1 3 3 3 3.0 61,43%)

b) Instrucdes aos alunos

Durante a aplicacdo, os alunos foram orientados pelos bolsistas do PIBID,
responsaveis pela aplicacdo dos testes, no contexto das atividades inerentes ao subprojeto de
area (Letras/Portugués), a ndo se identificarem com o proprio nome na folha do teste (que
foi chamada de exercicios), apenas 0 seu numero de chamada. Além disso, eles tambeém
foram orientados a responder ao questionario de dificuldades, ao final da folha de exercicio.
Assim que terminaram a tarefa, retornaram a sua sala de aula de origem. Os bolsistas foram
instruidos a evitar ajudar os alunos a responderem aos itens, devendo, caso fossem

interpelados, orienta-los a responder do jeito que os proprios estudantes achassem melhor.
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c) A aplicacdo propriamente dita:

Conforme relatamos, J-M Adam (2011) faz seis anélises do fragmento 128 do texto
“Caracteres” de La Bruyére, uma para cada perspectiva da Analise Textual dos Discursos.
Ao fazer isso, ele elenca certos recursos linguisticos que s&o utilizados por um autor para
promover os sentidos daquele texto, percurso que o leitor certamente tera de (re)fazer na
leitura. Para (re)fazer esse caminho, entdo, o leitor terd de mobilizar, no nosso entender — e
conforme apontam as evidéncias do presente estudo —, as habilidades de leitura que estdo
diretamente relacionadas com cada um dos aspectos/recursos evidenciados pela analise de
Adam (op. cit.). Exemplificando: ao falar de isotopia e apontar para a fungéo do titulo dos
textos, em geral, ele destaca a capacidade de sintese que, por sua vez, € contemplada na
habilidade de “Identificar o tema ou sentido global de um texto” (D1, na matriz do
SIMAVE). Dai nossa associa¢do, conforme detalharemos a seguir.

Encontramos, assim, relacdo semelhante para varias das habilidades descritas na
Matriz do SIMAVE/SAEB e outros tantos aspectos da Analise Textual dos Discursos
proposta por Adam (op. cit.). Tais habilidades foram priorizadas nos testes desenvolvidos
pelos bolsistas do PIBID que os aplicaram aos alunos das turmas das professoras que 0s
supervisionam nas escolas parceiras.

Inicialmente, elaborou-se um teste com 07 itens, todos abertos, com as habilidades
que correspondem a analise de Adam: D1 (Identificar o tema ou sentido global de um texto);
D7 (ldentificar a funcdo de textos); D21 (Reconhecer os efeitos de sentido decorrentes da
pontuacdo e de outras notacOes); D15 (Estabelecer relacdo entre partes de um texto
identificando repeticdes, substituicbes etc. que contribuem para sua continuidade); D11

(Estabelecer relacdes logico-discursivas presentes no texto marcadas por conjuncdes
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advérbios etc.) D18 (Distinguir duas ou mais opinides de um fato) ou D10 (distinguir fato da

opinido relativa a esse fato) e D3 (Inferir informagdes implicitas em texto).

A primeira versdo do teste, incluindo os itens, bem como o texto, encontra-se nas

ilustracGes a seguir:

Leia o fragmento de texto a seguir:

Caracteres [1688]

N oA W N =

nao lhes falte esse pao que semearam.

Jean de Bruyére (1645-1696)

Veem-se certos animais ariscos, machos e fémeas espalhados pelo campo, negros,
lividos e queimados pelo sol, apegados a terra que eles escavam e revolvem com uma
obstinacdo invencivel; eles tém como que uma voz articulada, e quando eles se erguem
sobre os pés, mostram uma face humana; e, com efeito, eles sao homens; eles se
recolhem, a noite, para covis onde vivem de pao preto, dgua e raiz: eles poupam os outros
homens do sofrimento de semear, de lavrar e de colher para viver, e merecem, assim, que

llustragdo 1: Texto para os testes do bloco 02.

Questdo 1 [coD1-GR1]
a) Qual é o tema tratado no texto “Caracteres”?

b) O que o faz pensar que sua resposta da letra “A” esteja correta?

Questao 2 [coD7-GR1]

Vocé acha que esse texto foi escrito para qué? Justifique sua resposta.

llustragdo 02: Itens 01 e 02 (versédo 1)
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Questao 3 [coD21-GR1]

Qual é a fungdo do ponto-e-virgula (;) e do dois-pontos (:) no seguinte trecho: “(...) com efeito, eles
sdo homens; eles se recolhem, a noite, para covis onde vivem de pdo preto, dgua e raiz: eles
poupam os outros homens do sofrimento (...)”? (Linhas 4, 5 e 6)

Questao 4 [coD15-GR1]

Indique as palavras do texto que funcionam como referentes diretos dos pronomes ELES / LHES.

(ou palavras que sdo substituidas por esses pronomes).
Questdo 5 [coD11-GR1]

De acordo com o texto, o que as palavras abaixo indicam?

a) CERTOS

b) QUANDO

c) COM EFEITO (efetivamente)
d) A NOITE

Questao 6 [coD18-GR1]
O texto apresenta dois pontos de vista distintos sobre os personagens de que trata. Tais pontos de
vista aparecem, um no inicio do texto e outro ao final. Quais sdo esses pontos de vista?

Quest&o 7 [coD3-GR1]
O texto fala de “outros homens” (linhas 5 e 6). Quem seriam esses “outros homens”?

llustragdo 3: Itens 3 a 7 da versdo 1

Este exercicio, de modo GERAL foi:

[] Muitofacil [ ] Facil [ ] Nem fécil nemdificil [ ] Dificil [ _] Muito dificil

O TEXTO deste exercicio foi:

[ ] Muitofacit [ ] Facil [ ] Nem facil nem dificil [ ] pificil [ Muito dificil

As PERGUNTAS deste exercicio foram:

D Muito faceis D Faceis [:] Nem faceis nem dificeis |:] Dificeis |:| Muito dificeis

llustragdo 4: Questionario de dificuldades (presente em todas as versdes de testes)

Depois de finalizada a “montagem” da versao 1 (Ilustragdes 1 a 4, acima),
replicaram-se esses itens, compondo-se as demais versdes do teste, para que se pudesse
verificar se o “modo” de fazer a pergunta poderia influenciar o participante. Assim, obteve-
se a versdao 2 (Cf. a Tabela 9 a seguir). Em seguida, os itens foram novamente editados,
criando-se a versdo 3, porém, agora, todos os itens foram de multipla escolha. Ou seja, até

aqui, pergunta-se o mesmo (as habilidades) de trés maneiras diferentes.
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Trabalhar com trés versbes do teste foi uma estratégia metodoldgica adotada para
verificarmos se haveria diferencas significativas na qualidade das respostas dos alunos
submetidos a cada uma das versdes. Em caso positivo, estaria confirmado o fato de que o
modo de elaborar um item interferiria na resposta do estudante. Caso as diferencas de
desempenho ndo se mostrassem significativas, nossa hipotese de que os estudantes
mobilizam as habilidades que possuem, independentemente do modo como o item €
formulado, estaria confirmada.

Para que se esclareca o0 modo pelo qual os itens foram organizados nas versdes dos
testes € como os alunos foram “distribuidos” nos diferentes agrupamentos, apresentamos a

seguir a Tabela 9 (Controle da Aplicacdo).

Tabela 9 — Controle da Aplicacéo

N. Itens 7 7 7 1
Ano/Série 1°EM 6°EF 1°EM 6°EF 1°EM 62 EF Teste Item 12 EM 62 EF
Teste T1 172 T3 T4 75 T6 77 T8 T9 T10 COD1-GR1 1
N.Alunos 6 6 6 6 6 6 6 6 6 T11  COD7-GR1
Copias =~ 18 T T T12  COD21-GR1
Nefolhas 3 3 3 3 3 3 3 3 3 T13 COD15-GR1
TOTAL 54 54 54 54 54 54 54 54 54 NFZESeehIkEclyE
GERAL 486 T15 COD18-GR1
T16  COD3-GR1
Copias 2 T17 COD1-GR2
TI8  COD7-GR2

T19 COD21-GR2
T20 COD15-GR2
721 COD11-GR2
T22 COD18-GR2
723 COD3-GR2
T24 COD1-GR3
725 COD7-GR3
T26 COD21-GR3
727 COD15-GR3
T28 COD11-GR3
729 COD18-GR3
T30 COD3-GR3

P PR R PR RRERRPRRRRRRRRRERPRR
P PR R P RRPERRRPRRRPRRREPRRRERRERRRR

Continua
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continuacéo

131 COD11-GR4 1 1
T32 copioGrd 1 1
733 COD10-GR5 1 1
T34 COD3-GR4 1 1
T35 COD3-GR5 1 1
136 COD3-GR6 1 1
137 COD3-GR7 1 1
738 COD3-GR8 1 1
739 COD3-GR9 1 1
T40 COD1-GR4 1 1
T41 COD3-GR10 1 1
T42 COD10-GR6 1 1
T43 COD7-GR4 1 1
T44 COD10-GR7 1 1
T45 COD11-GR5 1 1
T46 copsGril 1 1
T47 cop3eRi2 1 1
T48 COD10-GR8 1 1
T49 COD10-GR9 1 1
750 COD3-GR13 1 1
T51 COD3-GR14 1 1
V4 2 @
V3 «vs" 2 6
v2 0 2 6
Vi 12

| 138GERAL 78 60

Como se Vé, pela Tabela 9, acima, foram aplicadas trés versdes com 7 itens cada uma
(mais uma quarta versdo com apenas um item por aluno). Cada versdo foi aplicada a trés
grupos de 6 alunos cada um, sendo dois do EM e um do EF (T1 a T9) — de acordo com o
contingente de alunos disponiveis para os testes.

