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RESUMO

A qualidade da educacao brasileira tem estado frequentemente na agenda de
discussoes e reflexbes de pesquisadores e de educadores, seja no que se refere ao
gue acontece no chdo da sala de aula, seja na producdo e na socializacdo do
conhecimento cientifico transformado em conteddo de ensino, seja no que diz
respeito as politicas publicas no campo educacional. Embora sejam dimensdes
imbricadas, nesta pesquisa, voltamo-nos para as politicas publicas, fazendo um
recorte para um de seus componentes, as avaliacdes em larga escala, que se
apresentam como abalancadoras, dentre outros aspectos, dos avanc¢os (ou nao), na
aprendizagem dos alunos. Com seu surgimento nos anos 1990, as avaliagdes
externas em larga escala passaram a ter posi¢cao central nas politicas educacionais,
sendo, inclusive, parametro para tomadas de decisdo quanto a investimentos ou a
cortes de recursos financeiros na/para a escola. Dentre os sistemas de avaliacéo
existentes no Brasil, e impostos as escolas, destacamos dois: o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), que formula a Prova Brasil (aplicada a
alunos de 5° e 9° anos), e o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica do Parana
(SAEP), que formula a Prova Saep (aplicada a alunos do 6° e 1° anos, e 9° e 3°
anos). As provas de ambos os sistemas focalizam apenas as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemética. Considerando a importancia que tem sido atribuida ao
SAEB/PB e o SAEP/PS, levando os sistemas escolares a adotarem medidas
pontuais (como cursos preparatdrios para a realizacdo das provas, por exemplo)
para obtencdo de resultados quantitativos que atestem a qualidade da
aprendizagem e do ensino, levantamos o0 seguinte problema quanto a prova de
Lingua Portuguesa: por se tratarem de sistemas de avaliagdo voltados para os
mesmos estudantes, que frequentam as mesmas escolas, ha inter-relacbes entre
seus objetivos, suas metodologias e suas concepcdes de linguagem e de leitura?
Essa indagacdo foi problematizada por meio de uma pesquisa qualitativa,
interpretativista de abordagem sdcio-historica, de analise documental, situada no
ambito da Linguistica Aplicada, tendo como objetivo observar se ha
(in)convergéncias entre esses sistemas no que se refere aos aspectos
mencionados, e sobre como se da esse dialogo. Para atender a esse obijetivo,
primeiramente descrevemos e analisamos a configuracao desses sistemas por meio
do estudo de documentos oficiais, e em seguida procedemos ao cotejo de
aproximacdes e/ou distanciamentos entre ambos. Como resultados, constatamos
que essas avaliacbes sdo convergentes, principalmente no que diz respeito a
metodologia e as concepc¢des de linguagem e de leitura. Quanto as inconvergéncias
encontradas, elas ocorrem na formulacdo dos objetivos das avaliacbes, mais
especificamente na disponibilizagdo dos resultados dessas avaliagdes.

PALAVRAS-CHAVE: SAEB. SAEP. Avaliacdo em Larga Escala.
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ABSTRACT

The quality of Brazilian education has often been on the agenda of discussions and
reflections of researchers and educators, whether in what concerns the classroom
floor or in the production and socialization of scientific knowledge transformed into
teaching content, or in terms of public policies in the educational field. Although they
are close dimensions, in this research, we turn towards public policies, making the
cut for one of its components, the large-scale evaluations, which are presented as
balancers, among other aspects, of advances (or not), in learning from the students.
With its advent in the 1990s, large-scale external evaluations have taken center
position in educational policies, and are also a parameter for decision-making
regarding investments or financial cuts to school. Among the evaluation systems in
Brazil, and imposed in schools, two are highlighted: The Brazilian National Basic
Education Assessment System, known as SAEB, which develops the Prova Brasil (a
population-based assessment of public schools applied to 5th and 9th grade
students) and the Parand Basic Education Assessment System (SAEP), which
develops the Saep assessment (applied to 6th and 1st year students, 9th and 3rd
year students). Both systems assessment focuses only on the Portuguese Language
and Mathematics subjects. Considering the importance that has been assigned to
SAEB / PB and SAEP / PS, leading school systems to adopt one-off measures (such
as preparatory courses, for example) to obtain quantitative results that attest to the
quality of teaching and learning, we raised the following problem with the Portuguese
language test: because they are evaluation systems aimed at the same students,
who attend the same schools, are there any interrelations between their objectives,
their methodologies and their conceptions of language and reading? This enquiry
was questioned through a qualitative, interpretative research of socio-historical
approach, of documentary analysis, situated in the Applied Linguistics studies field,
aiming to observe if there are interrelations between these systems regarding to the
mentioned aspects, and about how this dialogue happens. To fulfill this objective, we
first describe and analyze the configuration of these systems through the study of
official documents, and then proceed to the comparison of approximations and / or
distances between them. As results, we find that these evaluations are convergent,
especially with regard to methodology and conceptions of language and reading.
Regarding the inconsistencies found, they occur in the formulation of the objectives
of the evaluations, more specifically in the availability of the results of these
evaluations.

KEYWORDS: SAEB. SAEP. Large-scale evaluation.
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A presente pesquisa, desenvolvida junto ao Programa de Pos-Graduagdo em
Letras da Universidade Estadual do Oeste do Parana, area de concentracdo em
Linguagem e Sociedade, vincula-se a linha de pesquisa “Linguagem: Praticas
Linguisticas, Culturais e de Ensino. Nesse programa, diversas pesquisas tém se
dedicado a reflexdo de aspectos relacionados ao ensino, seja por meio de
investigacdes da pratica docente, da pratica discente, da analise de materiais de
ensino, ou de documentos oficiais que balizam o ensino no pais. Ao direcionar as
pesquisas para esses elementos, refletimos sobre a linguagem nas suas mais
diversas manifestacdes, seja por meio de préaticas de leitura, de escrita ou de
praticas de avaliacdo, como sera o direcionamento deste estudo.

Entdo, o tema da avaliacdo, especificamente o da avaliacdo em larga escala,
é foco de estudos e discussGes em pesquisas educacionais, principalmente apos a
década de 1990, periodo em que essa se consolidou como um dos mecanismos de
regulacdo da educacdo brasileira. E importante destacar que avaliagdo em larga
escala diz respeito a avaliacao (verificacdo, melhor dizendo) que abarca um ndimero
elevado de alunos, ou seja, esse tipo de avaliacdo ndo pode ser aplicada em apenas
uma escola ou com um numero reduzido de alunos.

Atualmente, no Brasil, estdo em vigor, no ambito nacional, os seguintes
sistemas de avaliacdo: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(doravante SAEB); o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM, a partir de agora); o
Exame Nacional de Certificacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA, de ora em diante);
a Provinha Brasil; a Prova Brasil (de ora em diante PB); o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (doravante PISA); o Exame Nacional de Desempenho do
Ensino Superior (doravante ENADE); o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino
Superior (de ora em diante SINAES); a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA);
e, por fim, a Avaliacdo da Pds-Graduacdo da Coordenacéo de Aperfeicoamento do
Ensino Superior/CAPES. De maneira analoga ao que ocorre nhacionalmente,
diversos estados e municipios organizam e aplicam 0s seus proprios sistemas de
avaliacéo, a partir das necessidades e especificidades encontradas.

Dentre esses sistemas, destacamos dois, 0s quais sdo o foco do nosso
estudo, um em nivel nacional e outro em nivel estadual: o SAEB, que formula a PB,
aplicada a alunos de 5° e 9° anos, e o Sistema de Avaliagdo da Educagéo Bésica do

Parana (SAEP, de ora em diante), que formula a Prova Saep (PS de ora em diante),
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aplicada a alunos do 6° ano do Ensino Fundamental (EF) e 1° ano do Ensino Médio
(doravante EM), e 9° ano e 3° EM.

O SAEB é um sistema de avaliacdo criado em 2005 e coordenado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (de ora em
diante INEP) que organiza trés avaliacbes especificas que sao aplicadas
nacionalmente: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB, doravante); a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC/Prova Brasil, de ora em
diante) e a ANA. Nesta pesquisa, focalizamos a formulacdo do SAEB e do SAEP,
bem como das suas respectivas avaliagdes, a saber, a PB e a PS.

A PB, importante destacar que essa avaliacdo tem o intuito de avaliar a
proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa (LP de ora em diante), com foco em
leitura, e em Matematica, com foco na resolucéo de problemas, de alunos do 5° e 9°
anos do EF. A aplicacao da avaliagédo ocorre a cada dois anos em escolas urbanas
que possuem mais de 20 alunos em cada turma. As escolas rurais ndo sao
avaliadas, uma vez que apresentam um namero reduzido de alunos em cada turma,
e essas Sd0, em sua maioria, multisseriadas®, fato que, segundo informacdes
disponibilizadas pelo governo, impossibilita a aplicacdo da avaliacdo nesse contexto
especifico (BRASIL, 2011a).

Além de langarmos um olhar para as avaliacfes nacionais, também o faremos
na esfera estadual: o governo do Estado do Parana instaurou, em 2012, uma
avaliacao proépria e oficial, o SAEP, em parceria com o Centro de Politicas Publicas
e Avaliacdo da Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora/MG. A
implementacdo desse sistema proprio teria ocorrido, de acordo com informacdes
fornecidas pelo site Dia a Dia Educacéo?, pela necessidade que o Estado sentiu em
obter, em um curto espaco de tempo, os dados das avaliacdes, e de repassa-los as
escolas.

Essa avaliacéo é aplicada® em todas as escolas da Rede Estadual de Ensino
para alunos do 6° e 1° anos, e 9° e 3° anos; contém 26 questbes de Lingua

Portuguesa, com foco em leitura, e 26 questdes de Matematica, com foco na

! Escolas que retinem, em uma mesma sala de aula, alunos de diferentes idades e niveis escolares
do Ensino Fundamental. As turmas multisseriadas fazem parte da maioria das escolas rurais do pais.

2 Disponivel em: <diadiaeducacao.pr.gov.br>. Acesso em: 25 ago. 2015.

* A PS foi aplicada nos anos de 2012 e de 2013 em todas as escolas publicas do estado do Parana.
Entretanto, nos anos de 2014, 2015 e 2016 ela foi descontinuada, sem que houvesse uma
informacao oficial a respeito dos motivos que fizeram com que o Estado optasse por isso. Apés
contato com a Secretaria de Estado da Educacéo, fomos informadas de que h& estudos direcionados
a retomada da avaliagdo nos proximos anos.
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resolucdo de problemas. Essa é uma caracteristica que também esta presente na
PB, conforme mencionamos anteriormente.

Diante do exposto, esta pesquisa tem por objeto de estudo os dois sistemas
de avaliacéao elencados, o SAEB e o SAEP, constatando as possiveis inter-relacdes
entre a PB e a PS no que diz respeito aos objetivos, a metodologia e as concepcdes
de linguagem e de leitura, buscando, por meio da descricdo e andlise, fornecer
informacdes a respeito da sistematizacdo e da organizacdo dessas avaliacdes.

Tendo em vista que as escolas tém de se submeter a essas avaliacdes,
optamos por essa tematica devido ao interesse em analisar e cotejar esses dois
sistemas de avaliacdo, buscando convergéncias ou divergéncias entre ambos.
Ademais, a repercussdo que os resultados dessas avaliacbes possuem na midia,
sendo consideradas como um instrumento que auxilia o planejamento pedagdgico e
que seria, em tese, fiel a realidade, foi um fator que nos motivou a analisar e a
refletir sobre o funcionamento e a organizacao de cada um desses sistemas, a partir
das categorias de analise elencadas, como objetivos, metodologia, concepcdes de
linguagem e de leitura.

Além disso, outra motivacdo para realizar esta pesquisa € que nao ha, a partir
do levantamento feito por nés em bancos de dissertacfes e teses, no primeiro
semestre de 2016, pesquisas que versem especificamente sobre a tematica e o
recorte que nos propusemos a desenvolver na presente dissertacdo. Num primeiro
momento, a partir das seguintes palavras-chave: avaliacdo em larga escala; SAEB,;
PB; SAEP; PS; e inter-relacbes entre sistemas de avaliacdes, iniciamos uma
pesquisa no banco de dados da Capes, por entendermos que nesse acervo
encontrariamos pesquisas e trabalhos que tivessem como tematica as palavras-
chave elencadas. Entretanto, tendo em vista que a base de dados ndo estava
atualizada, complementamos a nossa busca em paginas de Pds-graduacdo Stricto
Sensu de algumas universidades do pais. Importante ressaltar que, no momento da
pesquisa, hdo colocamos restricdo de data, ou seja, os dados obtidos correspondem
a todas as pesquisas existentes até fevereiro de 2016. A seguir, apresentamos uma

sintese da pesquisa realizada:

Quadro 01 — Pesquisa em banco de dados
Palavras-chave Registros encontrados

Avaliagcédo em larga - NOGUEIRA, Rivanda dos Santos. Avaliagdo em larga escala
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escala como regulacdo: o caso do Sistema Estadual do Sistema de
Avaliacdo da Aprendizagem Escolar — SEAPE/ACRE. 2015.
260 f. Universidade Federal do Parana, Curitiba.

- VIEIRA, Raquel Arrieiro. Politicas de avaliacdo em larga
escala e suas implicagcbes para o trabalho docente em
escolas publicas de Vigcosa — MG. 2014. 135 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacgdo). Universidade Federal de Vicosa,
Minas Gerais.

- OLIVEIRA, Ana Paula de Matos. A Prova Brasil como
politica de regulacdo da rede publica do Distrito Federal.
2011. 276 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo, Politicas
Plblicas e Gestdo da Educacdo). Universidade de Brasilia,
Brasilia.

- BARREIROS, Débora Raquel Alves. O Sistema Nacional de
SAEB/PB Avaliacdo da Educagéo Basica: vinculos entre a avaliagéo e
curriculo. 2013. 110 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo).
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro.

- LIMA, Raquel Amaral. Um olhar discursivo-dialégico sobre
a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do SAEB e da
Prova Brasil. 2015. 124 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras).

Universidade Federal de Goias — Regional Cataldo, Goias.
SAEP/PS Nenhum registro encontrado

- BARRETO, Hydnéa Ponciano Domingueti. A avaliagdo em
larga escala no Brasil: andlise comparativa entre o0 SAEB e
sistemas de avaliagdo | um Sistema Privado. 2009. 145 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao). Universidade Catdlica de Brasilia, Brasilia.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas dissertacdes e teses encontradas.

Inter-relagdes entre

A respeito das pesquisas selecionadas que se assemelham a tematica da
presente pesquisa, Nogueira (2015) realizou um estudo acerca das concepc¢des que
norteiam o Sistema Estadual de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (Seape/Acre),
verificando quais os seus principios e indicadores. A partir de pesquisa documental e
de entrevistas, além de dados socioeconémicos e outros ligados ao contexto escolar
da regido, a pesquisa evidenciou a perspectiva diagnostica da educacao basica,
principalmente como suporte para dimensionar o sistema de ensino acreano e para
definicdo de politicas publicas e educacionais focadas em resultados. Ainda, como
sugestéo para futuras pesquisas, a autora salienta a necessidade de exploracdo do
potencial pedagodgico das avaliagbes em larga escala.

Vieira (2014), por sua vez, avaliou as implicagcdes da Prova Brasil no trabalho
docente de professores atuantes no 5° ano do EF de trés escolas publicas em

Vigosa, Minas Gerais. A autora buscou compreender, entdo, qual a relagéo entre a
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avaliacdo externa e a selecédo de conteludos e metodologia de ensino adotadas em
sala de aula. Mediante roteiros de entrevistas, a autora concluiu que os docentes
tém seu campo de atuacdo completamente modificado pelas avaliacbes externas.
Isso ocorreria porque estes atuam em um contexto de trabalho desfavoravel, com
sobrecarga de tarefas e cursos de formagéo que ndo atendem as praticas cotidianas
e muito menos as avalia¢des. Dessa forma, foi constatado que a implementacéo de
politicas de avaliacdes educacionais nao proporcionam boas condi¢cdes de trabalho,
mas exigem do professor melhores resultados em termos de desempenho dos
alunos.

Por sua vez, Oliveira (2011) investigou a ANRESC e como os resultados de
sua segunda aplicacdo, em 2007, subsidiaram a Secretaria de Estado de Educacao
do Distrito Federal (SEE/DF) na regulacdo e na melhoria da qualidade da rede de
ensino. Para realizar a andlise, a autora adotou a pesquisa qualitativa, do tipo
exploratdria, com analise documental e entrevistas semiestruturadas. A partir da
analise dos dados, foi observado que a avaliacdo ainda ndo € um subsidio para a
atuacdo da SEE/DF, e que a sua disseminacao foi considerada inadequada, pois
muitos educadores apresentavam duvidas quanto a sua aplicagdo. Como
consequéncia disso, a SEE/DF incitava a competitividade entre as escolas e as
responsabilizava pela melhoria na qualidade, o que levou o0s professores a
padronizarem o trabalho pedagdgico para preparem os alunos exclusivamente para
o teste, 0 que vai de encontro com 0s objetivos reais da avaliacéo.

Barreiros (2013), sob a Gtica de pesquisar sobre o SAEB, propbs analisar o
funcionamento do referido sistema e os seus vinculos com uma proposta de
curriculo nacional, ou seja, as Matrizes de Referéncia. Por intermédio da analise
documental e de entrevistas com profissionais que vivenciaram o SAEB, a autora
verificou as influéncias e efeitos da referida politica educacional na reconfiguracéo
das pratica pedagogicas, principalmente no contexto da producdo de texto e da
politica.

Lima (2015), ao encontro dessa questdo, objetivou analisar os discursos
sobre leitura. A autora avaliou cinco Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa
(1995, 1997, 1999, 2001 e 2011) e oito questdes da PB divulgadas pelo site do
INEP, que exemplificam como cada descritor é avaliado na prova. De uma forma
geral, a autora concluiu que os discursos sobre leitura estdo relacionados aos

sujeitos e as imagens que estes tém do que seja um bom leitor.
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Por fim, Barreto (2009) comparou os resultados académicos de escolas
privadas que utilizam um sistema proprio de avaliacdo com o SAEB, aplicado as
escolas pubicas, no mesmo periodo. A analise comparativa intencionava identificar
melhorias nos resultados de um sistema em comparacdo com 0 outro e analisar a
percepc¢ao dos educadores frente aos sistemas de avaliagdo. A pesquisa qualitativa,
de cunho descritivo, evidenciou que, com o sistema préprio de avaliacdo, o0s
resultados alcancados foram melhores, uma vez que as escolas criaram estratégias
de formacdo dos educadores, retorno dos resultados aos alunos e interpretacéo
propria da escala por niveis em todas as disciplinas do ndcleo comum.

