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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada ao Grupo de Pesquisa “Interacdo e escrita” (UEM/CNPg-
www.escrita.uem.br) e ao projeto de pesquisa “Préaticas de avaliacdo de leitura e a formagéo
do leitor”, da Universidade Estadual de Maringa, subsidiada pelas teorias sobre leitura, a
partir dos principios tedricos da Linguistica da Enunciacdo, da Linguistica Aplicada e da
perspectiva socio-historica de ensino-aprendizagem, atraves da concepcao interacionista de
linguagem, tem o objetivo de compreender como o conceito de leitura e suas caracteristicas
subsidiam a Prova Brasil. Com o levantamento dos aspectos ligados a leitura apresentados
pela Matriz de Referéncia, constata-se o foco na leitura como interacdo, considerando-a como
processo. Ao observar cada um dos Topicos, verificou-se que todos avaliam a leitura.
Todavia, o primeiro deles — Procedimentos de leitura — foca, em seus descritores, o estudo da
leitura como processo, enquanto 0s outros se voltaram, por exemplo, para o género, para a
intertextualidade, para a coeréncia e a coesdo no processamento do texto e para 0 uso de
recursos expressivos e efeitos de sentido. Logo, selecionou-se o Topico | da Matriz de
Referéncia do Saeb, denominado Procedimentos de Leitura, para a realizagdo da anélise,
destacando-se cada um dos descritores, juntamente com uma amostra representativa do que
seriam atividades de leitura. A partir da analise dos descritores e de seus comandos de leitura,
constatou-se a visdo de leitura como interagdo, tanto nos documentos oficiais que subsidiam a
construgéo da Prova Brasil, quanto em seus comandos avaliativos de leitura, promovendo-se o
trabalho com a leitura de forma processual, partindo de seus niveis superficiais até alcancar
seus niveis mais complexos.

Palavras-chave: conceito de leitura; Prova Brasil; Matriz de Referéncia.



ABSTRACT

Current research is linked to the Research Group “Interaction and Writing” (UEM/CNPQ-
www.escrita.uem.br) and to research project “Evaluation practices in reading and reader’s
formation”, developed at the State University of Maringd PR Brazil. It is underpinned by
theories in reading derived from the theoretical principles of Enunciation Linguistics, Applied
Linguistics and the social and historical perspective of teaching-learning through the
interaction notion of language. Research aims at understanding the manner the concept of
reading and its characteristics buttress the nationwide schooling evaluation called ‘Prova
Brasil’. A survey of aspects linked to reading and presented by the Reference Matrix was
undertaken. Focus on reading as interaction and perceived as a process has been verified.
After analyzing each and every Topic it has been verified that all evaluate reading. However,
according to the keywords, the first Topic, Reading Procedures, focuses on reading as a
process, whereas other concentrate on genre, intertextuality, coherence and cohesion in text
processing and the use of expressive resources and meaning effects. Topic One of the
National Evaluation System of Fundamental Education’s Reference Matrix, called Reading
Procedures, was chosen for analysis, with special reference to one of the keywords and a
representative sample of what would be reading activities. Analysis of keywords and reading
features revealed reading as interaction in official documents that underpin the construction of
the “Prova Brasil’ and reading’s evaluation features. From the most superficial levels to its
most complex ones, reading as a process was thus highlighted.

Keywords: reading concept; ‘Prova Brasil’; Reference Matrix.
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INTRODUCAO

A prética da leitura € uma das responsaveis pelas relagdes sociais entre 0s sujeitos,
uma vez que possibilita o acesso do individuo ao mercado de trabalho, além de promover a
reflexdo sobre diferentes realidades e favorecer a formagdo de um sujeito-leitor critico.
Contudo, apesar da importancia da construcdo de leitores, que dialogam com o texto, com o
outro e consigo mesmos, essa pratica parece nao ocorrer no contexto educacional, que
permanece com as concepcdes isoladas de leitura como decodificacdo, privilegiando o texto
ou o leitor, ndo havendo, assim, o dialogo entre esses elementos. Esse quadro justifica a
auséncia de praticas de leitura na escola que sejam fundamentadas na concepcéo
interacionista de leitura, o que provoca o mau desempenho dos alunos nas avaliagdes
realizadas, destacando-se a Prova Brasil.

Nas escolas atuais de Ensino Fundamental, geralmente, do ponto de vista discursivo,
as abordagens que embasam o ensino-aprendizagem da lingua materna buscam se amparar em
uma concepcado interacionista de linguagem que vé o aluno como sujeito do seu discurso.
Todavia, muitos pesquisadores afirmam que, embora existam essas teorias, 0s professores nao
as traduzem em suas praticas (MENEGASSI, 2009), promovendo a homogeneizacdo também
da escrita em sala de aula.

Reflexos de uma pratica de leitura decodificadora, os textos dos alunos demonstram a
internalizacéo realizada pelo professor, resultando, assim, em textos para a escola, nos quais o
aluno ndo responde ativamente ao enunciado (BAKHTIN, 2003), uma vez que ndo se
desenvolveu como sujeito ativo dos textos que leu e dos seus proprios textos (GERALDI,
1993).

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira® (INEP, 2003), muitos estudantes brasileiros chegam & 42 série do Ensino
Fundamental sem terem desenvolvido competéncias e habilidades bésicas de leitura, sem sair,
na maioria das vezes, do nivel da decodificagdo, o que ndo possibilita o didlogo entre autor-
texto-leitor. Diante disso, o trabalho com a escrita, consequentemente, é afetado, pois é a
partir da leitura que se adquirem informacdes e se desenvolve 0 senso critico dos sujeitos.

A fim de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro,

no ano de 2005, instaurou-se a Prova Brasil, que avalia estudantes de Ensino Fundamental, de

! Dados retirados do sitio: http//www.inep.gov.br



42 ¢ 82 séries. Para a elaboragdo da avaliacdo, tem-se a Matriz de Referéncia que postula as
habilidades de leitura que os alunos devem apresentar em seus niveis de ensino. A Matriz de
Referéncia que norteia as provas de Lingua Portuguesa do Saeb e da Prova Brasil estrutura-se
na leitura e acredita que o ensino deve voltar-se para a fungédo social da lingua, possibilitando
a formacdo e a participacdo do individuo no mundo letrado. Sendo assim, a Prova Brasil
configura-se como um meio que pode levar a melhoria do ensino da leitura na escola, ja que
concebe a lingua como algo social.

A Matriz divide-se em topicos e estes, em descritores. Cada descritor € uma
associacao entre os contetidos curriculares e as opera¢cdes mentais desenvolvidas pelos alunos
que traduzem certas competéncias e habilidades. Dessa forma, os descritores especificam o
que cada habilidade implica, constituindo-se fundamento para a construcdo dos itens do teste
de lingua portuguesa. Cada descritor da origem a diferentes itens e, a partir das respostas
dadas a eles, verificam-se quais habilidades os alunos efetivamente desenvolveram.

Diante das consideracOes expostas, esta pesquisa, vinculada ao Grupo de Pesquisa
“Interacdo e escrita” (UEM/CNPg- www.escrita.uem.br) e ao projeto de pesquisa “Préaticas de
avaliacdo de leitura e a formacdo do leitor”, do Departamento de Letras, da Universidade
Estadual de Maringa, subsidiada pelas teorias sobre leitura, centradas nos principios teéricos
da Linguistica da Enunciagdo, da Linguistica Aplicada e na perspectiva socio-historica de
ensino-aprendizagem, que orientam a concepg¢éo interacionista de linguagem, tem o objetivo
geral de compreender como o conceito de leitura e suas caracteristicas subsidiam a Prova
Brasil. Ao observar cada um dos Topicos da Matriz, verificou-se que todos avaliam a leitura.
Todavia, o primeiro deles — Procedimentos de leitura — focou, em seus descritores, o estudo
da leitura como processo, engquanto o0s outros se voltaram, por exemplo, para o género, para a
intertextualidade, para a coeréncia e a coesdo no processamento do texto e para o uso de
recursos expressivos e efeitos de sentido. Logo, selecionou-se o Topico | da Matriz de
Referéncia do Saeb, denominado Procedimentos de leitura, para a realizacdo da anélise,
destacando-se cada um dos descritores, juntamente com uma amostra representativa do que
seriam atividades de leitura neste trabalho.

Atrelados ao objetivo geral da pesquisa, delimitam-se outros quatro especificos:

a) identificar o(s) conceito(s) de leitura proposto(s) pelos documentos oficiais que
testam/avaliam o ensino de lingua-leitura no Brasil;

b) identificar o conceito de leitura que subsidia a Prova Brasil,
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c) delimitar as caracteristicas do conceito de leitura que subsidia a Prova Brasil;

d) discutir possibilidades de abordagem de leitura, nas préaticas de sala de aula, a partir do
conceito de leitura delineado na Prova Brasil.

A fim de alcancar os objetivos delineados, varios percursos foram realizados na
pesquisa, sendo apresentados, nesta dissertagdo, em capitulos.

No Capitulo 1 — Conceitos de leitura — sdo apresentados o0s aspectos tedricos referentes
a leitura, a luz da Linguistica Aplicada, tendo por pressupostos gerais o interacionismo, na
perspectiva sécio-historica da linguagem, a partir dos estudos de Volochinov/Bakhtin
(1926/1976); Bakhtin/VVolochinov (1992); Bakhtin (2003).

No Capitulo 2 — Conceitos de leitura nos documentos oficiais — destacam-se 0s
principais documentos oficiais do Brasil que fundamentam a prética de leitura, verificando-se
0s conceitos de leitura por eles demarcados.

No Capitulo 3 — Prova Brasil: avaliacdo nacional de leitura e a Matriz de Referéncia—
foca-se o histérico da Prova Brasil, 0s seus conceitos gerais, como também os documentos
que com ela se relacionam, a Matriz de Referéncia dessa avaliacdo, assim como seus
descritores. Além disso, destacam-se cada um dos Todpicos da Matriz de Referéncia,
observando seus descritores e exemplos de atividades. Cabe ressaltar que, em virtude de o
primeiro Topico — Procedimentos de leitura — ter o estudo da leitura como processo,
apresentando a ideia geral da Matriz de Referéncia, a pesquisa busca, de modo especial,
destacar cada um dos seus descritores, juntamente com uma amostra representativa do que
seriam atividades de leitura nesse trabalho, visando a compreensdo do conceito de leitura e
suas caracteristicas, por meio da demarcacdo das habilidades de leitura presentes na Prova
Brasil e em sua Escala de Lingua Portuguesa.

Por fim, a conclusdo retoma o0s objetivos pretendidos, discutindo os resultados

encontrados.



CAPITULO 1

CONCEITOS DE LEITURA

Este capitulo apresenta os aspectos tedricos ligados a leitura, a luz da Linguistica
Aplicada, tendo por pressupostos gerais 0 interacionismo, na perspectiva socio-historica da
linguagem, a partir dos estudos de Volochinov/Bakhtin (1926/1976); Bakhtin/\VVolochinov
(1992); Bakhtin (2003).

Dessa forma, nas se¢des seguintes, abordam-se os conceitos de leitura, considerando-
se, a saber: a perspectiva do texto (1.1), a perspectiva do leitor (1.2) e a perspectiva
interacionista (1.3).

Ao final do capitulo, elencam-se as informacgOes relevantes a respeito de cada
perspectiva (Quadro 1), de modo a promover a sistematizacdo dos conteudos e um maior

entendimento dos aspectos primordiais de cada aspecto tedrico tratado.

CONCEITOS DE LEITURA: perspectiva de estudo

A fim de possibilitar um panorama geral a respeito das perspectivas que sao foco deste
estudo, realiza-se esta sec¢do introdutoria, que sera ampliada posteriormente, com énfase ao
conceito interacionista.

Segundo Menegassi e Angelo (2005), o desenvolvimento de estudos sobre leitura esta
vinculado ao desenvolvimento da prépria Linguistica. Tinha-se, no inicio desses estudos,
como objeto de investigacdo, unidades isoladas da lingua (fonemas, sons, palavras, frases).
Este foco foi sendo alterado, a partir do surgimento da Linguistica Aplicada, da
Sociolinguistica, da Psicolinguistica, até chegar a concepcdo de recep¢do do texto como
unidade comunicativa, proposta mais aceita atualmente.

Solé (1998) afirma que as teorias de leitura que atribuem um papel importante ao leitor
e ao seu conhecimento prévio ganharam destaque, mas as posturas que dao énfase ao texto e
veem a leitura como decodificacdo ainda persistem no contexto escolar, 0 que torna essa

atividade fragmentada e unilateral, dependendo apenas da presenca do texto para sua
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efetivacdo. Assim, “coexistem” diferentes perspectivas de leitura: perspectiva do texto, do
leitor e a interacionista. Sabe-se da existéncia de mais uma perspectiva denominada
discursiva, porém, optou-se, nesta pesquisa, pelo trabalho com as trés primeiras visdes, uma
vez que envolvem o autor, o texto, o leitor e a interacdo entre eles, promovendo-se o didlogo
entre 0s aspectos textuais e aqueles trazidos pelo proprio leitor.

Teoricamente, essas perspectivas de leitura recebem outras designacdes propostas por
modelos de leitura (ascendente, descente etc.), sendo denominadas também de conceitos de
leitura. A diferenca fundamental entre perspectiva e conceito volta-se para o fato de que, ao se
utilizar o termo conceito, tem-se como foco as abordagens teoricas, construidas por estudiosos
e que sdo passiveis de comprovacdo. Por outro lado, o termo perspectiva remete as praticas de
leitura, por exemplo, envolvendo observagdes de como se ddo em Vvarios contextos, ndo so o
escolar. Dessa forma, justifica-se a utilizacdo, em algumas situacdes, dos termos conceito e
perspectiva.

Por fim, cabe ressaltar as diferentes designagdes atribuidas aos modelos de leitura, que
sdo abordadas nas secdes seguintes. A leitura centrada no texto pode ser denominada: leitura
sob a perspectiva do texto; leitura como extracdo (processo ascendente/bottom up); leitura
como decodificacdo. A leitura centrada no leitor é denominada: leitura sob a perspectiva do
leitor; leitura como atribuicdo (processo descendente/top down). O dialogo entre texto e leitor

promove o surgimento do conceito de leitura como interagéo®.

1.1 PERSPECTIVA DO TEXTO: DECODIFICACAO

A primeira perspectiva de leitura apoia-se no texto e traz os pressupostos centrais da
concepcao de leitura como extracdo de significado do texto (LEFFA, 1996). Foi nos anos
1950 e 1960, nos EUA, que essa perspectiva de leitura predominou. Buscava-se a
transparéncia do texto, acreditando-se que o0 sucesso da leitura estava sujeito as suas
caracteristicas, como linguagem simples e vocabulario comum.

Nessa perspectiva, o ato de ler é visto como processo de decodificagdo de letras e sons

e 0 texto € processado em sua linearidade, uma vez que a leitura ndo € um processo ativo em

2 Sabe-se que no processo de leitura as perspectivas destacadas ndo ocorrem de forma isolada, ndo sdo
meramente etapas sucedendo umas as outras, uma vez que as praticas de leitura exigem o continuo dialogo entre
autor-texto-leitor. Todavia, nas se¢des seguintes, destaca-se cada uma das perspectivas isoladamente, a fim de
promover o levantamento de suas caracteristicas e visualizar como ocorrem na préatica, ficando evidente, no
decorrer das secles, que uma Visdo ndo exclui a outra, mas sim, possibilita a efetivacdo do processo de leitura
como interacdo.
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que o leitor busca e traz informacdes para o texto; na verdade, o que interessa é o simples
reconhecimento das palavras e das ideias. Sendo assim, configura-se o processo ascendente de
leitura (bottom-up), isto €, vai do texto para o leitor e as atividades, em sala de aula, ganham
funcdo avaliativa, com questdes que visam a mensuracdo de uma decodificacdo para saber se
o0 aluno entendeu o texto. Uma pergunta comum dessa concepcdo é “Qual € a mensagem do
texto?” (KLEIMAN, 1996, p. 18), sem que haja o didlogo prévio do aluno com os colegas de
classe e com o professor sobre 0 material lido, promovendo-se a constituicdo de um aluno-
leitor passivo, que concebe a leitura, ndo como objeto de producédo de sentido, mas apenas
como meio de identificacdo do conteido do texto.

Segundo Kleiman (1996), a maioria das atividades que enfoca a leitura como extragao
faz com que essa pratica sirva como forma de avaliar, de mensurar uma decodificacdo para
saber se 0 aluno entendeu o texto, isto €, se ele conseguiu repetir as ideias do enunciado
original. Assim, ndo h& leitura com o objetivo de produgdo de sentido, mas apenas de
identificacdo do conteddo do texto, em um processo mecénico. Para o aluno responder a uma
pergunta sobre o conteldo estudado, basta passar os olhos pela superficie linguistica e
encontrar partes que repitam as palavras presentes na pergunta, realizando um mapeamento
entre a informacdo grafica da questdo e sua forma repetida no texto. A pratica da leitura
compde-se de uma série de automatismos de identificacdo e pareamento das palavras do texto
com as palavras idénticas em uma pergunta ou comentario. Nessa perspectiva, critica-se o fato
de haver a crenca de que o texto possui um significado completo, exato e Unico, nédo
precisando do leitor. Isso se deve ao fato de que jamais o texto oferece a totalidade de
informagdes, uma vez que o leitor pode constituir diferentes significados para um mesmo
texto em situagOes diferentes de leitura, assim como diferentes s&o os significados gerados por
diferentes leitores. O texto e constituido da representacdo do pensamento do produtor e € visto
como produto.

Dessa forma, na perspectiva do texto, o papel do leitor restringe-se a decodificar
signos, concebe-se o texto como algo completo, exato e Unico, ndo permitindo a realizagdo de
inferéncias para se chegar a um significado. O leitor age, entdo, passivamente, pois ndo utiliza
a palavra alheia, do outro, para formar a sua propria (BAKHTIN, 2003), fecha-se no que esta
posto, nos limites do texto, em suas margens, ndo possibilitando a ampliagdo do processo de
decodificagéo.
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Diante das caracteristicas expostas a respeito da leitura centrada no texto, destaca-se a
producdo de um exercicio de leitura®, no moldes da Prova Brasil, por ser o foco desta

pesquisa:

Pardalzinho

O pardalzinho nasceu

Livre. Quebraram-lhe a asa.
Sacha lhe deu uma casa,
Agua, comida e carinhos.
Foram cuidados em vao:

A casa era uma priséo,

O pardalzinho morreu.

O corpo Sacha enterrou

No jardim; a alma, essa voou
Para o céu dos passarinhos!
(Manoel Bandeira. In: http://www.casadobruxo.com.br/poesia/m/pardal.htm).

O pardalzinho nasceu

(A)  preso.
(B) livre.
(C)  morto.

(D) sem cuidados.

A perspectiva de leitura centrada no texto € demarcada na atividade com o texto
Pardalzinho. Apo6s a sua leitura, cabe ao aluno extrair do texto a forma como o pardalzinho
nasceu. O interesse estd no simples reconhecimento das palavras e ideias do texto
(KLEIMAN, 1996). O aluno, por meio do processo ascendente de leitura, repetira a
informacdo do enunciado original, pois tanto a pergunta como sua resposta estdo presentes
logo no inicio do texto: “O pardalzinho nasceu/livre”. Vé-se, assim, que basta ao sujeito
passar os olhos pela superficie linguistica e encontrar partes que repitam as palavras presentes
na pergunta. Dessa maneira, configura-se a leitura composta por uma série de automatismos
de identificacdo das palavras do texto com as palavras idénticas na pergunta (KLEIMAN,
1996).

Atividades de leitura centradas no texto, na decodificagcdo, sdo encontradas no
contexto escolar, de acordo com Menegassi € Angelo (2005). Todavia, sua pratica nem
sempre precisa ser sinénimo de leitura mecanica, de copia de algo do texto. Ao observar

novamente o texto Pardalzinho, é possivel produzir outra atividade, a partir do texto, que faz

® Para cada perspectiva de leitura: texto, leitor e interacionista, a pesquisa produziu uma atividade, tendo como
referéncia os moldes da Prova Brasil, ou seja, sua Matriz de Referéncia, assim como a estrutura dos exercicios de
leitura.


http://www.casadobruxo.com.br/poesia/m/pardal.htm�
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com que o aluno aja ativamente, ndo realizando a mera cdpia ou o simples pareamento de

ideias para se alcancar a resposta correta. Eis o exemplo:

Apds o acidente, Sacha cuidou do pardalzinho. Ele sentiu-se

(A) livre e voou.

(B) preso e morreu.
(C) com a alma alegre.
(D) livre para voar.

Tem-se, assim, a perspectiva de leitura, voltada para o texto, para a decodificagéo,
com o objetivo de se alcancar a resposta desejada. Embora o comando centre-se na
decodificacdo, observa-se que cabe ao aluno construir um significado para o que Ié,
compreendendo as sentencgas do texto, pois a resposta ndo esta explicitamente colocada nele,
haja vista que, na alternativa, tem-se “preso e morreu” e, no texto, observa-se ““A casa era
uma prisdo/O pardalzinho morreu.”. Nesse caso, ao decodificar, o aluno ndo se depara com
palavras simplesmente extraidas do texto, mas, sim, com termos que tiveram origem no texto,
ndo sendo meras copias. Todas as alternativas estdo presentes no texto, cabendo ao aluno
compara-las com a mensagem original para se alcangar a resposta adequada.

Ao iniciar o processo de leitura pela extracdo, abre-se espaco para as futuras
producdes de sentidos que outros textos possibilitardo. Assim, ao contrario do que muitas
praticas de leitura demonstram, a leitura centrada no texto nao leva apenas a simples copia de
elementos, configurando-se como uma das etapas que podem levar a leitura efetiva do texto.
Para Leffa (1999, p. 18), “Ler € extrair esse conteudo do texto, e a leitura serd tanto melhor
quanto mais conteldo extrair”, uma vez que é esse contelddo que fundamentara as futuras
construcdes de significados para o texto.

A partir das teorias e préaticas de leitura demonstradas, constata-se que a leitura parte
do texto, dando abertura para que o aluno decodifique, compreenda e construa significados,
demarcando-se que, durante a leitura, as perspectivas se relacionam, ora dando maior énfase

ao texto, ora ao leitor ou a interacdo entre autor-texto-leitor.
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1.2 PERSPECTIVA DO LEITOR: ATRIBUICAO

Enquanto o primeiro conceito de leitura centra-se exclusivamente no texto, o segundo
traz para o processo o leitor, que atribui informagdes ao texto, realizando o0 processo
descendente de leitura (top-down). A critica que se faz a essa perspectiva de leitura, segundo
Menegassi e Angelo (2005), é que, embora o leitor ganhe um papel ativo — atribui significado,
faz previsfes sobre o que sera lido - os aspectos sociais sdo descartados, ha uma confianca
exagerada nas adivinhacdes do leitor, possibilitando qualquer interpretacdo do texto. Nessa
perspectiva, 0 aluno responde as questdes, atribuindo significados ao texto, fato que o faz
acreditar que quanto mais adivinhar, mais agradara ao professor, uma vez que passa a ideia de
leitor competente. Alguns exemplos de questbes empregadas: “A partir da leitura do texto, a
que concluséo vocé chega sobre a moral da historia?; Explique, em poucas palavras, o tema e
o titulo do texto.” (MENEGASSI; ANGELO, 2005, p. 27).

Algumas caracteristicas definem o leitor-atribuidor. Uma delas é a rapidez com que
processa o texto, ja que ndo o Ié, afirmando ter facilidade de apreender as suas ideias gerais e
demonstrando pouca importancia as palavras desconhecidas, pois podem ser ignoradas ou
deduzidas pelo momento social. Segundo Kato (1990), € o leitor que tira suas conclusdes
apressadas, por meio de adivinhacOes que ndo sdo verificadas e deixa de processar
informacdes secundarias relevantes para a compreensao global do texto.

Ao considerar a leitura como atribuicdo, o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem, uma vez que € responsavel por propiciar os momentos e o material de leitura.
Diante da necessidade de valorizacéo da leitura do aluno, “toda e qualquer interpretacao passa
a ser considerada legitima. Se a interpretacdo do aluno ndo corresponde a do professor,
prevalece a interpretacdo do aluno, j& que € ele o leitor.” (ANGELO, 2005, p. 15).

Um exemplo de atividade de leitura centrada da perspectiva do leitor pode ser

demonstrado, de acordo com os moldes da Prova Brasil:

HOJE B MEU ULTIMS
DA DE PRALA, MISUE- VOU TE APRCEENTAR

%

LITD O GUE ME OO -
SOLA, E SABER o vocE
MORY, PERTD DE MIM.

L&' A SENTE SE

(Quino. Mafalda. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.)
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A expressdo: “Pensei que eu fosse 0 amigo. Mas sou s6 um amigo a mais” é empregada
no texto para referir-se

(A) atristeza em saber que Mafalda tem outros amigos, além dele.
(B) a vontade de conhecer outros amigos.

(C) ao desejo de ter mais amigos.

(D) a alegria de saber que ela tem outros amigos.

Nessa atividade de leitura, instiga-se o aluno a inferir uma informacéo, ou seja,
realizar um raciocinio com base em algo ja conhecido, com o intuito de se chegar as
informacdes novas. O aluno deveria, entdo, inferir o sentido de “0” e ““um’, sem deixar de
observar o todo textual para a construgdo do significado. Embora o estudante tenha que voltar
a sua realidade para compreender a funcdo dos termos “0” e “um”, vé-se que toda a leitura
estd pautada no texto. Para se chegar a resposta correta, demarcada pelo gabarito, o estudante
tem que, a partir do exposto, inferir que o personagem ficou triste ao saber que Mafalda tinha
outros amigos além dele. Isso pode ser constatado na imagem do rosto triste do garoto no
terceiro quadrinho, como, também, na fala do ultimo baldo: “Vocé é igual as outras™. Este
discurso de descontentamento e decep¢do diante da atitude da Mafalda é algo comumente
utilizado nas situacfes sociais, N0S momentos em que as pessoas nao aprovam certas atitudes
de outras. Logo, o aluno partiu de algo posto, voltou-se para seu conhecimento de mundo,
para construir um significado para o texto e chegar a uma resposta.

Cabe ressaltar que a perspectiva do leitor permite a existéncia de diferentes leituras
por parte do leitor. A opc¢do de resposta presente no comando de leitura: “(A) a tristeza em
saber que Mafalda tem outros amigos, além dele.”” esta convalidada como verdadeira, pois é a
leitura atribuida pelo avaliador. Contudo, outras opc¢des de perguntas e respostas também
poderiam ser feitas, dando outra leitura para o texto. Um exemplo de atividade é:

Na expressdo: “Pensei que eu fosse 0 amigo. Mas sou s6 um amigo a mais”, 0s termos
destacados demonstram que

(A) sdo utilizados os artigos definidos “0” e “um”.

(B) séo utilizados os artigos indefinidos “0” “um”.

(C) 0 uso do artigo definido “0” determina que Miguelito é amigo de Mafalda e o
uso do artigo indefinido “um” marca que ele ndo é o Unico.

(D) o uso dos artigos néo interfere no sentido do texto.
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Observa-se, nesse caso, outra possibilidade de leitura do texto, de acordo com o foco
desejado pelo avaliador. Tem-se, entdo, a visdo voltada para 0s aspectos gramaticais presentes
no texto, em relacdo ao uso dos artigos definido e indefinido. Assim como no comando
anterior, cabe ao aluno retomar seus conhecimentos de mundo, inferindo a funcdo desses
elementos para a construcgéo do significado do texto, podendo, a partir disso, produzir sentidos
possiveis. Vé-se, entdo, que tanto o texto quanto o aluno tém sua relevancia no momento da
leitura da atividade, uma vez que, para alcancar a resposta correta, cabe ao aluno retomar seus
conhecimentos gramaticais, referentes ao uso dos artigos definidos e indefinidos.

Constata-se, entdo, que o papel do leitor recebe destaque no momento da leitura, em
virtude de suas inferéncias e relacfes de informacdes, contudo, observa-se, também, que o
texto tem seu espaco. O aluno ndo age como mero adivinhador de informacges, ndo lhe €
permitida qualquer interpretacdo para aquilo que é lido, uma vez que a leitura pauta-se no
texto-base.

As duas perspectivas de leitura apresentam seus focos de estudo: o texto e o leitor.
Enquanto a primeira centra-se no texto, vendo-o como produto pronto, a segunda perspectiva
volta-se para o papel do leitor em atribuir um significado para aquilo que 1€, indo além da
decodificacéo e da extracdo de informagdes. Se, no texto Pardalzinho, o aluno centrou-se em
aspectos do texto para alcancar a resposta correta, nos quadrinhos da Mafalda, o estudante
pode trazer seu conhecimento de mundo, ndo se restringindo aos aspectos textuais, mas
produzindo suas inferéncias diante daquilo que lia. Cabe ressaltar que, nos dois casos, 0 texto
tem seu espaco, pois foi a partir dele que o processo de leitura foi desencadeado, embora cada
perspectiva atribua um papel para o texto.

Dessa forma, verifica-se a ligagdo existente entre as perspectivas, o que faz com que
seja possivel o encaminhamento para a visédo interacionista de leitura que promove o dialogo

entre texto e leitor.

