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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa se insere no ambito do Projeto Observatorio da
Educacdo/ CAPES 2010 (OBEDUC) “A parceria universidade-escola: multiplos olhares
para o0 letramento-numeramento nos anos iniciais do ensino fundamental” ¢ pode
contribuir para compreendermos melhor as concepgOes de leitura e escrita em
documentos considerados, atualmente, importantes referenciais no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico e que exercem influéncia no agir do professor do Ensino
Fundamental 1. Esta dissertacdo tem como objetivo analisar as concepcbes de
letramentos que embasam uma das avaliagdes externas brasileiras, a Matriz de
Referéncia da Prova Brasil e 0 Modelo do Teste da Prova Brasil do 5° ano do Ensino
Fundamental divulgada para toda a sociedade. Com o fortalecimento da cultura de
avaliacdo na educacdo, que da grande visibilidade aos resultados alcancados e rankings
de rendimentos dos alunos, os modelos das provas divulgadas pelos 6rgéos responsaveis
na elaboracdo das avaliagdes externas ganham cada vez mais espaco nas editoras, nas
escolas, nas politicas de formacdo de professores e, portanto, nos modos de agir do
professor com o aluno. Dessa forma, as concepgdes apresentadas nesses documentos
podem afetar diretamente a formacdo tanto do professor quanto do aluno, gerando
profundas consequéncias na educacdo basica brasileira. Para realizarmos a nossa
pesquisa, partimos da andlise dos documentos Matriz de Referéncia de Lingua
Portuguesa da Prova Brasil e Modelo de Teste de Lingua Portuguesa do 5° ano do
Ensino Fundamental. Nessa analise, assumimos como aporte teérico as ideias do
Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2006, 2008, 2010), as
discussdes didaticas sobre géneros textuais (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), os estudos
sobre Letramento de Kleiman (1995, 2006, 2007) e alguns conceitos, como trabalho
prescrito e realizado, seguindo a perspectiva da Clinica da Atividade e Ergonomia da
Atividade, e Machado (2009). Os resultados das analises nos levaram a perceber que 0s
documentos estdo marcados por aspectos (selecdo dos géneros textuais, forma de
apresentacdo dos textos, tipos de questdes, discursos teoricos...) que se revelam como
parte de uma teoria de letramento com caracteristicas especificas do modelo autdbnomo,
ou seja, um modelo que evidencia e valoriza a escrita como um processo Unico e neutro,
desvinculado de contextos sociais, histdricos e politicos. Nesse contexto, as ideologias
da sociedade dominante veiculam como verdades absolutas, ndo havendo espacos para
discussdes de diferentes ideias e sentidos.

Palavras-chave: Prova Brasil. Letramentos. Géneros Textuais. Prescrigdes.



ABSTRACT

The present research inserts itself in the scheme of the Education Observatory
Project/CAPES 2010 (OBEDUC) entitled, “The university-school partnership:
perspectives on literacy-numeracy in the initial years of primary education.” This
research can contribute to a better understanding of conceptions of reading and writing
in documents that are considered important references for the development of
pedagogical work and that have an influence in the behavior of primary education
teachers. The goal of this dissertation is to analyze the conceptions of literacy that frame
an external education assessment, the practice test of the Prova Brasil (Brasil Test)
administered throughout the country in the 5™ year of primary education. The reference
document of the Prova Brasil will also be analyzed. With the strengthening of the
evaluation culture in education, giving great visibility to the results achieved and to
student rankings, the test models spread by those centers responsible for elaborating
external evaluations get more space in editorial boards, schools, in public policies to
develop teacher-training programs, and therefore in the modes of behavior of teachers
and students. In this way, as documents that guide teaching decisions, the sample test
and the reference document of the Prova Brasil, together with the conceptions presented
in each of them, can directly affect the development of the teacher and the student,
having therefore profound consequences in the Brazilian primary education system. We
begin this research with an analysis of the following documents: the reference model of
the Portuguese language for the Prova Brasil and the sample test model of the
Portuguese language for the 5™ year of primary education. In this analysis, we take as
theoretical models the ideas of socio-discursive interactionism (BRONCKART, 1999,
2006, 2008, 2010), the didactic discussions of textual genres (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004), and Kleiman’s studies of literacy, as well as some concepts from research on the
ergonomics of activity and the studies of Machado (2009). The results of the analysis
led us to perceive that the documents are marked by aspects that are part of a literacy
theory with specific characteristics of the autonomous model, that is, a model that gives
value to writing as a unique and neutral process, unattached to social, historical, and
political contexts. In this context, the ideologies of the dominant society are taken on as
absolute truths and there is no space for discussion of different ideas and meanings.

Key words: Prova Brasil (Brazil Test). Literacy. Textual Genres. Prescriptions.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem por objetivo analisar as concep¢des de letramentos que
embasam a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil/SAEB (Sistema
da Avaliacdo da Educacéo Brasileira) e 0 Modelo do Teste da Prova Brasil referente ao
5¢ ano do Ensino Fundamental. Usaremos o modelo disponibilizado para toda a
sociedade brasileira, por meio do endereco eletronico do Ministério da Educac&o, pois a
prova oficial realizada pelo aluno ndo é divulgada pelos 6rgdos responsaveis por sua
elaboracdo. Esse modelo € o unico referente ao 5° ano publicado no site desde 2005
(ano da primeira aplicagdo da Prova Brasil) e serve como um simulado da prova para as
escolas aplicarem com seus alunos.

Esta pesquisa se insere no ambito do Projeto Observatorio da Educacdo/ CAPES
2010 (OBEDUC) “A parceria universidade-escola: multiplos olhares para o letramento-
numeramento nos anos iniciais do ensino fundamental” e pode contribuir para
compreendermos melhor as concepcbes de leitura e escrita em documentos
considerados, atualmente, importantes referenciais no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico e que exercem influéncia no agir do professor do Ensino Fundamental 1.

O projeto OBEDUC vem sendo realizado em parceria com a EMEB Benno
Carlos Claus, uma escola publica do municipio de Itatiba/SP desde fevereiro de 2011 e
tem como objetivo geral analisar, num trabalho colaborativo com professores da escola
basica, as concepcles e as praticas de leitura e escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental, tomando como ponto de partida, dados de diferentes avaliagdes externas
(ENADE - Pedagogia; Prova Brasil/SAEB e Provinha Brasil). O projeto é desenvolvido
por quatro professores da Universidade Sdo Francisco (USF) - campus Itatiba, quatro
mestrandas da USF e quatro professores da escola parceira, envolvendo as linhas de
pesquisa “Linguagem, discurso e praticas educativas” e “Matematica, cultura e praticas
pedagogicas™”.

Atualmente, a escola parceira “Benno Carlos Claus” atende 312 alunos do 1° ao
9° ano do Ensino Fundamental, totalizando 14 turmas e funcionando em dois turnos

(manha e tarde). Localiza-se em um bairro carente em questdes estruturais e, segundo 0s

! participam do Projeto OBEDUC as pesquisadoras Prof.2 Dr.2 Adair Mendes Nacarato, Prof.2 Dr.2 Luzia
Bueno, Prof.2 Dr.2 Méarcia Ap. Amador Mascia, Prof.2 Dr.2 Regina Célia Grando, as mestrandas Jerusa
Toledo, Kelly Betereli, Mariana Pellatieri, Rafaela Scaransi e os professores da escola EMEB Benno
Carlos Claus.
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moradores, enfrenta diversos problemas, sendo os mais graves, a violéncia e 0 consumo
de drogas. A maioria dos residentes do local em que esta situada a escola trabalha em
indUstrias e comércios da regido. Como ha falta de areas de recreacdo e lazer no bairro,
a escola se torna o centro de encontro para atividades esportivas e culturais.

A selecdo dessa escola como foco da pesquisa realizou-se mediante a analise da
situacdo profissional dos envolvidos e dos resultados apresentados no Indice de
Desenvolvimento da Educacio Bésica? (IDEB) em relacdo aos Gltimos anos. A EMEB
Benno Carlos Claus possui um grupo significativo de profissionais efetivos na rede
municipal, o que possibilita um trabalho de continuidade ao longo dos anos e com
perspectivas de mudangas no contexto escolar, no que se refere as praticas de
letramentos.

Assim como todas as escolas publicas brasileiras, a EMEB Benno Carlos Claus
também vem sendo afetada pelas politicas publicas de avaliacdo. Tal fato pode ser
atestado, a0 menos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio dos materiais
didaticos e cursos de formacdo continuada que visam preparar melhor os professores
para 0 ensino necessario para que os alunos se saiam bem nessas varias avaliacGes.
Segundo Soares (2012, p.12), “as avaliagdes externas estdo definindo o curriculo no
Brasil. Os professores ensinam aquilo que € pedido nas provas. Isso precisa ser
corrigido urgentemente.” Devido a essa realidade, decidimos pesquisar sobre essas
avaliacdes procurando ver o quadro de textos em que elas se inserem, ja que sao feitas,
seguindo algum texto prescritivo (Matriz de Referéncia) e se tornam elas proprias
também prescri¢Bes, na medida em que prescrevem um agir para o aluno e sugerem um
agir que seria esperado do professor para que seus alunos se saiam bem.®

No campo educacional, a avaliacdo ocupa espacos cada vez mais significativos
no sistema de ensino e tem aparecido nos discursos, sejam oficiais, sejam da midia ou
mesmo da academia, como se fosse um importante instrumento para a busca da
qualidade em Educacdo. O processo avaliativo esta presente na sala de aula e faz parte
da rotina escolar, mas ndo se limita a este espaco. Outros espacos possuem seus
proprios procedimentos de avaliacdo: no espaco escolar, como um todo, o principal
instrumento de apoio deveria ser 0 Projeto Politico Pedagogico, o qual pode contemplar

as metas que o coletivo da escola espera atingir e quais alternativas propor aos

2 0 IDEB combina dois indicadores: fluxo escolar dos alunos (passagem dos alunos pelos anos sem
repetir) e o desempenho dos alunos nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, por meio da prova.

* O conceito de prescricdo assumido nesta pesquisa sera esclarecido posteriormente, na Fundamentagéo
Teorica.
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problemas; no espaco do proprio sistema ou rede escolar, 0s instrumentos avaliativos
podem ser construidos pelas secretarias de educacdo de forma a envolver as escolas e 0s
professores no préprio processo de elaboracdo da avaliagdo; e por fim, destacamos 0s
sistemas de avaliacBes nacionais, como a Prova Brasil/SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica), que, segundo os documentos oficiais, cumpririam a funcéo de tracar
um panorama da situacao da educacgdo no pais.

Com o fortalecimento da cultura de avaliacdo na educacdo, que d& grande
visibilidade aos resultados alcancados e rankings de rendimento dos alunos, muitas
editoras e empresas que elaboram livros didaticos baseiam sua propaganda na
possibilidade de aumentar a nota do municipio nas avaliagdes nacionais e
consequentemente, garantir mais recursos e financiamentos as escolas. Cada vez mais
especificas, as avaliacdes externas tendem a analisar o sistema de ensino como um todo:
alunos, turmas, escolas, professores, gestores e, por meio dos resultados obtidos, 0s
gestores e professores tendem a repensar suas praticas pedagdgicas para que possam, na
proxima avaliacdo, alcangar indices mais altos e garantir maiores investimentos ou
formacdes especificas. Dessa forma, a valorizacdo dos indices obtidos produzem
efeitos: podem definir politicas publicas como formas de recompensas aos bons
resultados, bem como a identificacdo e confirmacao de programas nas “areas de risco”.
Sendo assim, os envolvidos no processo avaliativo acabam buscando uma férmula em
relagdo ao “o que e como ensinar” propostos pelas avaliacdes externas em conformidade
com um ideal maior: a unificacdo de um curriculo a servico da formacdo de um tipo
especifico de sujeito, com determinadas "habilidades e competéncias" para uma vida
adulta, proposto pelo Governo Federal. Tais politicas atuam de forma a garantir que
certos conhecimentos sejam “transmitidos” nas escolas ao maior numero de sujeitos e
ainda, identificam e justificam o financiamento de programas especificos para um
“gerenciamento das areas de risco” da populagao.

Essas questOes se fortalecem ainda mais ao nos depararmos com os resultados
das avaliacdes externas, entre elas a Prova Brasil, que tém revelado o baixo desempenho
dos alunos em relacdo a leitura. Nesse contexto, os modelos das provas divulgadas pelos
Orgéos responsaveis na elaboracdo das avaliagdes externas ganham cada vez mais forcas
nas editoras, nas escolas, nas politicas de formacdo de professores e, portanto, nos
modos de agir com o aluno. Como consequéncia, provavelmente a leitura que
professores e alunos podem estar fazendo do mundo, pode ser mais ampla ou restrita,

mais critica ou mais pobre, conforme sejam essas provas.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) estabelecem que caberia a escola a
formacéo de leitores competentes. Para tal, seria necesséario trabalhar para que os alunos
conseguissem: posicionar-se criticamente diante do que leem ou ouvem; descobrir as
intencdes do interlocutor e os recursos de que se vale para alcancar os objetivos;
transitar por diferentes géneros e saber agir por meio deles. Os resultados negativos das
avaliacOes, na interpretacdo da sociedade, parecem indicar que esse trabalho ndo vem
sendo realizado, principalmente no tocante ao letramento de nossos alunos.

Se uma educacdo de qualidade pressupbe garantir aos alunos o direito de
compreender textos orais e escritos, com o dominio de habilidades fundamentais para o
avanco em qualquer &rea do conhecimento, € urgente pensarmos nas causas desses
resultados. Por que os alunos apresentam tanta dificuldade na compreenséo leitora se
parece que os profissionais da escola (professores e gestores) analisam e fazem uso, no
contexto escolar, das informacdes apresentadas nas avaliacdes externas, para aprimorar
0 processo de aprendizagem? Afinal, se sdo provas que avaliam a leitura e a escrita, se
esperaria que elas representassem um bom modelo de como trabalhar com o letramento.

Embora ndo tenhamos clareza acerca do nivel das provas aplicadas, a
implantacdo de programas de avaliacdo de sistemas educacionais tem suscitado a
questdo da qualidade de ensino a ser esperada em um processo de escolarizacéo,
identificando os contetdos e habilidades de leitura e escrita dominados pelo aluno e a
busca de elementos que possam subsidiar as Equipes das Secretarias de Educacao,
Gestores e Professores a superar as defasagens.

Diante da importéncia da reflex&o sobre as avaliagdes e sua influéncia nos rumos
do letramento propiciado aos alunos e da minha trajetdria profissional como Professora
Alfabetizadora, Formadora de Professores e atualmente como responsavel pela Equipe
Pedagogica do Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano) na Secretaria Municipal de
Educacdo de Itatiba, senti-me instigada a pesquisar e compreender melhor as
concepgdes relacionadas as praticas de leitura e escrita que embasam os documentos
prescritivos oficiais e que chegam as méos dos professores. Afinal, os professores sao
os responsaveis pelo ensino do conteudo definido no curriculo basico e, muitas vezes, o
desempenho dos alunos é utilizado para verificar se as praticas obtiveram sucesso ou
ndo. Todavia, pouco se questiona a qualidade das provas aplicadas e das prescricdes
fornecidas ao professor.

Diante das pesquisas realizadas sobre avaliacdo externa, em especial a Prova

Brasil/SAEB, relacionadas a sua metodologia, a validade dos resultados, a anélise e
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repercussao politica, entre outras, optamos por tratar do tema analisando as concepcoes
de letramentos presentes neste instrumento avaliativo e na Matriz de Referéncia da
Avaliacdo, com o propoésito de auxiliar os profissionais que atuam na Educacdo a
compreender as concepcbes que embasam os diferentes textos que servem para
prescrever o trabalho a ser realizado para o desenvolvimento da competéncia leitora dos
alunos.
Desse modo, nesta pesquisa, tomamos como questdes norteadoras as seguintes
indagacoes:
1. Quais séo as concepcdes de letramentos que aparecem no Modelo de Teste
da Prova Brasil de Lingua Portuguesa do 5° ano e na Matriz de Referéncia da
Avaliacao?

2. Ha relagdo entre as concepcdes de letramentos apresentadas nos dois

documentos analisados?

As respostas a essas questdes nos permitirdo refletir sobre o tipo de letramento
que podera estar sendo prescrito para a realizacdo do trabalho dos professores.
Assumimos como pressuposto que o letramento podera ser desenvolvido por meio de
um trabalho com géneros textuais, uma vez que em todas as nossas interagfes, na
modalidade oral ou escrita, serd feita por intermédio de um texto, que é sempre um
exemplar singular de um dado género. Assim, falar de leitura e escrita implica em tratar
de romances, biografias, noticias, resumos, resenhas, artigos, anuncios, comentarios,
debates, conversas, conferéncias, exposi¢cdes orais, etc. Também ndo podemos nos
esquecer dos géneros explicitamente escolares, como as fichas de leitura e questdes de
interpretacdo de textos, tdo comuns na escola. A escolha por um grupo ou outro de
géneros certamente nos permitird compreender melhor que letramento estara sendo
proposto para ser desenvolvido nas escolas.

Portanto, para responder as questdes apresentadas, serd necessario analisarmos
cada um dos documentos, separadamente, procurando verificar:

a. Quais sdo 0s géneros propostos?

b. Quais as formas de apresentacao dos textos?

¢. Quais sdo as fontes dos textos, ou seja, de onde foram extraidos?
d. Quais sdo as atividades propostas para cada texto?

e. De que tipos séo as questdes?
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f. A que conclusdo podemos chegar sobre as concepcbes de letramentos
presentes?

Ap0s a analise dos dois documentos, verificaremos:

1. O que héa de semelhante entre eles?
2. O que ha de diferengas entre eles?

3. A que conclusdo chegamos sobre o letramento propiciado pela préatica social
de avaliagdo nacional?

Para isso, faz-se necessario recorrer a teorias que permitam ndo apenas lidar com
questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem, mas também com as relacdes entre 0s
textos e o agir no desenvolvimento humano e no trabalho docente. Devido a isso,
apoiamo-nos nas discussdes do Interacionismo Sociodiscursivo de Jean-Paul Bronckart
(2004, 2008, 2009), nos estudos sobre o Letramento de Kleiman (1995, 2006, 2007) e
em alguns conceitos, como trabalho prescrito e realizado, seguindo a perspectiva tedrica
da Clinica da Atividade e Ergonomia da Atividade.

Para apresentar a nossa pesquisa e seus resultados, organizamos esta dissertacao
em sete capitulos. No primeiro, apresentamos 0s principais conceitos sobre o trabalho,
os elementos que o constituem e aprofundamos nas relacdes especificas do professor
diante das prescricdes que lhe sdo colocadas. No segundo, discorremos sobre a
concepgdo de letramento que permeia nossa pesquisa e que servira de subsidio para
identificarmos aspectos importantes nos documentos analisados e que influenciam no
nivel de letramento dos alunos. O terceiro capitulo destinou-se as discusses sobre 0s
géneros textuais na perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo, e a proposta de um
trabalho didatico com géneros a partir desse quadro tedrico. No capitulo 4, expusemos
os procedimentos de coleta e selecdo de dados a serem analisados e o caminho que foi
percorrido para a realizacdo desta pesquisa, de acordo com 0s objetivos iniciais. Nos
capitulos seguintes, apresentamos os resultados das analises realizadas em relacdo a
Matriz de Referéncia da Avaliacdo para a realizacdo da Prova Brasil e ao Modelo de
Teste da Prova. No capitulo 7, retomamos as questdes norteadoras da pesquisa para

tecermos as nossas consideracdes finais.
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1 AS PRESCRICOES NO TRABALHO

Nesta pesquisa, buscamos compreender as concepgdes de letramento que
subjazem a Matriz de Referéncia e o Modelo de Teste da Prova Brasil, pois
acreditamos, como Machado e Bronckart (2009), que os textos que constituem a rede
discursiva de um dado trabalho, tém grande influéncia nos modos de agir dos seus
trabalhadores, gerando o sucesso na realizagdo de sua atividade e, portanto, o seu
desenvolvimento, ou impedindo a sua acdo, gerando, assim, até doencas.

Desde o inicio das discussdes sobre letramento no Brasil, as ideias relativas a
esse tema tém tido grande repercussdo nas orientagdes de como os professores,
principalmente dos anos iniciais, devem agir. Assim, documentos que visem melhorar o
nivel do letramento dos alunos sdo tomados como prescricdes indiscutiveis que
"devem" ser seguidas sem guestionamentos por parte dos professores, ja que raras sdo
as situacOes em que eles podem participar da sua concepcao e elaboragéo.

Contudo, sabemos que esses documentos normativos ndo sao o unico elemento
do trabalho docente. Por isso, assumimos neste trabalho, a concepcdo de que as
prescricdes oficiais, como a Matriz de Referéncia e as avaliacbes externas, como a
Prova Brasil, sdo apenas um dos varios elementos que fazem parte do trabalho do
professor. Logo, para fazer uma boa reflexo sobre elas, é preciso ter clareza do que se
trata e quais elementos a constituem para que possamos refletir sobre o peso que elas
podem ter nesse oficio e, portanto, nos modos de agir do professor e, por consequéncia,
do aluno.

Para melhor refletirmos sobre essas relagBes, iniciaremos o capitulo
apresentando as principais ideias sobre o trabalho docente e quais elementos o
constituem seguindo a perspectiva tedrica das Ciéncias do Trabalho e de pesquisadores
que estdo alinhados a essa abordagem e, em seguida, aprofundaremos nos conceitos

especificos do professor diante das prescri¢des que lhe sdo colocadas.

1.1 A questéo do trabalho

Inimeras transformagfes nas relacbes do trabalho vém ocorrendo nas ultimas

décadas e, com suas implicagdes em diferentes instancias sociais, o trabalhador vem
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lidando com algumas tensdes para se adaptar a essa realidade. Para acompanhar essas
mudancas, muitas pesquisas vém sendo desenvolvidas sobre o impacto do trabalho de
diferentes profissdes na saide e no bem-estar dos empregados.

Nas atividades educacionais, mais especificamente na profissdo “professor”,
pesquisadores como Esteve (1999) tém detectado como fendmenos contemporaneos,
“um certo mal-estar docente”, acompanhado de uma crise de identidade profissional.
Nesse contexto, Machado e Magalhdes (2002) ressaltam que a critica continua do
ensino tem levado a desvalorizacgéo e culpabilizacdo do professor pelo fracasso escolar.

Esse processo de desqualificacdo e desvalorizacdo docente, muitas vezes é
acentuado pelas reformas educacionais impostas e que direcionam as politicas publicas
de Educacdo no Brasil, influenciando o trabalho docente e a configuragéo das escolas,
em seus aspectos fisicos e organizacionais, importando das teorias administrativas as
orientacdes para o campo pedagdgico. (BUENO, 2007)

Para compreendermos melhor a complexidade da atividade educacional e
situando o ensino ministrado pelo professor como um trabalho, nos apoiamos nos
pressupostos teoricos das Ciéncias do Trabalho e de pesquisadores alinhados a essa
abordagem. Esses estudos serdo apresentados nas proximas secdes. Para tanto,
procuramos inicialmente conceituar a nogdo de trabalho docente que assumimos nesta
pesquisa.

Pesquisadores como Machado e Bronckart (2009, p.36) apresentam a definicéo
de trabalho, tendo como aporte teérico as pesquisas de Clot (2007), Amigues (2004) e

Saujat (2004), a partir das seguintes caracteristicas:

a) é pessoal e sempre (nica, envolvendo a totalidade das dimensGes do
trabalhador (fisicas, mentais, praticas, emocionais etc);

b) é plenamente interacional, j& que, ao agir sobre o meio, o trabalhador
o transforma e por ele é transformado;

c) é mediada por instrumentos materiais ou simbdélicos;

d) € interpessoal, pois envolve sempre uma interacdo com o outrem
(todos os outros individuos envolvidos direta ou indiretamente, presentes
ou ausentes, todos os “outros” interiorizados pelo sujeito);

e) & impessoal, dado que as tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por
instancias externas;

f) e é transpessoal, no sentido de que é guiada por “modelos do agir”
especificos de cada “métier”.

Partindo do esquema abaixo de Clot (2007), para apresentar uma atividade de
trabalho simples, Machado e Bronckart (2009, p. 37) fazem algumas importantes
reflexbes sobre o trabalho docente. Nesse esquema, Clot procura ilustrar que, no

trabalho, o sujeito esta em relagdo com o seu objeto de trabalho e com outrem
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(destinatarios diretos ou indiretos de sua atividade). Tal atividade é mediada por
artefatos, concretos (martelo, tesoura, giz, etc.) ou simbdlicos (prescri¢des oficiais ou do
grupo, avaliagdes como a Prova Brasil, teorias sobre letramento ou géneros textuais, por
exemplo, etc.). Para o autor, quando estes artefatos sdo apropriados pelo trabalhador,

eles se tornam instrumentos de seu desenvolvimento.

SUJEITO ARTEFATOS

INSTRUMENTOS

OBJETO OUTREM

FIGURA 1 - Esquema de uma atividade de trabalho simples

Todavia, Machado e Bronckart (2009, p. 37) ressaltam que a relagdo entre o
sujeito, 0 objeto, os outros e os artefatos é conflituosa, pois

o trabalhador deve fazer escolhas permanentes, enfrentando conflitos com o
outro, com o meio, com os artefatos, com as prescri¢cdes etc., guiando-se por
objetivos que ele constréi para si mesmo, e uma solugdo de compromisso
com as prescri¢des, com a situa¢do especifica em que se encontra e com 0s
préprios limites de suas capacidades fisicas e psiquicas. (MACHADO;
BRONCKART, 2009, p.37)

De acordo com Clot (2007), esse “conflito” pode ter consequéncias positivas se
constituir uma fonte vital para o desenvolvimento do sujeito, ou negativas, caso
impossibilite 0 seu agir, gerando sofrimentos e impedindo o seu desenvolvimento.

Para esse autor, a atividade ndo se limita apenas ao que é realizado pelo sujeito
(ao visivel), mas destaca que o néo realizado (o que ele ndo chega a fazer, o que queria
ter feito, etc.) é mais importante do que as acles efetuadas, privilegiando assim, a
funcéo psicoldgica do trabalho.

Dessa forma, nas pesquisas da Clinica da Atividade encontramos a distingéo

entre “trabalho realizado” (a atividade efetivamente realizada em uma situagdo
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observavel) e “trabalho real” ou o “real da atividade” que, nas palavras do autor,

encontramos a seguinte definigao:

o real da atividade é igualmente, o que nao se faz, o que se tenta fazer sem
ser bem-sucedido — o drama dos fracassos — 0 que se desejaria ou poderia ter
feito e 0 que se pensa ser capaz de fazer noutro lugar. E convém acrescentar —
paradoxo frequente — 0 que se faz para evitar fazer o que deve ser feito a
contragosto. A atividade possui, portanto, um contelido cuja abordagem
demasiado cognitiva da consciéncia, como representacdo da acdo, priva de
seus conflitos vitais. (CLOT, 2010, p.103)

Compartilhando os mesmos aportes tedricos da Clinica da Atividade, a
Ergonomia da Atividade realiza também suas pesquisas “observando o agir do
trabalhador in loco, na propria situacao de trabalho.” (BUENO, 2007, p. 36)

A Ergonomia, segundo Souza-e-Silva (2004, p.86), surgiu na Gra-Bretanha, em
1947, como resultado de uma pesquisa realizada durante a Segunda Guerra Mundial, a
servico da Defesa Nacional Britanica e com o objetivo de atenuar os esforgos humanos
em situacOes extremas. Simultaneamente, na Franca, também surgiram pesquisas

direcionadas a observacdo do trabalho humano, entretanto, a autora ressalta que

a simultaneidade do aparecimento da ergonomia na Grd-Bretanha e nos
paises francéfonos, caracterizada, em ambos, pelo dialogo com outras areas
do saber, adquiriu, no entanto, fei¢des diferentes na Europa continental [...]
Enquanto na Gréa-Bretanha a ergonomia visava a adaptagdo da maquina ao
homem, na Franga, a preocupacéo central era com a adaptagéo do trabalho ao
homem. Estamos, entdo, no ambito da chamada ergonomia situada ou
ergonomia da atividade. (SOUZA-E-SILVA, 2003, p.341)

Nessa perspectiva, embora possamos encontrar estudos da ergonomia que
enfoquem diversos aspectos da organizacdo do trabalho, a sua abordagem central esta
voltada para a analise no contexto real do trabalho, sustentando, segundo Bronckart
(2008, p.97) que “ndo se pode definir o trabalho real sem se considerar o conjunto de
aspectos das relacbes entre o operador e as tarefas que ele deve realizar e visando a
apreender o trabalho do ponto de vista dos operadores”.

De acordo com o autor, essa abordagem permitiu evidenciar a distancia existente
entre o trabalho predefinido e o trabalho realizado, tal como é vivenciado pelos
trabalhadores, o que deu lugar, mais tarde, a distin¢do entre trabalho prescrito e trabalho
realizado. (BRONCKART, 2008, p.97)

O trabalho prescrito indica a tarefa que o trabalhador deve fazer em um
determinado processo de trabalho. A maneira como o trabalho deve ser executado é

predefinida em diversos documentos produzidos pelas empresas ou instituigdes. Ja o
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trabalho realizado refere-se as atividades que efetivamente sdo realizadas pelo
trabalhador em uma situagéo concreta.

Em relacédo a esses conceitos, Amigues (2004, p.40) destaca que

no dominio do trabalho, a tarefa ndo é definida pelo préprio sujeito; as
condicOes e o objetivo de sua acdo sdo prescritos pelos planejadores, pela
hierarquia. Ha geralmente uma distancia sistematica entre o trabalho tal como
¢ prescrito e o trabalho efetivamente realizado pelo operador. A analise da
atividade permite compreender essa distancia, principalmente levando em
consideracdo o ponto de vista subjetivo do ator e o que ele constroi de modo
mais ou menos conflitual para regular essa distancia. E nessa tensio entre o
prescrito e o realizado que o sujeito vai mobilizar e construir recursos que
contribuirdo para seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Nessa direcdo, com os estudos da Clinica da Atividade, Clot (2010, p.103)
destaca que “ndo ha convergéncia entre atividade realizada e atividade real”. Portanto,
torna-se necessario dar um passo além: pensar também nas atividades que o sujeito ndo
chega a fazer de fato, como ja apresentado anteriormente. Em nossa pesquisa, nédo
chegaremos a analisar as atividades realizadas pelo professor, mas poderemos ver o
trabalho que lhe é prescrito na Matriz e 0 que se esperaria que fosse um trabalho
realizado, no Modelo do Teste da Prova Brasil, ao menos no nivel da elaboracdo de uma
avaliacdo para 0s seus alunos.

Diante do exposto, podemos destacar a importancia dos pressupostos tedricos da
Ergonomia da Atividade e da Clinica da Atividade para pensarmos o processo de
trabalho em um quadro mais amplo, compreendendo inicialmente os elementos que
envolvem as situacdes de trabalho para, a partir de agora, discutirmos os elementos

constitutivos do trabalho docente.

1.2 O trabalho do professor e seus elementos

Nesta secéo, discutiremos o trabalho docente baseado nos trabalhos do grupo de
pesquisa “Andlise da Linguagem, Trabalho Educacional e suas Rela¢bes” (ALTER), a
partir de trabalhos desenvolvidos no periodo de 2002 a 2012, sob a coordenacdo de

Anna Rachel Machado®, na PUC-SP, mas em dialogo com pesquisadores da Ergonomia

* A pesquisadora Anna Rachel Machado faleceu em maio de 2012, mas os pesquisadores do grupo
ALTER continuam os seus trabalhos, mas em outras universidades, como 0s pesquisadores do grupo
“Analise da Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagdes; e Analise de Géneros Textuais”
(ALTER_AGE), coordenado pelas professoras Eliane Gouvéa Lousada e Luzia Bueno, envolvendo
pesquisadores e estudantes da USP e USF.
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da Atividade e Clinica da Atividade, com os quais foram desenvolvidos projetos em
comum.

Dentre os trabalhos desenvolvidos, destacamos o de Machado (2009), em que a
autora apresenta, com base em Clot (2007), um esquema que Se restringe
especificamente ao trabalho do professor em sala de aula. A autora esclarece que ndo €
um modelo acabado e tedrico, além disso, tem servido para as pesquisas do grupo
ALTER “como uma primeira hipdtese de trabalho para a deteccdo de representacdes
sobre os elementos constitutivos do agir docente e das relacdes que eles mantém entre si
[...]” (MACHADO, 2009, p.39)

‘ Contexto socio-histérico particular
\ Sistema educacional
\ Sistema de ensino
Sistema Didético Profgssor
Artefatos

Materiais ou

simbdlicos
Instrumentos
Objeto Outrem
Construir e gerenciar um ambiente de trabalho coletivo que Alunos, pais, colegas,direcio,
possibilite a aprendizagem de determinados contetidos “0s outros interiorizados™ etc.
disciplinares e o desenvolvimento de capacidades a eles

situacdo de sala de aula

Partindo desse esquema, Machado (2009) destaca que o trabalho do professor
em sala de aula:
= mobiliza o seu ser de maneira integral, ou seja, em suas dimensdes cognitivas,
fisicas, linguageiras, afetivas etc.;
= tem o0 objetivo de criar um ambiente de trabalho que propicie a aprendizagem de
determinados contetdos e ao desenvolvimento de capacidades dos alunos;

= ¢é desenvolvido em interagdo constante com diferentes interlocutores (outros
alunos e professores, pais, equipe gestora da escola, funcionarios, supervisores,
etc.);
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é orientado por diferentes prescri¢fes institucionais de diferentes niveis (sistema
educacional, sistema de ensino, do sistema didatico, da instituicdo em que se
encontra etc.) e por modelos de agir, historicamente construidos pelo coletivo de
trabalho e apropriados pelo professor.

é uma atividade em que o professor utiliza inimeros artefatos que lhe sdo
disponibilizados pelo seu meio social que podem se transformar em
instrumentos para a sua ag&o, caso o trabalhador considera-los realmente (teis,
se apropriando deles.

Mas o professor ndo tem so atividade em sala de aula; ele trabalha na sala dos

professores, em sua casa, em seus momentos de lazer etc. Devido a isso, Machado

(2010) complementa o esquema anterior com 0 seguinte, visando mostrar a grande

complexidade do trabalho docente:

que

Instrumenio

Oixjeto

FIGURA 3 — Esquema da complexidade do trabalho docente

Bueno (2011b, p.104) exemplifica a complexidade desse processo, destacando

o trabalho do professor é direcionado a diferentes sujeitos e instrumentado,
ndo se resumindo a uma simples questdo de escolher sozinho esta ou aquela
teoria para ser utilizada. Na verdade, sdo varias as questfes que atravessam
essa atividade. Por exemplo: ao escolher uma simples crdnica para realizar
uma atividade de leitura, muitas vezes o professor depara-se com questdes,
conscientes ou ndo, sobre se o texto é adequado as prescri¢Bes institucionais
(sera o género esperado para aquele ano?) e aos alunos (serd que o tema 0s
atraira?), se os colegas-professores aprovariam tal escolha, se a instituicdo o
apoiara, caso o tema seja polémico para aquela sala/idade e algum pai venha
a reclamar, se é possivel fazer copia do texto para todos os alunos, se a copia
ficard boa, se ele vai digitar o texto para todos os alunos para economizar
papel, ja que as prescri¢des dizem que se deve levar o texto auténtico, etc...
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Isso significa que, o tempo todo, diversos sujeitos, fisicos ou institucionais, e
preocupagdes ‘“atravessam” o trabalho do professor interferindo em suas
escolhas e decisdes. Mas, além de ser direcionado, o oficio do professor é
também instrumentado, ou seja, o professor recorre a artefatos que foram
construidos no decorrer da histdria da profissdo, como as teorias, as regras, 0
plano curricular da cidade, etc. [...]