O que podemos destacar, portanto, € que ha pesquisas que versam a
respeito da avaliacdo em larga escala, do SAEB e da PB, entretanto, essas
pesquisas possuem enfoques distintos a perspectiva do nosso trabalho.

Quanto ao SAEP e a PS ndo ha, até a data em que realizamos o
levantamento nos bancos de dados, nenhuma pesquisa que verse sobre a teméatica
ou que analise o sistema e a sua respectiva avaliacdo. Alguns estudos mencionam o
SAEP, mas apenas como uma forma de informar que esse € o sistema de avaliacao
do Estado do Parand, ndo tendo como propésito refletir sobre esse sistema em
particular, como é um dos objetivos de nossa pesquisa. Quanto as inter-relacées
entre esses dois sistemas de avaliagdo, também nao encontramos registro de
pesquisa que tenha esse objeto de estudo.

Destacando, dessa forma, a importancia que as avaliacbes possuem e o fato
de que todas as modalidades de ensino sado permeadas por algum tipo de avaliagéo,
este trabalho tem o objetivo de responder ao seguinte questionamento: H& inter-
relacbes entre o SAEB/PB e o SAEP/PS no que se refere aos objetivos, a
metodologia e as concepcdes de linguagem e de leitura?

A partir dessas consideracbes, o0 objetivo geral da nossa investigacdo é
constatar se hé inter-relacbes entre 0 SAEB/PB e o SAEP/PS, no que diz respeito
aos objetivos, a metodologia e as concepcdes de linguagem e de leitura. Assim,
para que 0 nosso objetivo geral seja alcangado, seguiremos 0s seguintes objetivos
especificos:

a) Refletir sobre as concepcdes de linguagem e de leitura;

b) Investigar a caracterizacdo do SAEB/PB e SAEP/PS no que se refere aos
objetivos, a metodologia utilizada na elaboracédo da avaliacdo e as concepcdes de

linguagem e de leitura subjacentes;
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c) Analisar a Matriz de Referéncia da PB e da PS do 9°* ano, relacionando
com o que propdem os sistemas quanto aos objetivos, a metodologia e as
concepcOes de linguagem e de leitura;

Diante das especificidades do nosso objeto de estudo, metodologicamente,
esta pesquisa € basica, de natureza qualitativa, interpretativista de abordagem
sécio-histérica, de andlise documental, em que foram analisadas fontes primarias,
ou seja, os documentos oficiais que formularam as referidas avaliacdes: Brasil
(2008) e Saep (2013).

A andlise se dard a partir das Matrizes de Referéncia do SAEB e do SAEP,
sendo de cunho interpretativo em relacdo as categorias: objetivos das avaliacdes,
metodologias das avaliacbes e concepcdes de linguagem e de leitura.
Metodologicamente, apoiamos esta pesquisa nos estudos de Trivinds (1987);
Bortoni-Ricardo (2008); Flick (2009), entre outros.

Ainda, este estudo sustenta-se no campo epistemoldgico da Linguistica
Aplicada, que busca trazer a reflexdo problemas relacionados ao uso da linguagem
e que tenham relevancia social de tal modo a exigir respostas teoricas (ROJO,
2008). Assim, o tema avaliacdo tem grande relevancia social, haja vista que todos os
ciclos de ensino sdo permeados por avaliacbes externas e em larga escala, além de
que, sdo esses resultados que, em tese, possibilitariam mensurar a qualidade da
educacao.

A presente dissertacdo, entdo, estd organizada da seguinte maneira: o
primeiro capitulo apresenta os passos metodoldgicos, destacando-se a perspectiva
tedrica, o tipo de pesquisa, o corpus e as categorias de analise; o segundo capitulo
traz uma breve reconstituicdo historica do ensino de LP, refletindo sobre as
concepcles de linguagem e de leitura que permearam e permeiam a educacéo; o
terceiro capitulo traz os conceitos relacionados a avaliacdo externa em larga escala,
a configuracdo dos sistemas de avaliacbes, SAEB e SAEP, tendo como foco
principal as avaliagbes aplicadas por esses dois sistemas, a PB e a PS,
respectivamente; o quarto capitulo apresenta a andlise do corpus, momento em que
analisamos, separadamente, cada avaliacdo no que diz respeito aos objetivos, a
metodologia e as concepc¢des de linguagem e de leitura subjacentes. Na sequéncia,

cotejamos as informacfes levantadas a fim de verificarmos se ha, ou néo, inter-

4 Optamos por trazer a Matriz do 9° ano tendo em vista que a nossa andlise sera composta pela inter-
relacdo entre as Matrizes do 9° ano da PB e da PS.
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relacdes entre as avaliac6es no que diz respeito a essas categorias de analise. Por
altimo, trazemos as consideracdes finais e as referéncias utilizadas no presente

estudo.

1 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA
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Nesta pesquisa nos propusemos a analisar e a cotejar dois sistemas de
avaliacdo, o SAEB e o SAEP, bem como sobre as suas respectivas avaliagdes, a PB
e a PS, com a finalidade de verificar em quais aspectos convergem ou divergem no
que diz respeito aos objetivos, a metodologia e as concepc¢des de linguagem e de
leitura subjacentes.

Especificamente na educacdo, a avaliacdo assume uma perspectiva
preponderante devido ao seu carater intrinseco e indissociavel do processo de
ensino e de aprendizagem, sendo, portanto, quase impossivel conceber educacao
sem avaliacao, fato que justifica a nossa escolha pelo tema.

Assim, tendo em vista que a pesquisa € “um procedimento formal, com
método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui
no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais”
(MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 155), é preciso ampliar o foco sobre a tematica da
avaliacdo. No caso da presente pesquisa, tratamos especificamente dos sistemas de
avaliacdo, SAEB e SAEB, e das suas respectivas provas, PB e PS, e das possiveis
inter-relacdes existentes entre elas, considerando 0 nosso recorte de analise.

Sendo assim, no presente capitulo refletimos sobre a perspectiva tedrica e
metodoldgica da pesquisa, o tipo de pesquisa e 0s instrumentos utilizados para a
geracdo de dados. Ou seja, o caminho percorrido para que a pesquisa pudesse ser

realizada.

1.1 PERSPECTIVA TEORICA

A presente pesquisa esta situada no campo da Linguistica Aplicada (LA,
doravante), uma vez que investiga problemas relacionados aos estudos da
linguagem em um contexto real, sem dissociar a teoria da pratica.

Para Leffa (2001), a énfase da LA ndo esta naquilo que ocorre dentro das
pessoas (quais sdo 0s processos cognitivos acionados durante a leitura, por
exemplo), mas entre as pessoas. Seu objeto, portanto, € “0 estudo da lingua em
uso: a linguagem como acontece na sala de aula ou na empresa, falada por uma
criangca ou por uma pessoa de idade, expressando uma ideia ou uma emogao etc.”
(LEFFA, 2001, s/p). Assim, responder “ao que a sociedade precisa” (LEFFA, 2001,

s/p) é um dos fatores que coloca LA em um lugar de importancia entre campos
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epistemologicos. Em nossa pesquisa, consideramos também o fato de se trata de
uma questéo de linguagem em uso, em razédo de que as avaliagdes se corporificam
por meio do registro escrito e que abordam uma dada capacidade de linguagem: a
escrita.

Nesse ramo de investigacdo, o pesquisador ndo leva o problema ao
laboratoério, mas trilha um caminho inverso, observando a situagéo in loco, seja na
sala de aula, na rua, na escola etc. Ademais, como destaca Leffa, “ndo se faz
pesquisa em LA para explicar uma teoria, pesquisa-se principalmente para resolver
um problema, e por isso, estd-se mais proximo de dar um retorno a sociedade”
(LEFFA, 2001, p. 46).

Na mesma linha de argumentacdo, Moita Lopes considera que a LA deve

explorar a

[...] resolucdo de um problema de um contexto de aplicacdo
especifico, ou seja, tem uma orientacao para a pratica social ou para
a acao. Isso significa dizer que a resolucdo do problema gerara
conhecimento util para um participante do mundo social e que seus
interesses e perspectivas sdo considerados na investigacdo. (MOITA
LOPES, 1998, p. 118-119).

Como a proposta investigativa desta dissertacdo é direcionarmos nossa
atencdo as avaliagbes externas aplicadas no ambito nacional e estadual,
acreditamos que contribuiremos para a veiculacdo de informacfes referentes a tais
avaliacbes, de modo a auxiliar pesquisadores, professores e gestores a
compreenderem se os dois sistemas escolhidos, o SAEB e o SAEP, e as suas
respectivas avaliacbes, PB e PS, possuem, ou néo, ter-rela¢cées no que diz respeito
aos objetivos, as metodologias e as concepcdes de linguagem e de leitura.

Nessa perspectiva, focalizar as avaliacdes é de grande relevancia, tendo em

vista que

Avaliamos para identificar os conhecimentos prévios dos alunos e
trabalhar a partir deles; avaliamos para conhecer as dificuldades dos
alunos e, assim, planejar atividades adequadas para ajuda-los a
supera-las; avaliamos para verificar se eles aprenderam o que nés ja
ensinamos e, assim, decidir se precisamos retomar 0S conceitos
trabalhados nagquele momento; avaliamos para verificar se os alunos
estdo em condicdes de progredir para um nivel escolar mais
avancado; avaliamos para verificar se nossas estratégias de ensino
estdo dando certo ou se precisamos modificid-las. (LEAL, 2003, p.
30).



25

Notamos que o termo avaliagdo pode abarcar uma infinidade de situacdes
que envolvem o ensino e a aprendizagem. A avaliagdo, porém, ndo é apenas uma
necessidade pedagodgica. Ela também é proficua no que concerne as politicas
publicas ligadas a educacéo, haja vista que a avaliacdo pode ser organizada, como

destaca Freitas, a partir da

[...] existéncia de trés niveis integrados de avaliacdo da qualidade de
ensino: avaliacdo em larga escala em redes de ensino (realizada no
pais, estado ou municipios); avaliacao institucional da escola (feita
em cada escola pelo seu coletivo); e a avaliacdo da aprendizagem
em sala de aula, sob responsabilidade do professor. (FREITAS,
2009, p. 10).

Assim, no contexto das politicas publicas ligadas a educacédo, as avaliacdes
assumem uma relevancia que transcende em muito a simples formalidade

académica. Como destacam Penin e Martinez,

[...] no &mbito interno, possibilita a avaliagdo como instrumento de
acao formativa, levando instituicbes e os professores a refletirem a
respeito de suas praticas e de seus objetivos e, assim, a melhorar
sua agdo docente e sua identidade profissional. Por outro, em ambito
externo, oferece informacdes para que tanto 0s pais quanto a
sociedade, especialmente os sistemas de ensino, possam efetivar
um relacionamento produtivo com a instituicdo escolar. (PENIN;
MARTINEZ, 2009, p. 23-24).

Se as avaliagdes externas propiciam um ganho a educacéo, € de relevancia
dedicarmo-nos ao estudo desses instrumentos, como serd o caso desta pesquisa,
tendo em vista que conhecer os objetivos, a metodologia e as concepcdes de
linguagem e de leitura presentes nessas avaliacbes € de suma importancia para o
trabalho do professor em sala de aula, uma vez que, munido dessas informagdes,
pode melhorar sua acdo docente e contribuir para a aprendizagem dos alunos.

Além de realizar pesquisas que apresentem solu¢des para problemas sociais
do cotidiano, a LA deve ser transdisciplinar, de modo que consiga abarcar outras
areas de conhecimento, a fim de que seja possivel preconizar e relacionar diversas

atividades e teorias. Quanto a essa caracteristica da LA, Celani (2000) ressalta que:

A LA como area de conhecimento é vista hoje como articuladora de
multiplos dominios do saber, em didlogo constante com varios
campos que tém preocupacao com a linguagem. Tendo em vista que
a linguagem permeia todos os setores de nossa vida social, politica,
educacional e econémica, uma vez que é construida pelo contexto
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social e desempenha o papel instrumental na construcdo dos
contextos sociais nos quais vivemos, esta implicita a importancia da
LA no equacionamento de problemas de ordem educacional, social,
politica e até econdmica. (CELANI, 2000, p. 19- 20).

A partir das considera¢des de Celani (2000), temos a ciéncia de que, ao nos
dedicarmos ao estudo das avaliagbes externas, teremos que nos valer de conceitos
tedricos de outros campos de atuacdo. Partiremos do conhecimento cientifico
produzido dentro do arcabouco da LA, referente ao ensino de lingua, mas nos
valeremos também de conceitos advindos, por exemplo, da area da Educacéo, ao
tentarmos compreender sobre avaliagdo, teorias relacionadas a avaliacdo, aos
sistemas de avaliacdo, a politica, entre outros aspectos relacionados a tematica.

Em suma, desenvolver uma pesquisa dentro do campo epistemolégico da LA

significa, como pontua Rojo,

[...] estudar a lingua real, o uso situado da linguagem, os
enunciados e discursos, as praticas de linguagem em contextos
especificos, buscando ndao romper esse fragil fio que garante a
visdo da rede, da trama, da multiplicidade, da complexidade dos
objetos-sujeitos em suas praticas. (ROJO, 2007, p. 1762).

Como destacado nas palavras da autora, esse campo do conhecimento
extrapola o universo escolar para ganhar espaco na sociedade em seu desenho
mais amplo, focalizando os usos da lingua nas diferentes instancias, nos diferentes
contextos, nas mais variadas interacdes e nos problemas suscitados nesses

universos multiplos.

1.2 TIPO DE PESQUISA

Dentro da perspectiva tedrica adotada, no caso a LA, como destacamos
anteriormente, é necessario que o tipo de pesquisa escolhido seja coerente com 0s
estudos dessa area. Tendo em vista que a LA investiga “o uso situado da linguagem,
os enunciados e discursos, as praticas de linguagem em contextos especificos”
(ROJO, 2007, p. 1762), o tipo de pesquisa escolhido deve justamente preocupar-se
com tais aspectos ligados ao contexto, ao social. Desse modo, julgamos que a
pesquisa qualitativa de abordagem Sécio-Historica (FREITAS, 2002) nos fornece os
parametros necessarios para dialogar com a perspectiva da LA.

O interesse central da pesquisa qualitativa esta em uma interpretagdo das
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acdes realizadas em uma realidade socialmente construida (TRIVINOS, 1987) - no
caso desta pesquisa, os discursos contidos nas matrizes de referéncia das
avaliacdes produzidas pelo SAEB e pelo SAEP. Sabemos que tais discursos foram
produzidos em determinados contextos e periodos histéricos, revelando aspectos
fundamentais para a compreenséo de nosso objeto de estudo. Os dados obtidos por
meio de tais acOes s&o de natureza qualitativa, e analisados correspondentemente.
A pesquisa qualitativa, diferentemente da pesquisa quantitativa, ndo tem
preocupacdo em testar as relacdes de causa e consequéncia entre os diversos
fendmenos, muito menos produzir leis que acarretem um alto grau de
generalizagOes. Dessa forma, esse tipo de pesquisa tem o intuito de entender e de
interpretar fendmenos sociais que estdo inseridos em um determinado contexto
(BORTONI-RICARDO, 2008), ou seja, buscamos apreender questdes que estdo
além dos elementos linguisticos expressos nas Matrizes de Referéncias da PB e da
PS, bem como outras que estdo além, que partem do educacional, do social e do
politico.
Ao refletir sobre a pesquisa qualitativa, Flick assevera:
A pesquisa qualitativa € de particular relevancia ao estudo das
relacdes sociais devido a pluralidade das esferas de vida [...]. Desta
forma, a pesquisa estd cada vez mais obrigada a utilizar-se de
estratégias indutivas. Em vez de partir de teorias e testa-las, séo
necessarios “conceitos sensibilizantes” para a abordagem dos
contextos sociais a serem estudados. Contudo, ao contrario do que
vem sendo equivocadamente difundido, estes conceitos sédo

essencialmente influenciados por um conhecimento teérico anterior.
(FLICK, 2009, p. 20-21).

Por meio dessas palavras, podemos perceber uma das principais
diferenciacdes entre pesquisa qualitativa e quantitativa. Um ponto refere-se a
inducao, isto é, enquanto a pesquisa quantitativa ocupa-se em testar a teoria e 0s
dados e fazer mensuracoes, a pesquisa qualitativa interpreta, desenvolve a teoria e
interpreta os dados. Sendo assim, compreendemos que 0 carater interpretativo é a
tbnica das pesquisas qualitativas. De modo evidente, conforme ressalta Flick (2009),
nao se trata de interpretagcdes sem calculo ou nexo, mas sim de interpretacdes que
sdo determinadas por um conhecimento tedrico ja existente.

De acordo com o autor, “a pesquisa qualitativa dirige-se a analise de casos
concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das expressoes e

atividades das pessoas em seus contextos locais” (FLICK, 2009, p. 37). Nesse
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sentido, o interesse do pesquisador reside em compreender um processo que tem
ocorréncia em um ambiente especifico e em saber como “os atores sociais
envolvidos nesse processo 0 percebem, isto €, como o interpretam” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 34). O interesse principal, portanto, centra-se no processo ao
invés do produto. Por isso, o que se deve levar em conta € o carater socio-historico
da pesquisa qualitativa. Essa € outra peculiaridade que ndo se percebe nas
pesquisas exclusivamente quantitativas, ou seja, nelas o contexto sécio-histérico
nao € relevante, nem mesmo a participacdo do pesquisador, uma vez que se
distancia do processo (FLICK, 2009). Contrariamente a iSso, nas pesquisas
qualitativas, o contexto social é essencial, bem como o pesquisador é coparticipante
do processo investigativo.

Segundo Moita Lopes (1998), o carater interpretativo da pesquisa, que ocorre
por meio da linguagem, tem o intuito de buscar alguns elementos que possibilitem
compreender o fendbmeno que esta sendo investigado, j& que é a partir da linguagem
gue os participantes conseguem atribuir significados a si mesmos, aos outros e aos
contextos sociais em que estao inseridos.

Essas caracteristicas da pesquisa interpretativista tornam possivel que o
pesquisador se aproxime dos sentidos e significados dos participantes. Da mesma
forma, quando esse tipo de pesquisa € conciliada a uma perspectiva critica de
investigacado, ela detém uma nova caracteristica: ndo sé investigar e compreender,
mas também transformar os ambientes, os sentidos e os significados dos envolvidos
na pesquisa. Na pesquisa qualitativa, € preciso que o pesquisador interaja
ativamente com o objeto de andlise e com o0s sujeitos que estdo envolvidos no
processo de investigacdo, bem como com o contexto cultural, social e histérico para
gue os elementos necessarios da investigacdo sejam produzidos. A depender do
foco do estudo, o envolvimento serd com documentos, com 0s quais dialogara,
visando flagrar sentidos que caracterizam um dado ponto de vista, uma dada

maneira de conceber um fendmeno. Segundo Freitas,

O pesquisador procura trabalhar com dados qualitativos que
envolvem a descricdo pormenorizada das pessoas, locais e fatos
envolvidos. A partir dai, ligadas a questao orientadora, vao surgindo
outras questbes que levardo a uma compreensdo da situagao
estudada. (FREITAS, 2002, p. 28).