1.3 PERSPECTIVA INTERACIONISTA

Tem-se, nas duas perspectivas anteriores, vistas fragmentadamente, o foco no texto e
no leitor, respectivamente. Com o passar dos anos, a visdo de linguagem foi influenciada por
diferentes estudos, por diferentes momentos sociais e passou-se a considerar a lingua como
uma acdo entre individuos, orientada para uma finalidade, um processo de interlocucdo que
acontece nas praticas sociais que se diferenciam historicamente e dependem das condi¢fes da

situacdo comunicativa (BRASIL, 1998). Assim, constata-se a concepcdo de linguagem
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postulada pelo Circulo de Bakhtin®, definida, também, como forma de interacdo. Logo,
afirma-se que a substancia da lingua ndo se constitui por um sistema abstrato de formas
linguisticas, mas, sim, pelo ato social, por meio de enunciagdes, haja vista que a interacéo
verbal ¢ a “realidade fundamental da lingua.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 123). Os
sujeitos sdo vistos, entdo, como construtores sociais, pois é atraves da interacdo, de didlogos
entre os individuos que ocorrem as trocas de experiéncias e de conhecimentos, estabelecendo-
se as leituras possiveis em funcao dos contextos determinados pelas enunciacdes.

A terceira perspectiva de leitura, ao imbricar as duas primeiras, acredita na interacao
entre leitor e texto, promovendo o didlogo e a construgdo de uma compreensdo e de uma
resposta ativa ao que esta exposto.

No processo de alterndncia dos sujeitos do discurso — leitor e texto, ou seja, no
dialogismo, verifica-se, segundo o0s pressupostos do Circulo de Bakhtin
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1926/1976; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992; BAKHTIN,
2003), a primeira peculiaridade constitutiva do enunciado, aqui tomado no sentido de texto®,
de modo amplo, como unidade da comunicacdo discursiva: a possibilidade que os
participantes possuem de responder aos discursos manifestados. Dessa forma, o leitor, no
dialogo com o outro, compreende o que € dito e adota uma atitude responsiva ativa, podendo
concordar ou discordar, completar, adaptar o discurso. Entende-se, entdo, a compreensao e a
resposta como caracteristicas do dialogismo nos enunciados concretos.

Os primeiros estudos a respeito da responsividade aconteceram no texto Discurso na
vida e discurso na arte, de 1926, publicado em 1976, em versdo de lingua inglesa, com
traducdo ndo oficial por Carlos Alberto Faraco e Cristovdo Tezza, no Brasil (MENEGASSI,
2008). Nesse texto, vé-se o discurso verbal como algo ndo autossuficiente, pois nasce de uma
situacdo pragmatica extraverbal e mantém a conexdo mais proxima possivel com a situagéo,
ou seja, um enunciado responde ao outro, sendo influenciado, diretamente, pelo contexto
enunciativo e pelas condi¢6es de produgdo, como tematica, finalidade, interlocutores, género
etc. Desse modo, é necesséria a atencdo para trés elementos: “1) o horizonte espacial comum

dos interlocutores [os saberes de ambito social]; (...) 2) o conhecimento e a compreensdo

* Segundo Faraco (2006), o Circulo de Bakhtin referiu-se a um grupo de intelectuais, do qual faziam parte
Bakhtin, Voloshivov e Medvedev, nomes conhecidos no Brasil, além de outros. A escolha pelo nome de Bakhtin
foi atribuida, posteriormente, pelos estudiosos de seu trabalho, pois o préprio grupo nao a utilizava. Segundo
Brandist (2006), a visdo central do grupo era que a producdo linguistica é essencialmente dial6gica, formada no
processo de interacdo social (“The key views of the circle are that linguistic production is essencially dialogic,
formed in the process of social interaction”. BRANDIST, 2006, on line), dando origem, assim, a concepc¢éo de
linguagem como interacdo, discutida no pais pelos estudos em Linguistica Aplicada.

> Neste trabalho, por quest&o prética, mesmo sabendo das discussdes realizadas sobre suas diferencas teérico-
metodoldgicas, os termos enunciado e texto sdo considerados correspondentes.
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comum da situacdo por parte dos interlocutores; e 3) sua avaliagdo comum da situacdo por
parte dos interlocutores [atitude responsiva].” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1926/1976, p. 5).
O conjunto desses fatores define diretamente o enunciado, dando-lhe sustentacdo e
demarcando o vinculo existente entre esses elementos e a situacdo pragmatica extraverbal. Por
exemplo, em uma situagéo inicial de leitura em sala de aula, o professor realiza a troca de
conhecimentos prévios a respeito do tema do texto com os estudantes, configurando a pré-
leitura. Assim, os individuos envolvidos trocam informagfes sobre uma tematica Unica,
fazendo com que, no momento da leitura, as hipoteses e ideias levantadas sejam confirmadas
ou refutadas pelo conjunto de alunos. Caso haja alguma questéo a ser respondida sobre o texto
lido, os individuos envolvidos respondem cada um de sua maneira, apresentando suas marcas
sociais e individuais de compreenséo e de resposta.

Observa-se, ainda, no Discurso na vida e discurso na arte
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1926/1976), algumas caracteristicas obtidas da relacdo entre o
horizonte extraverbal e o discurso verbal. O discurso concreto, de maneira alguma, reflete a
situacdo de modo como um espelho reflete um objeto; na verdade, o discurso refrata, toma
para si a situacdo, responde a algo e se adequa ao que serd enunciado. Além disso, 0 sujeito,
ao dialogar, analisa a situagdo, produzindo uma conclusdo avaliativa, uma resposta,
continuando e desenvolvendo um plano para uma acédo futura, isto €, mantendo um elo entre o
que foi dito e 0 que sera expresso. Observa-se que, na obra, as ideias, que englobam a questédo
da responsividade, voltam-se para as situacdes e as relacdes pragmaticas em que o discurso se
realiza.

No texto Marxismo e filosofia da linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1992),
tém-se marcadas as caracteristicas da concepcéo interacionista de linguagem, voltando-se para
a natureza social da enunciacdo. Os elementos que a constituem s6 sdo percebidos e
compreendidos quando relacionados a outras enuncia¢Ges completas, pertencentes a um Unico
dominio ideoldgico, constituindo-se, assim, naquilo que se denominou “elo da cadeia dos atos
de fala” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 96). Assim como no texto de 1926, retoma-se
a ideia de compreensdo e resposta ao enunciado, uma vez que se afirma que a compreenséo
encontra-se na base da resposta, isto €, da interacdo verbal. Todo ato de compreensédo “é uma
resposta, na medida em que introduz o objeto da compreensdo num novo contexto — o
contexto potencial de resposta” (Op. Cit., p. 94); logo, cabe aos interlocutores, no processo de
descodificacdo, compreenderem as formas utilizadas nos enunciados em um contexto

concreto preciso, fazendo com que o processo de transformacdo do codigo em conhecimento
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possibilite a construgdo e a emissédo de uma nova resposta, que possibilitardo novos elos na
cadeia enunciativa.

Os dialogos entre textos mantidos na interacdo verbal, nas situacdes sociais, podem ser
trazidos nas atividades em sala de aula, de modo especial, nas préaticas de leitura, assim como
se pode observar na atividade baseada nos moldes da Prova Brasil, que busca avaliar as
habilidades de leitura dos alunos:

AJark 3 g 3 comizater | ACEsI O 5 R
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(Revista Isto E, Sao Paulo, Trés, junho/2005).

Esta propaganda pretende chamar a atencéo para:

(A) A necessidade da leitura de contos de fadas.

(B) A necessidade de se contar as historias cléssicas para as criangas.
(C) A necessidade de preservacao da natureza.

(D) A necessidade de se continuar destruindo a natureza.

Afirmou-se que todo ato de compreensdo configura-se como uma resposta por
introduzir o objeto de compreensdo em um novo contexto. Diante do texto destacado,
acredita-se que uma possivel leitura depende diretamente do conhecimento do leitor. Sendo
assim, para que o aluno responda ativamente a questdo, que envolve uma campanha contra 0

desmatamento, deve relacionar a imagem com o texto verbal explicitado. O estudante dialoga
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com as informacg0es trazidas pelo texto e com os conhecimentos que traz a respeito da historia
da Chapeuzinho Vermelho, estabelecendo um elo na cadeia de atos de fala.

Sabe-se que a figura da Chapeuzinho Vermelho caminha, em sua historia, em uma
grande floresta, opondo-se a imagem exposta pelo Greenpeace de uma floresta destruida. O
estudante deve, assim, relacionar a frase: “Vocé ndo quer contar esta histdria para seus
filhos, quer?”” com a imagem, chegando a possivel interpretacdo da necessidade de se
preservar a natureza. Parte-se, entdo, da leitura do texto, extraindo suas informacdes, até
chegar a atribuicdo de informagdes, no momento em que o aluno traz seu conhecimento a
respeito da historia da Chapeuzinho Vermelho. Tem-se, entdo, o didlogo entre as perspectivas
de leitura que permitem que o aluno aja ativamente diante do texto, demonstrando
compreensdo e resposta ativas ao que lhe é solicitado.

Constata-se o principio da responsividade na perspectiva interacionista, segundo o
qual, a palavra é o primeiro elemento que a constitui. A palavra configura a responsividade,
pois comporta duas faces, ou seja, “ela é determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p.
113). Ela se torna um elo, uma ponte entre os interlocutores, havendo um dialogo entre o
mundo interior e as possibilidades do contexto socio-cognitivo, a fim de possibilitar a
construcdo do enunciado concreto. Assim, “a palavra é uma espécie de ponte lancada entre
mim e 0s outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra se apoia sobre 0 meu
interlocutor” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 113). Ndo ha unidade linguistica
concreta socialmente sem que haja essa relacdo social com o outro que acolhe ou ndo a
palavra que lhe é dirigida, realizando um trabalho ativo que sustenta a ponte existente entre 0s
sujeitos. Logo, concebe-se a responsividade como uma exigéncia das praticas sociais de
interacdo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992; BAKHTIN, 2003). O ato de tomada da palavra
ndo se refere apenas as praticas de oralidade, uma vez que Bakhtin/VVolochinov (1992, p. 123)
afirmam que o discurso escrito “responde a alguma coisa, refuta, antecipa as respostas e
objecOes potenciais, procura apoio etc.”. Logo, a responsividade configura-se como fator
imprescindivel nas préaticas de linguagem, numa visdo social e dialogica.

Segundo Menegassi (2008), verifica-se que, em Marxismo e Filosofia da linguagem, a
responsividade torna-se aspecto da enunciacdo, tendo a compreenséo responsiva uma de suas
caracteristicas para que o dialogismo se instaure.

Em Estética da Criacdo Verbal (BAKHTIN, 2003), definem-se as fronteiras do
enunciado, determinadas pela alternancia dos sujeitos falantes-leitores, comportando um

comeco absoluto e um fim absoluto, pois “cada réplica [enunciado], por mais breve e
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fragmentada que seja, possui um acabamento especifico que expressa a posi¢do do
locutor”(BAKHTIN, 2003, p. 276). Assim, o leitor que recebe e compreende o significado de
um discurso realiza, em relacéo a ele, uma atitude responsiva ativa. Logo, a compreensdo de
um enunciado é sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 2003).
Toda compreensdo é de natureza ativamente responsiva e é prenhe de resposta, sendo esta
caracteristica a principal para a constitui¢cdo do enunciado.

Dessa forma, em um processo dialdgico, a atitude responsiva pode ser externa, quando
se escreve para que as pessoas conhegam as ideias do autor e apresentem uma compreensdo e
uma resposta e, também, pode haver uma atitude responsiva interna, quando o individuo
dialoga consigo mesmo sobre o texto que produziu, realizando uma reflexdo, uma tomada de
deciséo, diante do produzido.

Diante de uma avaliagdo, como a Prova Brasil, € possivel que o aluno apresente esses
dois tipos de compreensdo. Ele terd uma atitude responsiva externa no momento em que
realiza a prova, Ié o enunciado e seleciona uma alternativa correta. Para que essa resposta ao
mundo exterior seja alcancada, & preciso que ele dialogue consigo mesmo, retome
conhecimentos anteriores, informacdes de textos ja estudados para que, finalmente, alcance a
resposta esperada, agindo ativamente diante do que lhe é solicitado.

Dentro do processo dialégico de constituicdo do enunciado, podem ser geradas
diferentes formas de compreensao e, consequentemente, de respostas. Deve-se considerar que,

por parte do locutor, a resposta nem sempre podera ser sensivelmente notada. Diante disso,

é claro que nem sempre ocorre imediatamente a seguinte resposta em voz
alta ao enunciado logo depois de pronunciado: a compreensao responsiva do
ouvido (por exemplo, de uma ordem militar) pode realizar-se imediatamente
na agdo (o cumprimento da ordem ou comando entendidos e aceitos para
execucdo), pode permanecer de quando em quando como compreensao
responsiva silenciosa (alguns géneros discursivos foram concebidos apenas
para tal compreensdo, como por exemplo os géneros liricos), mas isso, por
assim dizer, é uma compreensao responsiva de efeito retardado: cedo ou
tarde o que foi ativamente entendido responde nos discursos subsequentes ou
no comportamento do ouvinte. (BAKHTIN, 2003, 271-272).

Dessa forma, trés modalidades de manifestacdo da responsividade sdo propostas pelo
Circulo de Bakhtin: compreensdo responsiva ativa, compreensdo responsiva silenciosa e
compreensdo responsiva muda, que sdo apresentadas distintamente por uma questao tedrica;
porém, por ser uma caracteristica do dialogismo, a responsividade é sempre ativa, com

manifestacdes diferenciadas, como propGe a divisao teorica.
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A primeira modalidade de compreensdo € a “compreensdo responsiva ativa”
(BAKHTIN, 2003, p. 271), que se refere a0 momento em que 0 sujeito compreende o
enunciado do locutor e responde ativamente, segundo as expectativas dele, pois o locutor, ao
produzir, ja pensa na resposta do outro e espera que ele aja ativamente, “ndo desejando
reduplicagdo do pensamento ja expresso” (BAKHTIN, 2003, p. 271). Segundo Menegassi
(2009), a expressao imediata ndo significa, necessariamente, uma atitude marcada pelo tempo,
pois, muitas vezes, a responsividade requer certo distanciamento temporal, demarcado pelo
contexto enunciativo. O exemplo mais corriqueiro dessa forma de resposta é o didlogo
cotidiano, uma vez que se espera que 0 outro acrescente a cadeia comunicativa o elo que lhe
cabe. Associa-se a essa modalidade de atitude responsiva “as situac0es em que a resposta do
outro é temporalmente imediata, isto é, registra-se logo ap6s a compreensdo” (MENEGASSI,
2009, p. 14), como um dos modos de compreensdo desse conceito. Nesse caso, em uma aula
de leitura, é possivel encontrar a compreensao responsiva em atividades que solicitam o
posicionamento do aluno logo apds a leitura, o que faz com que ele aja diante da situacéo.

Segundo Zozzoli (2002), percebe-se indice de resposta quando o aluno recorre a
formas ou sentidos nédo previstos no contexto especifico de producéo, escapando da parafrase
mais elementar e recorrendo a reproducdo em niveis diversos. E evidente que propor uma
posicdo ativa para o sujeito ndo quer dizer defender uma histéria ou um ponto de vista
individualista, “mas postular uma autonomia relativa” (ZOZZOLI, 2002, p. 21), isto &, por
mais que o aluno se posicione em seu texto, seu discurso é marcado por fatores externos,
como a voz do outro: “cada enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de
outros enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 272).

Ao se pensar na aplicacdo da Prova Brasil, verifica-se que a forma de compreenséo
esperada € a ativa. As alternativas sao expostas na avaliacdo e o aluno se posiciona diante do
discurso, respondendo ativamente ndo apenas aquilo que o comando solicita, sendo
influenciado diretamente por fatores externos, como o tempo de realizagdo da prova, a
necessidade de marcar uma alternativa e os seus conhecimentos prévios sobre o0 assunto.

O segundo modo de compreensdo € a silenciosa (BAKHTIN, 2003), que ndo envolve
necessariamente a pronta verbalizacdo da resposta. Esta € demarcada no fato de que a
devolucdo do enunciado formulado pelo sujeito se manifesta pelo atendimento de uma
solicitagdo ou de uma ordem, demarcando “uma relagdo social altamente assimétrica,
autoritaria na relacao entre falante e ouvinte” (MENEGASSI, 2009, p. 19).
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Um exemplo de atividade de leitura que demarca a compreensao responsiva silenciosa
pode ser destacada de uma aula de leitura realizada com alunos da 3? série do ensino
fundamental, coletada por Fuza (2007). Apds a discussdo a respeito da capa do livro a ser
estudado durante as aulas, o professor fez a leitura oral dos trechos do capitulo do livro “O

caderno de por qués do Zequinha™’:

*“O Caderno de ‘por ques’ do Zequinha
- Que culpa a gente tem se todas as perguntas que a gente quer fazer comegam com um
‘por que’?
- Por que se a gente ndo pergunta, como é que a gente fica sabendo das coisas?
- Por que os adultos e as criangas maiores tém a mania de ndo ter paciéncia com a
mania que a gente tem de fazer perguntas sobre tudo o tempo todo?
- Depois de ouvir muitos ‘Porque sim, Zequinha’, e perguntar até conseguir boas
respostas, eu resolvi ir anotando tudo num caderno!”. (SOARES, 1999, p. 19-20).

Segundo Fuza (2007), a atitude do professor em ler oralmente fez com que os alunos
agissem como sujeitos passivos diante da leitura. A atividade foi dirigida pelo professor, que
atribuiu ao texto seu conhecimento de mundo, sua forma de leitura, ndo possibilitando a
interacdo dos alunos com o enunciado. Logo apos a leitura, solicitou-se aos alunos que lessem
em siléncio:

“Leitura Silenciosa

POR QUE a gente ndo pode escolher o préprio nome?

PORQUE guando uma crianca nasce, 0s pais tém que registrar essa crianca no cartorio,
para ela existir como cidada, como moradora oficial da cidade, do pais, do mundo. A
certid@o de nascimento é o primeiro documento que a gente tem. E os pais tém que por o

nome e o0 sobrenome da crianca na certiddo de nascimento, e ndo adianta perguntar para
um bebé que nome ele quer ter, adianta?”’. (SOARES, 1999, p. 20).

Os alunos sozinhos leram o texto e ja iniciaram a secdo Interpretacdo Oral (SOARES,
1999, p. 21). Vé-se que a fase da leitura, vista como um momento de avaliar as previsdes
feitas anteriormente; relacionar o novo trazido pelo texto com aquilo que o aluno carrega; a
fase de autoquestionamento (SOLE, 1998), ndo foi contemplada, segundo esses aspectos.
Professor e alunos leram seus textos sem dialogar, de forma mecanizada, ndo havendo a
construcdo do conhecimento.

Diante de tal prética, vé-se que a compreensdo dos alunos frente ao texto foi passiva,
pois eles leram e ja iniciaram aquilo que lhes foi solicitado pelo professor, sem dialogar a
respeito do material estudado, demonstrando uma responsividade silenciosa, silenciando-se na
interacdo. N&o restou ao aluno, destinatario da palavra, outra possibilidade de resposta que

ndo fosse o cumprimento silencioso da atividade.
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O ultimo modo de compreensdo € a muda, de efeito retardado (BAKHTIN, 2003),
muito diferente da anterior. Neste caso, o aluno compreende o enunciado, mas guarda para si
as ideias e opinides que poderdo ser expressas posteriormente em um texto, em funcdo de
varios motivos, numa nitida demonstracdo de atitude responsiva ativa de efeito retardado a
situacdo original. Esse modo de compreensao é essencial para a escrita, pois deve haver um
tempo de sedimentacdo dos conhecimentos apreendidos, ou seja, a “internalizacdo”
(VYGOTSKY, 1988) do assunto para que depois o aluno expresse seus pensamentos. Na
compreensdo responsiva muda, o aluno interage com o professor, com o0s colegas e,
inicialmente, reconstroi suas ideias a respeito do assunto; com o passar do tempo, o individuo
comeca a refletir sobre 0 que ouviu e sobre o que pensa e, por ultimo, transforma seu ponto de
vista, utilizando o discurso dos outros e demonstrando o que pensa, exteriorizando as vozes

do seu discurso por meio de enunciados.

Um exemplo de atitude responsiva muda pode se referir a uma discussdo sobre um
tema em sala de aula. O professor introduz o assunto, faz suas explanagdes, enquanto os
alunos fazem suas anotacgdes e refletem no momento. A resposta para a pratica realizada em
sala de aula vira posteriormente. Com a sedimentacao das informac6es e com a releitura do
material, o aluno podera realizar seu trabalho, escrever um texto e dialogar sobre o assunto,
passando a apresentar a atitude compreensiva ativa na leitura. No exemplo exposto, constata-
se que os estudantes tém um tempo de sedimentagdo das ideias do texto, de didlogo consigo
mesmo, fazendo com que haja, primeiramente, a compreensao silenciosa que dard abertura
para a compreensdo ativa. No entanto, ao se remeter, por exemplo, a pratica avaliativa da
Prova Brasil, verifica-se que a compreensdo de efeito retardado ndo consegue ser
contemplada. Diante da avaliagdo, o aluno ndo tem opcéo, deve oferecer uma resposta
imediata, uma resposta ativa, uma vez que se trata de um processo avaliativo com tempo
determinado a ser realizado e por ser uma pratica que nao permite dialogo com sujeitos
externos, como o professor. Diante disso, todo o processo de sedimentacdo da leitura deve ser
solidificado no aluno antes da realizagdo da avaliagdo, que exige o imediatismo diante das

questoes.

A0 se pensar em compreensao responsiva, remete-se, logo, as questdes relacionadas a
lingua portuguesa, porque € muito comum nos exercicios a presenca da palavra compreenséo,
por exemplo, “Compreensdo de texto”. Porém, é possivel verificar o estudo da compreenséao

responsiva em todas as areas de estudos escolares.
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Ao se observar um aluno de Ensino Médio realizando um exercicio voltado para as
Ciéncias Exatas, vé-se que a dificuldade para se chegar a resposta ndo esta, muitas vezes, na
elaboracdo do calculo, mas, sim, na leitura, na perspectiva interacional do enunciado. Neste
caso, 0 aluno ndo apresenta uma compreensdo responsiva ativa, porque ndo demonstra de
imediato uma resposta ativa, visto que, primeiro, refletira sobre o que leu e sé depois realizara
o calculo. Também, ndo ha uma compreensdo responsiva passiva, pois o aluno buscara
entender o problema para resolvé-lo. Diante disso, € possivel dizer que havera a compreenséo
responsiva muda, uma vez que o aluno deve ler, refletir consigo mesmo e depois expor o que
pensa sobre o que leu. Entretanto, o que se vé, normalmente, nos alunos, € a falta de reflexao
sobre 0 que é decodificado, ndo havendo uma leitura reflexiva do exercicio, visto que ela
ocorre de forma répida, fazendo com que ndo haja a compreensdo e, consequentemente, a

sedimentacdo do conhecimento.

Vé-se que os modos de compreensdo percorrem um processo, tendo inicio com a
compreensdo silenciosa, passando a compreensdo de efeito retardado para, posteriormente,
chegar a ativa, a reflexdo sobre o assunto, havendo sua expressao por meio de um discurso

posterior, uma réplica.

Segundo Bakhtin (2003), o falante determina essa compreensdo ativamente
responsiva, pois ele ndo espera uma compreensao passiva, que duble seu pensamento, mas
espera uma resposta, uma concordancia, uma adesdo, uma atitude ativa. Ele é um
respondente, em maior ou menor grau, pois ndo é o primeiro falante, fazendo uso de
enunciados antecedentes com os quais 0 seu enunciado entra em relacao.

A partir do exposto, constata-se que a enunciagdo é de natureza social, promovendo o
dialogo entre os sujeitos, a fim de produzir respostas aos enunciados anteriores e posteriores
(elo na cadeia discursiva). Logo, a responsividade configura-se como elemento fundamental
do processo de construcdo e producdo do enunciado, na perspectiva interacionista.

Diante dos aspectos evidenciados a respeito da responsividade e do dialogismo,
constata-se sua relevancia nos estudos acerca da leitura e sua aplicagio no contexto escolar. E
por meio da leitura de textos que se promove o dialogo, possibilitando-se a formacéo e o
desenvolvimento de leitores criticos. Dessa forma, a visdo de leitura como interacdo €
concebida, de acordo com os postulados dos PCN (BRASIL, 1998), como processo ativo, no
qual o leitor realiza um trabalho de construcdo de significado do texto, busca extrair,
primeiramente, um significado ja existente para depois produzir um sentido, a partir de seus

objetivos e do seu conhecimento prévio. A leitura ndo é tida apenas como pratica de extracgéo,
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haja vista que implica compreensdo e conhecimentos prévios que sdo constituidos antes
mesmo da leitura.

Leffa (1996), por sua vez, acredita que a leitura deva ser 0 meio que promove a
interacdo entre o leitor e o texto, elaborando uma compreensdo através das trocas de
conhecimentos e informac0es realizadas pelos participantes do discurso. A partir do momento
em que se tem uma compreensdo promovida pela discussdo e pelo dialogo, demonstrando o
ponto de vista e a reflexdo de cada sujeito sobre o material lido, pode-se dizer que ocorreu
uma leitura critica e que os responsaveis pela compreenséo séo leitores criticos e ndo meros
decodificadores do texto.

Segundo Zygmantas e Freitas (2003/2004, p.17), “a leitura critica do mundo implica
agir nele, transformando-se a si mesmo e 0 mundo que nos cerca”. Ao ler um texto, o leitor se
depara com diferentes informacdes que interagem com o0s conhecimentos ja tidos,
promovendo uma leitura interativa. Assim, retomam-se os postulados de Bakhtin (2003) que
concernem as atitudes responsivas as interacGes entre 0s sujeitos que constroem os elos da
comunicacéo verbal, pois cada enunciado concreto € uma resposta ao elo anterior e motivara a
construcdo de uma nova atitude responsiva, promovendo a interagéo verbal.

Vygotsky (1988) acredita que, ao discutir um assunto, proporcionam-se novos espacos
para 0 processo de ensino-aprendizagem, visto a criagdo de conflitos que levam ao
desenvolvimento de novos conhecimentos e uma possivel (re)construcdo da identidade do
aprendiz. Dessa forma, o aluno deve se envolver com aquilo que 1€, de modo a ter uma atitude
ativa e reflexiva diante do que Ihe é exposto.

A visdo interacionista de ensino-aprendizagem da leitura exp6e que o significado do
enunciado é construido mediante o processo de interacdo entre leitor e texto, produzindo-se
um momento de dialogo, ndo mais um produto pronto, acabado, pois “o0 texto, unidade
complexa de significacdo, instaura um espaco de interlocucdo no qual intervém elementos
contextuais e intertextuais, uma vez que é resultado de absorgdes e transformagdes de outros
textos.” (DELL’ISOLA, 1996, p. 71). O texto passa a ser considerado unidade complexa de
significacdo, pois necessita do leitor para elaborar a sua significagdo, possibilitando um
espaco de interlocucdo entre autor, texto e leitor. Nesse processo dialogico, sdo considerados
o0s elementos contextuais, ou seja, 0 contexto de discussdo e 0s elementos intertextuais, isto €,
aqueles apresentados pelo préprio texto e aqueles elementos trazidos pelo leitor. Ao
possibilitar o didlogo entre texto e leitor, promove-se a absorcao e a transformacao de outros

textos, pois 0 momento da leitura pode se configurar como espaco de respostas a outros textos
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ja contemplados, configurando-se aquilo que se denomina de contrapalavra, responsividade,
nos dizeres de Bakhtin (2003). Considera-se a leitura como

0 processo criativo em que sujeito e linguagem interagem
permanentemente, uma vez que 0 texto nunca esta acabado, ndo é
produto, antes, dispositivo de producdo. O texto é enunciagdo projetada
pelo autor, continuada ad infinitum perpetuada pelo leitor, um exercendo
influéncia sobre o outro. [...] A leitura produto é pessoal, individual,
determinada pelas condi¢Bes sociais, culturais, historicas, afetivas e
ideoldgicas do leitor, portanto, é variavel, porque o texto apresenta
lacunas que convidam o leitor a preenché-las. Nesse processo ativo, 0s
espagos textuais serdo ocupados pelo eu/sujeito/leitor/ser do mundo a seu
modo: ele pode produzir do mesmo texto diferentes leituras, passiveis de
variacdo de momento para momento, pois a relagdo leitor/mundo/contexto
também é passivel de mudancas. (DELL’ISOLA, 1996, p. 73).

Vé-se, assim, a leitura como processo criativo, ja que o leitor pode realizar sua leitura,
criando situacdes que o texto-base possibilita. A partir do momento em que se pode produzir a
leitura, concebe-se o texto como dispositivo de producgdo, pois é responséavel por iniciar uma
nova acgédo, fazendo com que o leitor faga o levantamento de informagdes, projete outras,
elaborando sua propria leitura do texto. Observa-se, entdo, que a leitura € um processo
individual determinado pelas condicdes sociais do leitor, sendo variavel, possibilitando que
um texto apresente diferentes leituras.

Por meio da interagdo entre sujeito/linguagem gerado pela leitura, tem-se o leitor
como co-produtor do texto, completando-o com sua bagagem historico-cultural
(DELL’ISOLA, 1996). A leitura como co-producéo de sentidos, segundo Dell’Isola (1996),
considera autor e leitor como partes constitutivas da comunicacgdo verbal e a compreensédo de
um texto como parte preparatoria da atitude responsiva ativa do leitor.

De acordo com o desenvolvimento do processo de leitura, € possivel a formacgéo de
um leitor mais critico, tendo em vista as questdes de constituicdo do enunciado apresentadas
por Bakhtin/Volochinov (1992) e discutidas inicialmente, no Brasil, por Geraldi (1993): “ter o
que dizer” (conteudo); “uma razdo para dizer o que se tem a dizer”; “se tenha para quem dizer

0 que se tem a dizer”:

Qualquer que seja 0 aspecto da expressdo-enunciagdo [por exemplo, a
escrita] sera determinado pela situacdo social mais imediata (...) [sendo a
enunciacao produto da interacdo entre individuos] a palavra dirige-se a um
interlocutor, [ela] variard se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social
ou ndo (...) é preciso supor, além disso, um certo horizonte social definido e
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estabelecido que determina a criacdo ideoldgica do grupo social [Grifos
nossos]. (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1992, p. 112).