Na sequéncia, foram elaborados mais 21 itens (V4), sendo varios deles “clones” dos
anteriores, mas em novas versdes. O D3, por exemplo, teve 14 versoes diferentes. Cada item
foi nomeado com a seguinte codificagdo: COD3-GR10, onde CO significa “codigo”, D3 ¢é a
HABILIDADE (de acordo com a Matriz) e GR (grupo/versdo) do item seguido do nimero
da versdo. Como essa Ultima sequéncia de itens ficou muito maior que as trés versdes
iniciais, em termos de quantidade de itens/versdes, ela recebeu tratamento diferenciado,
compondo testes distintos, ao invés de um Unico teste, como as versdes 1, 2 e 3. Isto &, ao

invés de fazermos mais alguns testes com 7 itens, aos moldes da V1, V2 e V3, decidimos
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que na V4 cada aluno responderia a apenas um unico item. Isso permitiu verificar, por
exemplo, se um item poderia influenciar a resposta de outro, no caso das versbes com 7
itens, segundo a ordem em que aparecem no teste.

Ao final, constituiram-se as versdes 1, 2 e 3 (com 7 itens cada uma) — que foram
respondidas por 12 alunos do 1° ano do EM (02 de cada sala) e por mais 6 alunos do 9° ano
EF. No total dessas versdes foram 54 alunos. Na versdo 4, além dos itens novos,
desmembraram-se os 21 itens das versoes 1, 2 e 3 para que 0s alunos respondessem a apenas
um item. Ai foram 42 itens no total, sendo que cada aluno respondeu a apenas um item. Ao
todo foram 84 alunos para a verséo 4, sendo 42 do EM e 42 do EF. Portanto, no total geral,
138 alunos (78 do EM e 60 do EF) participaram dos testes.

Na planilha “Resultado da Aplicagdo” (Tabela 10), a seguir, v&-se como 0s alunos se
comportaram nos testes. Cada acerto é marcado com 1. O zero significa erro do aluno e

notas fracionadas representam acertos parciais.
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Tabela 10 — Resultado da Aplicagéo do Bloco 2

ltens Dificulda Dificulda Dificulda MEDIA % Média
de Geral de Texto de Itens DIFICUL ACERTO Turma/
Escola Nivel Turma Aluno COD1-GR1 COD7-GR1 COD21-GR1 COD15-GR1 COD11-GR1 COD18-GR1 COD3-GR1 1AS5 1AS5 1AS5 Teste
22 A 0| 0 0,5 0 0 1 0 4 8 4 NG 21,43%)
05 B 0| 0 0,5 0,5 0 0 1 2 1 8 2,0 28,57%)
13¢C 1 1 0 0 0 0 0 3 4 3 B1a] 28,57%) 30,05%
13D 0| 0 1 0,5 0,25 0 0 3| 4 5 4,0 25,00%
12E 1 1 0,5 1 1 0 1 3 2 3 2,7 78,57%)
& 23 F 0| 0 0 0 0,25 0 0 3 4 3 33 3,57%)
o 03 A. 0| 0| 0| 0,5 0| 1 0,5 4 3 5 4,0 28,579
27 8B 1 1 0| 0,5 0| 1 0 4 4 4 4,0 50,009
24C 0| 0| 0| 0| 0,5 0| 0 5| 5 5] 50 7,14%
” 34D 0| 0| 0| 0| 0| 0| 0 4 4 4 40 0,00% 16,67%
09 E 0| 0| 0,5| 0| 0,5| 0| 0 2| 3 3 2,7 14,29%
09 F 0| 0| 0| 0| 0| 0| 0 5| 5 5 5.0 0,00%
09 B 0| 0 0 0| 0| 0| 0 5 4 4 4,3 0,00%
178 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 4 4 4 4,0 0,00%
> 18B 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 5 5 4 4,7 0,00%
o 1) 30B 0| 0 1 0| 0| 0| 0 4 5 5 4,7 14,29%| 6.55%
31B 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 5 5 5 5.0 0,00%)
32B 0| 0 0| 0| 0,75 1 0 5 5 4 4,7 25,00%)
Aluno |COD1-GR2 COD7-GR2 COD21-GR2 COD15-GR2 COD11-GR2 COD18-GR2 COD3-GR2
27 A 1 0 0 0,5 0,25 0,5 0 3| 2 3 2,7 32,14%|
23 B 1 1 0 0,5 0 0| 1 2 1 2 a7/ 50,00%
42 C 1 1 1 0,5 0,25 1 1 3 3 3 3.0 82,14%) 33,93%
26 D 1 0 0 0 0,25 0| 0 4 3 4 3.7 17,86%)
41 E 0| 0 0 0 0,5 0| 0 3 3 3 3,0 7,14%)
m 03 F 0| 0 0 0,5 0,5 0| 0 5 g 5 4,3 14,29%)
o 38A 1 1 0| 0,5 0| 0| 0 3| 4 3] 33 35,719
40 B l 0| 0.5_| 0| 0,5| 0| 0,5 4 2 4 3.3 35,71%
29C 0| 0| 0| 0| 0| 0| 0 3| 3 4 3.3 0,00%
e 21D i 4] of 0,5| 0| 0| ] 3| 3 3 3.0 50,00% 42,86%
04 E 1 ] O.SJ 1 1 0,5| ! 3| 2 2 23 85,71%
31F 1 ! 0| 0| 0,5 1 0 3| 4 3 3.3 50,00%
04 B 1 1 0 0,5 0,75 0,5 1 3| 4 2 3,0 67,86%)
05 B 1 0,5 0,5 0,5 0 0,5 1 3| 3 4 3,3 57,14%|
> 07 B 1 0 0 0 0 0,5 0 4 4 4 4,0 21,43%)
o w 13B 1 0,5 0 0 0,25 0| 0 4 8 4 87 25,00% 36,90%
20B 0| 0 0 1 0 0| 0 4 5 g 4,0 14,29%
378 1 0 0 1 0,5 0| 0 5 5 5 5.0 35,71%)
Aluno COD1-GR3 COD7-GR3 COD21-GR3 COD15-GR3 COD11-GR3 COD10-GR3 COD3-GR3
04 A. 1 1 0 0 0 1 0 3 3 3 3,0 42,86%
26 B 0| 0 1 0 0 1 1 2 2 8 23 42,86%)
05C 0| 0 0 0,1 0 0 0 4 3 3 B 1,43%)
02D 0| 0 1 0 0 0. 1 3| 3| 3| 3.0 28,57%) 35,95%
06 E 1 0. 0 0,8 1 1 1 3| 4 3| 3.3 68,57%)
m 01F 0| 0 1 0,2 0. 1 0. 3| 4 3| 3.3 31,43%)
o 01 A. il 1 1] 0| 0| i 0 3 2 3 2 57,14%|
21B 0| 0 0| 0| 0| 0| i 3| 3 3 3.0 14,29%|
30C 0| 0 0| 0| 0| 0| 0 3| 3 3 3.0 0,00%
w 27D 0| 0 l 0| 0| 0| ! 3| 4 3 3.3 28,57%) 25,24%
28 E 0| 0 0| 0,8 1 0| 0 3| 3 3 3,0 25,71%)
04 F 0| 0 0| 0,8 0| 1 0 3| 3 2 2,7 25,71
02 B 1 1 0 0 1 0 0 4 4 3 37 42,86%)
08 B 0| 0 1 0,5 0 0 0 4 5 g 4,0 21,43%)
> 128 1 0 1 0 0 1 1 3 3 8 3.0 57,14%|
o w 16 B 1 1 0 0 0 0 1 4 4 3 87 42,86% 42,38%
198 1 0 0 0 1 0 0 3 3 2 2,7 28,57%)
28 B 0| 0 1 0,3 1 1 1 3 3 3 3.0 61,43%)