Nesse contexto, Amigues (2004, p.49), ao discutir a questdo do trabalho de
ensino, destaca as diferentes funcdes que o professor desempenha em seu processo de
trabalho:

o professor é, ao mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas
dirigidas aos alunos e a ele mesmo; um organizador do trabalho dos alunos,
que ele deve regular ao mesmo tempo em que os mobiliza coletivamente para
a prépria organizacdo da tarefa; um planejador, que deve reconceber as
situacdes futuras em funcdo da acdo conjunta conduzida por ele e por seus
alunos, em funcdo dos avancos realizados e das prescri¢des. Assim, as
dimens6es organizadoras do trabalho do professor — para ele mesmo e para 0s
outros — ndo podem, do ponto de vista da atividade, reduzir-se a alternancia
entre fases de concepcao e fases de realizacéo.

Portanto, diante do exposto, partimos em nossa pesquisa do pressuposto de que o
trabalho do professor é complexo e estruturado por relacbes que extrapolam as agdes
desenvolvidas em sala de aula e a relacdo direta com seus alunos. Como vimos nessa
secdo, o trabalho do professor se constitui de varios elementos. Dentre esses elementos,
podemos incluir as provas, bem como, as orienta¢Ges presentes em documentos oficiais
de referéncia das avaliacBes (foco de analise da nossa pesquisa), como prescri¢cdes que
se mostram presentes no trabalho docente.

Sob esse angulo, acreditamos que a analise desse tipo de texto torna-se
imprescindivel, por exercerem uma funcdo determinante no trabalho do professor e nas
suas representacfes, ndo podendo ser consideradas algo externo as suas condi¢bes de
trabalho. Dessa forma, nas proximas secfes, veremos mais atentamente o papel das

prescricdes como artefatos disponibilizados para o agir do professor.

1.3 As prescrigdes no trabalho do professor

Na ergonomia, encontramos um consenso sobre o fato de que sempre existem
prescricbes no trabalho. Contudo, o significado dado a palavra prescricdo varia
conforme os pesquisadores, como pudemos observar ao lermos as conferéncias do 37°

Congresso de ergonomia sobre o tema “As evolugdes das prescrigdes”, realizado em
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Aix-en-Provence em 2002. Nessas conferéncias, houve a exposicdo de trés
conceituacOes diferentes, sendo que a primeira, de Daniellou (2002), visava ampliar a
ideia de prescricdo enquanto as outras duas, de Berthet e Cru (2002) e de Schwartz
(2002), objetivavam restringi-la.

Segundo Daniellou (2002), em ergonomia, buscou-se construir uma nogdo de
prescricdo em reacdo a visdo tayloriana, que definia 0 modo de fazer dos funcionérios, o
controle limitado do corpo e do tempo e tentava prever 0s acontecimentos, as
variabilidades do meio, impondo regras e normas.

A definicdo mais classica sobre prescrigao ¢, segundo Daniellou (2002), “uma
injungdo de um fazer, emitida por uma autoridade”. Inicialmente os ergonomistas se
interessaram pelas prescri¢des vindas de uma hierarquia, do servico de métodos, etc., e
apresentadas na forma de procedimentos ou conselhos escritos.

Todavia, constatou-se depois que algumas prescricdes de empresas ndo
tomavam a forma escrita, elas eram incorporadas na concep¢do dos meios de trabalho,
como se pode ver em uma inddstria em que o ritmo de uma esteira rolante determina o
ritmo em que o operario devera colocar os produtos sobre ela. Assim, notamos que a
prescricdo pode materializar-se, pois a matéria trabalhada (seja um produto, seja um ser
humano) também tem suas leis e, as vezes, tende a fazer as leis (DANIELLOU, 2002).
Além dessas duas fontes, a hierarquia e a matéria, a prescricdo também pode vir do
coletivo de trabalho. A prescricdo do coletivo acontece quando, pensando sobre novas
formas de desenvolver suas atividades, o coletivo estabelece outras prescri¢es
importantes para a execucdo de suas atividades e resolucdo de problemas que possam
decorrer da variabilidade do meio.

O trabalhador, em si mesmo, também é portador de suas proprias fontes internas
de prescricdes, pois ele tem seus valores, que lhe prescrevem ou proibem determinadas
atitudes ou decisdes, em relagcdo ao outro em uma situacao de interacéo.

No nivel bioldgico também encontramos leis que podem se impor ao
trabalhador: por exemplo, o nivel de atencdo de uma pessoa varia durante o dia e
conforme o seu cansago, independentemente de haver uma prescricdo da empresa
mandando-o estar bem atento e concentrado as 4 horas da manh&. Dessa forma, as leis
do corpo podem entrar em conflito com as prescrigdes oficiais.

Ha ainda o nivel da subjetividade: cada um reage de sua forma aos problemas,
logo ndo adianta colocar uma prescri¢cdo oficial determinando que as pessoas devem

ficar calmas em situagOes de stress (Llory, 2001 apud Daniellou, 2002).
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Considerando todas essas situacdes, segundo Six (1999, apud DANIELLOU,
2002), ¢é possivel distinguir:

- prescri¢des descendentes: vindas da estrutura organizacional, materializada sob
a forma de controle descendente (estrutura hierarquica);

- prescricdes ascendentes®: vindas da matéria, do vivente, do psiquismo, do
coletivo. No desenvolvimento das atividades € que surgem as reconceptualizacfes
necessarias para atingir um objetivo e, assim, cria e atualiza as prescricdes. Esse
movimento acontece com a participacdo do coletivo, do cliente e de outras pessoas
envolvidas no trabalho.

Daniellou (2002) acrescenta outro tipo de prescricdo: a do modo de pensar, ja
que as palavras e conceitos usados em uma empresa, em um momento dado constituem
uma injuncdo sobre as formas de pensar, gerando regras. Pensemos na discussdo sobre
qualidade total promovida em véarias empresas, por exemplo, e no quanto isso nao leva
os funcionérios a pensarem e agirem de outro modo. Pensemos ainda nos resultados das
avaliagbes e dos Indices de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) pesando
sobre os professores e seus modos de agir em sala de aula.

Todos esses tipos de prescricbes fazem com que se repense a definicdo classica
de prescricdo como “injuncdo de fazer emitido por uma autoridade™ e a substitua por
outra que contemple a ideia de pressdes diversas exercidas sobre a atividade de qualquer
um, de natureza a modificar a orientacdo desta (DANIELLOU, 2002). Dessa forma, a
prescricdo ndao vem sempre de uma autoridade, nem sempre € um enunciado explicito
ou intencional.

Assim, trabalhar é colocar em debate uma diversidade de fontes de prescrigéo,
estabelecer as prioridades, selecionar entre elas, e algumas vezes ndo poder satisfazer
todas o tempo todo (DANIELLOU, 2002), tendo ainda que arcar com 0s custos das
prescri¢cdes que ndo foram seguidas.

Berthet e Cru (2002) n&o concordam com a posigédo de Daniellou de reunir todas
as coercoes e as limitacGes que afetam o trabalhador sob 0 nome de prescri¢do. Segundo
eles, isso cria uma confusdo em relacdo a perspectiva de acdo da ergonomia. O melhor é
deixar as palavras terem o sentido ja dado mais ou menos espontaneamente pela divisdo
social do trabalho para que a acdo da ergonomia possa se concretizar no quadro de uma

divisdo do trabalho entre conceptor e executor, considerando que essa divisdo social €

% Em francés, prescriptions remontantes.
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frequentemente um obstaculo para a resolucao dos problemas criados pela mateéria, pelo
vivente, pela complexidade.

Assim, de acordo com esses autores, a prescri¢do, vinda de uma instancia
hierarquicamente superior, designa as limitacGes/coercbes explicitamente simbolizadas
que sdo direcionadas a um operador. Ela pode ser interna ou externa a empresa e
compreender: 0s objetivos (quantidade ou servico, limites, qualidade...); os
procedimentos (modos operatorios, ordem das tarefas...); as diversas regras (seguranca,
etc.). Ela pode ainda sofrer variacdes de acordo com o género de atividade em que se
encontra, como no setor de construcdo em que a organizagdo da prescricao discerne o
que é previsivel em um momento dado e em um lugar dado (a constru¢do como um todo
e seus limites de tempo, por exemplo, determinada por engenheiros, empresas) e 0 que
se tornaré claro mais tarde em outro lugar (as tarefas a serem realizadas por cada grupo
a cada dia de acordo com o mestre de obras e 0s responsaveis diretos de cada grupo).

Eles concordam com a ideia de que as prescri¢des sofrem alteracdes no decorrer
do tempo, mas enfatizam que elas sdo necessarias para deixar bem claro o que se espera
de cada trabalhador.

Também discordando da posicdo de Daniellou, Schwartz (2002) faz uma
distingdo entre normas antecedentes, as quais apresentam uma grande diversidade de
fontes, de grau de proximidade ou afastamento em relagdo a situacdo de trabalho, de
grau de explicitacdo ou de informalizacdo, e prescricdes, que buscam a antecipacgdo, 0
enguadramento, explicito, linguistico da atividade de trabalho.

Complementando a visdo de Schwartz, Alvarez e Telles (2002) afirmam que a
nocdo de normas antecedentes € mais ampla que a de prescricdo. As normas
antecedentes, construcdes histdricas, cristalizam sob uma forma codificada, autorizada,
as aquisicOes da inteligéncia, a experiéncia coletiva e os poderes estabelecidos. Elas
dizem respeito também tanto aos saberes cientificos e técnicos constituidos sob a forma
de instalagdes, procedimentos e instrugdes de utilizacdo, como as codificacOes
organizacionais mais ligadas as formas sociais do trabalho, as redes de poder, de
propriedade e de autoridade.

Essas trés visdes sdo retomadas em diferentes trabalhos, tanto de outros
ergonomistas como de pesquisadores de outras areas, que visam compreender melhor o
papel das prescri¢cbes no trabalho. Independentemente do conceito de prescricdo, um
ponto é claro: todos concordam sobre o peso que elas tém no agir do trabalhador, que

precisa reconceptualiza-las para realizar a sua atividade. Logo, mesmo que 0s
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professores, por exemplo, discordem dos processos de avaliacdo do governo federal e de
suas orientacbes para o trabalho com o letramento, por meio das Matrizes de
Referéncia, ndo se tem como esquecé-las, pois qualquer posicionamento implica em
uma relacdo com elas, seja aceitando-as e seguindo-as, seja criticando-as e procurando
fazer um trabalho diferente. A prescricdo estard presente, mesmo sendo negada,
interferindo no agir do professor e, consequentemente, no tipo de formacao propiciada
ao aluno.

Em nossas reunides do projeto do OBEDUC®, em varias situacdes, notamos as
discordancias em relacdo, por exemplo, ao modo de se realizar o trabalho de letramento
dos alunos por meio dos géneros textuais. Apesar dos diferentes posicionamentos dos
professores da escola, a organizacdo do seu trabalho na escola acabava sendo pautada
por essa prescricao.

Na proxima secdo, trataremos dos textos que veiculam as prescricoes.

1.4 Os documentos de prescricdo (PCN, Matriz, Provas...) e a interferéncia no agir
do trabalhador

Ao verificarmos os textos que circulam em nosso mundo, veremos certamente
um grupo de textos cuja funcdo € normatizar um agir, ou seja, sdo textos que nos
ajudam a montar um movel, fazer uma receita de bolo, tomar corretamente um
medicamento, etc. Tais textos tém em comum a caracteristica de prescrever um modo
de agir para se obter alguma coisa.

No mundo do trabalho, esses textos assumem grande importancia, uma vez que
normatizam o agir dos trabalhadores, definindo ainda qual serd o parametro para julgar
o trabalho de um profissional. Em muitas empresas brasileiras, ¢ comum os chefes
fazerem avaliacBes de seus funcionéarios, atribuindo melhores conceitos aqueles que
seguem as prescrigdes.

No trabalho educacional, as prescricdes, como vimos nas secOes anteriores,
assumem grande importancia, uma vez que em todos os niveis do trabalho do professor
se relaciona com elas. Os textos sdo diversos e se estabelecem a partir de uma rede de

discursos, como por exemplo: os documentos provenientes do governo federal, das

® As reunides da equipe do OBEDUC na USF foram audiogravadas.
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secretarias estaduais e/ou municipais; do coletivo de trabalho: supervisores,
coordenadores, colegas, da sociedade: pais e alunos; além das prescricdes que 0s
professores constroem para si mesmos e para 0s seus alunos. Nessa direc¢do, o professor
ao elaborar as suas proprias prescricdes esta tecendo essa rede de discursos, visto que
perpassa a prefiguracdo desses documentos prescritivos advindos das instancias
superiores mais externas a fim de reconstrui-los para desenvolver o seu trabalho de
acordo com o seu contexto especifico.

Saujat (2004) explica que a tarefa de ensino docente é um objeto de relacdes
complexas que compreendem ao menos trés niveis:

1. da organizacdo do trabalho prescrito pela instituicdo escolar;

2. da reconcepcdo e da reorganizacdo operada pelos coletivos de trabalho;

3. do retrabalho do nivel dois pelo professor, quando ele se auto-prescreve o que
vai fazer em seu trabalho em relacdo aos seus alunos, para 0s quais ele prescrevera
também.

Mas a relacdo entre esses trés niveis ndo é tranquila, ja que as prescrigdes nem
sempre estardo bem explicitas, como destaca Amigues (2004, p.42), em que muitas

VEZES,

o trabalho do professor inscreve-se em uma organizagdo com prescricoes
vagas, que levam os professores a redefinir para si mesmos as tarefas que
Ihes sdo prescritas, de modo a definir as tarefas que eles véo, por sua vez,
prescrever aos alunos. Assim, a relagdo entre a prescricdo inicial e sua
realizacdo junto aos alunos ndo é direta, mas mediada por um trabalho de
concepcdo e de organizacdo de um meio que apresenta formas coletivas.

Nesse mesmo sentido, as pesquisas sobre textos prescritivos de Bronckart e
Machado (2004) indicam que: os documentos sdo imprecisos, que ha um apagamento
do trabalho do professor e que a mera aplicagdo das sugestdes advindas dos documentos
em sala ja levaria a concretizacdo dos objetivos. Ou seja, ndo se leva em consideracéo a
lacuna que existe entre o trabalho prescrito e o trabalho realizado e, além disso, o
professor ndo é considerado um actante com responsabilidade, intencdes e motivos
(MACHADO; CRISTOVAO, 2009). Contudo, apesar da relevancia dessas questdes,
ainda ndo se encontram muitos estudos sobre a analise desses textos levando em conta
0s aspectos mencionados acima.

Diante dos pressupostos tedricos apresentados neste capitulo, podemos destacar

que o professor age a partir de parametros impostos socialmente (seja do governo, dos
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colegas, etc.). Entretanto, ndo podemos julgar os resultados de seu trabalho apenas

analisando os resultados dos alunos nas provas, como afirma Amigues (2004, p.51):

o resultado da atividade do professor ndo é, propriamente falando, a
aprendizagem dos alunos, mas a constituicdo de meios de trabalho, primeiro
para que os professores concebam seu proprio trabalho e, em seguida, para os
alunos, que devem se engajar em atividades de conceitualizagdo. Ressaltamos
ainda que as atividades de concepcéo, organizacao e regulacio das diferentes
situacBes fazem do professor um ator, um produtor de significacdo de
situacdes e de finalizacdo de sua propria acdo que ndo corresponde
absolutamente a imagem de executor ou de profissdo de média importancia
que lhe costumam atribuir.

Portanto, ao propormos nesta pesquisa uma reflexdo sobre os modelos de provas
e documentos de referéncia da avaliagdo, estamos buscando compreender o quadro mais
amplo em que essas avaliagGes sao feitas a fim de que possamos também refletir sobre o
peso dado a elas sem se fazer uma analise mais detalhada. E o que poderemos ver nos
capitulos de resultados de analise. Antes, porém, faz-se necessario explicitar melhor o
que entendemos por letramento, que é o tema norteador deste trabalho e que

procuraremos compreender melhor como foi abordado nas prescrigdes.
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2 OS LETRAMENTOS

Neste capitulo, apresentaremos a concepcao de letramento que permeia nossa
pesquisa e que servira de subsidio para identificarmos aspectos importantes nos
documentos analisados (Matriz de Referéncia e Modelo do Teste da Prova Brasil do 5°
ano de Lingua Portuguesa) e que influenciam no nivel de letramento dos alunos.

Para tanto, iniciaremos evidenciando o impacto das transformacfes sociais
contemporaneas nos conhecimentos relacionados as praticas de leitura e escrita. Em
seguida, contextualizaremos historicamente o percurso dos estudos sobre letramentos no

Brasil e as principais contribuicGes de pesquisas mais recentes sobre o assunto.

2.1 A leitura e escrita na contemporaneidade

No contexto social das duas Ultimas décadas do século XXI, a maneira de pensar
em relacdo a leitura e a escrita vem-se transformando enormemente. Com a insercéo de
novas tecnologias a servico da informacdo e a réapida disponibilidade de recursos de
comunicacdo na sociedade atual (internet, computadores, celulares, etc.), novas
modalidades de praticas sociais de leitura e escrita estdo sendo constituidas colocando o
individuo frente a necessidade de buscar, localizar, sintetizar e selecionar as
informacgdes mais Uteis aos desafios do cotidiano (solicitar informacdes via internet,
pagar contas pelo computador, sacar dinheiro, etc.).

Neste contexto denominado como ‘“era da informacdo”, a combinacdo de
maultiplas formas semidticas em um texto ganha forca e a imagem deixa de atuar como
um elemento que complementa ou ilustra a palavra para ser algo estruturante do texto.

Como afirma Dionisio (2011, p.138), “cada vez mais se observa a combinagdo
de material visual com a escrita; vivemos, sem duvida, numa sociedade cada vez mais

visual”. Podemos perceber essa questdo claramente analisando os exemplos abaixo:
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Ao compararmos uma propaganda de carro da década de 60’ com outra
publicada no ano de 2011, podemos observar que a relacdo entre o material verbal e as
imagens mudou significativamente nas Gltimas décadas. Atualmente o sentido que se

atribui ao texto incluem caracteres alfabéticos, imagens, cores, formas em movimento,

gl’afICOS, etc. Revista Quatro Rodas. Abril/2011

Mais cedo ou mais tarde sua esposa val dirigit,
Esta 6 uma das razies para vocé pessui um Volkswagen

Novo Jetta. A melhor parte do caminho.

Cinio de seguranca salva vidas. o OIS T T T

ILUSTRACAO 4 — Propaganda de um ILUSTRACAO 5 — Propaganda de um carro no
carro na década de 60 ano de 2011

Os textos presentes em diferentes portadores textuais (jornais, livros, revistas,

etc.) ndo sdo mais essencialmente escritos, conforme destaca Dionisio (2011, p. 141):

Os meios de comunicacdo de massa escritos e a literatura sdo dois espagos
sociais de grande produtividade para a experimentacdo de arranjos visuais.
Importante mencionar que ao conceber 0s géneros textuais como
multimodais, ndo estou atrelando o0s aspectos visuais meramente a
fotografias, telas de pinturas, desenhos, caricaturas, por exemplo, mas
também a propria disposi¢do grafica do texto no papel ou na tela de
computador.

Contudo, se os textos estdo sofrendo modificacbes, consequentemente sdo
exigidas dos individuos novas formas de utilizacdo da leitura e da escrita. No campo da
educacdo, hd uma preocupacdo para os profissionais: ndo basta simplesmente formar

alunos que saibam ler e escrever, é preciso que facam uso eficiente da leitura e da

" Transcricdo do texto presente na propaganda da década de 50: “Caso sua mulher venha a bater em algo com o seu
Volkswagen, isso ndo lhe custard muito. Pecas VW sdo faceis de trocar. E baratas. Um para-lama sai facil sem
desmontar metade do carro. E um novo é instalado com apenas 10 parafusos. Por $ 24,95, mais mao de obras. E uma
concessionaria VW, sempre tem as pecas que vocé esta procurando. A maioria das pecas VW sdo intercambidveis
também. Dentro e fora. Quer dizer que sua esposa ndo esta limitada a amassar apenas o para-lama. Ela pode amassar
o capb. Arranhar a porta. Ou soltar o para-choque. Isso pode deixar vocé furioso, mas ndo vai deixar vocé pobre.
Entdo quando sua esposa for fazer compras no Shopping em um Volkswagen, ndo se preocupe. Vocé pode facilmente
trocar tudo o que usar para “parar” o carro. Inclusive os freios.” Fonte: http://blogs.estadao.com.br/reclames-do-
estadao/2010/08/11



http://blogs.estadao.com.br/reclames-do-estadao/2010/08/11
http://blogs.estadao.com.br/reclames-do-estadao/2010/08/11
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escrita em suas praticas sociais, um grau de complexidade maior para a formacao de
leitores e escritores na contemporaneidade.

Diante deste contexto, nas ultimas décadas, ocorreram alteracGes no conceito de
alfabetizacdo a partir do censo demografico nacional de 1950. Uma pessoa alfabetizada
anteriormente ao censo de 1950 era conhecida como aquela que declarasse que sabia
escrever e ler o proprio nome. A partir do censo de 1950, os dados passaram a se basear
em uma definicdo mais ampla de alfabetizado: pessoa capaz de ler e escrever um bilhete
simples no idioma que conheca, critério baseado nas definicdes da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO. (CORREIA, 2007)

Posteriormente, para conceituar essa agdo muito mais complexa mediante o

sistema de escrita, surge o termo letramento, como destaca Kleiman (2008, p.15):

O conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos como
tentativa de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita” (Kleiman
1991) dos estudos sobre a alfabetizacdo, cujas conotagdes escolares destacam
as competéncias individuais no uso e na pratica da escrita. Eximem-se dessas
conotagdes os sentidos que Paulo Freire atribui & alfabetizacfo, os quais a
veem como capaz de levar o analfabeto a organizar reflexivamente seu
pensamento, a desenvolver sua consciéncia critica, capaz de introduzi-lo num
processo real de democratizacdo da cultura e de libertac&o.

No Brasil, o termo letramento integra ha pouco tempo o discurso de especialistas
das areas de educacdo e de linguistica. Na proxima secdo, veremos historicamente o
percurso dos estudos sobre letramentos no Brasil e as principais contribuicfes de

pesquisas mais recentes sobre o assunto.

2.2 Estudos sobre letramentos

O termo letramento tem despertado amplas discussfes e gerado diferentes
concepcdes entre estudiosos e, com isso, podemos perceber a complexidade do
conceito.

Para tracar o percurso desse termo, tomamos como referéncia um texto

produzido por Tfouni (2010, p.218):

O termo “letramento” ¢ um neologismo, que foi apenas recentemente
dicionarizado. A introducdo da palavra na lingua portuguesa deu-se no inicio
da década de 1980, quando comecaram a chegar no Brasil publicagdes sobre
“literacy”, inglesas (Street 1989, 1993) norte-americanas (Goody 1968, 1977,
1986, 1987; Greenfield 1972) e ainda tradugdes para o inglés de obras que
abordavam a questdo, escritas por Luria (1977) e Vygotsky (1984). Deve-se
destacar que nesses trabalhos nem de longe havia um consenso sobre o que
fosse “literacy”.
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Segundo Kleiman (1995), o conceito de letramento comecou a circular no meio
académico brasileiro a partir de Kato (1986). A publicagdo intitulada “No mundo da
escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, a autora Kato afirma que a tarefa da escola é
formar um “sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade
individual de crescer cognitivamente e para atender as varias demandas de uma
sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um dos instrumentos de
comunicagdo.” (KATO, 1986, p.7).

Ainda no contexto educacional brasileiro, em 1987, a pesquisadora Tfouni
utilizou pela primeira vez a palavra “letramento” durante uma apresentagao em
congresso cientifico em Brasilia, com a intengdo de fazer uma distingdo com a
alfabetizagdo. Posteriormente, publicou o livro “Alfabetizagdo e Letramento”, em que

ressalta essa diferenciacdo entre os dois termos:

A alfabetizacdo refere-se & aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem. Isso é
levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizacdo e, portanto,
da instrucdo formal. A alfabetizacdo pertence, assim, ao ambito do
individual. O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos socio-histéricos da
aquisicdo da escrita. Entre outros casos, procura estudar e descrever o que
ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira
restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas psicossociais
substituem as praticas “letradas” em sociedades agrafas. Desse modo o
letramento tem por objetivo investigar ndo somente quem ¢é alfabetizado, mas
também quem ndo ¢é alfabetizado e, nesse sentido, desliga-se de verificar o
individual e centraliza-se no social. (TFOUNI, 1995/2006, p.9-10)

Pela citacdo, pode-se considerar que a autora define a alfabetizacdo como um
processo individual associado a aprendizagem de um c6digo escrito, enquanto que o
letramento refere-se as proprias praticas sociais da leitura e escrita, bem como o0s
impactos que essa aprendizagem tem em uma sociedade.

Recentemente, a autora Tfouni (2010) esclarece em sua obra “Letramento,
Escrita e Leitura — questdes contemporaneas”, que sua concep¢do de letramento foi
construida principalmente sobre estudos de um grupo de adultos ndo-alfabetizados e
evidencia sua preocupacdo em ‘“definir e formalizar uma teoria de letramento que nao
esteja voltada apenas para a aquisicdo da leitura e escrita, e também que tenha
preocupacOes politicas e sociais de inclusdo e justica, principalmente através dos
mecanismos educacionais.” (TFOUNI, 2010, p.219)

Vale destacar que, segundo Tinoco (2008), durante as décadas de 80 e 90, outros

pesquisadores além de Tfouni, publicaram estudos no contexto editorial brasileiro sobre
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a mesma tematica: Kleiman, 1995; Rojo, 1998; Soares, 1998. Nas palavras de Tinoco

(2008, p.90):

A esse mapeamento ainda poderiamos acrescentar um consideravel nimero
de artigos académicos apresentados em congressos hacionais e
internacionais, que colocaram em circula¢do o conceito de letramento a partir
dos anos 80, e publicagfes internacionais desse mesmo periodo e até
anteriores a ele, tais como: Scribner e Cole (1981), Heath (1983), Street
(1984), Gee (1986), Cook-Gumperz (1986), Graff (1994), Goody e Watt
(2006).

Devido a complexidade do termo letramento, ndo ha um consenso entre as

defini¢Oes do termo apresentadas por alguns autores brasileiros. Segundo Tinoco (2008,

p.92),

Assim sendo,

no Brasil, ha pelo menos duas definicbes, a partir de um enfoque mais
individual ou mais social. A primeira associa letramento a ‘estado ou
condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia
de ter-se apropriado da escrita’ (SOARES, 1998, p.39). A segunda o associa
a ‘[...] praticas sociais cujos modos especificos de funcionamento tém
implicagBes importantes para as formas pelas quais 0s sujeitos envolvidos
nessas praticas constroem relagdes de identidade e de poder’(KLEIMAN,
1995, p.11). H& implicagdes teoricas distintas entre essas duas definigoes.

o conceito que se refere ao ‘estado’ ou ‘condigdo’ de letramento pressupde
saberes, atitudes e comportamentos de uma pessoa (ou de um grupo) que, por
ter-se apropriado da escrita, consegue oferecer determinadas respostas a
certas demandas. Essa definicdo se adéqua bem & concepcdo de letramento
escolar como algo que pode ser mensurado por parametros predefinidos para
cada série, nivel ou grau de escolaridade. (TINOCO, 2008, p.92)

Ja em relacdo a definicdo que associa o letramento as préaticas sociais pressupde

um processo que

alarga-se o raio de agdo do letramento em tempo e espaco. Passa-se a
vislumbra-lo como um fendmeno que nos acompanha por toda a vida e nas
mais diferentes esferas de atividade (ndo apenas na escola) como 0s mais
diferentes propositos e formas de insercdo e de participagdo em eventos de
todos os niveis sociais e/ou de escolaridade. (TINOCO, 2008, p.92)

Segundo o pesquisador britdnico Street (1984, apud Torres, 2009), ha dois

modelos de letramento: o autdbnomo e o ideoldgico, que apresentaremos na proxima

secao.

2.3 Modelos de Letramento
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Nos varios artigos sobre letramento, poderemos perceber que dois modelos de
letramento aparecem, ainda que o0s autores nem sempre se deem conta de que estdo

defendendo este ou aquele modelo. Sdo 0 modelo autbnomo e o modelo ideoldgico.

2.3.1 Modelo Autdbnomo

O modelo autdnomo pressupde, segundo Street (1995, apud TORRES, 2009)
pensar que o letramento ocorre por meio da linguagem sem contexto, do discurso
autdbnomo e do pensamento analitico.

Em outras palavras, o letramento visto como autbnomo associa a escrita a
aquisicdo de habilidades individuais especificas das técnicas de dominio do cédigo
escrito desvinculado dos contextos sociais, histdricos e politicos.

Compreender o letramento como um processo técnico, neutro e Unico pressupde
acreditar que os sujeitos ao aprenderem a decodificar as letras, as palavras e
posteriormente as frases, estariam aptos a transitarem com desenvoltura em qualquer
situacdo de comunicacdo. Dessa forma, haveria apenas uma Unica maneira de como
aprender e de como usar o sistema de escrita, independente dos diferentes contextos
sociais.

De acordo com Kleiman (1995, p.22):

A caracteristica de “autonomia” refere-se ao fato de que a escrita seria, nesse
modelo, um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao
contexto de sua producdo para ser interpretado; o processo de interpretacdo
estaria determinado pelo funcionamento l6gico interno ao texto escrito, ndo
dependendo das (nem refletindo, portanto) reformulagcfes estratégicas que
caracterizam a oralidade, pois, nela em funcdo do interlocutor, mudam-se
rumos, improvisa-se, enfim, utilizam-se outros principios que os regidos pela
l6gica, a racionalidade, ou consisténcia interna, que acabam influenciando a
forma da mensagem. Assim, a escrita representaria uma ordem diferente de
comunicacdo, distinta da oral, pois a interpretagdo desta Ultima estaria ligada
a funcdo interpessoal da linguagem, as identidades e relagbes que
interlocutores constroem, e reconstroem, durante a interacéo.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento trabalhado veicula as ideologias da
sociedade dominante como verdades absolutas, fechando os espagos para contestagdes e
resisténcias. Com isso, as pessoas, geralmente, ndo percebem as regulagdes sociais e as
praticas hegemdnicas que as cercam.

Notamos a predominancia desse modelo, por exemplo, em materiais didaticos

que sO trazem a escrita de um grupo social e de uma Unica esfera de atividade, expondo

aos alunos somente textos literarios considerados classicos e impondo-lhes uma Unica
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interpretacdo possivel. Neste caso, levam-se alunos e professores a acreditarem que s6

haveria uma escrita e uma leitura correta e autorizada.

2.3.2 Modelo Ideologico

O modelo ideoldgico, segundo Street (1985, apud TORRES, 2009),
diferentemente do modelo autdnomo, reconhece que o significado e os usos das préaticas
de letramento estdo “relacionados com contextos culturais especificos; e que essas
praticas estdo sempre associadas com relacbes de poder e ideologia: ndo sao
simplesmente tecnologias neutras”.

Em relacédo a essa definicdo, Torres (2009, p.23) ressalta que,

as argumentagbes do autor a favor do modelo ideolégico sdo por
compreender que este sinaliza explicitamente que as praticas de letramento
580 aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder, pois
considera que nos processos de escrita e leitura ndo sdo apenas 0s
significados da cultura que devem ser levados em conta, mas as dimensdes de
poder que subjazem a esses processos.

Desse modo, o letramento ndo se desvincula do contexto cultural e social no
qual é construido, bem como do significado que as pessoas atribuem a escrita e das
relacGes de poder que regem 0s seus usos, reconhecendo dessa forma a existéncia de
maltiplos letramentos, por compreender que o fendmeno se refere as diferentes praticas
culturais da escrita e da leitura, que variam de comunidade para comunidade devido as
condicdes socioecondmicas, culturais e politicas que as influenciam. (TERZI, 2006)

Além disso, segundo Torres (2009, p.24), “Street (1984) e Gee (1996)
conclamam que tanto o letramento, como suas praticas, sempre podem ser contestados,
porque refletem concepcles e representacdes de mundo também particulares e ndo
apenas tracos da cultura”.

E importante frisar que,

0 modelo autbnomo € ele mesmo, sem ddvida, um exemplo classico de
ideologia. Isto é dizer que todos os modelos séo ideolégicos e o modelo
autdbnomo é apenas um dos exemplos de modelo ideolégico. Assim, o0s
modelos ndo estdo em uma situacdo de oposicdo absoluta, como se um fosse
identificado em detrimento de outro. Com essa caracterizagdo, refinamos os
termos usados para descrever o letramento tal como o encontramos na vida
diaria. Nessa direcdo, a distingdo entre ‘eventos de letramento’ e ‘praticas de
letramento’ mostra-se pertinente. Muitos de nos, pesquisadores da &rea do
letramento e da educacdo, temos sido ativos na expansao de uma perspectiva
etnogréfica para abordar o tema [...] Adotar uma perspectiva etnogréafica ndo
significa necessariamente tornar-se um antropélogo. (STREET, 2009, p.86)



38

Nesse sentido, os trabalhos de vertente etnogréfica, fundamentados no modelo
ideoldgico, inauguram, segundo Torres (2009, p.21), o que “Street (1993) e Gee (1998))
chamaram de ‘New Literacy Studies™ (Novos Estudos do Letramento®).

Street (1993) enfatiza a importancia da distin¢do entre “eventos de letramento” e
“praticas de letramento” nas pesquisas etnograficas que trazem a tona os usos do
letramento em diferentes comunidades.

Podemos considerar os eventos de letramento, segundo Kleiman (1995, 2006,
p.40), como “situagdes em que a escrita constitui parte essencial para fazer sentido da
situacdo, tanto em relacdo a interacdo entre os participantes, como em relacdo aos
processos e estratégias interpretativas”.

Quanto as préaticas de letramento, sdo caracterizadas por Street (2009) como
sendo as interacOes, atitudes, sentimentos, relacionamentos sociais, modos culturais,
crencas e historia pessoal que sdo ativadas pelo individuo ou comunidade, pela
necessidade de dar significados para a escrita, no momento da interacdo. Portanto, séo
0S comportamentos, as concepgOes sociais e culturais que envolvem 0s sujeitos
participantes de um evento de letramento.

Com as pesquisas de Barton e Hamilton (1998, 2000 apud TORRES, 2009),
novos estudos sobre o letramento foram desenvolvidos e esse momento foi
caracterizado como “Segunda Geracao dos Novos Estudos do Letramento”.

Nesses Novos Estudos, os autores argumentam que os letramentos como préticas
sociais precisam ser compreendidos nos seus contextos sociais e histéricos, pois sofrem
influéncias de posi¢des ideoldgicas e de poder, bem como, interferéncias econémicas,
tecnoldgicas, politicas e histdricas. Nesse sentido, o letramento pode atuar na
transformacdo social e pessoal, conscientizando os cidaddos sobre o0s processos
ideoldgicos e sobre as estruturas do poder de uma sociedade e, consequentemente,
fazendo com que o sujeito se torne um individuo diferente na sua condic&o social.