Observa-se que a leitura e a escrita, por exemplo, sdo determinadas pela situacao
social, pelo contexto historico e valores ideoldgicos da sociedade. No momento em que Ié ou
produz o texto escrito, deve-se procurar propiciar ao aluno condi¢des que possibilitem o
desenvolvimento de leitura e escrita na escola. De acordo com Goulemot (1996, p. 108), o
sentido empregado por um sujeito “nasce, portanto, do trabalho que esse fora-do-texto opera,
para alem dos sentidos das palavras, do agrupamento de frases, sobre o texto”, reafirmando a
ideia de que o social interfere diretamente na elaboracdo do individual, nesse caso, na
constituicdo do sentido do texto.

Embora a pratica da leitura, fundamentada nos principios interacionistas, possibilite o
crescimento e o desenvolvimento de um aluno-leitor critico, Kleiman (1996, p. 24) afirma que
“a prética de sala de aula, ndo apenas da aula de leitura, ndo propicia a interacdo entre
professor e aluno”, visto que ndo ha a construcdo de um discurso pelos individuos. O que se
tem nos materiais didaticos € um esquema composto de leitura silenciosa; leitura em voz alta;
discussdo do texto atraves de perguntas que decodificam o que foi lido e ndo promovem a
compreensdo por parte do aluno. A partir da leitura critica do texto, promovida e estimulada
pelo professor mediador que partilha a responsabilidade do aprendizado da leitura com o0s
alunos (KEZEN, 2005), é que o estudante compreende ativamente o enunciado e consegue
“responder ativamente” (BAKHTIN, 2003) ao que foi exposto, confirmando ou refutando as
ideias que surgiram durante a interacdo. A leitura realizada de forma interativa possibilita ao
aluno o seu amadurecimento como sujeito critico que ndo apresenta como sua opinido o
discurso expresso pelo professor em sala.

Ao promover a leitura critica, abre-se espaco para que o aluno construa sua resposta ao
que Ihe foi solicitado, agindo e se posicionando diante do texto. Com isso, a leitura, tida como
atividade complexa, que exige trabalho e pratica para ser desenvolvida, passa a se sedimentar,
possibilitando a formacgdo de um sujeito que sabe se posicionar diante dela. A partir do
momento em que o aluno domina suas estratégias de leitura e dialoga com o texto, ele
consegue responder ativamente ao que lhe é solicitado, independente da presenca do outro
externo, o professor. Assim, no momento de avaliagdes oficiais, como a Prova Brasil, 0 aluno
estard apto a responder e a se posicionar diante das alternativas, alcancando a resposta correta.

Striquer (2007), ao analisar os objetivos de leitura em duas colecGes de livros didaticos

da regido Norte do Parand, constatou que os comandos de leitura apresentam um mesmo



31

processo, favorecendo a padronizagdo da atividade como uma obrigatoriedade do contexto
escolar. Além disso, “ndo h4 um trabalho em que a leitura feita na escola tenha motivos iguais
aqueles que acontecem fora da escola, onde, na busca por diversdo, por distracdo, vai-se até
um romance, uma histéria em quadrinhos” (STRIQUER, 2007, p. 124). Diante de aulas de
leitura que se orientam por uma visao tradicionalista de ensino, na qual o aluno Ié para extrair
ou para atribuir um significado, as praticas e a avaliacdo seguirdo 0s mesmos objetivos,

concebendo a leitura como algo artificial.

Segundo Solé (1998), é necessario que a leitura tenha um proposito para ser realizada
e que o desenvolvimento dessa atividade se relacione com alguma finalidade. Ter um objetivo
de leitura é fundamental para que, com o tempo, 0s proprios sujeitos sejam capazes de se
colocar objetivos de leitura que lhes interessem e que sejam adequados. No processo de
dialogo entre os sujeitos ou entre texto e leitor sempre haverda um objetivo para a produgéo do
enunciado, que € definido pela responsividade. Se o0 estudante estd em uma situacdo de
avaliacdo de leitura, consequentemente, as suas respostas aos enunciados fardo com que o
objetivo de leitura seja alcancar a resposta correta. Se o aluno deve ler um texto com questdes
a serem respondidas para a proxima aula, seu objetivo de leitura sera cumprir a tarefa. Todo
didlogo, toda resposta e seu contexto de producdo dao abertura para um objetivo de leitura,
fazendo com que diferentes objetivos sejam evidenciados.

Vé-se que, na maioria das praticas de leitura de textos, tem-se como objetivo de leitura
a mensuracdo, a avaliacdo do que é lido, a fim de verificar o quanto o enunciado foi
decodificado. Todavia, existem outros, como: ler para obter uma informacéo precisa; ler para
seguir uma instrugdo; ler para aprender, entre outros, que possibilitam o trabalho com

diferentes géneros, como lista telefénica, bula de remédio etc.

Ao se pensar nas avaliagdes oficiais de leitura, como a Prova Brasil, reflete-se sobre o
fato de que o aluno se depara com comandos de leitura que apresentam uma alternativa
correta. Cabe ao aluno, em um primeiro momento, agir ativamente diante das atividades,
tendo como objetivo alcangar o que € esperado, ou seja, a resposta correta. Cada uma das
atividades de leitura apresenta um objetivo particular, de acordo com sua Matriz de
Referéncia que rege a confeccdo da Prova; assim, além de o aluno atingir o objetivo de
alcancar a alternativa, implicitamente, ele poderd atender a objetivos, como, encontrar uma

informac&o explicita ou implicita.

Além de prever os objetivos de leitura, a perspectiva interacionista pressupde, ainda, o

papel do leitor como ser ativo: ele vai ao texto em busca de informacéo, extrai dele o que
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condiz com seu objetivo, atribui seu conhecimento prévio e produz um sentido. Tem-se,
assim, o principio da compreensao e da responsividade diante do enunciado, pois a palavra “é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém” (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 1992, p. 113). Ela se torna um elo, uma ponte entre 0s
interlocutores, estabelecendo um dialogo entre 0 mundo interior e as possibilidades do
contexto extraverbal, a fim de possibilitar a constru¢cdo do enunciado concreto, ou seja, uma
nova leitura, um novo sentido.

A pratica da leitura em sala de aula revela que a melhor forma de desenvolvé-la é
promovendo o ecletismo entre as diferentes perspectivas — autor-texto-leitor — uma vez que
cada uma enfoca uma especificidade fundamental para o processo de construcdo do
significado e para a producdo de sentidos. Ao promover o didlogo entre as diferentes
concepcdes, possibilita-se o desenvolvimento e o crescimento do leitor competente,

denominado também de leitor critico, que é, segundo 0s PCN,

Alguém que compreende o que I€; que possa aprender também o que nédo
esta escrito, identificando elementos implicitos; que estabeleca relagdes entre
0 texto que I& e outros textos ja lidos; que saiba que varios sentidos podem
ser atribuidos a um texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a partir
da localizacédo de elementos discursivos. (BRASIL, 1998, p. 54).

Constata-se, assim, que o leitor competente produz sentidos e ndo apenas os extrai do
texto. Ao perceber a incompletude do que esta exposto no papel, o sujeito age ativamente,
trazendo para o texto seus conhecimentos e utilizando a palavra do outro para formular sua
prépria, produzindo um elo entre o que ja foi dito e o novo. A construgdo do conhecimento se
da, entdo, por meio das relagdes sociais, pelo didlogo entre leitor, texto, autor e os objetivos
de leitura expostos.

A leitura critica, que caracteriza a formagdo de um leitor critico/competente, é
concebida como pratica social, “condicionada historicamente pelos modos da organizacéo e
da producdo de existéncia (...)” (SILVA, 1998, p. 21). H4, assim, uma estreita relagdo entre o
desenvolvimento da leitura e as praticas sociais, sendo importante, entdo, saber se a
organizacdo social, onde a leitura se localiza, possibilita o surgimento de leitores criticos e
transformadores.

Na concepcdo interacionista, a leitura encontra sua razdo de ser na busca pelas
transformacdes da realidade, fazendo com que o cidaddo aja criticamente e transforme o meio

social em que se encontra, desmascarando-se a ideologia dominante, que dita aquilo que é
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correto ou ndo, segundo seus pressupostos. Ela é responsavel, pois abala “o mundo das
certezas, elabora e dinamiza conflitos, organiza sinteses, enfim combate assiduamente
qualquer tipo de conformismo, qualquer tipo de escravizacao as ideias referidas pelo texto”.
(SILVA, 1998, p. 26). Dessa forma, algumas caracteristicas definem um leitor critico. Ele
realiza a prética da selecdo, isto &, seleciona, durante a leitura, aquilo que lhe faz sentido,
considerando sua criticidade, seu gosto e sua maturidade. Por meio dessa prética, o leitor
consegue examinar, rigorosa e criteriosamente, as mensagens apresentadas em diferentes
textos, ndo sendo influenciado ingenuamente por aquilo que Ihe é apresentado.

O leitor critico analisa e examina o que Ié, chegando a um posicionamento. As
informacdes do meio social sdo captadas e passam por um processo intrapessoal, no qual o
sujeito reflete sobre o que Ié para que, posteriormente, se posicione, realizando a
transformacéo da informacéo, julgando o que leu. Logo, a leitura critica leva a producédo ou a
construcdo de outro texto: “o texto do proprio leitor” (SILVA, 1991), ou seja, 0 sujeito
responde ativamente ao que lhe foi solicitado, construindo sentidos, que se configura como
um elo com os outros enunciados.

Segundo Bakhtin (2003), toda compreensdo da fala & de natureza ativamente
responsiva e € prenhe de resposta, sendo esta caracteristica a principal para a constitui¢do do
enunciado. Primeiro, deve-se compreender para, entdo, formular uma resposta, um juizo de
valor diante do que foi lido, abrindo-se espaco para a interpretacdo. O falante determina a
compreensdo ativamente responsiva, pois ele ndo espera uma compreensdo passiva, que duble
Seu pensamento, mas espera uma resposta, uma concordancia, uma adesdo, uma atitude ativa.
Ele é um respondente, em maior ou menor grau, pois ndo é o primeiro falante, fazendo uso de
enunciados antecedentes com os quais 0 seu enunciado entra em relacdo (BAKHTIN, 2003).
Sendo assim, as palavras ndao sdo de ninguém e existem para o falante em trés aspectos,
gerando diferentes compreensdes e respostas aos enunciados: 1) palavra neutra, néo
pertencente a ninguém; 2) palavra alheia dos outros, pertencente aos outros e preenche o eco
de enunciados alheios; e 3) palavra minha, na medida em que a uso em determinada situacgéo,
com uma interacao discursiva, ela ja se impregnou de minha expressividade.

Segundo Menegassi (2009), a palavra da lingua, em sua neutralidade, ¢ uma iluséo,
possivel apenas sob a perspectiva de certas abstracfes cientificas. A palavra do outro estd
constantemente presente nos discursos dos sujeitos, que assimilam a palavra alheia,
apropriando-se ativamente dela para a efetivacdo da linguagem. A minha palavra advém do

processo ativo sobre a palavra do outro, 0 que gera um novo dizer e demarca o carater
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responsivo das praticas sociais, haja vista que, segundo Bakhtin (2003), € a resposta a palavra
do outro que produz a minha palavra.

Diante desse processo dialégico que promove a tomada da palavra do outro,
transformando-a em minha, que se possibilita a formacéo e o desenvolvimento de um leitor
critico. Este serd formado por meio de competéncias de leitura — selecdo, analise, criticidade,
posicionamento — realizadas no momento de leitura, mas que “ndo aparecem
automaticamente: precisam ser ensinadas, incentivadas e dinamizadas pelas escolas” (SILVA,
1998, p. 27). Cabe ao professor, segundo Silva (1998), a construcdo de uma atmosfera de
confianca e abertura, em sala de aula, favorecendo a discussdo e o debate, instaurando um
conflito dialdgico que exaure as possibilidades de pensar o texto. Contudo, parece ainda
prevalecer, no contexto escolar, o autoritarismo institucional que, ao invés de promover a
heterogeneidade de enunciados, instaura a homogeneidade, contrapondo-se a real funcéo da
leitura critica na concepcdo interacionista: “ler criticamente significa dinamizar situagcdes em
que o aluno perceba, com objetividade, os dois lados de uma mesma moeda” (SILVA, 1998,
p. 30).

Ao ler o texto, o aluno — leitor critico em potencial - busca compreendé-lo, verificando
as informacgGes centrais, havendo a presenca das diferentes perspectivas de leitura: texto,

leitor, interacionista.

Dessa forma, a pratica da leitura interacionista, aceita nesta pesquisa, configura-se
como processo que implica a participacdo ativa do leitor e do texto para a constru¢do do
significado e para a producéo de sentidos do enunciado. Entender como se efetiva essa pratica
e seus conceitos é fundamental para o processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, ao
longo desta secdo, delimitaram-se trés conceitos de leitura: texto; leitor; leitor-texto, o que

torna possivel o levantamento de algumas caracteristicas basicas:

Quadro 1: Caracteristicas das trés perspectivas de leitura

- O processo de leitura centra-se na extracdo do
conteldo do texto (bottom up);

- 0 texto é fonte de informagdes e de conhecimentos;
Perspectiva do texto - cabe ao leitor buscar informagfes no texto, néo
exercendo um papel ativo na leitura, visando somente
a construcao do significado.

- O processo de leitura tem como foco a atribuigéo de
informac@es ao texto (top-down);

- 0 texto da abertura para a atribuigdo de informacoes;
Perspectiva do leitor - 0 leitor tem um papel ativo, levando ao texto seus
conhecimentos prévios para a construgdo do
significado.
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- O processo de leitura promove o didlogo entre leitor
e texto;

- 0 processo de leitura promove a construcdo de uma
compreens&o;

- 0 leitor realiza um trabalho ativo de construgdo de
significado do texto;

- 0 leitor busca extrair, primeiramente, um significado
existente, atribuir seu conhecimento prévio, para
depois produzir um sentido;

- a leitura ndo é tida apenas como pratica de extragdo,
pois envolve compreensdo e conhecimentos prévios;

- a leitura é um espacgo de respostas a outros textos ja
contemplados, configurando a contrapalavra;

- a leitura € um processo determinado pelas condigdes
sociais do leitor, sendo variavel, possibilitando que
um texto apresente diferentes leituras;

- a leitura pode promover a formagéo do leitor como
um co-produtor do texto, critico, levando ao seu
amadurecimento como sujeito;

- a leitura tem objetivo;

- a construgdo do conhecimento se dé, entdo, por meio
das relagBes sociais, pelo dialogo entre leitor, texto,
autor e os objetivos de leitura;

- a leitura encontra sua razdo de ser na busca pelas
transformac@es da realidade;

- a leitura abala o mundo das certezas e a
“escravizacdo as ideias referidas pelo texto” (SILVA,
1998, p. 26);

- 0 leitor critico realiza a préatica da sele¢do, ou seja,
seleciona aquilo que lhe faz sentido;

- 0 leitor critico examina as mensagens apresentadas
em diferentes textos;

- 0 leitor critico analisa e examina o que I&, chegando
a um posicionamento;

- ao ler o texto, o leitor busca compreendé-lo,
verificando as informacgdes centrais, havendo a
presenca das diferentes perspectivas de leitura.

Perspectiva interacionista

A partir do exposto, constata-se que a leitura, na perspectiva interacionista, permite o
didlogo entre as diferentes concepcdes de leitura, promovendo a formagdo e o
desenvolvimento de um leitor critico.

Diante da relevancia dos estudos acerca das diferentes perspectivas de leitura, faz-se
fundamental verificar de que forma esses conceitos sdo abordados nos documentos oficiais
que regem, por exemplo, a construcao das avalia¢des oficiais de leitura, como a Prova Brasil.
Dessa forma, destacam-se, no capitulo 2, os documentos, juntamente com as visdes de leitura

gue os subsidiam.




CAPITULO 2

CONCEITOS DE LEITURA NOS DOCUMENTQOS OFICIAIS

O ensino da leitura e da escrita é umas das principais tarefas da escola, ja que se
configuraram como importantes instrumentos para que as pessoas exercam seus direitos,
possam trabalhar, participar da sociedade e aprender novas coisas ao longo da vida. No
contexto escolar, a leitura e a escrita sdao fundamentais em qualquer uma das disciplinas, por
Isso, em cada ano escolar, o aluno precisa desenvolver a capacidade de ler e de escrever.

Mesmo vivendo na época denominada como “era da informacao”, que possibilita o
acesso rapido a leitura de diferentes textos, constata-se, de acordo com dados do Inep (on line,
2006), o alto indice de analfabetos funcionais, ou seja, pessoas que dominam o codigo
linguistico, porém ndo desenvolveram habilidades de compreensdo e de interpretacdo. O
Brasil apresenta cerca de 16 milhdes de analfabetos com quinze anos ou mais e 30 milhdes de
analfabetos funcionais. Diante desse quadro, estudos, como o “Mapa do analfabetismo no
Brasil” (INEP, on line, 2006), sdo realizados, assim como avaliacOes oficiais de leitura,
visando & melhoria da qualidade da educacao.

A partir dos conceitos de leitura jA delineados, nesta secdo, sdo destacados o0s
principais documentos oficiais do Brasil que fundamentam a pratica da leitura, a fim de

verificar os conceitos de leitura por eles demarcados:

- Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998): constituem um referencial de
qualidade para a educacdo no Ensino Fundamental em todo o Pais. Demarcam a visdo de

leitura como interacdo, vendo-a como processo, no qual autor-texto-leitor dialogam.

- Diretrizes Curriculares Estaduais — DCE (PARANA, 2008): foram desenvolvidas a partir
dos estudos apresentados nos PCN (BRASIL, 1998), concebendo a linguagem como atividade

e acontecimento social. A leitura é tida, entdo, como ato dialdgico.

- Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE (BRASIL, 2009a): refere-se a um dos

documentos do Saeb, desenvolvido a fim de melhorar a educacdo oferecida as criancas,
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jovens e adultos do pais. Cria uma base sobre a qual as familias podem se apoiar para exigir
uma educacdo de maior qualidade. O plano prevé, ainda, acompanhamento e assessoria aos

municipios com baixos indicadores de ensino.

- OrientacGes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b)°: mais um documento do
Saeb. Tem por objetivo envolver docentes, gestores, entre outros profissionais da educagéo no

conhecimento e apropriacdo do que sdo a Prova Brasil e 0 SAEB.

Esses sdo os documentos que fundamentam a elaboragdo das avaliagfes nacionais,
como a Prova Brasil. Dessa forma, sdo destacados, primeiramente, 0s pressupostos sobre
leitura demarcados nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, BRASIL, 1998);
posteriormente, aqueles presentes nas Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa
(DCE, PARANA, 2008) e, por fim, os discutidos nos documentos referentes ao Sistema
Nacional de Educacdo Basica (Saeb), tendo como foco a Matriz de Referéncia da Prova
Brasil’.

Em relacdo ao ensino-aprendizagem da leitura, nos PCN (BRASIL, 1998) afirma-se
que “o trabalho com a leitura tem como finalidade a formacdo de leitores competentes”
(BRASIL, 1998, p. 40). Ao utilizar-se a expressdo “trabalho com a leitura” ao invés de “ato
de leitura”, postula-se que a atividade configura-se como processo coletivo e ndo somente
individual, em que professor, aluno e autor, através do texto dialogam em busca de possiveis
leituras, ndo havendo a predominancia de um desses elementos no processo de leitura. Além
disso, a finalidade da atividade €, primeiramente, a formagdo do leitor e ndo o seu
desenvolvimento, haja vista que é necessario que o aluno passe pelas fases de formacéo, lendo
diferentes textos, até alcancar o desenvolvimento em leitura, momento em que se apropria
daquilo que 1€, trazendo sua realidade, realizando inferéncias, entre outras atividades.

Postula-se que a leitura

® Os documentos citados: Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE (BRASIL, 2009a) e as Orientacdes
para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b) séo diretrizes produzidas pelo Ministério da Educacao e
enviadas as escolas, a fim de especificar e explanar o que séo a Prova Brasil e 0 SAEB. Além desses, existem
outros que amparam o entendimento do que seja leitura, como “Biblioteca na Escola” e “Pro-letramento:
alfabetizagdo e linguagem”, citados posteriormente. Logo, ndo ha um Unico documento que defina leitura, sendo
preciso a juncdo de alguns documentos que levem a uma visdo mais complexa do assunto.

" Os documentos foram ordenados dessa forma, uma vez que os pressupostos postulados pelo Saeb, como a
Matriz de Referéncia da Prova Brasil, tiveram como fundamento as teorias expostas pelos PCN (BRASIL,
1998), assim como as teorias demarcadas nos curriculos vigentes no Brasil, como as DCEs. Cabe ressaltar que os
PCN, assim como as DCEs sdo exemplificaces de como a teoria interacionista de leitura é apresentada em
documentos oficiais nos ambitos Nacional e Estadual. Dessa forma, esta pesquisa tem como foco as
caracteristicas destacadas dos documentos do Saeb que tratam especificamente da Prova Brasil.
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é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construgdo do
significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu conhecimento sobre o
assunto [...] ndo se trata simplesmente de extrair informacdes da escrita,
decodificando-a letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica, necessariamente, compreensdo. (BRASIL, 1998, p.
41).

Observa-se que a leitura é tida como processo, ou seja, constituida de etapas que
exigem um trabalho de construgdo de significado do texto por parte do leitor. O significado é
aquele apontado pelo texto e o aluno é responsavel por buscé-lo, visando a producgdo de
sentidos para aquilo que Ié. Primeiramente, ele extrai as ideias, faz sua compreensao e, a partir
disso, produz os sentidos possiveis para o texto que leu. Os PCN (BRASIL, 1998) demarcam
ainda que a decodificacdo, referente a primeira perspectiva de leitura, é apenas um dos
procedimentos que o individuo utiliza ao ler, pois a leitura fluente envolve outras estratégias,
como selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacao.

Diante da afirmacdo contida nos PCN (BRASIL, 1998) e, ao retomar as caracteristicas
pertinentes as perspectivas de leitura destacadas no capitulo 1, verifica-se a visdo de leitura
interacionista, pois a leitura é tida como processo; o leitor realiza um trabalho ativo; o leitor
constréi significados do texto; o leitor tem objetivos de leitura e ele ndo apenas extrai
informacbes do texto, mas também as compreende. Concebe-se, assim, a leitura como
processo de interacdo entre autor, leitor e texto, promovendo-se a atitude ativa do sujeito
diante daquilo que I&, o que possibilita a formacéo e o desenvolvimento do leitor competente.

Embora haja a necessidade de se conceber a leitura como processo de interacdo, nos
PCN (BRASIL, 1998) afirma-se que é importante superar algumas concepcbes sobre o

aprendizado inicial da leitura:

A principal delas é a de que ler é simplesmente decodificar, converter letras
em sons, sendo a compreensdo consequéncia natural dessa agdo. Por conta
desta concepcdo equivocada a escola vem produzindo grande quantidade de
“leitores” capazes de decodificar qualquer texto, mas com enormes
dificuldades para compreender o que tentam ler. (BRASIL, 1998, p. 43).

Verifica-se que o ato da leitura vai além da decodificacdo, reafirmando a necessidade
de se relacionar as perspectivas de leitura, a fim de alcancar a interagio entre texto e leitor. E
preciso que se oferecam aos alunos oportunidades de aprenderem a ler a partir da antecipacao

de ideias, da realizacdo de inferéncias e da retomada de conhecimentos prévios, ultrapassando
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o nivel da decodificagdo tdo presente nos materiais feitos exclusivamente para ensinar a ler,
nos dizeres de Brasil (1998).
Concebe-se a leitura como pratica social, um meio de possibilitar a realizacdo de

novos dialogos entre 0s sujeitos, uma resposta a uma necessidade. Logo,

Fora da escola, ndo se & sd para aprender a ler, ndo se 1é de uma Unica
forma, néo se decodifica palavra por palavra, ndo se responde a perguntas de
verificacdo do entendimento preenchendo fichas exaustivas, ndo se faz
desenho sobre 0 que mais gostou e raramente se 1&é em voz alta. (BRASIL,
1998, p. 44).

Se o individuo utiliza a leitura com forma de acdo nas situagdes presentes no seu
contexto social, ndo se pode, entdo, considerd-la como repeticdo infindavel de atividades
escolares que visam, por exemplo, a uma Unica forma de leitura ou ao preenchimento de
fichas exaustivas.

A pratica constante de leitura na escola pressupde o trabalho com a diversidade de
objetivos, modalidades e textos. Ela deve admitir varias leituras, superando o mito da
interpretacdo Unica, fruto do pressuposto de que o significado estd dado no texto,
correspondendo a perspectiva do texto: “O significado, no entanto, constrdi-se pelo esforco de
interpretacdo do leitor, a partir ndo sé do que esta escrito, mas do conhecimento que traz para
0 texto.” (BRASIL, 1998, p. 44). Dessa forma, informacGes sdo extraidas do texto e também
atribuidas pelo leitor, durante o processo da leitura.

Diante dos aspectos teoricos apresentados pelos PCN (BRASIL, 1998), destacam-se,
na sequéncia, as caracteristicas tedricas sobre a concep¢édo de leitura que o perpassa:

Quadro 2: Caracteristicas teoricas sobre a leitura nos PCN (BRASIL, 1998).

A leitura leva a formacao e ao desenvolvimento de leitores competentes;

A leitura é um processo coletivo;

A leitura é constituida de etapas;

O leitor realiza um trabalho ativo de construcdo do significado do texto;

O leitor tem objetivos de leitura;

A leitura implica compreensao.

Tem-se, assim, a leitura concebida como forma de interacdo, perpassando diversas
etapas até chegar a interpretagdo que so é possivel pelo dialogismo.

A partir dos PCN (BRASIL, 1998), outros documentos foram desenvolvidos, como as
Diretrizes Curriculares Estaduais - DCE (PARANA, 2008). Elas sdo resultantes de um longo

processo de discussdo coletiva, ocorrido entre 2004 e 2008, que envolveu os professores da
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Rede Estadual de Ensino, sendo consideradas, no momento, como fundamento para o trabalho
pedagdgico na escola.

De acordo com as DCE (PARANA, 2008), o ensino de Lingua Portuguesa ainda
segue, em alguns contextos, uma concepcdo de linguagem que ndo privilegia a historia, o
sujeito e o contexto de producdo, restringindo a leitura e a escrita ao estudo apenas da
nomenclatura da gramaética tradicional. Essa visdo de lingua como estrutura ndo é defendida
pelas DCE, que assumem uma concepcdo de linguagem que se abre para sua condigcdo de

atividade e acontecimento social:

As Diretrizes ora propostas assumem uma concep¢ao de linguagem que néo
se fecha “na sua condicdo de sistemas de formas (...) mas se abre para a sua
condicdo de atividade e acontecimento social, portanto, extratificada pelos
valores ideoldgicos” (RODRIGUES, 2005, p. 156). Nesse sentido, a
linguagem é vista como fenbmeno social, pois nasce da necessidade de
interacdo (politica, social e econdmica) entre os homens. (PARANA, 2008,
p.49).

Acredita-se, assim, que ensinar a lingua requer que se considerem 0s aspectos sociais e
histéricos em que o sujeito estd inserido, bem como o contexto de producdo do texto,
aprimorando 0s conhecimentos linguisticos e discursivos dos alunos, a fim de terem
condigbes de interagir em diferentes situacGes sociais. Para que tais objetivos sejam
alcangados, cabe ao professor promover a pratica, a discussdo e a leitura de textos das
diferentes esferas sociais, garantindo o envolvimento do aluno com as praticas discursivas,
fazendo com que haja o uso efetivo da linguagem.

A partir das ideias expostas, observa-se que a concepcao de linguagem defendida nas
DCE (PARANA, 2008) tem como foco a interacdo, buscando o dialogo entre os
conhecimentos presentes na escola e aqueles trazidos pelos alunos. De acordo com Souza
(2010), as diversas versdes das DCE de Lingua Portuguesa adotam a Teoria Enunciativa de
linguagem. Para as DCE (PARANA, 2005, p. 1-81), “[...] é animador o fato de a maioria dos
professores reconhecer que, no atual contexto, a concepgao/teoria que mais se presta ao
processo de ensino aprendizagem de lingua € a Interacionista ou da Enunciacdo/Discurso”.

Segundo essa concepcdo, as praticas discursivas de oralidade, escrita e leitura devem
possibilitar o contato do aluno com a linguagem nas diferentes esferas sociais para o
desenvolvimento da capacidade de compreenséo dos sentidos do texto, suas intencdes e viséo
de mundo. H4, assim, a preocupacdo em propor um trabalho pedagogico que priorize as

praticas sociais de linguagem. Nesse sentido, as DCE, fundamentadas em Bunzen (2006),
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propdem que 0s géneros que se apresentam no cotidiano dos alunos sejam legitimados na

escola,

as préaticas discursivas presentes nos diversos géneros que fazem parte do
cotidiano dos educandos podem ser legitimadas na escola. Isso colaboraria
com a ndo fragmentacédo entre a lingua e a vida do aluno, uma vez que na
escola ele ndo leria e produziria apenas textos escolares, didatizados, mas
teria contato com 0s textos presentes nos diversos espacos de socializacdo
que frequenta. (PARANA, 2008, p. 53).