As informacOes dessa tabela estdo organizadas da seguinte maneira: na linha de
cabecalho se encontram o Nome da Escola (Cddigo para preservar a identidade), Nivel (EM
ou EF) Turma (sala), Aluno (identificado pelo nimero e a sala em que estuda, ou seja, 0 22A
significa aluno n° 22, sala A, naquela escola). Em seguida vém os itens, na ordem em que
aparecem no teste. Logo abaixo vem a “nota”: 0 = errou, 1 = acertou. Notas “quebradas”
(0,5, por exemplo) acertou parcialmente. Depois vem o “Questionario de Dificuldade: no
final de cada prova pergunta-se como o aluno avalia o exercicio como um todo, o texto, em

particular, e as questdes, em que 1 corresponde a avaliagdo “Muito Facil” e 5 “Muito

226



Dificil”. Ao final, encontra-se a “média” de dificuldade, considerando os trés quesitos. Na
pendltima coluna vem a PORCENTAGEM de acertos do aluno no teste e na ultima coluna a
média de desempenho em porcentagem daquele grupo de alunos. Isso corresponde a média
de acerto da versdo do teste para aquela turma. E assim segue-se até o final da verséo 3.

Para a versdo 4, o sistema é semelhante, mas ai ndo h4 média de desempenho porque
sO ha um item, conforme se pode constatar pela Tabela 11, a seguir:

Tabela 11 — “Versao 4”

Dificulda Dificulda Dificulda MEDIA

ltens de Geral de Texto de Itens DIFICUL
Nivel Turma Aluno COD1-GR1 COD7-GR1 COD21-GR1COD15-GR1COD11-GR1COD18-GRI COD3-GR1 1A5 1A5 1AS5
COD1-GR1

248 0 3 3 3 30
. T . o 4 4 4 40

19E 0 1 1 1 10
. Tz 0 3 3 3 30

COD21-GR1

14E 05 3 3 4 33

39E 0 5 5 5 50
. T3 24n 0 3 3 3 30

COD11-GR1

32E 1 3 3 3 30

01D 1 1 2 3 20
. 5 a3 0 3 2 4 30

COD3-GR1

25D 0 3 3 2 27
. T oga. 0 4 4 2 33

23¢C 0 1 1 1 10
. 7 3a 1 3 1 2 20

COD7-GR2

358 0 3 3 4 33

29D 0 3 3 2 27
. T 2 0 3 1 2 20

COD15-GRZ

41A 0 4 3 4 37

20A 0 3 3 4 33

40cC 0,75 3 4 2 30

10A. 0 5 4 5 47

COD18-GR2

04cC 0 3 3 4 33

30A 1 3 2 4 30

26 F 3 3 3 30

25A 3 4 4 37

COD1-GR3

19D 0 3 3 3 30

15A 0 2 3 3 27

24D 0 3 4 3 33

02A. 0 3 3 3 30

COD21-GR:

16 F 0 3 3 2 27

42A 1 3 3 3 30

29F 0,5 3 1 4 27

14 A 0,2 5 3 5 43

COD11-GR:
05F 0 2 3 2 23
4A 0 3 4 3 33

44 E
38A

COD3-GR3
27C
16 A

‘ Ll L
o
w w
B w
w w
W W
w

Continua
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...Continuagéo

- ] 1 .
10B 3 2 2 2,3
- T3t 27 A 3 4 4 3,7
\ \ \
3 4 3 3,3
3 @ € 3,0
\ \ \
3 3 2 2,7
4 4 4 40
\ \ \
3 3 2 2,7
3 3 3 3,0
\ \ \
3 3 2 2,7
3 3 3 3,0
\ \ \
3 3 3 3,0
3 3 3 3,0
\ \ \
3 @ € 3,0
3 © € 3,0
\ \ \
2 2 2 2,0
3 3 4 33
\ \ \
2 2 3 2,3
3 3 3 3,0
\ \ \
2 2 1 1,7
3 3 2 2,7
\ \ \
2 2 3 2,3
3 4 2 3,0
\ \ \
2 2 € 2,3
3 2 € 2,7
\ \ \
3 3 4 33
3 3 3 3,0
\ \ \
3 4 3 3,3
3 2 3 2,7
\ \ \
2 2 1 1,7
3 3 4 3,3
\ \ \
3 3 3 3,0
3 2 3 2,7
\ \ \
4 @ 4 37
4 3 4 37
\ \ \
3 4 3 3,3
3 3 3 3,0
\ \ \
2 3 2 2,3
2 3 3 2,7
| \ \ \
23 A 3 2 3 2,7
- 50 05 A. 3 4 3 3,3
] \ \ \
34 B 2 2 2 2,0
.i 06 A. 5 4 4 43

Uma andlise preliminar das informagdes fornecidas pelas tabelas sugere que os testes
foram considerados dificeis para os alunos e ndo houve diferenca significativa no
desempenho entre estudantes do EM e do EF, quando se pontua item a item. O desempenho

médio das turmas ndo chegou nem a 45%, ficando dentro da margem de ‘“baixo
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desempenho” com a qual se lidou na analise do Bloco 1 de dados (capitulo 5). J& no

desempenho, por versdo, a Versdao 1 foi “mais sentida” pelos estudantes do 9° ano do EF:

apenas

6,55% de aproveitamento médio (ou seja a cada seis alunos avaliados 4 zeraram 0

teste). Na versdo 3 (itens de Multipla escolha) houve um desempenho de 42,38% na turma

do 9° ano, o segundo melhor de todos.

Vejamos, no Gréfico 6, o aproveitamento percentual dos estudantes, nas 7

habilidades constantes do teste desde Bloco de dados:

Gréfico 6 — Aproveitamento Percentual no Teste do Bloco 2

Porcentagem de aceros em 60 alunos

Aproveitamento percentual dos alunos no
teste de leitura do Bloco 2

45%

40%
35% 34%
’ 30%
0,
30% 25%
25%
20%
15%
10%
5%
0%
D1: Tema D7:Fungdo D21: D15: D11: D18: Duas D3:
do Texto Pontuagdo Pronomes Conjungdes/ opinides Inferéncia
Advérbios/
Conectores

Habilidades Avaliadas no Teste das versoes 1, 2 e 3 do Bloco 2 de dados

Como se pode notar, o item relativo a isotopia, habilidade D1 (Identificar o tema ou

sentido global de um texto) foi o que apresentou rendimento médio mais elevado no teste,

com 42% de aproveitamento. Se por um lado esse é um indice positivo, por outro, ha que se
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considerar que nenhum dos itens teve sequer 50% de aproveitamento. A habilidade D18
(Reconhecer posigdes distintas entre duas ou mais opinides relativas a0 mesmo fato ou ao
mesmo tema), associada a estrutura da sequéncia (no caso, argumentativa) teve o segundo
mais alto desempenho no teste, registrando a marca de 34%. No outro extremo, com taxa de
aproveitamento de 24% (o0 mais baixo do teste), esta a habilidade D15 (Estabelecer relagdes
entre partes de um texto identificando repeticdes e substituicbes que contribuem para sua
continuidade), associada a construcdo textual da referéncia (anaforas). Seguem de perto as
habilidades D11 (Estabelecer relagfes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, adverbios etc.) e D7 (ldentificar a funcdo de textos), ambas com 25% de
aproveitamento. O D11 esté associado a forma e ao escopo dos conectores, enquanto que o
D7 esta para os fatores pragmaticos do texto (que ndo sdo abordados na analise de Adam,
2011).

Nossa expectativa, ao realizar os testes deste Bloco 2, era que os acertos dos alunos
nos itens abertos coincidissem com os dos itens de multipla escolha, mas os erros foram
muitos, conforme se percebeu pelo Grafico 6, anteriormente apresentado. No entanto, uma

andlise qualitativa das respostas dos alunos aos itens permitiu atingir tal expectativa.

6.3 ANALISE QUALITATIVA DOS ITENS

A seguir apresentamos dois itens que figuraram os testes deste Bloco 2 de dados,
seguidos de sua respectiva andlise. Por questdes de limitacdo de espago e também para se
evitar uma andlise demasiado exaustiva, ndo trataremos aqui de todos os itens analisados,
mas de apenas dois exemplos mais significativos, a saber: o item que registrou maior indice
de aproveitamento; e o item com menor taxa de rendimento. E importante salientar, ainda,

gue nesses casos, NOSSO interesse estd menos no acerto ou no erro do aluno em cada item e
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mais no tipo de resposta que ele forneceu, ou a justificativa que apresentou para sua
resposta. A analise da natureza da resposta do aluno nos leva a evidéncias que confirmam
nossa hipétese de que, independentemente da formulacdo do item, os alunos mobilizam as
habilidades e as estratégias que possuem, isto €, dessa perspectiva, a influéncia da
formulacéo do item sobre o acerto ou erro do aluno torna-se irrelevante.