Nessa perspectiva, ao se seguir o letramento ideoldgico, seriam trazidas para a
escola eventos e reflexdes sobre praticas de letramento de diferentes grupos sociais,
levando alunos e professores a perceberem que existem diversas escritas e leituras:

existe o livro de literatura, mas também os "rabiscos" na carteira da sala de aula, as

¥ Segundo Tinoco (2008, p.99), “Kleiman e Oliveira (2008) salientam que 0 termo ‘novos estudos de
letramento’ € usado para distinguir o trabalho dos pesquisadores que consideram os aspectos sociais do
uso da lingua escrita. Ao contrario do que aconteceu no Brasil, em que um novo termo foi cunhado, o
termo, em inglés, “literacy” abrange os termos alfabetizagdo e letramento, dai o recurso ao adjetivo

995

“novo” para referir-se ao que aqui chamamos ‘estudos de letramento’”.
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anotacOes de venda de fiado dos comerciantes, as frases de caminhdo, as letras de rap,
0s anuncios publicitarios s6 com imagens e cores etc. Nota-se, assim, que existiriam na
sociedade diferentes letramentos: o letramento escolar, o letramento juridico, o
letramento do feirante, etc.

Na proxima secdo, procuraremos desenvolver a ideia de articulacdo entre
letramento e género textual, conceitos importantes e bem marcados nos documentos

oficiais analisados nesta pesquisa.

2.4 Letramento ideoldgico e géneros textuais

Primeiramente, esclareceremos a perspectiva assumida na presente pesquisa em
relacdo ao letramento e, em seguida, desenvolveremos a ideia de dois conceitos:
letramento e géneros textuais.

Em relacdo ao letramento, nossa perspectiva tedrica pauta-se no modelo
ideolodgico, o qual reconhece uma multiplicidade de letramentos; em que o significado e
0s usos das praticas de letramentos estdo associados aos contextos sociais, histéricos,
culturais especificos e relacionados ao poder e ideologia.

Ao reconhecermos a diversidade de tipos de letramentos com que 0s sujeitos
podem ter contato na sociedade (um fenémeno plural), estamos considerando que a
escrita modifica-se dentro de diferentes contextos sociais, pois ndo é Gnica, homogénea,
universal e atemporal.

Entretanto, para que 0s sujeitos participem de maneira mais atuante e critica nas
praticas letradas estabelecidas pelas variadas agéncias de letramento dos quais estdo
inseridos, ndo € suficiente ter dominio apenas do codigo linguistico, é preciso,
sobretudo saber utilizar o cdédigo conforme as demandas de leitura e de escrita
requeridas pela sociedade em cada situacdo comunicativa. Nesse sentido, as acdes de
linguagem colocadas em jogo durante as interacGes sociais sdo concretizadas em
géneros escolhidos pelos sujeitos, ndo necessariamente adequados a situacdo, mas por
eles conhecidos e/ou praticados.

Em relacdo a essa adequacdo ou inadequagdo de normas sociais relativas aos

géneros textuais, Marcuschi (2002, p.34) destaca que,

Esta ndo é uma questdo de etiqueta social apenas, mas é um caso de
adequacdo tipolégica, que diz respeito a relacdo que deveria haver, na
producédo de cada género textual, entre os seguintes aspectos:
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natureza da informacédo ou do contetdo veiculado;

nivel de linguagem (formal, informal, dialetal, culta etc.)

tipo de situagdo em que o género se situa (publica, privada,
corriqueira, solene etc.)

relacdo entre os participantes (conhecidos, desconhecidos, nivel
social, formagdo etc.)

e natureza dos objetivos das atividades desenvolvidas.

Em suma, diante do reconhecimento dessa diversidade social, dos indmeros
contextos em que ocorrem as praticas de leitura e escrita, dos diferentes modos que as
constituem e dos diversos valores que a ela sdo atribuidos, como tratar o letramento e 0s
géneros textuais, de modo a provocar impactos na apropriacdo de préaticas letradas
significativas pelo sujeito aprendiz da lingua, favorecendo o seu agir na sociedade?

Concordamos com Kleiman (2007, p.4) ao destacar o objetivo do ensino da

lingua de acordo com os estudos do letramento no modelo ideologico:

Assumir o letramento como objetivo do ensino no contexto dos ciclos
escolares implica adotar uma concepgéo social da escrita, em contraste com
uma concepgdo de cunho tradicional que considera a aprendizagem de leitura
e producdo textual como a aprendizagem de competéncias e habilidades
individuais. A diferenca entre ensinar uma pratica e ensinar para que o aluno
desenvolva individualmente uma competéncia ou habilidade ndo € mera
questdo terminoldgica. Em instituicbes como a escola, em que predomina a
concepcdo da leitura e da escrita como conjunto de competéncias, concebe-se
a atividade de ler e escrever como um conjunto de habilidades
progressivamente desenvolvidas, até se chegar a uma competéncia leitora e
escritora ideal, a do usuério proficiente da lingua escrita. Os estudos do
letramento, por outro lado, partem de uma concepgéo de leitura e de escrita
como préticas discursivas, com multiplas funcbes e insepardveis dos
contextos em que se desenvolvem.

Nessa mesma direcdo, Marcuschi (2002, p.35) ressalta que, no dominio
pedagdgico, “o trabalho com géneros textuais ¢ uma extraordinaria oportunidade de se
lidar com a lingua em seus mais diversos usos auténticos. Pois nada que fizemos
linguisticamente esta fora de ser feito em algum género”.

Além disso, 0 mesmo autor ressalta que “o estudo dos géneros textuais ¢ uma
fértil area interdisciplinar, com atencdo especial para o funcionamento da lingua e para
as atividades culturais e sociais.” (MARCUSCHI, 2008, p.156).

Dessa forma, entendemos que 0s géneros textuais que sdo trazidos para o
contexto escolar podem contribuir para o processo de letramento, inclusive favorecendo
o dialogo entre diferentes areas do conhecimento e contribuindo para o aprendizado da
escrita e leitura. Segundo Dolz e Schneuwly (2004, p.75), “o0 género pode, assim, ser
considerado um megainstrumento que favorece um suporte para a atividade nas

situagdes de comunicagdo, e uma referéncia para os aprendizes”.
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Diante do exposto, 0 que se pretende com um ensino pautado em géneros
textuais é que o aluno tenha a oportunidade, no contexto escolar, de explorar diversos
géneros que fazem ou ndo parte de suas interacGes sociais no dia a dia, compreendendo
que para cada situacdo de comunicacdo ha uma forma de agir, como destaca Kleiman
(2007, p.12):

A participacdo em determinada pratica social é possivel quando o individuo
sabe como agir discursivamente numa situacdo comunicativa, ou seja,
quando sabe qual género do discurso usar. Por isso, é natural que essas
representacdes ou modelos que viabilizam a comunicagdo na pratica social —
0s géneros — sejam unidades importantes no planejamento. Isso ndo significa,
entretanto, que a atividade da aula deva ser organizada em funcédo de qual
género ensinar.

Nesse processo, entendemos que o papel da escola na promocao do letramento é
materializado no papel do professor, que poderd ser considerado um agente de
letramento (KLEIMAN, 2006) nas praticas de leitura e escrita desenvolvidas em sala de
aula.

Com o intuito de exemplificar essa questao, recorremos a autora Torres (2009)
que, em sua tese de doutorado, destaca a importancia de alguns procedimentos do
professor ao conduzir a leitura de um texto jornalistico em sala de aula com o objetivo

de ampliar a viséo e a percep¢do de mundo dos alunos:

ao proceder a leitura de um texto em sala de aula, ele [o professor] deve
observar que a forma linguistica e o fator social ndo sdo componentes
dissociados, pois funcdo e forma sdo elementos constitutivos, ou seja, 0
fator social estd dentro das formas da escrita que, por sua vez, vém em
funcdo desse contexto social.[...] é importante que o professor observe
inicialmente se o aluno conhece o linguistico do texto, pois podera auxilia-
lo a suprir alguma deficiéncia em relagdo a compreensédo do vocabulério ou
a sintaxe da frase, levando-o a perceber que nas escolhas linguisticas do
autor, certamente estd contida a funcdo social, o que lhe propicia inferir
mais facilmente o bindmio fungdo/forma. O interessante é que, a partir dai,
o professor proponha uma discussdo dos fatores contextuais, relacionando o
texto a diferentes questBes sociais que podem ser dali levantadas e que se
referem a préticas das diversas esferas discursivas da sociedade, como as da
educacdo, da politica, da salde publica, da literatura, etc. Assim sendo, 0
professor propicia ao aluno tornar-se um individuo mais consciente das
relagdes de poder que estdo subjacentes as estruturas de poder da sociedade,
e das implicac6es disso para a vida do cidad&o, propiciando-lhe mudar suas
percepces de mundo, tornando-se um individuo mais critico e mais
participante das questBes sociais que o envolvem e que envolvem sua
comunidade. Certamente que as mudancas individuais levam a
mudancas/transformagdes sociais, 0 que é, enfim, o objetivo maior do
modelo ideolégico de letramento. (TORRES, 2009, p.35).
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Diante desse exemplo, fica claro que a selecdo dos textos a serem trabalhados
com os alunos em sala de aula precisa ser um momento bem planejado, levando em
consideracdo o conhecimento prévio dos alunos, mas que também oportunize novos
conhecimentos, pois embora possam apresentar pouco conhecimento sobre o sistema de
escrita alfabético, podem possuir muitos saberes relacionados ao uso da escrita. No
entanto, vale ressaltar também que ndo é possivel trabalhar com todos os géneros
textuais com que o aluno ird deparar-se ao longo da vida, mas no ambiente escolar
podem-se apresentar e ensinar muitos dos géneros com o0s quais ele se interage
socialmente.

Em relacdo a essa questdo, a autora Kleiman (2007, p.9) destaca que,

o professor que adotar a préatica social como principio organizador do ensino
enfrentara a complexa tarefa de determinar quais sdo essas praticas
significativas e, consequentemente, o que é um texto significativo para a
comunidade. A atividade é complexa porque ela envolve partir da bagagem
cultural diversificada dos alunos que, antes de entrarem na escola, ja séo
participantes de atividades corriqueiras de grupos que, central ou
perifericamente, com diferentes graus e modos de participacdo (mais
autdbnomo, diversificado, prestigiado ou ndo), ja pertencem a uma sociedade
tecnologizada e letrada.

A mesma autora acima citada sugere em seu artigo intitulado “Letramento e suas
implicagdes para 0 ensino de lingua materna”, o trabalho com projetos de letramento
com o objetivo de organizar o trabalho escolar considerando a heterogeneidade dos

alunos, como podemos observar em suas palavras:

Embora a escola organize suas atividades em torno de temas relevantes, é
interessante pensar nos projetos como projetos de letramento: planos de
atividades visando ao letramento do aluno. Assim, um projeto de letramento
se constitui como um conjunto de atividades que se origina de um interesse
real na vida dos alunos e cuja realizagdo envolve o0 uso da escrita, isto é, a
leitura de textos que, de fato, circulam na sociedade e a produgdo de textos
que serdo realmente lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor,
cada um segundo sua capacidade. Isso significa que, seja qual for o tema e o
objetivo do projeto, ele necessariamente serd analisado e avaliado pelo
professor conforme o seu potencial para mobilizar conhecimentos,
experiéncias, capacidades, estratégias, recursos, materiais e tecnologias de
uso da lingua escrita de diversas instituicbes cujas praticas letradas
proporcionam os modelos de uso de textos aos alunos. (KLEIMAN, 2007, p.
16)

Enfim, diante do exposto, consideramos relevante para a formacdo de um
professor capaz de atuar na pratica como agente de letramento, ter bons modelos desse

fazer.
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Para tanto, destacamos a importancia dessa pesquisa ao analisar, nos
documentos oficiais de Lingua Portuguesa, aspectos que influenciam no letramento dos
professores e dos alunos (selecdo dos géneros textuais, forma de apresentacdo dos
textos, questdes e sua tipologia), pois estdo servindo de modelos para a tomada de
decisdes no contexto escolar.

Mas o que podemos compreender por um bom trabalho com letramento por
meio de géneros textuais? Na proxima secdo, apresentaremos as concepgdes de géneros

e de seu trabalho didatico.
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3 OS GENEROS TEXTUAIS NA PERSPECTIVA DO ISD

Neste capitulo, apresentaremos uma discussdo sobre os géneros textuais na
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo e a proposta de um trabalho didatico

com géneros a partir desse quadro teorico.

3.1 Bases tedricas e epistemologicas

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) se insere no movimento do
Interacionismo Social, compartilhando os principios fundadores desta vasta corrente de
pensamento das Ciéncias Humanas, tais como as obras de Bihler (1927), Claparede
(1905), Dewey (1910), Durkheim (1922), Mead (1934), Wallon e Vygotsky.

No entanto o ISD, diferentemente do interacionismo social, considera que a
problematica da linguagem é absolutamente central para a ciéncia do humano, ou seja, 0
fendmeno da linguagem € indissociavel da interacdo social, uma vez que “a lingua vive
e evolui historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico
abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995)

Nas palavras de Bronckart (2009, p.42), “a tese central do interacionismo
sociodiscursivo é que a acdo constitui o resultado da apropriacdo, pelo organismo
humano, das propriedades da atividade social mediada pela linguagem.” Ainda segundo
0 autor, o interacionismo sociodiscursivo € uma corrente do interacionismo social que
designa um posicionamento epistemolédgico e politico articulado a um conjunto de
principios filosoficos, baseados nas obras de Spinoza, Marx & Engels e Vygotsky.

De Spinoza (1677/1954), o ISD retém os principios do materialismo monista. O
materialismo vem para afirmar que o universo é apenas a matéria em atividade
constante, e que todos os objetos nele incluidos compreendem os processos de
pensamento da espécie humana, ou seja, sdo realidades materiais. O principio do
monismo vem para afirmar que alguns desses objetos nos aparecem enquanto elementos
fisicos ou psiquicos e como ndo ha possibilidade de separar o corpo e a mente, so é

possivel adotar uma visdo monista.
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De Marx e Engels (1846/1968), o ISD retém que o desenvolvimento humano
deve ser apreendido em uma perspectiva dialética e historica. O marxismo propde que
0s estados iniciais do psiquismo humano ndo podem ser, a principio, conscientes, mas
que essa funcao superior é construida historicamente.

De Vygotsky (1934/1985), o ISD postula que o conhecimento € sempre
construido na inter-relacdo das pessoas, partindo da premissa de que as fungdes mentais
superiores sdo constituidas no social, em um processo possibilitado pelas atividades de
linguagem e que antecede a apropriacao pessoal.

Atualmente, o ISD conduz pesquisas teoricas e empiricas que se desenvolvem
em um movimento dialético em trés niveis, visando mostrar o funcionamento da
atividade discursiva no desenvolvimento humano e delimitando o agir como unidade de
analise desse processo:

i.  No nivel dos pré-construtos, o primeiro objetivo do ISD € o de analisar as
condicbes de funcionamento dos textos, partindo do principio de que 0s
géneros textuais sdo produtos de uma atividade linguageira coletiva,
organizada pelas formacdes sociais e visando a adaptacdo dos formatos
textuais as exigéncias das atividades.

ii.  No nivel das mediacGes, o ISD postula que as mediagdes formativas se
realizam em varios locais, com diferentes aprendizes. Neste sentido, o
ISD interessa-se pelas mediagdes nos sistemas educativos, pois estes sdo
um local universal de formacéo nas sociedades contemporaneas.

iii.  Finalmente, no nivel do desenvolvimento, o ISD interessa-se pelas
condicdes de construgdo das pessoas e pelas condi¢des da transformagéo
dos construidos sécio historicos.

O primeiro trabalho com essa linha teérico-metodoldgico no Brasil foi a tese de
doutorado de Anna Rachel Machado (1995), defendida no Programa de P6s-Graduacao
de Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da PUC-SP com a Prof.2 Dr.2 Maria
Cecilia Camargo Magalhaes, em coorientagdo com Jean-Paul Bronckart.

Vale ressaltar que o ISD é uma teoria em constante constru¢do, o que torna
necessario uma permanente leitura dos textos subjacentes aos atuais.

Tendo como respaldo o ponto de vista vygotskyano das mediacGes formativas e
a concepcao de lingua como fato social (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1995), Bronckart
apresenta, por meio do ISD, algumas reflexdes em relacdo ao papel dos textos e dos

segmentos que o0s compdem, sempre exemplares de algum género textual, como
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instrumento fundador e organizador das funcdes psicoldgicas superiores. Segundo
Bronckart (2009, p.75):

Chamamos de texto toda unidade de producdo da linguagem situada, acabada
e auto-suficiente (do ponto de vista da acdo ou da comunicacdo). Na medida
em que todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou
em um género, adotamos a expressdo género de texto em vez de género do
discurso. Enquanto, devido a sua relacdo de interdependéncia com as
atividades humanas, os géneros sdo multiplos, e até mesmo em nimero
infinito, os segmentos que entram em sua composicdo (segmentos do relato,
de argumentacéo, de dialogo, etc.) sdo em namero finito, podendo, a0 menos
parcialmente, ser identificados por suas caracteristicas linguisticas
especificas.

De um modo geral, Bronckart (2009) define “texto” como toda unidade de
producdo de linguagem que se constitui de caracteristicas comuns. Sua organizagdo é
constituida por trés camadas hierarquicamente superpostas, as quais o autor denomina

de folhado textual:

I. Infraestrutura geral do texto: considerado o nivel mais profundo da
organizacdo textual, organiza a abordagem geral da acdo de linguagem

explicita no texto. Neste aspecto, relacionam-se:

a. o0 contetdo tematico;

b. os tipos de discurso;

c. amodalidade de articulagéo entre esses discursos;

d. as sequéncias que aparecem na constitui¢do dos tipos discursivos.

Il.  Mecanismos de textualizagdo: visam assegurar a coeréncia tematica por meio
de uma hierarquia de articuladores que garantem a linearidade, a ldgica e a

temporalidade do texto. Destacam-se 0s seguintes elementos:

a. a conexao — organizadores textuais que podem ser aplicados ao plano

geral do texto, a transicdo entre tipos de discurso, etc.

b. a coesdo nominal — sobretudo elementos constituintes dos processos no

espaco textual,

c. a coesdo verbal — elementos mantenedores da organizagdo temporal e/ou

hierarquica de processos (estado, acontecimento, acéo).

[1l. Mecanismos enunciativos: possibilitam a manutencdo da coeréncia

pragmatica constituida no texto. Nessa camada, relacionam-se:
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a. 3.1 o posicionamento enunciativo e as vozes do texto — envolvem as
intengdes do produtor, as condigOes de producéo e a situagéo de recepgéo
do texto;

b. as modalizagbes — avaliacbes formuladas sobre alguns aspectos do
conteudo tematico, que evidenciam intengbes do texto. Elas se

subdividem em:

- modalizacbes ldgicas: consistem em julgamentos sobre o valor de
verdade das proposices enunciadas, que sdo apresentadas como certas,

provaveis, improvaveis, etc.;

- modalizagOes deonticas: avaliam o que € enunciado & luz dos valores
sociais, apresentando os fatos enunciados como socialmente permitidos,

proibidos, necessarios, desejaveis, etc.;

- modalizagOes apreciativas: traduzem um julgamento mais subjetivo,

apresentando os fatos enunciados como bons, maus, estranhos, etc.;

- modaliza¢Bes pragmaticas: introduzem um julgamento sobre uma das
facetas da responsabilidade de um personagem em relacdo ao processo de
que é agente, principalmente sobre a capacidade de acdo (o poder-fazer),

a intengéo (o querer-fazer) e as razdes (0 dever-fazer).

Em relacdo a aplicagdo dos procedimentos de analise desse modelo, Machado
(2005, p.255) destaca que,

apesar de o modelo ndo ser concebido teoricamente para a descricdo de
géneros, ele tem sido utilizado explicita ou implicitamente, quer para a
descricdo de algumas das caracteristicas de géneros particulares por
pesquisadores ligado ao ISD (por exemplo, Schneuwly & Dolz, 1998;
Machado, 2000; Cristévdo, 2002; Coelho, 2003; Freitas, 2003) quer para
anélise de textos especificos (por exemplo, de Souza, 2003; Luca, 2000;
Abreu, 2002; Lousada, 2002), sobretudo com finalidades didéticas.

Esse modelo nos permite ampliar o modo de analisarmos o texto para além do
que propunha Bakhtin. De acordo com a perspectiva bakhtiniana, transformamos e
somos transformados pelas interacbes que realizamos por meio de enunciados
concretos, chamados de géneros discursivos, caracterizados pelos elementos contetdo
tematico, estilo e construgcdo composicional. Tais géneros sdo producgdes escritas ou
orais e circulam em diferentes situacbes de comunicacdo, pois apresentam varias
possibilidades de uso no campo da atividade humana. De acordo com Bakhtin (1995),

0s géneros podem ser classificados em:
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I. simples (primarios), construidos na esfera do cotidiano, em
circunstancias de uma comunicagdo verbal espontanea ou

Il.  complexos (secundérios), pertencem a esferas que apresentam maior
evolucdo principalmente escrita, em circunstancia de uma comunicagéo
cultural mais complexa.

Para Bakhtin (1995), a selecdo de um género pelo falante é consequéncia das
combinagBes de estruturas ja& existentes na lingua, ou seja, quando construimos 0 nosso
discurso, sempre trazemos um enunciado de forma completa, ndo apresentando as
palavras isoladamente e independentes uma das outras.

Dolz e Schneuwly (2004, p.71), pesquisadores da Universidade de Genebra,
consideram que “¢é através dos gé€neros que as praticas de linguagem materializam-se
nas atividades dos aprendizes.” Esse conceito de género, sistematizado sob o ponto de
vista da realidade escolar pelos autores, enfatiza a questdo de sua utilizagdo enquanto
um instrumento de comunicagdo em uma determinada situacdo e, a0 mesmo tempo, um
objeto de ensino e aprendizagem. Tais autores definem o0s géneros textuais como
megainstrumentos que possibilitam a mediacdo entre o0s sujeitos pertencentes a esferas
da atividade da comunicacdo humana e uma referéncia aos aprendizes. Sendo assim, 0
desenvolvimento da autonomia do aluno no dmbito da leitura e da producéo textual
(oral ou escrita) é consequéncia direta do dominio do funcionamento da linguagem em
situacOes reais de comunicacdo, ou seja, € um processo de apropriacdo de géneros
textuais.

Na mesma direcdo, a perspectiva interacionista sociodiscursiva proposta por
Bronckart (2009, p.103), defende a ideia de que a apropriacdo dos géneros “¢ um
mecanismo fundamental de socializacdo, de insercdo pratica nas atividades
comunicativas humanas”. Dessa forma, para que ocorra o dominio da compreensao e da
producdo de texto, e por consequéncia dos géneros textuais, € necessario que o sujeito
desenvolva as capacidades de linguagem, que podem ser subdivididas em: capacidades
de acdo, capacidade discursiva e a capacidade linguistico-discursiva. Vejamos melhor

cada uma delas:
I.  Capacidades de a¢do

O ISD entende que a nocdo de acdo de linguagem esta relacionada ao contexto
de producéo e ao conteudo teméatico em que o texto analisado esta inserido. De acordo
com Bronckart (2009, p.99):
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[...] descrever uma acdo de linguagem consiste em identificar os valores
precisos que estdo atribuidos pelo agente produtor a cada um dos parametros
do contexto aos elementos do conteldo tematico mobilizado. O agente
constréi uma certa representacdo sobre a interacdo comunicativa em que se
insere e tem, em principio, um conhecimento exato sobre sua situacdo no
espaco-tempo; baseando-se nisso, mobiliza algumas de suas representacGes
declarativas sobre os mundos como conteldo tematico e intervém
verbalmente.

Diante dessa afirmacdo, podemos notar que a capacidade de agdo é responsavel
por situar o sujeito em relagdo ao contexto em que o género foi produzido, construindo
dessa forma, uma representacdo a respeito do autor do texto, do contexto socio
historico, do lugar social em que o mesmo foi produzido, sem utilizar-se dos aspectos

linguisticos presentes no texto.
Il.  Capacidade discursiva

A capacidade discursiva preocupa-se com o plano textual de cada texto, ou seja,
com os tipos de discurso e de sequéncia pertencentes a um determinado género. De

acordo com Bronckart (2009, p.149), os tipos de discurso séo

formas linguisticas que so identificaveis nos textos e que traduzem a criacéo
dos mundos discursivos especificos, sendo esses tipos articulados entre si por
mecanismos enunciativos que conferem ao todo textual sua coeréncia
sequencial e composicional.

Segundo Machado (2005), “atualmente considera-se que h& quatro tipos de
discurso bésicos: interativo, teorico, relato interativo e narragao” e estabelecem relacoes

com os mundos discursivos.

Em relacdo as sequéncias, Bronckart (2009) ressalta que as elas podem ser
caracterizadas como: dialogal, explicativa, narrativa, descritiva, argumentativa,
injuntiva e outras formas de planificacdes, como a esquematizacdo (expor algo sem a
intencdo de argumentar e convencer alguém) e os scripts (relatar ao destinatario algum
fato, fazendo um recorte cronolégico do mesmo), sendo que cada uma delas representa
um efeito de sentido pretendido pelo enunciador. No quadro 1 (MACHADO, 2005,
p.246), podemos observar as caracteristicas principais de cada sequéncia:
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SEQUENCIAS

REPRESENTACOES DOS
EFEITOS PRETENDIDOS

FASES

Descritiva

Fazer o destinatario ver em pormenor
0os elementos de um objeto de
discurso, conforme a orientagéo dada a
seu olhar pelo produtor.

Ancoragem
Aspectualizacdo
Relacionamento
Reformulacao

Explicativa

Fazer o destinatario compreender um
objeto do discurso, visto pelo produtor
como incontestavel, mas também
como de dificil compreensdo para o
destinatario.

Constatacao inicial
Problematizagao
Resolucéo
Concluséao/avaliacao

Argumentativa

Convencer o destinatario da validade
de posicionamento do produtor diante
de um objeto de discurso visto como
contestavel (pelo produtor e/ou pelo
destinatario).

Estabelecimento de:

- premissas

- suporte argumentativo
- contra argumentacao

- conclusdo

Narrativa Manter a atencdo do destinatario, por | Apresentacao de:
meio da construcdo de suspense, | _sjtyaco inicial
criado pelo estabelecimento de uma complicacio
tensao e subsequente resolucéo. B plicac

- acOes desencadeadas
- resolucao
- situacao final

Injuntiva Fazer o destinatario agir de certo | Enumeragdo de acdes
modo ou em determinada direcéo. temporalmente

subsequentes.

Dialogal Fazer o destinatario manter-se na | Abertura

interacdo proposta.

Operac0es transacionais
Fechamento

QUADRO 1- Sequéncias, representacoes dos efeitos pretendidos e fases correspondentes

Machado (2005, p.247) afirma ainda que “pode haver textos sem nenhum tipo de

sequéncia, textos globalmente organizados em uma U(nica sequéncia e textos

organizados por varios tipos de sequéncia”.

I1l.  Capacidade linguistico-discursiva

A capacidade linguistico-discursiva é responsavel pelo dominio das estruturas e

funcdes gramaticais dentro de determinado género, ou seja, ha de se considerar 0s
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mecanismos de textualizagcdo (conexdo e coeréncia verbal e nominal) e 0s enunciativos,

representado como recursos linguisticos que tornam o texto coerente.

De acordo com Machado (2005, p.254),

essa discriminacdo das operacdes envolvidas na producdo da linguagem
(Dolz & Schneuwly, 1998, p.76-81) reflete-se claramente no modelo de
analise de texto proposto [..] em que mostramos a existéncia de um
paralelismo quase total entre essas opera¢des (Schneuwly & Dolz, 1998) e
o0s niveis de andlise (Bronckart, 1996a) proposto no modelo.

O quadro a seguir evidencia a afirmacdo da autora:

CAPACIDADES OPERACOES NIVEIS DA ANALISE
DE
LINGUAGEM
Capacidade de 1) Mobilizagao de 1) Levantamento de
acao representagdes sobre: hipoteses  sobre  as
- Contexto fisico da acéo representacdes do
- Contexto socio produtor:
subjetivo - Contexto fisico da acdo
- Conhecimentos de - Contexto socio
mundo que podem ser subjetivo
verbalizados - Conhecimento  de
mundo que podem ser
2) Adocéo do género verbalizados
2) Levantamento de
conhecimentos ja
construidos sobre o género
em questéo.
Capacidade 3) Gerenciamento da 3) Anélise da infraestrutura
discursiva infraestrutura textual textual

3.1) escolha do(s) tipos
de discurso

3.2) selecdo e
organizagdo global e

local dos contetidos

3.1) identificacdo dos tipos
de discurso e de sua
articulagao

3.2) identificacdo do plano
global do texto e dos tipos

de sequéncias
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Capacidade 4) Textualizacdo 4) Identificacéo dos
linguistico- 4.1) estabelecimento de mecanismos de
discursiva relacGes entre 0s segmentos, textualizacédo

enunciados, oragdes

4.2) estabelecimento de um
posicionamento enunciativo:

- gerenciamento das vozes

- expressao de modalizacOes

5) Construcéo de enunciados

4.1) da conexao e da coesdo
nominal e verbal
4.2) de

enunciativos:

mecanismos

- de insercdo de vozes

- de modalizagdes

6) Selecéo de itens lexicais

QUADRO 2 - Operag0es e niveis de analise

Os estudiosos Dolz e Schneuwly (2004, p.58) propdem que os géneros devem
ser explorados de maneira que essas capacidades possam se desenvolver no ambiente
escolar. Para tanto, sugerem que sejam agrupados a fim de que seja criado um processo
de progressao e articulacdo no processo ensino e aprendizagem, com a ressalva de que
esse trabalho ndo apresenta uma perspectiva reducionista da proposta, pois propde um
trabalho voltado para “as operagdes de linguagem constitutivas do texto, tais como a
ancoragem enunciativa e a escolha do modo de apresentacdo ou de tipos de

sequencialidades”.

Nesse sentido, os autores sugerem que o trabalho com géneros seja organizado e
planejado a partir de uma sequéncia didatica que possibilite o desenvolvimento das
capacidades de linguagem do sujeito. Eles afirmam ainda que “uma sequéncia didatica,
precisamente, tem a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, escrever ou falar de maneira adequada numa dada situacdo de
comunica¢do” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p.97). A sequéncia didatica pode ser
considerada como um conjunto de atividades separadas por médulos que possibilitardo
o dominio de géneros orais ou escritos. E o que veremos mais detalhadamente na

préxima secao.

3.2 As atividades didaticas com géneros textuais
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Uma vez apresentados conceitos fundamentais que norteiam a nossa pesquisa,

discutiremos, nesta se¢éo, as possibilidades de traduzir esses aspectos para o ensino.

Dada a importancia do género enquanto instrumento que possibilita a insercéo
social do sujeito na sociedade e um canal de acesso aos diferentes tipos de letramentos,
consideramos relevante que no ambito escolar, o objetivo do ensino de linguas siga essa
direcdo, ou seja, forme cidaddos capazes de compreender e fazer uso dos diferentes
textos com os quais os alunos se defrontam no cotidiano. Para que isso aconteca e
“considerando ainda a presenca de diferentes tipos de textos em nossa sociedade,
ressalta-se a importancia de um trabalho que contemple a diversidade textual e
atividades que levem o aluno tanto a produzir quanto a ler efetivamente os diferentes
géneros” (BUENO, 2011a, p. 24)

Nessa perspectiva de trabalho, o Ministério da Educacdo produziu, na década de
90, documentos com o intuito de redirecionar o ensino de Lingua Portuguesa nas

escolas. Sobre essa questédo, Bueno (2011a, p.18) esclarece que:

em relagdo aos documentos anteriores, as novas Leis de Diretrizes e Bases e
os Pardmetros Curriculares Nacionais procuram colocar-se como diferentes
por proporem recuperar para o ensino de portugués o trabalho com a
linguagem real e ndo mais com nomenclaturas, como no ensino de gramatica,
nem com a historiografia contraditoriamente descontextualizada de literatura
e nem, ainda, com 0s géneros marcadamente escolares, como dissertac&o,
narracdo e descricdo. Ganham espago assim o0s géneros de textos, orais ou
escritos, como o eixo central de um curso de portugués. Ainda aliada a
proposta de levar o aluno ao dominio efetivo de diferentes géneros, insiste-se,
por um lado, na necessidade da diversidade de textos, j& que os literarios
eram predominantemente os Unicos considerados e, por outro, no
reconhecimento e incorporagcdo da variacdo linguistica, trabalhando as
variedades dialetais regionais, sociais e estilisticas.

Contudo, a autora indaga, em sua obra “Os géneros jornalisticos e os livros
didaticos”, se o trabalho com a diversidade textual por si s6 ¢ garantia de melhorias no
ensino da leitura. Afinal, diante da multiplicidade de géneros existentes, podemos
questionar: basta trazer para a sala de aula textos e solicitar aos alunos que leiam e
produzam os mais variados géneros? Ou serd que hd uma ordem a ser seguida na
selecdo dos géneros a serem utilizados em sala de aula? Por onde comecar? Questdes
deste tipo podem ser apresentadas pelo professor ao desenvolver um trabalho de leitura
e escrita baseado em géneros textuais.

Os autores Dolz e Schneuwly (2004) apresentam uma proposta didatica para o

ensino de géneros textuais no ensino fundamental em francés. A ideia central desse
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trabalho parte do pressuposto de que é possivel organizar um trabalho de maneira
ordenada para o ensino de géneros da oralidade e da escrita.

De acordo com essa proposta, os estudiosos definem a sequéncia didatica como
um elemento-chave, pois propde que as atividades escolares em torno de um género
textual (oral ou escrito) podem ocorrer de forma organizada e sistematica. Segundo 0s

autores, uma sequéncia didatica possui a seguinte estrutura:

l. Apresentacdo da situacdo inicial: momento em que o aluno serd
apresentado a uma determinada situacdo de comunicacéo e o objetivo do

trabalho a ser realizado;

. Producéo inicial: nesse momento o professor percebe o conhecimento
que o aluno possui a respeito de um determinado género a partir de uma
producdo textual oral ou escrita, constituindo assim uma atividade
diagndstica;

1. Modulos: sdo atividades planejadas de acordo com as necessidades
detectadas na primeira producdo, com o intuito de oportunizar aos alunos
instrumentos necessarios para que consigam se apropriar do género em

estudo;

V. Producéo final: essa atividade propiciard ao aluno pbér em préatica os

conhecimentos adquiridos e ao professor, analisar os avancos obtidos.
Nesse sentido,

o trabalho escolar sera realizado, evidentemente, sobre géneros que o aluno
ndo domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre aqueles dificilmente
acessiveis, espontaneamente, pela maioria dos alunos; e sobre géneros
publicos e ndo privados. [...] As sequéncias didaticas servem, portanto, para
dar acesso aos alunos a préaticas de linguagem novas ou dificilmente
dominaveis. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83)

No que diz respeito a selecdo dos géneros a serem trabalhados na sequéncia
didatica, os autores mencionados sugerem que agrupem 0s géneros por séries e, a partir
de entdo, se escolha um deles para ser trabalhado de forma mais efetiva no contexto

escolar. Vejamos abaixo a proposta sugerida pelos autores:
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SEQUENCIAS DIDATICAS PARA EXPRESSAO ORAL E ESCRITA:

DISTRIBUICAO DAS 35 SEQUENCIAS

AGRUPAMENTO CICLO
1a_2a 3a_4a 53 _ 2 78 _82_Qa
NARRAR 1 O livro para |1 O conto|1 O conto do |1 A parddia de
completar maravilhoso porqué e do | conto
como
2 A narrativa de 2 A narrativa de
aventura 2 A narrativa de | ficgdo cientifica
aventura
3 A novela
fantastica
RELATAR 1 O relato de | 1 O testemunho | 1 A noticia 1 A nota
experiéncia de uma biogréfica
vivida* experiéncia
(Apresentacdo | Vivida 2 A reportagem
em 4udio) rediofdnica*
ARGUMENTAR 1 A carta de|1 A carta de|1 A carta de | 1A peticdo
solicitacdo resposta ao leitor | leitor
2 A nota critica
2 O debate | 2 A apresentagdo | de leitura
regrado* de um romance*
3 O ponto de
vista
4 O debate
publico
TRANSMITIR 1 Como |1 O artigo |1 A exposicdo | 1 A apresentacdo
funciona? enciclopédico escrita de documentos

CONHECIMENTOS

(Apresentacdo de
um brinquedo e
de seu
funcionamento)

2 A entrevista
radiofonica*

2 A nota de
sintese para
aprender

3 A exposicdo
oral*

2 0
cientifico

relatério
3 A exposicdo
oral*

4 A entrevista
radiofonica*

REGULAR
COMPORTAMENTOS

1 A receita de
cozinha*

(Apresentacéo
em audio)

1 A descricédo de
um itinerario*

1 As regras de
jogo

5 sequéncias
(sendo 2 orais)

8 sequéncias
(sendo 3 orais)

9 sequéncias
(sendo 2 orais)

13 sequéncias
(sendo 4 orais)

*Os asteriscos indicam as sequéncias de expresséao oral.