Observa-se, entdo, o foco centrado nos géneros textuais, pois prevé o envolvimento
dos alunos com a linguagem, nas situagdes comunicativas, em que constroem e leem os textos
que circulam em seu meio social, reforcando a visdo interacionista de linguagem que postula a
prética social da linguagem em diversas situacdes. Para as DCE (PARANA, 2008), é nessa
dimensdo dialdgica que a leitura deve ser experenciada, desde a alfabetizacdo. Ao reconhecer
as vozes e as ideologias presentes no discurso, possibilita-se a construcdo de sentidos ao texto
e a compreensdo das relacdes de poder que sdo inerentes a ele. Dessa forma, “todo texto é,
assim, articulacéo de discursos, vozes que se materializam, ato humano, é linguagem em uso
efetivo [...] o texto é sempre uma atitude responsiva a outros textos” (PARANA, 2008, p. 51),
retomando-se a noc¢do de responsividade discutida por Bakhtin (2003).

Para as DCE (PARANA, 2008), é necessario que, no processo de ensino-
aprendizagem, fique evidente que, quanto maior o contato com a linguagem, mais
possibilidades h& de se entender o texto, seus sentidos, suas intencGes e as visdes de mundo
que ele contém. Dessa forma, a agdo pedagoOgica deve pautar-se na interlocucdo, em
atividades planejadas que possibilitem ao estudante a leitura e a producdo oral e escrita.
Assim, as praticas pedagogicas sdo divididas em: oralidade, escrita e leitura.

A leitura, especificamente, é concebida, entdo, como ato dialégico, havendo a
interacéo, a interlocugédo entre autor-texto-leitor. A compreenséo realiza-se, assim, por meio
de trocas de conhecimentos e informacgdes (LEFFA, 1996). Vé-se que a leitura ndo se
restringe a mera decodificacdo de elementos do texto, exigindo do leitor a busca de suas
experiéncias, de seus conhecimentos prévios, a fim de que responda ao que leu. Isso
demonstra a nogéo de responsividade defendida por Bakhtin (2003), pois toda a compreenséo
de uma fala é sempre acompanhada de um ato responsivo, evidenciando o conceito de leitura
como interacao.

De acordo com o exposto nas DCE (PARANA, 2008), a leitura se constitui “no ato da

recepcdo”, sendo 0 texto uma potencialidade significativa e o leitor um atualizador dos
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sentidos, por meio de atitudes responsivas. Assim, ao tratar o texto dialogica e
discursivamente, possibilita-se a constituicdo do leitor como sujeito, pois dialoga com o texto,
relacionando-o0 com seus conhecimentos anteriores.

Ao considerar o contexto escolar como ambiente de convivio com as mdltiplas
possibilidades de interlocugio com os textos, as DCE (PARANA, 2008) apresentam alguns
aspectos a serem considerados nas propostas de atividades de leitura:

Na sala de aula é necessario analisar, nas atividades de interpretacdo e
compreensdo de um texto: os conhecimentos de mundo do aluno, os
conhecimentos linguisticos, o conhecimento da situagdo comunicativa, dos
interlocutores envolvidos, dos géneros e suas esferas, do suporte em que 0
género esta publicado, de outros textos (intertextualidade). (PARANA,
2008, p. 73).

Dessa forma, busca-se realizar o dialogo entre os conhecimentos trazidos pelo
contexto escolar, assim como aqueles demonstrados pelo aluno, fazendo com que haja a
compreensdo da situacdo comunicativa e, consequentemente, a resposta ativa diante dos
textos lidos, uma vez que o leitor “é visto como um sujeito ativo no processo, tendo voz em
seu contexto.” (PARANA, 2008, p. 74).

A partir dos aspectos tedricos sobre a leitura demarcado nas DCE (PARANA, 2008),

torna-se possivel o levantamento das suas caracteristicas:

Quadro 3: Caracteristicas tedricas sobre a leitura nas DCE (PARANA, 2008).

A leitura é uma condicao de atividade e acontecimento social,

A leitura considera aspectos sociais e histdricos em que o sujeito esta inserido;

A leitura permite o contato do aluno com a linguagem nas diferentes esferas sociais;

A leitura é de dimensdo dial6gica;

A acdo pedagogica de leitura deve pautar-se na interlocucao;

A leitura envolve demandas sociais, histdricas, politicas, econémicas, pedagodgicas e ideologicas de
um momento;

Ao ler, o individuo busca suas experiéncias e seus conhecimentos prévios;

A leitura implica uma resposta do leitor ao que Ié;

A leitura acontece num tempo e num espaco;

O leitor se constitui como sujeito.

Diante do exposto, vé-se a preocupacdo, tanto dos PCN (BRASIL, 1998) quanto das
DCE (PARANA, 2008), em promover um ensino de leitura centrado no dialogo,
possibilitando-se a formacdo e o desenvolvimento de um leitor critico.

A atencdo voltada para o trabalho com a leitura no contexto escolar é constante; sendo

assim, o Governo Federal, por meio do Ministério da Educacdo (MEC), langou, em 2007, o




43

Plano de Desenvolvimento da Educac¢do (PDE), cujo publico alvo é o professor da rede
publica, a fim de melhorar a educacdo oferecida as criancas, jovens e adultos do pais. Com o
objetivo de identificar quais as redes de ensino municipais e as escolas que apresentam
maiores fragilidades no desempenho escolar, necessitando de maior atencdo e apoio
financeiro, o PDE apresenta o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Ele
combina dois indicadores: fluxo escolar - passagem dos alunos pelas séries sem repetir - e
desempenho dos estudantes - avaliado por meio da Prova Brasil, que possibilita retratar a
realidade de cada escola, em cada municipio, avaliando as competéncias construidas e as
habilidades desenvolvidas em leitura, a fim de se promover a melhoria da qualidade da leitura
em sala de aula.

Para que avaliagbes como a Prova Brasil sejam realizadas, exige-se a construgédo de
uma matriz de referéncia que dé transparéncia e legitimidade ao processo de avaliagéo,
informando aos individuos envolvidos aquilo que serd avaliado. A Matriz de Referéncia é o
“referencial curricular do que sera avaliado em cada disciplina e série, informando as
competéncias e habilidades esperadas dos alunos” (PDE, BRASIL, 2009a). Com base nessas
informacdes, alguns direcionamentos sdo dados a respeito do Saeb/Prova Brasil, de acordo
com as OrientacOes para professor SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b). De acordo com
esse material, ndo é possivel construir instrumentos de avaliagdo sem que se reporte a
experiéncia da disciplina em sala de aula. Logo, a avaliagdo de Lingua Portuguesa na area de
leitura deve considerar o fazer pedagogico, pensando em um ensino voltado para a autonomia,
para a participacao cidada, objetivando-se:

a) Dominio do uso da lingua materna, nas suas manifestagbes orais e
escritas, tanto para a leitura de textos quanto para a sua producao;

b) Reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno social,
historico, cultural, politico, etc;

c) Visdo critica dos fendmenos linguisticos no uso dos recursos gramaticais

a servico dos propositos comunicativos do produtor do texto. (BRASIL,
2009b, p. 13).

Cabe ressaltar que esses aspectos sdo orientagOes para a sala de aula, ndo sendo
apresentados explicitamente nas avaliacdes oficiais, como a Prova Brasil. Espera-se que esses
fatores sejam do dominio do aluno no momento de realizagdo de qualquer avaliacdo, haja
vista que levam a leitura critica do texto. O primeiro elemento destacado € o dominio por
parte dos alunos do uso da lingua materna em textos orais e escritos, ou seja, ao dominar a
linguagem, o estudante torna-se capaz de compreender, interpretar e produzir textos,

tornando-se um sujeito ativo diante dos usos da linguagem. Diante do dominio da lingua,
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pode-se promover a reflexdo analitica e critica sobre a linguagem, vendo-a como fenémeno
social e, retomando a perspectiva de Bakhtin (2003), concebendo—a como meio de interagéo.
Apds dominar e refletir sobre a lingua, pode-se alcancar a visdo critica dos fenémenos
linguisticos, em relacédo, por exemplo, ao uso de recursos gramaticais empregados em textos.
Compreende-se, assim, 0 encadeamento de a¢fes que levam a uma visdo mais critica
do que se Ié, possibilitando-se a formacdo e o desenvolvimento de um sujeito competente no
dominio da linguagem, retomando os dizeres expostos nos PCN (BRASIL, 1998), haja vista

que

Essas matrizes tém por referéncia os Pardmetros Curriculares Nacionais e
foram construidas a partir de uma consulta nacional aos curriculos propostos
pelas Secretarias Estaduais de Educacédo e por algumas redes municipais. O
Inep consultou também professores regentes das redes municipal, estadual e
privada e, ainda, examinou os livros didaticos mais utilizados para essas
séries, nas citadas redes. (PDE, BRASIL, 2009a, p. 17).

Os dados a respeito da Matriz de Referéncia, disponibilizados pelo proprio governo,
por meio, por exemplo, do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (BRASIL, 2009a) e das
OrientacOes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b), possibilitam que se
elabore uma visédo geral do que se espera em relacéo a leitura em sala de aula. Acredita-se que
0 ensino de Lingua Portuguesa deve estar voltado a funcdo social da lingua, ndo sendo
concebida como algo individual: “ndo aprendemos a Lingua Portuguesa na escola para
cumprir uma necessidade individual. Aprendemos a ler e a escrever porque estamos inseridos
em um grupo social, entendendo que a lingua sé se realiza, efetivamente, na interacdo entre
sujeitos.” (BRASIL, 2009b, p. 13). A lingua é vista, entdo, como forma de interacéo, fazendo
com que a leitura também seja concebida dessa forma, mediante o processo de interacdo entre
leitor e texto. Para que o leitor seja considerado competente, precisa dominar habilidades que
0 capacitem a viver em sociedade, atuando nas mais diversas situacOes sociais de
comunicacdo: “Dai a importancia de promover-se o desenvolvimento, no aluno, da
capacidade de produzir e compreender textos dos mais diversos géneros e, em diferentes
situagBes comunicativas” (PDE, BRASIL, 2009a, p. 19). Constata-se, assim, que a leitura é
fruto da interacdo que permite ao leitor se posicionar ativamente diante do enunciado,
construindo significados e produzindo sentidos para aquilo que I€.

A Matriz de Referéncia tem como foco a leitura, pois
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Ler é uma atividade complexa que faz amplas solicitagBes ao intelecto e as
habilidades cognitivas superiores da mente: reconhecer, identificar, agrupar,
associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir, inferir,
hierarquizar. Ndo estd em pauta apenas a simples decodificagdo, mas a
apreensdo de informacges explicitas e implicitas e de sentidos subjacentes, e
a construcdo de sentidos que dependem de conhecimentos prévios a respeito
da lingua, dos géneros, das préticas sociais de interacdes, dos estilos, das
formas de organizacdo textual.
(http://www.inep.gov.br/basica/saeb/matrizes/topicos_descritores_pot.htm.
Acesso em: 15/05/2009).

Observa-se que a pratica da leitura € considerada complexa, uma vez que envolve
elementos presentes nas trés perspectivas de leitura ja expostas: autor-texto-leitor. Ao afirmar
gue no momento da leitura deve-se dominar as habilidades de “reconhecer, identificar,
agrupar”, faz-se referéncia a perspectiva do texto, pois cabe ao aluno extrair informacdes,
decodificar elementos, praticas evidentes no inicio do trabalho com a leitura. Porém, afirma-
se que a leitura ndo se restringe a “simples decodificagdo”, sendo preciso que o aluno associe,
relacione, generalize e abstraia elementos do texto, evidenciando a perspectiva do leitor. Nela,
espera-se que o aluno relacione o texto com o seu conhecimento de mundo, trazendo seu
posicionamento para aquilo que Ié. De certa forma, esse dialogo entre o autor, o texto e o
leitor faz com que se alcance a interacdo em leitura, momento em que o aluno compara,
deduz, infere e promove a hierarquia de informacdes, porque ja demonstra certo dominio
delas. Ele j& foi capaz de construir sentidos, observando seus conhecimentos prévios, o género
utilizado, as formas de organizacéo textual entre outros elementos.

Vé-se, assim, que esses pressupostos sobre leitura fundamentam-se em uma visédo
processual, partindo do texto até alcangar a interagdo. Logo, o ensino deve voltar-se para a
funcdo social da lingua, de modo a contribuir para a formacdo e a participa¢do do individuo
no mundo letrado.

Os testes oficiais, como a Prova Brasil, tem como foco a leitura e como objeto de
estudo o texto, apresentando o objetivo de verificar se os estudantes sdo capazes de apreendé-
lo como construcdo de conhecimento em diferentes niveis de compreensdo, analise e
interpretacao.

A Matriz de Lingua Portuguesa®, estruturalmente, divide-se em duas dimensdes: uma
denominada de Objeto do conhecimento, em que sdo listados os seis topicos; e outra,
denominada Competéncia, com descritores que indicam habilidades a serem avaliadas em

cada topico:

8 Destaca-se a Matriz de Referéncia da 42 série do ensino Fundamental para a visualizacdo dos elementos que a
compBem, uma vez que sua analise serd realizada nas se¢des seguintes.
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Topico I. Procedimentos de Leitura

°D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.
D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informacéo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Topico 1l. Implicacbes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na Compreensao
do Texto

D5 — Interpretar texto com auxilio de material gréafico diverso (propagandas, quadrinhos,
foto, etc.).

D9 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Topico 111, Relacdo entre Textos

D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na comparacao de textos
gue tratam do mesmo tema, em funcao das condi¢Ges em que ele foi produzido e daquelas
em que serd recebido.

Topico IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

D2 - Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituicGes que contribuem para a continuidade de um texto.

D7 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.
D8 — Estabelecer relagdo causa /consequéncia entre partes e elementos do texto.

D12 - Estabelecer relagcBes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncoes, advérbios, etc.

Toépico V. Relactes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
D14 —Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de outras notagoes.

Topico VI. Variacdo Linguistica

D10 - Identificar as marcas linglisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto.

(http://Aww.inep.gov.br/basica/saeb/matrizes/topicos_descritores_pot.htm. Acesso em:
20/06/2009).

De acordo com as OrientacOes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b),
observa-se que ndo sdo avaliados contetdos especificos de lingua portuguesa na etapa de
escolarizacdo, sendo esta a peculiaridade de uma matriz que avalia a competéncia leitora. Os
topicos aglutinam seus descritores de habilidades apresentando as condi¢Ges necessarias para
um adequado processamento da leitura pelo individuo. De acordo com Brasil (2009b), os trés
primeiros tépicos (Topico I. Procedimentos de Leitura ; Topico Il. Implicacdes do Suporte, do

Género e /ou do Enunciador na Compreensdo do Texto ; Topico Ill. Relacdo entre Textos)

% Abrevia-se o termo Descritor com a letra D, juntamente com a indicacdo numérica de seu nivel.


http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoI.pdf�
http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoII.pdf�
http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoII.pdf�
http://www.oei.es/portugues_topicoIII.pdf�
http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoIV.pdf�
http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoV.pdf�
http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoVI.pdf�
http://www.inep.gov.br/basica/saeb/matrizes/tópicos_descritores_pot.htm�
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estdo ligados ao texto em sua “estrutura arquiteténica”; os trés ultimos (Tépico 1V. Coeréncia
e Coesdo no Processamento do Texto; Tépico V. Relagdes entre Recursos Expressivos e
Efeitos de Sentido; Topico VI. Variagdo Linguistica), aos recursos linguisticos que
contribuem para a construcédo do texto.

De acordo com os postulados pela “Biblioteca na escola” (BRASIL, 2009c), todo o

trabalho com a leitura deve levar a formac&o e desenvolvimento de leitores autbnomos,

O leitor proficiente e autbnomo antecipa o texto, infere informacBes ou
acGes que ndo estdo ditas, percebe e valida — ou ndo — a posicdo do(s)
autor(es) com base em informacgdes colhidas em outros textos ou outras
fontes de informacdo e, muitas vezes, reformula suas proprias concepcoes a
partir das leituras. (BRASIL, 2009c, p. 24).

Para que essa leitura interacionista ocorra, é necessaria uma serie de habilidades e
competéncias, cabendo a escola proporcionar aos alunos todas as oportunidades de acesso as
praticas sociais que se realizam, principalmente, por meio do texto escrito. O aluno, que
demonstra todas as habilidades demarcadas, testou hipéteses, comparou, juntou, informacdes,
refletiu sobre o que leu, resgatou suas memorias, enfim, dialogou com o texto e consigo
mesmo, respondendo ativamente ao esperado.

Para complementar a concepgédo de leitor autbnomo, as OrientagGes para professor —
SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b, p. 13) acrescentam que 0 sujeito competente é “capaz
de compreender textos orais e escritos, de posicionar-se criticamente diante do que 1€ e ouve,
de ler produzindo sentidos, entendendo o propdsito comunicativo do produtor do texto,
formulando hipéteses de leitura.”. Vé-se, assim, que essa Vvisdo traz consigo a leitura como ato
social e ndo como atividade individual, pois, para as Orientacbes (BRASIL, 2009b), aprende-
se a ler e a escrever, porque 0s sujeitos inserem-se em um grupo social que utiliza a leitura e a
escrita.

Diante dessa visdo interacionista de leitura e de leitor, no “Pro-letramento:
alfabetizacdo e linguagem” (BRASIL, 2007), afirma-se que a lingua é tida como centro da
interacdo verbal, realizada por meio de textos ou discursos, dependendo diretamente da
interlocucdo. Dessa forma, o trabalho em sala de aula deve se organizar em torno do uso,
privilegiando a reflexdo dos alunos sobre as diferentes possibilidades de emprego da lingua.
Além disso, a lingua escrita, de acordo com as “Orientagdes” (BRASIL, 2009b), deve
apresentar-se na escola da mesma forma que é organizada na vida cotidiana, isto &, por

praticas sociais de leitura e de escrita, contextualizando o ensino em situacdes reais.


http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoIV.pdf�
http://www.oei.es/evaluacioneducativa/prova/portugues_topicoIV.pdf�
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Vaérias caracteristicas, que foram expostas a respeito dos documentos oficiais que
fundamentam a construcdo da Prova Brasil, ndo sdo possiveis de serem mensuradas por meio
da avaliacdo, pois supdem, além da interacdo com o texto, a interacdo com outros individuos.
A Prova Brasil é realizada por escrito, individualmente, ndo prevendo, portanto, o
compartilhamento de informagdes sobre o material de leitura entre diferentes leitores. De
qualquer forma, de acordo com as Orientacdes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL,
2009b), ainda que esses elementos ndo sejam foco exclusivo dessa avaliacdo, sao
constitutivos da proficiéncia leitora e devem ser tomados como objeto ensino nas préaticas
escolares de sala de aula.

Destacam-se, por fim, as caracteristicas de leitura demarcadas nos documentos do
Saeb:

Quadro 4: Caracteristicas tedricas sobre a leitura nos Documentos do Saeb.

O ensino da Lingua Portuguesa deve estar voltado & funcdo social da lingua;

A lingua é vista como interacao;

A leitura é fruto da interacéo;

O leitor se posiciona ativamente diante do enunciado;

O leitor constrai significados e produz sentidos;

A leitura leva a formacao de leitores autbnomos;

O leitor antecipa o texto;

O leitor infere informacgdes;

O leitor percebe, avalia e reformula concepcoes;

O leitor é capaz de compreender textos orais e escritos;

O leitor é capaz de posicionar-se;

A leitura demanda dominio de capacidades que precisam ser ensinadas;

A leitura promove o trabalho com os géneros.

Dessa forma, ao longo deste capitulo, delimitaram-se os aspectos sobre leitura
presentes em documentos oficiais que fundamentam a construcdo da Prova Brasil, avaliagdo
oficial de leitura. Observou-se, em todos eles, o conceito de leitura como interagdo, sendo
possivel o levantamento de algumas caracteristicas basicas, juntamente com 0s aspectos da

perspectiva interacionista presentes no Capitulo 1:




Quadro 5: Perspectiva interacionista nos documentos oficiais.
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Caracteristicas tedricas PCN (1998) DCEs (2008) Documentos do Saeb
O processo de leitura | A leitura leva a formagdo | A leitura € uma condicdo | O ensino da Lingua
promove o dialogo entre | e ao desenvolvimento de | de atividade e | Portuguesa deve-se voltar
leitor e texto; leitores competentes; acontecimento social, a funcao social da lingua;
O processo de leitura | A leitura € um processo | A leitura  considera | A lingua é vista como
promove a construcdo de | coletivo; aspectos sociais e | interacdo;
uma compreensao; histricos em que o

sujeito esta inserido;
O processo de leitura | A leitura é constituida de | A leitura permite o | A leitura é fruto da
promove uma resposta | etapas; contato do aluno com a | interag&o;

ativa ao que é exposto;

linguagem nas diferentes
esferas sociais;

A leitura é um processo | O leitor realiza um | A leitura é de dimensdo | O leitor se posiciona
ativo; trabalho ativo de | dialdgica; ativamente diante do
construcdo do significado enunciado;
do texto;
O leitor realiza um | O leitor tem objetivos de | A agdo pedagogica de | O leitor constroi
trabalho de construcéo de | leitura; leitura deve pautar-se na | significados e produz
significado do texto; interlocuco; sentidos;

A leitura é um processo

determinado pelas
condi¢cbes  sociais do
leitor, sendo variavel,
possibilitando que um

texto apresente diferentes
leituras;

A leitura
compreensao.

implica

A leitura envolve
demandas sociais,
histéricas, politicas,

econdmicas, pedagogicas
e ideolégicas de um
momento;

A leitura leva a formagdo
de leitores autdnomos;

O leitor busca extrair,
primeiramente, um
significado existente para
depois  produzir  um
sentido;

Ao ler, o individuo busca
suas experiéncias e seus
conhecimentos prévios;

O leitor antecipa o texto;

A leitura é um espaco de
respostas a outros textos
ja contemplados,
configurando a
contrapalavra;

A leitura implica uma
resposta do leitor ao que
1€,

(0] leitor infere

informacdes;

A leitura pode promover
a formacdo do leitor
como um co-produtor do
texto;

A leitura acontece num
tempo e num espago;

O leitor percebe, avalia e
reformula concepgoes;

O leitor é um ser ativo
que busca informacdes,
extraindo do texto o que
condiz com seu objetivo,
atribuindo seu
conhecimento prévio e
produzindo um sentido;

O leitor se constitui como
sujeito;

O leitor é capaz de
compreender textos orais
e escritos;

A leitura possibilita ao

O leitor é capaz de

aluno 0 seu posicionar-se;

amadurecimento  como

sujeito critico;

O processo de leitura A leitura  demanda

pode formar um leitor dominio de capacidades

critico; que precisam ser
ensinadas;

A leitura critica, que
caracteriza a formacéo de
um leitor

A leitura promove o
trabalho com os géneros.
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critico/competente, é
concebida como uma
pratica social;

O leitor critico realiza a
pratica da selecdo, ou
seja, seleciona aquilo que
Ihe faz sentido.

De modo geral, apés o levantamento, especificamente, dos aspectos presentes nos
documentos oficiais que fundamentam a Prova Brasil, constata-se a visdo de leitura como
processo, uma vez que a linguagem é tida como forma de interacdo entre 0s sujeitos,
possibilitando sua atuacdo nas diversas situages sociais. A partir dos PCN (1998), as
caracteristicas de tal conceito de leitura vao sendo ampliadas e desenvolvidas, assim como se
constata nas DCE (PARANA, 2008) e nos Documentos do Saeb, visando a melhoria do
processo de ensino e de aprendizagem da leitura. Enquanto nos PCN (BRASIL, 1998), a
leitura era vista como meio que leva a formacéo e ao desenvolvimento do leitor competente,
tem-se, nas DCE (PARANA, 2008), a ampliagdo da visdo sobre leitura como condigdo de
atividade humana, um acontecimento social. A partir disso, 0s Documentos do Saeb levam o0s
conceitos para o contexto escolar, considerando-se que o ensino da Lingua Portuguesa deve se
voltar a funcéo social da lingua.

A aprendizagem e o dominio da pratica da leitura fazem com que os sujeitos “exercam
seus direitos, possam trabalhar e participar da sociedade com cidadania, se informar e
aprender coisas novas ao longo de toda a vida.” (BRASIL, 2006, p. 7). Diante disso, justifica-
se a necessidade de estudos constantes a respeito da leitura, por meio de avaliacOes oficiais
gue levem ao levantamento do quadro atual a respeito do assunto. Logo, destacam-se, no
préximo capitulo, os elementos que configuram a Prova Brasil, avaliacdo oficial de leitura

escolhida para analise nesta pesquisa.




CAPITULO 3

PROVA BRASIL: AVALIACAO NACIONAL DE LEITURA E MATRIZ
DE REFERENCIA

Apos o levantamento dos conceitos de leitura e suas caracteristicas nas avaliacOes
nacionais, foca-se, neste capitulo, o histérico da Prova Brasil, 0s seus conceitos gerais, como
também os documentos que com ela se relacionam (secdo 3.1), a Matriz de Referéncia dessa
avaliacdo (secéo 3.2), assim como seus descritores (secao 3.3).

Além disso, neste capitulo, destacam-se cada um dos Topicos da Matriz de Referéncia,
observando seus descritores e exemplos de atividades. Cabe ressaltar que, em virtude de o
primeiro Tépico — Procedimentos de leitura — ter como foco o estudo da leitura como
processo, apresentando a ideia geral da Matriz como um todo, a pesquisa busca, de modo
especial, destacar cada um dos seus descritores, juntamente com uma amostra representativa
do que seriam atividades de leitura nesse trabalho, visando compreender o conceito de leitura
e suas caracteristicas, demarcando as habilidades de leitura presentes na Prova Brasil e em sua
Escala de Lingua Portuguesa. A partir disso, possibilita-se a triangulagdo dos dados (teoria -
Escala e Matriz — atividades), configurando-se umas das novas perspectivas no campo

metodologico, de acordo com Duarte (2009).

3.1 0S SISTEMAS DE AVALIACAO DA EDUCACAO: SAEB E PROVA BRASIL

Segundo dados do Ministério da Educacdo — MEC (PDE, BRASIL, 2009a), a
Educacdo Basica é composta pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Meédio e
tem como objetivo “assegurar a todos os brasileiros a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhes 0os meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, 1996, Art. 21, 22). Além da
LDB, a Educacdo Basica apresenta, como documento norteador, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE, 2001), que estabelece metas decenais para todos os niveis e etapas da
educacéo.
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O Ensino Fundamental, com duragdo de nove anos, encontra-se organizado em ciclos:
19, 2% e 3° anos (1° Ciclo), 4° e 5° anos (2° Ciclo), 6° e 7° anos (3° Ciclo) e 8° e 9° anos (4°
Ciclo), correspondendo a grande parte da vida escolar. Na LDB (BRASIL, 1996, Art. 5°),
afirma-se que o acesso ao Ensino Fundamental é direito publico subjetivo e tem como intuito

a formacdo basica do cidaddo, mediante:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, por meio do pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

1l - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem por meio da
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e da formacdo de atitudes e
valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de toleréncia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL,
1996, Art. 32).

Dessa forma, o MEC busca a melhoria da qualidade da educacdo, partindo dos
principios da autonomia, da colaboracéo, da participacdo, da igualdade de oportunidades e da
incluséo social. Com o intuito de verificar a qualidade, o rendimento escolar e a melhoria do
ensino, estatisticas, censos e avaliacdes sobre a Educacdo Basica sdo realizadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, um dos o6rgdos do
MEC. Existem, no Brasil, algumas avalia¢fes voltadas para o Ensino Basico, como o Saeb, a
Prova Brasil, 0 Enem e aquelas destinadas ao Ensino Superior, como o ENADE. Aqui, focam-
se 0 Saeb e a Prova Brasil: 0 surgimento, 0s objetivos e a composicéo dessas avalia¢fes e sua

importancia para o desenvolvimento educacional.

3.1.1 As Avaliacbes da Educacéo Basica

A Auvaliacdo Nacional da Educacdo Basica - Aneb e a Prova Brasil sdo exames
complementares que compdem o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica. Conforme expde
a Portaria n°. 931 do Ministério da Educacdo, de 21 de marco de 2005, o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Baésica (Saeb) é composto por dois processos. O primeiro é a
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), realizada por amostragem das Redes de
Ensino, em cada unidade da Federacdo, com foco nas gestdes dos sistemas educacionais. Por

manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o nome do Saeb em suas divulgagdes. O
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segundo processo € a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) e, por seu carater
universal, recebe 0 nome de Prova Brasil em suas divulgacoes.

Segundo dados do INEP (2006, on line), o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica (Saeb), que comecou a ser desenvolvido na década de 80, aplicado apenas
em 1990, foi o primeiro passo para se conhecer o sistema educacional brasileiro. O Saeb tem
como respaldo legal a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996, on
line), em que se atribui como responsabilidade da Unido a avaliacdo do rendimento escolar
em nivel nacional. O Saeb ¢é realizado a cada dois anos e avalia uma amostra representativa
dos alunos matriculados nas 4% e 82 séries (5° e 9° anos) do ensino fundamental e 3° ano do
ensino médio, de escolas publicas e privadas, localizadas na area urbana ou rural. Dessa
forma, nédo ha resultado do Saeb por escola e por municipio.

O Saeb apresenta como principais objetivos:

- oferecer subsidios a formulacdo, reformulacdo e monitoramento de
politicas publicas e programas de intervencdo ajustados as necessidades
diagnosticadas nas areas e etapas de ensino avaliadas;

- identificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;

- produzir informacGes sobre os fatores do contexto socioecondmico,
cultural e escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

- proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visao clara dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condi¢es em que
séo desenvolvidos;

- desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo
educacional, ativando o intercdmbio entre instituicdes educacionais de
ensino e pesquisa. (INEP, online, 2006).