Passemos a apresentacao e andlise dos itens:

6.3.1 ANALISE DO DESEMPENHO NOS ITENS DA HABILIDADE D1

Conforme demonstramos, a habilidade D1 (ldentificar o tema ou sentido global
deum texto), relacionada a isotopia, teve taxa de aproveitamento de 42% no conjunto das
diferentes versdes dos testes do Bloco 1. Apresentamos a seguir os exemplos de itens dessa

habilidade, nas diferentes versoes:

Questéo 1 [coD1-GR1]
a) Qual é o tema tratado no texto “Caracteres”?

b) O que o faz pensar que sua resposta da letra “A” esteja correta?

Exemplo de item D1, na versdo 1 [v1]
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Questao 1 [cop1-GR2]
a) O tema tratado no texto “Caracteres” é sobre homens ou sobre animais?

b) Justifique sua resposta da letra “A” e CITE palavras do texto que sustentem seu ponto de vista.

Exemplo de item D1, na versdo 2 [v2]

Questdo 1 [coD1-GR3)
Observe os dois grupos de palavras extraidas do texto, a seguir:

Grupo 1

arisco, machos, fémeas, escavam, revolvem, covis

Grupo 2

voz articulada, pés, face humana, semear, lavrar, colher

Considerando os sentidos dessas palavras no texto, conclui-se que ele trata de:
a) animais comuns que vivem do que conseguem extrair da natureza.

b) animais e homens que vivem no mesmo espaco, comendo do mesmo pao.

c) aninais selvagens que vivem em cavernas e procuram comida enterrada.
d) homens escravizados na lavoura, trabalhando sem direitos reconhecidos.
e) homens trabalhadores do campo, como qualquer outro trabalhador.

Exemplo de item D1, na versao 3 [v3]

Questao [coD1 - GR4)
O tema do texto é
a) aalimentagdo dos pobres.
b) as desigualdades sociais.
c) avidados animais selvagens.
d) o trabalho dos animais.
e) os trabalhadores das minas.

Exemplo de item D1, na versao 4 [v4]
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Os exemplos acima tratam dos itens da habilidade D1 (Identificar um tema ou o
sentido global de um texto) nas quatro versdes do teste [v1, v2, v3 e v4]. No caso dessa
habilidade avaliada, e também em outros itens do teste, tanto as respostas dos alunos (9° ano
de EF e 12 série do EM) quanto suas justificativas foram as mais variadas possiveis.

Algumas respostas demonstram que os alunos se limitaram a compreens&o literal do
texto, outras, entretanto, demonstraram que eles compreenderam o texto e foram capazes de
sintetizar seu tema em uma frase isotopica. Além disso, a segunda parte do item (versdes 1 e
2), que solicitava uma justificativa para a resposta, trouxe revelagdes importantes sobre
como os alunos pensaram ao tentar responder aos itens, isto é, suas justificativas revelaram
as operacdes mentais que empreenderam, as habilidades que mobilizaram.

A partir do cruzamento das respostas dos alunos com as respectivas justificativas
chegou-se a descricdo das estratégias/ recursos, habilidades mobilizadas por eles, conforme
Se vera a seguir.

No caso da habilidade em foco (D1), os principais erros cometidos pelos alunos
foram a compreensao literal e a cdpia do titulo ou de parte dele (ligadas ao D2 — Localizar
informagdes explicitas do texto). Também observou-se inferéncia errada “inicio do
surgimento da espécie humana” [v4] ou “animais e homens que vivem no mesmo espaco,
comendo do mesmo pao”. Nas versoes de itens objetivos [v3] houve alunos que optaram
pela alternativa B, com 11 marcagdes: “animais e homens que vivem no mesmo espaco,
comendo do mesmo p&o” ou ainda a alternativa C, com duas marcagdes: “animais selvagens
que vivem em cavernas e procuram comida enterrada”.

Dentre as justificativas apresentadas pelos alunos, merecem destaque as que
evidenciam que eles ndo conseguiram compreender o texto ou o enunciado do item, como
por exemplo “ndo sei, SO sei que ta certa” ou ainda as muitas questdes e/ou justificativas

simplesmente deixadas em branco.
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Outras respostas dos alunos foram consideradas “parciais”, isto €, apresentaram
algum elemento que interferiu no resultado, como 0s casos em que se percebe que o
estudante operou com inferéncia, mas ndo chega a resposta considerada correta. Num desses
casos, o aluno respondeu “escravos”, e copiou do texto o trecho “eles poupam”. A
interpretagdo da resposta nos conduz a perceber o movimento inferencial empreendido pelo
aluno, posto que em momento algum o texto ou o enunciado menciona ou deixa claro tratar-
se de escravos ou de pessoas em situacdo de escraviddo, e o estudante afirma que o texto
trataria da escraviddo. No entanto, ndo se pode considerar a resposta totalmente correta,
posto que, para justificar, o aluno copia um trecho do texto que ndo corrobora com seu
“raciocinio”. Dito de outro modo, o que o trecho “eles poupam” tem a ver com a
identificagdo de uma situag@o de “escravidao”? Isso leva-nos a suspeitar de que o aluno teria
chegado a resposta por outros meios, mas ndo por mobilizar a habilidade verificada pelo
item.

Finalmente, considerando ainda as versdes do item da habilidade D1, destacamos
algumas respostas consideradas corretas. Algumas delas apresentam a resposta “esperada”,
mas a justificativa demonstra que o aluno fez uma interpretagdo “inesperada”, mesmo assim,
suficiente para demonstrar o percurso trilhado por ele na tentativa de evidenciar seu
raciocinio. Um exemplo do que acabamos de descrever encontra-se no caso da resposta
“mdo de obra escrava”. De fato, 0s camponeses do texto pareciam ser tratados como méao
de obra escrava. Entretanto, o trecho que o aluno copia do texto, com o intuito de justificar
sua resposta € “negros lividos”, isto €, parece que o aluno considerou tratar-se de escravos
por conta da cor da pele, mas ndo foi capaz de perceber que essa descri¢do no texto remetia
a excessiva exposicdo dos trabalhadores ao sol. Assim, o aluno apresenta uma resposta
considerada correta, mas sua justificativa demonstra que ele percorreu outra trilha para

chegar a ela.
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Em casos como esse, é fundamental destacar que um professor que se atenha
exclusivamente as respostas, buscando conferi-las com seu “gabarito”, podera simplesmente
atribuir o certo ou o errado, sem contudo se dar conta de que o aluno deveria ser conduzido
para uma andlise textual dos recursos utilizados com o propdsito de alcancar efeitos de
sentido.

Outra forma de acertar os itens em foco, identificada em nosso conjunto de respostas,
é aquela em que o aprendiz demonstra ter produzido uma anélise de elementos textuais,
como por exemplo, na justificativa “pelo modo como o texto vai fluindo”.

E, finalmente, temos a produgdo da inferéncia esperada em exemplos como “fala
como era a rotina deles” ou “classe trabalhadora”.

Depois de discutidas algumas situacdes relacionadas aos itens da habilidade que teve
0 maior indice de aproveitamento (D1, com 42%), passemos a avaliacdo de algumas
respostas encontradas sobre o item de D15 (estabelecer relagdes entre partes de um texto,
identificando repeticGes e substituicdes que garantem a sua continuidade), com 24% de

aproveitamento — a taxa mais baixa no teste.

6.3.2 ANALISE DO DESEMPENHO NOS ITENS DA HABILIDADE D15

Essa habilidade (D15) esta ligada a construcédo textual da referéncia, principalmente
as anaforas, do que se depreende sua vital importancia para a compreensdo ndo s6 dos
mecanismos de progressao tematica, como também dos recursos disponiveis na lingua para
se operar com as conexdes do texto e produzir sentidos.

Antes de passarmos a analise das respostas dos alunos, vejamos os itens em 3 versoes

do teste:
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Questdo 4 [coD15 - GR1]
Indique as palavras do texto que funcionam como referentes diretos dos pronomes ELES / LHES.
(ou palavras que sado substituidas por esses pronomes).

Exemplo de item D15, na versao 1 [v1]

Questdo 4 [cop15-GR2]
Os pronomes ELES / LHES substituem (ou recuperam o sentido de) quais palavras no texto?

Exemplo de item D15, na verséo 2 [v2]

Quest3o 4 [coD15 - GR3]

Faga corresponder a coluna dos “pronomes” com a coluna dos “referentes”, apontando
corretamente o pronome e seu referente no texto. Lembre-se de que uma mesma palavra
referente pode estar ligada a varios pronomes.