QUADRO 3 - Agrupamento de sequéncias didaticas por séries de acordo com a proposta de Dolz e
Schneuwly (2004)
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Em relacdo ao quadro acima, Dolz e Schneuwly (2004, p.108) esclarecem que,

a intencdo nao é a de pedir aos professores que realizem todas as sequéncias e
na sua integralidade, mas de leva-los a apropriarem-se, progressivamente, da
proposta. [...] As sequéncias devem funcionar como exemplos a disposicédo
dos professores. Elas assumirdo seu papel pleno se os conduzirem, através da
formacédo inicial ou continua, a elaborar, por conta propria, outras sequéncias.

Portanto, salientamos a importancia do professor realizar as adaptacdes
necessarias diante da realidade de cada contexto escolar, em funcdo dos objetivos do
planejamento da sua turma, do grau de dificuldade da sequéncia para os alunos, enfim,
da pluralidade cultural existente em nosso pais (variagdo linguistica, social, de
costumes, crengas, etc.).

Ja com estas observaces realizadas, podemos considerar a escola um lugar de
comunicagdo, bem como, as atividades escolares como situagdes auténticas de leitura e

producéo de textos. Nas palavras de Dolz e Schneuwly (2004, p.67):

E como se os géneros que funcionam nas praticas de linguagem pudessem
entrar como tais na escola, como se houvesse continuidade absoluta entre o
que é externo e interno a escola. Os géneros entrariam sem estorvo no espacgo
escolar.[...] As exigéncias de diversificar a escrita, de criar situacdes
auténticas de comunicacdo, de ter boas razdes para falar/escrever, de se
referir aos textos auténticos sdo o slogan dessa abordagem. Os procedimentos
pedagdgicos, estes podem ser diferentes: privilegiar, de preferéncia, uma via
funcional que respeita as delimitagdes prdprias a situagdo e as possibilidades
de descobertas, mais ou menos espontaneas, ou insistir na necessidade de
instrumentagdo, um procedimento ndo excluindo, porém, o outro.

Portanto, a representacdo das atividades didaticas com géneros textuais pode,
entdo, ser relacionada com o fato de inserir os alunos em situagdes de comunicagéo que
sejam as mais proximas das situacdes que vivenciam fora da escola, para que possam

responder as exigéncias comunicativas com as quais sdo confrontados.

Para tanto, torna-se imprescindivel que os alunos aprendam a dominar o género
para posteriormente, melhor compreendé-lo e, entdo, melhor produzi-lo na escola ou
fora dela. Além disso, a ideia é que possam desenvolver capacidades de linguagem que
ultrapassem o0 género e que sdo transferiveis para outros géneros (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004).

Contudo, podemos considerar que essas questdes implicam em um processo
lento, longo e complexo. Dolz e Schneuwly (2004) destacam que o fator principal de
complexidade dos géneros na escola e de sua relacdo com as praticas de linguagem esta
relacionado com o fato de que o género trabalhado na escola € sempre uma variagao do

género de referéncia. Dessa forma,
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0 género funciona num outro lugar social, diferente daquele em que foi
originado, ele sofre, forcosamente, uma transformacéo. Ele ndo tem mais o
mesmo sentido; ele é, principalmente, - nés acabamos de dizé-lo — género a
aprender, embora permaneca género para comunicar. (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 69)

Tendo em vista essas implica¢fes no trabalho escolar, o papel do professor é de
suma importancia para auxiliar os alunos nas relagdes a serem estabelecidas com os
diferentes textos, por exemplo, entre o contexto da atividade e a situagdo de produgéo
do discurso, o conteddo do texto e a escolha da linguagem, sobre a autenticidade dos
textos (ilustram claramente as caracteristicas dos géneros...), etc.

Nesse contexto, refletir sobre a formulagdo das perguntas elaboradas aos alunos
nas atividades escolares é fundamental. Para discutir essa questdo, recorremos aos
estudos de Marcuschi (2008), que analisou 0s tipos de perguntas presentes nos
exercicios de compreenséo dos livros didaticos. Com base nesses estudos, elaborou uma
tipologia de perguntas de compreensdo. O autor ressalta que 0os nomes denominados
nessa tipologia “servem de guia para indicar a agdo basica pretendida em cada
categoria” (MARCUSCHI, 2008, p.270). Segue abaixo o quadro com os tipos, as

definicdes e alguns exemplos elaborados pelo autor:

TIPOS DE
PERGUNTAS

EXEMPLOS

Sdo as P que sugerem atividades ® Copie a fala do trabalhador.
mecanicas de franscrigdo de frases ou | M Retire do texto a frase que...

9. Coni palavras. Verhos frequentes aqui sdo: M Copie a frase corigindo-a
. Cdpias ; ; b
caple, retire, aponte, indigue, transcreva, de acordo com o texto.
complete, assinale, identifigue etc. ® Transcreva o trecho que fala sobre...
= Complete de acordo com o texto.
S3o as P que indagam sobre conteddos | ® Quem comprou a meia azul?
objetivamente inscritos no texto (7 gue, | M0 que ela faz todos os dias?
3. Objetivas quem, guando, como, onde...)numa | 8 De que tipo de misica Bruno mais
atividade de pura decodificacdo. A gosta?
resposta acha-se centrada s6 no texto. | ® Assinale com um x a resposta certa.
Estas P sdo as mais complexas, pais ® A donzela do conto de
exigem conhecimentos textuais e outros, | Verissimo costumava ir &
sejam eles pessoais, contextuais, praia ou ndo?

4. Inferenciais : L
enciclopédicos, bem como regras

inferenciais e anélise critica para husca

de respostas.

S3o as P que levam em conta o texto ® Qual a moral dessa historia?

como um todo e aspectos extratextuais, | ® Que outro titulo vocé daria?
5. Globais envolvendo processos inferenciais ® levando-se em conta o

complexos. sentido global do texto,

pode concluir que...
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QUADRO 4 - Tipologia das perguntas de compreenséo em livros didaticos de Lingua Portuguesa nos
anos de 1980-1990, de acordo com os estudos de Marcuschi (2008)

Em suma, o dominio dos diferentes géneros pode auxiliar o aluno a ser o
legitimo “dono” de sua fala, ou seja, pode levar o aluno a ocupar, com maior
consciéncia, os diferentes lugares a partir dos quais pode falar e escrever.

Uma vez apresentados 0s pressupostos que nos norteardo na analise dos textos
coletados, passaremos para a proxima etapa, em que apresentaremos as questdes

metodoldgicas envolvidas no desenvolvimento desta pesquisa.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentaremos os procedimentos de coleta e selecdo de dados a
serem analisados e o caminho que foi percorrido para a realizacdo desta pesquisa, de

acordo com os objetivos iniciais.

4.1 Objetivo e perguntas

O objetivo desta pesquisa é analisar as concepc¢des de letramentos presentes no
Modelo de Teste da Prova Brasil de Lingua Portuguesa para o 5° ano do Ensino
Fundamental e na Matriz de Referéncia da Prova Brasil.

Desse modo, tomamos como questdes norteadoras de nossa pesquisa:

1. Quais sdo as concepcdes de letramentos que aparecem no Simulado —
Prova Modelo de Lingua Portuguesa do 5° ano e na Matriz de Referéncia
da Avaliagdo?

2. H& relacdo entre as concepcdes de letramentos apresentadas nos

documentos analisados?

Visando responder as nossas questdes norteadoras, procuramos verificar:

a) Matriz de Referéncia b) Simulado - Prova |c) No conjunto de dados
Modelo apos a analise
1. Quais sdo 0s géneros propostos? 1. O que ha de

_ 5 semelhante entre eles?
2. Quais as formas de apresentacao?

o 2. O que ha de
3. Quais séo as fontes dos textos? diferenca entre eles?
4. Quais sdo as atividades? 3. A que conclusio

chegamos sobre o
letramento  propiciado
6. A que conclusio podemos chegar sobre as pela pratica social de
concepcdes de letramentos presentes? avaliagao nacional?

5. De que tipos sdo as questdes?

QUADRO 5 — Questdes norteadoras da pesquisa
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4.2 Dados de pesquisa

Para o desenvolvimento desta pesquisa, as etapas iniciais foram destinadas ao
estudo e a analise do documento referente a avaliacdo externa, Prova Brasil/SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica).

A Prova Brasil é uma das avaliacdes da Educacdo Bésica, sob responsabilidade
da Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica (Daeb), parte integrante da estrutura
organizacional do Inep. Essa avaliacdo acontece desde 2005 e ¢é aplicada a cada dois
anos nas turmas de 5° e 9° ano do Ensino Fundamental em todas as escolas brasileiras,
no final do ano letivo. Os responsaveis pela aplicacdo da prova sdo pessoas contratadas
que ndo possuem nenhum vinculo com as unidades escolares. Enquanto a prova €
realizada pelos alunos, 0s gestores respondem um questionario sobre dados
demogréficos, perfil profissional e de condic¢des de trabalho.

Os resultados da avaliacio compdem o indice de Desenvolvimento da Educagio
Bésica (IDEB) que combina dois indicadores: fluxo escolar dos alunos (passagem dos
alunos pelos anos sem repetir) e o desempenho dos alunos nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica, por meio da prova. Geralmente, os resultados sdo divulgados
no semestre seguinte em que ocorreu a prova.

A divulgacdo e valorizagdo desses resultados produzem efeitos significativos na
sociedade em geral, pois as escolas brasileiras que obtém as maiores notas sdo
consideradas as que possuem uma excelente qualidade de ensino. A partir dessa
divulgagdo, rankings séo realizados com as notas das escolas e muitas politicas publicas
de educacéo sdo definidas, com o intuito de aumentar as notas das escolas.

Com isso, 0os modelos e os documentos de referéncia da prova ganham espaco e
forca nos contextos escolares, prescrevendo o conteudo e como desenvolvé-lo em sala
de aula pelo professor.

Nesse sentido, para a nossa pesquisa foram considerados dois documentos
oficiais relacionados a Prova Brasil, publicados pelo Ministério da Educacdo/ Secretaria
de Educacdo Baésica e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (Inep)/ Diretoria de Avaliagdo da Educacdo Basica:

= A Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil/SAEB —
2012,
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Esse documento contempla seis tdpicos de leitura com descritores que indicam
as habilidades de leitura propostas na avaliagdo. A Matriz esta inserida na
publica¢do “Plano de Desenvolvimento da Educagdo: Prova Brasil: matrizes de

referéncia, topicos e descritores” (2008).

* Modelo de Teste da Prova Brasil de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino

Fundamental.

O Modelo é disponibilizado para toda a sociedade brasileira, por meio do site
oficial do Ministério da Educacdo, com o intuito de ser utilizado pelas escolas
como um simulado da Prova, visto que a mesma nao € divulgada pelos 6rgéos
responsaveis por sua elaboracdo. No site, ha a publicacdo de dois Unicos
modelos: um referente ao 5° ano e outro ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Ambos estdo inseridos no endereco eletrénico desde 2005 (ano da primeira

aplicacdo da Prova Brasil).

As informacfes obtidas por meio do estudo e andlise dos documentos
permitiram que identificassemos as concep¢des de letramentos presentes nos textos
oficiais da avaliacdo externa — Prova Brasil e que refletissemos sobre suas possiveis

relacGes com o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas.

4.3 Procedimentos de anélise

Assumindo o pressuposto de que o letramento podera ser desenvolvido a partir de
um bom trabalho com géneros textuais conforme quadro tedrico ja apresentado ao
discutirmos o aporte do ISD e as propostas didaticas de Dolz e Schneuwly (2004),

fizemos s a nossa analise, conforme as etapas a seguir:
a) Descricédo dos dois documentos:
* contexto de producdo;
* arquitetura interna em seus aspectos mais gerais.
b) Levantamento dos textos e géneros trabalhados em cada documento:

* levantamento dos textos;
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* classificacdo dos géneros encontrados de acordo com as esferas de atividades
indicadas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (géneros literarios,

cientificos, publicitarios e da imprensa);

* elaboracdo de graficos com as quantidades dos géneros presentes nos

documentos, de acordo com suas esferas de atividades.
¢) Verificacdo da forma de apresentacdo dos textos:

* andlise realizada em relacdo as caracteristicas dos textos presentes no
documento, discutindo se houve ou ndo modificacbes nas formas de
apresentacdo comparando com as reais situacGes de comunicacdo dos quais

fazem parte.
d) Levantamento das fontes dos textos:

* identificacdo e elaboracdo de um quadro com informacdes sobre os portadores

textuais (fonte, titulo e autor da obra, editora, data de publicacéo).
e) Verificacdo das atividades propostas:

* andlise das atividades de leitura apresentadas e sugeridas ao professor nos

documentos.
f) Andlise das questdes e sua tipologia:

* jdentificacdo dos niveis de andlise textual (adaptacdo do modelo do ISD),

conforme o quadro abaixo:

MODELO DE ANALISE DE
BRONCKART LINGUA PORTUGUESA - 5° ANO
TOTAL DE
NIVEIS DE ANALISE NIVEIS DE ANALISE QUESTOES
I- Contexto de producéo | — Contexto de Produgéo
Il _ Infraestrutura textual Il — Tema (planificacdo do
conteudo tematico)
I11 — Estrutura
Il - Mecanismos  de | IV - Linguagem
textualizacdo e enunciativos

QUADRO 6 - Questdes caracterizadas por cada nivel de analise presente no modelo de prova
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* elaboracdo de um quadro contemplando os niveis explorados em cada questédo

(contexto de producdo, tema, estrutura, linguagem).

* analise das questdes de acordo com a Tipologia das Perguntas de
Compreensdo, desenvolvida por Marcuschi (2008), conforme quadro

apresentado no capitulo 3 deste trabalho;

* elaboracdo de graficos contemplando os tipos de questdes e suas respectivas

quantidades identificadas nos documentos.

g) Reflexd@o sobre a relacdo entre os resultados dos itens anteriores com os tipos de
letramentos possiveis de serem desenvolvidos ao tomarem-se esses documentos

como modelos de agir no trabalho docente.

Nos capitulos seguintes, apresentaremos os resultados de nossas analises.
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5 MATRIZ DE REFERENCIA

Neste capitulo, apresentaremos os resultados de nossa analise da Matriz de
Referéncia da Avaliacdo para a realizacdo da Prova Brasil. Para tanto, comecaremos
apresentando o livro “Plano de Desenvolvimento da Educacdo”, que contempla a
Matriz, em seguida, faremos breves comentarios sobre os capitulos desse documento e
finalizaremos com a anélise detalhada do capitulo 4, que além de apresentar a Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa, traz exemplos de itens e sugestdes aos professores
sobre como direcionar o trabalho em sala de aula para melhorar as habilidades de leitura
dos alunos®.

5.1 O Plano de Desenvolvimento da Educacao

Ministério da Ed;li;l;;i; T
Secretaria de Educacao Basica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira

' PDE | PROVA BRASIL |

Plano de da Ed

Ve4x 100C

38+ 2,

Matrizes de Referéncia, Temas, Topicos e Descritores

&
I Brasilia 2011 I

ILUSTRACAO 6 — Capa do documento “Plano de Desenvolvimento da Educagio”

% Os grifos em vermelho presentes nas ilustracdes das paginas do documento analisado foram realizados
pelas autoras desta pesquisa.
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O “Plano de Desenvolvimento da Educa¢do: Prova Brasil: ensino fundamental:
matrizes de referéncia, topicos e descritores” (imagem da capa ao lado) ¢ uma
publicagdo do Ministério da Educacdo/ Secretaria de Educacdo Bésica e Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)/ Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Bésica. E nesse material que encontramos a Matriz de
Referéncia da Avaliacdo, que serd apresentada e analisada posteriormente, neste
capitulo da pesquisa.

Primeiramente, ao observarmos a capa, podemos identificar claramente o local e
o ano do documento: “Brasilia 2011”. Entretanto, a ficha catalografica do material

evidencia que o ano de sua publicacdo é 2008, como podemos observar na imagem

abaixo:

Dirstoria
Coordenagso Geral de Ensing Fundamental

Instituto Posquisas
de Avallagio da Educagio Basica

Coordenagio-Geral de Instrumentos & Medidas
Nagional

S st ) Dados Internacionais de Catalogagdo na Publicagdo (CIP)
Centro de Informagdo e Biblioteca em Educagdo (CIBEC)

Brasil. Ministério da Educagdo.
PDE : Plano de Desenvelvimento da Educagdo : Prova Brasil : ensino fun-

dame matrizes de referéncia, tépicos e descritores. Brasilia : MEC, SEB:;
Ineff, 2008.
200 Mm@ il.

1. Avaliagdo da educacdo bidsica. 2. Ensino fundamental. 3. Lingua portugue-
sa. 4. Matematica. I. Brasil. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagio
Basica. II. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. III. Titulo.

Frojeto Grafico
Leonarde Maonteér

Produgio de contoidos Revisio

Institute Nocional de Estudos @ Pescuisas Educaciana
Equipe de Lingungens ¢ Cédigas
Equips de Maternitica

CDU 37.014.12

ILUSTRACAO 7 — Ficha catalogréfica do documento

Essa informag&o nos indica que ele é apresentado como um material atual, sem
modificages em relagdo ao contetido, pelo menos nos ultimos anos. O livro é divulgado
no site do MEC para toda a sociedade, no endereco
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http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=209& Itemid

=326 e enviado para todas as Secretarias de Educagéo e escolas brasileiras.

A seguir, comentaremos sobre o contetido presente no material e posteriormente,
direcionaremos nossa anéalise para a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do 5°
ano.

O indice, localizado na terceira pagina, nos aponta que o material estd
organizado em capitulos, descritos abaixo, e suas respectivas se¢des, totalizando 199

paginas.

Apresentacgéo

As Avaliagdes da Educagédo Basica

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Béasica — SAEB

As Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacdo Bésica
Lingua Portuguesa

Matemética

© a0k~ 0w e

Referencial Bibliografico

O primeiro texto é a apresentacdo do documento, organizada em duas paginas,
dirigida ao diretor(a), professor(a) e assinada pelo Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacdo Basica e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). No entanto, observamos que somente em dois momentos ha um
direcionamento efetivo para o professor por meio do emprego de vocativos. No restante
do texto, o destinatario € a sociedade de maneira geral para quem o governo apresenta o
Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE).

No decorrer do texto presente nessa se¢do, mais precisamente no 10° paragrafo,
é apresentado ao leitor o objetivo da publicacdo, além de outras informacdes sobre a
criacdo e a importancia do PDE. Podemos verificar que ha uma preocupacéo dos 6rgaos
responsdveis em “envolver” os docentes, gestores e demais profissionais da educagdo
nesse movimento, 0 que nos sugere que 0s mesmos estdo fora desse processo avaliativo.

Vejamos abaixo o trecho comentado:
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:%”E 0 objetivo maior desta publicacdo & envolver docentes, gestores e demais profissionais
o resule da educacéo nessa campanha de valorizacédo e conhecimento do que séo Saeb e Prova Brasil,
o de constituicdo desse instrumento cognitivo de avaliacéo, de sua aplicacdo em 2009 e de sua
.,.|.1 importéncia para o alcance das metas propostas pelo Ideb.
o

da educagdo nessa campanha de valorizago  canhecimento do que s3o Saeb e Prova Brasil.
de constituigin desse instrumento cognitivo de evalisgo. de sua aplicagio em 2009 e de sua
importéncia para o alcance das metas propostas pelo Ideb

Esperamos. assim. contribuir pera que o professor. os demais profissionsis da érea de
educago e a sociedade, como um todo, possam conhecer 05 pressupostos tedricas que em-
basem essas svalisgies. exemplos de itens que constituem seus testes. associados & uma
andlise pedagégica de itens baseads no resultado do desempenho dos shinos.

Particularizando o objetivo do caderno, a anélise dos itens possibilita so professor fa-
zer uma reflexic sobre & pritica do ensine da leiturs (Lingus Portuguesa) e da resolugio de
problemas significativos (Matematica) em sala de aula, cujos resultados refletem a aprendiza-
gem de todas es dreas do conhecimento trabalhadas na escola.

0s resultados do Sach & da Provs Brasil séo importantes, pois contribuem pars dimen-
sionar os problemas da educagdo basica brasileira e orientar a formulag3o, a implementagéo
e a svaliagio de politicss piblices educacionais que conduzem & formagic de uma escola de.
qualidede.

Acreditamos. pois, que vooé, professor, possa fazer uso desse instrumental para uma
reflexdo sobre sus prética escoler e sobre o processe de construgdo do conhecimento dos.

alunos, considerando-se & aquisigio de eo das
necesséries para o sleance das & exigides na Sobd

MINISTERIO DA EDUCAGAD
SECRETARIA DE EDUCAGAD BASICA

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA

ILUSTRACAO 8 — Pagina de apresentagio
do documento — primeiro trecho comentado

Nos dois proximos paragrafos, a expectativa dos 6Orgdos envolvidos nessa
publicacdo é explicitada, deixando em evidéncia a importancia dos profissionais da
educagdo em ‘“‘conhecer os pressupostos tedricos que embasam essas avaliagdes”
(BRASIL, 2008, p.5) e ao analisar os itens apresentados no documento, fazer “uma
reflexdo sobre pratica do ensino da leitura” (BRASIL, 2008, p.5). Vejamos esses

trechos:

Esperamos, assim, contribuir para que o professor, os demais profissionais da area de
educacdo e a sociedade, como um todo, possam conhecer os pressupostos tedricos que em-
basam essas avaliacdes, exemplos de itens quemtestes,associadtn a uma
analise pedagogica de itens baseada no resultado do desempenho dos alunos.

Particularizando o objetivo do caderno, a analise dos itens possibilita ao professor fa-
zer uma reflexdo sobre a pratica do ensino da leitura (Lingua Portuguesa) e da resolucédo de
problemas significativos (Matematica) em sala de aula, cujos resultados refletem a aprendiza-
gem de todas as areas do conhecimento trabalhadas na escola.

ILUSTRACAO 9 — Pégina de apresentacdo do documento — segundo trecho comentado

E por fim, no dltimo paragrafo da apresentacdo, destaca-se novamente a ideia e a
importancia do professor fazer uso desse documento para a reflexdo sobre sua pratica,

como podemos verificar no trecho abaixo:
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Acreditamos, pois, que vocé, professor, possa fazer uso desse instrumental para uma
reflexdio sobre sua Erética escolar e sobre o processo de construcdo do conhecimento dos
alunos, considerando-se a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento das habilidades
necessarias para o alcance das competéncias exigidas na educacéo basica.

MINISTERIO DA EDUCAGCAO
SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA

ILUSTRACAO 10 — P4gina de apresentacdo do documento — terceiro trecho comentado

Vimos, portanto, que a apresentacdo do documento é direcionada ao diretor e
professor, contudo, dos 13 paragrafos do texto, apenas em 4, a presenca do professor
estd marcada por expressdes que ressaltam a necessidade do docente de: se envolver
nesse processo avaliativo, conhecer os pressupostos tedricos que embasam a avaliagéo,
fazer uma reflexdo sobre a pratica do ensino da leitura e da resolucdo de problemas,
“cujos resultados refletem a aprendizagem de todas as dareas do conhecimento
trabalhadas na escola” (BRASIL, 2008, p.5) e consequentemente, fazer uso desse
material para a reflexdo da sua propria pratica escolar. Esses aspectos nos levam a
refletir que, apesar da pouca evidéncia da palavra “professor” no texto analisado, ¢
depositado uma grande expectativa em relacdo ao papel do professor diante desse
documento.

Em relacdo aos capitulos 1 (trés paginas) e 2 (oito paginas), sdo apresentadas
informacdes gerais sobre as avaliacfes da Educacdo Bésica: Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA), Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), Provinha
Brasil e Saeb — Aneb e Anresc (Prova Brasil).

Em continuidade, no terceiro capitulo (duas paginas), encontramos de forma
sucinta os pressupostos tedricos que norteiam 0s instrumentos de avaliacdo: as Matrizes
de Referéncia, Competéncias e Habilidades da Avaliacdo da Educacdo Basica. Em
relacdo a esse capitulo, destacaremos a seguir, algumas informagdes presentes no
documento que consideramos importantes esclarecer.

Ja no 1° parégrafo do capitulo, encontramos a definicdo do que é a Matriz de
Referéncia, bem como, sua importancia na construgdo dos itens de avaliagdo. Outra

informagdo considerada relevante e apresentada em outro trecho é o fato da Matriz néo
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contemplar todo o curriculo escolar devido a propria limitacdo do tipo de instrumento
utilizado na prova. Portanto, na &rea de Lingua Portuguesa optou-se pela organizacao de
uma Matriz que contemplasse somente as habilidades de leitura. Em relagdo a esse
aspecto, salientamos a importancia dos profissionais da educacdo terem clareza dessas
informacBes pois, como discutimos nos capitulos iniciais da pesquisa, documentos
como esse se configuram como prescritivos e podem influenciar o agir do professor,
limitando suas a¢des em sala de aula. Como consequéncia, provavelmente o letramento
do aluno podera ser mais critico ou mais restrito, conforme 0s modelos presentes no

documento. Vejamos abaixo os paragrafos citados:

3. AS MATRIZES DE REFERENCIA DO SISTEMA NACIONAL
DA AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA (SAEB)

2.1. As Matrizes de Referéncia do Saeh

A realizagd) . . . . . .
ctetia eige + A realizacao de uma avaliagdo de sistema com amplitude nacional, para ser
legitimidade a0 . . - . " . - . .
=T oveledo.Deo efetiva, exige a construcdo de uma matriz de referéncia que dé transparéncia e @
2m cad cscip legitimidade ao processo de avaliacdo, informando aos interessados o que sera E
sendon avaliado. De acordo com o0s pressupostos tedricos que norteiam os instrumentos u,’
m‘e;n i i de avaliacdo, a Matriz de Referéncia é o referencial curricular do que sera avaliado S
::‘:ff;;:fg m cada disciplin drie_informando ompeténcias e habilidades esperada \%
romase dosalunos.. 5
todo o curricule L L L L o R S
pe——  meio do tipo de instrumento de medida utilizado na Prova Brasil e que, a0 mes- -
mao tempo, & rep: ivo do que estd i nos los vigentes no ES
Brasil. 2
3
Essas matrizes tém por éncia os Pard & e £
foram construidas s partir de uma consulta nacionsl sos curriculos propostos pelss B
Secretarias Estadusis de Educagdo  por algumss redes municipais. O Inep consul 2
tou também professores regentes das redes municipal. estadual  privada e. sinds. =
examinou os livros didaticos mais utilizados para essas séries, nas citadas redes. =
2
As matrized al
Bresil. lem &2 Torna-se necessario ressaltar que as matrizes de referéncia ndo englobam 5
todo o curriculo escolar. E feito um recorte com base no que é possivel aferir por E
3.2. Competen B ) . - - -
para o ela meio do tIEO de instrumento de medida utilizado na Prova Brasil e que, ao mes- o
sociagdo entre 7 n a 7 . <
rocesee ge s mo tempo, é representativo do que esta contemplado nos curriculos vigentes no z
. o
No docume Brasil. o
<

17|

ILUSTRACAO 11 — Pégina do capitulo 3 do documento “As Matrizes de Referéncia, Competéncias e
Habilidades da Avaliacdo da Educacdo Basica”

Segundo o documento, essas matrizes tém por referéncia os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e os curriculos propostos pelas Secretarias Estaduais de
Educacdo e por algumas redes municipais. H& também a informagdo no documento de
gue houve uma consulta com os professores de diferentes redes de ensino e analise de
livros didaticos mais utilizados nessas redes para a definicdo da matriz.

As competéncias sdo definidas no documento “na perspectiva de Perrenoud
como sendo a capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacéo,

apoiando-se em conhecimentos, mas sem se limitar a eles.” (BRASIL, 2008, p.18)
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Em relacdo as habilidades, o documento especifica que se referem “ao plano
objetivo e pratico do saber fazer e decorrem, diretamente, das competéncias ja
adquiridas e que se transformam em habilidades.” (BRASIL, 2008, p.18)

Seguindo o material, encontramos no quarto capitulo (86 paginas) os
pressupostos tedricos para a aprendizagem em Lingua Portuguesa, a Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa (os Topicos e seus Descritores para 0 5° e 9° ano) e
exemplos comentados de itens de Lingua Portuguesa, contemplando as habilidades a
serem avaliadas e orientacGes ao professor para melhor desenvolver essas habilidades
em sala de aula. Na préxima secdo, denominada “Matriz de Referéncia no capitulo de
Lingua Portuguesa”, descreveremos com mais detalhes esse capitulo para
compreendermos melhor a concepcao de letramento presente no documento.

No quinto capitulo (91 péaginas) é apresentado o conteudo avaliado em
Matematica e a Matriz de Referéncia dessa area do conhecimento, contemplando os
temas, seus descritores, exemplo de itens e sugestdes ao professor para melhor
desenvolver as habilidades avaliadas. E por fim, no Gltimo capitulo, podemos encontrar
o referencial bibliografico do documento.

Seguimos agora para a proxima secdo, em que analisaremos, como ja

mencionado, a Matriz de Referéncia e seus respectivos pressupostos tedricos.

5.2 A Matriz de Referéncia no capitulo de Lingua Portuguesa

O capitulo 4 de Lingua Portuguesa esta organizado em nove secoes:

4.1 Aprendizagem em Lingua Portuguesa

4.2 Texto

4.3 Géneros de discurso

4.4 Tipos Textuais

4.5 Os diferentes usos da Lingua

4.6 As Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa: Tdpicos e seus Descritores
5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental

4.7 Exemplos de itens do 5° ano

4.8 Exemplos de itens do 9° ano

4.9 Considerac0es finais
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Nas cinco primeiras se¢des, encontramos 0s pressupostos tedricos para 0 ensino
de Lingua Portuguesa que, segundo o documento, esta centrado em géneros textuais,

retomando o que ja havia sido divulgado pelo PCN:

[...] para ser considerado competente em Lingua Portuguesa, o aluno precisa
dominar habilidades que o capacitem a viver em sociedade, atuando, de
maneira adequada e relevante, nas mais diversas situacdes sociais de
comunicacdo. Para tanto, o aluno precisa saber interagir verbalmente, isto &,
precisa ser capaz de compreender e participar de um dialogo ou de uma
conversa, de produzir textos escritos, dos diversos géneros que circulam
socialmente. (BRASIL, 2008, p.19)

Tendo como base esse referencial tedrico apresentado, consideramos importante
ressaltar alguns pontos que nos chamaram a atencdo nessas se¢des. Primeiramente, ao
tomarmos como exemplo a se¢do 4.3, intitulada como “Géneros do discurso”, nota-se
claramente que nesse trecho ndo ha um sequenciamento coesivo dos enunciados,
formando dessa forma, um conjunto de frases soltas e sem efeito comunicativo. Em
relacdo a forma de apresentar a teoria ao professor, parece-nos que, pela selecdo das
palavras e citagbes presentes no trecho, o professor jA possui um conhecimento
especifico sobre 0 que esta sendo apresentado. Além disso, algumas lacunas na teoria
apresentada podem levar o leitor a compreender de forma distorcida conceitos
fundamentais sobre géneros textuais/géneros do discurso e as formas de classificacédo de
textos. Podemos observar que, no primeiro paragrafo, utiliza-se a expressao “géneros do
discurso”, j& no trecho seguinte, “géneros textuais” e na citagdo posterior, ha exemplos
de diferentes formas de classificacdo dos textos (pelo género, pelo tipo textual e pela
finalidade) sem explicitar as distingdes. Outro aspecto observado € a auséncia da
referéncia do autor na citagdo inicial.

Vejamos abaixo a se¢cdo comentada:
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4.3. Generos do discurso

*Ds géneros do discurso pertencem a diversos tipos de discursos associados
a vastos setores de atividade social. []°

Koch (2005) sfirma que os falantes/ouvintes ssbem distinguir o que &
sdequsdo ou insdequsdo em cada uma de suss préticas socisis. Eles sabem
diferenciar determinados géneros textusis come, por exemplo, anedota, poema,
conversa telefdnica etc.

Para a autors.

‘Hao
truga
lante
quénc]

tva. N 4.3. Géneros do discurso

horésq

lada, . . ~ . . :
CUY “Os géneros do discurso pertencem a diversos tipos de discursos associados

a vastos setores de atividade social. [...]"

4.4. Tipos textuy

estruturas lingiiisti

Koch (2005) afirma que os falantes/ouvintes sabem distinguir o que é
adequado ou inadequado em cada uma de suas praticas sociais. Eles sabem

A partir de Lof - - - A -
dados como mods) diferenciar determinados géneros textuais como, por exemplo, anedota, poema,

estruturas e a5 ful

descritivas, argum, conversa telefonica etc.

0 plano com

4.5. Osdiferentq
Para a autora,

0 contraste o
vo-interacionista d
aprendizagem da

Lingun Portuguesa

As abordagel “Ha o conhecimento, pelo menos intuitivo, de estratégias de cons-
concepsi s trucdo e interpretacdo de um texto. A competéncia textual de um fa-
lante permite-lhe, ainda, averiguar se em um texto predominam se-
qliéncias de carater narrativo, descritivo, expositivo e/ou argumenta-
tivo. Nao se torna dificil, na maior parte dos casos, distinguir um
horéscopo de uma anedota ou carta familiar, bem como, por outro
lado, um texto real de um texto fabricado, um texto de opinido de um
texto predominantemente informativo e assim por diante...”.

UNIDADE 4

)
=

ILUSTRACAO 12 — Pé4gina da secio 4.3 do documento: géneros do discurso

Diante dessas constatacdes, podemos indagar se seria um texto adequado para
atender aos propositos destacados na carta de apresentacdo do documento, ou seja, que
o0 professor possa conhecer 0s pressupostos tedricos que embasam a avaliacdo e refletir
sobre a sua prética de ensino. Enfim, em que medida os objetivos e expectativas
explicitados no inicio do documento influenciaram a producao desse texto?

O mesmo ocorre na se¢do seguinte do documento: 4.4 Tipos Textuais.
Encontramos novamente um trecho com problemas na organizacdo textual e sem uma
definicdo clara e explicita em relacdo ao conceito apresentado (tipos textuais), deixando
provavelmente lacunas tedricas para o professor.