Além disso, os dados obtidos permitem também acompanhar a evolugdo da qualidade
da educagdo ao longo dos anos, que séo utilizados pelo MEC e por secretarias estaduais e
municipais de educacdo, a fim de solucionar os problemas identificados e implementar acfes
para 0 desenvolvimento do Sistema Educacional Brasileiro e a reducdo das desigualdades
existentes.

O Saeb passou por diversos ciclos, desde o seu inicio, assim como demonstra 0
Quadro 6.



Quadro 6: Ciclos do Saeb

Alunos

Ciclo Escolas 42 série EF | 8%serie EF | 3% série EM Total

1995 2.839 30.749 39.482 26.432 96.663
1997 1.933 70.445 56.490 40.261 167.196
1999 6.798 107.657 89.671 82.436 279.764
2001 6.935 114.512 100.792 72.415 287.719
2003 5.598 92.198 73.917 52.406 218.521
2005 5.940 83.929 66.353 44.540 194.822

54

Fonte: INEP. SAEB - 2005. PRIMEIROS RESULTADOS: Médias de desempenho do SAEB/2005 em
perspectiva comparada. 2007. Site: <www.inep.gov.br>, acesso em: 10/05/2009.

O quadro 6 demonstra uma populacgéo de referéncia dindmica, pois, como se observa,
especificamente na 4% série do Ensino Fundamental, o nimero de alunos variou de acordo
com a passagem dos ciclos. Em 1995, havia cerca de 30.749 alunos que realizavam as
avaliacdes do Saeb. Em 2005, esse numero passou para 83.929, havendo também o aumento
no ndmero de escolas avaliadas, passando de 2389 para 5940. O numero de alunos e de
escolas pode ter aumentado, em virtude do incentivo dado para que mais estudantes
frequentassem o contexto escolar.

No texto “Avaliacdo e politica educacional: o processo de institucionalizagdo do
Saeb”, Bonamino e Franco (1999) demarcam a evolugédo do Saeb, desde o ano inicial, 1990,
até o ano de 1997, considerando os ciclos: 1° Ciclo - 1990; 2° Ciclo - 1993; 3° Ciclo - 1995 e
4° Ciclo - 1997. Nos primeiros dois ciclos de realizacdo do Saeb, foram incluidos estudantes
das 17 3?2 5% e 72 séries de escolas das redes publicas de ensino. A partir do terceiro ciclo,
iniciou-se a avaliacdo das séries conclusivas, como 42 e 82 séries do ensino fundamental e 32
série do ensino médio, incluindo-se também as escolas privadas. As disciplinas avaliadas, nos
dois primeiros ciclos do Saeb, foram Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. No terceiro
ciclo, havia as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética e, no ciclo de 1997,
acrescentaram Fisica, Quimica e Biologia, nas provas aplicadas aos alunos da 3% série do
ensino médio, além de Ciéncias para os alunos das 42 e 82 séries. Nos dois primeiros ciclos do
Saeb, a énfase das avaliagcOes recaiu sobre as condigOes intraescolares intervenientes no
desempenho do aluno. Ja no terceiro ciclo, houve uma inovacao, pois se iniciou a aplicacédo de
um questionario socioecondmico e cultural, demonstrando a relacdo existente entre fatores

escolares e extra-escolares no desempenho do aluno.
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Devido a necessidade de se conhecer a realidade educacional dos estudantes, dos
professores e da escola, o questiondrio, que teve sua aplicacdo no ciclo de 1995, continua
sendo utilizado atualmente, em virtude de o Saeb, além de coletar dados sobre a qualidade da
educacdo no Brasil, objetiva verificar as condi¢cfes internas e externas que interferem no
processo de ensino-aprendizagem. Para isso, vale-se de questionarios de contexto compostos
de 44 questbes, respondidos por alunos, professores e diretores, permitindo-se a coleta de
informacdes sobre as condi¢es fisicas da escola e de seus recursos.

Embora o Saeb aplique o questionario, com o intuito de conhecer a vida social e
cultural dos alunos e dos funcionarios, existem muitas discussGes sobre o assunto. Santos
(2002) afirma que apenas o questionario ndo é suficiente para verificar o ambiente e as
crencas dos estudantes. E preciso uma maior atencdo quanto as provas aplicadas, pois
continua-se cobrando a sistematizacdo de conhecimentos, sem dar lugar a uma visdo de
letramento, voltada para o social, para 0 uso. Segundo a autora, no contexto escolar, os
professores ndo tém tempo suficiente para “o desenvolvimento dos contetdos, planejados de
acordo com as propostas curriculares prescritas pelos 6rgdos publicos” (SANTOS, 2002, s/p),
pois muitos desenvolvem projetos sobre educacdo afetivo-sexual, higiene e saude, que
possibilitam uma melhor qualidade de vida dos alunos. Este, talvez, seja um dos motivos que
fazem os resultados das avaliagdes demonstrarem qualidade inferior ao esperado, ja que
enfatizam o conhecimento sistematico, desconsiderando o conhecimento de mundo e os
géneros discursivos presentes na vida social do individuo e as diretrizes tedricas atuais sobre
os estudos da linguagem. Assim, faz-se necessario um trabalho que envolva o conhecimento
sistematico trazido pela escola aquele apresentado pelo aluno, denominado de conhecimento
de mundo, promovendo-se o dialogo entre contexto escolar e a realidade do estudante.

Enquanto o Saeb possui dezessete anos de existéncia, a Prova Brasil foi criada
somente em 2005, a partir da necessidade de se tornar a avaliagdo mais detalhada, em
complementacdo a avaliagdo do Saeb. Assim como o Saeb, a Prova Brasil avalia as
habilidades em Lingua Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco na resolugdo de
problemas), diferindo quanto a populacéo avaliada, uma vez que se volta para os estudantes
do ensino fundamental, de 42 e 82 séries, apenas das escolas publicas e expande o alcance dos
resultados, oferecendo dados ndo apenas para o Brasil e unidades da Federagdo, mas, também,
para cada municipio e escola participante.

A metodologia das duas avaliacbes é a mesma. Por este motivo, no ano de 2007, as

avaliacOes passaram a ser aplicadas em conjunto, como avaliagcbes complementares.
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O Saeb e a Prova Brasil séo avaliagOes elaboradas a partir de Matrizes de Referéncia,

um documento que descreve as orientacdes para a elaboragcdo dos itens dos testes. Essas

matrizes sdo importantes, pois, para que uma avaliacdo de sistema com amplitude nacional

seja efetiva, exige-se a construcdo de uma Matriz de Referéncia que legitime o processo de

avaliacdo, informando aos interessados o que serd avaliado.

A partir das informagOes apresentadas, € possivel elencar algumas semelhancas entre o

Saeb e a Prova Brasil:

e Objetivam avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro

a partir de testes padronizados e questionario socioeconémico;

e Avaliam habilidades das disciplinas Lingua Portuguesa (foco em leitura) e de

Matematica (foco na resolucdo de problemas);

e Apresentam uma mesma metodologia com Matrizes de Referéncia e Escala com

niveis em Lingua Portuguesa e Matematica.

E possivel destacar também as diferencas entre os sistemas de avaliagao:

Quadro 7: Diferencas entre Saeb e Prova Brasil

Saeb

Prova Brasil

- Avalia alunos de 4% e 8% séries do ensino
fundamental e estudantes do 3° ano do ensino
médio;

- Avalia estudantes de ensino fundamental, de 42
e 82 séries;

- Avalia alunos da rede publica e da rede privada,
de escolas da area urbana e rural;

- Avalia alunos de escolas publicas localizadas
em areas urbanas;

- A avaliagdo é amostral, isto é, somente uma
parte dos estudantes das séries avaliadas
participam da prova;

- Oferece resultados de desempenho apenas para
0 Brasil, regides e unidades da Federacdo;

- A avaliagcdo deve ser realizada por todos os
estudantes das séries avaliadas, de todas as
escolas publicas urbanas do Brasil com mais de
20 alunos na classe;

- Fornece as médias de desempenho para o
Brasil, regides e unidades da Federacdo, para
cada um dos municipios e escolas participantes;

- Em 2007, todos os alunos do Saeb e da Prova
Brasil fizeram uma Unica avaliag&o.

- Em 2007, parte das escolas que participaram da
Prova Brasil ajudaram a construir também o0s
resultados do Saeb, por meio de recorte amostral.

Em virtude de as avaliagbes terem como base de desenvolvimento a Matriz de

Referéncia em Lingua Portuguesa, destacam-se, na secdo seguinte, as suas principais

caracteristicas.
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3.2 MATRIZ DE REFERENCIA: COMPOSICAO E ANALISE

Segundo o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE, BRASIL, 2009a, p. 17), as
Matrizes de Referéncias “descrevem o objeto da avaliacdo, sdo um referencial curricular
minimo a ser avaliado em cada disciplina e série, informando as competéncias e habilidades
esperadas dos alunos”. Elas ndo devem ser confundidas com as matrizes curriculares e com o0s
procedimentos ou as estratégias de ensino, pois ndo englobam todo o curriculo escolar.

As medias das avaliacdes ndo vdo de zero a dez, como nos testes tradicionais, e sao
construidas metodologicamente para avaliar os sistemas de ensino e ndo os alunos. As médias
sdo apresentadas em uma escala de desempenho de Lingua Portuguesa, capaz de descrever,
em cada nivel, as competéncias e as habilidades que os estudantes demonstram ter
desenvolvido.

De acordo com as OrientacOes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b),
um nivel de competéncia é uma classificacdo utilizada para caracterizar as habilidades de
leitura comuns a um grupo de alunos que realizam uma avaliacdo, possibilitando a
identificacdo de determinada competéncia leitora ja construida pelos alunos. Compreender 0s
niveis que constituem a escala é importante, porque dé aos professores condi¢des adequadas
para ter clareza a respeito de em que consistem os niveis de competéncia demarcados por seus
alunos. E essa compreensdo que possibilitara a elaboragdo de atividades que criem condigdes
didaticas adequadas para que o0s estudantes avancem no processo de atribui¢do de sentido aos
textos, tornando-se, assim, cada vez mais proficientes.

A escala de Lingua Portuguesa apresenta suas médias que vdo de 125 a 350. Dessa
forma, foram identificados marcadamente, de acordo com as Orientagdes (BRASIL, 2009b, p.

33), cinco niveis de competéncia dentro da escala:

O primeiro nivel, correspondente & escala de proficiéncia de 0 a 150; o
segundo nivel, correspondente a escala de proficiéncia de 151 a 200; o
terceiro, correspondente a escala de proficiéncia de 201 a 250; o quarto
nivel, de 251 a 300; e o quinto nivel, de 301 em diante. (BRASIL, 2009b, p.
33, grifos do autor).

Diante disso, a escala de Lingua Portuguesa é disposta da seguinte forma™:

19 As informacdes apresentadas, referentes aos niveis das escalas, foram extraidas do sitio do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) — www.inep.gov.br, acesso em: 15/05/2009.
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A partir de textos curtos, como contos infantis, histérias em quadrinhos
e convites, os alunos da 42 e da 82 séries:

* localizam informagdes explicitas que completam literalmente o
enunciado da questao;

« inferem informac@es implicitas;

* reconhecem elementos como o personagem principal;

* interpretam o texto com auxilio de elementos ndo-verbais;

* identificam a finalidade do texto;

» estabelecem relag&o de causa e consequéncia, em textos verbais e ndo-
verbais; e

* conhecem expressdes proprias da linguagem coloquial.

150

Além das habilidades anteriormente citadas, neste nivel, os alunos da 42
e da 82 séries:

* localizam informagdes explicitas em textos narrativos mais longos,
em textos poéticos, informativos e em anlncio de classificados;
elocalizam informacdes explicitas em situacBes mais complexas, por
exemplo, requerendo a selecdo e a comparacao de dados do texto;

« inferem o sentido de palavra em texto poético (cantiga popular);

* inferem informacGes, identificando o comportamento e os tracos de
personalidade de uma determinada personagem a partir de texto do
género conto de média extensdo, de texto ndo-verbal ou expositivo
curto;

* identificam o0 tema de um texto expositivo longo e de um texto
informativo simples;

« identificam o conflito gerador de um conto de média extensao;

* identificam marcas linguisticas que evidenciam os elementos que
compdem uma narrativa (conto de longa extensdo); e

* interpretam textos com material grafico diverso e com auxilio de
elementos ndo-verbais em histérias em quadrinhos, tirinhas e poemas,
identificando caracteristicas e a¢des dos personagens.

175

Este nivel é constituido por narrativas mais complexas e incorporam
novas tipologias textuais (ex.: matérias de jornal, textos enciclopédicos,
poemas longos e prosa poética). Nele, os alunos da 42 e da 82 séries:

* localizam informagdes explicitas, a partir da reproducgdo das idéias de
um trecho do texto;

« inferem o sentido de uma expressdo, mesmo na auséncia do discurso
direto;

sinferem informacgbes que tratam, por exemplo, de sentimentos,
impressdes e caracteristicas pessoais das personagens, em textos
verbais e ndo-verbais;

* interpretam histdrias em quadrinhos de maior complexidade tematica,
reconhecendo a ordem em que os fatos sdo narrados;

« identificam a finalidade de um texto jornalistico;

* localizam informagdes explicitas, identificando as diferengas entre
textos da mesma tipologia (convite);

* reconhecem elementos que comp&em uma narrativa com tematica e
vocabulario complexos (a solucéo do conflito e o narrador);

* identificam o efeito de sentido produzido pelo uso da pontuago;
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* distinguem efeitos de humor e o significado de uma palavra pouco
usual;

« identificam o emprego adequado de homonimias;

* identificam as marcas linguisticas que diferenciam o estilo de
linguagem em textos de géneros distintos; e

» reconhecem as relacBes semanticas expressas por advérbios ou
locugbes adverbiais e por verbos.

200

A partir de anedotas, fabulas e textos com linguagem grafica pouco
usual, narrativos complexos, poéticos, informativos longos ou com
informagcdo cientifica, os alunos da 42 e da 82 séries:

sselecionam entre informacBes explicitas e implicitas as
correspondentes a um personagem;

sinferem o sentido de uma expressdo metaforica e o efeito de sentido de
uma onomatopéia;

sinferem a intencdo implicita na fala de personagens, identificando o
desfecho do conflito, a organizagdo temporal da narrativa e o tema de
um poema;

edistinguem o fato da opinido relativa a ele e identificam a finalidade de
um texto informativo longo;

sestabelecem relagfes entre partes de um texto pela identificacdo de
substituicGes pronominais ou lexicais;

sreconhecem diferencgas no tratamento dado a0 mesmo tema em textos
distintos;

sestabelecem relagdo de causa e consequiéncia explicita entre partes e
elementos em textos verbais e ndo-verbais de diferentes géneros;
sidentificam os efeitos de sentido e humor decorrentes do uso dos
sentidos literal e conotativo das palavras e de notagdes gréaficas; e
eidentificam a finalidade de um texto informativo longo e de estrutura
complexa, caracteristico de publicacdes didaticas.

225

Os alunos da 42 e da 82 séries:

« distinguem o sentido metaférico do literal de uma expressao;

* localizam a informag&o principal;

* localizam informacdo em texto instrucional de vocabulario complexo;

* identificam a finalidade de um texto instrucional, com linguagem
pouco usual e com a presenga de imagens associadas a escrita;

* inferem o sentido de uma expressdo em textos longos com estruturas
tematica e lexical complexas (carta e histéria em quadrinhos);

* estabelecem relacdo entre as partes de um texto, pelo uso do "porque”
como conjuncdo causal; e

« identificam a relacdo légico-discursiva marcada por locucgdo adverbial
Ou conjuncao comparativa.

Os alunos da 82 série, neste nivel, sdo capazes ainda de:

* localizar informagdes em textos narrativos com tragos descritivos que
expressam sentimentos subjetivos e opiniao;

* identificar o tema de textos narrativos, argumentativos e poéticos de
conteudo complexo; e identificar a tese e o0s argumentos que a
defendem em textos argumentativos.

250
Utilizando como base a variedade textual ja descrita, neste nivel, os
alunos da 42 e da 8? séries:
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* localizam informagfes em paréfrases, a partir de texto expositivo
extenso e com elevada complexidade vocabular;

« identificam a intencdo do autor em uma historia em quadrinhos;

* depreendem relagOes de causa e consequéncia implicitas no texto;
 identificam a finalidade de uma fabula, demonstrando apurada
capacidade de sintese;

* identificam a finalidade de textos humoristicos (anedotas),
distinguindo efeitos de humor mais sultis;

* estabelecem relagdo de sinonimia entre uma expressdo vocabular e
uma palavra; e

* identificam relacdo l6gico-discursiva marcada por locugdo adverbial
de lugar, conjuncdo temporal ou advérbio de negagdo, em contos.

Os alunos da 8?2 série conseguem ainda:

* inferir informacdo a partir de um julgamento em textos narrativos
longos;

« identificar as diferentes inten¢des em textos de uma mesma tipologia
e que tratam do mesmo tema;

« identificar a tese de textos argumentativos, com linguagem informal e
insercdo de trechos narrativos;

* identificar a relagdo entre um pronome obliquo ou demonstrativo e
uma idéia; e

» reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos
morfossintaticos.

275

Na 4% e na 82 séries, os alunos:

* identificam relacdo l6gico-discursiva marcada por locugdo adverbial
de lugar, advérbio de tempo ou termos comparativos em textos
narrativos longos, com tematica e vocabulario complexos;

« diferenciam a parte principal das secundarias em texto informativo
gue recorre a

exemplificagdo; e

Os alunos da 82 série sdo capazes de:

« inferir informacdes implicitas em textos poéticos subjetivos, textos
argumentativos com intencdo irbnica, fragmento de narrativa literaria
classica, versao modernizada de fabula e historias em quadrinhos;

* interpretar textos com linguagem verbal e ndo-verbal, inferindo
informag6es marcadas por metéaforas;

* reconhecer diferentes opinides sobre um fato, em um mesmo texto;

* identificar a tese com base na compreensdo global de artigo
jornalistico cujo titulo, em forma de pergunta, aponta para a tese;

* identificar opinides expressas por adjetivos em textos informativos e
opini&o de personagem em cronica narrativa de memdrias;

* identificar diferentes estratégias que contribuem para a continuidade
do texto (ex.. anadforas ou pronomes relativos, demonstrativos ou
obliquos distanciados de seus referentes);

* reconhecer a parafrase de uma relagéo ldgico-discursiva;

* reconhecer o efeito de sentido da utilizacdo de um campo semantico
composto por adjetivos em gradacgdo, com fungéo argumentativa; e

» reconhecer o efeito de sentido do uso de recursos ortogréaficos (ex.:
sufixo diminutivo).

300
Os alunos da 42 e da 82 séries:
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* identificam marcas linglisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor do texto, caracterizadas por expressdes idiomaticas.

Os alunos da 82 série:

* reconhecem o efeito de sentido causado pelo uso de recursos graficos
em textos poéticos de organizacao sintatica complexa;

« identificam efeitos de sentido decorrentes do uso de aspas;

* identificam, em textos com narrativa fantastica, o ponto de vista do
autor;

* reconhecem as intencdes do uso de girias e expressdes coloquiais;

* reconhecem relacGes entre partes de um texto pela substituicdo de
termos e expressdes por palavras pouco comuns;

* identificam a tese de textos informativos e argumentativos que
defendem o senso comum com fungdo metalinguistica;

* identificam, em reportagem, argumento que justifica a tese contraria
a0 senso comum;

» reconhecem relacBes de causa e conseqiiéncia em textos com termos e
padrdes sintaticos pouco usuais;

« identificam efeito de humor provocado por ambiglidade de sentido de
palavra ou expressdo em textos com linguagem verbal e ndo-verbal e
em narrativas humoristicas; e

« identificam os recursos morfossintaticos que agregam musicalidade a
um texto poético.

325

Além de todas as habilidades descritas nos niveis anteriores, os alunos
da 82 série, neste nivel:

e identificam informagdes explicitas em texto dissertativo
argumentativo, com alta complexidade linglistica;

« inferem o sentido de uma palavra ou expressao em texto jornalistico
de divulgacdo cientifica, em texto literario e em texto publicitario;
 inferem o sentido de uma expressdo em texto informativo com
estrutura sintatica no subjuntivo e vocébulo ndo-usual,

* identificam a opinido de um entre Vvarios personagens, expressa por
meio de adjetivos, em textos narrativos;

* identificam opinides em textos que misturam descri¢fes, andlises e
opinides;

« interpretam tabela a partir da comparacao entre informacées;

* reconhecem, por inferéncia, a relacdo de causa e conseguiéncia entre
as partes de um texto;

* reconhecem a relagdo logico-discursiva estabelecida por conjuncoes e
preposi¢Oes argumentativas;

* identificam a tese de textos argumentativos com tematica muito
proxima da realidade dos alunos, o que exige um distanciamento entre a
posicdo do autor e a do leitor;

« identificam marcas de coloquialidade em textos literarios que usam a
variagdo linglistica como recurso estilistico; e

» reconhecem o efeito de sentido decorrente do uso de giria, de
linguagem figurada e outras expressGes em textos argumentativos e de
linguagem culta.

350
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H& uma escala para as habilidades em Lingua Portuguesa e outra, para Matematica.
Essas escalas sdo Unicas e cumulativas para todas as séries avaliadas — quanto mais o
estudante caminha ao longo da escala, mais habilidades tera acumulado. Dessa forma, espera-
se que os alunos da 42 série alcancem medias numéricas menores que 0s da 8?2 série e estes
alcancem médias menores que as obtidas pelos alunos do 3° ano do ensino médio, conforme
demonstra o exemplo de desempenho de uma escola Estadual do Parand que obteve uma

média alta na avaliacéo:

Desempenho da sua escola (Cartaz C - 31157)

Agidag i ia Aandimanta Crcalir

Distribuigao percentual de alunos e média posicionada nas escalas Médias comparadas

Lingua Portuguesa g s,

| SR NN o SERE |

Brazll
s
marme.&.,ﬁ na 3:::’ -
\ 17246 Euonles e
Midia 4° sdna: 21558 ‘b 0,00 Fuicipals
% 000 000 174,14 Tetn 147
“ 1,64 0,00 Seu estido

i 128 727 Esclas
é a8 108 ey L. B

1057 145 Escoin
127 age I | amieia | A3
- i :;; : 20,00 181,78 Total 234

432 5d5 S :m_lﬂiﬂn

Colas
g::l; 1482 18458 ek ars
Manor Malor ou M s gt

que 125 Igual a 350

AP AP 18828 Tedl 257

<125 a <150 a <175 a <20 a <225 a <250 & <75 a2 <300 a <325 a <350

-'Ih"mf 21568 Suaescola 2751 [fak
ol .

(Fonte: www.provabrasil.inep.gov.br. Acesso em: 20/06/2009.).

O gréfico demonstra que a média alcancada pelos alunos da 42 série foi de 215,68,
enquanto que a da 82 série chegou a 227,51, demarcando a existéncia da evolucéo das médias
de acordo com a série em que 0 estudante se encontra. Ao observar as “Médias comparadas”
da 42 série, presentes no exemplo, constata-se que a escola avaliada obteve a média de 215,68,
enquanto que as escolas estaduais do Brasil obtiveram 177,61 e as escolas municipais, 172,16.
Logo, o nivel de aprendizado da leitura demonstrado pela instituicdo foi elevado. Em relacéo
a escala de Lingua Portuguesa, a escola enquadrou-se no terceiro nivel (201 a 250), enquanto
gue a média do Brasil permaneceu no segundo nivel, fato que demonstra um dominio maior
das habilidades de leitura que véo além da extracdo, tendo como foco a inferéncia, a
compreensdo e a interpretacao.

As médias de desempenho nas avaliagdes sdo utilizadas para o calculo do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB), que é o eixo do Programa de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE).


http://www.provabrasil.inep.gov.br/�
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Logo, a avaliagdo passa a ser a primeira acdo concreta para se aderir as metas do
Compromisso e receber o apoio técnico/financeiro do MEC, para que haja a melhoria do
sistema de educacdo. Embora haja, inevitavelmente, a comparacdo entre as meédias das
escolas, o Saeb e a Prova Brasil ndo tém o intuito de impor parametros de qualidade. Eles
possibilitam que os resultados apresentados sejam estudados por professores, diretores e pela
prépria sociedade e gerem uma discuss@o em prol da melhoria da qualidade educacional dos
sistemas.

O Saeb oferece os resultados apenas para o Brasil, regides e unidades da Federacéo,
ndo chegando aos municipios. Em uma tabela comparativa (Tabela 1), apresentada no
relatorio: “SAEB — 2005 — Primeiros Resultados: Médias de desempenho do SAEB/2005 em
perspectiva comparada” (INEP, 2007), observa-se que a proficiéncia do sistema de ensino, em
relacdo a disciplina de Lingua Portuguesa, na 42 série, caiu de 188,3, em 1995, para 172,3, em

2005, o que demarca uma diferenca de 2,9, na média:

Tabela 1 — Brasil — Proficiéncias do Saeb 1995-2005.

Série Disciplinas 1005 1097 1092 2001 i) oS
47 Ersino P ortugués 1223 186.5 1707 185 .1 1694 1723
Fundamental
- hdat=matica 100 6 100.8 121.0 176 3 1771 152 .4
& Ensinn P ortugu és 256 .1 2500 Zaza 6.2 Z3z0 23149
Fundamenrtal
o hiatematica 2632 260.0 245.4 293 .4 245.0 2308
) Portugués 200.0 =30 266G o3 66T 257 6
2 Ensino
- . OB
hEdio Mate matica 23 0 o807 280.3 76 7 7a7 2713

(Fonte: INEP, on line. Acesso em: 10/05/ 2009).

Observa-se, assim, que, tanto em 1995 quanto em 2005, a média de proficiéncia
permaneceu no segundo nivel, correspondente a escala de proficiéncia de 151 a 200. Nessa
escala, ttm-se as habilidades mais voltadas aos aspectos da identificagdo de elementos no
texto, localizagdo de informagdes explicitas, assim como se constata na escala. Além disso, ao
comparar as informac6es oferecidas pelo Saeb, a respeito das regides do Brasil, constata-se
que, em dez anos de sua aplicacdo, o Sul e o Sudeste apresentaram as maiores médias, 182,53
e 185,24. O Estado do Parana, em comparacdo a Santa Catarina e ao Rio Grande do Sul,
obteve a nota 183,78, enquanto 0s outros estados tiveram a média 181.
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3.2.1 Composicao conteudistica da escala de Lingua Portuguesa

Diante desse quadro demonstrado pelo Parang, faz-se fundamental retomar a
composicao conteudistica da escala de Lingua Portuguesa, demarcando as suas principais
caracteristicas em relacdo a leitura, de modo a visualizar a realidade que se encontra no
Estado.

Sabe-se que a média obtida foi de 183,78. Dessa forma, pode-se enguadra-la no
segundo nivel de competéncia (de 151 a 200).

Segundo as OrientacGes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL, 2009b), ao
observar 0s niveis destacados, é possivel verificar o predominio de algumas habilidades, de

acordo com os proprios descritores da Matriz de Referéncia da Prova Brasil:

a) Descritor 1: localizar informagdes explicitas em um texto.

b) Descritor 8: estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e
elementos que constroem a narrativa.

c) Descritor 2: estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto.
d) Descritor 9: identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

e) Descritor 7: identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa.

) Descritor 6: identificar o tema de um texto. (BRASIL, 2009b, p. 45-46).

Constata-se, assim, um trabalho com aspectos ligados ao texto, a sua estruturacao.
Para as OrientacGes (BRASIL, 2009b), as perguntas desse nivel exploram mais o processo de
leitura, exigindo do leitor a leitura integral do texto para que se consiga responder a questao
proposta. Dessa forma, é essencial que o aluno domine as habilidades de extracdo de
elementos do texto visualizadas no nivel um da escala, fazendo com que a leitura seja
concebida como processo.

Dentro dos niveis de 175 e 200, observa-se que o estudante parte da localizagcdo de
informacdo (“localizam informag®es explicitas, a partir da reproducdo das ideias de um trecho
do texto”); passa pela inferéncia de sentidos (“inferem o sentido de uma expressdo, mesmo na
auséncia do discurso direto”); interpreta historias (“interpretam historias em quadrinhos de
maior complexidade temaética, reconhecendo a ordem em que os fatos sdo narrados™);
seleciona informacgdes (“selecionam entre informacbes explicitas e implicitas as

correspondentes a um personagem”); distingue o fato da opinido (“distinguem o fato da
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opinido relativa a ele e identificam a finalidade de um texto informativo longo™) e estabelece
relacbes entre partes do texto (“estabelecem relacbes entre partes de um texto pela
identificacdo de substituicdes pronominais ou lexicais”). Vé-se, assim, que o aluno realiza um
arduo trabalho para se alcancar a leitura do texto, partindo de sua estrutura até alcangar os
niveis mais complexos, como o de interpretar historias. Diante disso, confirma-se a visdo de
leitura como processo de interagéo.

A fim de melhor visualizar as habilidades solicitadas no segundo nivel da escala,

assim como a visao interacionista de leitura, destaca-se um exemplo de atividade:

O Menino Rico

Nunca tive brinquedos.

Brinco com as conchas do mar

e com a areia da praia

brinco com as canoas dos coqueiros

derrubadas pelo vento.

Faco barquinhos de papel

e minha frota navega nas aguas da enxurrada.
Brinco com as borboletas nos dias de sol

e nas noites de lua cheia

visto-me com os raios do luar

e na primavera teco coroas de flores perfumadas.
As nuvens do céu sdo navios

sdo bichos, sdo cidades.

Sou 0 menino mais rico do mundo

Porque brinco com o universo

porgue brinco com o infinito.