Nessa perspectiva, entdo, o que ocorre é a defesa da ideia de que “a
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abordagem socio-historica aponta para uma outra forma de fazer ciéncia, que
envolve a arte da descricAo complementada pela explicacdo e que pode ser
encontrada na pesquisa qualitativa com enfoque socio-historico” (FREITAS, 2002, p.
26).

Inserida na abordagem sdcio-histérica, a pesquisa qualitativa propde uma
ressignificacdo com relacdo aos sujeitos, ao produto e ao processo da pesquisa,
tomando-os como dinamicos e situados sécio-historicamente. Essa compreensao
também se aplica aos documentos ora em analise, compreendidos como producéo
de sujeitos situados em dada posi¢do social, a partir da qual significam o que é —e o
que ndo é - avaliagdo, metodologias de ensino e concepg¢des de linguagem e de
leitura. Desse modo, os documentos ndo sdo neutros: carregam visdes de mundo,
avaliacdes, que podem ser por meio deles difundidas como verdadeiras, pertinentes
e adequadas.

Para Trivifos (1987), a abordagem qualitativa aborda o fendmeno estudado
com a finalidade de compreender suas motivacdes e correlacdes. A pesquisa
qualitativa, sob essa perspectiva, possibilita que ocorra a reflexdo e a critica em
relacdo ao fendmeno abordado, fazendo com que haja a formacdo de um
posicionamento tedrico do pesquisador, extrapolando o carater descritivo,
caracteristica tipica da analise quantitativa. Nesse sentido, na pesquisa ora
empreendida, pretendemos desvelar concepc¢des, posicionamentos, refletindo
criticamente sobre suas (in)convergéncias.

Quanto ao perfil interpretativista de nossa abordagem metodoldgica, €
partindo dele que alicercamos nossos gestos interpretativos, pois a abordagem
qualitativa garante ao pesquisador subsidios para que o objeto seja observado de
modo que seja possivel interpreta-lo, levando em consideracdo a sua condi¢ao
social e historica. Ademais, ressalta-se que a caracteristica interpretativa pode ser
compreendida a partir da subjetividade da andlise qualitativo-interpretativa (MOITA
LOPES, 1998). Dessa feita, € importante destacar que essa subjetividade, essencial
para que ocorra a analise qualitativo-interpretativa, € peca fundamental para a
interpretacdo, sendo considerada, portanto, como um aspecto importante que
constitui o cenario social e historico. Em vista disso, nos capitulos que seguem
tratamos de aspectos historicos e sociais relativos aos sistemas de avaliagdo em
analise, na perspectiva de pavimentarmos o terreno sobre o qual se desenvolve a

analise. O rigor desse tipo de estudo néo esta em isolar o objeto pesquisado de seu
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contexto, ao contrario, relacionar esse objeto a partir desse espaco social, de forma
a verificar como se apresenta e como detém significado.

Levando em consideracdo que esta pesquisa centra-se na abordagem
qualitativa-interpretativista sécio-historica, desenvolvemos uma pesquisa de carater
documental, com fontes primarias, uma vez que analisamos as Matrizes de
Referéncia tanto do SAEB/PB quanto do SAEP/PS, bem como os documentos
oficiais que regeram a formulacdo desses dois sistemas de avaliacdo (BRASIL,
2011a; PARANA, 2013).

Dessa forma, conforme Lidke e André (1986), as fontes primérias sao
constituidas por documentos que veiculam informacfes a comunidade em geral e
podem ser “leis, regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios
pessoais, autobiografia, jornais, revistas, discursos, estatisticas e arquivos
escolares” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Desse modo, os documentos dizem
respeito a registros escritos que disponibilizam informacbes em favor da
compreensao de fatos e de relacfes. Por meio deles € possivel recuperar elementos
da histéria e do social, e reconstruir fatos e seus antecedentes. Nossa opc¢ao pela
andlise e pelo cotejo desses documentos deu-se pelo fato de que ndo soO
estabelecem a configuracdo da PB e PS, como também interferem/determinam
saberes e préaticas que, de algum modo, estdo sendo incorporados pelas escolas,
cujo intuito é a busca de indicadores que expressem sua eficiéncia como difusora de
conhecimentos contemplados nas referidas avaliacbes. Entdo, tendo delineado o
tipo e a abordagem de pesquisa, na sequéncia discutimos sobre a geracdo dos
dados.

1.3 INSTRUMENTO DE GERACAO DE DADOS: OS DOCUMENTOS OFICIAIS

No que tange aos instrumentos para geracao de dados, escolhemos analisar
os documentos que orientaram a formulacédo desses sistemas de avaliacdo, ou seja,
as Matrizes de Referéncia da PB e da PS, do 9° ano do EF e os documentos oficiais
que regeram a formulacéo dessas duas avaliagOes: Brasil (2011a) e Parana (2013),
voltando nosso olhar especificamente para as Matrizes de Referéncia de ambas as
avaliagcbes. Esses documentos sdo publicos e correspondem a fontes primérias de

andalise.
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A escolha pelas Matrizes de Referéncia ocorreu pelo fato de que essas,
pretensamente, tém o objetivo de esclarecer o que sera cobrado nas avaliagdes,
possibilitando que os docentes saibam quais serdo as competéncias e as
habilidades avaliadas. Ou seja, ao trazerem informacdes referentes as estratégias e
aos procedimentos de leitura, ndo so6 orientam os professores sobre o que é cobrado
nas avaliacbes, mas também podem influenciar, significativamente, como as aulas
de LP e de Matematica serdo ministradas, tendo em vista que as escolas almejam
bons resultados nessas avaliacfes. Nesse ponto, porém, € importante ressaltarmos
gue as escolas, ao mesmo tempo que almejam bons resultados, séo obrigadas a
terem bons resultados. Essa é uma cobranca decorrente da sociedade, do poder
publico e até de outras escolas, como se a responsabilidade pelo bom desempenho
nessas avaliacdes fosse Unica e exclusivamente do professor. As Matrizes de
Referéncia, de certa forma, possibilitariam que os docentes conhecessem a
formulagdo da prova e, em tese, pudessem fazer com que o0s seus alunos
alcancassem os niveis desejados.

Com relacdo ao documento oficial que rege a PB (BRASIL, 2011a), este foi
elaborado pelo Ministério da Educacao (MEC, de ora em diante) em conjunto com o
INEP. O documento, inserido no Plano de Desenvolvimento da Educagéo, discorre
sobre as avaliagbes da educacdo basica existentes a nivel nacional para,
posteriormente, determinar que Matrizes de Referéncia, habilidades e competéncias
serdo avaliadas nas areas de LP e de Matemética.

Ja em relacdo a PS (PARANA, 2013), o documento oficial que a regulamenta
foi instituido em 2013. Entretanto, sua criagcdo ocorreu no ano de 2012. Foi
desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educacdo do Governo do Parana, que
objetivava a construgcdo de um sistema de avaliacdo estadual que possibilitasse
identificar oportunidades de melhoria na educacao, embora saibamos que essa nao
deve ser a intencao de aplicacdo de uma avaliacao.

O pressuposto legal que rege a PS aborda, inicialmente, a questdo das
avaliagcOes externas e internas, relacionando-as a qualidade do ensino, embora, em
nenhum momento, o conceito “qualidade” seja descrito, ou seja, ndo sabemos ao
gque corresponde essa qualidade. Sequencialmente, abordam-se questbes sobre a
atuacdo do pedagogo no contexto avaliativo, as matrizes de referéncias e o0s

conteudos curriculares apresentados nas avaliacoes.
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Nossa analise, entéo, foi realizada com a finalidade primordial de responder
aos objetivos da pesquisa, principalmente o objetivo geral, a saber: constatar se ha
(in)convergéncias entre 0 SAEB/PB e o SAEP/PS, no que diz respeito aos objetivos,
a metodologia e as concepc¢des de linguagem e de leitura da prova de LP?

As Matrizes de Referéncia das avaliagbes em questdo nao englobam todos os
contetdos dispostos no curriculo escolar, ja que, para a elaboracdo desses
documentos, utilizou-se apenas um recorte dos conteudos.

Dando continuidade na apresentacdo dessa pesquisa, no proximo capitulo,
por meio de revisdo de literatura, visitamos discussbes sobre concepcdes de
linguagem e de leitura no ensino de LP, observando seus movimentos na histéria
dos estudos linguisticos. Essa visada tedrica se justifica em razdo de que duas das
categorias de analise referem-se justamente a caracterizacdo dessas concepcoes

no corpus em andlise.

2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM E DE LEITURA NO ENSINO DE LP
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Ao longo da historia, o ensino de LP se deu a partir de metodologias
distintas de ensino que estavam relacionadas as concepgfes de linguagem
abordadas em cada época, desde a compreensdo de que servia para expressar o
pensamento, como forma de comunicacdo, de maneira cognitiva, ou como
atualmente € definida: como meio de interagdo social (BAUMGARTNER, 2009).

Levando isso em consideracdo, Koch (2009) ressalta a existéncia de
implicacbes entre como entendemos sujeito e linguagem, afirmando que a
concepcao de sujeito altera-se a partir da concepcdo de lingua(gem) que seja
adotada. Tal compreensédo estende-se também ao campo da leitura, o qual ndo se
produz num vacuo conceitual. Ao contrario, por se tratar de uma acao de linguagem,
esta a ela vinculado. Desse modo, pensar em linguagem e em leitura imp&e admitir

que a cada

[...] concepcéo de leitura subjaz uma concepgéo de linguagem/lingua
e de sujeito que refletirA na condugcdo do ensino e, conforme a
concepgdo que adotamos, sdo os encaminhamentos direcionados
para as atividades que desejamos que sejam realizadas pelos
alunos. (COSTA-HUBES; BARREIROS, 2014, p. 22).

Assim, a linguagem, em diversos momentos, foi concebida de varias formas,
desde a compreensdo de que servia para expressar 0 pensamento, para que
houvesse a comunicacdo ou, ainda, como forma de interacdo social. Da mesma
forma, a concepcao de texto e de leitura também estdo intimamente relacionadas a
abordagem que a cada época esta em vigéncia, ou seja, dependendo da concepc¢ao
adotada, a leitura podera enfatizar o autor do texto, o préprio texto, o leitor ou a
interacdo entre o autor, o texto e o leitor (KOCH; ELIAS, 2011). Nesse sentido, as
praticas pedagdgicas sdo guiadas pelas concepgcbes de linguagem, sendo
necessario, entédo, que haja coeréncia entre estas e o ensino.

Admitindo que cada concepc¢do de linguagem diz respeito a uma
determinada concepcao de lingua, de gramatica, de texto e de leitura, é possivel
afirmar que o docente relaciona a sua pratica com uma determinada concepc¢éao de
linguagem. Em alguns casos, & possivel afirmar que ha a associagdo, direta ou
indireta, entre uma ou mais concepg¢des (KOCH; ELIAS, 2011).

Diante disso, pautadas em autores como Bakhtin (2006); Travaglia (1996);
Possenti (1997); Perfeito (2007; 2005); Menegassi (2009); Costa-Hubes (2010),

entre outros, realizamos um levantamento tedrico das concepgdes de linguagem e
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de leitura para, posteriormente, verificarmos, entre outros aspectos, quais subsidiam
aPBeaPs.

2.1 LINGUAGEM COMO REPRESENTACAO DO PENSAMENTO

Na concepcdo de linguagem como representacdo do pensamento,
acreditava-se que a linguagem era um dom do individuo, que era produzida em seu
pensamento. De acordo com esse principio, quando as pessoas nao conseguiam se
expressar coerentemente era porque ndo organizavam 0S seus pensamentos, ja que
essas duas capacidades estavam totalmente imbricadas (TRAVAGLIA, 1996). A
valorizacdo se dava exclusivamente sobre as regras gramaticais, sobre o falar e o

escrever corretamente, ja que:

Afirma-se que a lingua é s6 a variedade dita padrdo ou culta e que
todas as outras formas de uso da lingua sdo desvios, erros,
deformacdes, degeneragbes da lingua e que, por isso, a variedade
dita padréo deve ser seguida por todos os cidadaos falantes dessa
lingua para ndo contribuir com a degeneragéo da lingua de seu pais.
A gramética sé trata da variedade de lingua que se considerou como
a norma culta, fazendo uma descricdo dessa variedade e
considerando erro tudo o que nao esta de acordo com o que é usado
nessa variedade da lingua. (TRAVAGLIA, 1996, p. 24).

O falante, nesse sentido, utilizaria a linguagem para que seus pensamentos
sejam exteriorizados, de modo que, quanto mais a sua fala obedecesse as regras
gramaticais e fosse bem organizada, mais 0s seus pensamentos serdo valorizados.
O bem escrever e o conhecimento adequado das normas, portanto, eram o objeto
de ensino que prevaleciam nessa concepcao, tendo em vista que eram tidos como
elementos referenciais para o aprimoramento dos estudos da lingua, uma vez que
se considerava que, quem falasse bem, pensaria da mesma forma, ou seja, “parte-
se da hipétese de que a natureza da linguagem é racional, por entender que 0s
homens pensam conforme regras universais de classificacdo, divisdo, segmentacao
do universo” (PERFEITO, 2005, p. 28).

Bakhtin (2006), um estudioso russo, denomina essa primeira orientacao
filoséfica linguistica de “subjetivismo idealista” (BAKHTIN, 2006, p. 71). Nela, a
enunciacdo monologica € o ponto de partida para que as reflexdes sobre a lingua
ocorram. Sendo assim, 0 pensamento seria exteriorizado objetivamente pela escrita,

tendo, pois, duas caracteristicas: o conteudo, que € interior, e a sua objetivagédo para
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0 outro, que é exterior. Entdo, nessa concepc¢ao, o foco centra-se no interior, j& que
disso precede a expressao (BAKHTIN, 2006).
De acordo com Bakhtin (2006),

[...] disso resulta que a compreenséo, o comentario e a explicagédo do
fato ideoldgico devem dirigir-se para o interior, isto €, fazer o caminho
inverso do da expressdo: procedendo da objetivacdo exterior, a
explicacdo deve infiltrar-se até as suas raizes formadoras internas.
Essa é a concepgdo da expressdo no subjetivismo individualista.
(BAKHTIN, 2006, p.114).

A linguagem é tida como um ato individual e psicolégico, algo que foi herdado,
ou seja, as sentencas formulam-se na mente do falante e, posteriormente, sao
exteriorizadas pela fala, o que corrobora com a afirmacéo de que, se a fala é bem
organizada, o pensamento, da mesma forma, também o seria. O foco principal
centrava-se no pensamento do individuo, e ndo no interlocutor ou no contexto de

producao. Travaglia (1996), ao encontro dessa questéo, ressalta:

As leis da criacdo linglistica séo essencialmente as leis da psicologia
individual, e da capacidade de o homem organizar de maneira légica
seu pensamento dependera a exteriorizagdo desse pensamento por
meio de uma linguagem articulada e organizada. (TRAVAGLIA, 1996,
p. 21).

A partir disso, podemos afirmar que, quando o individuo se expressa, o0 que &
exteriorizado € o seu psicoldgico, o seu pensamento. Dessa feita, a forma como se
comunica dependera unicamente da maneira como 0 seu pensamento foi
organizado. Assim, “a concepcao de linguagem como representacdo do pensamento
corresponde a de sujeito psicoldgico, individual, dono de sua vontade e de suas
acOes” (KOCH; ELIAS, 2011, p. 9, grifos dos autores), ou seja, o individuo formula
um pensamento e deseja que essa informacgao seja “captada” pelo interlocutor da
mesma forma como ela foi formulada.

Essa concepcgéo, ao ser relacionada com o ensino, compreende “a lingua,
enquanto produto acabado (‘ergon’), enquanto sistema estavel (léxico, gramatica,
fonética) [...] com vistas a sua aquisicdo pratica como instrumento pronto para ser
usado” (BAKHTIN, 2006, p. 64).

O ensino, nessa perspectiva, de acordo com Possenti (1997), era voltado
para as gramaticas normativo-prescritivas, que € quando impde-se um conjunto de

normas e de regras a ser seguido. Esse tipo de gramatica pode ser definido como:
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[...] todas aquelas [...] cujo conteldo corresponde a um conjunto de
regras que devem ser seguidas e, por isso, destinam-se a ensinar 0s
sujeitos falar e escrever corretamente, sendo os transgressores (as
regras) considerados grosseiros, caipiras, incapazes de aprender.
(POSSENTI, 1997, p. 64).

Dessa maneira, para que o0 aluno conseguisse se expressar bem, deveria,
essencialmente, dominar as regras gramaticais tanto na fala quanto na escrita, de
modo que, ao saber dessas regras, conseguiria organizar satisfatoriamente seu
pensamento, e externaliza-lo facilmente; caso o aluno ndo conseguisse, estaria
infringindo a norma padrao (POSSENTI, 1997).

Em sala de aula, as atividades mais comuns que séo trabalhadas, de acordo
com essa concepcéao, dizem respeito ao reconhecimento de regras gramaticais, ao
estudo do funcionamento da linguagem padrdo, ou seja, € um ensino que enfatiza
atividades de “conceituar, classificar, para, sobretudo, entender e seguir as
prescricdes — em relacéo a concordancia, a regéncia, a acentuacdo, a pontuacao, ao
uso ortografico etc. e na maioria das vezes desvinculado de atividades de leitura e
producdo textual” (PERFEITO, 2005, p. 29). Em se tratando de leitura, nessa

concepcao, o foco é no autor. A seguir, refletimos sobre esse assunto.

2.1.1 Leitura com foco no autor

A leitura com foco no autor esta ligada a concepcdo de linguagem como
representacdo do pensamento, tendo em vista que nessa concepg¢ao o foco centra-
se no autor do texto. “A leitura, assim, € entendida como a atividade de captacao
das ideias do autor, sem se levar em conta as experiéncias e 0os conhecimentos do
leitor, a interacdo autor-leitor-texto com propdsitos constituidos sécio-cognitivo-
interacionalmente” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 10). Nesse caso, 0 que tem mais
importéancia em um texto sdo as ideias e as intengdes do autor, cabendo ao leitor
apenas captar essas informacfes a partir do que esta sendo disponibilizado no
texto.