Vejamos o exemplo citado:
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4.4. Tipos textuais

Classificacdo que toma como critério a organizacao lingiiistica, o conjunto de
estruturas lingiiisticas utilizadas no plano composicional do texto.

4.4

0 plano composicional € constituido por palavras, frases, oracées etc.

A partir de Longrace, (apud Bonini, 1999), tipos textuais passaram a ser abor-
dados como modalidades retéricas ou modalidades discursivas que constituem as
estruturas e as funcdes textuais tradicionalmente reconhecidas como narrativas,
descritivas, argumentativas, procedimentais e exortativas.

4.4, Tipos textuais

(lassificagio que toma como critério a organizagio lingliistica, o conjunto de
estruturas lingiiisticas utilizadas ne plano composicional do texto.

0 plano composicional & constituido por palavras, frases, oragdes etc.

A partir de Longrace, (apud Bonini, 1999), tipos textusis passaram a ser abor-
dados coma i retdricas ou i iscursivas que constituem as

estruturas e as fungdes textuais tradicionalmente reconhecidas como narrativas,

. STE e

45. Os diferentes usos da lingua

0 contraste entre a concepgio tradicionsl e s chamada concepgdo discursi-
vointerscionista da lingua pode nos ajudsr & compresnder melhor o processo de
aprendizagem da Lingua Portuguesa.

As shordagens tradicionais de ensino ds Lingus Portuguesa fidavam com s
S0 i de que & i seris uma expressdo fiel do nosso

UNIDADE 4

R
=

ILUSTRACAO 13 — Pégina da secéo 4.4 do documento: tipos textuais

Enfim, qual o sentido que essas frases isoladas provocam no leitor? Ha uma
clareza no entendimento dos termos que estdo sendo utilizados? O texto presente esta
como um facilitador da compreensdo das definicGes apresentadas em relacdo a teoria
gue embasa a avaliacdo (0 que sdo géneros textuais, géneros do discurso, tipos textuais,
formas de classificagdo dos textos)?

Sabemos que os aspectos relacionados aos pressupostos tedricos mencionados
no documento trazem ideias complexas e, contudo, encontramos prescricbes vagas,
mais formais do que operacionais e que evidenciam lacunas na prépria teoria sobre o
ensino pautado em géneros textuais. Portanto, para que tipo de letramento do professor
essa prescri¢do poderia contribuir?

Em relacdo as definicGes apresentadas nesses trechos (géneros textuais e tipos
textuais), Marcuschi (2008, p.156) chama-nos a atencdo pela sua importancia,

ressaltando que,

ndo devemos imaginar que a distin¢do entre género e tipo textual forme uma
visdo dicotdmica, pois eles sdo dois aspectos constitutivos do funcionamento
da lingua em situagdes comunicativas da vida diaria.[...] toda vez que
desejamos produzir alguma acao linguistica em situagdo real, recorremos a
algum género textual. Eles sdo parte integrante da sociedade e ndo apenas
elementos que se sobrepdem a ela.
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Podemos perceber que essa visdo de que género e tipo textual sao
complementares e integrados nédo fica evidente nos trechos analisados. Se pensarmos
que existem varios letramentos, e o cientifico pode ser realizado por meio da inser¢éo
do professor nos saberes importantes da area que leciona, notamos que esse documento
ndo contribui para isso. Ao contrario, parece sugerir que a linguagem cientifica é
fechada em si mesma, destinada a poucos, e, portanto, o professor estaria fora desses
destinatarios, mesmo em documentos que se prestariam a lhe ajudar a rever a sua
pratica.

Dando continuidade, na secdo seguinte encontramos a Matriz de Referéncia de
Lingua Portuguesa que, segundo o documento, apresenta como eixo central o ensino da
Lingua por meio de texto, que € a base para a construcao dos itens (questdes da prova) e

por meio deles que a competéncia leitora dos alunos é avaliada.

A Matriz de Referéncia é composta por seis topicos: | - Procedimentos de
Leitura; Il - Implicagdes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreenséo do
Texto; Il - Relagdo entre Textos; IV - Coeréncia e Coeséo no Processamento do Texto;

V - Relagbes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido; VI - Variacdo
Linguistica, sendo que cada um desses topicos traz descritores que tém como base
algumas habilidades relacionadas a leitura a serem avaliadas, por meio de uma
associacao entre conteidos curriculares e operacdes mentais desenvolvidas.

Segue abaixo a Matriz de Referéncia presente no documento (BRASIL, 2008,
p.22-23):



Topice |. Procedimentos de Leitura

Descritores 4"/5°EF 8*/9"EF
Localizar informagoes explicitas em um texto Dl D1
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao b3 ba
Inferir uma informagao implicita em um texto D4 D4
ldentificar o tema de um texto D& D&
Distinguir um fato da opiniso relativa a esse fato bii Did

Topico Il Implicacoes do Suporte, do Genero /ou Enunciador na Compreensao do Texto

Descritores 4"/5°EF 8"/9°EF
Interpratar texto com suxilic de material grafico diverso - -
(propagandas, quadrinhos, foto ete.).
Identificar a finalidade de textos de diferentes generos 1] biz
Topico Il Relacao entre Textos
Descritores 4*/5°EF 8" /9" EF
Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagso na
comparagao de textos que tratam do mesma tema, em fun- D15 D20
¢ao das condiges em que ele foi produzido e daguelas em
que sera recebido
Reconhecer posigoes distintas entre duas ou mais opinides D21
relativas &0 mesmo fato ou a0 mesmo tema -
Topico IV. Coerencia e Coesao no Processamento do Texto
Descritores 4*/5°EF 8" /9" EF
Estabelecer relagtes entre partes de um texts, identificando
repetiches ou substituigdes que contribuem pars a continui- D2 b2
dade de um texto
Identificar o conflito gerador do enredo & os elementos que o7 D10
CONSLFOEM & narrstiva
Ectabelecer relagao causa/conseqUéncia entre partes e D8 D1t
elementos do texto
Estabelecer relagdes logico-discursivas presentas no texto, b1z D15
é marcadas por conjungoes, adverbios ete
- Identificar & tese de um texto _ p7
E Estabelecer relagao entre a tese @ os argumentos ofereci-
g dos para sustents-a - b8
5 Diferenciar as partes principsis das secundarias em um D9
texto -
22 I




76

Topico V. Relacoes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

Descritores 4"/5*EF B"/9" EF
ldentificar efeitos de ironia ou humor em textos variados Di3 DiG
ldentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontus-
a0 e de outras notagdes pid iz
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de Dig
uma determinada palavra ou expressan -

Reconhecer o efeito de sentido decomente da exploragao D13
de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos -
Topico V1. Varacao Lingmistica

Descritores 4"/5*EF 8"/ EF
Identificar as marcas linglisticas que evidenciam o locutor D10 D13
e 0 interlocutor de um texto

ILUSTRACAO 14 — Matriz de Referéncia da Avaliacdo de Lingua Portuguesa dos 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental

Em relacdo aos descritores presentes na Matriz, observamos um aspecto
interessante apontado pelo documento: “os descritores aparecem, dentro de cada topico,
em ordem crescente de aprofundamento e/ou ampliacdo de conteldos ou das
habilidades exigidas.” (BRASIL, 2008, p.21-22)

Contudo, considerando a afirmacdo acima e ao tomarmos como exemplo 0s
descritores presentes nos dois primeiros topicos, podemos entender que a habilidade de
“identificar o tema de um texto” exige do leitor uma atividade com complexidade maior
do que o descritor “inferir uma informagao implicita em um texto”. Ou ainda, em
relacdo ao segundo topico, podemos concluir, pela ordem em que estd sendo
apresentado que, “identificar a finalidade de textos de diferentes géneros” ¢ algo mais
aprofundado do que “interpretar texto com auxilio de material grafico diverso”. Essas
evidéncias nos permitem refletir sobre o processo de compreensdo que estd sendo
sugerido pela Matriz.

Vejamos abaixo a ordem das habilidades em que aparecem na Matriz de
Referéncia:
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Topico |, Procedimentos de Lertora

Descritores 4"/5°EF 8"/9°EF
Localizar informagoes explicitas em um texto 15§ 158
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao =} ]
Inferir uma informagao implicita em um texto +%} D4
|dentificar o tema de um texto D& D&
Distinguir um fato da opinio relativa a esse fato bii D14

Topico IL Implicacoes do Suporte, do Genero ¢/ou Enunciador na Compreensao do Texto
DBescritores 4" /5" EF 8"/9°EF

Interpratar texto com auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto etc.).

] D5

Identificar & finalidade de textos de diferentes generos 1] bi2

ILUSTRACAO 15 — Dois primeiros topicos de leitura contemplados na Matriz de Referéncia de
Linaua Portuquesa

Outro aspecto que nos chamou a atencdo foi em relacdo a denominagdo dos
topicos, mais especificamente entre o primeiro e 0s outros tépicos. Os procedimentos de
leitura (Topico 1) sdo os aspectos denominados por Rojo (2004, p.2), como “um
conjunto mais amplo de fazeres e de rituais que envolvem as praticas de leitura”. Diante
da separacdo apresentada no documento, parece-nos que teriamos que desconsiderar que
0s outros tépicos também sejam procedimentos de leitura. Novamente, nos
guestionamos: para que tipo de letramento do professor se contribui ao fazer isso?

Em suma, até aqui foi possivel verificar alguns pontos contraditorios no
documento, principalmente entre 0s pressupostos tedricos apresentados e a prépria
elaboracdo do documento. De acordo com a teoria prescrita pelo documento, os textos
precisam ser produzidos para interlocutores definidos e para situacdes e objetivos

claros. Em relacdo a essa questdo, Marcuschi (2008, p.156) destaca que

0s géneros tém uma identidade e eles sdo entidades poderosas que, na
producdo textual, nos condicionam a escolhas que ndo podem ser totalmente
livres nem aleatdrias, seja sob o ponto de vista do Iéxico, grau de formalidade
ou natureza dos temas, como bem lembra Bronckart (2001). Os géneros
limitam nossa acdo na escrita.

Portanto, por todas as observagdes realizadas, vimos que muitas partes do texto
escrito ndo necessariamente estavam adequadas ao publico e ao propdsito explicitados

na carta de apresentacdo do documento.
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Salientamos que nesta dissertacédo, focaremos nas proximas secoes, 0s resultados
da andlise dos géneros, exemplos de questbes e orientaces ao professor do 5° ano
presentes ainda no capitulo 4 documento.

5.3 Os textos e 0s géneros na Matriz

O quarto capitulo do documento traz, além da Matriz de Referéncia, vinte e nove
exemplos e analises pedagdgicas de itens'® que compuseram os testes de Lingua

Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental. Segundo o documento,

com base nos resultados, foram formuladas hipdteses sobre o desempenho
dos alunos e apresentadas sugestbes de atividades que poderdo ser
desenvolvidas em sala de aula e de géneros textuais mais apropriados ao
desenvolvimento de determinadas habilidades. (BRASIL, 2008, p. 24)

Portanto, um dos aspectos analisados nessa pesquisa, foi a presenca dos géneros
nos exemplos dos itens da prova do 5° ano contemplados no documento. Vejamos o
grafico abaixo com o resultado da analise:

25
20
15 m LITERARIOS
B IMPRENSA
10 PUBLICITARIOS
DIVULGACAO CIENTIFICA
5
0 T T T 1
LITERARIOS IMPRENSA  PUBLICITARIOS DIVULGACAO
CIENTIFICA

GRAFICO 1 — Classificaco dos géneros presentes no documento da Matriz de Referéncia

0 Cada item de Lingua Portuguesa do 5° ano é composto por um texto, um enunciado e quatro
alternativas.
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Podemos notar uma predominancia excessiva dos géneros literarios em
detrimento aos outros na elaboracdo dos exemplos dos itens. Ao todo sdo 29 textos que
se organizam da seguinte forma'': 20 textos literarios, 8 de imprensa, 1 de divulgacio
cientifica e nenhum publicitario.

Diante desse resultado, podemos refletir sobre a relacdo entre a leitura e a
diversidade textual no processo de formacdo de cidaddos leitores nas escolas,
questionando se, ao priorizarmos os textos de carater literario em detrimento de outros,
ndo estamos padronizando no contexto escolar um tipo de leitura como sendo a Unica
existente na sociedade?

Verificaremos, no proximo capitulo, se essa predominancia permanece ao
analisarmos os géneros presentes no Modelo de Teste da Prova Brasil.

Nas secdes seguintes, analisaremos as formas de apresentacdo desses textos no
documento e as atividades sugeridas ao professor a serem desenvolvidas com o objetivo

de melhorar o desenvolvimento das habilidades avaliadas na prova em sala de aula.

5.4 Formas de apresentacao dos textos

Nesta secdo, apresentaremos 0 resultado da analise realizada em relacdo as
caracteristicas dos textos presentes no documento, discutindo se houve ou ndo
modificacdes nas formas de apresentacdo comparando com as reais SituacBes de
comunicacdo dos quais fazem parte.

No documento analisado ha 29 textos que sdo apresentados ao professor como
exemplos de itens que contemplam o teste de Lingua Portuguesa do 5° ano.
Selecionamos alguns exemplos para analisar o formato desses textos e se sofrem
alteracdes em relacdo as suas caracteristicas quando estdo presentes em um suporte

diferente do original. Vejamos alguns exemplos:

Exemplol:
Um dos primeiros textos presentes no documento €é a bula de remédio, retirado

de um livro didatico. Ao analisarmos o texto apresentado, podemos destacar alguns
aspectos importantes em relacdo as suas caracteristicas e que diferem de uma bula

encontrada em seu suporte original, como por exemplo, 0 género aparece como titulo do

1 Os géneros literarios, de imprensa, publicitario e de divulgagdo cientifica sdo agrupamentos
estabelecidos pelos Par@metros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998)
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texto; as informagbes presentes estdo apresentadas de forma bastante sucinta, a
existéncia de espagos em branco entre as informacdes, o tamanho das letras. Enfim,
podemos ressaltar também o fato do texto ter sido retirado de um livro didatico,
levantando dessa forma, a hipotese de ja ter ocorrido uma desformatacdo do texto

original nesse suporte. Vejamos o exemplo:

Bula de remédio
VITAMIN

COMPRIMIDOS
embalagens com 50 comprimidos

COMPOSIGAQ

Sulfato fermoso ... 400 mg

VitaminaBL ... 280mg

VitaminaAl 280 mg

Acido falico 02mg

calcio ..o 150 mg
INFORMAGOES AO PACIENTE
0 Produto, quando conservado em locais frescos e bem ventilados, tem validade de
12 meses.

E conveniente geu o médico seja avisado de qualquer efeito colateral.

INDICAGOES
No tratamento das anemias.

CONTRA-INDICAGOES
Nio deve ser tomado durante a gravidez.

EFEITOS COLATERAIS
Pode causar vomito e tontura em pacientes sensiveis ao acido folico da formula.

POSOLOGIA
Adultos: um comprimido duas vezes ao dia. Criangas: um comprimido uma vez ao dia.
LABORATORIO INFARMA SA.

Responsavel - Dr. R. Dias Fonseca

cOceo, Maria Fernandes; HAILER,
Mmarco Antdnio. Alp Novo: andlise,
linguagem e pensamento. S4o Paulo:
FTD, 1999.¥.2.p.184.

v
ILUSTRACAO 16 - Bula de remédio retirado do documento da Matriz

Exemplo 2:
Outro texto que comentaremos é a fabula. Ao compararmos o texto retirado do

documento da Matriz de Referéncia e o original, notamos grandes modificagfes em
relacdo a apresentacdo dos textos, apesar da parte escrita permanecer igual. Como foi
retirado de um site, todos os elementos que aparecem em volta do texto desapareceram,
assim como as imagens da historia e a disposicdo do texto escrita esta bastante

modificada, como podemos observar abaixo:
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Exemplo de item:
A raposa e as uvas

Num dia quente de verao, a raposa passeava por um pomar. Com sede e
calor, sua atencao foi capturada por um cacho de uvas.
“Que delicia”, pensou a raposa, “era disso que eu precisava para adocar a
minha boca". E, de um salto, a raposa tentou, sem sucesso, alcancar as uvas.
5 Exausta e frustrada, a raposa afastou-se da videira, dizendo: “Aposto que es-
tas uvas estao verdes.”
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<+ Esta fabula ensina que algumas pessoas quando ndo conseguem o que que-
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= rem, culpam as circunstancias.
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= (http://www1.uol.com.br/crianca/fabulas/noflash/raposa. htm)
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ILUSTRACAO 17 - Fabula retirada do documento da Matriz
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ILUSTRACAO 18 - Féabula retirada do site (fonte original)

Exemplo 3
Ao observar as imagens abaixo, podemos verificar que, independente do género

(literario e de imprensa — jornal ou revista), os textos sdo apresentados no documento

em um formato bastante semelhante.
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Exemplo de item:
Talita

Talita tinha a mania de dar nomes de gente aos objetos da casa, e tinham de
ser nomes que rimassem. Assim, por exemplo, a mesa, para Talita, era Dona Teresa,
a poltrona era V6 Gordona, o armario era o Doutor Mario. A escada era Dona Ada, a
escrivaninha era Tia Sinhazinha, a lavadora era Prima Dora, e assim por diante.
5 Os pais de Talita achavam graca e topavam a brincadeira. Entdo, podiam-se
ouvir conversas tipo como esta:
— Filhinha, quer trazer o jornal que esta em cima da Tia Sinhazinha!

. . ) . ) 3

—E pra ja, papai. Espere sentado na Vo Gordona, que eu vou num pé e volto e

0

=

noutro. .E
10 Ou entdo: [
- - - -~ - m

— Que amolacéao, Prima Dora esta entupida, nédo lava nada! Precisa chamar o -@
mecanico. =
— Ainda bem que tem roupa limpa dentro do Doutor Mario, né mamae? <

. (¥4

E todos riam. =

=]

s

=

BELINKY, Tatiana. A operacdo do Tio Onofre: uma histéria policial. Sdo Paulo: Atica, 1985.

ILUSTRACAO 19 - Género literario retirado de um livro

Exemplo de item:

O mercurio onipresente

(Fragmento)

Os venenos ambientais nunca seguem regras. Quando o mundo pensa ter
descoberto tudo o que é preciso para controla-los, eles voltam a atacar. Quando
removemos o chumbo da gasolina, ele ressurge nos encanamentos envelhecidos.
Quando toxinas e residuos sdo enterrados em aterros sanitarios, contaminam o len-

5 col freatico. Mas ao menos acreditdvamos conhecer bem o merctirio. Apesar de todo
o seu poder toxico, desde que evitdssemos determinadas espécies de peixes nas
quais o nivel de contaminacéo é particularmente elevado, estariamos bem. [...].

Mas o merctirio € famoso pela capacidade de passar despercebido. Uma sé-
rie de estudos recentes sugere que o metal potencialmente mortifero esta em toda

10 parte — e é mais perigoso do que a maioria das pessoas acredita.

Jeffrey Kluger. IstoE. n° 1927, 27/06/2006, p.114-115.

ILUSTRACAO 20 - Género imprensa retirado de uma revista

Exemplo de item:

Acho uma boa idéia abrir as escolas no fim de semana, mas os alunos devem
ser supervisionados por alguém responsével pelos jogos ou qualquer opcéo de lazer
que se ofereca no dia. A comunidade poderia interagir e participar de atividades in-
teressantes. Poderiam ser feitas gincanas, festas e até churrascos dentro da escola.

(Juliana Aratijo e Souza)

(Correio Braziliense, 10/02/2003, Gabarito. p. 2.)

ILUSTRACAO 21 - Género imprensa retirado de um jornal
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Diante dos exemplos acima, podemos concluir em que ndo ha uma preocupacéo
do documento em reproduzir os textos com as mesmas caracteristicas graficas dos que
encontramos em seus suportes originais, o0 que ndo permite ao aluno, em situagdes reais
de comunicacdo, reconhecer determinado género e construir significados a partir de sua
leitura. Essa forma de apresentacdo dos textos ajuda a construir a ideia de que,
independentemente dos géneros textuais, os textos escritos seriam sempre iguais; além
disso, sugere também que o processo de compreensdo sO se iniciaria com a leitura
efetiva da parte escrita, quando na verdade, desde o primeiro olhar ja se ativaria o
conhecimento prévio, buscando recuperar pelo conhecimento de mundo, de que género
se trata e que expectativas de leitura poderiam ser levantadas, conforme Kleiman
(2000).

Discutidos os géneros e as formas de apresentacdo dos mesmos, faremos, na

préxima secdo, comentarios sobre a analise das fontes dos textos.

5.5 As fontes dos textos

Foram considerados também como objeto de anélise os portadores textuais
presentes no documento: dos 29 textos, 15 foram retirados de livros literarios, 4 de
revistas, 4 de jornais, 2 da internet, 1 de livro didatico e 2 textos ndo tinham referéncias.
Como vimos anteriormente, 0 documento esta pautado predominantemente em géneros
literérios e, portanto, a grande maioria dos textos foi retirada de livros literérios.

Além disso, ao observarmos o quadro abaixo, consideramos interessante
mencionar alguns aspectos relacionados aos anos de publicacdo dos textos utilizados,
principalmente se levarmos em consideracdo a data de publica¢do do documento (2008),
como ja apresentado nessa pesquisa.

Nota-se que dos 29 textos, 19 textos foram publicados entre 1962 a 1999, 5
textos publicados entre 2000 a 2006 e 5 textos ndo possuem referéncias, seja em relacdo
a data de publicacdo ou de acesso a internet. Salientamos também que, dos 8 textos
retirados de revistas e/ou jornais, 3 foram publicados em 2003, 2 em 1998, 2 em 1993 e
apenas 1 em 2006. Se o objetivo é levar o professor a refletir sobre a sua préatica para
melhorar o seu trabalho com a leitura de seus alunos, ndo seria mais adequado trazer
textos mais recentes da midia? Afinal, o envelhecimento dos textos jornalisticos é

reconhecido até pelos jornalistas. Logo, a fim de levar uma crianca a compreender
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melhor a relacdo de textos da midia com o mundo, o ideal seria que o professor

trabalhasse em sala de aula com textos recentes, atuais e cujo contexto fosse possivel de

recuperar. Todavia, parece que nesse documento o aspecto historico dos textos poderia

ser desconsiderado que néo afetaria a compreensdao do mesmo.

Segue o quadro com as informagdes sobre os textos:

TEXTO FONTE TITULO DO AUTOR EDITORA/ DATA SUPORTE
TEXTO DA PUBLICA(;AO
OU ACESSO
1. Folhinha O disfarce dos | MAVIAEL Folhinha, 6 NOV. | Jornal
bichos MONTEIRO, José | 1993
2. Alp — | Bula de | cOCCO, Maria | FTD. S&o Paulo, | Livro Didatico
Alfabetizacdo, remédio Fernandes; 1999, v.2, p. 184
anélise, HAILER, Marco
linguagem e Antdnio
pensamento
3. A operagdo do | Talita BELINKY, Tatiana | Sdo Paulo: Atica, | Livro Literario
tio Onofre: uma 1985
histéria policial
4, As reportagens | A boneca | MUILAERT, A. Companhia das | Livro Literéario
de Penélope Guilhermina Letrinhas. Séo
Paulo, 1997, p. 17.
Colecéo Castelo
Ra-Tim-Bum — vol.
8
5. http://www1.uol | A raposa e as Sem referéncias Internet
.com.br uvas
6. Jornal do Brasil | Vida de | CAULOS Sem referéncias Jornal
passarinho
7. http://caracal.im | Eva Furnari Sem referéncias Internet
aginaria.cam
8. Sem referéncias | Convite 1 e | Sem referéncias Sem referéncias Sem
Convite 2 referéncias
9. Reinacbes de | A costureira | MONTEIRO Séo Paulo: | Livro Literario
Narizinho das fadas | LOBATO, José | Brasiliense, 1973
(fragmento) Bento
10. Contos A Raposa e 0 | CASCUDO, Luis | 16* ed. Rio de | Livro Literario
tradicionais do | Cancdo Camara Janeiro:  Ediouro,
Brasil 2001
11. Reinacbes de | A costureira | MONTEIRO Séo Paulo: | Livro Literario
Narizinho das fadas | LOBATO, José | Brasiliense, 1973
(fragmento) Bento



http://www1.uol.com.br/
http://www1.uol.com.br/
http://caracal.imaginaria.cam/
http://caracal.imaginaria.cam/
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12. Almanaque Poluicdo do S8o Paulo: Abril: | Revista
Recreio solo Almanaques
CDD_056-9. 2003
13. Para gostar de | Continho MENDES Sd0 Paulo: Atica, | Livro Literario
ler - Cronicas CAMPOS, Paulo 1996, v.1, p. 76
14. Um passarinho | O que disse o | PAES, José Paulo Sdo Paulo: Editora | Livro Literario
me contou passarinho Atica, 1996
15. A Bolsa | Carta NUNES, Lygia | 312 ed. Rio de | Livro Literario
Amarela Bojunga Janeiro: Agir, 1998
16. O Paraiso dos | Como opera a | PASTORE, Karina | Veja, n° 27. Sdo | Revista
Remédios mafia que Paulo: Abril, 8 ju.
Falsificados transformou o 1998, p. 40-41
Brasil num
dos campedes
da fraude de
medicamentos
17. Para Gostar de | Realidade com Vol. 27. Historias | Livro Literario
Ler muita fantasia sobre Etica. Atica,
1999
18. Cadeiras O Homem que | BRANDAO, Sdo Paulo: Global, | Livro Literario
Proibidas entrou  pelo | Ignécio de Loyola 1988, p.89
cano
19. Sem referéncias | O ouro da | Sem referéncias Sem referéncias Sem
biotecnologia referéncias
20. Ai de ti, | As enchentes | BRAGA, Rubem 32 ed. Rio de | Livro Literario
Copacabana de minha Janeiro: Editora do
infancia Autor, 1962, p. 157
21. Folha de S&o | Romeu e | Angeli Folha de S&o Paulo, | Jornal
Paulo Dalila 25/04/1993
22. Revista A antiga Dezembro de 1998, | Jornal
Superinteressant | Roma ressurge p. 63
e em cada
detalhe
23. Em busca do | A floresta do | LIMA, Ricardo da | S8o0 Paulo: FTD, | Livro Literario
tesouro de | contrério Cunha 1988
Magritte
24, Moca deitadana | O que dizem | DRUMMOND, Rio de Janeiro: | Livro Literario
grama as camisetas | Carlos Record, 1987, p.
(fragmento) 38-40
25. O livro dos | A fungdo da | GALEANO, 5% ed. Porto Alegre: | Livro Literario
abracos arte Eduardo Editora L&PM,
1997
26. Correio Juliana AraGjo e | 10/02/2003, Jornal




86

Braziliense Souza Gabarito, p.2
27. IstoE O  mercdrio | Jeffrey Kluger Ne 1927, | Revista
onipresente 27/06/2006, p. 114-
(fragmento) 115
28. IstoE Os filhos | Sem referéncias Setembro de 2003 Revista

podem dormir
com 0s pais?

(fragmento)
29. Historias para o | Necessidade DRUMMOND, 28 ED. Rio de | Livro Literario
Rei de alegria Carlos Janeiro: Record,

1998, p. 56

QUADRO 7 — Fontes dos textos presentes no documento

5.6 Atividades para o trabalho do professor do 5° ano

De acordo com as informacgBes presentes no documento, as sugestdes
apresentadas ao professor tém por objetivo melhorar o desenvolvimento das habilidades
avaliadas na prova em sala de aula. Ao analisarmos essas orientacfes, podemos
observar que o documento destaca que, em relacdo a leitura, as atividades organizadas
pelo professor devem proporcionar o contato dos alunos com géneros textuais
diversificados para que possam: estabelecer relacBes entre as informacdes explicitas e
implicitas, a fim de que ele faca inferéncias textuais; integrar texto escrito e material
grafico; relacionar textos contendo um mesmo tema e diferentes ideias; analisar o modo
de tratamento do tema dado pelo autor e as condi¢cdes de producdo, recepcdo e
circulacdo dos textos; exercitar a coesdo textual; os diferentes efeitos de sentido dos
textos; perceber e analisar a funcdo dos sinais de pontuacdo como elementos
significativos para a construcdo de sentidos e ndo apenas para sua fun¢do gramatical.

Em relacdo a escrita, notamos apenas duas evidéncias que destacam a producao
textual como uma estratégia a ser trabalhada com os alunos.

A primeira orientacdo estd presente no “Topico III — Relagdes entre os textos” e
sugere ao professor a estratégia de trabalhar com os alunos a producdo textual

abordando um mesmo tema:

o professor pode explorar diferentes formas de producdo do tema trabalhado,
despertando nos alunos atitudes criticas e reflexivas. As atividades que
envolvem a relacdo entre textos sdo essenciais para que o aluno construa a
habilidade de analisar o0 modo de tratamento do tema dado pelo autor e as
condicOes de producdo, recepgdo e circulacdo dos textos. (BRASIL, 2008,
p.41)
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A segunda orientacdo sobre producdo textual esta presente no “Toépico IV —

Coeréncia e coesao no processamento do texto” e sugere ao professor que:

deva partir de textos simples em que pode ser observada, com maior
facilidade, a estrutura organizacional dos textos, solicitando que ele indique
as partes que os compdem. Paulatinamente, ele deve ir utilizando textos mais
complexos e solicitar producGes nas quais ele explicite o inicio, o
desenvolvimento e o fim de narrativas, com suas dindmicas geradoras.
(BRASIL, 2008, p.46)

Diante dessa constatacdo, concordamos com a posi¢do de Marcuschi (2008),
quando afirma o seguinte, a respeito das possiveis consequéncias de uma avaliacdo que

se limita a avaliar a compreensao textual:

por sua limitacdo a compreensao, ela tem como consequéncia que na escola
sO se passa a trabalhar a compreensdo, entrando em segundo plano a
producéo textual. Tudo fica dentro da velha filosofia: ensina-se o que se
avalia.[...] Nesse caso, ao se descuidar da produgdo textual, da-se a
impresséo de que a compreensdo pode ser desligada da producéo. No entanto,
a0 expressarmos nosso entendimento de um texto (desde que ndo estejamos
apenas respondendo a perguntas isoladas), estaremos também produzindo um
outro texto, pois a compreensdo de um texto X se manifesta em um texto y”
(MARCUSCHI, 2008, p. 275)

Em relacdo as indicacbes ao uso dos géneros, o documento ressalta a
importancia de o professor levar para a sala de aula a maior variedade possivel de
textos, principalmente os que despertam o interesse do aluno e que facam parte de suas
préticas sociais, bem como textos de outras disciplinas para a realizagdo de um trabalho
integrado com os demais professores.

Além das observacdes destacadas acima, consideramos importante retomar
novamente a expectativa explicitada no documento em relagdo as sugestdes de

atividades apresentadas ao professor:

Com base nos resultados, foram formuladas hipoteses sobre o desempenho
dos alunos e apresentadas sugestdes de atividades que poderdo ser
desenvolvidas em sala de aula e de géneros textuais mais apropriados ao
desenvolvimento de determinadas habilidades. (BRASIL, 2008, p. 24)

Contudo, acreditamos que para o professor desenvolver as atividades
mencionadas no documento em sala de aula, seria importante o detalhamento dos
procedimentos que poderiam ser utilizados para auxiliar os alunos no desenvolvimento
das habilidades de leitura presentes na Matriz. Para exemplificar essa questdo, vejamos

algumas sugestdes apresentadas ao professor no documento:

Exemplo 1: para desenvolver a habilidade de localizar informac6es explicitas em um

texto
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Que sugestoes podem ser dadas para melhor desenvolver essa habilidade?

Em se tratando de habilidade basica de leitura, sugere-se que o professor, até o

5° ano, desenvolva em sala de aula estratégias de leitura utilizando géneros textuais
diversificados, para que os alunos adquiram familiaridade com temas e assuntos
variados. Para isso, ele pode se valer de textos que despertem o interesse do aluno
e que facam parte de suas praticas sociais. E importante, para o desenvolvimento
dessa habilidade, que sejam utilizados textos de outras disciplinas, em um trabalho
integrado com os demais professores.

todo o pais.

2. Asomad
spresentados d
todos os itens
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Seguem abaixo outros exemplos:

Exemplo 2: para desenvolver a habilidade de estabelecer a relagéo causa/consequéncia

entre partes e elementos do texto

Que sugestoes podem ser dadas para melhor desenvolver essa habilidade?

Para trabalhar as relacdes de causa e conseqiiéncia, o professor pode se valer
de textos verbais de géneros variados, em que os alunos possam reconhecer as miil-
tiplas relacdes que contribuem para dar ao texto coeréncia e coeséo. As noticias de
jornais, por exemplo, sdo excelentes para trabalhar essa habilidade, tendo em vista
que, nesse tipo de género textual, ha sempre a explicitacdo de um fato, das conse-
qliéncias que provoca e das causas que lhe deram origem.

ILUSTRACAO 23 — P4gina da secdo 4.7 do documento: segundo trecho domentado

Quais sdo os textos verbais de géneros
variados? O que sdo as multiplas
relacdes que contribuem para dar
coeréncia e coesdo em um texto?
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= Exemplo 3: para desenvolver a habilidade de localizar informacdes explicitas em

um texto
Que sugestoes podem ser dadas para melhor desenvolver essa habilidade?

Os professores podem ajudar os alunos, por exemplo, levando para a sala de
aula textos de diferentes géneros e de tematicas variadas para que as atividades de
leitura sejam diversificadas. Dessa forma, podem estimular o aluno a articular o sen-
tido literal do gue 1é com outros fatores de significacéo. Isso o levara a desenvolver
a habilidade de localizar informacdes e, ao m;smo, tempo compreender que aquilo
que consta em um texto adquire varios sentidos dependendo das circunstancias de
sua producéo.

ILUSTRACAO 24 — Secio 4.7 do documento: terceiro trecho comentado

O que significa sentido literal do que se
I&? Como articular esse sentido com
outros fatores de significagdo?

Diante do exposto, indagamos novamente sobre a producdo escrita do material:
quais conhecimentos o professor precisa dominar para compreender as propostas
sugeridas e consequentemente, desenvolvé-las em sala de aula? Pensando no
interlocutor desse documento, em que medida os diversos aspectos da linguagem (nivel
de complexidade, grau de formalidade ou informalidade, etc.) tiveram um papel
decisivo na producdo do texto?

Vejamos ainda outro exemplo: na pagina 44 do documento, encontramos um
texto com informagdes mais detalhadas ao professor sobre a habilidade: “identificar o
conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa”. Ao analisarmos o
texto, marcamos alguns pontos que consideramos importante destacar. Antes, porém,
apresentaremos 0 exemplo mencionado no documento para exemplificar essa
habilidade:

Exemplo de item:
A Raposa e o Cancao

Passara a manha chovendo, e o Cancao todo molhado, sem poder voar, estava
tristemente pousado a beira de uma estrada. Veio a raposa e levou-o na boca para
os filhinhos. Mas o caminho era longo e o sol ardente. Mestre Cancao enxugou e
comecou a cuidar do meio de escapar a raposa. Passam perto de um povoado. Uns
5 meninos que brincavam comeg¢am a dirigir desaforos a astuciosa cagadora. Vai o
Cancao e fala:
— Comadre raposa, isto € um desaforo! Eu se fosse vocé ndo agiientava! Pas-
sava uma descompostural...
A raposa abre a boca hum impropério terrivel contra a criancada. O Cancéo voa,
10  pousa triunfantemente num galho e ajuda a vaia-la...

CASCUDO, Luis Camara. Contos tradicionais do Brasil. 16° ed. Rio de Janeiro: Ediouro, 2001.