NASCIMENTO, Maria Alice do. O diario de Marcos Vinicius. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira,1985.

O texto fala das brincadeiras de um menino. Ele se acha o menino mais rico
do mundo porque

(A) ele pode brincar com as conchas na areia da praia.

(B) ele transforma tudo o que existe a sua volta em brincadeira.
(C) os barquinhos de papel navegam nas enxurradas com sua frota.
(D) os brinquedos tradicionais deixam a crianga infeliz.

(BRASIL, 2009b, p. 52-53).

Trata-se de um poema com uma linguagem de facil entendimento, sendo que as
metaforas mais complexas se encontram nos trés Gltimos versos. Para que o aluno responda a
pergunta corretamente, sdo necessarias algumas fases de leitura: a) precisa ler o texto inteiro;
b) sintetizar o conteldo do poema; c) localizar nos trés altimos versos a relacdo de
causalidade a partir do articulador “porque”; d) realizar a inferéncia das alternativas e o que €
apresentado no texto (BRASIL, 2009b).
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Constata-se, assim, que a leitura vai além daquela centrada em aspectos pontuais do
texto, ndo se restringindo a extracdo de informacdes, fazendo com que ela seja concebida,
COMO: um processo ativo que promove uma resposta ativa ao que lhe é exposto, possibilitando
que o leitor busque extrair, primeiramente, um significado existente para depois produzir um
sentido. Diante disso, tém-se as principais caracteristicas da leitura interativa presentes nos
documentos do Saeb que fundamentam a confeccdo da Prova Brasil. A leitura, nessa
perpectiva, demanda dominio de capacidades que precisam ser ensinadas e trabalhadas no
contexto escolar.

A mesma visao interacionista de leitura € constatada ao se observar a escala, com seus
niveis, como um todo. A fim de comprovar tal fato, destaca-se de cada nivel um contetido que
é solicitado ao aluno, referente aos efeitos de sentidos, demonstrando como a gradacéo na

escala se constitui:

Quadro 8: Relacdo entre niveis e habilidades.

Niveis Habilidades

175 « Identificam o efeito de sentido produzido pelo uso da pontuacao.

200 * Identificam os efeitos de sentido e humor decorrentes do uso dos sentidos
literal e conotativo das palavras e de notagdes graficas.
225 * Inferem o sentido de uma expressdo em textos longos com estruturas temética
e lexical complexas (carta e historia em quadrinhos).

250 * Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos morfossintaticos.

275 » Reconhecer o efeito de sentido da utilizacdo de um campo semantico
composto por adjetivos em gradagdo, com fungdo argumentativa; e

« Reconhecer o efeito de sentido do uso de recursos ortograficos (ex.: sufixo
diminutivo).

300 » Reconhecem o efeito de sentido causado pelo uso de recursos gréaficos

em textos poéticos de organizacao sintatica complexa; e

« Identificam efeitos de sentido decorrentes do uso de aspas.

A habilidade solicitada aos alunos refere-se aos efeitos que os usos linguisticos
exercem no texto, em seu sentido. No primeiro nivel da escala (125, 150), essas habilidades
ndo tém destaque, tendo inicio no nivel 175, assim como se observa. Nele, o aluno constata o
efeito de sentido produzido, primeiramente, pelo uso da pontuacgéo, ou seja, de que forma os
sinais graficos auxiliam na construcdo do texto e em seu sentido. Posteriormente, no nivel
200, tem-se o efeito de sentido decorrente do uso dos sentidos literal e conotativo das
palavras, saindo, entdo, do nivel da pontuacdo para o das palavras e seus sentidos. Ao dominar
os efeitos produzidos pela pontuacgdo e pelas palavras, o estudante esta apto a inferir o sentido
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de uma expressdo (nivel 225), saindo do nivel da frase e passando para uma estrutura maior
de sentido, tomando todo o texto. Assim, chega-se ao nivel 250, que busca o reconhecimento
do efeito de sentido decorrente do uso de recursos morfossintaticos, isto &, no nivel da palavra
e da sintaxe e nos efeitos que produzem no texto. E no nivel 275 que se passa para 0 campo
semantico, observando-se o uso de adjetivos em gradagdo com fungdo argumentativa, assim
como reconhecendo o efeito de sentido do uso de recursos ortograficos. No ultimo nivel, o
aluno se depara com textos poéticos com organizacdo sintatica complexa, tendo a fungéo de
reconhecer os seus efeitos de sentido, a partir do todo textual.

Para que o aluno alcance o ultimo nivel, contemplando a leitura global do texto, teve
que perpassar varias fases, saindo do nivel da pontuacéo e da palavra, perpassando o nivel da
expressao e da frase. Com isso, tem-se um trabalho processual com a habilidade de leitura que
foca os efeitos de sentido presentes no texto, confirmando a préatica da leitura como processo
que leva a formacéo e ao desenvolvimento de um leitor competente.

Diante do exposto, constata-se a relacdo existente entre os pressupostos da Matriz de
Referéncia e a escala de competéncias. Assim, cabe ressaltar algumas consideracfes a
respeito da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa.

A Matriz de Referéncia — Lingua Portuguesa (4% série) - esta subdividida em topicos
ou temas e estes, em descritores. Ao estruturar a Matriz sdo considerados dois fatores: 1)
objeto do conhecimento - foram elencados seis tdpicos, relacionados as habilidades
desenvolvidas pelos estudantes; 2) competéncias desenvolvidas pelos estudantes - foram
elaborados descritores especificos para cada um dos seis topicos. Cada descritor € uma
associacao entre os contetidos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos
que traduzem certas competéncias e habilidades. Os descritores, portanto, especificam o que
cada habilidade implica e sdo utilizados como base para a construcdo dos itens de testes das
diferentes disciplinas. Cada descritor da origem a diferentes itens e, a partir das respostas
dadas a eles, verificam-se quais habilidades os alunos efetivamente desenvolveram. A segéo
seguinte tem como foco os descritores da Prova Brasil.

3.3 OS DESCRITORES DA PROVA BRASIL

Para a 42 série do ensino fundamental, a Matriz de Referéncia completa em Lingua
Portuguesa é composta pelo conjunto de seis topicos.

Na Matriz de Referéncia, os descritores sdo apresentados dentro de Topicos, que se
referem as diferentes tematicas. Por exemplo, no Tépico |, Procedimentos de leitura, avalia-se
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o0 desenvolvimento do processo de leitura, partindo-se dos niveis mais superficiais de leitura
até os niveis que exijam inferéncia e identificacao.

Essa coeréncia na organizacdo dos Topicos e de seus descritores é reforcada na
reorganizacdo dos descritores, quando se observa a inter-relacdo entre cada uma das
habilidades exigidas. Ha, assim, a progressao de habilidades nos topicos da Matriz que levam

a realizacdo da leitura critica, assim como se constata no Quadro 9:

Quadro 9: Organizacdo dos descritores da Matriz de Referéncia.

Descritores Reorganizados

Topico

D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.

Topico I. Procedimentos de leitura.

D2 — Estabelecer relagBes entre partes de um texto,
identificando repeticbes ou substituicbes que
contribuem para a continuidade de um texto.

Topico IV. Coeréncia e Coesdo no
Processamento do Texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

Topico I. Procedimentos de leitura.

D4 — Inferir uma informacdo implicita em um texto.

Topico I. Procedimentos de leitura.

D5 - Interpretar texto com auxilio de material
grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos
etc.).

Topico Il. Implicagbes do Suporte,
do Género efou Enunciador na
Compreensdo do texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

Topico I. Procedimentos de leitura.

D7 - Identificar o conflito gerador do enredo e 0s
elementos que constroem a narrativa.

Topico IV. Coeréncia e Coesdo no
Processamento do Texto.

D8 — Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre
partes e elementos do texto.

Topico IV. Coeréncia e Coesdo no
Processamento do Texto.

D9 - Identificar a finalidade de textos de diferentes
géneros.

Topico Il. Implicagbes do Suporte,
do Género efou Enunciador na
Compreenséo do texto.

D10- |Identificar as marcas linguisticas que
evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Tépico VI. Variacdo Linguistica.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse
fato.

Topico 1. Procedimentos de leitura.

D12 - Estabelecer
presentes no texto,
advérbios etc.

relagbes l6gico-discursivas
marcadas por conjuncdes,

Tépico IV. Coeréncia e Coesdo no
Processamento do Texto.

D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em
textos variados.

Topico V. Relacdes entre Recursos
Expressivos e Efeitos de Sentido.

D14 Identificar o efeito de sentido decorrente do
uso da pontuacao e de outras notagdes.

Tépico V. Relagbes entre Recursos
Expressivos e Efeitos de Sentido.

D15- Reconhecer diferentes formas de tratar uma
informacdo na comparacdo de textos que tratam do
mesmo tema, em fun¢do das condi¢Bes em que ele
foi produzido e daquelas em que sera recebido.

Tépico Ill. RelacBes entre Textos.




69

Ao observar a Matriz de Referéncia com seus descritores reorganizados, constata-se o
trabalho com a leitura como processo, partindo-se do nivel textual/superficial de leitura, ao
solicitar a localizacdo, a identificacdo, por exemplo, até alcangar os niveis mais elevados do
discurso, ao solicitar o estabelecimento de relagbes entre partes do texto, a inferéncia de
elementos, entre outros. Isso demonstra a visdo de leitura como processo ativo, no qual o
leitor realiza um trabalho de construcdo de significado do texto, extraindo informagGes e
produzindo sentidos (BRASIL, 1998). Ele é um ser ativo que busca informacdes, extraindo do
texto o que condiz com seu objetivo, atribuindo seu conhecimento prévio e produzindo um
sentido, respondendo ativamente ao que lhe é solicitado. Diante disso, ao realizar a leitura
centrada nessa Matriz de Referéncia, vé-se 0 seguinte processo:

- 0 aluno aprende a localizar informacéao (D1);

- apos a aprendizagem, o aluno é capaz de estabelecer relacao entre partes do texto (D2);

- ao saber localizar e relacionar informacOes, ele passa para a inferéncia de elementos
explicitos e implicitos (D3 e D4);

- ao dominar a localizacdo textual, a relagdo entre partes de um texto e a inferéncia, o
estudante passa para a interpretacdo de textos (D5), localizando sua tematica (D6);

- consequentemente, ele esta apto a identificar o conflito gerador do enredo (D7) e a
estabelecer relagdo de causa/consequéncia (D8);

- apbs passar por varias fases, € capaz de identificar a finalidade do texto (D9), observando as
marcas linguisticas que evidenciam o locutor do enunciado (D10);

- a0 dominar varias habilidades e ao saber observar as marcas linguisticas, o aluno é capaz de
distinguir um fato da opiniéo relativa a esse fato (D11);

- apos localizar, estabelecer relag@es, inferir, interpretar, identificar, distinguir, o aluno volta-
se para a relacdo lIdgico-discursiva expressa por conjuncgdes, adveérbios (D12), sendo possivel
identificar efeitos de ironia em textos variados (D13);

- ao saber identificar tais efeitos, estd apto para observar efeitos decorrentes do uso da
pontuacdo (D14), alcangcando, finalmente, o reconhecimento de diferentes formas de tratar
uma informacéao em textos variados (D15).

Por meio da reorganizacdo da Matriz de Referéncia, configura-se a leitura como algo
processual, que exige do leitor o dominio de habilidades que levem a leitura critica.

Diante da extensdo da Matriz e da necessidade de se entender e de se refletir sobre o

que é avaliado, faz-se fundamental verificar 0 que cada descritor objetiva e quais sdo 0s
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exemplos de exercicios aplicados na 4% série do ensino Fundamental, segundo o sitio do

Inep™.

3.3.1 Tépico I. Procedimentos de Leitura'?

O primeiro tépico apresentado é:

Descritores do Tépico I. Procedimentos de Leitura
D1 - Localizar informac@es explicitas em um texto.

D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informagdo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.
(INEP, on line, 2006)

S&o contempladas competéncias basicas, demonstradas por meio de habilidades, como
localizar informacdes explicitas e inferir as implicitas em um texto. As informagdes implicitas
exigem maior habilidade, pois requerem inferéncias. Sendo assim, o leitor terd que extrapolar
0 texto, reconhecendo aquilo que estd subentendido ou pressuposto, além de localizar
informacdes explicitas, inferir informacdes implicitas e identificar o tema de um texto. Nesse
topico, devem-se também distinguir os fatos apresentados da opinido formada acerca desses
fatos em textos narrativos e argumentativos, pois reconhecer “essa diferenca é essencial para
gue o aluno possa tornar-se mais critico, de modo a ser capaz de distinguir o que é um fato,
um acontecimento, da interpretacdo que lhe é dada pelo autor do texto” (INEP, on line, 2006).

Dessa forma, destacam-se, na sequéncia, cada um dos descritores e respectivas

atividades.

3.3.1.1 DESCRITOR 1 - LOCALIZAR INFORMACOES EXPLICITAS EM UM TEXTO

O primeiro descritor refere-se a Localizar informac@es explicitas em um texto, ou seja,

o aluno localizara a informacdo solicitada, que pode “estar expressa literalmente no texto ou

1 Destacou-se cada um dos tépicos, juntamente com a teoria disponibilizada pelo sitio do INEP, sendo que, para
exemplifica-los, retoma-se um dos descritores apenas, trazendo amostra representativa de exercicio.

12 Desta secdo em diante, sdo destacados cada um dos Tépicos da Matriz de Referéncia. Em virtude de o
primeiro deles — Procedimentos de leitura — focar, em cada um de seus descritores, a leitura como processo,
optou-se por realizar uma analise mais complexa das habilidades apresentadas por ele, uma vez que a pesquisa
volta-se para a visdo de leitura como processo.



71

pode vir manifestada por meio de uma parafrase, isto é, dizer de outra maneira o que se leu”
(PDE, BRASIL, 2009a, p. 25). Observa-se, entdo, que a habilidade a ser avaliada volta-se
para a localizacdo pelo aluno de uma informacdo que podera estar expressa literalmente no
texto ou podera ser manifestada por meio da parafrase. Sabe-se que o trabalho com a extracéo,
com a localizacdo de informacdes, € comum nas escolas. Contudo, cabe ressaltar que nem
sempre a préatica da decodificacdo é sindbnimo de copia de elementos do texto. Muitas praticas
avaliativas, ao promoverem o trabalho com leitura, possibilitam o dialogo do aluno com o
texto, fazendo com que aquilo que esta exposto seja apresentado com outras palavras nas
alternativas. Diante disso, o aluno se depara com as palavras do texto, com as palavras das
alternativas, visando a producdo de suas préprias palavras, tornando-se um sujeito ativo diante
do que I&, numa referéncia a perspectiva de compreensdo do que seja palavra na teoria
bakhtiniana.

A habilidade de localizacdo de informagdes é avaliada por meio de um texto base, no
qual o estudante é orientado a localizar as informacGes solicitadas, seguindo as pistas
fornecidas pelo préprio material. A fim de se chegar a uma resposta, o aluno retoma o texto,
localiza, dentre outras informac6es, aquela que foi solicitada.

Segundo o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE, BRASIL, 2009a), o texto
presente na avaliacdo é composto por quatro alternativas. Entre elas, uma € a correta e as
demais sdo chamadas de distratores ou respostas erradas: “os distratores devem ser plausiveis,
ou seja, devem ser respostas que apresentem semelhangas com a resposta correta, mas que
ndo sejam o gabarito” (PDE, BRASIL, 2009a, p. 24).

Segundo as informacgdes do INEP (online, 2006), os elementos relacionados ao
descritor 1 solicitam diretamente a localizacdo da informagdo, completando o que € pedido no
enunciado ou relacionando o que é solicitado no enunciado com a informacdo do texto.

Assim, € possivel destacar como exemplo desse descritor:

O disfarce dos bichos

Vocé ja tentou pegar um galhinho seco e ele virou bicho, abriu asas e voou? Se
iSso aconteceu € porque o graveto era um inseto conhecido como "bicho-pau”. Ele é tdo
parecido com o galhinho, que pode ser confundido com o graveto.

Existem lagartas que se parecem com raminhos de plantas. E ha grilos que
imitam folhas.

Muitos animais ficam com a cor e a forma dos lugares em que estéo. Eles fazem
isso para se defender dos inimigos ou capturar outros bichos que servem de alimento.

Esses truques sdo chamados de mimetismo, isto é, imitacéo.

O cientista inglés Henry Walter Bates foi quem descobriu 0 mimetismo. Ele
passou 11 anos na selva amazonica estudando os animais.
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MAVIAEL MONTEIRO, JOSE. Bichos gue usam disfarces para defesa. Folhinha, 6
nov.1993.

O bicho-pau se parece com

(A) florzinha seca.
(B) folhinha verde.
(C) galhinho seco.
(D) raminho de planta.
(BRASIL, 2007, p. 10).

Observa-se que o objetivo do comando € a localizacdo de uma resposta: “galhinho
seco”, no texto “O disfarce dos bichos”, uma vez que, ao aluno, solicita-se apenas a
identificacdo do animal com algum objeto da natureza. As alternativas presentes no texto séo:
“(A) florzinha seca; (B) folhinha verde; (C) galhinho seco; (D) raminho de planta”. As
alternativas A e B ndo estdo presentes no texto, mas relacionam-se com a tematica abordada,
exigindo do aluno o processo de extracdo, pois volta ao texto em busca de elementos que
poderiam estar presentes. De acordo com Leffa (1999), quanto mais extrair informacéo,
melhor sera a leitura, haja vista o didlogo que o aluno instaura com o texto que I€.

As alternativas C e D estdo presentes no texto, o que faz com que o aluno realize um
trabalho de retomada do texto, buscando analisar qual das alternativas é a correta. A questdo
(““O bicho-pau se parece com...””) faz uso do verbo “parecer”, retomando-o do texto: “Ele é
tdo parecido com o galhinho” (grifos nossos). Cabe ao aluno, entdo, verificar que a
alternativa C completa a questdo, retomando o conteido ja expresso. Da mesma forma em que
se observa a interacao entre texto e leitor por meio da localiza¢do da resposta na alternativa C,
o distrator D também é responsavel por tal interacdo, pois cabe ao aluno verificar que o
animal que se parece com o “raminho de planta” ndo € o bicho-pau, mas sim, a “lagarta”. Vé-
se, assim, o didlogo entre as informag6es do texto que levam o aluno a ndo apenas identificar,
mas também a dialogar com aquilo que Ié.

O objetivo de leitura da atividade é o de localizar informagdes no texto, denominado
por Geraldi (1996) e Solé (1998) como “Ler para obter uma informacao precisa”. Para atingir
esse objetivo, o aluno centrou sua leitura no texto, tendo que contrapor as alternativas com as
informacOes apresentadas. Sendo assim, demonstrou compreensao e resposta ativas ao texto,
pois se tornou um respondente, fazendo uso das palavras do texto para alcancar a resposta
correta. Concebe-se, assim, a leitura de forma interativa, nos dizeres expressos nos PCN

(BRASIL, 1998), uma vez que o leitor realiza um trabalho de construcédo de significado do



73

texto: busca extrair, primeiramente, um significado j& existente para depois produzir um
sentido ou chegar a resposta correta.

O aluno, além de demonstrar o dominio de localizar informacdes no texto, deve no D1
realizar o trabalho com outros aspectos conceituais, como a parafrase e a pista textual. Esses
elementos surgem a partir do momento em que o estudante volta-se para o texto, observando e
relacionando as alternativas com as informacBes expressas. H4, consequentemente, a
necessidade de o aluno parafrasear as informacdes, a fim de alcancar a alternativa correta,
realizando, assim, um trabalho que vai além da mera decodificacgéo.

O D1 solicita a localizagdo de informagdes explicitas em um texto. E a habilidade
basica de leitura e, por esse motivo, é apresentada nos primeiros niveis da Escala de Lingua
Portuguesa do Saeb. Diante do fato de o Estado do Parana se encontrar entre os niveis 175 e
200 da Escala, é relevante verificar se as habilidades esperadas pelos Descritores estdo
presentes nessas fases. A habilidade de localizacdo esta marcada nesses niveis, haja vista que
da fundamento para o trabalho com outras habilidades de leitura que exigem maior dominio.
Dessa forma, apresentam-se 0s objetivos: localizar informacdes explicitas, a partir da
reproducdo das ideias de um trecho do texto (175); localizar informacdes explicitas,
identificando as diferencas entre textos da mesma tipologia (175). E por meio do trabalho
inicial com a habilidade de localizag&o que o aluno se torna apto para o desenvolvimento de
outras habilidades, tornando-se um leitor competente. A preocupacgao em iniciar o processo de
avaliacdo pelo D1 demonstra o desejo de conceber a leitura como algo processual, partindo do
nivel textual, mas ja possibilitando o trabalho de dialogo entre texto e leitor, promovendo,
entdo, a abertura para novas habilidades e o possivel desenvolvimento da leitura critica do
texto.

Constata-se, assim, que a leitura centrada, em um primeiro momento, na localizacgéo,
na extracdo, levou o aluno a interacdo, pois promoveu o didlogo entre texto, aluno e
alternativas. Sendo assim, é possivel demarcar, na atividade de leitura, os principios da visdo

interacionista elencados no Quadro 1, do capitulo 1:

- 0 processo de leitura promoveu o dialogo entre autor-texto-leitor;

- 0 processo de leitura promoveu a construgdo de uma compreenséo;
- 0 processo de leitura promoveu uma resposta ativa;

- 0 leitor se posiciona ativamente diante do enunciado;

- 0 leitor extrai o significado e produz um sentido para o texto.



74

Vé-se, assim, dentro do D1, a leitura concebida de forma interativa, demarcando que a
extracdo ndo se configura como pratica de mera copia do texto, mas, sim, Como processo que

encaminha para a interacao.

3.3.1.2 DESCRITOR 3: INFERIR O SENTIDO DE UMA PALAVRA OU EXPRESSAO

Pensar na importancia atribuida aos objetivos de leitura é a base do objetivo do
Descritor 3: “Inferir o sentido de uma palavra ou expressao”, que visa a habilidade de o aluno
relacionar informacdes, de inferir os sentidos de uma palavra ou expressao no texto, ou seja,
dando a determinadas palavras seu sentido conotativo.

Define-se inferir como o ato de realizar um raciocinio com base em informaces ja
conhecidas, com o objetivo de se chegar a informacg6es novas, que nao estejam explicitamente
marcadas no texto (PDE, BRASIL, 2009a). Isso constitui uma ponte de sentido entre o ja
conhecido e aquilo que é novo, a fim de possibilitar outros sentidos para o enunciado
(MENEGASSI & ANGELO, 2005).

A habilidade exigida do aluno volta-se para a inferéncia, ato de relacionar informacées
ja conhecidas com informagdes novas. Diante disso, ao retomar os conceitos de leitura,
evidencia-se a leitura como interagdo, uma vez que envolve tanto o autor e o texto quanto o
leitor no processo. O aluno ir4 se voltar ao texto, extrair o que é necessario, atribuir
informacdes, realizando o didlogo entre os fatos ja mencionados e aqueles ndo ditos.
Promove-se, assim, um elo de dialogos que permite visualizar a linguagem e a leitura como
interacdo.

Essa habilidade é avaliada por meio de um texto, no qual o aluno, ao inferir o sentido
da palavra ou expressdo, seleciona informacfes também presentes na superficie textual e
estabelece relagdes entre essas informacdes e seus conhecimentos prévios.

Tem-se como exemplo de atividade de leitura:

Bula de remédio CalCiOF oo 150 mg
VITAMIN INFORMAGOES AO
COMPRIMIDOS PACIENTE

embalagens com 50 O produto, quando conservado
comprimidos em locais frescos e bem
COMPOSICAO ventilados, tem validade de 12
Sulfato ferroso ............. 400 mg meses.

Vitamina Bl ................ 280 mg E conveniente que o médico
Vitamina Al ............. 280 mg seja avisado de qualquer efeito

Acido félico .............. 0,2 mg

colateral.



INDICACOES

No tratamento das anemias.
CONTRA-INDICACOES

N&o 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
S.A.

Responsavel - Dr. R. Dias
Fonseca

COCCO, Maria Fernandes;
HAILER, Marco Antonio. Alp
Novo: anélise, linguagem e
pensamento. Sdo Paulo: FTD,
1999.v. 2. p. 184.
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No texto, a palavra COMPOSICAO indica

(A) as situacOes contra-indicadas do remedio.
(B) as vitaminas gque fazem falta ao homem.
(C) os elementos que formam o remédio.
(D) os produtos que causam anemias.
(BRASIL, 2007, p. 11).

A Matriz de Referéncia fundamenta-se na proposta de trabalhno com os géneros
discursivos, apresentada nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Eles
sdo concebidos como objeto de ensino e sdo responsaveis pela selecdo dos textos a
serem levados a sala de aula.

Segundo Costa (2000), os PCN constituem-se como um grande avanco para o0
ensino-aprendizagem da leitura e da producdo textual, devido a sua proposta
metodoldgica ter enfoque enunciativo-discursivo, opondo-se a concepcao tradicional de
ensino-aprendizagem da lingua. H4, assim, um conceito de lingua como discurso,
enunciacao, decorrente das acGes do homem (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1992),
retomando a nocdo de inferéncia desejada pela Matriz de Referéncia, pois visa ao
didlogo entre o conhecimento prévio do aluno e o novo conhecimento, para que se
constitua um sentido para a expressao.

Segundo Brait (2000), o género discursivo pressupde a esfera de atividades em
que ele é constituido e atua, implicando as condi¢des de producdo, de circulacdo e de
recepcdo, caracterizadoras da perspectiva socio-histérica de género discursivo, as quais
retomam os elementos responséveis pela constituicdo do enunciado, propostos por
Bakhtin (2003): o tema do texto, a finalidade, o outro, o género discursivo, 0 meio de
circulacéo etc., ndo visualizando apenas as sequéncias estruturais de um texto. Verifica-
se que o exemplo de exercicio é uma bula de remédio. Ha, assim, a preocupacao em
possibilitar ao aluno o contato com um género que, possivelmente, faz parte de sua vida
social.

Ao observar o texto proposto e as alternativas mencionadas, pode-se afirmar que
os trés distratores: ““(A) as situacfes contra-indicadas do remédio; (B) as vitaminas que
fazem falta ao homem; (D) os produtos que causam anemias’ estdo marcados no texto.
Isso faz com que, de certa forma, haja um dialogo entre aluno e texto, a fim de encontrar

a resposta esperada: “(C) os elementos que formam o remédio.”. Ele lerd e excluira as
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opcdes que ndo sdo corretas, inferindo que o termo *“composi¢do” refere-se aos
elementos que formam o remédio. Logo, o comando, as alternativas, o autor, o texto e 0
leitor criam uma situacdo dialogica que leva a uma resposta ativa ao texto. O leitor é
considerado, assim, um sujeito ativo, que busca informacdes, extrai elementos para que,
a partir disso, chegue a inferéncia. Diante disso, constata-se que ha uma relagdo entre a
habilidade exigida no D1 e a expressa no D3, haja vista que se parte da extragdo para,
entdo, chegar-se a inferéncia. Evidenciando-se, entdo, a visao interativa existente entre
0s proprios descritores, uma vez que possibilitam novas ligagdes na cadeia enunciativa.
Tem-se, entdo, o principio da responsividade na perspectiva interacionista, pois a
palavra € determinada tanto “pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que
se dirige para alguém” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 113), tornando-se um elo,
uma ponte entre os interlocutores.

Ao verificar a Escala de Lingua Portuguesa do Saeb, constata-se que, assim
como a habilidade de localizar elementos é fortemente marcada nos niveis iniciais, a
habilidade de inferir também o é. O enfoque dado a inferéncia de elementos implicitos é
maior em relacdo a inferéncia de elementos explicitos, mas estes estdo presentes,
principalmente, no nivel 175: inferem o sentido de uma expressdo, mesmo na auséncia
do discurso direto (175); inferem informagGes que tratam, por exemplo, de sentimentos,
impressdes e caracteristicas pessoais das personagens, em textos verbais e ndo-verbais
(175). O trabalho com a inferéncia de um sentido de uma palavra ou expressdo é foco
do nivel 175, enquanto nos niveis seguintes busca-se a inferéncia de elementos
implicitos, referente ao DA4.

Diante do exposto, constata-se que se partiu da localizagcdo, chegando-se a
inferéncia, concebendo a leitura como algo processual dentro da Matriz de Referéncia.
Assim como no D1, o D3 busca, no trabalho com a inferéncia, promover um dialogo
entre autor-texto-leitor, fazendo-o voltar ao que leu, extraindo informacGes e
confrontando-as entre si para chegar a resposta correta. Sendo assim, as caracteristicas
que definem a leitura como interagcdo, expostas no D1, podem ser retomadas nesse
comando de leitura e em seu descritor, evidenciando o carater dialdgico dessa pratica. O
aluno é um sujeito ativo, ele responde ativamente ao enunciado, busca, a partir do

préprio texto, a resposta correta, confrontando as ideias expostas.
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3.3.1.3 DESCRITOR 4 — INFERIR UMA INFORMAGCAO IMPLICITA EM UM
TEXTO

Da mesma forma que o Descritor 3, o Descritor 4 — “Inferir uma informacéo
implicita em um texto” faz uso de um género discursivo para realizar a atividade. As
informacdes implicitas no texto sdo aquelas que ndo estdo presentes claramente na base
textual, mas podem ser construidas pelo leitor por meio da realizacdo de inferéncias que
as marcas do texto permitem (INEP, 2006, on line). Por meio desse descritor, espera-se
avaliar a habilidade de o aluno reconhecer uma ideia implicita no texto, seja por meio da
identificacdo de sentimentos que dominam as ac¢des externas dos personagens, em um
nivel basico, seja com base na identificacdo do género textual e na transposicdo do que
seja real para o imaginario. O descritor concebe como importante o fato de o aluno
apreender o texto como um todo, para dele retirar as informagdes solicitadas. Nessa
perspectiva, essa habilidade é avaliada por meio de um texto, no qual o aluno deve
buscar informacdes que vao além do que esta explicito, mas que, a medida que ele va
atribuindo sentido ao que esta enunciado no texto, va deduzindo o que Ihe foi solicitado.
Ao realizar esse movimento, sdo estabelecidas relagfes entre o texto e o seu contexto
pessoal. Ha, assim, a visdo de leitura como processo dialdgico entre autor-texto-leitor,
fato que promove a formacdo e o desenvolvimento de um leitor critico diante do
material lido.