No que diz respeito a linguagem, conforme ja elencado na se¢édo anterior,
compreende-se que, para que o pensamento fosse organizado, era preciso dominar
amplamente a estrutura da lingua. Quanto a leitura, essa orientacdo também é

seguida, s6 que relacionada ao modo como o aluno Ié: em voz alta, com entonacéao,
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com ritmo, com fluéncia, sem timidez ou vergonha, para que, dessa forma, a fala e a
organizacdo dos pensamentos pudessem ser, em tese, bem desenvolvidos. A
preocupacdo maior centra-se na leitura fluente, de modo que se deixa de lado a
leitura mais profunda, ja que a atencdo se volta para as informacfes que estéao
presentes na superficie do texto. Dessa maneira, o objetivo €, por meio dessa leitura
superficial, depreender as intengdes disponibilizadas pelo autor, que é “visto como
um ‘ego’ que constrdi uma representacdo mental na escrita, no texto, e deseja que
seja ‘captada’ pelo leitor da maneira como foi mentalizada, sem modificagdes”
(MENEGASSI, 2009, p. 2).

Seria preciso, portanto, que o aluno tivesse a capacidade de descobrir as
intencdes do autor quando este as escreveu. Essa “descoberta” seria possivel,
entdo, a partir da decodificacdo, em que ha o reconhecimento imediato, por parte do
leitor, imediato dos sinais linguisticos presentes, em que tenta apreender 0s
propadsitos do autor.

A respeito dessa questéo, Costa-Hibes (2010) assevera que:

Ao organizarmos um enunciado com expressdes do tipo —Qual a
intencdo do autor..., estamos, de forma direta, focalizando apenas o
autor do texto, reproduzindo, com isso, uma maneira de conceber a
linguagem como propria do autor, subjetiva as suas ac¢des, portanto,
individualizada. Ler, nesse caso, significa mergulhar na
intencionalidade do autor, na tentativa de vasculhar as suas mais
intimas intencdes. E o papel do leitor, reduz-se apenas a tentativa de
descobrir 0 que o0 autor pensou no momento em que escreveu, ou
seja, o leitor perde toda sua autonomia, ja que seu conhecimento de
mundo é desconsiderado, assim como suas experiéncias, elementos
gue sdo neutralizados em funcdo apenas e unicamente do autor.
(COSTA-HUBES, 2010, p. 248-249).

E comum, entdo, que as atividades pautadas nessa concepgdo sejam
elaboradas da seguinte maneira: “Qual a intengcédo do autor...”; ‘Destaque a ideia do
autor no trecho...”. Sob essas condi¢cdes, cabe ao leitor ‘adentrar’ no pensamento do
autor para abstrair suas intengdes, como se isso fosse possivel” (COSTA-HUBES;
BARREIROS, 2014, p. 23).

Essa concepcao, portanto, leva em consideracdo as inten¢cdes do autor,
fazendo com que o leitor analise os enunciados e decodifique os significados neles
apresentados. Sob essa perspectiva, € essencial que tanto o autor quanto o leitor
tenham pleno dominio do codigo linguistico para que, por meio do texto, tenha

acesso a expressao do pensamento do autor.



38

Na sequéncia, continuando o estudo sobre as concepg¢fes de linguagem e de

leitura, apresentamos a linguagem como instrumento de comunicacao.

2.2 LINGUAGEM COMO INSTRUMENTO DE COMUNICACAO

A concepcéo de linguagem como instrumento de comunicacdo detém uma
posicédo critica em relacéo a primeira concepcéo, sendo, portanto, considerada como
uma ruptura desta, jA que, “na linguagem como instrumento de comunicacao, a
lingua é vista, historicamente, como um cédigo, capaz de transmitir uma mensagem
de um emissor a um receptor, isolada de sua utilizagdo” (PERFEITO, 2007, p. 826).

A lingua, entdo, passa a ser vista unicamente como estrutura. Essa
concepcao € baseada, principalmente, nos estudos realizados, no inicio do século
XX, pelo linguista Ferdinand de Saussure, o qual estabeleceu a dicotomia entre

Langue/Parole, elegendo, pois, a lingua (Langue) como objeto de estudo:

Em oposicao a Parole, manifestacé@o individual concreta dos falantes,
sujeita a variagdes, a Langue é conceituada como um sistema de
signos (um conjunto de unidades que estdo organizadas, formando
um todo), de caréater social, homogéneo, abstrato, internalizados na
mente do falante. A Langue paira sobre o falante, que a incorpora,
utilizando-a em situages reais e diversificadas de uso. Tal utilizagéo,
porém, ndo é considerada na teoria saussureana, pois seu estudo se
limita ao funcionamento interno da lingua, sem levar em conta as
determinagfes socio-histéricas da linguagem. (PERFEITO, 2005,
p.33-34).

Dessa forma, a lingua deveria ser tratada como um cdédigo, organizada em
estruturas fixas (fonemas, morfemas, palavras, frases), que devem ser internalizadas
pelos falantes. Essa concepc¢do, ainda que considere a lingua como um ato social,
tanto 0 seu uso quanto o seu contexto ndo sdo considerados, fato que limita o
estudo de seu funcionamento interno. Nao ha um enfoque que articule o linguistico e
o social, que busque, portanto, as relacbes existentes entre a linguagem e as
ideologias, por exemplo. Assim, de acordo com essa perspectiva, para que a
comunicacdo fosse efetiva, apenas seria preciso ter pleno dominio das regras
gramaticais e da estrutura da lingua.

Entdo, para essa concepcao, a lingua era vista como um coédigo, que

[...] deve, portanto, ser dominado pelos falantes para que a
comunicacdo possa ser efetivada. Com o uso do coédigo que é a
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lingua, um ato social, envolvendo conseqlientemente pelo menos
duas pessoas, € necessario que o cbdigo seja utilizado de maneira
semelhante, preestabelecida, convencionada para que a
comunicacgao se efetive. (TRAVAGLIA, 1996, p. 22).

Nesse contexto, as regras precisam ser combinadas de tal forma que a
mensagem seja compreendida pelo receptor. Para tanto, é imprescindivel que, tanto
guem fala/escreve quanto quem ouve/lé dominem esse codigo, de modo que seja
possivel a compreensao das informagdes pretendidas. Assim, “[...] a concepgao de
lingua como estrutura corresponde a de sujeito determinado, ‘assujeitado’ pelo
sistema, caracterizado por uma espécie de ‘ndo consciéncia’” (KOCH; ELIAS, 2011,
p. 10). Ao leitor é atribuido apenas o papel de receber a mensagem.

Bakhtin (2006) denomina essa abordagem de “objetivismo abstrato”, na qual:

[...] o centro organizador de todos os fatos da lingua, o que faz dela o
objeto de uma ciéncia bem definida, situa-se, ao contrario, no
sistema linguistico, a saber o sistema das formas fonéticas,
gramaticais e lexicais da lingua. Enquanto que, para a primeira
orientacdo, a lingua constitui um fluxo ininterrupto de atos de fala,
onde nada permanece estavel, nada conserva sua identidade, para a
segunda orientacdo a lingua € um arco-iris imével que domina este
fluxo. Cada enunciacdo, cada ato de criacdo individual € Unico e n&o
reiteravel, mas em cada enunciacdo encontram-se elementos
idénticos aos de outras enunciacbes no seio de um determinado
grupo de locutores. S&o justamente estes tracos idénticos que séo
assim normativos para todas as enunciagbes — tragos fonéticos,
gramaticais e lexicais —, que garantem a unicidade de uma dada
lingua e sua compreensao por todos os locutores de uma mesma
comunidade. (BAKHTIN, 2006, p. 77, grifos do autor).

Sendo assim, essa segunda concepc¢ao, da mesma forma como a primeira,
nao leva em consideracdo os interlocutores e a situacdo de uso como elementos
determinantes para que ocorra o funcionamento da lingua. O objeto de estudo para
essa concepcao era a estrutura da lingua.

A importancia e o destaque conferidos a essa concepcao de linguagem se
deu na década de 1970, em que a linguagem foi concebida como instrumento de
comunicacdo e a lingua como um conjunto de signos que, coerentemente, se
combinavam e possibilitavam que a comunicacédo existisse. Perfeito (2005), nesse
contexto, afirma que a perspectiva estruturalista da lingua foi revista por Jakobson, o
qual reconhece que ha “trés fungdes basicas de linguagem, de acordo com a

incidéncia no emissor (funcdo expressiva/emotiva); no receptor (funcao
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apelativa/conativa) ou no referente/contexto (fungdo referencial/informativa)’
(PERFEITO, 2005, p. 827).

Os estudos relacionados ao estruturalismo, postulado por Saussure, as
funcdes da linguagem e a teoria da comunicacdo, amplamente divulgada por

Jakobson, reconfiguraram o ensino de Lingua Portuguesa, tendo em vista que

[...] serviram de fundamento na producdo de um modelo de ensino de
Lingua Portuguesa, enfatizado a partir da promulgacao das Leis de
Diretrizes e Bases, de 1971, no Brasil. A Lingua Portuguesa, no
ensino de 1o grau, passa a integrar, como carro-chefe, a area de
Comunicacado e Expressao, ai incluidas as disciplinas de Educacao
Fisica, Educagdo Artistica e Lingua Estrangeira. Integracdo esta
guase inexistente na pratica. (PERFEITO, 2005, p.29).

Nessa teoria, ha alguns elementos que determinam a linguagem, sendo eles:
emissor (falante), que transmite a mensagem para um receptor (ouvinte) especifico
e, dessa forma, transforma essa mensagem em cdédigos, enviando-a por meio de
canais, deixando a cargo do receptor receber essa mensagem e decodifica-la, ou
seja, “a lingua é vista como um codigo: ela ndo é s6 um sistema de regras a serem
adquiridas, mas, um sistema que os falantes precisam dominar para transmitir
mensagens com eficacia” (BAUMGARTNER, 2009, p. 110).

Diante disso, percebemos que, para que ocorra a compreensao do
codigo/sistema, ndo € necessario levar em consideracdo os interlocutores ou o
contexto de producdo, mas sim o0 que esta exposto na superficie do texto, cabendo
ao leitor apenas receber essas informacdes. Sendo assim, a leitura com foco no
texto, que apresentamos a seguir, € a concepcdo de leitura que esta atrelada a

concepcao de linguagem como instrumento de comunicacéao.

2.2.1 Leitura com foco no texto

Na concepcéo de linguagem como instrumento de comunicagao, o texto € o
foco da leitura, de modo que esta passa a ser vista como uma atividade que exige,
por parte do leitor, o reconhecimento das palavras, das regras e da estrutura da
lingua. Assim, a decodificacdo, que é reconhecimento das palavras, € a responsavel

pela compreensao do texto, o qual € um “[...] produto da codificacdo de um emissor
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a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto, o conhecimento
do cadigo utilizado” (KOCH; ELIAS, 2011, p. 10).
A leitura, para essa concepgao, ndo é um processo ativo, ja que tudo foi “dito”

no texto, de modo que o leitor

[...] representa um mero decodificador de informagdes contidas no
texto, possuindo o papel passivo de processar, de maneira
inconsciente, cada palavra e frase do texto, ja que tudo na superficie
textual seria relevante para acessar seu conteudo (CASTELA, 2011,
p. 38-39).

O leitor, para essa concepc¢do, € passivo e nao constrdi sentidos, tendo em
vista que essa construcdo é fornecida pelo préprio texto, cabendo ao leitor apenas
construir o seu significado por meio “de analise e sintese do significado das partes
menores e sequenciais que compdem o texto, como os grafemas e as palavras [...]”
(CASTELA, 2011, p. 38-39).

A leitura para essa concepc¢ao, igualmente como a anterior preconiza, € tida
como uma atividade de reproducdo, de modo que as atividades aplicadas aos
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alunos e que focalizam o texto podem ser elaborados da seguinte maneira: “Quais
sdo os personagens do texto?’; ‘Destaque o titulo do texto’; ou, quando tenta
explorar o conteudo, fixa-se nas informagdes lineares: ‘Qual a cor da pipa do
menino?’; Onde Lucia passou suas férias?” (COSTA-HUBES; BARREIROS, 2014,
p. 23). Assim, para responder a essas questdes, € necessario, apenas, que o leitor
volte ao texto e copie a informacdo que esta sendo solicitada na questdo, sem a
necessidade de ocorrer qualquer tipo de reflexdo sobre ela.

Essas atividades, da forma como sao elaboradas, tornam-se atividades
mecanicas, tendo em vista que o aluno precisa, unicamente, voltar ao texto e
encontrar as respostas das atividades, ndao exigindo nenhum tipo de reflexdo ou de
posicionamento a respeito do que esta sendo lido (KLEIMAN, 2004). A autora ainda
ressalta que o ensino, que tem como foco unicamente o texto, ndo possibilita que os
alunos mudem suas visdes de mundo, muito menos que modifiguem o meio em que
estéo inseridos.

A seguir, apresentamos a concepcao de linguagem cognitivista.

2.3 LINGUAGEM COMO COMPONENTE DA COGNIC;AO
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O modelo estruturalista de conceber a lingua que, até entdo, estava em
vigéncia, comecou a sofrer inUmeras criticas, principalmente as advindas dos
estudos do linguista Noam Chomsky, que foi o precursor do gerativismo. Dessa
forma, a lingua, que era concebida como uma instituicdo social, passou a ter outra
perspectiva, haja vista que, para essa concepgao, a linguagem “[...] € uma faculdade
mental inata e geneticamente transmitida pela espécie” (MARCUSCHI, 2008, p. 32).

Entdo, o objetivo primordial desse novo modelo tedrico era estudar a
organizacao sintatica das sentencas, momento em que se formulou uma teoria que
explicava como as sentencas se distinguiam entre si e quais dessas poderiam ser,
ou ndo, consideradas efetivamente uma sentenca (MIOTO; SILVA; LOPES, 2004).
Sendo assim, os gerativistas afirmam que todas as linguas sdo oriundas do codigo

genético do ser humano, de modo que:

A linguagem passa a ser concebida como uma faculdade mental
inata instalada no ‘equipamento biolégico’ e ndo como um fenémeno
social; a linguistica passa a ser concebida como o estudo da lingua
internalizada, e torna-se parte da psicologia e, em ultima andlise, da
biologia (MARCUSCHI, 2008, p. 35, grifos do autor).

Ao intentar compreender como ocorre o funcionamento de diversas linguas, o
gerativismo parte da ideia de que a lingua possui principios e parametros. Os
principios sédo as leis que regem todas as linguas; os parametros, por sua vez, sdo
as especificidades de cada lingua que as diferencia das demais. Dessa forma, o
gerativismo afirma que o processo de aquisi¢do da lingua é inerente ao ser humano
pelo fato de que todos possuem uma faculdade de linguagem. Assim, ao ser exposto
a uma lingua, o ser humano adquire principios e parametros que possibilitam que
essa lingua seja aprendida (MIOTO; SILVA; LOPES, 2004).

Para os gerativistas, o ideal € que o falante internalize a gramatica, ja que
isso “tem a ver com o conhecimento que o falante tem de sua lingua materna,
independentemente de ter tido aulas de portugués na escola ou de conhecer a
Nomenclatura Gramatical Brasileira” (MIOTO; SILVA; LOPES, 2004, p. 20). Assim, a
partir desse conhecimento, o falante sabera distinguir, por meio da competéncia, o
gque pertence, ou ndo, a estrutura da lingua e o que pode, ou néo, ser considerado
como uma sentenca. A competéncia, portanto, “é a capacidade humana que torna

fundamentalmente possivel que todo ser humano seja capaz de interiorizar um ou
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varios sistemas linguisticos, isto €, uma ou varias gramaticas” (MIOTO; SILVA,;
LOPES, 2004, p. 22).

Nessa perspectiva tedrica, o individuo passa a deter o papel principal para os
estudos da linguagem, tendo em vista que, ao expor as criangas as falas de outros
individuos, havera a aquisicdo da lingua e a compreensdo da sua estrutura. Essa

corrente tedrica foi caracterizada por Marcuschi (2008) da seguinte maneira:

A afirmacdo do ‘compromisso cognitivista’, nos meados do século,
trazia a preocupag¢do com a hatureza da linguagem sob o ponto de
vista de seu estatuto cognitivo; a preocupacdo com a atividade
referencial, o problema da cognicdo, da significacdo, construcdo de
categorias, problema dos protétipos, metaforas e todos os demais
temas envolvidos nesta area; fortes influéncias da investigagéo
computacional (modelo chomskyano), da psicologia cognitiva, do
conexionismo e de outros campos como a neurologia levavam a
varios caminhos e, hoje, o desafio cognitivo € uma das perplexidades
da linguistica contemporanea, tendo em vista que se trata de uma
determinacgdo tanto interna como externa da lingua e aqui ndo se
pode mais ser dicotdmico, nem formal ou funcional simplesmente.
(MARCUSCHI, 2008, p. 40).

Ademais, conforme Marcuschi (2008) afirma, varios avancos tecnolOgicos
ocorreram no final do século XX, o que influenciou, sobremaneira, o
desenvolvimento do cognitivismo, j4 que essa corrente foi influenciada ndo sé pela

Psicologia, mas também pela Tecnologia da Informacéo e Comunicacgao:

De acordo com as teorias classicas em Ciéncia Cognitiva, a cognicao
€ baseada em modelos de informacdo que podem ser representados
por simbolos, os quais podem ser manipulados. Consequentemente,
a arquitetura da mente € similar a dos computadores. Assim, o
processamento implica o uso de regras explicitas, muitas vezes
I6gicas, dispostas em uma hierarquia que determina a manipulacdo
de simbolos de uma maneira serial (sequencial). (KOCH, 2009, p.
36.)

A aprendizagem € descrita pelo cognitivismo/inatismo como um processo em
que as informacdes recebidas séo relacionadas com as informacdes ja existentes,
de modo que a sala de aula é vista como ambiente ideal para que o aluno ative
conhecimentos prévios para construir novas informagodes.

Marcuschi (2008) afirma que, tendo como base as informacdes supracitadas,
as teorias sobre a leitura foram influenciadas tanto pela Psicologia Cognitivista
guanto pela Linguistica do Texto. Entdo, nesse contexto, inUmeras pesquisas, que

tinham a leitura como ponto principal, comecgaram a ser desenvolvidas, tendo em
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vista que havia a necessidade de compreender como ocorria 0 seu processo de
aguisicdo. A essa concepcao de linguagem cognitivista, relaciona-se a concepgéo

de leitura com foco no leitor, conforme apresentamos a seguir.