LINHA | PRONOME REFERENTE LINHA
2 eles
3a eles
3b eles
4a eles
4b eles
5 eles
7 lhes

Exemplo de item D15, na versdo 3 [v3]

As formas de acerto mais recorrentes e representativas nos itens da habilidade em
foco sdo as que identificam como referentes dos pronomes pessoais as palavras “homens” e
“animais”. Esse ¢ um tipico caso em que o conhecimento das regras gramaticais sobre

pronomes ndo parece garantir que o aluno acerte o item. Nesse caso, 0 aluno precisa
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mobilizar a capacidade de analise da construcdo das referéncias internas do texto, marcadas
pelos pronomes que recuperam determinadas palavras, garantindo fluidez ao discurso.
Estudantes que ndo passaram pela experiéncia de estabelecer os nexos do texto, analisando
suas amarras, dificilmente acertam o item ou chegam mesmo a compreender o enunciado da
questéo.

Acertos parciais foram identificados em situagbes como mencionar apenas uma das
palavras referentes, no lugar das duas (animais e homens). Ao invés de simplesmente marcar
“meio-certo” no teste do aluno e atribuir-lhe 50% da nota relativa a questdo, caso 0 nosso
teste fosse uma prova corriqueira, o professor, para agir de modo a promover o
desenvolvimento das habilidades de leitura, teria de considerar que os estudantes que
respondem dessa forma demonstram estar no processo de desenvolvimento, isto €, ainda ndo
consolidaram a habilidade, mas, se tiverem a orientacdo adequada, poderdo consolida-la em
breve.

Como os itens da habilidade em foco foram os que registraram mais erros dos alunos,
destacamos 0s mais recorrentes e representativos, como a substituicdo dos pronomes por
outros pronomes que nem figuravam no texto, respostas “em branco”, especialmente na
versdo 3 [v3], respostas incluindo verbos (0 que indica que nem mesmo o enunciado deve ter
sido entendido pelo estudante), utilizacdo de palavras como “pessoas” ou “o personagem”,
ou ainda respostas redigidas com um “ndo sei”” ou um sincero “ndo entendi a pergunta”.

O que podemos concluir dessa analise € que, independentemente do modo como a
habilidade foi avaliada nas trés versdes do teste, os alunos participantes demonstraram néo
ter a habilidade consolidada, o que sinaliza para a urgéncia em se desenvolver estratégias de
ensino que promovam o desenvolvimento das habilidades que sdo elemento imprescindivel a

construcdo da competéncia leitora.
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6.4 CRUZAMENTO DOS DADOS

Do exposto, cabe estabelecer uma relagdo entre as analises empreendidas nos Blocos
1 e 2 de dados. E importante lembrar que, das 23 habilidades descritas na matriz do
SIMAVE, 16 delas apareceram nas provas que integraram os dados do Bloco 1. Dessas,
selecionamos 8, sendo duas por categoria, conforme se descreveu no Capitulo 5: as mais
recorrentes (Categoria A), as de maior percentual de acertos (Categoria B), as de maior
percentual de erros (Categoria C) e, as menos recorrentes (Categoria D, que nédo foi
analisada).

Das seis habilidades analisadas no Bloco 1, trés delas também foram aplicadas nos
testes do Bloco 2: D11 (estabelecer relagdes l6gico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjuncOes, advérbios etc.), D15 (estabelecer relagdes entre partes de um texto
identificando repeticGes, substituicbes que contribuem para sua continuidade) e D21
(reconhecer os efeitos de sentido decorrentes da pontuacao e de outras notacées).

Faz-se necessario destacar que, no caso dessas habilidades, o D15 (estabelecer
relacBes entre partes de um texto identificando repeticdes, substituicdes que contribuem para
sua continuidade) fez parte da Categoria A, do Bloco 1, isto é, foi um dos itens mais
recorrentes naquelas avaliagfes. J& 0 D21 (reconhecer os efeitos de sentido decorrentes da
pontuacdo e de outras notacdes) e o D11 (estabelecer relaces logico-discursivas presentes
no texto, marcadas por conjungdes, advérbios etc.), ambos integraram a Categoria C, de
maior percentual de erros, no Bloco 1. De antemdo, as analises nos permitem afirmar que se
tratam de duas habilidades cuja consolidagdo ndo foi demonstrada pelos resultados dos
testes. Inclusive, a habilidade D11 obteve o segundo mais baixo desempenho em ambos 0s

Blocos: 50% no Bloco 1 e 25,4% no Bloco 2.
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Buscamos, portanto, compreender se haveria algum tipo de relacdo entre essas
habilidades e o desempenho nos itens dos dois Blocos distintos de dados. O objetivo desse
cruzamento é avaliar a que se devem as diferencas observadas nas taxas de aproveitamento
dos estudantes sobre tais habilidades.

Para favorecer nossa analise, apresentamos a seguir o Gréfico 7 — Comparativo do
Desempenho nos Itens dos Dois Blocos de Dados — no qual se visualiza o rendimento em
cada uma das trés habilidades citadas, em cada um dos dois blocos de dados, além da

diferenga entre eles.

Gréfico 7 — Comparativo do Desempenho nos Itens dos Dois Blocos de Dados

Comparativo do Desempenho nos Itens dos
Dois Blocos de Dados
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=i Bloco1 === Bloco 2 Diferenca

Como se pode observar pelos indices do Grafico 7, acima, todos os trés itens
registraram desempenho superior no Bloco 1, em relagéo aos do Bloco 2. Essa informagéo,
por si s6, poderia nos levar a supor que as provas constantes do Bloco 1 foram “mais faceis”,

indicando que ali haveria interferéncia da formulagdo do item no desempenho; ou poderia
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nos levar a supor que aqueles testes revelariam tais habilidades como mais desenvolvidas
que aqueles do Bloco 2.

No entanto, conforme a andlise qualitativa dos itens do Bloco 1 demonstrou, tal
interpretacdo ndo estaria autorizada, posto que os itens do Bloco 1 apresentaram muitas
incorregOes, como enunciados insuficientemente claros, itens com mais de uma resposta
(alternativa) correta, auséncia de paralelismo entre os distratores e gabarito, dentre outros, o
que, inclusive, motivou nova coleta de dados (Bloco 2).

Entdo, o que teria levado ao desempenho superior no Bloco 1? O indice cuja
informac&o torna-se mais relevante neste momento é a taxa de diferenca observada entre o
desempenho de uma mesma habilidade nos dois Blocos, isto é, importa saber se a diferenca
é muito significativa ou ndo, o que poderia nos levar a resposta da pergunta supra.

Ao observamos o Gréfico 7, anteriormente apresentado, percebe-se que a linha que
marca a diferenca entre o desempenho dos itens oscila, indicando diferenca acentuada em
relagdo a habilidade D15, enquanto a habilidade D21 registra diferenga branda.

Pelo indice de aproveitamento do D15, no Bloco 1 (60%), esse item estaria entre as
habilidades de desempenho positivo, levando a supor tratar-se de habilidade consolidada. No
entanto, no Bloco 2 essa habilidade registra 23,7% de aproveitamento, uma diferenca de 43
pontos. Tal indice nos leva a suspeitar que os itens foram mais “dificeis” no Bloco 2 que no
Bloco 1 ou que os estudantes que realizaram as provas do Bloco 1 tém a habilidade mais
desenvolvida. Contudo, como os itens do Bloco 2 foram realizados em diferentes versoes e
grupos de alunos, de modo controlado, somos levados a crer que os indices desse Bloco
sejam mais confidveis que aqueles, todos do mesmo tipo: mdaltipla escolha, alem dos
problemas de construcao ja comentados.

Concentrando agora nossa analise nas duas habilidades que figuraram na Categoria C

(maior percentual de erros) do Bloco 1, a saber, D11 (relagbes logico-discursivas) e D21
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(efeitos da pontuagédo), observa-se que o rendimento em ambos os Blocos foi baixo. No
Bloco 1, o D11 teve 50% de aproveitamento, enquanto que o D21 teve 31,2%. Porém,
seguindo a tendéncia observada no Grafico 7, citado, os itens do Bloco 2 registram
desempenho inferior aqueles das mesmas habilidades quando nas provas do Bloco 1.

A diferenca observada na comparacdo dos itens do Bloco 1 com o Bloco 2, no
tocante a habilidade D11 (relagBes logico-discursivas), foi da ordem de 24,6 pontos,
indicando que, neste Ultimo, os itens podem ter sido “mais dificeis” para os participantes do
teste. Todavia, conforme ja salientamos, os itens do Bloco 1 foram todos de mesmo tipo
(multipla escolha), apresentaram varios problemas de construgdo e mantiveram um mesmo
“estilo” de enunciado: “a palavra em destaque refere-se a”. Assim, parece razoavel sustentar
que trata-se de habilidade cuja consolidacdo ainda ndo se observa nos testes e provas
realizados.