Dessa forma, destaca-se como atividade de leitura:

PASSAGEM DE ONIBUS fes7rso

TERMINAL RODOVIARIO Ne 657889

Belo Horizonte MG - BH/SP

 de: BELO HORIZONTE  para: SAO PAULO

EaTa AQENTE VIAGAD LUXOR -
22/06/5953 José Cintra =z
Prafixo 008954 = Pago
POLTROMNA HORARIO N B a TSR
22 23n30 min 90, .
ONIBUS PR'T:‘;O_ via do passageirc
LEITO RE 98,70

— T I B B

ATENGAO, USUARIO

O passageiro vai iniciar a viagem

(A) a noite.

(B) a tarde.

(C) de madrugada.

(D) pela manha.
(BRASIL, 2007, p. 12).
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Verifica-se, nesse caso, 0 uso do género passagem de onibus, com o0s elementos
composicionais que configuram tal género: local do terminal rodoviario, cidade de
origem e de chegada, horario etc. Solicita-se a informacéo de quando ““O passageiro vai
iniciar a viagem...””, fazendo com que o leitor retorne ao texto, identifique o horario -
“23h30min” — e marque se a viagem sera durante o dia ou & noite. O Descritor 4
expressa, em seus comentarios, que o aluno deve apreender “o texto como um todo,
para dele retirar as informacdes solicitadas” (INEP, 2006, on line). Ao conceber o texto
como um todo fechado em si mesmo, justifica-se o fato de se trabalhar apenas com um
dos aspectos apresentados no texto, o horario, ndo havendo, dentro do género, nenhum
outro elemento que, relacionado ao horario, leve o estudante a inferir que “23h30min”
refere-se ao periodo da noite.

No descritor anterior, definiu-se inferir como sendo a relacdo mantida entre as
informacdes ja conhecidas pelo individuo e aquelas novas. Ao observar a atividade de
leitura, tem-se o horario da viagem 23h30min. Ao ler o texto e suas alternativas, cabe ao
aluno extrair esse fato e atribuir seus conhecimentos prévios de que o horério se refere
ao turno da noite. O estudante deve realizar o raciocinio com base em algo presente no
texto e que seja de seu conhecimento, com o intuito de se chegar & informacao/resposta
correta. Ele infere a informacgdo implicita, sem deixar de considerar o texto para a
construcdo do significado, realizando, assim, um didlogo entre texto e leitor, que leva a
uma visdo interacionista de leitura.

Dessa forma, tem-se um trabalho de leitura que considera texto, aluno e seu
conhecimento prévio, permitindo a alternancia dos sujeitos do discurso, possibilitando o
ato de responder aos discursos manifestados. Sendo assim, o leitor, no didlogo com o
texto, compreende o que € dito e adota uma atitude responsiva ativa, completando o
discurso, isto é, chegando a resposta correta. Bakhtin/Volochinov (1992) afirmam que a
compreensdo é a base da resposta, pois introduz o objeto da compreensdo em um novo
contexto, cabendo ao leitor compreender as formas utilizadas nos enunciados. O aluno
deve, entdo, compreender e inferir que 23h30min refere-se a noite, realizando um
dialogo e respondendo a situacéo de leitura.

A habilidade demarcada pelo D4 tem como foco a inferéncia de uma
informacdo. Observou-se a prética da leitura centrada em aspectos textuais, ou seja, em
elementos pontuais do género passagem, como o0 horario. Todavia, & possivel
considerar, no trabalho de leitura, aspectos ligados a composicdo, que possibilitam a

leitura além da extracdo, produzindo-se um momento de didlogo entre texto e leitor.
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Alguns aspectos composicionais que podem ser destacados sdo: as informacgdes
pressupostas, a identificacdo do género textual, o uso de pistas textuais, inferéncias e
informacbes implicitas. Por meio desses elementos, a leitura passaria a englobar
habilidades além da extracdo, promovendo-se o trabalho com as pistas textuais até se
alcancar a resposta esperada.

Ao observar o comando de leitura, verifica-se o trabalho com a viséo
interacionista de leitura marcada pelo dialogo entre texto e leitor. A habilidade de inferir
algo implicito esta presente na Escala de Lingua Portuguesa do Saeb. Em relacdo ao
nivel 175, tem-se a inferéncia nos topicos: inferem o sentido de uma expressdo, mesmo
na auséncia do discurso direto (175); inferem informag0es que tratam, por exemplo, de
sentimentos, impressdes e caracteristicas pessoais das personagens, em textos verbais e
ndo-verbais (175), retomando o D3. Ao buscar inferir sentimentos ou caracteristicas das
personagens, hd um trabalho com o explicito, a imagem da personagem, e com 0
implicito, ou seja, seus sentimentos.

Buscar o trabalho com o ato de inferir nos primeiros Descritores, assim como no
inicio da Escala de Lingua Portuguesa, € uma forma de promover o amadurecimento das
habilidades bésicas de leitura, partindo da localizagdo (D1) e passando pela inferéncia
de aspectos explicitos e implicitos (D3; D4). Com isso, 0 aluno se prepara para as outras
habilidades que serdo cobradas, fazendo com que processualmente ele se desenvolva
como leitor competente.

Dessa forma, no D4 tem-se a habilidade de inferir algo implicito, promovendo o
didlogo entre as perspectivas de leitura do texto e do leitor, chegando a leitura como
interacdo, conforme se constata nas caracteristicas retomadas do capitulo 1:

- 0 processo de leitura promove o didlogo entre autor-texto-leitor;

- 0 processo de leitura promove uma resposta ativa ao que € exposto;

- a acdo pedagogica de leitura deve pautar-se na interlocucéo;

- 0 leitor se posiciona ativamente diante do enunciado;

- a leitura pode promover a formacao do leitor como um co-produtor do texto;
- 0 leitor se constitui como sujeito;

- a leitura promove o trabalho com os géneros.

Tem-se, assim, a leitura de forma interativa, favorecendo o desenvolvimento e a
formacé@o de um leitor critico que 1€, traz seus conhecimentos para o texto, atuando

como sujeito ativo diante do enunciado.
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3.3.1.4 DESCRITOR 6 — IDENTIFICAR O TEMA DE UM TEXTO

A prética da leitura tem como questdo essencial a percepcdo do tema, sendo que,
em muitos textos, ele ndo vem explicitamente marcado, mas deve ser percebido pelo
leitor quando identifica a funcdo dos recursos utilizados, como o uso de figuras de
linguagem, de exemplos, de uma determinada organizagdo argumentativa, entre outros
(INEP, 2006, on line). Assim, busca-se, nesse descritor, o reconhecimento, pelo aluno,
do tema do texto. Para que o identifique, 0 estudante necessita relacionar as diferentes
informacdes para construir o sentido global do enunciado, o que evidencia o conceito de
leitura como extragéo, pois ndo centra a atividade nem no texto e nem no leitor, mas,
sim, no possivel dialogo que pode ser instaurado entre eles. Essa habilidade € avaliada
por meio de um texto no qual é solicitado, de forma direta, que o aluno identifique o
tema ou o seu assunto principal.

Um exemplo de atividade de leitura é:

Chapeuzinho Amarelo HOLLANDA, Chico Buarque
Era a Chapeuzinho amarelo de. In: Literatura comentada.
Amarelada de medo. S&o Paulo: Abril Cultural,
Tinha medo de tudo, aquela 1980.

Chapeuzinho.

Jando ria. O texto trata de uma menina
Em festa ndo aparecia. que

N&o subia escada (A) brincava de amarelinha.
nem descia. (B) gostava de festas.

Né&o estava resfriada, (C) subia e descia escadas.
mas tossia. (D) tinha medo de tudo.
Ouvia conto de fada e (BRASIL, 2007, p. 13).
estremecia.

N&o brincava mais de nada,
nem amarelinha.

Tinha medo de trovéo.
Minhoca, pra ela, era cobra.
E nunca apanhava sol,
porgue tinha medo de sombra.
N&o ia pra fora pra ndo se
sujar.

N&o tomava banho pra ndo
descolar.

Né&o falava nada pra ndo
engasgar.

Né&o ficava em pé com medo
de cair.

Entéo vivia parada,

Deitada, mas sem dormir,
Com medo de pesadelo.
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Diante da leitura do trecho de Chapeuzinho Amarelo, constata-se a releitura do texto
original Chapeuzinho Vermelho. Ao ler o texto, pode-se realizar a associacdo entre os dois
enunciados, relacionando as duas personagens das histérias. Enquanto no primeiro caso, a
Chapeuzinho é amarela de medo, na histéria da Chapeuzinho Vermelho, ha uma garota sem
medos. Com isso, a leitura vai além do material linguistico expresso, confirmando-se a ideia
de que o discurso verbal é algo ndo autossuficiente, pois nasce de uma situacdo pragmatica
extraverbal e mantém a conexdo mais proxima possivel com a situacdo, ou seja, um
enunciado responde ao outro, sendo influenciado, diretamente, pelo contexto enunciativo e
pelas condi¢bes de producdo, como tematica, finalidade, interlocutores, género etc.
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1926/1976). Vé-se que o tema é um dos elementos
responsaveis pela constituicdo do enunciado, configurando-se como um elemento complexo,
exigindo o dominio de habilidades de leitura para que seja alcancado. De acordo com
Bakhtin/VVolochinov (1992, p. 128), o tema “é uma propriedade que pertence a cada
enunciagdo como um todo”, ou seja, ele traz o sentido da enunciagdo completa. Assim como a
enunciacao, ele é individual, apresentando-se como expressdo de uma situacdo histérica
completa, sendo influenciado pelas formas linguisticas e pelos elementos nédo-verbais da
situacdo. Dessa forma, constata-se que “na vida, o discurso verbal é claramente ndo auto-
suficiente. Ele nasce de uma situacdo pragmatica extraverbal e mantém a conexdo mais
préxima possivel com esta situacdo” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1926/1976, p. 4). Logo, 0s
enunciados séo resultantes da relacéo entre aquilo que é verbal e os elementos além do texto,
pertencentes a situacao social.

O trabalho de leitura com o texto Chapeuzinho Amarelo demanda a habilidade de
identificacdo do tema, por meio da questdo: “O texto trata de uma menina que...”, tendo
como alternativas: “(A) brincava de amarelinha; (B) gostava de festas; (C) subia e descia
escadas; (D) tinha medo de tudo.”. Todas as opc¢des de respostas estdo marcadas no texto,
sendo que, nele, apresentam-se com advérbio de expressao negativa: “‘em festa ndo aparecia/
ndo subia escada; ndo brincava mais de nada,/ nem amarelinha” (grifos nossos). No
momento da leitura, cabe ao aluno retomar cada uma das alternativas, observar as
informacdes do texto e encontrar a resposta certa, isto é, dialogar com o texto. Com isso, a
leitura na perspectiva do texto ganha um carater além da copia mecéanica de elementos do
texto, promovendo-se o dialogo entre aluno e texto.

Esse processo de busca pela alternativa correta corresponde a uma viséo de interacao
entre autor-texto-leitor, que procura responder ativamente ao esperado. Sendo a tematica algo

complexo de ser alcangado, cabe ao aluno o dominio de habilidades, como: extracdo das
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informacdes do texto a respeito da menina para que se crie uma imagem da personagem —
uma menina “amarelada de medo; tinha medo de tudo; ndo ria; ndo subia escada nem
descia; ndo estava resfriada; ouvia conto de fada...”; inferéncia de que todas as agdes das
personagens levam a construcdo de uma garota com medo de tudo; até se alcancar a tematica
presente no trecho: “O texto trata de uma menina que: tinha medo de tudo™. Diante disso,
constata-se o carater dialdgico existente entre 0s descritores e as habilidades exigidas por cada
um deles, visando a construcéo da tematica do texto, promovendo-se a leitura interativa.

A habilidade central do descritor é a identificacdo do tema, porém outros aspectos
composicionais podem ser visualizados, como o trabalho com assunto e tema, o uso de figuras
de linguagem e a organizacgdao argumentativa, que possibilitam uma visdo mais ampla do texto
lido, sem focar apenas uma informacéo ou fato evidenciado pelo texto.

Diante da Escala de Lingua Portuguesa, constata-se que a habilidade de identificacdo do
tema do texto ndo esta presente em seu inicio, nio sendo contemplada no nivel 175. E apenas
no nivel 225 que se observa a habilidade de “identificar o tema de textos narrativos,
argumentativos e poeticos...”, demonstrando que, antes de chegar a identificacdo do tema, €
preciso que outras habilidades sejam dominadas, como a localizacéo e a inferéncia.

Assim como nos outros descritores, concebe-se a leitura como um momento de
didlogo entre autor-texto-leitor, promovendo-se a leitura interativa. Dessa forma, 0 processo
de leitura promove a resposta ativa do estudante ao texto, promovendo o desenvolvimento e a

formacéo do leitor critico diante do texto.

3.3.1.5 DESCRITOR 11 - DISTINGUIR UM FATO DA OPINIAO RELATIVA A ESSE
FATO

Apos a identificacdo do tema, o Descritor 11 busca “distinguir um fato da opinido
relativa a esse fato”, esperando que o aluno seja capaz de perceber a diferenca entre o que €
fato narrado ou discutido e 0 que € opinido sobre ele. Por meio desse descritor, pode-se
avaliar a habilidade de o aluno reconhecer um fato relatado e diferencia-lo do comentario que
0 autor, ou o narrador, ou o personagem faz sobre esse fato (INEP, 2006, on line). Avalia-se
essa habilidade, solicitando-se ao aluno distinguir as partes do texto referentes a um fato e as
partes que se referem a uma opinido relacionada ao fato apresentado, expressa pelo autor,
narrador ou por algum outro personagem.

Um exemplo de atividade de leitura centrada nesta habilidade:
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A raposa e as uvas
Num dia quente de verdo, a raposa passeava por um pomar. Com sede e calor, sua
atencdo 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.

Exausta e frustrada, a raposa afastou-se da videira, dizendo: “Aposto que estas
uvas estdo verdes.”

Esta fabula ensina que algumas pessoas quando ndo conseguem 0 que querem,
culpam as circunstancias.

(http:/Amww1.uol.com.br/crianca/fabulas/noflash/raposa. htm)

A frase que expressa uma opinido é:

(A) "a raposa passeava por um pomar." (I. 1)

(B) “sua atencdo foi capturada por um cacho de uvas.” (I. 2)
(C) "a raposa afastou-se da videira" (I. 5)

(D) ""Aposto que estas uvas estdo verdes™ (1. 5-6)
(BRASIL, 2007, p. 14).

A Matriz de Referéncia busca realizar o trabalho com um género “com estrutura
sintatica e morfologica simples, de tipo narrativo” (PDE, BRASIL, 2009a, p. 33), ou seja, a
fabula. Solicita-se ao aluno identificar, entre as opcles, a que corresponde a uma opinido.
Para realizar tal atividade, o estudante precisa seguir pistas deixadas pelo autor ao exprimir no
texto pensamentos e falas do personagem.

Ao ler o texto e as alternativas, evidencia-se que os distratores retratam fatos ocorridos
na fabula: "a raposa passeava por um pomar.” (I. 1); “sua atencdo foi capturada por um
cacho de uvas."” (. 2); "a raposa afastou-se da videira" (l. 5). Para que o aluno evidencie que
essas afirmacbes sdo fatos e ndo opinido, tem que voltar ao texto, observando as marcas
deixadas pelo autor. O aluno deve retomar de seu conhecimento de mundo que, ao expressar
uma opinido, geralmente, sdo utilizados verbos, como disse, falou, pensou, entre outros. Logo,
constata-se no texto: “Exausta e frustrada, a raposa afastou-se da videira, dizendo: *“*Aposto

que estas uvas estdo verdes.”””” (grifo nosso), evidenciando a opinido da raposa diante do fato
de nédo alcancar as uvas.

E possivel evidenciar aspectos composicionais que promovem uma leitura mais
complexa daquilo que se I&, como fato narrado/fato discutido/fato comentado; fato/opini&o;
opinido no texto/opinido textual; integracdo/articulacdo textual; autor/narrador/personagem;
inferéncias. Ao ler o texto e buscar responder as alternativas, o aluno acaba optando por
habilidades que promovem uma leitura mais complexa do texto.

Para alcancar a habilidade de diferenciar fato de opinido, cabe ao aluno o dominio de
habilidades voltadas a extracdo e a atribuicdo de elementos de sua realidade, configurando o

dialogo entre texto e leitor. Ao observar a Escala de Lingua Portuguesa, tem-se, no nivel 200,
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a preocupacgdo em distinguir fato da opinido relativa a ele, evidenciando a necessidade de
dominio dessa habilidade nos primeiros niveis da Escala.

O D11 é o ultimo presente no Tépico |, fechando os Procedimentos de leitura. 1sso
ocorre porque, para realiza-lo, o estudante precisa dominar as habilidades anteriores, como
localizagéo, inferéncia e identificacdo do tema. Ele localiza os fatos, as opinides, realiza a
inferéncia, retomando seus conhecimentos de mundo para inferir que, ao opinar, o sujeito faz
uso de estruturas que demonstram isso. Para confirmar sua resposta, retoma o texto em seu

todo, buscando sua tematica, visualizando se realmente a opini&o referia-se ao tema do texto.

3.3.1.6 HABILIDADES DE LEITURA NOS DESCRITORES

Diante das teorias que fundamentam o Tdpico | — Procedimentos de leitura — da Matriz
de Referéncia, constatou-se que sdo contempladas competéncias basicas, demonstradas por
meio de habilidades, como localizar informagdes explicitas e inferir as implicitas em um
texto. As informacdes implicitas exigem maior habilidade, pois requerem inferéncias. Sendo
assim, o leitor extrapola o texto, reconhece aquilo que esta subentendido ou pressuposto, além
de localizar informacdes explicitas, inferir informagdes implicitas e identificar o tema de um
texto. Nesse tdpico, devem-se também distinguir os fatos apresentados da opinido formada
acerca desses fatos em textos narrativos e argumentativos, pois reconhecer “essa diferenca é
essencial para que o aluno possa tornar-se mais critico, de modo a ser capaz de distinguir o
que € um fato, um acontecimento, da interpretacdo que lhe é dada pelo autor do texto” (INEP,
2006, on line). Dessa forma, ao analisar cada descritor foi possivel demarcar as habilidades de
leitura esperadas dos alunos e que se encontram expressas nos documentos tedricos sobre a

Matriz de Referéncia:

Quadro 10: As habilidades de leitura demarcadas nos descritores.

Descritores Habilidades

D1 - Localizar informagdes explicitas em um | Localizar informagédo no texto.
texto.

D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou | Relacionar informacdes e inferir sentidos no

expressao. texto.

D4 — Inferir uma informacdo implicita em um | Reconhecer uma informacdo implicita no
texto. texto.

D6 — Identificar o tema de um texto. Reconhecer o tema do texto.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a | Identificar um fato relatado e diferencia-lo do
esse fato. comentério.
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As habilidades de leitura demarcadas em cada descritor, de forma geral, voltam-se
para 0 aspecto textual do enunciado, isto €, exigem localizacdo, identificagéo,
reconhecimento, promovendo o dialogo entre texto e leitor, ou seja, perspectivas do texto e do
leitor, chegando a interacdo. Dessa forma, no momento da leitura, tem-se um processo, pois
cabe ao aluno localizar uma informacg&o, relaciond-la com outros dados, inferir o que esté
posto e implicito, reconhecer o tema para, entdo, chegar a identificacdo de um fato relatado,
diferenciando-o0 de um comentario.

ApoOs analisar cada descritor e comando, tornou-se possivel demarcar outras

habilidades de leitura, aqui, denominadas de aspectos conceituais:

Quadro 11: Aspectos conceituais demarcados nos descritores.

Descritores Habilidades

D1 - Localizar informagdes explicitas em um | Informacéo explicita-literal;
texto. Parafrase;
Pista Textual.

D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou | Inferéncias;

expressao. Sentido conotativo e denotativo.
D4 — Inferir uma informacdo implicita em um | Informacdes pressupostas;
texto. Identificacdo de género textual;
Pista Textual;
Inferéncias;
Informagdes implicitas.
D6 — ldentificar o tema de um texto. Assunto e tema;

Sentido global e restrito do texto;
Figuras de linguagem;
Organizagdo argumentativa.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a | Fato narrado/fato discutido/comentado;
esse fato. Fato/opinido;

Opinido no texto/ opinido textual;
Integracdo/articulacdo textual;
Autor/narrador/personagem;
Inferéncias.

O D1 busca a localizagéo de informagdes no texto, o que, de certa forma, exige um
trabalho com as pistas textuais e com a parafrase, pois o aluno fara uso de elementos do
proprio texto para construir alcancar a resposta correta.

O D3 tem o objetivo de que o aluno relacione informagdes e infira sentidos, sendo
necessario também o trabalho com os sentidos conotativos e denotativos no momento da
leitura do texto, a fim de que haja a inferéncia de informac6es do préprio texto com outras

trazidas pelo estudante.
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O D4 se refere ao reconhecimento de uma informagéo implicita, exigindo do leitor o
trabalho com informagBes pressupostas, a atencdo as pistas textuais que podem levar a
resposta correta, ao trabalho com as inferéncias e informacdes implicitas. Vé-se que a
exigéncia em relacdo as habilidades de leitura é crescente, uma vez que se parte dos niveis
mais superficiais de leitura, com foco em informacdes explicitas, até alcancar niveis que
exigem habilidades mais complexas, como o trabalho com informagdes que estdo implicitas
no texto.

O D6 solicita o reconhecimento do tema, mas existem outros aspectos a serem
considerados, como a diferenciacdo entre assunto e tema, o trabalho com os sentidos global e
restrito e com as figuras de linguagem, além da atencdo a organizacdo argumentativa que
pode levar a construcao da temaética do texto.

Por fim, tem-se o D11 que busca identificar um fato relatado e diferencia-lo do
comentario, exigindo-se, ainda, habilidades, como o trabalho com fato narrado/fato discutido/
fato comentado e o trabalho com opinido no texto e opinido textual.

De forma geral, constata-se que cada um dos descritores oferece uma gama de
habilidades de leitura que devem ser do dominio do aluno no momento da leitura. Essas
habilidades de leitura esperadas estdo marcadas na Escala de Lingua Portuguesa do Saeb, haja
vista a necessidade de seu dominio para a efetivacdo da leitura. No nivel 175, focado na
pesquisa, constata-se a presenca das habilidades existentes nos descritores. Apenas o D6 que
solicita o reconhecimento do tema € apresentado no nivel 225, uma vez que, para se alcancar
0 tema de um texto, faz-se necessario 0 dominio de habilidades voltadas para a extracdo e
para a atribuicdo.

Cada descritor, de forma isolada, apresenta as suas habilidades e necessidades,
contudo, vé-se a efetivacdo da leitura como um processo, principalmente, a partir do momento
em que se trabalha com os descritores em sequéncia, estabelecendo-se um elo discursivo entre
cada uma das habilidades: em primeiro lugar, o aluno aprende a localizar informag6es no
texto, tendo como foco a leitura como extragdo (D1); em seguida, ele relacionara informacdes
e ira inferir sentidos no texto, exigindo, alem da extracdo, a atribuicdo para que haja a relagédo
entre aquilo que o texto propde e os seus conhecimentos de mundo (D3); apds localizar,
relacionar, ele reconhecera as informagGes implicitas no texto, podendo haver a relacéo entre
texto e leitor (D4); depois de todo o processo com a superficie textual e com informacdes
implicitas, ele podera reconhecer o tema do texto, tendo que extrair informacdes e inferir
outras (D6); por fim, ele sabera identificar um fato de um comentario, uma vez que ira extrair

e atribuir informacdes que levam a perceber a diferenca entre esses elementos (D11).
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A andlise dos descritores, juntamente com comandos de leitura da Prova Brasil,
evidenciou a perspectiva de leitura como interacédo, pois foi concebida como processo, tanto
nos aspectos teoricos destacados pela Matriz de Referéncia e pela Escala de Lingua
Portuguesa do Saeb quanto em suas atividades avaliativas de leitura. Dessa forma, torna-se
possivel a retomada das caracteristicas da leitura interacionista apresentadas, principalmente,

nos documentos oficiais que subsidiam a construcéo da Prova Brasil:

- 0 processo de leitura promove o dialogo entre autor-texto-leitor: em todos os descritores
observou-se o dialogo entre leitor e texto, promovendo-se a interacdo entre as informacGes
apresentadas no texto e aquelas trazidas pelo leitor;

- a leitura leva a formacdo e ao desenvolvimento de leitores competentes: ao promover o
dialogo entre texto e leitor, possibilita-se a formacgéo e o desenvolvimento de um sujeito que
sabe relacionar aquilo que Ié com aquilo que conhece, fazendo com que se torne um leitor
competente;

- 0 processo de leitura promove uma resposta ativa ao que é exposto: em virtude do didlogo e
da necessidade de realizacdo da atividade, a leitura passa a ser vista como uma resposta ativa
ao que é solicitado. O estudante realiza a leitura com o intuito de responder ao esperado,
chegando a resposta correta, assim como foi constatado nos descritores da Matriz de
Referéncia;

- a leitura é constituida de etapas: ao observar a Matriz e a disposicdo dos descritores,
constata-se que a leitura é tida como um processo, saindo dos niveis superficiais de leitura,
chegando aos niveis mais complexos, exigindo a identificacdo da temética ou a diferenciacéo
entre fato e opiniao;

- a leitura é um processo ativo: diante do aspecto processual dos descritores e das atividades,
constata-se que a leitura se configura como um processo ativo, em que o aluno responde
ativamente ao que lhe é solicitado, buscando a resposta correta para o enunciado;

- 0 leitor realiza um trabalho ativo de construcdo do significado do texto: ao ler, cabe ao aluno
realizar o trabalho ativo de retomada do significado do texto, fazendo com que sua postura
seja ativa, pois extrai e atribui informacdes para aquilo que Ié;

- 0 leitor tem objetivo de leitura: o objetivo maior do aluno é alcancar a resposta correta,
responder ativamente ao enunciado;

- a leitura é um processo determinado pelas condi¢Bes sociais do leitor, sendo variavel,
possibilitando que um texto apresente diferentes leituras: no momento de realizagdo das

atividades, o aluno compartilha com o texto suas experiéncias, realizando um dialogo entre as
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informacdes do texto e aquelas que ele possui. Dessa forma, cada leitor pode apresentar sua
leitura do texto, sem deixar de pautar suas conclusdes sobre o que Ié no préprio texto;

- 0 leitor busca extrair, primeiramente, um significado existente para depois produzir um
sentido: constatou-se que, em um primeiro momento, o aluno se depara com habilidades que
exigem a extracdo de informagdes para que, na sequéncia, sejam focadas habilidades que se
voltam para a inferéncia ou para a tematica do enunciado;

- a leitura € um espaco de respostas a outros textos ja contemplados, configurando a
contrapalavra: 0 momento da leitura configura-se como espaco de contrapalavra aquilo que €
lido e questionado. Ao ler, o aluno tira suas conclusdes, considerando as palavras do texto e
formulando sua prépria palavra, dando espago para a resposta ativa ao que Ihe € solicitado;

- a leitura promove o trabalho com os géneros: diante das atividades de leitura, verificou-se o
trabalho com o géneros textuais, como fabula, bula de remédio, passagem de 6nibus, entre
outros, promovendo-se 0 contato do aluno com textos de sua realidade;

- a lingua é vista como interacdo: diante do didlogo que a atividade possibilita entre texto e
leitor, o dialogo que os préprios descritores estabelecem entre si, assim como o dialogo dentro
da propria Escala de Lingua Portuguesa, a lingua passa a ser concebida como interagéo,
fazendo com que, consequentemente, a leitura seja concebida como um momento de dialogo e

de resposta ao que é solicitado no texto.

Diante do exposto, constata-se que o Topico | — Procedimentos de leitura — concebeu a
leitura como um processo, exigindo habilidades que véo alem da extracdo de elementos do
texto, perpassando a atribuicdo até chegar a interagio. E possivel afirmar que essa visdo de
leitura é contemplada pela Matriz de Referéncia em seu todo, uma vez que parte-se dos niveis
superficiais de leitura, alcancando os mais complexos. A Matriz de Referéncia configura-se
por meio da relacdo entre diversos aspectos e habilidades de leitura presentes em cada um de
seus Topicos. Destaca-se, na sequéncia, cada Tdpico, acompanhado de um Descritor, assim
como de uma atividade de leitura, a fim de demarcar que a perspectiva interacionista perpassa

também toda a Matriz.
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3.3.2 Topico Il. Implicagdes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na

Compreensao do Texto

O segundo tdpico da Matriz de Referéncia refere-se ao suporte, ao género:

Descritores do Tépico 1. Implicacdes
do Suporte, do Género e /ou do
Enunciador na Compreensdo do
Texto

D5 - Interpretar texto com auxilio de
material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto, etc.).

D9 - Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros. (INEP, on line,
2006).