2.3.1 Leitura com foco no leitor

A leitura, para a concepcdo cognitivista, tem o leitor como foco, tendo em
vista que é considerado autbnomo, que elabora hipoteses, que busca na memoaria as
informacdes essenciais para que o texto possa ser compreendido. A sua memoria,
entdo, é considerada um “repositério de conhecimentos” (KLEIMAN, 1999, p. 22).
Assim, para que a compreensao de um texto seja efetiva, € fundamental que o leitor
conheca as varias tipologias textuais (narracdo, descricdo, entre outras), tendo em
vista que “quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua
exposicao a todo tipo de texto, mais facil sera sua compreensao [...]” (KLEIMAN,
1999, p. 22), jA que esse conhecimento influencia, sobremaneira, na percepc¢ao
sobre o texto.

Dessa forma, a leitura, segundo essa concepcao,

[...] constitui um processo de atribuicdo de significados no qual o
leitor utiliza um processo nao linear, formula hipéteses e inferéncias
de informacdes extralinguisticas, transporta seus conhecimentos e
experiéncias prévias para o material lido e ativa seus esquemas
mentais. (CASTELA, 2011, p. 40).

Tendo em vista que essa concepcao centra-se no leitor, € preciso considerar
qgue ha diversas formas de realizar a interpretacdo de um texto, jA que os alunos
buscardo se adequar as estratégias existentes. Nessa concepcao, a leitura é

realizada por meio de um

[...] processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacao do texto, a partir dos seus objetivos, de
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que
sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de extrair informagéo,
decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia
e verificacdo, sem as quais ndo €& possivel proficiéncia. E o uso
desses procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo lido,
permitindo tomar decisbes diante de dificuldades de compreenséo,
avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposicoes
feitas. (BRASIL, 1998, p. 69).
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Entdo, a partir do que foi ressaltado, essa concepg¢édo entende o leitor como
elemento-chave para que a compreensao de um texto ocorra. Sendo assim, € papel
da escola auxiliar os alunos para que consigam ativar e desenvolver suas atividades
cognitivas de modo que seja possivel compreender e interagir com o texto. E essa
compreensao e interacdo com o texto que tornaria o leitor competente, lancando
mao, para tanto, de determinadas estratégias de leitura.

Kleiman (2004), acerca das estratégias de leitura, afirma que essas séo
embasadas no conhecimento linguistico, sociocultural e enciclopédico do leitor, de
modo que, para que sejam utilizadas coerentemente, é preciso que ocorra “[...] a
mobilizagdo e a intencdo de diversos niveis de conhecimento, 0 que exige
operacbes cognitivas de ordem superior, inacessiveis a observacdo e
demonstracdo, como a inferéncia, a evocacao, a analogia, a sintese e a analise [...]"
(KLEIMAN, 2004, p. 12).

A autora, nesse contexto, afirma que, para realizar a leitura, o leitor utiliza
certas estratégias, as quais sdo classificadas em estratégias cognitivas e
metacognitivas. A respeito das estratégias cognitivas, Kleiman (2004) postula que
essas sao as operacodes inconscientes que o leitor realiza para ler. O conhecimento
utilizado para que essa compreensao seja efetiva € um conhecimento implicito, ndo
verbalizado, sem que haja um controle consciente de regras, mas sim determinadas
estratégias cognitivas. Quanto as estratégias metacognitivas, a autora postula que
sdo aguelas realizadas conscientemente, de modo que o leitor monitora o seu
comportamento frente a leitura, agindo de maneira consciente e reflexiva para que a
compreensao seja efetiva (KLEIMAN, 2004).

H4, ainda, a estratégia de leitura que vai do geral para o especifico, ou seja,
ainda que o leitor desconheca algumas palavras presentes no texto, a compreensao
deste ndo sera prejudicada, tendo em vista que, por meio do conhecimento de
mundo do aluno e do contexto de producdo, sera possivel compreender o significado
da palavra e, consequentemente, do texto (KLEIMAN, 2004).

Entdo, cabe ao leitor buscar mecanismos que possibilitem a intepretacéo do

texto, para tanto,

a) seleciona o que lhe convém na leitura; b) joga com os implicitos do
texto; c) produz inferéncias; d) usa estratégias de selecéo, predi¢éo,
inferéncia, confirmacgé&o, autocorrecdo e verificacédo; e) faz da leitura
um jogo de adivinhacdes; f) faz perguntas ao texto lido.
(MENEGASSI; ANGELO, 2005, p. 174).
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Nessa abordagem cognitivista/inatista, portanto, a compreensao do texto se
da, entre outros aspectos, a partir dos conhecimentos prévios do leitor, ja que é
independente para ativar 0s mecanismos necessarios para que o texto faca sentido.
Assim, mesmo que o leitor seja 0 centro dessa concepgao, 0S Processos sociais
envolvidos no processo de leitura ndo sdo considerados, o que acontecerd na

concepcao interacionista, a qual traremos a seguir.

2.4 LINGUAGEM COMO FORMA DE INTERACAO

Bakhtin (2006), por meio dos seus estudos filoséficos e sociologicos, tece
uma critica as concepcfes anteriores, propondo que a linguagem deve ser
compreendida como um processo de interacdo, considerando o discurso como
pratica social e como uma forma de interagdo entre os sujeitos. Perfeito (2007),
sobre essa concepgdo, afirma que € preciso entender a linguagem como “um
trabalho coletivo, levando em conta sua natureza socio-histérica” (PERFEITO, 2007,
p. 827).

Esse olhar para com a linguagem respalda-se, inicialmente, em Vygotsky
(1991), que afirma que a finalidade da linguagem €& comunicar, regrar
comportamentos, planejar acdes e fazer com que conceitos e experiéncias se
tornem de conhecimento geral. Posterior a Vygotsky (1991), recorre-se a Bakhtin
(2006) que afirma que a linguagem funciona como um lugar de interagdo, sendo
exteriorizada por meio de marcas verbais e n&o verbais, denominadas de
enunciados, as quais estdo inseridas em contextos reais e especificos de uso.
Bakhtin (2006), a respeito do enunciado, afirma que esse é o produto da interacao
dos individuos na sociedade, e que a sua estrutura dependera da situa¢éo e do meio
social em que a interacdo ocorrera.

Nesse sentido, Bakhtin (2006) afirma que:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo monolégica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua produgdo, mas pelo
fendbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2006, p. 123, grifos do
autor).
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Como destacado, a linguagem n&o ocorre por meio de uma acéo isolada, mas
sim por meio da interagcdo entre os sujeitos. Compreendendo essa questdo, €
possivel afirmar que a linguagem € a responsavel por realizar a interacao entre 0s
individuos, os quais estdo inseridos em um determinado contexto, organizando os
seus discursos a partir das suas intencdes e desse contexto sdcio-historico.

Koch e Elias (2011), a respeito dessa questéo, afirmam:

Na concepcao interacional (dialégica) da lingua, os sujeitos sao
vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que -
dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto,
considerando o proprio lugar de interacdo e da constituicdo dos
interlocutores. Desse modo, ha lugar, no texto, para toda uma gama
de implicitos, dos mais variados tipos, somente detectaveis quando
se tem, como pano de fundo, o0 contexto sociocognitivo dos
participantes da interagdo. (KOCH; ELIAS, 2011, p. 10-11, grifos das
autoras).

Entdo, para essa concepcao, a linguagem so existird quando houver interacéo
com o outro, sem essa interacdo, portanto, ndo havera linguagem. Ainda, é
necessario que existam certas condi¢des e formas de comunicagao verbal para que
esse processo de interacdo ocorra. O uso da linguagem, portanto, € determinado
“pelas condigdes reais da enunciacdo em questdo, isto &, antes de tudo pela
situacdo social mais imediata” (BAKHTIN, 2006, p. 109).

Dessa forma, em uma situagao real de interagao,

[...] ndo h& mais lugar para conceber a linguagem como unilateral
(emissor que fala para receptor), como se apenas um falasse e o
outro ndo demonstrasse nenhuma reagdo. Trata-se de entender tal
processo numa relacéo de interlocugcdo, momento em que 0s sujeitos
envolvidos no discurso (locutor e interlocutor) trocam ideias por meio
do uso da linguagem, influenciados pelo contexto sécio-histérico-
ideoldgico no qual estdo inseridos. (COSTA-HUBES, 2011, p. 10).

No Brasil, o interacionismo comecou a ser discutido e propagado em meados
da década de 1980, tendo como base as teorias discutidas e apresentadas pelo
Circulo de Bakhtin. Geraldi (1984) foi um dos principais autores que iniciaram essas
discussbes, de modo que definiu-se essa concepc¢ao da seguinte maneira:

Mais que possibilitar uma transmissao de informacédo de um emissor
a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de interacdo
humana: através dela o sujeito que fala pratica agbes que nao
conseguiria praticar a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o
ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que ndo pré-existe
antes da fala. (GERALDI, 1984, p. 44).
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Entdo, de acordo com o que Geraldi (1984) postula, a linguagem, antes de ser
um meio que possibilita a socializacdo de uma informacgéo, é compreendida como o
lugar em que a interacdo entre 0s sujeitos ocorre, sem contar gue, com 0 Seu uso, é
possivel praticar acdes exclusivas, criando vinculos que ndo existiam antes dessa
interacgéo.

Koch (2002), ao encontro dessa questéo, afirma que essa concepcao

[...] € aquela que encara a linguagem como atividade, como forma de
acao, acao interindividual finalisticamente orientada; como lugar de
interacdo que possibilita aos membros de uma sociedade a prética
dos mais diversos tipos de atos, que vao exigir dos semelhantes
reacoes ou comportamentos. (KOCH, 2009, p. 9).

E possivel afirmar, entdo, que a leitura € determinada por uma situac&o social
especifica, pelo contexto histérico e pela ideologia presente na sociedade, sendo
dever da escola propiciar condicdes que possibilitem ao aluno o desenvolvimento da
leitura fundamentada nos postulados interacionistas. Embora saibamos que, muitas
vezes, “a pratica de sala de aula, ndo apenas da aula de leitura, ndo propicia a
interacdo entre professor e aluno” (KLEIMAN, 1999, p. 24), sendo necessario, pois,
gue o professor busque sempre orientar as suas praticas para que elas tenham
como foco o interacionismo. A essa concepcdo de linguagem relaciona-se a
concepcgao de leitura com foco na interagdo entre autor-texto-leitor, que traremos a

sequir.

2.4.1 Leitura com foco na interacdo entre autor-texto-leitor

Essa perspectiva de leitura aproxima-se da concepcdo interacionista de
linguagem, haja vista que se reconhece que a leitura de um texto, e a sua
consequente compreensdo, ocorrem por meio da interagcao entre o autor, o texto e 0
leitor. A respeito dessa concepcao de leitura, Koch e Elias (2006) consideram que 0s
sujeitos sao “atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se
constroem e sdo construidos no texto, considerado o préprio lugar da interacao e da
constituigdo dos interlocutores” (KOCH; ELIAS, 2011, p. 11). Ao encontro dessa
perspectiva, a leitura, segundo as autoras, é considerada como uma atividade de

interacdo em que os sentidos do texto sdo construidos pelos leitores a partir dos
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seus conhecimentos e das informacdes implicitas e explicitas contidas nele, bem
como informagdes externas a ele, ativadas pelo conhecimento de mundo do leitor.
Dessa feita, ao realizar a leitura de um texto, o leitor farda algumas relacdes
entre informacdes obtidas em outras situacdes, em outros contextos, durante a sua
trajetoria socio-historica, com o que foi dito, ou nédo dito, no texto. Sendo assim, é s6
a partir da interagdo com outros conhecimentos e com outras leituras que o leitor
poderd, finalmente, refletir sobre o texto e exercer a sua criticidade frente ao que foi
lido.
O texto, entdo, passa a ser o lugar de interacdo entre o autor e o leitor, ou
seja,
[..] € o momento critico de produgdo da unidade textual, da sua
realidade significante. E nesse momento que os interlocutores se
identificam como interlocutores e, ao fazé-lo desencadeiam o
processo de significacdo do texto. Leitura e sentido, ou melhor,
sujeitos e sentidos se constituem simultaneamente, num mesmo
processo. Processo que se configura de formas muito diferentes,

dependendo da relacdo (distdncia maior ou menor) que se
estabelece entre o leitor virtual e o real. (ORLANDI, 1988, p. 10).

Os sentidos obtidos por essa interacao entre o autor, o texto e o leitor podem
ser inUmeros. Entretanto, é importante ressaltar que ndo é possivel depreender
qualquer sentido do texto, tendo em vista que, conforme ressalta Koch (2009), essa
construcdo de sentidos depende de alguns fatores, como: lugar social em que o
leitor se encontra, vivéncias, relacbes entre os sujeitos, valores sociais e da
comunidade, conhecimentos textuais, enfim, varios sdo o0s elementos que
contribuem para que se atribuam sentidos ao texto.

Ademais, além dos fatores supracitados, € importante destacar que o texto &
construido linguisticamente, fato que limita, de certa forma, as interpretacdes, haja
vista que o autor delineara, por meio das escolhas lexicais, 0os possiveis caminhos
gue os leitores poderao seguir (KOCH, 2009).

Nessa concepcdo, a leitura é tida como um processo de construcdo de
sentidos, e ndo como algo que leva em consideracao apenas o leitor, ou o texto, por
exemplo. Assim, varias relacdes de interlocucdo sao possiveis de serem construidas
a partir dos textos, haja vista que “mais do que o texto definir suas leituras possiveis,
sdo os multiplos tipos de relacdes que com eles nds, leitores, mantivemos e
mantemos que o definem” (GERALDI, 1984, p. 80-81).
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Desse maneira, a partir das leituras do leitor, dos seus conhecimentos e dos
objetivos pretendidos, bem como do contexto social em que esta inserido, € possivel
construir inameros tipos de leitura e de compreensao do que foi lido. Isso é possivel
pelo fato que o leitor, para a perspectiva interacionista, € real e, para tanto, possui
diversos niveis de conhecimento que podem ser acionados nas leituras realizadas.
Ou seja, “[...] o(s) sentido(s) de um texto esta(do) determinado(s) pela posicdo que
ocupam aqueles que o produzem (os que emitem e os que leem)” (ORLANDI, 1988,
p. 12).

Assim, sabendo que “o sentido do texto ndo esta sé no texto, mas se constroi
a partir dele, no curso da interacdo” (KOCH; ELIAS, 2011, p. 30), o professor, sendo
0 sujeito responsavel por provocar reflexdes nos alunos, incitara, na sala de aula,
ambiente em que ocorre a interacdo, 0os alunos a depreenderem o0s sentidos
presentes, ou nao, no texto, a partir do que orienta essa concepcgao interacionista. A
mediacéo realizada pelo professor ocorre a partir dos seguintes principios:

- O professor estabelece uma interagcdo com o texto, produzindo seus
sentidos;

- O professor estabelece uma relacdo com o aluno, tentando leva-lo
a produzir sentidos para o texto, porém sem demarcar qual é o seu,
ao menos explicitamente (considerando a subjetividade da
linguagem);

- O texto apresenta seus significados ao leitor-professor;

- O professor suscita discussdes com o aluno, a partir do texto, para
possibilitar que o aluno dialogue com ambos, estabelecendo o critério
bésico da interacao;

- O professor ndo se interp8e entre o texto e o aluno, servido como
modelo de leitura e como mediador para a construcdo de sentidos
para o texto;

- O professor atua na mediagdo do aluno a producédo de sentidos.
(MENEGASSI, 2004, p.107).

Dessa forma, esses principios norteariam o trabalho do professor dentro da
perspectiva interacionista, tendo em vista que, por meio deles, é possivel que o
aluno, ao ler o texto e ter um direcionamento efetivo por parte do professor, consiga
ativar conhecimentos prévios, relacionar experiéncias de vida, da sua histéria e da
sua cultura e relacionar com o que estad disposto no texto, lembrando que a
construcdo de sentidos ocorre a partir da interagdo entre os conhecimentos prévios
e 0 que esta disposto no texto.

Ao encontro dessa questao, percebe-se que ha, no ensino, a intensa tentativa

de “implementar, em sala de aula, situagdes que partam dos usos reais da lingua
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efetuados pelos falantes, em substituicdo as atividades de estudos da lingua na
perspectiva da prescricdo e da descricdo” (BAUMGARTNER, 2009, p. 84). Nesse
sentido, o individuo ndo é mais considerado apenas como emissor ou receptor, mas
sim como interlocutor, que atua sobre o outro (BAUMGARTNER, 2009).

Dessa forma, tendo em vista que o falante é “visto como um ser que tem
histéria, que é social e que fala e ouve de acordo com a sua constituicdo de sujeito,
instituido através da linguagem, em sua relagdo com o outro” (BAUMGARTNER,

2009, p. 84), as atividades encaminhadas a partir de um texto devem contemplar:

[...] questbes que abordam seu contexto de producéo, destacando a
autoria do texto (Quem ¢é o autor do texto? Sobre o que ele
geralmente produz? O que mais vocé sabe sobre ele?); o0 momento
sOcio-histérico de sua producdo (Quando o texto foi
produzido/publicado? Qual a relagdo do texto com o momento
historico de sua producéo? Que elementos do texto apontam para
esse momento histérico?); as marcas de oralidade apontam para o(s)
interlocutor(es) (Para quem o texto foi produzido? Quais 0s possiveis
leitores desse texto?), enfim, o conteddo do texto atrelado ao seu
contexto de producgédo. (COSTA-HUBES; BARREIROS, 2014, p. 27).

A partir do que foi exposto, a leitura, na perspectiva interacionista, possibilita
qgue ocorra o diadlogo entre as diferentes concepcdes de leitura, fazendo com que
seja possivel promover a formacédo e o desenvolvimento de leitores criticos. Entéo,
dada a relevancia de estudar as concepcdes de leitura existentes, é essencial
verificar como esses conceitos sdo abordados nas avaliacdes externas em larga
escala aplicadas no pais e no estado do Parana, bem como constatar se ha inter-

relacbes entre elas.

3 COMPREENDENDO OS SISTEMAS DE AVALIACAO NACIONAL (SAEB) E
ESTADUAL (SAEP)
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Neste capitulo, refletimos sobre os tipos e concepcdes de avaliacdo, a
configuragdo do SAEB, com énfase na PB, e sobre o SAEP, focalizando a PS.
Nosso objetivo € descrever a construcdo histérica e a caracterizacdo dessas
avaliacdes, a partir da qual analisamos a existéncia, ou nédo, de inter-relacdes entre
ambas nessas duas dimensodes. Primeiramente, abordamos os tipos e concepcéo de
avaliacdo, na sequéncia, o SAEB e a PB e, por fim, o SAEP e a PS.