Finalmente, a habilidade D21 (efeitos de sentido da pontuacdo) foi a que registrou a
menor diferenca entre os dois Blocos: 4,5 pontos. Tal diferenca indica que tanto num Bloco
quanto no outro o aproveitamento dos estudantes foi muito similar, levando a supor que as
diferencas na formulacdo do item, ndo interfeririam no desempenho. Uma andlise mais
cuidadosa acrescentard outras conclusdes a esse cruzamento de dados.

A habilidade em foco foi a que registrou o maior percentual de erros entre os itens do
Bloco 1, isto €, levando-se em conta as outras habilidades aqui analisadas, a taxa de 31,2%
de aproveitamento aponta para a habilidade menos desenvolvida naquele grupo. No entanto,
embora o desempenho da mesma habilidade no Bloco 2 tenha sido de 26,7%, ela ndo foi o
mais baixo resultado registrado, ficando, na verdade, atras de habilidades como D15 (24%),

D11 e D7 (ambas “empatadas” com 25% cada uma).
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Tais indices reforcam as evidéncias de que a capacidade de operar com efeitos de
sentido, por meio dos sinais de pontuagéo e de outras notagdes, constitui-se uma habilidade
cuja consolidacdo ainda ndo se observa por meio dos itens aplicados.

No préximo capitulo, daremos lugar a conclusdo desta tese.
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CONCLUSAO

Nesta tese, intitulada “Avaliacdao das provas de interpretacdo de textos com foco nas
habilidades de leitura”, apresenta-se 0 resultado de uma investigacdo em que se estudou o
desempenho de 2.444 alunos da Educacdo Basica de 92 escolas municipais e 2 estaduais de
11 cidades da regido sul de Minas Gerais em avalia¢fes de interpretacéo de textos, cujo foco
estava nas habilidades de leitura determinadas por matrizes de referéncia — as mesmas
utilizadas nas avaliagdes externas no estado de Minas Gerais. Com base nos dados
observados, apos coleta e andlise, demonstramos algumas relacGes entre o desempenho
aferido em avaliacdes criadas por professores de escolas publicas das escolas das cidades do
sul de Minas Gerais onde foram coletados os dados com a maneira pela qual tais professores
elaboraram os itens que compuseram as referidas avaliacbes. Buscamos, desse modo, testar
a eficacia dos diagnosticos de proficiéncia de leitura pretendidos pelas avaliacbes objeto
deste estudo.

A partir de duas etapas distintas da coleta de dados — a etapa em que se investigaram
itens das avaliagOes criadas por professores durante cursos de formacgdo continuada e
aplicadas em seus alunos; e a etapa em que foi analisado o resultado da testagem em grupos
de alunos do EF e do EM de duas escolas estaduais — conduziu-se esta investigacdo cujas
evidéncias encontradas reforcam a hipotese de que, diante de itens, num teste de leitura, os
alunos se esforcam por mobilizar diferentes habilidades, conhecimentos, estratégias com o
intuito de acertarem as perguntas que lhes sdo dirigidas. Este estudo ndo s evidencia a
mobilizacdo de tais recursos pelos alunos, como também atesta certo padrdo de mobilizacéo,

a depender mais da habilidade na qual um item esta ancorado e menos da forma como o item



foi redigido. Assim, constatou-se que, independentemente de como foi redigido um item em
que se avaliou a habilidade D1 (identificar o tema ou sentido global de um texto), por
exemplo, a mobilizacdo de estratégias de leitura para atender a essa habilidade se fez
presente de modo que 42% alunos demonstraram resultado positivo (alto grau de
compreensdo) nessa habilidade. Além disso, boa parte das mobilizagdes realizadas pelos
alunos ndo se mostraram suficientes para fazé-los compreender os sentidos dos textos aos
quais sdo expostos, isto é, apesar de se empenharem em buscar a resposta certa, na maioria
das vezes ndo obtém sucesso, como demonstrou o desempenho de 25% nas habilidades D7
(identificar a funcdo de textos) e D11 (estabelecer relacfes ldgico-discursivas presentes nos
texto, marcadas por conjunc@es, advérbios etc.) e o desempenho de 24% na habilidade D15
(estabelecer relacOes entre partes de um texto identificando repeticdes ou substituicbes que
contribuem para sua continuidade).

Para conduzir esta pesquisa, foram levantadas questBes que partiram da hip6tese de
que as atividades de avaliacdo de leitura utilizadas pelos professores poderiam contribuir
para a aquisicdo e o desenvolvimento das habilidades de leitura e a construcdo da
competéncia leitora dos alunos, desde que pensadas, elaboradas e executadas com esse fim.
Se, de um lado, ainda temos materiais didaticos em que ainda sdo propostas atividades de
leitura e interpretacdo que, de fato, ndo contribuem para a construcdo da competéncia leitora
pelo aluno — ndo obstante os avangos alcangados nesse campo —; de outro lado os itens
elaborados pelos professores apresentaram algumas impropriedades, mesmo apos horas de
curso de formacéo sobre o tema. Portanto, somos levados a crer que boa parte dos docentes
da educacdo basica ndo estd suficientemente preparada para ensinar a leitura e a
interpretacdo de textos tal como aqui se preconiza.

A anélise dos dados coletados no Bloco 1 nos conduz a afirmar que boa parte dos

itens elaborados pelos professores apresentam problemas em sua construcdo, o que poderia
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levar ao questionamento da confiabilidade do diagndstico do desenvolvimento das
habilidades de leitura dos alunos. No entanto, as respostas dadas pelos alunos revelam que a
referéncia utilizada por eles como pardmetro de correcdo estd apoiada na técnica da cépia de
trechos do texto, haja vista seu desempenho altamente satisfatério em trés habilidades com
forte apelo a superficie textual: D8 (interpretar texto que conjuga linguagem verbal e nédo-
verbal), com 75% de aproveitamento; D12 (Estabelecer relagbes de causa e consequéncia),
com 88,9% de aproveitamento; e D19 (Elementos da narrativa), com 90% de
aproveitamento.

A hipotese de que o modo pelo qual um item de multipla escolha fosse redigido
interferiria no desempenho dos estudantes ndo se confirmou, o que nos levou a coleta do
Bloco 2 de dados, cuja andlise apontou que perguntas do tipo “abertas”, menos
“direcionadas”, tendem a ser consideradas mais dificeis de responder pelos alunos. No
entanto, quando os itens abertos foram “transformados” em itens de multipla escolha,
observou-se ligeira tendéncia ao acerto, conservando, ainda assim, certos padres de
comportamento diante dos itens, isto é, os itens abertos considerados mais dificeis pelos
alunos e que tiveram desempenho mais baixo tiveram desempenho muito similar quando era
focada sua versao “multipla escolha”. Conforme se verificou, pelo contraste entre os dois
blocos de dados, ndo houve diferencas significativas no padrdo das respostas dos alunos,
quer nos itens abertos quer nos de multipla escolha, inclusive a habilidade D11 (estabelecer
relagbes logico-discursivas, marcadas por conjungdes advérbios etc.) teve o segundo
desempenho mais baixo em ambos os blocos de dados.

Reforga-se aqui, no entanto, uma adverténcia importante que fora sinalizada ja na
introducdo desta tese: os itens, sejam aqueles construidos pelos professores, com base na
matriz de referéncia de habilidades, sejam os das avaliacGes externas sistémicas, tanto as do

Estado de Minas Gerais, quanto as de nivel nacional, ndo resistem a analise.
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Pode ser respondida, agora, nossa pergunta principal — sobre o quanto as atividades
de ensino e de avaliacdo de leitura, levadas a cabo hodiernamente pelos professores que
elaboraram os itens que integraram esta pesquisa (e que podem representar uma pequena
amostra de diversos docentes espalhados pelas escolas deste pais), colaborariam na
formagéo de alunos leitores competentes. A partir dos dados obtidos por esta pesquisa, e das
andlises aqui empreendidas, pode-se afirmar que as atividades de leitura e interpretacdo de
textos que ocupam as escolas publicas em que se deu a investigacdo (e que representam
cerca de 7% das escolas do sul de Minas) ndo parecem ser suficientemente eficazes para que
os alunos pudessem ser capazes de mobilizar todas as habilidades necessarias a compreensdo
dos discursos. Acreditamos que a realidade escolar — no tocante o ensino da leitura, com
foco nas habilidades de leitura — seria muito mais promissora se os professores detivessem o
conhecimento adequado para trabalharem o texto da perspectiva da Linguistica Textual e a
partir das propostas da Analise Textual dos Discursos, tal como aqui se demonstrou. Do
mesmo modo, a aprendizagem dos alunos poderia ser mais consistente — no que se refere a
construcdo da competéncia leitora — na medida em que a avaliagdo passasse a ser focada
como instrumento de diagnostico da aquisicdo, do desenvolvimento e da consolidacdo das
habilidades de leitura.