ILUSTRACAO 25 — Exemplo de item presente no documento: “A Raposa e o Cancdo”
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Ao tomarmos como exemplo a fabula acima, comentaremos o texto de

apresentacdo da habilidade, que traz as seguintes informagdes ao professor:

Descritor 7 - Identificar o conflite gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa

Que habilidade pretendemos avaliar?

Toda narrativa obedece a um esquema de constituigio, de organizacéo, que,
salvo algumas alteragdes, compreende as seguintes partes:

1) Introducdo ou Apresentacdo - corresponde ao momento inicial da narrativa,
marcado por um estado de equilibrio, em que tudo parece conformarse a normali-
dade. Do ponto de vista da construgéo da narrativa, nesta parte, sdo indicadas as
circunstancias da historia, ou seja, o local e o tempo em que decorrera a agao
e apresentadas as personagens principais (os protagonistas); tal apresentacéo se
da por meio de elementos descritivos (fisicos, psicologicos, morais, e outros). Cria-
S&, @55iMm, um cenario e um tempo para os personagens iniciarem suas agoes; ja se

pode antecipar alguma dire¢ao para o enredo da narrativa. I-; portanto, o segmento

da ordem existente.

I} O segundo momento - Desenvolvimento € Complicacdo - comesponde ao
bloco em que se sucedem os acontecimentos, numa determinada ordem e com a
intervencéo do(s) protagonistas. Corresponde, ainda, ao bloco em que se instala o
conflito, a complicacdo ou a quebra daquele equilibrio inicial, com a intervengéo
opositora do{s) antagonista(s) - (personagem (ns) que, de alguma forma, tenta(m)

impedir o protagonista de realizar seus projetos, normalmente positivos). E, portan-

to, o segmento da ordem perturbada.

1) O terceiro momento - Climax - corresponde ao bloco em que a narrativa chega

ao momento I:l'i'til:nl ou seja, ao momento em que se viabiliza o desfecho da nar-

rativa.

“Toda
narrativa” e
“salvo algumas
alteracoes”
causam um
efeito
contraditério.

Ao analisarmos
a fabula, citada
como exemplo,
podemos
encontrar, na
apresentacao,
elementos
descritivos?

Novamente, ao
tomarmos a
fabula como

exemplo, qual

bloco podemos
definir como
sendo o que se
sucedem esses
acontecimentos?

Qual seriao

IV) O quarto e Gltimo momento - Desfecho ou desenlace - comesponde ao seg- > cll'max, momento

mento em que se da a resolucio do confiite. Dentro dos padrées convencionais,

em geral, a narrativa acaba com um desfecho favoravel. Dai o tradicional “final fe-
liz". Esse Gltimo bloco & o segmento da ordem restabelecida.

Um item vinculado a esse descritor deve levar o aluno a identificar um desses
elementos constitutivos da estrutura da narrativa. Evidentemente, o texto utilizado
deve ser do tipo narrativo.

ILUSTRACAO 26 — P4gina com informagdes para o professor

critico, como
denominado no
texto, da fabula?

Dentro de quais
padroes
convencionais?

Como mostramos, o primeiro paragrafo traz uma informacgdo que, pela forma

com que esta apresentada, pode causar certo estranhamento ao leitor, devido seu efeito
contraditorio. Ou, por aparecer primeiramente a informag¢do de que “toda narrativa
obedece a um esquema de constitui¢ao, de organizagdo”, ficamos com a ideia de que
todos os géneros pertencentes a ordem do narrar, seguem 0S mesmos elementos

estruturais e estilisticos.
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Entretanto, o proprio exemplo citado pelo documento ndo condiz com essa
descri¢do. Podemos destacar, como pontos contraditorios com as informagdes do texto,
o fato do género fabula ndo apresentar seus personagens por meio de elementos
descritivos em relacdo aos aspectos fisicos, psicologicos, morais, etc.; a auséncia de um
bloco em que se sucedem os acontecimentos correspondentes ao conflito, a complicacao
ou a quebra do equilibrio inicial e 0 que se chega ao momento critico. Além disso, em
relacio ao quarto momento, o documento ressalta que “dentro dos padrdes
convencionais, em geral, a narrativa acaba com um desfecho favoravel. Dai o
tradicional ‘final feliz’.” (BRASIL, 2008, p.44). Esse ponto revela outra incoeréncia
com 0s pressupostos tedricos que embasam o documento, pois se considera como
“dentro dos padrdes convencionais” apenas os géneros que posSsuem 0S Mmesmos
elementos estruturais e estilisticos caracterizados no trecho.

Outro trecho que consideramos importante salientar € o que se refere a questao

correspondente ao exemplo. Vejamos:

No final da historia, a raposa foi Ao retomarmos o

final da historia,
podemos
interpreta-lo de
varias maneiras e,

(A) corajosa.
(B) cuidadosa.
(C) esperta.
ingénua.

Percentual de respostas as alternativas _portanto, )
. o o considerar os itens
A e C tamhém
29% 16% 23% como alternativas

verdadeiras.

0 gue o resultado do item indica ?

0 resultado do item indica que a grande maioria dos alunos brasileiros ainda Como podemos
nao desenvolveram essa habilidade. Observem que apenas 28% dos alunos conse- .

_ 1cle. DRSEvem que ape concluir que faltou
guem acertar o item. Para acerta-lo, seria necessario que eles compreendessem a |
organizagao subjacente a interpretacao do texto, isto €, seria preciso compreender —> p_ara 0s alunos
que o texto esta dividido em partes e que cada uma das partes esta relacionada a JUStamente 0
uma unidade semantica. entendimento da

estrutura

organizacional do
texto, tendo em
vista que o proprio
exemplo ndo
contempla as partes
mencionadas?

Pelos erros, pode-se observar que faltou justamente o entendimento da estru-

tura organizacional do texto e dos fatores desencadeadores de cada parte pois, de
certa forma, em determinados momentos, nas diferentes partes que compdem o
texto, a raposa apresenta coragem, cuidado e esperteza. Portanto, os alunos que nio
acertaram o item demonstram que nao conseguiram articular os diferentes niveis
de organizagdo de um texto.

UNIDADE 4 QELTITEYLT ETERE]

ILUSTRACAO 27 — Pagina com as alternativas e comentérios de uma questao
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Diante dessa questdo, podemos retomar o final da histéria e perceber que a
atitude da raposa, ao enfrentar a criangada abrindo a boca num impropério terrivel, pode
ser considerada também uma agdo corajosa do animal, alternativa esta, assinalada pela
maioria dos alunos. Portanto, concluir que, em relacdo a habilidade de identificar o
conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa, “a grande maioria
dos alunos brasileiros ainda ndo desenvolveu essa habilidade” (BRASIL, 2008, p. 45)
fica divergente da realidade.

Notamos, assim, que a no¢do de compreensdo do documento é bastante restrita.
Compreender, neste aqui, seria chegar a Unica resposta selecionada como correta pelo
elaborador da questdo. Ressalta-se, novamente, a visdo de uma escrita Unica, sem
diversidades estruturais ou estilisticas e sem capacidade para gerar diferentes
interpretacdes. Assim, apesar de sugerir ao professor para trabalhar com a diversidade,
mostra-se a ele para apaga-la no tratamento dado aos textos.

J& com todas essas observacOes realizadas, podemos seguir para a proxima
secdo, em que discutiremos especificamente sobre as questdes apresentadas no

documento.

5.7 As questdes e sua tipologia

As questdes também foram analisadas individualmente, tendo como respaldo
tedrico o modelo de anélise de textos de Bronckart (1999), mas adaptado por nds para
que ficassem bem evidenciadas as dimens@es importantes para 0 ensino em uma
concepcao socio interacionista.

No quadro abaixo, podemos observar os niveis explorados em cada questéo.

MODELO DE ANALISE DE EXEMPLOS DE ITENS DE LINGUA
BRONCKART PORTUGUESA - 5° ANO
TOTAL DE
NIVEIS DE ANALISE NIVEIS DE ANALISE QUESTOES
I- Contexto de producéo | — Contexto de Produgéo 2
Il _ Infraestrutura textual Il — Tema (planificacdo do 17
conteudo tematico)
I11 — Estrutura 1
Il - Mecanismos  de | IV - Linguagem 9
textualizacdo e enunciativos

QUADRO 8 - Numero de questdes caracterizadas por cada nivel de analise presente no documento
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Ao analisarmos as questbes, observamos 2 relacionadas com o contexto de
producdo, ou seja, se referem ao conhecimento da crianca em relacdo a finalidade do
texto, mais especificamente de uma biografia; 17 itens estdo relacionados ao tema,
explorando o assunto e partes do texto, 9 questdes relacionadas a linguagem (escolha
das palavras, as formas de coesdo...) e apenas uma sobre a estrutura textual.
No entanto, para que ocorra maior compreensdo na leitura e dominio do género,
sabemos que é importante analisar como o aluno percebe a situacdo de comunicagao, a
estrutura que organiza o conteudo de cada texto, os recursos linguisticos que o autor
utiliza para dar um efeito de sentido ao texto, enfim, a relacdo entre os diferentes niveis
de andlise. Neste sentido, seria interessante existir um maior equilibrio nesses niveis na
organizagao das questdes da prova para avaliar com maior amplitude a leitura realizada
pelo aluno e contribuir para o desenvolvimento das capacidades de linguagem. Ao
enfatizar apenas um grupo de género e um nivel de analise, leva-se a escola a falsa ideia
de que ler bem é s6 reproduzir um texto literario em seu nivel mais superficial,
descartando as possibilidades de uma interpretacdo mais complexa. No proximo
capitulo, verificaremos se essa mesma situacdo ocorre no Modelo do Teste da Prova
Brasil.
Para uma analise mais detalhada em relacdo as questdes, utilizamos a Tipologia
das Perguntas de Compreensdo desenvolvida por Marcuschi (2008, p.270-271), que
apresenta 0s seguintes tipos de perguntas, como ja mencionados no capitulo 3 dessa
pesquisa e retomados aqui:
1. A cor do cavalo branco de Napoleédo
2. Copias

Obijetivas

Inferenciais

Globais

Subjetivas

Vale-tudo

Impossiveis

© ©° N o g bk~ w

Metalinguisticas
Com base nesse estudo, podemos observar nos exemplos de itens de Lingua
Portuguesa do 5° ano presentes no documento que, do total de 29 questdes de maltipla

escolha, 11 correspondem a perguntas globais, seguidas de 8 objetivas, 7 inferenciais e
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apenas 3 metalinguisticas. Vejamos abaixo o grafico com a quantidade de questdes de

cada tipo de pergunta.

12
10
H COR DO CAVALO BRANCO
8 )
E COPIAS
67 [ OBJETIVAS
47 [ INFERENCIAIS
2 7 | t m GLOBAIS
00'%'5'%'5'5'0'5'@ B SUBJETIVAS
WX N WY
Qy?(’ 53‘\? 4/\\“‘»&0?’ VOQ:V" Q‘l\\\\‘?‘é&o 5&,\“«’ &8 VALE-TUDO
QD O @ W O D )
0 ¥ L N RS
o & N\ § v&\ B IMPOSSIVEIS
0(? \&\é‘ B METALINGUISTICAS
O
(}O

GRAFICO 2 — Quantidade de questdes de cada tipo de pergunta presente no documento

Nota-se que, a maioria das questdes, exige do leitor uma atividade mais
complexa, envolvendo processos inferenciais. Em geral, hd um ndmero razoavel de
perguntas mais complexas, que exigem conhecimentos mais amplos e uma analise mais
critica para a busca de respostas. Contudo, ao verificarmos o que é questionado nessas
questdes mais complexas, constatamos que elas incidem sobre o tema, ndo explorando
as vérias relacbes entre os niveis do texto. Fazendo isso, insiste-se que o mais
importante em um texto € o tema tratado e que este seria independente de uma estrutura
e de marcas linguisticas, além de estar articulado a uma dada situacdo de producéo. Tal
visdo pode trazer sérias consequéncias tanto para o ensino de leitura, quanto de
producéo de escrita.

Por todas as analises realizadas e apresentadas neste capitulo, seguimos, na
proxima secdo, para as nossas consideracdes sobre a concepc¢do de letramento presente

no documento.

5.8 O letramento sugerido na Matriz
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Tendo em vista todas as analises realizadas em relacdo ao documento prescritivo
da avaliagcdo, podemos verificar que muitos pontos contraditorios foram evidenciados,
como retomaremos a seguir.

Em relacdo aos géneros presentes como exemplos no documento, verificamos
claramente uma énfase dada aos textos literarios. Essa valorizacdo nos sugere uma
pratica que prioriza a leitura de apenas um grupo social e de uma Unica esfera de
atividade, desconsiderando as inimeras praticas de leitura e escrita existentes na nossa
vida e impondo aos alunos uma Unica interpretacdo possivel. Como ja vimos no nosso
capitulo tedrico, essa caracteristica € marca de um letramento pautado no modelo
autonomo.

Consideramos, portanto, um aspecto contraditorio com 0s pressupostos tedricos
apresentados nas primeiras secdes do capitulo 4 do documento, em que evidenciam a
importancia do desenvolvimento no aluno da capacidade de produzir e compreender
textos dos mais diversos géneros que circulam socialmente e destacam a leitura como
fundamental “para o desenvolvimento de outras areas do conhecimento e para o
consequente exercicio da cidadania.” (BRASIL, 2008, p. 21).

Partindo desse pressuposto, torna-se imprescindivel abrirmos espacos para
outros géneros no contexto escolar com o objetivo de formarmos cidad&os capazes de
compreender e fazer uso dos diferentes textos com os quais se defrontam na vida social.
Para tanto, a forma com que os textos sdo apresentados aos alunos também é um
aspecto importante a ser considerado. Por meio da andlise realizada, observamos que as
caracteristicas dos géneros presentes, tais como séo vistos e usados nas reais situacdes
de comunicacéo, séo apagadas.

Essas distor¢cbes ndo auxiliam o aluno a reconhecer determinado género e
construir significados nas verdadeiras situacdes de comunicagdo, como destaca Bueno
(20114, p.69):

Afinal sdo inimeros géneros que reconhecemos facilmente por causa de sua
forma tais como uma carta, uma bula de remédios, um romance, um contrato,
uma reportagem e tal reconhecimento nos ajuda a determinar 0S nossos
objetivos de leitura antes mesmo de comegarmos a ler esses géneros.

Outras evidéncias observadas estdo relacionadas aos conceitos teoéricos: sdo
brevemente apresentados com pontos de incoeréncia, estdo organizados em uma
sequéncia em que ndo ha um efeito comunicativo claro e estruturados em um discurso
especifico da area de Linguistica, dificultando, de certa forma, a compreensdo do

professor, a quem se destina essa publicagdo. Como consequéncia, a interpretagdo
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desses conceitos podera ser feita de forma distorcida e de acordo com 0 senso comum
do professor, ou seja, por meio da relacdo que estabelecerd com as representacdes e
conhecimentos que possui através de suas vivéncias.

Vimos também que, nos espacos dedicados as orientacdes ao professor, as
sugestdes de atividades a serem propostas em sala de aula sdo vagas e apresentadas de
forma lacunar, ou seja, parte do pressuposto de que o professor saiba como desenvolver
um trabalho pedagdgico efetivo de leitura e escrita com géneros textuais em sala de
aula. Entretanto, como é um documento federal e, portanto, se estende a todos os
professores brasileiros que atuam em diferentes realidades, prescricdes superficiais e
que ndo consideram essa pluralidade cultural podem ocasionar sérias consequéncias
para o ensino. Além disso, sabemos que o trabalho com géneros, principalmente os que
ndo se referem aos literdrios, necessita de uma analise mais aprofundada e que
realmente aborde os textos em toda a sua dimensdo (aspectos linguisticos, textuais,
graficos, discursivos...) para possibilitar ao professor uma orientacdo clara de um
trabalho com a leitura e producdo que amplie a capacidade comunicativa dos alunos,
como proposto pelos autores que fundamentam o documento.

Diante de tal cenario, essas lacunas refletem, certamente, no letramento dos
professores, que sdo afetados pelas representacGes constituidas por ideologias que
reforcam o desenvolvimento de préaticas autbnomas no ensino da leitura e da escrita,
sem vislumbrar a dimensdo do fator social como pressuposto do letramento dos seus
alunos. Prescreve-se, assim, ao professor um letramento autdbnomo que certamente
muito pouco contribuird para mudar a qualidade do ensino de leitura e escrita no Brasil.
E deixa-se de oferecer ao professor a oportunidade de ter um pouco, a0 menos, de um
letramento cientifico, que poderia contribuir efetivamente para o seu desenvolvimento
profissional.

Todavia, ainda que as secretarias de educacgao procurem ler bem esse documento
e depois fazé-lo chegar aos professores por meio de seus coordenadores, sabemos que
poucos docentes realmente o leem. Na verdade, os professores acabam dedicando-se
mais & analise e aplicacdo da prova-modelo, o simulado que pode ser realizado com os
alunos e, por isso, torna-se também um modelo de como devem ser feitas as atividades
com a linguagem em sala de aula. No préximo capitulo, apresentaremos a analise desse
simulado para verificarmos que concepcOes de letramento sdo desenvolvidas e se sdo

diferentes das que aqui encontramos.
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6 O MODELO DO TESTE DA PROVA BRASIL

Neste capitulo, apresentaremos 0s nossos resultados da analise do Modelo do
Teste da Prova Brasil, o simulado divulgado para os professores. Para tanto, iniciaremos
com uma breve exposicdo sobre o percurso das avaliagbes externas no Brasil e suas
principais caracteristicas. Em seguida, detalharemos as observacBes e consideraces

sobre a concepcao de letramento presente no modelo.

6.1 AvaliagOes externas no Brasil

As discussdes no Brasil sobre a implantacdo de um sistema de avaliacdo em
larga escala iniciaram nos anos de 1985 e 1986. Pelo financiamento de recursos do
Banco Mundial para programas voltados para as escolas da &rea rural do nordeste
brasileiro, iniciaram pesquisas comparativas entre alunos que frequentavam as escolas
financiadas pelos programas e alunos de escolas que ndo possuiam o beneficio. A partir
desses estudos, em 1988, o MEC instituiu 0 SAEP (Sistema de Avaliacdo da Educacgéo
Priméaria) que, apds alteracdes da Constituicdo de 1988, passou a chamar-se Saeb,
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (BRASIL, 2008). Em 1990, ocorreu a
primeira avaliacdo em nivel nacional.

Atualmente, o sistema de avaliacdes nacionais tem estreita relagdo com o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), lancado em 2007, pelo Governo Federal.
Segundo documentos oficiais, o PDE sistematiza a¢des buscando “educagdo equitativa e
de boa qualidade e se organiza em torno de quatro eixos: educacdo basica; educacédo
superior; educagao profissional e alfabetizagdo.” (BRASIL, 2008, p.4). Ainda de acordo
com informagbes presentes nesses documentos, foi elaborado um Plano de Metas,
contemplando diretrizes para 0os governos municipais, estaduais e federal, para que o
PDE fosse efetivado e dessa forma, a tentativa de superar as extremas desigualdades
existentes no Brasil. Para identificar as maiores fragilidades das redes de ensino e

gerenciar os recursos disponiveis, o PDE utiliza o Indice de Desenvolvimento da



98

Educagdo Bésica™ (IDEB), que combina dois indicadores: o fluxo escolar (aprovacéo

sem repeténcia) e pela avaliagdo do desempenho dos alunos, através do Saeb e da Prova
Brasil (BRASIL, 2008).

Vejamos abaixo um quadro que contempla as avaliacBes da Educacdo Basica,

sob responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

“Anisio Teixeira” (Inep) — autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacao.

As Avaliacées da Educacdo Basica™

PISA ENEM ENCCEJA PROVINHA SAEB E
BRASIL PROVA
BRASIL
O QUE E? Programa Exame Nacional | Exame Nacional | Avaliacdo Avaliacbes para
Internacional de | de Ensino | para caracterizada diagndstico, em
Avaliacéo de | Médio. Certificacdo de | como larga escala.
Alunos Competéncias diagnéstica do
padronizado (em de Jovens e | desempenho de
inglés Adultos. alunos em
Programme for processo de
International alfabetizagéo.
Student
Assessment).
E desenvolvido e | Diretoria de | Diretoria de | Diretoria de | Diretoria de
ORGAO coordenado Avaliagdo  da | Avaliagdo  da | Avaliagdo  da | Avaliagdo  da
RESPONSAVEL | internacionalmen | Educacio Basica | Educacdo Basica | Educacdo Basica | Educacdo Bésica
te pela | (Daeb), parte | (Daeb), parte | (Daeb), parte | (Daeb), parte
Organizacao para | integrante  da | integrante  da | integrante  da | integrante  da
Cooperagao € | egtrytura estrutura estrutura estrutura
Desenvolvimento | ganizacdo do | organizacdo do | organizagdo do | organizacdo do
Econdmico Inep. Inep. Inep. Inep.
(OCDE),
havendo em cada
pais participante
uma coordenagdo
nacional. No caso
do Brasil, o PISA
é coordenado
pelo Inep.
Produzir A proposta de | Avaliar as | Oferecer aos | Definir  acles
OBJETIVO indicadores que | reformulacdo do | competéncias e | professores, voltadas ao
contribuam para | ENEM tem | habilidades diretores, aprimoramento
a discussdo da | como principais | basicas de | coordenadores e | da qualidade da

12 Segundo informagdes presentes no endereco eletronico do governo federal http://portal.mec.gov.br, o
IDEB foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino. O indicador é
calculado com base no desempenho do estudante em avaliacbes do Inep e em taxas de aprovagdo. O
indice é medido a cada dois anos e o objetivo é que o pais, a partir do alcance das metas municipais e

estaduais, tenha nota 6 em 2022 — correspondente a qualidade do ensino em paises desenvolvidos.

3 As informagbes apresentadas foram retiradas do portal eletronico do MEC, no endereco:
http://portal.mec.gov.br/ e organizadas em um quadro pelas autoras deste trabalho.
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qualidade da | objetivos: jovens e adultos | gestores das | educacéo no

educacdo democratizar as | que ndo tiveram | redes de ensino | pais,

ministrada nos | oportunidades de | acesso aos | um instrumento | promovendo a

paises acesso as vagas | estudos ou ndo | para diagnosticar | correcdo de

participantes, de | federais de | puderam 0 nivel de | distorcBes e

modo a subsidiar | ensino superior, | continua-los na | alfabetizacdo debilitadas

politicas de | possibilitar a | idade propria. dos alunos, | identificadas e

melhoria de | mobilidade viabilizando  a | direcionando

educagdo. Além | académica e elaboracdo  de | seus recursos

disso, o PISA | induzir a acOes que visem | técnicos e

coleta reestruturacéo sanar as | financeiros para

informagoes dos curriculos possiveis areas

basicas para a | do ensino insuficiéncias identificadas

elaboracdo  de | médio. (compreender como

indicadores quais sdo as | prioritarias.
contextuais, 0s capacidades ja | Por ser

quais dominadas pelos | universal, a

possibilitam alunos e quais | Prova Brasil

relacionar 0 deverdo ser | expande 0

desempenho dos apreendidas ao | alcance dos

alunos a longo do ano | resultados

variaveis escolar). oferecidos pelo
demogréficas, Saeb.  Fornece
socioecondmicas médias de

e educacionais. desempenho

para o Brasil,
municipios e
escolas
participantes.
As médias de
desempenho
nessas
avaliagdes
também
subsidiam 0
calculo do
indice de
Desenvolviment
0 da Educagdo
Basica (IDEB),
ao lado das taxas
de aprovacao
nessas esferas.

B A cada 3 anos Anual Anual Anual (dois | A cada 2 anos

PERIODO testes, um no
inicio e outro no
final do ano)

E aplicada de | Alunos Jovens e adultos | Alunos no 2° | A Prova Brasil
SEGMENTOS | forma amostral, | concluintes  do | que ndo tiveram | ano de | avalia alunos do
ENVOLVIDOS . o .

segundo ensino médio. acesso aos | escolaridade. 5% ¢ 9° anos do

critérios estudos ou ndo Ensino

definidos  pelo puderam Fundamental.

Consorcio continud-los na O Saeb, por sua

Internacional™* idade prépria. A vez, é uma

14 A amostra de escolas, construida com base no Censo Escolar 2007, teve como estratos principais as 27 unidades da
federacdo e definida pela Westat, instituicdo norte-americana responsavel pelas estatisticas do PISA. Na sele¢do da
amostra entram, também, como substratos: a dependéncia administrativa (privada, publica estadual ou federal e
publica municipal), a localizacdo da escola (urbana ou rural), o IDH do municipio (acima ou abaixo da média
nacional) e o porte da escola. Além disso, sdo consideradas em grupos distintos as escolas que possuem ensino médio
e as que ndo oferecem essa modalidade de ensino. Os alunos elegiveis das escolas selecionadas sdo listados em sua
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contratado pela adeséo ao avaliagdo  por
OCDE para Encceja  pelas amostra. Dessa
administrar 0 Secretarias  de forma, ndo hé
programa. Educacdo é resultado do
Caracterizam-se opcional. Saeb por escola
como elegiveis e por municipio.
para 0 PISA Avalia 0 3° ano
todos aqueles na do Ensino
faixa dos 15 Médio.
anos,
matriculados da
7% série  em
diante, até o
final do Ensino
Médio.

) Linguagem, 1)Linguagens, Ensino Leitura e | Lingua

ARERS DL Matematica e | Codigos e suas | Fundamental: 1) | Matematica Portuguesa, com

CONHECIMEN . . " .

TO Ciéncias — | Tecnologias; Lingua foco na leitura e
havendo em | 2)Ciéncias  da | Portuguesa Matematica,
cada edicdo, | Natureza, (incluindo com foco na
maior énfase em | 3)Matemética e | redacdo), Lingua resolucéo de
cada uma dessas | suas Estrangeira, Ed. problemas.

areas. Tecnologias; Artistica e Ed.
4)Ciéncias Fisica; 2)
Humanas e suas | Historia e
Tecnologias. Geografia; 3)
Redacao Matemética; 4)
Ciéncias
Naturais
Ensino Médio:
1)Linguagens
(incluindo
redacdo),
Cddigos e suas
Tecnologias;
2)Ciéncias
Humanas e suas
Tecnologias;
3)Matematica e
suas
Tecnologias; 4)
Ciéncias da
Natureza e suas
Tecnologias
- Em 2000 Em 1998 Em 2002 Em 2008 Em 1995 (Saeb)
AL CHERD Em 2005 (Prova
Brasil)
A correcdo da | Os participantes | O  participante | O Os  resultados

DIVULGACAO
DOS
RESULTADOS

prova é feita
pelo Inep e os
resultados
divulgados pela
OCDE.

do ENEM
recebem 0
Boletim
Individual de
Resultado.

tem acesso a sua
avaliacdo

individual

comparada com
a média nacional
de desempenho.
Quem prestou 0
exame também
recebe, pelos

processamento e
a interpretacéo
dos  resultados
podem ser feitos
pelas  proprias
redes, pois
apesar do
instrumento  ter
sido construido

sdo apresentados
em sistema de

consulta pela
Internet e
enviados as

redes e escolas
participantes.

totalidade em um software especifico para este fim (Key Quest). Esse software sorteia aleatoriamente até 30 alunos
elegiveis de cada escola para participarem da avaliacgao.
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Correios, 0 | pelo Inep,
Boletim permite uma
Individual de | leitura e
Desempenho. interpretacdo

imediata dos
resultados  por

parte dos
professores/
gestores das
redes.

QUADRO 9 — As Avaliagdes da Educacdo Bésica

Como podemos observar, sao muitas avaliacbes que podem estar servindo de
modelo de agir para os professores e, portanto, acreditamos que valeria a pena
investigar que "agir" é esse para saber se ndo bastaria ter menos avaliagdes, melhor
elaboradas, ja& que elas podem guiar o modo de trabalhar do professor.

A seguir, apresentaremos com mais detalnes o Modelo do Teste da Prova Brasil,
disponibilizado pelos 6rgdos responsaveis pela elaboracéo das avaliacdes externas, foco

desta pesquisa.

6.2 O Modelo de Teste da Prova Brasil

O Modelo de Teste da Prova Brasil € uma publicacdo do Ministério da
Educacdo/ Secretaria de Educacdo Basica e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep)/ Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica
(DAEB).

Ha dois modelos disponibilizados para as escolas brasileiras e para toda a
sociedade em geral no site do MEC (endereco:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=16640&Ite

mid=1109): um voltado para os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental e outro para 0s
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.
Vejamos a pagina inicial do Modelo de Teste da Prova Brasil referente ao 5°

ano, bem como algumas observag6es que consideramos relevantes destacar:



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16640&Itemid=1109
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16640&Itemid=1109
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- Ministério da Educagao
inNEF Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

- Mo delo

= Caro(a) aluno(a),
Teste Prova o i
- - - 5 O Ministério da Educacgao quer melhorar o
: ensino no Brasil.
Vocé pode ajudar respondendo a esta prova.
Sua participacdo € muito importante.
Obrigado!

42 SERIE (5° ANO) DO ENSINO FUNDAMENTAL J

¥ Vocé esta recebendo uma prova de Matematica e de Lingua Portuguesa e uma Folha de
Respostas.
¥ Comece escrevendo seu nome completo:

Nome C

pleto do(a) A

Turma

¥ Leia com aten¢do antes de responder e marque suas resposias neste caderno.

¥ Cada gquestdo tem uma Unica resposta correta. Faca um X na opcdo que vocé escolher como certa,
conforme exemplos na pagina seguinte.

¥ Procure ndo deixar questdo sem resposta.

¥ Vocé tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde sempre o aviso do aplicador para
comecar o bloco seguinte.

¥ Quando for autorizade pelo Erofessor, transcreva suas respostas para a Folha de Respostas,
utilizando caneta de tinta azul ou preta. Siga o modelo de preenchimento na pentiltima pagina deste
cademo.

= VIRE A PAGINA SOMENTE QUANDO O(A) PROFESSOR(A) AUTORIZAR.
= VOCE TERA 25 MINUTOS PARA RESPONDER QO BLOCO 1.

ILUSTRACAO 28 - Primeira pagina do Modelo do Teste da Prova Brasil

Na 1% pagina do modelo, nota-se que h& inicialmente uma informacédo
direcionada apenas ao aluno que fard a avaliagdo. Em seguida, ha a explicitacdo da
expectativa do MEC: “quer melhorar o ensino no Brasil” e solicita a ajuda do aluno para
que isso aconteca, respondendo a prova. Em relacdo ao professor, podemos notar
apenas trés evidéncias no decorrer do texto.

Partindo dessas observagdes, podemos verificar que esse texto foi produzido
pelo MEC, enquanto alguém que quer melhorar a educagéo brasileira (uma a¢do ampla)
destinado ao aluno, enquanto um ser com a possibilidade de ajudar ao participar da
prova (uma agéo restrita). Contudo, sabemos que o movimento para a melhoria da
educacdo brasileira € um processo complexo e que, portanto, a acdo do aluno de

responder a prova torna-se quase insignificante.
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Em relacdo ao papel do professor, podemos notar que se configura na prescricao
apenas como um mero aplicador, como aparece denominado primeiramente, sendo que
suas agdes correspondem em: avisar sobre o tempo de inicio de cada bloco de questdes
e autorizar a transcri¢cdo das respostas para a respectiva folha. Nota-se, assim, que
busca-se nessa prova falar com o aluno e colocar o professor em um papel necessario,
mas secundério de aplicador da avaliacdo. Um processo quase mecanico, pois parece-
nos que basta o professor aplicar as acOes prescritas para que o0 objetivo da atividade
seja alcancado. Essa observacdo se confirma na pagina seguinte do teste, em que sédo

contempladas as instru¢des da avaliacdo. Vejamos:

£l

INSTRUCOES

Leia com atengao antes de responder & marque suas respostas neste caderno.

® Cada questio tem uma Onica resposta correta. Faga um X na opgaoc que voos
escolher como certa.

" Use lapis preto para marcar as respostas. Se vocé se enganar, pode apagar e
marcar novamente.

" Procure ndo deixar questio sem resposta.

" Voce tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde o aviso do aplicador
para comegar o bloco seguinte.

Exemplos:

Leia o texto a seguir para responder as questies 40 e 41.

Jogo saiu cedo de carro
Ela lavou seu cachorro ad veternnaria.

T 02E3RE a1 IT OZE3E4
M bexta, 8 pelsyra "Ele” astd substlundo Quandoe Jobo saiu de cara?

(A} cachormo Ix De manha

[B} Camo B) Ao meio-da

s Jodo ic) A farde

(D) welennano (o) A noile

} OZE38s

Roaa fez corretamente & seguints conta de adigdo

L323
129
0 reultado oblido por ala ral
A 342
{8) 352
Iy 442
i a5z

ILUSTRACAO 29 — Pé4gina de instrugdes para a realizagdo da avaliagio
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No geral, 0o modelo € composto por 44 questdes de multipla escolha, estruturadas
em quatro partes: Blocos 1 e 2, 22 questdes de Matemaética e Blocos 3 e 4, 22 itens de
Lingua Portuguesa, totalizando 16 paginas. O modelo correspondente ao 9° ano tem 23
paginas e é organizado em 52 questdes de mdltipla escolha, também estruturadas em
quatro partes: 1° e 2° Blocos com 26 questfes de Matematica e 3° e 4° Blocos contendo
26 questbes de Lingua Portuguesa. Nos dois modelos, podemos encontrar, na Gltima
pagina, uma folha de respostas para que os alunos possam preenché-la com as
alternativas marcadas.

O modelo do teste € escrito predominantemente em discurso tedrico, sem marcas
de 12 ou 22 pessoa e com 0s verbos no presente, com a apresentacdo de um texto, uma
questdo e quatro alternativas de Matematica e Lingua Portuguesa, organizado em

colunas, como podemos observar no exemplo de uma pagina do modelo do 5° ano:

LINGUA PORTUGUESA 4° SERIE | 5 ANO — BLOCO 03

a3 IT_0247D8 ™S_@D71a1

Falas, sujas & imbathals
A fercelma moga fol a escolida pelo @paz (tragmenta)
porque ela
AF baratas estdo na Tema ha mals de
(&) demonsirou que era culdadoea e paciente. 200 mihfes de anos, sobrevivemn fanio no
(B} era mals mApkda que 3s outras. decerto como nos palos & podem fiear abe 30
(C) provoU Que 05 ORIMOS SET30 05 pimelns. dias SEM comer. Val encarar?
(DY) =@gradou a senhora da hisidra. 5 Féras, 50l & prala 530 alguns 005 bons
MOVOs Para COMEmaRar 3 chegada oo verdo e
e P achar que essa & a melhor estagdo do ano. E
reaimente sera, se ndo fosEe pOT UM ONico
detaine: a5 baratas. Asslm como nos, elas
M
D 1EXiD, 3 PHIMElia maga era 10 tEmbem fcam bem animadas com o calon.
i) Aprovellam a3 aceleragio e GEUS PIOCESSDS

BiDqUIMICOS para s Teprduzirem mals [Epids
(E) &, Clam, para passearsm IWremente por todos

(C)  guiosa. 05 COMOADS e NOSE3S C3535.
(D) Intefigente. 15 MeEsa #poca 0o ano, 35 chances de dar
de cara com 3 visianie Indesajada, a0 acondar
TH_O0GES4T duranie a nolte para beber agua ou Ir ao

banheirn, 530 e vezss malores.

mmrmﬁmm

COGCO, Maria Femandes; HAILER, Moo Ao, A | 1) SOPESENtar.
Afabettacto: andise, Inguagem s pensamentn. Sac | () @visar
Pabr FTD, 1955, p. 148, IC) cesaflar.
[0 questionar.