3.1 TIPOS E CONCEPCOES DE AVALIACAO

Em meados de 1970, com a emergéncia do neoliberalismo, os Estados
comecaram a ser indagados a respeito de suas funcdes, principalmente no que diz
respeito ao éxito nos processos de intervencdo na realidade social. Isso fez com que
os Estados iniciassem um processo de reforma, buscando “diminuir sua interferéncia
no plano econémico, conter gastos e aumentar o controle dos resultados de suas
politicas para garantir a melhoria da eficiéncia e exceléncia dos servigos prestados”
(OLIVEIRA, 2011, p. 15). Entéo, o neoliberialismo sustenta a tese de estado-minimo,
alterando, veementemente, a organizacdo e a oferta de servicos sociais e
educacionais, situacdo que fez com que mudancas, principalmente no ambito
escolar, comecassem a ocorrer devido a essas interferéncias (OLIVEIRA, 2011).

Nesse contexto, a implementacdo de sistemas de avaliagdo assumiu um
papel importante para os Estados, haja vista que, conforme Oliveira (2011),
acreditava-se que esses sistemas iriam contribuir para que houvesse a melhora na
qualidade da administracdo publica e, consequentemente, na educacao, uma vez
que, por meio dos resultados, os investimentos seriam realizados e sustentariam
essa reforma educacional e social. A avalicdo, portanto, teria um elevado potencial
para efetivar as transformacfes da responsabilidade do Estado na gestdo da
educacdo publica, haja vista que, ao assumir o papel de legislar e de avaliar, seria
possivel “controlar os resultados obtidos, responsabilizar os prestadores de servigos
pelos resultados” (OLIVEIRA, 2011, p. 16), prestando contas a sociedade, tanto dos
investimentos realizados quanto dos resultados obtidos — fossem positivos ou nao.

Acrescentando a discusséo, Barreto (2001) assevera que

Essas reformas, motivadas pelo argumento de que a qualidade
insatisfatéria da educacdo seria basicamente responsavel pela
vulnerabilidade do pais em face do nivel educacional e
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desenvolvimento de outros paises industrializados, partem do
pressuposto de que uma forca de trabalho educada é crucial para
enfrentar a competicdo econdmica, elevando a produtividade e
aumentando a capacidade de adaptacdo as rapidas mudancas nos
mercados internacionais. Elas evocam o principio da accountability
como fundamento, ou seja, o de que o poder publico deve prestar
contas a populacdo dos servigos que oferece e de como gasta os
recursos que lhe foram confiados. Substituem o discurso que
valorizava a escola publica em periodos anteriores, revisitando o
principio neoliberal que coloca énfase na liberdade de escolha dos
pais em relacdo ao ensino que querem para os filhos. Apostam que a
melhoria do rendimento dos alunos pode ser alcancada mediante a
concorréncia entre as escolas, podendo, para tanto no dizer de
Fletcher (1995), valer-se da publicidade negativa para estimular
administradores e professores a dedicarem maiores esforcos ao
ensino e utilizar sangBes econdmicas politicas, regulamentares como
incentivos. (BARRETO, 2001, p. 57).

Assim, a avaliacdo, como politica publica, possui destaque ndo sé por ampliar
o monitoramento do Estado sobre o curriculo e sobre o ensino, mas também por
direcionar os investimentos que devem ser realizados para que 0s objetivos de um
Estado minimo sejam alcancados. O proposito da avaliacdo, na perspectiva
neoliberal, € fornecer informacfes que orientem as politicas voltadas a educacgéo e
avaliem se o0s pressupostos educacionais visados estdo sendo seguidos pelos
profissionais envolvidos no processo.

Peroni (2001), ao encontro dessa questdo, argumenta que os sistemas de
avaliacdo tém o intuito de julgar as instituicdes de ensino, tendo em vista que elas
deveriam, por meio dos resultados, demostrar ao Estado que estdo conseguindo
aplicar os conteudos correspondentes a cada nivel de ensino e que os alunos estdo
aprendendo-os efetivamente. Porém, na pratica, ndo € isso que ocorre. Nao se tem,
nesse modelo educacional, uma determinada perspectiva de qualidade educacional.
Infelizmente, os sistemas de avaliagdo ndo dao conta de atender aos seus
propésitos, muito menos de verificar quais sdo, efetivamente, o0s propdsitos
necessarios que deveriam ser abordados na educacéao.

O que se percebe, entédo, indo de encontro a perspectiva de Peroni (2001), &
que ha a descentralizacdo do poder publico, ou seja, o Estado transfere as suas
obrigacdes, ficando a cargo da escola e da equipe pedagdgica a responsabilidade
sobre a qualidade da educacgdo para servir a um modelo econémico ainda nédo
determinado.

Dessa forma, conforme destaca Oliveira,
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A avaliagdo se tornou um valioso mecanismo para se obter
informacbes concretas e confiaveis para a tomada de decisdes
politicas, substituindo o senso comum ou valores partidarios. Além
disso, o investimento em avaliacbes possibilitava ao Estado conhecer
e controlar a adequacao do ensino as demandas de qualidade para o
desenvolvimento econémico. (OLIVEIRA, 2011, p. 45).

Assim, a partir das aplicacdes das avaliagdes e da divulgagéo dos resultados,
algumas mudancas econbmicas e sociais comecaram a existir, principalmente no
que diz respeito ao foco das acbes neoliberais: a economia em detrimento da
aprendizagem. Essa situagcdo pode ser evidenciada pela intensa competitividade
entre as escolas e municipios, com o intuito de melhorarem os indices da educacéo,
tanto para ocuparem melhores indices quanto para obterem maiores investimentos.
Sendo assim, em algumas ocasibes, as escolas e 0s municipios “vivem” as
avaliacdes, preconizando apenas o0s seus resultados e investimentos, ndo levando
em consideracao a efetiva aprendizagem dos alunos.

ApGs trazermos algumas informacgdes referentes ao contexto historico que a
avaliacdo surgiu no Brasil, faz-se necessario discutir alguns conceitos sobre ela,
destacando 0s seus principais tipos e concepc¢fes, de modo a entendermos as
bases que sustentaram a criagéo dos Sistemas de Avaliagdo e das suas respectivas
provas.

Inicialmente, a respeito da necessidade de avaliar, é preciso destacar:

A idéia de avaliar surge da necessidade de obtencao de informacdes
sobre o quadro do ensino quando ainda é possivel corrigir os
percursos dos alunos, pois existe a necessidade. Isto &, surge da
necessidade de diagnosticar os niveis de aprendizagem, de modo a
poder encontrar caminhos alternativos para solucionar deficiéncias.
(CAFIERO; ROCHA, 2009, p. 77).

Entdo, por meio da avaliacdo o poder publico intenciona mensurar a
qualidade da educacdo em um determinado conteudo e nivel de ensino. Além disso,

€ incumbéncia da avaliacéo a:

[...] formacao, selec¢édo, certificacdo, exercicio de autoridade, melhoria
da pratica docente, funcdes relacionadas a motivacao e a orientacao;
funcbes administrativas, académicas de aprovacdo ou de
recuperacdo; de informagdo e de retroalimentagdo, de controle.
(ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 25).
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No ambito educacional, podemos citar dois tipos de avaliagbes: as que
ocorrem dentro da sala de aula (internas) e as que séo aplicadas por sistemas
avaliativos especificos (externas). No Brasil, o INEP, uma autarquia federal
vinculada ao MEC, é o responsavel por aplicar e executar as principais avaliagdes
externas em larga escala no pais.

A respeito das avaliagdes externas,

[...] existem aquelas que tém consequéncias diretas importantes
sobre individuos e instituicbes e que apresentam resultados
numeéricos (somativas) e aquelas que tém como propdsito aprender
mais sobre o processo educacional com o objetivo de procurar
melhorias, e que ndo tém o interesse em dar consequéncia imediata
ao seu resultado (formativas). (HORTA NETO, 2010, p. 88).

Entdo, acerca das avaliagdes externas somativas, elas ocorrem “ao final da
instrucdo, com a finalidade de verificar o que o aluno efetivamente aprendeu. Inclui,
por isso, os conteldos mais relevantes e os objetivos mais amplos do periodo de
instrucdo” (GREMAUD, 2009, p. 24). Ou seja, esse tipo de avaliagdo tem o intuito de
aferir se os alunos conseguiram adquirir 0s conhecimentos estabelecidos pelos
curriculos escolares, como se isso fosse possivel de ser realizado apenas por meio
desse tipo de avaliacao.

Na adocédo da avaliacdo somativa, leva-se em consideragdo a nota obtida
pelo aluno e ndo necessariamente o conhecimento adquirido, ja que as provas sao
formuladas a partir de situacGes previamente estipuladas pelo professor, seguindo,
portanto, um modelo jA conhecido pelos estudantes. Nesse sentido, “predomina
nessa légica o viés burocratico que empobrece a aprendizagem, estimulando acdes
didaticas voltadas para o controle das atividades exercidas pelo aluno, mas nao
necessariamente geradoras de conhecimento” (PERRENOUD, 1999, p. 73).

Em relacdo as avaliacGes formativas, destacamos que elas tém a funcéo,
segundo Horta Neto (2010), de regular o ensino, tendo em vista que € por meio dos
resultados obtidos que os professores podem verificar a aquisicdo do conhecimento
pelos alunos. Por meio desse tipo de avaliacdo, ha a preocupagdo com 0 processo
de aquisicdo do conhecimento por parte dos alunos, visando a promocdo da
aprendizagem e possibilitando que o aluno reflita sobre a aprendizagem e avaliagéo,
de modo geral.
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Dessa forma, conforme pontua Suassuna,

Essa avaliagcdo — que esta mais proxima da busca de conhecimentos,
da interpretacdo e da andlise critica € — conhecida atualmente como
avaliacdo formativa. Com ela, pretende-se desenvolver posturas e
ndo sé promover competéncias estritamente académicas; é uma
avaliagcdo fundamentada no didlogo e que prevé a reorganizacdo
constante da pratica pedagoégica. (SUASSUNA, 2006, p. 41).

Além da divisdo apresentada, a avaliacdo pode ser distinguida em trés niveis:
avaliacdo em larga escala; avaliacao institucional e avaliagcdo da aprendizagem. A
avaliacdo em larga escala € realizada nas redes de ensino, publica ou privada, de
todo o pais, com o intuito de avaliar a qualidade de ensino do sistema como um todo
e ndo de cada aluno individualmente; a avaliacdo institucional é realizada pela
prépria escola, de maneira particular; e, por fim, a avaliacdo da aprendizagem é
aguela realizada pelo proprio professor na sala de aula a partir dos contetdos
trabalhados com os alunos, de modo que o que é levado em consideracdo € o
rendimento individual de cada aluno (SUASSUNA, 2006).

Cada tipo de avaliacdo tem objetivos especificos e funcbes diversas, que
variam a partir do objeto que sera avaliado. No caso da presente pesquisa,
preconizamos pelas avaliacdes externas em larga escala, devido ao recorte
realizado. Sobre as avaliagOes de larga escala, Nogueira assevera:

De um modo geral, nas avaliagcbes em larga escala os procedimentos
de coleta e os processamentos de dados sédo aplicados de forma
padronizada, amostral ou censitariamente. Além disso, efetivam-se
de forma continua e sistematica. Aliadas a outros tipos e
modalidades de avaliacdo se constituem em instrumentos que
podem orientar e subsidiar as politicas publicas e, em especial, a
politica educacional. (NOGUEIRA, 2015, p. 18).

A avaliacdo em larga escala, entdo, € um mecanismo que possibilita que
ocorra a regulacdo do ensino gerenciado pelo estado, entendendo essa regulacao

como:

[...] um mecanismo de intervencdo estatal, uma estratégia de
monitoramento das politicas publicas empreendidas que carrega em
si 0s propositos e as intencionalidades sustentadas pelo Estado,
responsavel por resguardar o interesse publico e controlar a
gualidade dos sistemas de ensino, expressa em metas e objetivos
previamente tracados. (NOGUEIRA, 2015, p. 32).
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Essa forma de avaliagdo, entdo, atua como um importante instrumento de
regulacdo do ensino, principalmente pelo fato de que coleta dados e informacdes
acerca do desempenho escolar e estabelece os indicadores que medem a qualidade
do ensino, como se isso fosse possivel. Nesse sentido, devido as suas
caracteristicas, a avaliagdo em larga escala influencia diretamente em como as
aulas serdo conduzidas, alterando os processos e focalizando os resultados,
alteracdes possibilitadas pelos mecanismos que regulacdo que, de certa forma,
direcionam os encaminhamentos dos professores.

Pestana (1998), por sua vez, ressalta que, para que as avaliacbes sejam
efetivas, os resultados precisam sair da esfera de diagnostico e irem para a esfera

de decisbes e acdes. Assim,

E preciso fazer a ponte entre a avaliacdo e a acdo. Ou seja, ndo
basta informar ou iniciar um processo de reflexdo na escola sobre os
problemas ou deficiéncias pelos quais ela passa sem colocar a sua
disposicdo 0s recursos de que precisa para superar suas
dificuldades, pois nesse caso a avaliacdo tende a exercer somente 0
papel cruel, indtili e vazio de testemunha, e nao de agente
transformador e proativo. (PESTANA, 1998, p. 20).

Levando isso em consideracdo, um dos interesses, neste trabalho, é
tratarmos sobre a leitura, tendo em vista que essa € cobrada nas duas avaliacdes
que analisamos. Entdo, na proxima secdo, traremos informacfes referentes a

estruturagéo dos sistemas de avaliagdo, bem como das suas respectivas provas.

3.2 SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA (SAEB)

O SAEB surgiu nos anos de 1980, a partir de uma determinacdo do Banco
Mundial® em elaborar uma avaliacédo do trabalho realizado pelo Projeto Nordeste —
Segmento Educacao, o qual era financiado pela referida instituicdo no campo do VI
Acordo MEC/Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento — (doravante
BIRD), em conjunto com a necessidade de implementacdo de um sistema que, de
maneira ampla, pudesse realizar a avaliacdo da Educacdo Basica (BONAMINO;
FRANCO; ALVES, 1999).

® O Banco Mundial surgiu em 1944, logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, com o objetivo de auxiliar
na reconstrucdo das economias devastadas pela guerra e de ser o credor do sistema privado.
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Esse sistema foi, de inicio, intitulado de Sistema Nacional de Avaliacdo do
Ensino Publico de 1° Grau — SAEP, sendo aplicado, no ano de 1988, no Parana e no
Rio Grande do Norte como um teste, com a finalidade de que fosse adequado,
organizado, ajustado e adaptado, de modo que pudesse ser aplicado em todo o
territério nacional (BONAMINO; FRANCO; ALVES, 1999). Embora ndo existam
estudos que expliqguem o porqué de esses dois estados servirem como piloto para a
aplicacdo das avaliacbes, suspeitamos que essa escolha ocorreu a partir da
localizacdo geografica desses dois estados, tendo em vista que o Parana e o Rio
Grande do Norte situam-se em duas extremidades do pais, o que possibilitaria, em
tese, ter a percepcdo do desempenho dos alunos em pontos distintos do territorio
nacional.

Em 1990, ocorreu o primeiro ciclo de aplicacdo das provas, as quais, desde o
momento de sua implementacao, foram sofrendo alguns ajustes com o intuito de que
as questdes chegassem o mais proximo possivel da realidade avaliada e de que os
resultados, da mesma forma, demonstrassem isso. Esses ajustes foram necessarios
para que o objetivo SAEB, que é “oferecer subsidios para a formulacgéao,
reformulacdo e monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa maneira,
para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro” (BRASIL, 2011a, p.12), fosse
alcancado em sua totalidade. Entretanto, levando em consideragéo as necessidades
dos alunos e a realidade das escolas brasileiras, esse o0 sistema estd em constante
transformacao a fim de se adequar as necessidades educacionais existentes.

Em 1992, ainda no contexto de ajustes e de reformulagbes, a
responsabilidade da aplicacdo da prova passou a ser do INEP. Esse Instituto se
configura como impulsor e fiscalizador das legislacbes e avaliagbes que regem,
qualitativa e quantitativamente, a educacao, desde a Educacao Basica até o Ensino
Superior. O INEP, da mesma forma, sofreu algumas alteracdes, sendo transformado
em Autarquia Federal por meio da Lei Federal n°® 9.448, de 14 de marco de 1997,

tendo as seguintes atribuicdes:

| — organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas
educacionais;

Il — planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e
projetos de avaliacdo educacional, visando o estabelecimento de
indicadores de desempenho das atividades de ensino no Pais;

Il — apoiar os Estados, o Distrito Federal e os municipios no
desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliagdo educacional;
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IV — desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de
informacdo e desenvolvimento e documentacdo que abranjam
estatisticas, avaliacdes educacionais, praticas pedagdgicas e de
gestao das politicas educacionais;

V — subsidiar a formulacdo de politicas na area de educacao,
mediante a elaboracdo de diagnosticos e recomendacdes
decorrentes da avaliagdo da educacao bésica e superior;

VI — coordenar o processo de avaliacdo dos cursos de graduacéo,
em conformidade com a legislacéo vigente;

VIl — definir e propor parametros, critérios e mecanismos para a
realizacdo de exames de acesso ao ensino superior;

VIl — promover a disseminacdo de informacfes sobre avaliacdo da
educacao basica e superior;

IX — articular-se, em sua area de atuacao, com instituicdes nacionais,
estrangeiras e internacionais, mediante acdes de cooperacao
institucional, técnica e financeira bilateral e multilateral. (BRASIL,
1997, p. 1).

Desde o0 ano seguinte, 1993, a avaliacdo ocorre de maneira ininterrupta, a
cada dois anos, em turmas do 5° e do 9° do EF (BRASIL, 2011a). E importante
salientar que, pelo fato de, nesse periodo, ndo possuirem uma Matriz de Referéncia,
as avaliagdes foram organizadas e definidas a partir dos curriculos estaduais de
ensino de cada estado, ndo tendo um parametro nacional (BRASIL, 2011a).

No ano de 1994, o SAEB foi institucionalizado, por meio da Portaria n® 1.795,
de 15 de julho de 1994, como um processo hacional de avaliacdo. O Art. 1°,

portanto, traz os objetivos do sistema:

1. Contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis do sistema
educativo, de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos
padrdes de qualidade e equidade da educagéo basica e adequados
controles sociais de seus resultados;

2. Implementar e desenvolver, em articulacdo com as Secretarias de
Educacao, processos permanentes de avaliagdo, apoiados em ciclos
regulares de afericbes das aprendizagens e competéncias obtidas
pelos alunos e do desempenho dos estabelecimentos que compdem
os sistemas de educacdao basica;

3. Mobilizar os recursos humanos, técnicos e institucionais do
Ministério, das Secretarias e de universidades e centros de estudos e
pesquisas sociais e educacionais, para gerar e difundir os
conhecimentos, técnicas e instrumentos requeridos pelas praticas de
afericédo e avaliacdo educacional;

4. Proporcionar, aos responsaveis pela gestdo educacional e pelo
ensino, as familias e aos cidaddaos em geral, informacdes seguras e
oportunas a respeito do desempenho e dos resultados dos sistemas
educativos. (BRASIL, 1994, s/p).
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Em 1995, buscando solucionar os problemas decorrentes da obtencao de
resultados por meio de percentuais de erros e de acertos e da impossibilidade de
comparar os resultados obtidos, houve a incorporacdo da Teoria de Resposta ao
Item (de ora em diante TRI), a qual passou a possibilitar que os resultados fossem
comparados e organizados em uma mesma escala de desempenho (BRASIL,
2011a).