Demonstramos que os professores que construiram 0s itens objeto desta pesquisa
(Bloco 1) deram preferéncia a perguntas de vocabulario (associadas a habilidade D5 —
Inferir o sentido de palavras ou expressdes) e perguntas focadas nos pronomes (que estariam
associadas a habilidade D15 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes, substituicbes que garante a sua continuidade). No Bloco 1, as trés habilidades
com menor indice de aproveitamento foram D21, D11 e DO. Os itens baseados nas
habilidades D15 (citada acima), D21 e D11 (Reconhecer efeitos de sentido decorrentes da

pontuacgdo e outras notacOes; e Estabelecer relacbes l6gico-discursivas presentes nos textos,
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marcadas por conjuncles, adverbios, etc. — respectivamente) revelaram-se como sendo
habilidades que poderiamos classificar como mais complexas, no minimo, porque
apresentaram proporcionalmente, os mais baixos indices de aproveitamento no Bloco 2,
inclusive quando se testou questdo discursiva. E os itens cujo resultado dos alunos foi mais
elevado correspondem a perguntas também muito frequentes nos livros didaticos — D12
(estabelecer relagdo de causa e consequéncia) e D19 (elementos da narrativa) — 0 que nos
leva a supor que se os professores das escolas envolvidas nesta pesquisa tém “ensinado a
ler” por meio de atividades similares aos itens que criaram, eles ndo tém conseguido formar
leitores competentes, além de criar certo “condicionamento” dos alunos a alguns poucos
“tipos” de respostas aceitaveis. O resultado apresentado nas tabelas e graficos desta tese
evidenciam que os alunos demonstram estar preparados para identificar o tema ou sentido
global de um texto, para operar com alguns elementos constitutivos das narrativas e para
estabelecer relacbes de causa e consequéncia; e ndo estdo aptos para estabelecer relagfes
entre partes de um texto, operando com a referenciacdo (pronomes, elipses, retomadas e
substituicdes etc.), ndo estdo aptos a lidar com relagdes I6gico-discursivas estabelecidas por
conectores e palavras como advérbios, nem para operar com os efeitos de sentido alcangados
pela utilizacdo da pontuacdo e outras notagdes. Sabendo-se que a leitura é um conjunto de
habilidades a serem dominadas e ativadas ao longo do contato com o texto escrito, vé-se que
ainda ha muito o que fazer no que se refere ao desenvolvimento pleno das habilidades
envolvidas.

Apesar de tais evidéncias, que descrevem um quadro preocupante sobre o ensino da
leitura nessas escolas, ha um aspecto animador, quando se percebe que os alunos mobilizam
algumas habilidades, inclusive recorrendo a estratégias de anélise textual (mesmo sem
acertar alguns itens), conforme o estudo das respostas dos alunos apontou, especialmente

aquelas componentes do Bloco 2 de dados.
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Tratar respostas obtidas de alunos do 5° e do 9° ano do EF e da 1% série do EM,
serviu para mostrar também que ndo houve evidéncias de que alunos de séries mais
avancadas tivessem desempenho melhor, mesmo ndo sendo essa uma de nossas
preocupacdes, no presente estudo. Ao contrario disso, a analise dos dados mostrou que o
padrdo de comportamento sofreu 0 mesmo tipo de variagcdo independentemente do grupo de
alunos avaliados pelos testes.

Consideramos, portanto, que todas as habilidades constantes das matrizes de
referéncia devem ser consideradas relevantes e, mais, imprescindiveis para se garantir a
competéncia leitora dos estudantes (lembrando que tais matrizes configuram-se em
referencial bésico, daquilo que é considerado minimamente necessario a compreensao de
textos). Consideramos ainda que a Avaliacdo Diagndstica de Habilidade de Leitura
constitui-se instrumento basilar privilegiado e, portanto, necessario a um trabalho
pedagogico que se quer eficaz para o ensino da leitura na escola.

Assumimos aqui que a avaliacdo contém trés caracteristicas ou passos: incialmente
obter informacgdes acerca da realidade, ou seja, fazer a sua descrigdo; depois atestar a
qualidade (juizo de valor) da realidade observada; e, finalmente, tomar decisdes ou intervir
no processo de aprendizagem com vistas ao alcance dos parametros determinados como
sendo de qualidade positiva numa dada situagdo. Mas reafirmamos que essas trés etapas do
processo avaliativo sdo plenamente satisfeitas em um instrumento de Avaliagdo Diagnostica,
aplicada em momentos distintos, com propositos especificos. Para que a Avaliacdo
Diagnostica funcione plenamente, o professor deverd agir como um pesquisador que
investiga um determinado objeto. Lembramos ainda que esse professor tera de agir de modo
a colocar a avaliacdo a instruir o aluno a tomada de consciéncia sobre sua propria
aprendizagem. Devera considerar que sempre pode haver aprendizagem e desenvolvimento,

0 que exigira do professor o planejamento desse ensino. E, finalmente, atentamos para a
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necessidade de o professor manter em sua préatica avaliativa 0 acompanhamento — foco no
processo — e também a possibilidade de o educando testemunhar, ao final, a sua propria
evolugéo.

Assim, ao buscarmos descrever como algumas habilidades de leitura sdo exploradas
nas avaliacdes elaboradas por professores da Educacdo Basica de escolas das redes publicas
municipal e estadual de Minas Gerais, concluimos que a relagdo entre 0 modo como um item
é elaborado pelo professor e o desempenho dos alunos ndo é fator preponderante para
determinacdo do grau de desempenho dos estudantes. A partir das respostas de um aluno a
um item, verificamos que as habilidades, conhecimentos e/ou estratégias que
emprega/mobiliza nem sempre o conduzem a resposta considerada correta pelo professor,
mas dizem muito mais sobre o que esse aluno sabe ou ainda precisa aprender. E os dados
demonstram que os alunos que realizaram os testes ainda tém muitas deficiéncias
relacionadas a boa parte das habilidades descritas na matriz de referéncia,
independentemente do modo com os itens foram redigidos.

Esperamos, finalmente, que esta pesquisa possa somar-se aos estudos linguisticos, de
modo especial aqueles sobre aspectos do texto e da construgdo da competéncia leitora, e que
possa, desse modo, contribuir também com estudos na area da formacao de professores.

Nosso intento é que esta tese estimule a criagcdo de uma interface capaz de
aperfeicoar o ensino da leitura, qual seja: a efetivacdo da aula de leitura em que se ensinem
0s recursos utilizados para a producgéo dos sentidos dos textos, dos mais variados géneros; e
a implementacdo da Avaliacdo Diagnostica das Habilidades de Leitura, baseada nas
matrizes, que, por sua vez, contemplam os principais elementos textuais discutidos pela

Linguistica Textual e propostos pela Anéalise Textual dos Discursos.
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Estudos futuros sdo necessarios ao aprimoramento das questdes aqui postas e a
promocdo de alunos leitores competentes, capazes de exercer plenamente sua cidadania

numa sociedade cada vez mais leitora e exigente.
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ANEXO A: Versdo 1 do Teste do Bloco 2

Plb@ mg’m %

ESCOLA:
PROFESSOR(A) DE PORTUGUES:

NUMERO DO{A) ALUNO (A): IDADE: SERIE/ANO: TURMA:

Leiz o fragmento de texto 3 seguir:

Caracteres [1688]
Jean de Bruyére (1645-1696)

Veem-—se certos animais ariscos, machos e fémeas espalhados pelo campo, negres,
MeWaﬂodMamq&d&meMmm
mmdemmmmmm:wdaum
sobre oz pés, mostram uma face humana; e, com efeito, eles 330 homens, eles ze
recolhem, 3 noite, para covis onde vivem de p3o preto, agua e raiz eles poupam os outros
homens do sofrimento de semear, de lavrar e de colher para viver, € merecem, assim, que
n30 Ihes falte esse p3o que semearam.

I T

Questao 1 (coo1 - oay)
3) Qual & o tema tratado no texto “Caracteres™?

b) O gue o faz pensar que sua resposts da letra "A” esteja correta?