Fevista Gaifeu. Rio de Jansino:
‘Gioba, WP 151, Fev. 2004, p. 25.

oa IT_ 333840
Mo frecho "Val encarar™ (L 4), o ponio de
Imterogagdo fem o efelto de

a3 IT 024873

o7 IT 333828

A bicicieta pode ser paga em A express30 "Val encarar™ (L 4), @ marca de

linguagem
{A] frésvezes. A) clentm
{B] Eeis vezes. (8] formal
[C) deznio vezes. {C) Informal.
(D) winie e sels vezes. (D) regioral,

ILUSTRACAO 30 — Exemplo de uma pagina do modelo de prova do 5° ano
de Lingua Portuguesa
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Como, nesta dissertacdo, focaremos 0 modelo do 5° ano, mais especificamente
as questdes de Lingua Portuguesa (blocos 3 e 4), trataremos nas proximas sec¢des dos
resultados da analise das questbes e dos géneros presentes nesse modelo.

6.3 Os textos e 0s géneros no modelo

O primeiro aspecto analisado foram os géneros presentes no Teste da Prova

Brasil do 5° ano de Lingua Portuguesa. Vejamos no grafico abaixo:

12
10
8
m LITERARIOS
6 B IMPRENSA
A PUBLICITARIOS
DIVULGAGCAO CIENTIFICA
2
LITERARIOS IMPRENSA  PUBLICITARIOS DIVULGACAQ
CIENTIFICA

GRAFICO 3 — Classificacdo dos géneros presentes no modelo de teste da Prova Brasil

O Modelo do Teste de Lingua Portuguesa do 5° ano apresenta 13 textos que se
estruturam™ da seguinte forma: 11 géneros literarios, 1 de imprensa, 1 publicitario e
nenhum texto de divulgacdo cientifica. Assim como no documento da Matriz de
Referéncia, podemos notar também que ha uma predominancia excessiva na selecao dos
géneros literarios na elaboracdo desse modelo.

Porém, se o objetivo do ensino da leitura é formar cidaddos capazes de
compreender os diferentes textos com os quais se defrontam, a diversidade textual

precisa estar presente, como afirma Barbosa (2000, p.152)

Atualmente, parece haver um consenso na area de ensino de lingua materna —
se ndo efetivado nas praticas escolares, pelo menos verbalizado teoricamente
— de que é necessério trabalhar com uma diversidade textual, na medida em

5 Os géneros literarios, de imprensa, publicitario e de divulgagdo cientifica sdo agrupamentos
estabelecidos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998).
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que nao existe um tipo de texto prototipico que possa ‘“ensinar’ a
compreender e a produzir textos pertencentes a todos os tipos existentes.

Diante dos resultados apresentados, podemos levantar mais algumas questdes,
tais como: para que o aluno compreenda que diferentes leituras abrangem diferentes
modalidades e objetivos, por que os textos literarios merecem um destaque nesse tipo de
prova? Acentuar as questdes envolvendo textos de carater literario em detrimento de
outros, ndo é padronizar um tipo de leitura e ndo avaliar o contato com os alunos com
outros textos que circulam socialmente?

Na se¢éo seguinte, analisaremos as formas de apresentacio desses textos.

6.4 Formas de apresentacao dos textos

Nesta secdo, apresentaremos a analise realizada em relacéo as caracteristicas dos
textos presentes no Modelo da Prova Brasil, discutindo se houve ou ndo adaptacdes nos
formatos dos textos ao compararmos com 0s mesmos inseridos nas reais situacdes de
comunicacgédo dos quais fazem parte. Selecionamos alguns textos dos 13 encontrados no
Modelo. Vejamos alguns exemplos:

Exemplol:
Um dos textos presentes no modelo é uma propaganda que, como podemos

observar na imagem abaixo, foi retirada de um livro didatico, ou seja, ndo é o suporte
original do texto. Considerando que a propaganda é um género com o objetivo de
convencer o publico de alguma coisa, podemos notar que o texto apresentado aos alunos
no teste trata-se de uma propaganda descontextualizada do seu contexto social de
comunicacgdo, pois faltam algumas informacgdes importantes. Por exemplo, tendo em
vista 0 objetivo desse género, a linguagem do texto precisa ser persuasiva, seja através
das cores, palavras ou imagens, e adequada ao publico-alvo (criancgas, adultos, idosos,
etc), algo que ndo encontramos no estilo do texto apresentado. Outra evidéncia a ser
destacada: os consumidores interessados na compra da bicicleta deverdo entrar em
contato com quem, em que lugar, em qual endere¢co? Como podemos observar abaixo,

esse tipo de informacdo ndo consta no texto.
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TE 006547
BICICLETA TWENTY MAGNA
GARANTIA DE
& MESES

A VISTA RS 188,70

TOTAL A PRAZO:
A% 188,70

3 X
R$ 62,%

SEM JUROS

COCCO, Maria Fernandes; HAILER, Marco Antdnio. Alp
Alfabetizagdo: analise, linguagem e pensamenio. Sao
Paulo: FTD, 1995, p. 149,

ILUSTRACAO 31 - Propaganda retirada de um livro didatico

Exemplo 2:

Observamos abaixo um mesmo texto retirado de portadores diferentes: o do lado
esquerdo foi extraido do modelo da prova e o outro, da fonte original. Podemos notar
visivelmente algumas modificagcBes entre suas caracteristicas, como por exemplo, o
apagamento das imagens. Em relacdo a esse aspecto, é importante destacar que nédo €
apenas a linguagem verbal que contribui para a interpretacdo de um texto; a imagem
também é uma forma poderosa de expressao e comunica¢do. Outras modificacfes estdo
relacionadas com a omissdo de algumas informacdes (o autor, tradutor da historia e
frase inicial do texto) e com a disposicdo grafica do texto (formato da letra, tamanho,

alinhamento da frase, etc.). Vejamos:
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5 comer minhas ovelhasl Os vizinhos

10

15

20

O menino que mentia

Um pastor costumava levar seu
rebanho para fora da aldeia. Um dia
resolveu pregar uma peca nos vizinhos.

— Um lobol Um lobol Socorrol Ele vai

largaram o trabalho e sairam correndo para
0 campo para socomer o menino. Mas
encontraram-no as gargalhadas. Néo havia
lobo nenhum.

Ainda outra vez ele fez a mesma
brincadeira e todos vieram ajudar, e ele
cacoou de todos.

Mas um dia o lobo apareceu de fato e
comecou a atacar as ovelhas. Morrendo de
medo, 0 menino saiu correndo.

— Um lobol Um lobol Socorrol

Os vizinhos ouviram, mas acharam
que era cacoada. Ninguém socorreu e o
pastor perdeu todo o rebanho.

Ninguém acredita quando o mentiroso
fala a verdade.

BENNETT, William J. O livro das virfudes para
criangas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1997.

ILUSTRAGAO 32 - Texto retirado do ILUSTRAGAO 33- Texto retirado da fonte
modelo de teste original

Exemplo 3:

No exemplo abaixo, podemos comparar o texto retirado do modelo da prova e
do outro lado, o texto extraido do site da Revista Galileu. Nota-se que o fragmento
extraido para ser analisado da prova, refere-se apenas aos dois primeiros paragrafos, ou
seja, apenas a introducdo do texto. Dessa forma, ndo encontramos as informagoes
principais sobre o inseto. Vale ressaltar que o primeiro paragrafo presente no texto do
modelo, ndo consta na publicacdo do site. A hipotese que podemos levantar é que esse
trecho esteja presente apenas na versdo impressa da revista.

Além disso, muitas modificagdes podem ser observadas, assim como no

exemplo anterior, em relacdo a disposigéo grafica do texto e a omissao das imagens.
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15

TE_007162
Feias, sujas e imbativeis
(fragmento)

As baratas estdo na Terra ha mais de
200 milhdes de anos, sobrevivem tanto no
deserto como nos polos e podem ficar até 30
dias sem comer. Vai encarar?

Fénas, sol e praia sdo alguns dos bons
motivos para comemorar a chegada do verao e
achar que essa & a melhor estag&do do ano. E
realmente seria, se nao fosse por um unico
detalhe: as baratas. Assim como nos, elas
também ficam bem animadas com o calor.
Aproveitam a aceleracdo de seus processos
bioquimicos para se reproduzirem mais rapido
e, claro, para passearem liviemente por todos
os comodos de nossas casas.

Nessa época do ano, as chances de dar
de cara com a visitante indesejada, ao acordar
durante a noite para beber agua ou ir ao
banheiro, s&o trés vezes maiores.

Revista Galileu. Rio de Janeiro:
Globo, N° 151, Fev. 2004, p_26.

ILUSTRACAO 34 - Texto retirado do modelo
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Feias, sujas e imbativeis
Edicdo 151 - Fev/04

Férias, sol e praia sdo alguns dos bons motivos para
comemorar a chegada do verao e achar que essa é a
melhor estacé&o do ano. E realmente seria, se ndo fosse
por um tnico detalhe: as baratas. Assim como nés, elas
tambem ficam bem animadas com o calor. Aproveitam a
aceleracdo de seus processos bioquimicos para se
reproduzirem mais rapido e, claro, para passearem
livremente por todos os cdmodos de nossas casas.

Nessa época do ano, as chances de dar de cara com a
visitante indesejada ao acordar durante a noite para
beber @gua ou ir ao banheiro sdo trés vezes maiores. Ma
deh Lo i &

200 andar, o que lhe deixa fora de perigo, certo? Errado.
As duas espécies de baratas urbanas mais comuns no
Brasil, a Periplaneta americana (a barata de esgoto, que
chega a 4 centimetros e possui asas) e a Blatella
germanica (a barata de cozinha, que tem cerca de 1,5
centimetro e ndo possui asas), se movimentam com
desenvoltura por conduites elétricos e tubulacdes
hidraulicas e chegam com facilidade aos andares mais
altos de qualquer edificio.

g
B
B
i

Galileu

Feias, sujas e imbativeis
Edicdo 151 - Fev/04

irmmeris 2r

duggaRgeor
of

B

ILUSTRACAO 35 - Texto retirado do site
da revista

Percebe-se que todos os textos sofreram alteracdo em sua forma original, o que

afetara as possibilidades de ativar o conhecimento prévio a partir da forma do género
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textual, como ja dissemos no capitulo anterior. Mais uma vez, parece-nos que a énfase
maior estaria na ideia de que a compreensdo se d& a partir apenas do conhecimento do
contetdo tematico dos textos e ndo da percepcdo da articulacdo de seus varios
elementos, como contexto de producgéo, tema, estrutura e marcas de linguagem.

Diante das andlises realizadas, podemos verificar que, assim como no
documento de referéncia da avaliacdo, os textos do modelo da prova também s&o
apresentados aos alunos sem muitas caracteristicas dos quais encontramos e interagimos
nas nossas situacfes de comunicacéo.

Seguindo a nossa analise, verificaremos na proxima secdo, mais informacgdes em

relacdo as fontes desses textos.

6.5 As fontes dos textos

Em relacdo as informacOes relacionadas ao suporte dos textos utilizados no
Modelo da Prova Brasil do 5° ano, podemos observar que dos 13 textos, 7 textos foram
retirados de livros literarios, 2 de livros didaticos, 2 de revistas, um retirado da internet
e um texto ndo possui referéncias. Nota-se também que um texto literario e um
publicitario foram retirados de livros didaticos e ndo de suas fontes originais.

Em relacdo aos anos de publicacdo desses textos, nota-se que 9 textos, dos 13
foram publicados entre 1986 a 1998, 1 texto publicado em 2001 e outro em 2004, e 2
textos ndo possuem referéncias, seja em relacdo a data de publicacdo ou de acesso a
internet. Salientamos também que, dos 2 textos retirados de revistas, 1 foi publicado em
1998 e outro em 2004. Novamente, assim como na Matriz, ndo se procuram trazer
textos atuais. Tal situacdo, como ja discutimos, passa para o professor um modelo de
agir que, provavelmente, ndo seria 0 mais adequado para garantir uma boa formacéo do
aluno em relacdo a leitura e escrita.

Vejamos o quadro com as informagdes sobre os textos:
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TEXTO FONTE TITULO DO AUTOR EDITORA/ DATA SUPORTE
TEXTO DA PUBLICACAO
OU ACESSO
1. As reportagens de | A boneca | MUILAERT, A. Companhia das | Livro
Penélope Guilhermina Letrinhas. S&o | Literario
Paulo, 1997, p. 17.
Colecdo  Castelo
R&-Tim-Bum -
vol. 8
2. Na trilha do texto: | A escolha de | MATOS, Magna | Quinteto Editorial. | Livro
alfabetizacdo: novo uma esposa Diniz; _ S8o Paulo, 2001, | Didatico
ASSUMPCAO, p.28-29
Solange Bonomo
3. Alp - Alfabetizagdo, | Bicicleta cOCCO, Maria | FTD. Sdo Paulo, | Livro
analise, linguagem e | Twenty Fernandes; 1995, p.149 Didatico
pensamento Magna HAILER, Marco
Antonio
4, Revista Galileu Feias, sujas e Globo. Rio de | Revista
imbativeis Janeiro, n° 151,
(fragmento) Fev. 2004, p. 26
5. O livro das arvores Qualquer INDIOS TICUNA | 22 ed. Organizagio | Livro
vida é muita Geral dos | Literério
dentro da Professores Ticuna
floresta Bilingues, 1998,
p.48
6. Ménica Mauricio de | Sem referéncias Sem
Souza referéncias
7. A vassoura Manual BIRD, M. Editora Atica, 22 | Livro
pratico  de ed., S8o Paulo, | Literario
bruxaria 1997, p. 25
8. http://caracal.imaginaria.cam | Eva Furnari Sem referéncias Internet
9. Nossa rua tem um | Meu didrio AZEVEDO, Paulinas. Sdo | Livro
problema Ricardo Paulo, 1986 Literario
10. Comolhos de crianga | A profissdo | Francesco Revista Revista
de pai Tonucci Aprendizagem/
Desenvolvimento
Lisboa, Instituto
Piaget, 1998, p. 89
11. O livro das virtudes | O menino | BENNETT, Nova  Fronteira. | Livro
para criangas que mentia William Rio de Janeiro, | Literario
1997
12. Lé com Cré Sobrenome PAES, José Paulo | Atica. S3o Paulo, | Livro
1996 Literario
13. Toda Mafalda Joaquim Salvador | Martins Fontes. | Livro de
Lavado (QUINO) | S&o Paulo, 1993 Histdrias em
Quadrinhos

QUADRO 10 - Fontes dos textos presentes no modelo de teste
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6.6 As Atividades no modelo

As atividades propostas no Modelo estdo estruturadas em testes de multipla
escolha, sendo que cada item de Lingua Portuguesa do 5° ano é formado por um texto,

um enunciado e quatro alternativas, conforme ilustragéo abaixo:

LINGUA PORTUGUESA 4 SERIE | 5° ANO - BLOCO 02

4 boneca Gullhermina A ESCOLHA DE UMA ,5'
L4

Esta ¢ a mmha boneca, a
Gullhermina, Ela ¢ uma bonesa multo baak A
que faz xixl e cocd. Eld € multo bo;
tambem. Faz tugo 0 que ey mando. Na

5 de domir, reciama um pouco. Mas o
qu pega no song, dorme 3 nalte Intel
vezes ela atorda no melo ¢a nolte ¢ d
esta com sede. Dal U dou 3gua par
Dal eia faz xid = =y o0 3 Talda

10 Ent3o eu ponho 3 Gulihermina den
amario, da castigo. Mas quando eia
eu nfo aguento. Eu vou 3 [3 @ p

TB_ DO0&5E0

A boneca Guilhermina

minha Boneca no colo. A Gulherming)
boneca mals bonka da rua.

Esta @ a minha boneca, a
Guilhermina. Ela & uma boneca muito bonita,
que faz xixi e coco. Ela & muito boazinha
também. Faz tudo o que eu mando. Na hora

5 de dormir, reclama um pc-ucﬂ._ Mas Fiepqis Texto utilizado
que pega no sono, dorme a noite inteiral As
— COMO suporte para

vezes ela acorda no meio da noite e diz que O
estd com sede. Dai eu dou agua para ela. composicao do
Dai ela faz xixi e eu troco a fralda dela. item

10 Entdo eu ponho a Guilhermina dentro do
amano, de castigo. Mas quando ela chora,
eu ndo aguento. Eu vou até |1a e pego a
minha boneca no colo. A Guilhermina € a
boneca mais bonita da rua.

0 trecho *A Gullherming & 3 boneca mals b
43 3" (L 13-14) expressa

5

) uma opinido 43 dona sobre 3 5U3 Do

{E) um comentaro das amigas da don:
bonaca.

(C] um deselo ga dona de Gullhermina

{0} um fato acontscido com 3 bonesa & 3
dona.

No frecho “Mas quando ela chora,
aguentoTit 11-12). 3 expressdo  SUDNN
=gniica, em relaghc 3 doma da bor
sentimento de

A  pacizncia.
) pena

iC] rava

D) sallda.
Cagemo 01

MUILAERT, A_ A boneca Guiherminag. In: As
reportagens de Penélope. Sao Paulo: Companhia das
Letrinhas, 1997, p. 17. ColegSo Castelo Ra-Tim-Bum —
Vel B.

01 IT 025338
O trecho “A Guilhermina & a boneca mais bonita

da rua” (L 13-14) expressa O enunciado

— daquestéo

(A) uma opinido da dona sobre a sua boneca.
(B) um comentarioc das amigas da dona da

boneca.

(C) um desejo da dona de Guilhermina. As quatro

(D) um fato acontecido com a boneca e a sua alternativas, sendo
dona. > apenas uma o

gabarito

ILUSTRACAO 36 — Exemplo de um item de
Lingua Portuguesa do 5° ano

Sabemos que esse formato de teste possui seus limites em relacdo ao contetido

avaliado. No caso desse modelo, a escrita dos alunos ndo é analisada, somente a leitura;
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além de ndo possibilitar analisar as ideias dos alunos, pois ndo ha espaco para que
possam expressar suas opinides na interacdo com os textos. Requer também um grau de
complexidade alto na elaboracdo dos itens para que sejam avaliadas exatamente as
habilidades requeridas e, em relacdo as alternativas, para que nao haja ambiguidades.

Contudo, uma avaliacdo que sO tem uma resposta certa para cada questdo de
leitura contradiz as discussdes sobre compreensdo e interpretacdo de textos realizada
por especialistas como Kleiman (2000) e Marcuschi (2008), além daqueles da Analise
do Discurso ou da Literatura, em varias de suas obras, nas quais eles insistem em
apontar a diversidade de sentidos que um texto pode comportar. Reforca-se, com 0s
testes, 0 modelo j& amplamente explorado nos materiais didaticos da leitura de um
unico sentido e de um Unico intérprete (o elaborador da questao).

Em um ensino voltado ao letramento, ou melhor, aos letramentos, no plural, a
discussdo dos varios sentidos de um texto, de acordo com 0s grupos sociais, as épocas,
as faixas etérias, etc. poderia ser uma boa alternativa para levar a formacao de melhores
leitores e escritores.

Marcuschi (2008) aponta varias alternativas de atividades para a leitura que
permitiriam fugir ao jogo do texto e questbes de interpretacdo, como a producao de
resumos, de discussdes, debates, quadros, etc. Cada género poderia suscitar uma
atividade diferente; afinal, em nossa vida, ndo reagimos aos textos escritos sempre da
mesma forma: lemos o jornal e talvez comentemos com alguém sobre alguma noticia;
mas lemos emails ou cartas e 0s respondemos no mesmo género inclusive; e pode ser
que apds ler uma piada, procuremos reconta-la para agradar aos colegas. Sdo diferentes
atitudes que um leitor proficiente deveria saber realizar e a escola deveria saber ensinar.
Mas a insisténcia em avaliacBes de testes ndo parece que contribuira para que isso
ocorra.

Na préxima secdo, discutiremos especificamente as questdes apresentadas no
modelo de prova.

6.7 As questdes e sua tipologia
As questbes presentes no modelo de prova também foram analisadas, assim

como as contempladas no documento de referéncia da avaliagio. Como ja

mencionamos, para essa analise, tivemos como respaldo tedrico o0 modelo de analise de
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textos de Bronckart (1999), mas adaptado por nos para que ficassem bem evidenciadas
as dimens@es importantes para 0 ensino em uma concepgao socio-interacionista.

No quadro abaixo, podemos observar os niveis explorados em cada questao.

MODELO DE MODELO DE TESTE DA PROVA BRASIL DE LINGUA
ANALISE DE PORTUGUESA
BRONCKART 5° ANO
QUESTOES
NIVEIS DE NIVEIS DE BLOCO3 | BLOCO4 | TOTAL
ANALISE ANALISE
| - Contexto de|l - Contexto de 11 8 2
producéo Producéo
Il - Infraestrutura | Il - Tema | 1;3;4;5;8;| 3;6;9;10; 11
textual (planificacéo do 9 11
conteudo tematico)
Il — Estrutura - - 0
[l - Mecanismos de | IV - Linguagem 2;6;7,10 | 1;2;4,5,7 9
textualizacdo e
enunciativos

QUADRO 11: Numero de questdes caracterizadas por cada nivel de analise presente no modelo
do teste

Ao analisarmos as questdes, observamos 2 relacionadas com o contexto de
producdo, ou seja, se referem ao conhecimento da crianca em relagdo ao
objetivo/finalidade do texto, mais especificamente de uma tirinha em quadrinhos e de
um conto; 11 itens estdo relacionados ao tema, explorando o assunto e partes do texto, 9
questdes relacionadas a linguagem (escolha das palavras, as formas de coesdo...) e
nenhuma sobre a estrutura textual.

Diante do exposto, podemos constatar que os resultados sdao bem proximos dos
niveis de analise das questBes presentes no documento de referéncia da avaliagdo.

Para exemplificar, seguem abaixo algumas questdes de cada nivel de andlise

presentes no Modelo:
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| - Contexto de producdo: temos como exemplos as questfes 11 (bloco 3) e 8 (bloco 4)

que se referem exclusivamente ao objetivo e finalidade dos textos.

O menino que mentia

Um pastor costumava levar seu
rebanho para fora da aldeia. Um dia
resolveu pregar uma peca nos vizinhos.

— Um lobo! Um lobo! Socorro! Ele vai

S comer minhas ovelhas! Os vizinhos
largaram o trabalho e sairam correndo para
0 campo para socorrer 0 menino. Mas
encontraram-no as gargalhadas. Ndo havia
lobo nenhum.

10 Ainda outra vez ele fez a mesma
brincadeira e todos vieram ajudar, e ele
cagoou de todos.

Mas um dia o lobo apareceu de fato e
comegou a atacar as ovelhas. Morrendo de

15  medo, 0 menino saiu correndo.

- Um lobo! Um lobo! Socorro!

Os vizinhos ouviram, mas acharam
que era cagoada. Ninguém socorreu e o
pastor perdeu todo o rebanho.

20 Ninguém acredita quando © mentiroso
fala a verdade.

BENNETT, William J. O lvro das virfudes para
cniangas. Rio de Janero: Nova Fronteira, 1097,

IT_032904 e - IT_03ssdd
(0 objetivo do texto & < aidade de )

(A) dar uma informagdo.

(A) m (B) fazer uma propaganda.
:2; S (C) registrar um acontecimento.
= D) transmitir um ensinamento.
(D) divertir. ©)
ILUSTRACAO 37 — Primeiro exemplo de uma ILUSTRACAO 38 — Segundo exemplo de uma
questdo contemplando o nivel de analise: guestdo contemplando o nivel de analise:
contexto de producéo contexto de producéo

Assume-se a ideia de que 0s textos teriam em todas as situa¢Oes de recepgdo 0s
mesmos objetivos e finalidades, independentemente de quem fossem 0s receptores
reais. Afinal, o fato de, por exemplo, a tirinha estar na prova ja faz com que seu objetivo
aqui, visto na perspectiva, do destinatario da prova, seja outro: servir como pretexto
para uma resposta de uma avaliag&o.
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Il — Tema: seguem como exemplos as questbes 8 e 9 (bloco 3) e 10 (bloco 4) que

exploram o assunto e partes do texto.

TE DOE5SS TE O0E960
Gualquer vida & mulia denfro da Noresta
Sobrenome
Se a gente olha de cima, parece tudo parado.
Mas por dentro & diferenie.
A Noresta esta SEMpe em movimenta. Coma Vools sabem
Ha uma vida dentro dela que se ansforma Frankenstein fiol fefo
3 SEm parar. com pedagos de pessoas diferenies:

e e a pama efa de uma, o brago de outra
Vem a chuva. 5  acabecade uma tercelra
Caem a5 foihas.
E nascem novas folhas. © 355im por dante.

13 Das flores saem os frutos. Além de o resulizgo
E o& frulos E-al:l alimento. teri"}u LT m
(06 PAEEANDS Oeixam calr 35 sementes. houve um grave problema

Das semenies NasCem NOYas arvores.

A5 luzes O05 vagadumes 3o estrelas na 10 nahora em que Frankenstein

15  tema Tol trar cartelra oe identidade.
E com o &0 vem o dia. Como dar identidade
Esquenta a mata. @ QUM era uma milstura
llumina as folhas. -

Tudo tem cor & mosimento. e varlas :
15 A colsa 5O 52 resoieu
NDIDS TICUMA. Qusiguer vids & multa denino da fomesta. quando akyuém kembrou
In: & o das dnvores. 2 ed. m&:ﬂmlm
Frofessores Tiouna Bingles, 1558, p. 28, QUE AL Consaminio
Ccada aparamento

o TT_024Mz & g2 um dono diferente
A Idela ceniral do texio & 20  Fod asslm que Frankenstein Condominio
B . ganhou nome e sobranome

{B) alimporanca do Sol como toda gente.
(] awida na floresta.

(D) o movimento das Aguas.
PAZS, Jos Pauin. L# com Cn. 580

0s IT 026405 Pt
0 que @iz o tracho
*Esquanta a mata. )
——— _ 10 IT D3ZE4D
Tudo tem cor & movimento.” (v. 17-19)
O assunto do texio & como
acontece porque

(&) aparecem esiralas. (%) 35 pEeES0as MeE0IVE E2Us probiemas.

{B) brotam fores. (B) a5 pessoas fiam canei@ de [dentidats.

{C)] chega o Sol. (C] 0 condominio de um prédio & formado.

(D) wvem o venbo. (D] ©Frankensiein ganhou um SoOrename,
ILUSTRACAO 39 — Primeiro exemplo de uma ILUSTRACAO 40 — Segundo exemplo de
questdo contemplando o nivel de analise: tema uma questdo contemplando o nivel de

andlise: tema
Explora-se o mais superficial de cada texto, sugerindo a ideia de que uma leitura

em um nivel bem literal ja seria o suficiente para uma crianca ao fim dos anos iniciais.
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problematizam os assuntos apresentados e nem 0s jogos discursivos criados por

seus autores. O importante é s6 o0 assunto e ndo os efeitos de sentido que os textos

produzirdo nos diferentes leitores.

IV — Linguagem: destacamos como exemplos as questdes 4 e 5 (bloco 4).

10

13

o4

Ho trecho “Ap longo de sua camelra, Eva Fumarl recebsu prémios, entre eles contam o Jabutl™ (3. 14},
a palavra desiacada refere-52 3

[A} lapis.
(B} WvTos.

{C) pincals.
(D) premios.

O trecho que coniém uma ldela de tempo &

{A) "Eva Furmnarl nasceu em Roma.” {i.1-2)
{B) ‘“radicando-se em S3o Paulo.” {L.2)
{C) “formandoc-se no ano de 1976." (3. B)

{D} "seu primeiro Ivro fol langado pela Atlea.” (L.11)

T8 007676
EVA FURNARI

EWA FURMARI — Uma das prncipals figuras da IReratura para criangas. Eva Fuman nasceu
em Roma (H&la) em 19458 e chegou ao Brasll em 1950, mdcando-s2 em Sdo Paulo. Desde mulio
Jowem, sua atragdo eram os Ivos de estampas — e N30 causa estanhamento algum Imagina-a
envolida com cores, 1apis & pincdls, desenhando mundos & Personagens para habltaos.

Suas habllidades crallvas encaminharame-na, pﬂmE'ﬂmEﬂEL @l unhkersd das Adies
Plasticas expondo, em 1971, desenhos e pnburas na Assoclagio dos Amigos do Museu de Are
Modema, em uma mostra Individual. Paraklamenie, cursou a Faculdade de Arqurtel:um B
Urtanismao da WSP, formnando-s2 no and de 1976, No entanio, EMQuUET F’I’E‘ﬂﬁ- iNmou-s2 [POWCD
atrasante quEI’I{lD enconirou a EH:FIEI'EI"I[HE das namatvas visuaks.

Iniciou sua cameira como autora e lustradora, publicando histteias sem texio werbal, Isto &,
contadas apenas por Imagens. Seu primeim Ivro fol langado pela Atica, em 1950, Cabra-cega,
Inauguransd a coiecdo Peixe Wivo, pramiata pela Fundagdo Maclonal do Livro Infartl & Juvenll —
FHMLLL

Ag longo o8 sua camelra, Eva Fumar recebeu muitos prémios, entre eles contam o Jabull de
"Melhar lestragdo” —Trucks (Atica, 1991), A bruxa Feida e 05 50 dochnhos (1956) & Anfnho [1998) —
setes laureas concedidas pela FHLL e o Prémio APCA pelo conjunip de sUa obra.

hepclicaracal. Imaginana. camdantog rafas’evairmarindes. himl

IT 035175

IT 0423£9

ILUSTRACAO 41 — Um exemplo de uma quest&o contemplando o nivel de analise: linguagem

texto e

Ainda que ndo discordemos de que a compreensdo das relacdes coesivas de um

dos significados das vérias expressdes seja importante, gostariamos de ressaltar
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que, como defende Bronckart (1999), os textos apresentam um folhado textual, em que
seu todo estd interligado. Logo, as palavras, as relagcBes coesivas, as estruturas, 0s
temas, etc formam um todo que contribui para que o texto provogque um determinado
efeito de sentido no leitor. Do modo como as questdes da prova sao feitas, parece que 0s
recursos de linguagem empregados estdo desvinculados do texto como um todo. Na
verdade, parece-nos que eles nem precisariam ser retirados de textos, poderiam ser
frases soltas que ndo faria diferenca para a compreenséo dos alunos.

Para uma analise mais detalhada em relacdo as questdes, utilizamos a Tipologia
das Perguntas de Compreensdo desenvolvida por Marcuschi (2008, p.270-271).

Vejamos abaixo o grafico com a quantidade de questdes de cada tipo de pergunta.

TIPOLOGIA DAS PERGUNTAS
9
8
7 B COR DO CAVALO BRANCO
g | | m COPIAS
4 OBJETIVAS
2 : INFERENCIAIS
1 - | E B GLOBAIS
00' '%'%'%'%'0'%' m SUBJETIVAS
Y Y N
& 0‘2\?5 NI ((.l\\\\‘” NN (_,)\\(Jv(? VALE-TUDO
S U S OGN O NS .
K 0" & & W & © B IMPOSSIVEIS
Na S At
& & ® METALINGUISTICAS
P )
Q-.
&

GRAFICO 4 — Quantidade de questdes de cada tipo de pergunta presente no modelo de teste

Com base nesse estudo, podemos observar que no Modelo do Teste da Prova
Brasil de Lingua Portuguesa do 5° ano que, do total de 22 questdes de maltipla escolha,
8 correspondem a perguntas objetivas, seguidas de 7 questdes globais, 5 inferenciais e
apenas 2 metalinguisticas. Nota-se que, 10 questbes exigem apenas uma atividade de
decodificacdo, pois apesar de haver um numero razoavel de perguntas mais complexas,
que exigem conhecimentos mais amplos do leitor para a busca de respostas, ao
verificarmos o que esta sendo questionado, notamos que a énfase estad no tema do texto,

sem buscar articular com os demais niveis do texto.
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6.8 O letramento possivel no Modelo do Teste da Prova Brasil

Ao considerarmos o0s resultados das etapas de analise do Modelo do Teste da
Prova Brasil e os letramentos possiveis de serem desenvolvidos, podemos destacar
primeiramente que, mensurar o nivel de letramento por meio de questdes de multipla
escolha, em uma avaliagdo nacionalmente padronizada, pode ser possivel quando
entendemos o letramento em uma abordagem auténoma, ou seja, hd um padrdo de
letramento definido a priori, no qual todos tém acesso da mesma forma, independente
de quem sejam os sujeitos e da relacdo que possuem com a escola.

Afinal, em uma cultura como a nossa, em que h& diferentes letramentos
associados aos variados dominios da vida, bem como, a diversidade nos modos como 0s
sujeitos participam das situacGes comunicativas nesses dominios, como compreender a
relacdo que as criangas brasileiras estabelecem com a leitura por meio de questdes de
multipla escolha sobre os géneros literarios?

Dessa forma, uma visdo de letramento que ndo considera em sua pratica o
dinamismo, a diversidade e as caracteristicas dos textos presentes na sociedade, as
representacdes de mundo e opinides dos alunos, se revela distante de uma abordagem

ideoldgica de letramento. Nesse sentido, Térres (2009, p. 24) afirma que,

[..] as préticas ideolégicas de letramento propiciam que o individuo
desenvolva a capacidade de questionar crencgas, valores e distribuicdo de
poder que estdo presentes na vida social, levando-o a compreender as
ideologias ja existentes e a refletir sobre elas, possibilitando-lhe desconstrui-
las e/ou construir novas.

Assim sendo, ao considerarmos o letramento ideoldgico como praticas sociais de
leitura e escrita e ndo como um conjunto de habilidades a serem ensinadas ou
aprendidas por todos os alunos igualmente, a incoeréncia se confirma ao confrontarmos
0 tipo de letramento prescrito pelo documento de referéncia da avaliacdo e 0 modelo do
teste, bem como, as atividades sugeridas ao professor com o intuito de melhorar a
competéncia leitora dos alunos.

Acreditamos que, para avancar nas possibilidades de leitura que o professor
proporciona aos seus alunos, seja necessario, principalmente quando os mesmos ndo
tém contato sistematico com bons materiais de leitura, oferecer-lnes modelos
verdadeiros dos géneros textuais e abrir espaco para que possam discutir e expressar

suas ideias ao interagir com 0s textos.
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Nesse processo, 0 papel do professor € primordial, ao entender que os modos
particulares de se abordar o texto escrito proporcionard ou nao aos alunos alavancarem
suas condicOes de letramento.

Para tanto, parece-nos adequado e relevante oferecer também aos professores
bons modelos de praticas de leitura e producdo de texto que abordem 0s géneros em
toda a sua dimensdo para que possam explorar e ampliar a capacidade comunicativa e
critica dos alunos.

Entretanto, consideramos essa questdo bastante preocupante, visto que o
discurso oficial e os textos produzidos nos diferentes niveis de ensino assumem um
carater prescritivo, normatizando e servindo como modelo do que deveria ser trabalhado
em sala de aula, como ja mencionamos nesta pesquisa. Como consequéncia, 0s niveis
de letramento do professor e do aluno podem estar sendo afetados, conforme esses
modelos.