A TRI €, portanto,

[...] um conjunto de modelos matematicos em que a probabilidade de
resposta a um item € modelada como fungdo da proficiéncia
(habilidade) do aluno (variavel latente, ndo observavel) e de
par@metros que expressam certas propriedades dos itens, guanto
maior a proficiéncia do aluno, maior a probabilidade de acertar o
item. (ZUKOWSKY-TAVARES, 2013, p. 65).

Por meio da TRI, entéo, “é possivel avaliar o nivel médio de desempenho dos
alunos nas areas selecionadas, ainda que estes tenham respondido a diferentes
conjuntos de itens” (ARAUJO; LUZIO, 2005, p, 35). Assim, ela é entendida como um
instrumento de extrema importancia no processo de quantificacdo das avaliacdes
educacionais, tendo em vista que possibilita a “constru¢cao de escalas de habilidades
que pudessem levar a um acompanhamento do progresso do conhecimento
adquirido pelos alunos ao longo do tempo” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.
3). A TRI, desse modo, possibilitou que fossem realizadas compara¢cdes entre as
turmas avaliadas, bem como incorporou temas socioecondmicos nos questionarios
aplicados aos alunos, aos professores e aos gestores escolares, pretendo elencar
informacgdes que possibilitem compreender o contexto social em que os alunos estéo
inseridos.

Em 1997, a partir de uma consulta nacional, de pesquisas e de discussdes
entre pesquisadores e professores sobre os conteddos de ensino, houve o
desenvolvimento das Matrizes de Referéncias. Essa consulta nacional ocorreu para
que as discussbes sobre os contetdos de ensino, de metodologia e de corregédo
pudessem ser alterados. Para tanto, houve a participagdo de professores, de
especialistas, de técnicos das secretarias de educacdo e de universitarios com o
intuito de alterarem determinacdes acerca dos conteddos minimos que seriam
cobrados nas provas, da aplicacdo e da correcdo das avaliagdbes (BONAMINO;
FRANCO, 2007).
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As Matrizes de Referéncia, que foram desenvolvidas nesse periodo,
descreviam as “competéncias e habilidades que os alunos deveriam dominar em
cada série avaliada, permitindo uma maior preciséo técnica tanto na construcao dos
itens do teste, como na analise dos resultados” (BRASIL, 2011a, p. 12). E, portanto,
um documento que serve como auxilio para que ocorra o desenvolvimento das
questbes que compdem as avaliacbes externas, bem como para que sejam

divulgadas as habilidades que serdo avaliadas:

[...] a realizacdo de uma avaliagdo de sistema com amplitude
nacional, para ser efetiva, exige a construcdo de uma matriz de
referéncia que dé transparéncia e legitimidade ao processo de
avaliacdo, informando aos interessados o que sera avaliado.
(BRASIL, 2011a, p.17).

No que diz respeito as caracteristicas das avaliacdes, especialmente nos
primeiros anos de suas aplica¢cfes, é importante ressaltar que os enfoques maiores
eram em relacdo aos fatores processuais desse sistema de avaliacdo e aos

objetivos de:

[...] desenvolver e aprofundar a capacidade avaliativa das unidades
gestoras do sistema educacional; regionalizar a operacionalizagdo do
processo avaliativo, criando nexos e estimulos para o
desenvolvimento de infra-estrutura de pesquisa e avaliagdo
educacional; propor uma estratégia de articulacdo dos resultados das
pesquisas e avaliacdes ja realizadas ou em vias de implementacéo.
(BONAMINO; FRANCO, 2007, p.111).

No ano de 2001, tendo como elementos norteadores a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional e os Parametros Curriculares Nacionais — (de ora
em diante, PCN), principalmente pelo fato de este ultimo ter sido disseminado no
pais todo, houve algumas modificacbes no SAEB, especialmente no que diz respeito

a formulacdo das Matrizes de Referéncia. Sendo assim, nesse periodo, as Matrizes

[...] foram revisadas por especialistas das é&reas de Curriculo,
Psicologia do Conhecimento, Lingua Portuguesa e Matematica,
posteriormente submetidas a validacdo por especialistas das
secretarias dos estados brasileiros e por uma amostra representativa
de cerca de 500 professores de 12 Unidades Federativas, das 5
Regibes do pais, regentes de turmas de Matemética e Lingua
Portuguesa. (BARREIROS, 2013, p. 49).
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O intuito dessas mudancas foi a possibilidade de criar um documento que
tivesse informacdes referentes aos conteudos cobrados nas avaliagfes, priorizando,
pois, determinados tépicos e temas que comporiam as provas. Dessa forma, a partir
dessa revisdo por profissionais da area, esses conteudos foram elencados e
organizados de acordo com as séries avaliadas, tendo a intencdo de levar em
consideracdo as competéncias e habilidades dos alunos (BARREIROS, 2013). Além
disso, é necessario destacar que, da mesma forma que ocorreu em 1997, houve
uma consulta com professores, profissionais e estudiosos da area para que essas
modificagcdes estivessem em consonancia com os curriculos, com os documentos
oficiais que regem a educagédo e com a realidade dos alunos.

As Matrizes de Referéncia, dessa forma, constituem uma opc¢do tedrica
cognitivista para que os descritores sejam concebidos, para que ocorra a avaliagao
dos contetudos por meio das competéncias e das habilidades dos alunos avaliados e
para que os profissionais da educacdo saibam exatamente o que serd avaliado na
prova. As competéncias sao entendidas como a capacidade de agir de maneira
eficaz frente a um problema ou a uma situacao, utilizando, para isso, determinados
conhecimentos, sem, no entanto, se restringir a eles (BRASIL, 201la). As
habilidades, por sua vez, “referem-se, especificamente, ao plano objetivo e préatico
do saber fazer e decorrem, diretamente, das competéncias ja adquiridas e que se
transformam em habilidades” (BRASIL, 2011a, p. 18).

Assim, a competéncia pode ser entendida como a capacidade que os alunos
possuem de resolver as questbes elencadas, utilizando, para tanto, conteudos de
varias areas de conhecimento, ou seja, “é a capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacéo, apoiando-se em conhecimentos, mas sem se limitar a
eles” (PERRENOUD, 1993, p. 61). Dessa forma, entdo, as habilidades relacionam-
se a possibilidade de o aluno saber resolver um determinado problema ou questéo,
mostrando que domina os conteldos especificos de cada situacdo. Tanto as
competéncias quanto as habilidades estéo inter-relacionadas, tendo em vista que as
aquelas podem ser caracterizadas como um conjunto de habilidades.

Nas Matrizes de Referéncia, portanto, constam as competéncias e as
habilidades que os estudantes devem desenvolver em cada série avaliada, dados
gue resultam na média de proficiéncia dos alunos.

Ha, entdo, uma escala de proficiéncia por meio da qual os dados sao

analisados pela perspectiva educacional, o que possibilita que as dificuldades dos
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alunos sejam mensuradas. Essa escala, no caso do SAEB, é dividida de 0 a 500,
organizada em cinco niveis: de 0 até 125 — nivel |; de 125 a 200 — nivel II; de 200 a
275 — nivel 1ll; de 275 a 350 — nivel 1V; e, por fim, igual ou maior que 350 — nivel V.

Para Lima,

Na interpretacdo pedagogica e de descri¢cdo dos itens, a concluséo a
gue se chega é que a probabilidade de um aluno que esteja na
proficiéncia de nivel Il acertar um item da proficiéncia de nivel Ill ou

IV é muito baixa; ja um aluno que esteja em nivel 1l e IV a
probabilidade de ele acertar um item de nivel Il é muito alta. (LIMA,
2015, p. 11).

A partir do nivel em que a escola se encontra, € possivel verificar,
exatamente, quais sado o0s problemas existentes e propor a reorganizacdo dos
Projetos Politicos Pedagdgicos, com o intuito de que sejam trabalhadas, com mais
énfase, as habilidades que os alunos apresentaram maiores dificuldades a partir da
classificacdo obtida na escala de proficiéncia. Sob essa perspectiva, € preciso
destacar que, da forma como a prova é organizada, e pelas caracteristicas que
possui, ndo é possivel que todas as habilidades sejam testadas em um Unico dia de

avaliacdo. Ou seja, a referida prova

[...] mede uma pequena parcela daquilo que é aprendido na escola,
mas isso nao invalida seus resultados, ja que podemos ver 0s
progressos e retrocessos das escolas através do processo avaliativo
ao longo dos anos e o0 que se mede é 0 minimo e ndo 0 maximo de
habilidades que deveriam ser desenvolvidas. (LIMA, 2015, p. 12).

Apbs essas modificacdes, muitas outras foram ocorrendo com a intencédo de
melhorar a organizacdo da prova. Entdo, tendo em vista que até 2005 os resultados
obtidos por meio do SAEB nao eram “divulgados por rede de ensino com agregacao
nacional, regional e estadual [...]", 0 que n&o permitiria “levantar resultados nem por
escolas nem por municipios” (BRASIL, 2011a, p. 12), ou seja, esses dados eram
amostrais, houve a necessidade de mudancas. Dessa forma, a fim de resolver essa
qguestao, implementou-se outra avaliagdo que possibilitasse que os dados fossem
divulgados de outra forma e que agisse de maneira paralela ao SAEB e com as
mesmas caracteristicas: a PB.

Ainda quanto as mudancas e as alteragbes realizadas, em 2007, com a
finalidade de que os resultados obtidos tornassem-se conhecidos e fossem

comparados, houve a criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
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(doravante IDEB), o qual foi desenvolvido pelo INEP com o objetivo de reunir, em
um sO indicador, informacdes sobre as médias obtidas pelos estudantes nas
avaliacdes e sobre o rendimento escolar, ou seja, as taxas de aprovacao. A respeito
desse indicador, o Plano Nacional de Educacédo (BRASIL, 2014), destaca, em seu

Art.11, que:

Art. 11 O indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB
serd utilizado para avaliar a qualidade do ensino a partir dos dados
de rendimento escolar apurados pelo censo escolar da educacéo
basica, combinados com os dados relativos ao desempenho dos
estudantes apurados na avaliacdo nacional do rendimento escolar.
81° O IDEB é calculado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, vinculado ao
Ministério da Educacéo;

82° O INEP empreendera estudos para desenvolver outros
indicadores de qualidade relativos ao corpo docente e a

infraestrutura das escolas de educacao bésica. (BRASIL, 2014, s/p.).

Esse indicador, entdo, procura reunir dois dados de dois elementos
essenciais que mensuram a qualidade da educacéo: o fluxo escolar e as médias de
desempenho das avaliacdes, o SAEB, para os estados, e a PB para 0s municipios®
(BRASIL, 2011b). Portanto, o IDEB possibilita que o Estado realize o mapeamento
de dados da educacéo nacional e estadual.

A importancia desse indicador comprova-se pelo fato de que:

Um sistema educacional eficaz é aquele em que os estudantes
aprendem, passam de ano e concluem a educacao basica [...]. Para
verificar o cumprimento desse objetivo, sdo necessarios indicadores
de resultados educacionais que permitam avaliar o que o0s
estudantes estao aprendendo, se estdo sendo aprovados e se estédo
concluindo a educagdo béasica na idade adequada. (KLEIN;
FONTANIVE, 2009, p. 1).

Essas informacgBes disponibilizadas pelo referido indicador deveriam ser
usadas como ponto de partida para que o processo de reflexdo da préatica docente
ocorresse efetivamente e para que o Estado, no que compete as suas obrigacoes,

soubesse exatamente quais aspectos necessitam de investimentos, de modo que os

® Tanto o IDEB guanto os resultados da Prova Brasil sdo disponibilizados no site do INEP. As
informacdes referentes ao IDEB dizem respeito ao valor alcancado em sua primeira edi¢cdo, no ano
de 2005, até a edicao atual e as metas estabelecidas, fato que possibilita comparar os desempenhos
dos municipios com as metas. Ja as informacdes a respeito da Prova Brasil, h4 um relatério que
apresenta todos os resultados, os quais podem ser obtidos por escolas, além de informacgbes
referentes a taxa de aprovagéo tanto da escola quanto do municipio escolhido.
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resultados esperados fossem atingidos e que as praticas escolares fossem
aprimoradas. Entretanto, muitas vezes, ndo é isso que ocorre, tendo em vista que,
da forma como esta organizada, a avaliagdo ndo esta atuando como peca-chave
para que haja o diagndstico e a promocdo de politicas publicas que promovam as
mudancas necessérias, mas sim apenas como um elemento que intenciona medir a
qualidade da educacgéo.

ApoGs trazermos as principais mudancas e implementacdes ocorridas para a
consolidacdo do SAEB, abaixo disponibilizamos um quadro contendo a sintese

desses principais acontecimentos:

Quadro 02 — Principais mudancas e implementac¢fes ocorridas no SAEB

Ano Marcos

- 1° ciclo do SAEB - coordenado pelo INEP e que envolveu a
1990 participacdo e o0 apoio das Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacao das 27 Unidades de Federacao.

1992 - Os trabalhos do SAEB séo assumidos pelo INEP.

1993 - Realizado o 2° ciclo do SAEB — a partir dessa data, ele passa a ser
realizado a cada dois anos.

1995 - Incorporacédo da Teoria de Resposta ao Item.

1997 - Elaboracdo das Matrizes de Referéncia, as quais ja traziam
especificadas as competéncias e habilidades que seriam avaliadas em
cada série.

2001 - Realizacdo do 6° ciclo com atualizagdes nas Matrizes de Referéncia a
partir dos postulados dos PCN.

2005 - Normatizacdo do SAEB por meio da Portaria n°® 931, de 21 de marco de
2005.
- Instituicdo da Prova Brasil, a qual é censitaria e realizada a cada dois
anos.

2007 - Por meio da Portaria n°10, de 24 de abril, o MEC cria a Avaliacdo da
Alfabetizacdo Infantil — a Provinha Brasil’ (realizada duas vezes no ano,
uma vez no inicio e outra no final do periodo letivo).

- O IDEB é criado com a finalidade de mensurar a qualidade da
educacdo nacional e estabelecer metas para que ocorra a melhoria do
ensino.

2008 - Realizada a primeira edicdo da Provinha Brasil, a qual € semestral e
censitaria.

2013 - Realizacdo da ANA, a qual foi elaborada com a finalidade de mensurar
0 programa governamental Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC), lancado no ano de 2012. Essa avaliagdo tem o intuito de

" Essa avaliagdo é considerada um instrumento pedagogico aplicado aos alunos que tém, no minimo,
um ano escolar dedicado ao processo de alfabetizacé@o, ndo sendo classificatoria. Além disso, tendo
em vista que ela é aplicada pelos proprios professores, coordenadores e gestores, ela ndo é
considerada uma avaliacé@o externa.
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aferir os niveis de alfabetizacdo e de letramento em LP e de
alfabetizacdo em Matemética.

Fonte: Organizado pela autora com base em Nogueira (2015).

No quadro anterior, apresentamos um panorama geral do SAEB, elencando,
inclusive, outras avaliacdes organizadas pelo referido sistema. Entretanto, tendo em
vista o recorte da nossa pesquisa, ndo nos deteremos na descricdo dessas outras
avaliacoes.

Na sequéncia, discutiremos informacBes referentes a PB, avaliacdo

organizada pelo SAEB e tema da nossa pesquisa.

3.2.1 Prova Brasil

A ANRESC, conhecida como PB, avalia o desempenho de alunos do EF nas
disciplinas de LP e de Matematica, sendo instituida por meio da Portaria n°® 931, de
21 de marco de 2005. A principal caracteristica dessa avaliagdo € que os resultados
sao divulgados por escolas, diferentemente do que ocorria com a divulgacdo por
amostragem do SAEB, por exemplo. Entdo, o Artigo 4°, da referida portaria, dispde
gue esses dados serao apresentados “sob a forma de média geral da escola e sob
forma de percentual de estudantes por nivel da escala de proficiéncia e habilidades
do SAEB” (BRASIL, 2005a, s/p).

A principal peculiaridade dessa avaliacdo € que, por meio dela, € possivel ter
acesso aos resultados tanto dos municipios quanto das escolas, fato que permite,
teoricamente, que ocorra uma ampla andlise dos resultados e elaboracbes de
politicas publicas que possibilitem a melhoria do ensino a partir das informacoes
disponibilizadas pela avaliacdo.

A PB, entdo, € uma avaliacdo da Educacdo Béasica que avalia as disciplinas
de LP, focalizando a leitura, e de Matematica, focalizando a resolucéo de problemas.
E aplicada a cada dois anos, quando sdo avaliados alunos do 5° ano e 9° ano das
escolas publicas que estejam situadas na area urbana e que contenham mais de 20
alunos em cada ano avaliado. Conforme ja mencionado, quando as escolas
encontram-se na area rural e sdo compostas por turmas multisseriadas, essa
avaliagcdo néo é aplicada, levando em consideracao esse contexto especifico.

A PB, portanto,
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[...] foi idealizada para produzir informagdes sobre o ensino oferecido
por municipio e escola, individualmente, com o objetivo de auxiliar os
governantes nas decisGes e no direcionamento de recursos técnicos
e financeiros, assim como a comunidade escolar no estabelecimento
de metas e implantacdo de acdes pedagdgicas e administrativas,
visando a melhoria da qualidade do ensino. Ela avalia os estudantes
de ensino fundamental, de 4% e 82 séries, de escolas publicas
localizadas em areas urbanas e fornece as médias de desempenho
para o Brasil, regides e unidades da Federacado, para cada um dos
muQicipios e escolas participantes. (FUZA; MENEGASSI, 2009, p.
18)°.

Dessa forma, por meio da aplicagcdo dessa prova, ha a intencdo de obter
dados, por meio dos resultados das avaliacfes, a respeito do desempenho dos
alunos, dos municipios, das regides, das redes de ensino publico dos estados e do
Distrito Federal e realizar possiveis comparacfes entre esses dados, a fim de ser
possivel implementar Politicas Publicas para minimizar os possiveis problemas
encontrados.