“Questso 2 (oo - ont)

Voce acha que esse texto foi escrito para que? Justifique sua resposta.
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Pibid . x

Questso 3 (cocat - ani)

Qual & 3 fung3o do porto-e-virgula (;) e do dois-pontos () no seguinte trecho: *[...) com efeito, efes
sdo homens; elez se recolhem, @ noite, paro covis onde vivem de pdo preto, dgua ¢ roix: eles
poupam os outros homens do sofrimento [...J"? (Linhas 4, S e 6)

Questso 4 (coois - ani
Indique 35 palavras do texto que funcionam como referentes diretos dos pronomes ELES / LHES,
(ou palavras que 330 substituidas por esses pronomes).

Questso 5 (cooit - ani

De acordo com o texto, o que as palavras abaixo indicam?
3) CERTOS
b) QUANDO
c) COM EFEITO (efetivamente)
d) A NOITE

Questao 6 (coois - ant)
O texto apresenta dois pontos de vista distintos sobre os personagens de gue trata. Tais pontos de
vista aparecem, um no inico do texto e outro 3o final. Quais 530 esses pontos de vista?
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Pl = 3

Questao 7 (coos - ory
0 texto fala de “outros homens” (linhas 5 e 6). Quem seriam esses “outros homens™?

Este exerdcio, de modo GERAL foi:
[(Jmueticit [ Fact  [[] Nemticil nemdifici [ | Oificil || Muito difici

O TEXTO deste exercicio foi:
[IMuroticit [] Fact  [] Nem ticil nem difict  [] O#ficit  [] Muito difici

As PERGUNTAS deste exerciao foram:
[[] Muite ficeis ] Faceis [] Nem ticeis nem dificeis [ | Dificeis [ ] Muito cificeis
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ANEXO B: Versao 2 do Teste do Bloco 2

e o o 3 oo 3 boctncra - o UNTaI S

Fim Catrsl ortme: da Siva XX AfrwaMC  CEP 3710000
Fone 5 1096- 9000 Fas- (35 1T56- 1080 CODASLVY

Plb‘(? m$m b

ESCOLA:
PROFESSOR(A) DE PORTUGUES:

NUMERD DO{A) ALUNO (4): IDADE: SERIE/ANO: TURMA:

Leia o fragmento de texto 3 seguir-

Caracteres [1688]
Jean de Bruyere (1625-1696)

Veem—e certos animais ariscos, machos e fémeas espalhades pelo campo, negros,
lividos & queimado: pelo sol, apegados 3 terra que dles excavam e revolvemn com uma
mmmmmmmmm:mhzm
sobre os pes. mostram uma face humana e om efeito, eles s30 homens, eles se
recolhem, 3 noite, pars covis onde vivem de p3o preto, 3gua e r3iz eles poupsm os outros
homens do soffmento de semear, de lavrar e de colher para viver, € merecem, assm, que
nao lhes falte esse po que semearam.

R T I I

Questao 1 jcoon -onn
3) O tems tratado no texto “Caracteres” & sobre homens ou sobre snimsiz?

b Justifique sua resposta da letra "A” e OITE palavras do texto que sustentem seu ponto de vista

Questao 2 jcoo7 - arx)
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i . i

Fane () 1206-9000  Fax- (35 1961063 CODASLYS
Questao 3 jcocs1 - ey
Qual & o efeito de sentido do ponto-e-virgula () e do dois-pontos () no seguinte trecho: “[.) com
efeito, ales 350 homens; eles se recolhem, G noits, para cowis onde vivern de pao preto, Ggua & raiz:
@les poupem as outros homens do sofrimento (™7 (Lirhas 4, 5¢ 6)

Questao 4 jcoo1s- am2)
O pronomes ELES / LHES substituem (ou recuperam o sentico de) guais palavras no texto?

Questao 5 coo1: - a2

De acordo com o texto, o que 33 palavras abaixo indiam?
3) PARA
bj ONDE
c) QUE
d) ASSIM

Questio 6 jcoous - a2
Determine oz dois pontos de vista apresentados sobre oz perzonagens do texto.

3

264



Plbl‘? '"mff:w u:s;!g

~ o mmumnmlm PIBID
— Fum Cabri Vot @ Siva 70 P 3T130-000
P 1) 19004300 Fan: (36} T000-1083 CODAPLY
Questio 7 jcoce - ana)

Quem seriam os “outros homens” (linhas 5 e 6) de que o texto fala?

Avalie o grou de dificuidade GERAL deste exercido:
[Jmunoticit [] Faci [ Mem ficil nem dificl [ ] Difieit || Muito éifica

Avalie o grau de dificuldade do TEXTO deste exeraco:
[IMuneticit [ Facl  [] Memficil nem dificl [ | Dificil || Muito difict

Awalie o grau de dificuldade das PERGUNTAS deste exercico:
[Imunoticit [[] Fact  [] Memficil nem difici [ | Dificil || Muito difici
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ANEXO C: Versao 3 do Teste do Bloco 2

\P_i_bid -m@mmo b
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ESCOLA:
PROFESSOR(A) DE PORTUGUES:
NUMERO DO{A) ALUNO (4): IDADE: SERIE/ANO: TURMA:

Leis o fragmento de texto 3 seguir

Caracteres [1688]
Jean de Bruyére (1645-1696)

Veem-se certos animais ariscos, machos & fémeas espalhados pelo campo, negres,
memﬁl&wamudﬂmem”m
Wmdsmmquumnmhdaemdazuw
sobre oz pés, mostram uma face humana; e com efeito, eles s30 homens, eles ze
recolhem, 3 noite, para covis onde vivem de p3o preto, 3gua e raiz eles poupam os outros
homens do sofrimento de semear, de lavrar e de colher pars viver, € merecem, assim, que
n3o lhes flte esse plo que semesram.

MR W AN

Questso 1 (oot -ony
Observe os dois grupos de palawas extraidas do texto, 2 seguir:

Grupo L
anzco, machos, fEmens, ESCEVEM, revalvem, CoWS

Grupo 2

Conziderando oz sentidos deszas palavraz no texto, condui-se gue ele trata de:
3) animais comuns que vivem do que conseguem extrair da natureza.
b) animaise homens gue Vivern No MESMO e3paco, COMendo do MESMo Pao.
c) aninais selvagens que vivern em Gvernas e procuram comida enterrada.
d) homens escravizados na lavoura, trabalhando sem direitos reconhecidos.
e) homens trabalhadores do campo, como quaiquer outro trabalhador.

Questio 2 (coo7 - ory)

O texto “Caracteres” tem por objetive:
3) acusar os maus-tratos de que os animais 30 vitimas indefesas.
b} demonstrar como viviam os homens e 0s animais em epocas passadas.
€} denundar uma situag3o de injustica social em relag3o 3 camponeses.
d) descrever o modo de vida dos animais selvagens, jogados 3 propria sorte.
e mmsmnmﬁwmem
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Questao 3 jcooz1 - caa)
Na quinta linha s30 utilizados dois pontos () pars indicar que 3 orag3o postenior

3] contradiz tudo o gue foi apresentado anteriormente.
b} & o argumento final do que foi apresertado anteriormente.
¢} & umaexemplificagio do gue foi apresentado anteriormente.
d) esdarece tudo o gue foi apresentado anteriormente.
e) nao tem relagio com o que foi spresentado anteriormente.

Questio 4 [rocis- am)

Faga corresponder 3 coluna dos “promomes”™ com 3 coluna dos “referentes”, apontando
comeizmente © pronome e seu referente no texto. lembrese de que uma mesma pelavra
referente pode estar ligads 3 varios pronomes.

-"'t|trr~E
Ill’lllli

Questso 5 [coca 1 - ar)
Na frase: “e merecem, assim, que nao [hes falte esse p3o que semesmm.” A palavra assim pode
ser substituida, sem que se Jlitere o sentido €2 frase, por:

Questao 6 jcooio- o)
No texto, o narrador emite uma opinizo pessoal. Qual das palawras 3 seguir, revela esse ponto de
vista?

a) Escavam.

b} Merecem

c) Mostram,

d] Revolvern.

e} Veem-ze
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Questao 7 (coos - cr)
Leia o trecho 2 seguir: “[...) eles poupam oz outroz homens do sofrmento de semear, de lavrar e de
cobher para viver (...
Condui<e que "oz outros homens™ 130 oz
a) burgueses
b) familiares.
c) wdosos.
d) pobres.
e) wizinhos.

Avnlie o grau de dificuldade GERAL deste exercida:
[IMuofict []Facl [ Nemficilnemdficl [ | Dficl [ | MutoGifici

Avalie o grau de dificuldade do TEXTO deste exerado:
[Omutotscit [] Fscl [ Nemtcilremdificl [ | Dficil [ | Muito Giica

Avalie o grau de dificuldade das PERGUNTAS deste exercida:
[Omuitoticil [] Fcl  [] Nemticilnemdificl  [] Dificil  [] Muito Gifica
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