A propésito, a nosso ver, a formacao dos profissionais da educagédo, assim como
as pesquisas na area que objetivem analisar o tipo de letramento que emerge nessas
praticas sdo necessarias para gque 0S pressupostos tedricos assumidos se concretizem

efetivamente em acGes pedagogicas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer desta pesquisa, 0 objetivo que nos guiou foi o de analisar as
concepcdes de letramentos que embasam uma das avaliaches externas brasileiras, o
Modelo do Teste da Prova Brasil do 5° ano do Ensino Fundamental divulgada para toda
a sociedade, e a Matriz de Referéncia da Prova Brasil, uma vez que tais textos séo
tomados como prescri¢fes para o trabalho do professor e, portanto, podem funcionar
como um guia para o agir destes. Dessa forma, torna-se necessario saber quais
concepcdes de letramento perpassam os documentos, pois diretamente ou ndo, elas
poderiam guiar o tipo de letramento desenvolvido nas escolas.

A fim de atingir esse objetivo, organizamos o nosso trabalho de anélise,
assumindo como questdes norteadoras:

1. Quais sdo as concepcdes de letramentos que aparecem no Modelo do Teste de

Lingua Portuguesa do 5° ano e na Matriz de Referéncia da Avaliagdo?

2. Ha relacdo entre as concepcbes de letramentos apresentadas nos documentos
analisados?

Com as andlises realizadas, vimos que o documento referente a Matriz traz uma
visdo de letramento com base no modelo autbnomo, ou seja, um ensino pautado
predominantemente nos modelos de textos literarios (uma linguagem distante das
necessidades da nossa rotina de comunicac¢do), valorizacdo de atividades de leitura que
ndo consideram: as caracteristicas reais dos textos presentes na sociedade, a pluralidade
cultural dos envolvidos no processo avaliativo, a produgédo textual como um processo
ligado a compreensdo leitora, a articulacdo entre os diferentes niveis do texto (situacdo
de producdo, estrutura, tema e linguagem).

Contudo, esses aspectos ndo condizem com os pressupostos teoricos defendidos
explicitamente pelo proprio documento, que ressalta a importancia de um trabalho
pedagogico efetivo de leitura e escrita voltado para a diversidade de géneros textuais
que circulam socialmente com o intuito de melhorar a competéncia leitora dos alunos
nas diferentes &reas do conhecimento.

Ainda que ndo tenhamos investigado a recepcdo desses documentos pelos
professores, podemos hipotetizar que essa incoeréncia da Matriz pode contribuir para
aumentar o conflito do professor frente as prescri¢es recebidas. Conforme Saujat

(2004), o professor reconceberia as prescri¢coes para poder realizar as suas tarefas de seu
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trabalho, mas como reconceber algo contraditorio, j& que o documento defende uma
forma de trabalho, mas efetivamente mostra para o professor uma outra? O resultado
dificilmente serd positivo. Logo, ndo seria esse documento contraditorio uma das fontes
da falha do letramento levado aos alunos?

Na mesma direcdo da Matriz, o Modelo de Teste da Prova Brasil de Lingua
Portuguesa do 5° ano revela marcas de uma abordagem auténoma, em que o nivel de
letramento € mensurado por um processo de leitura individual, em uma avaliacdo
padronizada nacionalmente, com questbes de multipla escolha em relacdo,
principalmente, aos géneros literarios, como se existisse apenas um modelo de texto que
se possa ensinar a compreender e a produzir textos pertencentes a todos os tipos
existentes. Vimos que 0s poucos textos ndo pertencentes a esfera literaria estavam
apresentados de forma muito distante de como sao vistos e usados nas reais situacdes de
comunicacdo. Assim, coerente com a Matriz, o0 Modelo de Teste reforca a construcdo de
uma prescricdo equivocada que pouco podera contribuir para o desenvolvimento do
professor, a0 menos, nas questdes relativas ao letramento.

Diante do exposto, concluimos nossa pesquisa evidenciando que os documentos
analisados sdo modelos que apresentam principios orientadores da préatica pedagdgica
contraditérios que, a nosso ver, ndo contribuem para que os alunos se apropriem das
caracteristicas principais dos textos com o intuito de se tornarem leitores mais
proficientes de diferentes géneros ou para produzi-los com mais propriedade, bem como
ndo ensinam e nem sdo bons modelos para os professores de como fazer isso.

Todavia, ndo ha como negar que documentos como esses vém ganhando cada
vez mais espaco e forca no contexto educacional, pois as atividades neles propostas
estdo sendo consideradas pelos educadores um meio para atingir os objetivos propostos
no curriculo atual de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental. Além disso, exemplos
dessas atividades estdo servindo de referéncia na elaboracdo de diversos materiais que
chegam as méos dos professores (livros didaticos, atividades propostas em cursos de
formacdo de professores...) prescrevendo um agir em sala de aula, como discutimos ao
longo do trabalho. Nesse sentido, a escola acaba promovendo, sem o saber, também
uma contradicdo ao tomar esses documentos como modelos, na expectativa de que os
alunos desenvolvam a competéncia leitora e escritora em diferentes situagoes
comunicativas.

Diante desse contexto, o letramento dos professores também vem sendo afetado

pelas representacOes sociais que reforcam o desenvolvimento de préticas autbnomas no
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ensino da leitura e escrita em todas as areas do conhecimento. Nesse processo, €

importante destacar que,

a opgdo por qualquer modelo de letramento ja € uma decisdo de poder,
embasada em concepgdes de natureza politico-ideoldgicas, no sentido de que
havera sempre presses das ideologias que subjazem as convicgcoes de
letramento de um determinado segmento social. (TORRES, 2009, p.25)

Assim, colocar o letramento autbnomo a frente das praticas do professor
significa desconsiderar a diversidade de letramentos possiveis e necessarios para o
mundo atual. Impedem-se alunos e professores de terem acesso a diferentes modos de
ler o mundo, estabelecendo compreensdes outras que poderiam contribuir muito para o
seu desenvolvimento humano, por meio da linguagem. Talvez seja, por isso, também
que ndo se avalie a producéo escrita: ela poderia ser um forte instrumento a favor do
desenvolvimento e da acdo de alunos e professores.

Em vez de instrumentaliz&-los, deixando alunos e professores se apropriarem
efetivamente dos artefatos, como a teoria de letramento ideoldgico e sua articulacédo
com a de géneros, por exemplo, as prescricdes equivocadas e contraditérias oferecidas
servem antes de tudo como uma forma de fazer recair a culpa pela ma formagdo nos
proprios alunos e professores. Afinal, ainda persiste a ideia de que se as prescri¢cdes
forem seguidas, tudo dara certo, como ja viram varios pesquisadores do grupo ALTER
(BUENO, 2009); o problema, contudo, é que ndo se costuma olhar mais criticamente
para as prescri¢es, como fizemos nesse trabalho.

Por isso, com um olhar mais refinado que defendemos a existéncia de espagos de
formacdo de professores e outros profissionais da educacdo, dentro da escola e fora
dela, em que sejam desenvolvidas praticas de leitura e escrita que se aproximem mais
do modelo ideoldgico de letramento. Para tanto, destacamos a importancia desse
processo de formacdo possibilitar ao professor uma consciéncia critica relacionada aos
aspectos do uso da linguagem de modo que saiba agir efetivamente na sociedade, como
uma acao transformadora de sua realidade, inclusive sabendo ler melhor as varias
prescricdes que recebem de diferentes instancias (governos federal, estadual, municipal,
equipe gestora da escola, colegas, etc).

Entretanto, tracar esse caminho de formacdo é um desafio, pois sabemos que
fornecer aos professores instrumentos necessarios e adequados aos pressupostos
tedricos assumidos é um processo complexo. Defendemos, nesse sentido, que um dos
instrumentos que pode guiar as intervencGes dos professores € a organizacdo de um

material em forma de sequéncias didaticas contemplando atividades individuais e em
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grupo que articulem todas as capacidades de linguagem (acéo, discursivas e linguistico-
discursivas).

Contudo, acreditamos, assim como Barbosa (2000, p.174), que “somente a
disponibilizacdo de sequéncias didaticas prontas, sem que o professor esteja implicado
com o trabalho e preparado para tal, € uma medida insuficiente.” Diante dessa realidade,
gostariamos de compartilhar uma experiéncia de formagdo que vivenciamos,
envolvendo professores e coordenadores do ensino fundamental | da rede municipal de
Itatiba.

Desde o ano de 2010, as Formadoras da Equipe Pedagogica da Secretaria da
Educacdo de Itatiba, sentindo a necessidade de avangar com o grupo de professores na
discussdo sobre géneros textuais, formaram um grupo de estudos sob a assessoria da
orientadora desta pesquisa, Prof.2 Dr.2 Luzia Bueno, que contribuiu trazendo leituras e
provocando reflexdes sobre a articulacdo entre 0s géneros e as questdes de letramento.
Nestes momentos, nds formadores, tivemos a oportunidade de pensarmos sobre a nossa
propria atuagdo como formadores de professores, algo que nos auxiliou na tomada de
consciéncia das nossas acdes nesse processo e nos levou a ampliar visdo de letramento
que poderia ser trabalhada com os professores.

O resultado desse trabalho, que percorreu um caminho de trés anos, resultou em
uma coletdnea de sequéncias didaticas elaborada pelos préprios professores e
coordenadores, sob a orientacdo dos formadores da equipe da secretaria e da assessora.

Essa coletanea representou um momento muito importante nesse processo
formativo, pois 0s nossos professores da rede passaram de leitores de materiais
didaticos a autores do seu proprio material, portanto, donos de seu proprio agir verbal. E
¢ isso que esperamos que aconteca com nossos alunos no decorrer do trabalho com
géneros textuais: que eles também possam ser donos de seu dizer, e ndo apenas meros
repetidores de discursos alheios.

Com essa experiéncia e os estudos dedicados durante os dois anos de mestrado,
assumi diferentes papeis sociais (aluna, pesquisadora, formadora de professores,
formadora de formadores...) e posso afirmar que, muitas vezes, foi dificil fazer com que
sobressaisse a identidade mais adequada a cada situagdo. Entretanto, nesse processo
pude refinar o meu olhar e, a0 mesmo tempo, me construir, desconstruir e reconstruir
por meio de analises criticas e de uma compreensdo mais ampla dos textos que séo a
fonte do meu trabalho. Espero que seja possivel possibilitar isso aos professores

também, pois compreendendo melhor a rede discursiva que o rodeia, certamente o
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professor tera maiores possibilidades de se desenvolver plenamente na realizacdo de sua
atividade. Os maiores beneficiarios desse desenvolvimento do professor serdo o0s
alunos, destinatarios essenciais do trabalho docente!
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& Ministério da Educacao

inier Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Caro(a) aluno(a),

O Ministério da Educacéao quer melhorar o
ensino no Brasil.
Vocé pode ajudar respondendo a esta prova.
Sua participacdo é muito importante.
Obrigado!

42 SERIE (5° ANO) DO ENSINO FUNDAMENTAL J

v Vocé esta recebendo uma prova de Matematica e de Lingua Portuguesa e uma Folha de
Respostas.
v" Comece escrevendo seu nome completo:

Nome Completo do(a) Aluno(a)

Turma

v' Leia com atengdo antes de responder e marque suas respostas neste caderno.

v/ Cada questao tem uma Unica resposta correta. Faga um X na opgdo que vocé escolher como certa,
conforme exemplos na pagina seguinte.

v" Procure ndo deixar questao sem resposta.

v" Vocé tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde sempre o aviso do aplicador para
comecar o bloco seguinte.

v" Quando for autorizado pelo professor, transcreva suas respostas para a Folha de Respostas,
utilizando caneta de tinta azul ou preta. Siga 0 modelo de preenchimento na penultima pagina deste
caderno.

= VIRE A PAGINA SOMENTE QUANDO O(A) PROFESSOR(A) AUTORIZAR.
= VOCE TERA 25 MINUTOS PARA RESPONDER O BLOCO 1.




INSTRUCOES

Leia com atencdo antes de responder e marque suas respostas neste caderno.

Cada questdo tem uma Unica resposta correta. Faca um X na opcado que vocé
escolher como certa.

Use lapis preto para marcar as respostas. Se vocé se enganar, pode apagar e
marcar novamente.

Procure nao deixar questao sem resposta.

Vocé terd 25 minutos pararesponder a cada bloco. Aguarde o aviso do aplicador
para comecar o bloco seguinte.

Exemplos:

Leia o texto a sequir para responder as questoes 40 e 41.

Joa&o saiu cedo de carro.
Ele levou seu cachorro ao veterinario.

40 1T_026386 41 1T_026384
No texto, a palavra "Ele" esta substituindo Quando Jo&o saiu de carro?

(A) cachorro. JX( De manha.

(B) carro. (B) Ao meio-dia.

s Jodo. (C) A tarde.

(D) veterinario. (D) A noite.

42 1T_026389

Rosa fez corretamente a seguinte conta de adi¢&o:

" 323
129
O resultado obtido por ela foi
(A) 342
(B) 352
(C) 442

B 452,




BLOCO 1
MATEMATICA

Aguarde
instrucoes

para virar
a pagina.

Vocé tera 25 minutos pararesponder a este bloco.




MATEMATICA 42 SERIE / 5° ANO — BLOCO 01

01 1T_038252
Jodo participou de um campeonato de juddé na
categoria juvenil, pesando 45,350kg. Cinco
meses depois estava 3,150kg mais pesado e
precisou mudar de categoria. Quanto ele estava
pesando nesse periodo?

(A) 14,250kg
(B) 40,850kg
(C) 48,500kg
(D) 76,450kg

02 1T_010668
Para uma temporada curta, chegou a cidade o
circo Fantasia, com palhagcos, magicos e
acrobatas. O circo abrira suas portas ao publico
as 9 horas e ficara aberto durante 9 horas e
meia. A que horas o circo fechara?

(A) 16h30
(B) 17h30
(C) 17h45
(D) 18h30
03 1T_023243

O grafico abaixo mostra a quantidade de pontos
feitos pelos times A, B, C e D no campeonato de
futebol da escola.

60
50

40 —
Pontos 3¢ -

20 14— —
10 4— —
0 L] L] L]

De acordo com o gréfico, quantos pontos o time
C conquistou?

(A) 50
(B) 40
(C) 35
(D) 30

04 IT_033375
Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1
minuto tem 60 segundos. Que fragdo da hora
corresponde a 35 minutos?

7
(A) 1
7
(B) 2
35
(€) 24
60
(D) 35
05 1T_024329

A figura abaixo mostra um teatro onde as
cadeiras da plateia sdo numeradas de 1 a 25.

plateia

6] (7] [8] [9] [0

Mara recebeu um ingresso de presente que dizia
0 seguinte:

Sua cadeira esta localizada
exatamente no centro da plateia.

Qual é a cadeira de Mara?

(A) 12
(B) 13
(C) 22
(D) 23

Caderno 01
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06 1T_036026
Um garoto completou 1960 bolinhas de gude em
sua colecdo. Esse numero € composto por

(A) 1 unidade de milhar, 9 dezenas e 6

09 IT_013112
Gilda comprou copos descartaveis de 200
mililitros, para servir refrigerantes, em sua festa
de aniversario. Quantos copos ela enchera com
1 litro de refrigerante?

unidades.
(B) 1 unidade de milhar, 9 centenas e 6 (A) 3
dezenas. (B) 5
(C) 1 unidade de milhar, 60 unidades. (C) 7
(D) 1 unidade de milhar, 90 unidades. (D) 9
07 1T_033226 10 1T_034022

A professora de Joao pediu para ele decompor
um numero e ele fez da seguinte forma:
4x1000+3x10+5x 1

Qual foi o numero pedido?

(A) 4035
(B) 4305
(C) 5034
(D) 5304

08 1T_046244

Observe o bumbo que Beto gosta de tocar. Ele
tem a forma de um cilindro.

Num pacote de balas contendo 10 unidades, o
peso liquido é de 49 gramas. Em 5 pacotes
teremos quantos gramas?

(A) 59

(B) 64

(C) 245

(D) 295

11 1T_032468

Chegando a uma cidade, Fabiano visitou a igreja
local. De 13, ele se dirigiu a pracinha, visitando
em seguida o museu e o teatro, retornando
finalmente para a igreja. Ao fazer o mapa do seu
percurso, Fabiano descobriu que formava um
quadrilatero com dois lados paralelos e quatro
angulos diferentes.

= _>_>_>_>Nﬁ
A N

N
N\

7
@<—<—<—<—<—<—<—<—<—7

Teatro Museu

O quadrilatero que representa o percurso de
Fabiano é um

(A) quadrado.
(B) losango.
(C) trapézio.
(D) retangulo.

Caderno 01
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01 1T_042276

Todos os objetos estao cheios de agua.

&

Qual deles pode conter exatamente 1 litro de
agua?

(A) Acaneca
(B) Ajarra

(C) O garrafao
(D) O tambor

02 1T_023251

Vera comprou para sua filha os materiais
escolares abaixo. Quanto ela gastou?

Lancheira térmico Alladim

Personagens sorf,
rs@B 9
£ rl'm[n

Mochila com

03 1T_025206

Um fazendeiro tinha 285 bois. Comprou mais
176 bois e depois vendeu 85 deles. Quantos
bois esse fazendeiro tem agora?

(A) 266
(B) 376
(C) 476
(D) 486
04 IT_046318

Mariana colou diferentes figuras numa pagina de
seu caderno de Matematica, como mostra o

u
Ay

desenho abaixo.

Essas figuras tém em comum

(A) o mesmo tamanho.

(B) o mesmo numero de lados.
(C) aforma de quadrado.

(D) aforma de retangulo.

05 IT_024324

Uma merendeira preparou 558 paes que foram

\;‘;"”2“*’3 20 distribuidos igualmente em 18 cestas. Quantos
4 . paes foram colocados em cada cesta?
A 31
(A) R$ 22,80 EB; 310
(B) R$ 31,80 (C) 554
(C) R$32,80 (D) 783
(D) R$ 33,80
Caderno 01 8
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06 1T_010659
Uma bidloga que estuda as caracteristicas gerais
dos seres vivos, passou um periodo observando
baleias em alto-mar: de 5 de julho a 5 de
dezembro. Baseando-se na sequéncia dos
meses do ano, quantos meses a bidloga ficou
em alto-mar estudando o comportamento das
baleias?

(A) 2 meses.
(B) 3 meses.
(C) 5 meses.
(D) 6 meses.

07 1T_029504

Vamos medir o parafuso?

|
1 2 3 4 5" cm

O parafuso mede

(A) 2,1cm.

(B) 2,2cm.

(C) 2,3cm.

(D) 2,5cm.

08 1T_033258

No abaco abaixo, Cristina representou um
nuamero:

DM UM C D U

Qual foi o numero representado por Cristina?

09 1T_013123
Uma professora da 42 série pediu que uma aluna
marcasse numa linha do tempo o0 ano de 1940.

I I I I I I
1900 B A

I I I I I
C D

Que ponto a aluna deve marcar para acertar a
tarefa pedida?

(A A
(B) B
€ ¢
(b) D
10 1T_049669

Pedro adubou % de sua horta. A parte da horta

adubada por Pedro corresponde a

(A)  10%.
(B) 30%.
(C) 40%.
(D) 75%.
11 IT_024099

Ricardo anda de bicicleta na praga perto de sua
casa. Representada pela figura abaixo.

<~30m—

«<———50m —

Se ele der a volta completa na praga, andara

(A) 160 m.
(A) 1.314 (B) 100 m.
(B) 4131 (C) 80m.
(C) 10.314 (D) 60 m.
(D) 41.301
Caderno 01 9
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TB_006560

A boneca Guilhermina

Esta é a minha boneca, a

Guilhermina. Ela € uma boneca muito bonita,

que faz xixi e cocd. Ela é muito boazinha

também. Faz tudo o que eu mando. Na hora

5 de dormir, reclama um pouco. Mas depois

que pega no sono, dorme a noite inteira! As

vezes ela acorda no meio da noite e diz que

estd com sede. Dai eu dou agua para ela.

Dai ela faz xixi e eu troco a fralda dela.

10 Entdo eu ponho a Guilhermina dentro do

armario, de castigo. Mas quando ela chora,

eu nado aguento. Eu vou até la e pego a

minha boneca no colo. A Guilhermina é a
boneca mais bonita da rua.

MUILAERT, A. A boneca Guilhermina. In: As
reportagens de Penélope. Sdo Paulo: Companhia das
Letrinhas, 1997, p. 17. Colegao Castelo Ra-Tim-Bum —
Vol. 8.

01 1T_025998
O trecho “A Guilhermina é a boneca mais bonita

da rua” (I. 13-14) expressa

(A) uma opinido da dona sobre a sua boneca.

(B) um comentario das amigas da dona da
boneca.

(C) um desejo da dona de Guilhermina.

(D) um fato acontecido com a boneca e a sua

dona.

02 1T_025908
No trecho “Mas quando ela chora, eu néo
aguento”({. 11-12), a expressdao sublinhada
significa, em relagdo a dona da boneca,
sentimento de

(A) paciéncia.

(B) pena.
(C) raiva.
(D) solidao.

TB_006538

% TAO LINDAS QUE ELE NAQ CONSEGUIA ESCOLHER

NEM DECIDIR QUAL PREFERIA. ATRAPALHADO, FOI PEDIR

1

COM A CASCA; A

A TN, MAS COM TANTA IMPACIENCIA QUE CORTOU

DEMAIS E JOGOU FORA, JUNTO COM A CASCA, A PARTE

= - C QUANDO O

ELA LHE DISSE:

_ CASE-SE COM A 3" |

E FOI O QUE O FEZ, E FOI MUITO FELIZ.

RIMM. A escolha de uma esposa. In: MATOS, Magna Diniz;
ASSUMPCAOQO, Solange Bonomo. Na trilha do texto:
alfabetizag@o: novo. So Paulo: Quinteto Editorial, 2001, p.28-29.

Caderno 01
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03 1T_024706

A terceira moga foi a escolhida pelo rapaz
porque ela

(A) demonstrou que era cuidadosa e paciente.
(B) era mais rapida que as outras.

(C) provou que os ultimos serdo os primeiros.
(D) sabia como se comportar a mesa.

04 1T_025948

No texto, a primeira moca era

(A) bondosa.
(B) esperta.
(C) gulosa.

(D) impaciente.

TB_006547

BICICLETA TWENTY MAGNA

GARANTIA DE
6 MESES
A VISTA R$ 188,70

TOTAL A PRAZO:
R$ 188,70

18 3X
MARCHAS R$ 62,90

SEM JUROS

ARO 26

COCCO, Maria Fernandes; HAILER, Marco Antdnio. Alp
Alfabetizagdo: andlise, linguagem e pensamento. Sdo
Paulo: FTD, 1995, p. 149.

05 1T_024673

A bicicleta pode ser paga em

(A) trés vezes.

(B) seis vezes.

(C) dezoito vezes.

(D) vinte e seis vezes.

TB_007162
Feias, sujas e imbativeis
(fragmento)

As baratas estdo na Terra ha mais de
200 milhdes de anos, sobrevivem tanto no
deserto como nos polos e podem ficar até 30
dias sem comer. Vai encarar?

Férias, sol e praia sdo alguns dos bons
motivos para comemorar a chegada do veréo e
achar que essa é a melhor estagao do ano. E
realmente seria, se nao fosse por um unico
detalhe: as baratas. Assim como nds, elas

10 também ficam bem animadas com o calor.

Aproveitam a aceleracdo de seus processos
bioquimicos para se reproduzirem mais rapido
e, claro, para passearem livremente por todos
o0s cOmodos de nossas casas.

15 Nessa época do ano, as chances de dar

de cara com a visitante indesejada, ao acordar
durante a noite para beber agua ou ir ao
banheiro, séo trés vezes maiores.

Revista Galileu. Rio de Janeiro:
Globo, N° 151, Fev. 2004, p.26.

06 IT_035940
No trecho “Vai encarar?” ({.4), o ponto de
interrogacao tem o efeito de

(A) apresentar.
(B) avisar.

(C) desdfiar.
(D) questionar.

07 I1T_035926
A expressao “Vai encarar?” ({.4), € marca de
linguagem

(A) cientifica.
(B) formal.

(C) informal.
(D) regional.

Caderno 01
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TB_006559

Qualquer vida € muita dentro da floresta

Se a gente olha de cima, parece tudo parado.

Mas por dentro é diferente.

A floresta esta sempre em movimento.

Ha uma vida dentro dela que se transforma

5 sem parar.

Vem o vento.

Vem a chuva.

Caem as folhas.

E nascem novas folhas.
10 Das flores saem os frutos.

E os frutos séo alimento.

Os passaros deixam cair as sementes.

Das sementes nascem novas arvores.

As luzes dos vaga-lumes sdo estrelas na
15 terra.

E com o sol vem o dia.

Esquenta a mata.

llumina as folhas.

Tudo tem cor e movimento.

INDIOS TICUNA. Qualquer vida é muita dentro da floresta.
In: O livro das arvores. 2. ed. Organizagédo Geral dos
Professores Ticuna Bilinglies, 1998. p. 48.

08 1T_024942
A ideia central do texto é

(A) achuva na floresta.

(B) aimportancia do Sol.
(C) avida na floresta.

(D) o movimento das aguas.

09 1T_026405
O que diz o trecho

“Esquenta a mata.
llumina as folhas.
Tudo tem cor e movimento.” (v. 17-19)

acontece porque

(A) aparecem estrelas.
(B) brotam flores.

(C) chega o Sol.

(D) vem o vento.

10 I1T_026386

No trecho “Ha uma vida dentro dela que se
transforma sem parar.” (v. 4-5), a palavra
sublinhada refere-se a

(A) floresta.

(B) chuva.
(C) terra.
(D) cor.
TB_007409
ARl

onice

MSPI2MNOE702

;- MEU NOME
E MONICA!

) 1
4 —
~ MEU NOME

E MONICA!
s

"MEU NOME E 7
CEBOLINHA!

,MEU NOME E
| CEBOLINHA!

N

BEM... NAO 2]
PRECISAVAM NEM |
DIZER! EU LEIO AS
REVISTINHAS!

e

11 IT_032904
O objetivo do texto é

(A) alertar.
(B) anunciar.
(C) criticar.
(D) divertir.

Caderno 01
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TB_006609

AVAS SOURA

A vas soura de uma bruxa é nma das mais i portantes pegas de seu L(I(ls]) wmenito. Pode
sexr utilizada em casa, as também comstitui urm meio de trax ispoxrte mnuito barato.

COMO PREPARAR E?(IEXIYZF&ESES()TJTE{f\_]NdlﬁL(EC[(lfk

AMARRE
N o FEIE
- PE
RAMOS
SECOS

1 l.{k \JI)A ( (]‘\ul

FREGOS o

—

ENFIE U

CABO \
DEVASSOUR.

NOFEIXE

ﬂ
AVERSAO MODERNA DDA NA() | D 4 \f. ERE NA AT, lluu\ ( ASO AWV \HHUI. n‘A \ AO
VASSOURA TEM SUAS EM SETU 'RIMEITIRO VOO FRESTE, ELA PODERA TER
| LIMITACOES n - OUTRAS UTTLIDADES

BIRD, M. Manual prético de bruxaria. 2. ed. Sdo Paulo: Editora Atica, 1997. p. 25.

01 1T_026026
No texto, uma PASSAGEM ENGRACADA é

(A) “Amarre um feixe de ramos secos.”

(B) “A versao moderna da vassoura tem suas limitagoes.”
(C) “Bata numa superficie dura.”

(D) “Enfie o cabo da vassoura no feixe.”

02 IT_025878
No trecho “Caso a vassoura nao preste, ela podera ter outras utilidades.”, a palavra sublinhada refere-
se a

(A) altura do voo.

(B) bengala da bruxa.
(C) bruxa machucada.
(D) vassoura magica.

03 1T_026030
O texto é divertido, PRINCIPALMENTE, porque

(A) apresenta uma bruxa trapalhona e medrosa.

(B) dainstrucdes sobre como fabricar uma vassoura.
(C) ensina como a bruxa deve limpar a sua casa.

(D) trata de como fazer uma vassoura e usa-la no fogéao.

Caderno 01 16
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TB_007676
EVA FURNARI

EVA FURNARI — Uma das principais figuras da literatura para criangas. Eva Furnari nasceu
em Roma (Italia) em 1948 e chegou ao Brasil em 1950, radicando-se em S&o Paulo. Desde muito
jovem, sua atracdo eram os livros de estampas — e ndo causa estranhamento algum imagina-la
envolvida com cores, lapis e pincéis, desenhando mundos e personagens para habita-los...

5 Suas habilidades criativas encaminharam-na, primeiramente, ao universo das Artes
Plasticas expondo, em 1971, desenhos e pinturas na Associagdo dos Amigos do Museu de Arte
Moderna, em uma mostra individual. Paralelamente, cursou a Faculdade de Arquitetura e
Urbanismo da USP, formando-se no ano de 1976. No entanto, erguer prédios tornou-se pouco
atraente quando encontrou a experiéncia das narrativas visuais.

10 Iniciou sua carreira como autora e ilustradora, publicando histérias sem texto verbal, isto é,
contadas apenas por imagens. Seu primeiro livro foi langado pela Atica, em 1980, Cabra-cega,
inaugurando a colegao Peixe Vivo, premiada pela Fundagdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil —
FNLIJ.

Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu muitos prémios, entre eles contam o Jabuti de
15 "Melhor llustracdo" —Trucks (Atica, 1991), A bruxa Zelda e os 80 docinhos (1986) e Anjinho (1998) —
setes laureas concedidas pela FNLIJ e o Prémio APCA pelo conjunto de sua obra.

http:licaracal. imaginaria. cam/autog rafas/evafurnari/index. html

04 1T_035175

No trecho “Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu prémios, entre eles contam o Jabuti” (A. 14) ,
a palavra destacada refere-se a

(A) lapis.
(B) livros.
(C) pincéis.

(D) prémios.

05 IT_042369

O trecho que contém uma ideia de tempo é

) “Eva Furnari nasceu em Roma.” (1.1-2)
) ‘“radicando-se em S&o Paulo.” (A.2)
(C) “formando-se no ano de 1976.” (A. 8)
) “seu primeiro livro foi langado pela Atica.” (L.11)
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Texto |

Texto |l

MEU DIARIO
7 de julho

Pai € um negoécio fogo, o meu, o do Toninho, do Mauro, do Joca,
do Zé Luis e do Beto sdo mais ou menos. O meu deixa jogar na rua, mas
nada de chegar perto da avenida. O Toninho esta terminantemente
proibido de ir ao bar do Seu Porfirio. O do Beto é bem bravo, s6 que
nunca estd em casa: por isso, o Beto é o maior folgado e faz o que quer.
Também, quando o pai chega, mixou a brincadeira. O do Joca é que
nem o meu. O do Zé Luis deixa, mas é obrigatério voltar as seis em
ponto e o do Mauro as vezes deixa tudo, outras da bronca que Deus me

livre, tudo na tal lingua estrangeira que ele inventou.

AZEVEDO, Ricardo. Nossa rua tem um problema. Sédo Paulo: Paulinas, 1986.

A profissdo de pai

0 que seus pais
- _fazem? O meu ganha
o . muito dinheiro.
Mmeu vai ao S,z
AT 0 meu trabalha e a minha

0 meu anda er’n’?;. mde cuida da casa.

TS |
3 23) 43

— ez K::}
—‘—(mm[——— W/ -——'& {’
[‘\“ /[\-3/3 !Eu.ﬂ'lerguhada'.

.Euarqmem.

- E vocad?

_)) Euquu-u
Francesco Tonucci. Com olhos de crianga.

Lisboa, Instituto Piaget — Revista Aprendizagem/Desenvolvimento,
1988. p. 89. (Adaptado ac portugués do Brasil.)

TB_006865

06

Os dois textos falam sobre pais, mas apenas o
segundo texto

(A) trata dos horarios impostos pelos pais.
(B) comenta sobre as broncas dos pais.
(C) fala sobre as brincadeiras dos pais.

(D) discute sobre o que os pais fazem. (B)

IT_029726 | 07

“’Pai é um negécio fogo...’

‘...mixou a brincadeira.’

(A) idosos.
professores.
(C) criangas.
(D) cientistas.

No texto “MEU DIARIO”, frases como:

‘...0 Beto é o maior folgado...’

IT_029954

indicam um tipo de linguagem utilizada mais por

Caderno 01
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TB_007156

O menino que mentia

Um pastor costumava levar seu
rebanho para fora da aldeia. Um dia
resolveu pregar uma peca nos vizinhos.

— Um lobo! Um lobo! Socorro! Ele vai

5 comer minhas ovelhas! Os vizinhos
largaram o trabalho e sairam correndo para
0 campo para socorrer o menino. Mas
encontraram-no as gargalhadas. Nao havia
lobo nenhum.

10 Ainda outra vez ele fez a mesma
brincadeira e todos vieram ajudar; e ele
cacoou de todos.

Mas um dia o lobo apareceu de fato e
comecou a atacar as ovelhas. Morrendo de

15 medo, o0 menino saiu correndo.

— Um lobo! Um lobo! Socorro!

Os vizinhos ouviram, mas acharam
que era cagoada. Ninguém socorreu e o
pastor perdeu todo o rebanho.

20 Ninguém acredita quando o mentiroso
fala a verdade.

BENNETT, William J. O livro das virtudes para
criangas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1997.

08 1T_035944
O texto tem a finalidade de

(A) dar uma informacao.

(B) fazer uma propaganda.

(C) registrar um acontecimento.
(D) transmitir um ensinamento.

09 1T_035957
No final da histéria, pode-se entender que

(A) as ovelhas fugiram do pastor.
(B) os vizinhos assustaram o rebanho.
(C) o lobo comeu todo o rebanho.
(D) o jovem pastor pediu socorro.

10

15

20

TB_006960

Sobrenome

Como vocés sabem

Frankenstein foi feito

com pedacos de pessoas diferentes:
a perna era de uma, o brago de outra
a cabeca de uma terceira

e assim por diante.

Além de o resultado

ter sido um desastre

houve um grave problema

na hora em que Frankenstein

foi tirar carteira de identidade.

Como dar identidade

a quem era uma mistura

de varias pessoas?

A coisa s6 se resolveu

quando alguém lembrou

gue num condominio

cada apartamento

€ de um dono diferente.

Foi assim que Frankenstein Condominio
ganhou nome e sobrenome

como toda gente.

PAES, José Paulo. Lé com Cré. Sao
Paulo: Atica, 1996.

10

1T_032840

O assunto do texto € como

(A)
(B)
(€)
(D)

as pessoas resolvem seus problemas.
as pessoas tiram carteira de identidade.
o0 condominio de um prédio é formado.
o Frankenstein ganhou um sobrenome.

Caderno 01
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TB_006513

& eu NAC ENTENDO
 ESSA HISTORIA
' DE DENTES

DE LEITE.

FICO REYOLTAPA
EM TER QUE TROCAR
UMA COISA GUE
AINDA ME SERVE!

... A SITUAGAD NjD
ESTA TAO BOA PARA
A GENTE FICAR DEg-

Toda Mafalda. Joaquim Salvador Lavado (Quino). S&o Paulo: Martins Fontes, 1993, p. 111.

11

A menina do texto

(A) chora de tristeza ao verificar que esta trocando dentes.
(B) estatrocando seus dentes de leite e ndo gosta disso.
(C) reclama da dor que sente ao trocar os dentes.

(D) usa o espelho para observar a beleza dos seus dentes.

1T_024952

Caderno 01
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Agora vocé tera 10 minutos para passar a limpo as respostas de Matematica e Lingua
Portuguesa para a Folha de Respostas.

= Siga o seguinte modelo de preenchimento:

42 1T_026386

Rosa fez corretamente a seguinte conta de adicéo:

+323
129
O resultado obtido por ela foi MATEMATICA
BLOCO 2
(A) 342 4|18 B 1o [ (™[ [D
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