No topico Il, exige-se do aluno a leitura critica, a interpretacdo de textos que

apresentam a linguagem verbal e a ndo-verbal e o reconhecimento da finalidade do texto por

meio da identificacdo dos diferentes géneros textuais. Um exemplo de exercicio do descritor 9

- Identificar a finalidade de diferentes géneros pode ser destacado:

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
Sao 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...

Suas habilidades criativas encaminharam-na, primeiramente, ao universo das
Artes Plasticas expondo, em 1971, desenhos e pinturas na Associacdo 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.

Iniciou sua carreira como autora e ilustradora, publicando histérias sem texto
verbal, isto é, contadas apenas por imagens. Seu primeiro livro foi lancado pela Atica, em
1980, Cabra-cega, inaugurando a colecéo 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 "Melhor llustragdo" --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:llcaracal. imaginaria. cam/autog rafas/evafurnari/index. htmi
A finalidade do texto é

(A) apresentar dados sobre vendas de livros.
(B) divulgar os livros de uma autora.

(C) informar sobre a vida de uma autora.
(D) instruir sobre 0 manuseio de livros.
(BRASIL, 2007, p. 16).
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Uma das caracteristicas que compdem o género, como texto que é, é sua finalidade, o
motivo pelo qual ele foi criado. O texto “Eva Furnari” busca ““informar sobre a vida da
autora” e, para isso, traz informacGes a respeito de sua vida. O objetivo de leitura do aluno €
alcancar essa resposta correta, assim, ele volta ao texto, observa sua estrutura tematica, isto e,
os fatos que o compde, realiza, entdo, a extracdo desses elementos e atribui ao texto seus
conhecimentos de mundo. No momento em que 0 sujeito se depara com um texto repleto de
informacbes sobre a vida de alguém, infere-se que se trata de uma breve biografia, por
exemplo, fazendo com que se chegue a resposta correta de que se busca informar sobre a vida
de alguém. Dessa forma, a leitura ndo € tida apenas como uma pratica de extracdo, pois
envolve compreensdo e conhecimentos prévios.

Ao observar as alternativas da atividade, constata-se que duas delas estdo no texto:
“(A) apresentar dados sobre vendas de livros.; (B) divulgar os livros de uma autora.”, fato
que faz com que o aluno retome a leitura do todo textual para comprovar que, embora haja
informacdes sobre os livros da autora, a finalidade do texto ndo é divulgé-los, mas, sim,
informar sobra a vida de Eva Furnari, uma vez que ha o levantamento de informacdes sobre a

sua vida.

3.3.3 Topico I11. Relacéo entre Textos

O topico 11l enfoca a relagdo entre textos, exigindo do aluno uma atitude critica e
reflexiva em relacéo as “diferentes ideias relativas ao mesmo tema encontradas em um mesmo
ou em diferentes textos, ou seja, ideias que se cruzam no interior dos textos lidos, ou aquelas
encontradas em textos diferentes, mas que tratam do mesmo tema” (INEP, 2006, on line). O

topico tem como objetivo:

Descritores do Topico I11. Relagdo entre Textos

D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na
comparacdo de textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das condigdes
em que ele foi produzido e daquelas em que seré recebido.

(INEP, on line, 2006).

A relacdo entre textos é essencial para que o aluno desenvolva a habilidade de analisar
0 modo de tratamento do tema dado pelo autor e as condi¢fes de producdo, recepgdo e

circulacdo. Além disso, pode envolver a comparagédo de textos de diversos géneros, como 0s
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produzidos pelos alunos, os textos extraidos da Internet, de jornais, revistas, livros, entre

outros. Eis um exemplo:

Texto |
Os cerrados
Essas terras planas do planalto central escondem muitos riachos, rios e cachoeiras. Na
verdade, o cerrado € o bergo das &guas. Essas aguas brotam das nascentes de brejos ou
despencam de paredfes de pedra. Em vérias partes do cerrado brasileiro existem canyons
com cachoeiras de mais de cem metros de altura!

SALDANHA, P. Os cerrados. Rio de Janeiro: Ediouro, 2000.

Texto Il

Os Pantanais

O homem pantaneiro ¢ muito ligado a terra em que vive. Muitos moradores nao

pretendem sair da regido. E ndo é pra menos: além das paisagens e do mais lindo pér do

sol do Brasil Central, o Pantanal é um santuario de animais selvagens. Um morador do

Pantanal do rio Cuiaba, olhando para um bando de aves, voando sobre veados e

capivaras, exclamou: “O Pantanal parece com o mundo no primeiro dia da cria¢éo.”
SALDANHA, P. Os pantanais. Rio de Janeiro: Ediouro, 1995.

Os dois textos descrevem

(A) belezas naturais do Brasil Central.
(B) animais que habitam os pantanais.
(C) problemas que afetam os cerrados.
(D) rios e cachoeiras de duas regides.
(BRASIL, 2007, p. 18).

O exercicio apresentado prop0e a leitura de dois textos e solicita algo em comum entre
eles, “Os dois textos descrevem...”, fazendo com que o aluno tenha que verificar, durante a
leitura, as caracteristicas destacadas sobre o Brasil Central. A identificacdo dessa
caracteristica comum é importante para que o aluno, em seu meio social, possa realizar outras
relagOes entre os textos, o que favorece seu posicionamento e reflexdo diante deles.

Ao observar as alternativas expressas na atividade de leitura, constata-se que, além da
alternativa correta, existem outras duas que tem sua presenca no texto. Isso faz com que o
aluno retome os dois textos para alcancar a resposta correta. As alternativas*(B) animais que
habitam os pantanais e (D) rios e cachoeiras de duas regides.” aparecem expressas Nnos
textos, nos momentos em que se afirma: “Essas terras planas do planalto central escondem
muitos riachos, rios e cachoeiras.” (texto 1); ““0 Pantanal é um santuario de animais
selvagens.”(texto 2); ““Um morador do Pantanal do rio Cuiab&™ (texto 2). Diante disso, cabe

aos alunos levantar tais caracteristicas, por meio da leitura de extracdo. Por meio delas, o
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estudante chega a conclusdo de que os dois textos tratam dos mesmos assuntos, ou seja, das
belezas naturais do Brasil Central. Logo, o trabalho com o cotejo de informagdes entre textos
faz com que o aluno se envolva com dois discursos com linguagens diferentes, mas que se
encontram no momento em que se trata da questdo tematica. Dessa forma, constata-se um dos
principios fundamentais da concepgdo interacionista de leitura, que se refere ao fato de que a
acdo pedagdgica de leitura deve pautar-se na interlocucdo, isto é, no dialogo entre diferentes

textos, visando ao desenvolvimento e a formacao do leitor critico diante dos textos.

3.3.4 Topico 1V. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

No tdpico IV, demonstram-se 0s elementos que constituem a textualidade, uma vez que
0 texto € a base para o ensino-aprendizagem, segundo os pressupostos do Saeb e da Prova

Brasil.

Descritores do Topico 1V. Coeréncia e Coesdo no Processamento do
Texto

D2 — Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando repetices
ou substituicbes que contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem
a narrativa.

D8 — Estabelecer relagdo causa /consequéncia entre partes e elementos do
texto.

D12 - Estabelecer relagbes logico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjuncdes, adveérbios, etc. (INEP, on line, s/d).

Neste topico, objetiva-se o estudo dos elementos que constroem a articulagao entre as
diversas partes de um texto e suas ideias. Para que elas estejam bem relacionadas, também €
preciso que estejam bem interligadas por meio de conectivos. Os pronomes sdo Vvistos como
elementos coesivos; assim, define-se coesdo como “a organizacdo entre os elementos que
articulam as ideias de um texto” (INEP, 2006, on line). Tem-se como foco de estudo o texto,
contudo, a articulagdo entre suas partes ndo precisa necessariamente ocorrer apenas por meio
de elementos gramaticais, como os pronomes. E possivel o estabelecimento de articulagéo
através da referéncia entre informagdes, da retomada de elementos anteriores, indo além dos
aspectos meramente gramaticais. Logo, o leitor ndo deve conceber o texto como um simples
agrupamento de frases justapostas, mas como um conjunto, com suas partes relacionadas. E

possivel observar, por meio do exercicio, referente ao D2— “Estabelecer relagdes entre partes
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de um texto, identificando repeti¢cdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de

um texto” - de que forma a coeréncia e a coeséo sdo trabalhadas, com base no texto:

O habito da leitura

“A crianga é o pai do homem”. A frase, do poeta inglés William Wordsworth,
ensina que o adulto conserva e amplia qualidades e defeitos que adquiriu quando criancga.
Tudo que se torna um habito dificilmente é deixado. Assim, a leitura poderia ser uma
mania prazerosa, um passatempo.

Vocé, coleguinha, pode descobrir vérias coisas, viajar por varios lugares,
conhecer Vvarias pessoas, e adquirir muitas experiéncias enquanto 1é um livro, jornal, gibi,
revista, cartazes de rua e até bula de remédio. Dia 25 de janeiro foi o dia do Carteiro. Ele
leva a0 mundo inteiro vérias noticias, intimacGes, saudades, respostas, mas tudo isso sO
existe por causa do habito da leitura. E ai, vamos participar de um projeto de leitura?

CORREIO BRAZILIENSE, Brasilia, 31 de janeiro de 2004. p.7.

No trecho “Ele leva ao mundo inteiro varias noticias...” (? . 8), a palavra sublinhada
refere- se ao

(A) carteiro.

(B) jornal.

(C) livro.

(D) poeta.

(BRASIL, 2007, p. 19).

Observa-se que o trabalho realizado com o pronome nédo visa a um estudo meramente
gramatical, mas sua funcdo dentro do enunciado, ao que ele remete. O estudo dos elementos
coesivos promove uma aprendizagem contextualizada, fazendo com que, ao escrever, 0
estudante tenha consciéncia da utilizacdo de conectores, e dé continuidade as ideias do texto e
ao sentido construido.

Ao realizar a atividade, o estudante depara-se com alternativas presentes no texto,
sendo preciso que retome as informacGes ja lidas, a fim de encontrar a resposta correta. As
alternativas ““(B) jornal; (C) livro” encontram-se na frase ““...enquanto Ié um livro, jornal,
gibi, revista, cartazes de rua e até bula de remédio.”, fazendo com que possa haver confusédo
em determinar que o pronome “ele” refere-se a carteiro. O termo “poeta” esta logo na
primeira frase do texto, fato que dificulta a escolha da alternativa como sendo a correta. Vé-
se, assim, que o aluno volta ao texto, observa o elo existente entre as sentengas, visando néo

apenas ao aspecto gramatical, mas ao trabalho com a coeréncia e com a coesao.
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3.3.5 Topico V. Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

O topico V da Matriz de Referéncia trata dos efeitos de sentidos presentes em

diferentes tipos de textos e tem como objetivos:

Descritores do Tdpico V. Relagdes entre Recursos Expressivos e Efeitos
de Sentido

D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D14 —ldentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacédo e de
outras notacGes. (INEP, 2006, on line).

O topico V, ao voltar-se para 0 uso de recursos expressivos, possibilita uma leitura
mais expressiva do texto, auxiliando o leitor na construgdo de novos significados. Ao
conhecer os diferentes géneros textuais, como a propaganda, que utiliza muitos recursos
expressivos, como caixa alta, negrito e italico, o aluno desenvolve estratégias de antecipacéo
de informagbes que levam a construcdo de significados. Sendo assim, “faz-se necessario,
portanto, que o leitor, ao explorar o texto, perceba como esses elementos constroem a
significacdo, na situacdo comunicativa em que se apresentam” (INEP, on line, s/d). Um dos

exemplos que podem ser destacados €:

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 verdo e achar que essa é a melhor
estacdo do ano. E realmente seria, se ndo fosse por um Unico detalhe: as baratas. Assim
como nds, elas também ficam bem animadas com o calor. Aproveitam a aceleragdo 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 agua ou ir ao
banheiro, sdo trés vezes maiores.

Revista Galileu. Rio de Janeiro: Globo, N° 151, Fev. 2004, p.26.

No trecho “Vai encarar?” (1.2), o ponto de interrogacdo tem o efeito de

(A) apresentar.

(B) avisar.

(C) desafiar.

(D) questionar.
(BRASIL, 2007, p. 24).

Nesse caso, deseja-se que 0 aluno seja capaz de reconhecer os efeitos de sentido

provocados pelo emprego do sinal de pontuacdo, destacando-se o efeito decorrente de seu uso
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e ndo somente sua funcdo gramatical. Este fato faz com que se confirme a importancia do uso
dos elementos e ndo apenas a aprendizagem de aspectos gramaticais, que sistematizam o
ensino e, muitas vezes, ndo promovem uma aprendizagem na escola.

Ao solicitar que o aluno determine o efeito que o ponto de interrogagdo tem no texto,
faz-se com que, além de ter que voltar ao texto, tenha que retomar o0 seu proprio
conhecimento de mundo, pois a expressdao “Vai encarar?” é utilizada constantemente em
situacOes sociais em que se constata uma ideia de desafio. Cabe ao aluno inferir que, ao
utilizar a interrogacéo, ndo se esta apresentando, nem avisando sobre algo. Além disso, ndo se
trata apenas de um simples questionamento, momento em que se utiliza a interrogagdo, mas,

sim, de um desafio para o leitor.

3.3.6 Topico VI. Variacdo Linguistica

O ultimo tépico da Matriz de Referéncia refere-se a variacdo linguistica, uma vez que
“a percepcdo da variacdo linguistica é essencial para a conscientizagdo linguistica do aluno,
permitindo que ele construa uma postura ndo-preconceituosa em relagdo a usos linguisticos
distintos dos seus” (INEP, 2006, on line). E importante também que o aluno saiba as razdes
dos diferentes usos da linguagem, formal, informal, técnica etc. e para quem estd produzindo

seu enunciado. Sendo assim, tem-se como topico e descritor:

Descritores do Tépico VI. Variacdo Linguistica
D10 - Identificar as marcas linglisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto (INEP, on line, s/d).

Um exemplo de exercicio:

Televisao

Televisdo é uma caixa de imagens que fazem barulho.

Quando os adultos ndo querem ser incomodados, mandam as criancas ir
assistir a televisdo.

O que eu gosto mais na televisao sdo os desenhos animados de bichos.

Bicho imitando gente é muito mais engracado do que gente imitando
gente, como nas telenovelas.

N&o gosto muito de programas infantis com gente fingindo de crianca.

Em vez de ficar olhando essa gente brincar de mentira, prefiro ir brincar de
verdade com meus amigos e amigas.

Também os doces que aparecem anunciados na televisao ndo tém gosto
de coisa alguma porque ninguém pode comer uma imagem.

Ja os doces que minha mae faz e que eu como todo dia, esses sim, sdo
gostosos.

Conclusdo: a vida fora da televisdo é melhor do que dentro dela.
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PAES, J. P. Televisdo. In: Vejam como eu sei escrever. 1. ed. So Paulo, Atica, 2001. p.
26-27.

O trecho em que se percebe que o narrador é uma crianca é:

(A) “Bicho imitando gente é muito mais engracado do que gente imitando gente, como
nas telenovelas.”

(B) “Em vez de ficar olhando essa gente brincar de mentira, prefiro ir brincar de
verdade...”

(C) “Quando os adultos ndo querem ser incomodados, mandam as criangas ir assistir a
televisdo.”

(D) “Também os doces que aparecem anunciados na televisdao ndo tém gosto de coisa
alguma...”

(BRASIL, 2007, p. 25).

O objetivo do comando ¢ avaliar a habilidade do aluno em identificar quem fala no
texto e a quem ele se destina, por meio das marcas linguisticas, evidenciando a importancia do
dominio das variagdes linguisticas presentes na sociedade. O aluno deve, entdo, revelar um
dominio da sua propria variedade da lingua, por se tratar da voz de uma crianga no texto lido.

No momento da realizacdo da atividade, cabe ao aluno retomar as sentencas presentes
nas alternativas, observando o uso de termos que podem demarcar fatos de sua propria
infancia. As alternativas (A) “Bicho imitando gente é muito mais engragado do que gente
imitando gente, como nas telenovelas.” e (D) “Também os doces que aparecem anunciados

na televisdo ndo tém gosto de coisa alguma...” ndo apresentam elementos, palavras, que
possam indicar que seja uma crianca que esteja falando. Ja as alternativas (B) “Em vez de
ficar olhando essa gente brincar de mentira, prefiro ir brincar de verdade...” e “(C)
“Quando os adultos ndo querem ser incomodados, mandam as criangas ir assistir a
televisdo.” fazem com que o aluno tenha que analisar os elementos utilizados. Em virtude de
se questionar qual dos trechos apresenta o narrador como uma crianca, cabe ao aluno verificar
a sentenca do discurso em 12 pessoa: [eu] prefiro ir brincar”. Dessa forma, é importante que
o0 aluno se posicione ativamente diante daquilo que Ié, realizando inferéncias, trazendo seu
conhecimento prévio, avaliando e reformulando concepg¢des, conforme demarca a visdo

interacionista de leitura.

3.4 HABILIDADES GERAIS NOS TOPICOS DA MATRIZ DE REFERENCIA

Diante do enfoque dado ao Topico | — Procedimentos de leitura, do levantamento geral de

cada um dos Tépicos da Matriz de Referéncia e da exemplificacdo de um descritor por meio
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de atividades de leitura, torna-se possivel o levantamento das habilidades gerais exigidas nos

Tépicos:

Quadro 12: Habilidades gerais exigidas nos topicos da Matriz de Referéncia.

Topicos Habilidades
Topico | Localizar informacdes explicitas e inferir as implicitas em um texto;
- Interpretagdo de textos com linguagem verbal e ndo-verbal e o
Topico Il . - )
reconhecimento da finalidade;
-~ Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagéo na comparacéo
Topico Il i
entre textos;
Topico IV Estabelecer relagdes entre partes do texto;
Topico V Identificar efeitos de sentido decorrentes do uso da pontuacao;
-~ Identificar marcas linguisticas que evidenciem o locutor e o interlocutor
Topico VI do texto

Diante do exposto, vé-se que as habilidades demarcadas fazem com que a leitura seja
concebida como algo processual, assim como se afirmou anteriormente. Parte-se do nivel
textual/superficial de leitura, ao solicitar a localizacdo, a identificacdo, por exemplo, ateé
alcancar os niveis mais elevados do discurso, ao solicitar o estabelecimento de relacdes entre
partes do texto, a inferéncia de elementos, entre outros. Logo, tem-se, a confirmacao de que a
Matriz de Referéncia, assim como seus comandos de leitura, apresentam uma visao de leitura
como processo, sendo possivel retomar as principais caracteristicas da concepc¢ao

interacionista que comprovam tal afirmacéo:

- possibilita-se o dialogo entre autor-texto-leitor: nos momentos em que, por exemplo, exige-
se a localizagdo de informacgdes ou sua inferéncia. O aluno deve voltar-se ao texto em busca
da informacdo, além de ter, em alguns casos, que trazer seus proprios conhecimentos de
mundo para compreender o texto. Dessa forma, o processo de leitura promove a construcdo de

uma compreensao;

- 0 processo de leitura promove uma resposta ativa ao que é exposto: o aluno, ao responder as
questdes de leitura, responde ativamente ao comando, apresentando uma compreensdo
responsiva que deve ser ativa, haja vista 0 momento da avaliagdo que ndo possibilita uma
compreensdo retardada. Logo, espera-se que o0 estudante responda a avaliacdo e,

consequentemente, alcance a resposta correta para o comando;
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- 0 leitor realiza um trabalho de construgéo de significado do texto: ao ler, cabe ao estudante
construir significados aos textos. No caso, por exemplo, dos comandos voltados para o0 Topico
IV — Estabelecer relagdes entre partes do texto, o aluno constréi o significado dos dois textos
para que, posteriormente, compare as ideias, visualizando uma tematica Unica entre 0s

enunciados;

- 0 leitor busca extrair, primeiramente, um significado existente para depois produzir um
sentido: o leitor parte dos niveis superficiais/textuais, demarcando a visdo de leitura como
extracdo para que processualmente va concebendo a leitura como um processo. Tal percurso é

reconhecido dentro da propria estrutura da Matriz;

- a leitura € um espaco de respostas a outros textos ja contemplados, configurando a
contrapalavra: a questdo da responsividade é altamente explicitada nos momentos das
inferéncias, em que o aluno parte daquilo que esta posto, traz sua realidade e cria sua propria

palavra, configurando-se como uma contrapalavra;

- a leitura critica, que caracteriza a formacdo de um leitor critico/competente, é concebida
como uma pratica social, além de promover o trabalho com o0s géneros: diante dessas
caracteristicas voltadas para a pratica social e ao uso dos géneros, vé-se que constantemente €
realizado o uso dos géneros textuais nas avaliacfes, fazendo com que se aproxime a realidade

do aluno do contexto escolar;

- a leitura demanda o dominio de capacidades que precisam ser ensinadas: para que o aluno
alcance a leitura critica, posicionando-se diante do que Ié, necessita de capacidades e
habilidades demarcadas nos proprios Topicos da Matriz de Referéncia que devem ser

ensinadas, cabendo a escola promover atividades que levem ao dominio desses elementos.

Diante do exposto, vé-se que a Matriz de Referéncia da Prova Brasil, assim como sua
escala, apregoam e buscam o trabalho com a viséo de leitura como interacdo, sendo possivel
afirmar que as propostas para avaliar o sistema educacional, voltando-se para a leitura, no que
se refere a Prova Brasil, sdo eficazes. Embora exista tal conclusdo, a realidade do contexto
escolar ainda demarca a defasagem no ensino-aprendizagem da leitura, uma vez que, na
maioria das vezes, apresenta-se como foco a leitura somente como decodificacdo. Hilla

(2009) afirma que os conceitos e diretrizes a respeito da leitura presentes nos PCN (BRASIL,
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1998), demarcados nesta pesquisa, ainda ndo foram totalmente apropriados pelos professores,
fazendo com que ndo haja o efetivo conhecimento sobre teorias que poderiam subsidiar suas
praticas. Vé-se, entdo, a necessidade do estudo e do entendimento da Matriz de Referéncia,
que pode promover um ensino-aprendizagem da leitura, fundamentada na perspectiva

interacionista, contemplando o didlogo entre autor-texto-leitor.
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CONCLUSAO

A prética da leitura possibilita a efetiva participacdo social dos sujeitos em situacoes
de uso da linguagem. Sendo assim, busca-se, por meio de avaliacdes oficiais, como a Prova
Brasil, avaliar a qualidade de ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro. Ao
considerar essa avaliagdo de &mbito nacional, esta pesquisa teve o objetivo de compreender
como o conceito de leitura e suas caracteristicas subsidiam a Prova Brasil. Para tal, selecionou
0 Topico | — Procedimentos de leitura — da Matriz de Referéncia do Saeb, destacando seus
descritores, juntamente com uma amostra representativa de atividades de leitura.

A pesquisa apresentou como primeiro objetivo especifico identificar o(s) conceito(s)
de leitura proposto(s) pelos documentos oficiais que testam/avaliam o ensino de lingua-leitura
no Brasil. Realizou-se, entdo, no Capitulo 2 — Conceitos de leitura nos documentos oficiais, a
analise dos documentos oficiais: Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998);
Diretrizes Curriculares Estaduais — DCE (PARANA, 2008); Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (BRASIL, 2009a); OrientacOes para professor — SAEB/Prova Brasil (BRASIL,
2009b). A partir desse estudo, constatou-se a visao de leitura como processo, pois se concebe
a linguagem como forma de interacdo entre os sujeitos, permitindo que atuem nas diversas
situacOes sociais. Com base na identificagdo do conceito interacionista de leitura em cada
documento, observou-se que ele vai sendo ampliado. Enquanto nos PCN (BRASIL, 1998) a
leitura era vista como meio que leva a formacédo e ao desenvolvimento do leitor competente,
tem-se, nas DCE (PARANA, 2008), a ampliacdo da visdo sobre leitura como condigdo de
atividade humana, um acontecimento social. A partir disso, 0s Documentos do Saeb levam os
conceitos para o contexto escolar, considerando-se que o ensino da Lingua Portuguesa deve se
voltar & fungdo social da lingua. Logo, vé-se que o primeiro objetivo especifico foi alcancado
a partir dos estudos presentes no Capitulo 2 desta pesquisa.

O segundo objetivo especifico procurou identificar o conceito de leitura que subsidia a
Prova Brasil. No Capitulo 3 — Prova Brasil: avaliagdo nacional de leitura e Matriz de
Referéncia, foi possivel delimitar, a partir da analise dos comandos de leitura referentes ao
Tépico | da Matriz de Referéncia do Saeb, que o conceito de leitura que subsidia a avaliacéo é
a leitura como interacdo. Ela é concebida como processo, por meio do qual leitor, autor e
texto dialogam, a fim de construir um significado e produzir um sentido.

O proprio Capitulo 3 também responde ao terceiro objetivo especifico da pesquisa

que buscou delimitar as caracteristicas do conceito de leitura que subsidia a Prova Brasil.
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Através da analise dos comandos de leitura e de seus descritores, observou-se que cada um
deles oferece uma gama de habilidades, todavia efetiva-se a leitura como processo,
principalmente quando se trabalha os descritores em sequéncia, estabelecendo-se um elo
discursivo entre cada uma das habilidades: em primeiro lugar, o aluno aprende a localizar
informacdes no texto, tendo como foco a leitura como extracdo (D1); em seguida, ele
relacionara informagbes e ird inferir sentidos no texto, exigindo, além da extracdo, a
atribuicdo para que haja a relacéo entre aquilo que o texto propde e os seus conhecimentos de
mundo (D3); apos localizar, relacionar, ele reconhecera as informacdes implicitas no texto,
podendo haver a relacdo entre texto e leitor (D4); depois de todo o processo com a superficie
textual e com informacdes implicitas, ele podera reconhecer o tema do texto, tendo que extrair
informac0es e inferir outras (D6); por fim, ele sabera identificar um fato de um comentario,
uma vez que ira extrair e atribuir informac6es que levam a perceber a diferenca entre esses
elementos (D11).

O quarto objetivo especifico buscou discutir, no desenvolvimento, as possibilidades de
abordagem de leitura, nas praticas de sala de aula. A partir das perspectivas de leitura, no
Capitulo 1, foram propostas atividades de leitura, nos moldes da Prova Brasil, havendo o
enfoque em cada teoria abordado, sendo que, na perspectiva interacionista, busca-se a
interacdo entre autor-texto-leitor. Além disso, no decorrer da pesquisa, h& mencédo as praticas
de leitura possiveis com base nas teorias apresentadas.

A analise dos descritores, juntamente com os comandos de leitura da Prova Brasil,
demonstrou a perspectiva de leitura como interacdo, tanto nos aspectos teoricos destacados
pela Matriz de Referéncia e pela Escala de Lingua Portuguesa do Saeb quanto em suas
atividades avaliativas de leitura. Dessa forma, torna-se possivel a retomada das caracteristicas
da leitura interacionista apresentadas, principalmente, nos documentos oficiais que subsidiam

a construcdo da Prova Brasil:

- 0 processo de leitura promove o didlogo entre autor-texto-leitor;

- a leitura leva a formacao e ao desenvolvimento de leitores competentes;
- 0 processo de leitura promove uma resposta ativa ao que € exposto;

- a leitura é constituida de etapas;

- a leitura € um processo ativo;

- 0 leitor realiza um trabalho ativo de construcéo do significado do texto;

- 0 leitor tem objetivo de leitura;
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- a leitura € um processo determinado pelas condigdes sociais do leitor, sendo variével,
possibilitando que um texto apresente diferentes leituras;

- 0 leitor busca extrair, primeiramente, um significado existente para depois produzir um
sentido;

- a leitura € um espaco de respostas a outros textos j& contemplados, configurando a
contrapalavra;

- a leitura promove o trabalho com os géneros;

- a lingua € vista como interacéo.

Dessa forma, o segundo e o terceiro objetivos especificos sdo delineados e
respondidos no Capitulo 3 desta pesquisa.

Diante do exposto, constata-se que — respondendo ao objetivo geral desta pesquisa — 0
conceito de leitura e suas caracteristicas voltam-se para a visdo interacionista de leitura, tanto
nos documentos oficiais que norteiam a elaboracdo da Prova Brasil, quanto em seus
comandos de leitura. A Matriz de Referéncia, especificamente o Toépico I, a partir dos
elementos que a compdem, propdem um estudo processual da leitura, partindo dos niveis
superficiais de leitura até chegar a um trabalho mais complexo de produgdo de sentidos,
visualizando os conceitos de leitura, como extragdo, como atribui¢do e como interacao.

Desse modo, dentro dos limites a que esta pesquisa se restringiu, espera-se que tenha
colaborado para uma compreensdo mais ampla dos conceitos de leitura existentes e que se
apresentam nos documentos oficiais e, consequentemente, nas avaliacdes de leitura de &mbito
nacional. E fundamental que os educadores tenham consciéncia da importancia de conceber a
leitura como processo, passando pela decodificacdo até alcancar os niveis mais complexos da
leitura, promovendo a construcéo de significado e a producdo de sentidos. Além disso, espera-
se que as analises e as reflexdes apresentadas contribuam para o desenvolvimento de novas
pesquisas a respeito do processo de leitura e, principalmente, a respeito do processo avaliativo
realizado por meio de diferentes avaliagbes nacionais.

Diante do exposto, sugere-se, para futuras pesquisas, que, a partir da verificacdo da
perspectiva de leitura e de suas caracteristicas na Matriz de Referéncia, sejam desenvolvidas
atividades que atendam as habilidades esperadas pelos pressupostos tedricos, havendo sua
aplicacdo no contexto escolar, a fim de verificar que os elementos postulados pela Prova

Brasil podem promover o ensino-aprendizagem da pratica da leitura.
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