Quanto a sua organizacao, é importante ressaltar que as questdes de LP que
compdem a prova séo elaboradas, segundo o documento, a partir de determinadas
habilidades de leitura e de interpretacdo de texto (BRASIL, 2005b). Para tanto,
adotam-se 21 descritores no 9° ano e 15 no 5° ano como competéncias minimas de
leitura que os estudantes deverdo ter adquirido ao completarem essa etapa do
ensino. O agrupamento desses descritores ocorre por meio de seis topicos,
conhecidos como objetos de conhecimento, que estdo relacionados as habilidades
desenvolvidas pelos alunos. A competéncia leitora dos educandos, portanto, é
medida a partir do reconhecimento da funcionalidade de textos, dos mais diversos
géneros, a partir dos descritores especificos para essa prova.

Assim, no que diz respeito & LP, a Matriz foi elaborada tendo como foco a
leitura, definida como a competéncia de assimilar o texto como algo que possibilite
gue conhecimentos, nos mais diversos niveis de atuacdo, como, por exemplo,
compreensao, analise e interpretacdo, sejam construidos, conforme disposto
anteriormente (BRASIL, 2005b).

Desse modo, nessas matrizes encontram-se topicos com descritores, 0s

guais indicam quais sdo as habilidades em leitura que estdo sendo avaliadas. Os

8 Com a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, por meio da Lei n°® 11.274, de 06
de fevereiro de 2006, a PB avalia a aprendizagem de alunos do 5° e do 9° ano.
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descritores sdo, entdo, “uma associacdo entre conteudos curriculares e operacdes
mentais desenvolvidas pelo aluno, que traduzem certas competéncias e habilidades”
(BRASIL, 2011a, p. 18). Sob essa perspectiva, esses descritores, entdo, “indicam
habilidades gerais que se esperam dos alunos e constituem a referéncia para
selegdo dos itens que devem compor uma prova de avaliagdo” (BRASIL, 2011a, p.
18).

A partir do que foi exposto, abaixo segue a Matriz de Referéncia de Lingua

Portuguesa, com os topicos, 0s descritores e as séries avaliadas

Figura 01 — Matriz de Referéncia — LP

Topico I. Procedimentos de Leitura

Descritores 4°/5° EF 8°/9° EF
Localizar informacodes explicitas em um texto D1 D1
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao D3 D3
Inferir uma informacao implicita em um texto D4 D4
Identificar o tema de um texto Dé D6
Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato D11 D14

Topico Il. Implicacdes do Suporte, do Género e/ou Enunciador na Compreensao do Texto
Descritores 4°/5° EF 8°/9° EF
Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso

(propagandas, quadrinhos, foto etc.). DS D5

Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros D9 D12
Topico Ill. Relacédo entre Textos

Descritores 4°/5° EF 8°/9° EF

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacao na

comparacdo de textos que tratam do mesmo tema, em fun- D15 D20

¢ao das condicdes em que ele foi produzido e daquelas em

que sera recebido

Reconhecer posicées distintas entre duas ou mais opinides D21

relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema




Topico IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto
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Descritores 4°/5° EF 8°/9°EF
Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continui- D2 D2
dade de um texto
Identificar o conflito gerador do enredo & os elementos que D7 D10
constroem a narrativa
Estabelecer relagdo causa/conseqléncia entre partes e D8 D11
elementos do texto
Estabelecer relagdes légico-discursivas presentes no texto, D12 D15
marcadas por conjuncdes, advérbios ete
Identificar a tese de um texto - D7
Estabelecer relacdo entre a tese e 0s argumentos ofereci- D8
dos para sustenta-la -
Diferenciar as partes principais das secundarias em um D9
texto =
Topico V. Relagoes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
Descritores 4*/5° EF 8*/9° EF
Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados D13 D16
Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontua-
cao e de outras notacdes D14 017
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de D18
uma determinada palavra ou expressao -
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragao Dio
de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos -
Topico VI. Variagao Linguistica
Descritores 4*/5° EF 8/9°EF
Identificar as marcas lingiiisticas que evidenciam o locutor D10 D13
e o interlocutor de um texto

Fonte: Brasil (2011b, p. 22).

Os topicos abordam um conjunto de conhecimentos que sdo agrupados por
afinidade. No primeiro topico - Procedimentos de leitura -, notamos uma gradacao
crescente no que concerne ao desenvolvimento da capacidade leitora. Os
descritores, pertencentes a tal topico, exigem do leitor, primeiramente, a localizagéao
de informacdes explicitas, ou seja, dos elementos linguisticos, presentes na
superficie textual. Dando continuidade ao processo de leitura, os alunos precisam
saber o sentido de uma palavra ou expressdo, por meio da inferéncia cotextual e

contextual, ou seja, 0 cotexto e o contexto auxiliardo o aluno em tal inferenciagéo.
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Num grau maior de exigéncia, o leitor, por meio da inferéncia, necessita perceber
elementos que escapem a materialidade do texto, num movimento de extrapolacao;
atrelando, no entanto, este movimento ao préprio texto, para que ndo aconteca um
vale tudo, em que a leitura deixa de tomar como base o texto em si. E necessario,
ainda, identificar a ideia central do texto, ou seja, o sentido global, para que,
finalmente, apds passar por cada etapa, o leitor tenha condi¢des de distinguir uma
opinido de um fato; realizando, entéo, a(s) leitura(s) das entrelinhas.

O segundo topico - Implicacbes do suporte, do género e/ou enunciador na
compreensao do texto - requer duas competéncias basicas, a saber: a interpretacéo
de textos que conjugam duas formas de linguagens — a verbal e a n&do verbal — e o
reconhecimento da finalidade do texto por meio da identificacdo dos diferentes
géneros discursivos. Para o desenvolvimento dessas competéncias, tanto o texto
escrito quanto a linguagem nao verbal que o acompanha sao importantes, na
medida em que propiciam ao leitor relacionar informagdes e engajar-se em
diferentes atividades de construcéo de sentidos.

O terceiro topico — Relacao entre textos — é explorado por meio de atividades
gue contemplam a relacéo entre textos podem envolver a comparacao de textos de
diversos géneros, como os produzidos pelos préprios alunos, os textos extraidos da
Internet, de jornais, revistas, livros e textos publicitérios, entre outros.

O quarto topico € intitulado Coeréncia e coesao no processamento do texto.
Os descritores que compdem esse tdpico exigem que o leitor compreenda o texto
nao como um simples agrupamento de frases justapostas, mas como um conjunto
harmonioso em que ha relagbes, conexdes entre as suas partes.

O quinto topico refere-se as Relagbes entre recursos expressivos e efeitos de
sentido. Sabemos que o0 uso de recursos expressivos (caixa alta, negrito, italico, uso
da pontuacédo etc.) proporciona uma leitura para além dos elementos superficiais do
texto e auxilia o leitor para que construa novos significados. O importante é
compreender o uso e o efeito de sentido decorrente disso, ndo focalizando,
somente, as classes gramaticais, nomenclaturas etc.

O sexto topico - Variacdo linguistica - avalia a habilidade dos alunos em
identificar o locutor e o interlocutor nos diversos dominios sociais. Além disso, nesse
topico também sdo exploradas as possiveis variagfes linguisticas, as quais séo
entendidas, basicamente, como as diversas formas de uso da lingua em uma

mesma comunidade.
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A implantacdo desse sistema de avaliacdo, a partir da afericdo das
habilidades e competéncias supracitadas, visa a melhoria do ensino, primando pela
qualidade da educacdo. A partir dos resultados obtidos, ha a possibilidade de
reflexdo e de discussdo de acdes que possam ser implementadas de modo a
auxiliarem na melhora do desempenho dos alunos avaliados. Conforme assevera
Thibes (2012),

Estima-se que a partir dos resultados obtidos nessas avaliagdes os
orgdos competentes sdo capazes de estabelecer acdes com vistas
ao aprimoramento da qualidade da educacdo, reduzindo
desigualdades, corrigindo os entraves identificados no processo de
ensino-aprendizagem e direcionando de maneira apropriada 0s
recursos financeiros. (THIBES, 2012, p. 19).

Nessa secao, levantamos informacdes a respeito dos tipos e concepcao de
avaliacdo, bem como do SAEB e da PB, destacando a organizacdo do sistema e da
prova, o processo histérico e organizacional, os seus objetivos e peculiaridades. Na
secao seguinte, traremos informagdes a respeito da estruturagcdo SAEP e da PS, de

modo a compreendermos a organizacao desse sistema de avaliacdo e da sua prova.

3.3 SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA DO PARANA (SAEP)

A respeito da implementacdo do SAEP ndo foi encontrada a portaria ou
documento legal que o institucionalize. As informacdes a respeito da sua
implementacédo, caracteristicas, objetivos e peculiaridades estao dispostas na pagina
do sistema®’. Legalmente, informacdes referentes ao sistema foram encontradas no
documento que aprova o Plano Estadual de Educacédo, em 2015. Nesse documento,
€ possivel ter uma visdo panoramica das atribuicbes e dos objetivos do referido
sistema. Assim, de acordo com o Artigo 11:

O Estado organizara o Sistema Estadual de Avaliacdo da Educacéo
Béasica (Saep), que, em consonancia com o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica, coordenado pela Unido, e em
colaboracdo com os municipios, constituird fonte de informacgéo para
a avaliacdo da qualidade da Educacdo Bésica e para a orientacédo
das politicas publicas desse nivel de ensino. (PARANA, 2015, p. 4).

o Disponivel em: <www.saep.caedufjf.net>. Acesso em: 20 set. 2016.
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A cada dois anos de aplicagcdo, o SAEP deve, de acordo com o Plano
Estadual de Educacao, produzir:

| - indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho de
estudantes apurado em exames estaduais e nacionais de avaliagéo,
com participacdo de pelo menos 80% (oitenta por cento) destes de
cada ano escolar, periodicamente avaliado em cada escola, e aos
dados pertinentes apurados pelo Censo Escolar da Educacéo
Basica;

Il - indicadores de avaliacdo institucional, relativos a caracteristicas
como o perfil de estudantes e do corpo de profissionais da educagéo,
as relacbes entre dimensao do corpo docente, do corpo técnico e do
corpo discente, a infraestrutura das escolas, 0s recursos
pedagdgicos disponiveis e 0s processos da gestdo, entre outras
relevantes. (PARANA, 2015, p. 5).

Apés trazermos informacgfes legais a respeito das atribuicdbes do SAEP,
destacamos, a seguir, alguns conceitos que versam sobre a implementacdo do
sistema. Assim, da mesma forma como ocorreu em outros estados, como S&o Paulo
e Minas Gerais, por exemplo, o Parana instaurou, em 2011, um sistema de
avaliacado oficial préprio: o SAEP, o qual é financiado pelo Banco Mundial. A partir do
ano de 2012, a Secretaria de Estado da Educacéo (doravante SEED) comecou a
aplicar uma prova com a finalidade de verificar a aprendizagem dos alunos, e, desse
modo, regular acdes relacionadas a educacdo, buscando “fomentar mudangas na
educacao oferecida pelo Estado, vislumbrando a oferta de um ensino de qualidade”
(PARANA, 2013, p. 11).

E preciso ressaltar, entdo, que o SAEP foi elaborado a partir das indicacdes e
reflexdes constantes nas Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE, doravante)
(PARANA, 2008), documento elaborado entre os anos de 2004 e 2008 pelos
professores da Rede de Estadual de Ensino da Educacdo Basica do Parang, tido
como principal documento estadual que visa nortear o trabalho pedagdgico nas
escolas.

Um dos principais motivos que levou o estado do Parand a implantar um
sistema de avaliagdo proprio teria sido a necessidade de possuir um sistema que
possibilitasse que os resultados das avaliagbes chegassem com maior rapidez até a
escola. Dessa forma, com esse sistema, seria possivel que a equipe pedagodgica, de
posse dos resultados, pudesse, em tese, criar acdes educativas com o intuito de

melhorar a proficiéncia em leitura e a capacidade de resolver problemas
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matematicos dos alunos, focos da referida avaliacdo. Nesse sentido, a partir desses

pressupostos,

O SAEP vai além dos resultados médios de proficiéncia ou producéo
de um indicador. Esta avaliacdo visa, também, diagnosticar os
fatores extra e intraescolares que interferem no desempenho dos
alunos. Com isso, sera possivel apontar novos caminhos para as
escolas e para cada turma. Assim, SEED, Nucleos Regionais de
Educacéo, escolas e comunidade terdo condi¢cbes de redefinir acdes
pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade da
educacéo. (PARANA, 2012, p.7).

O SAEP, sob essa perspectiva, teria o intuito de analisar o sistema estadual
de ensino como um todo, ou seja, as escolas, os professores e gestores, as séries
avaliadas e os alunos, de modo a obter um indicador da qualidade da educacao.
Nesse sentido, 0 SAEP propde a avaliagdo em leitura a partir do que esta disposto
nas DCE, ou seja, seria avaliada a capacidade de o aluno construir os sentidos
adequados para o texto; reconhecer que os textos dialogam entre si, que ha
diversas relacdes entre eles, como, por exemplo, relacdo de causa e efeito, ironia,
argumentacdo, entre outros. Além disso, avaliaria a percep¢édo do aluno em inferir e
reconhecer as informacfes que estdo implicitas e explicitas nos textos e 0os géneros
e suportes dos textos (PARANA, 2008).

O aluno (leitor), sob essa perspectiva, tem “um papel ativo no processo de
leitura, e para se efetivar como co-produtor, procura pistas formais, formula e
reformula hipoteses, aceita e rejeita conclusées [..]” (PARANA, 2008, p. 28).
Partindo do que estd exposto nas DCE, a avaliacdo deveria possibilitar que o
processo de aprendizagem dos alunos fosse considerado, apontando as dificuldades
encontradas e viabilizando as intervencBes necessarias para que 0s alunos,
realmente, pudessem aprender e desenvolver as habilidades que os tornem
proficientes em leitura. A articulacdo desse sistema de avaliacdo com as DCE
possibilitaria, em tese, que houvesse a consolidacdo da educacao efetiva, que
preconizasse a leitura como um instrumento de insercdo social, de reflexdo e de
interacdo. Entretanto, na maioria das vezes, essa articulagdo ndo é infima e acaba
tornando a avaliacdo apenas como algo que mensura a qualidade da educacao e
nao como algo que pode transforma-la.

A nivel estadual, portanto, por meio do SAEP, o Estado utilizaria os resultados

da avaliagdo para obter o financiamento educacional e direcionar a aplicagcdo das
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Politicas Publicas. Assim, a partir dos resultados disponibilizados, das préticas
pedagdgicas dos professores e dos gestores, além dos investimentos realizados
pelo governo, seria possivel melhorar gradativamente os resultados das proximas
avaliacoes.

As informacgBes referentes a aplicacdo desse sistema sao um pouco
desencontradas, haja vista que essas sao dispostas apenas em um recorte
temporal, ou seja, entre 0 ano de 2012 e de 2013 (isso talvez ocorra pelo fato de
que, conforme jA& mencionado, esse sistema deixou de ser aplicado sem que
houvesse maiores informagdes por parte da SEED).

Assim, a respeito da aplicacdo desse sistema, é importante ressaltar a

trajetéria do SAEP a fim de compreendermos a real participacdo dos alunos na PS:

Quadro 03 — Trajetdria do SAEP

ANO Participacéao Alunos Alunos Anos Disciplinas
previstos avaliados | avaliados | avaliadas
2012 Lingua
72,9% 265.285 193.278 9° EF — 3° | Portuguesa
EM e
Matemética
2013 - Lingua
12 86,2% 313.119 269.764 6° EF — 1° | Portuguesa
ETAPA EM e
Matemética
2013 - Lingua
22 76,2% 260.862 198.703 9° EF — 3° | Portuguesa
ETAPA EM e
Matematica

Fonte: PARANA (2013, p. 11).

Apresentando a trajetéria do sistema, com informacdes referentes a aplicacao
da prova, principalmente no que diz respeito ao niumero de alunos avaliados,
destacamos que a avaliacdo pretende abarcar todos os alunos das séries avaliadas.
Entretanto, de acordo com as informac@es disponibilizadas, muitos alunos ainda ndo
foram avaliados. A respeito desses alunos que ndo sao avaliados, ndo ha qualquer
informacdo disponivel, ou seja, apenas ha a divulgacdo desses dados, sem uma
analise sobre o porqué que houve alunos nédo avaliados.

Finalizamos, assim, a reflexdo sobre o SAEP. A seguir, trazemos informacdes
referentes a PS, de modo a ser possivel compreendé-la em seus aspectos

estruturais e metodoldgicos.
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3.3.1 Prova Saep

A PS é aplicada em todas as escolas da Rede Estadual de Ensino do Estado
do Parana para alunos do 6° e 1° anos, e 9° e 3° anos; contendo 26 questbes de LP
(foco na leitura) e 26 questdes de Matematica (foco na resolucao de problemas). O
objetivo principal da PS, conforme consta em seus documentos oficiais, € a
contribuicdo para a construcdo de um sistema educacional mais justo e inclusivo,
por meio do emprego dos resultados obtidospara que ocorra intervencdes com o
intuito de possibilitar que os alunos tenham uma educacéo de qualidade (PARANA,
2013).

A respeito das habilidades que sdo avaliadas nessa prova, afirmamos que, da
mesma forma que ocorre em outras avaliacbes em larga escala, a PS possui uma
Matriz de Referéncia que dispde sobre as competéncias e habilidades que seréo
avaliadas na prova. Entdo, a respeito desse documento, é importante ressaltarmos

que:

A Matriz de Referéncia do SAEP baseou-se na Matriz de Referéncia
da PB, no Caderno de Expectativas de Aprendizagem e nas
Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacgéo Basica do Parana.
Para compor a Matriz, foram definidas as expectativas consideradas
basicas para os estudantes dos periodos escolares avaliados. Tais
expectativas foram descritas sob a forma de capacidades e
conhecimentos especificos, com o objetivo de garantir os requisitos
estabelecidos pelo modelo de avaliagdo adotado e a utilizagdo da
escala de proficiéncia do SAEB. (PARANA, 2013, p. 15).

Sob essa perspectiva, devemos destacar que a Matriz de Referéncia, ao ser
formulada, leva em consideracdo apenas um recorte do curriculo, ou seja, utiliza o
curriculo como uma base para o0 que serd avaliado na prova. Entdo, antes de
trazermos informacdes referentes a Matriz de Referéncia, elencamos, a seguir, 0s

principais conceitos relacionados a ela:
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Quadro 04 — Conceitos de Topico, de Descritores e de Item.

O Topico agrupa por afinidade um conjunto de conhecimentos
indicados pelos descritores.

Os descritores associam o conteudo curricular a operacgdes
DESCRITORES | cognitivas, indicando os conhecimentos que serdo avaliados por
meio de um item.

O Item € uma questéo utilizada nos testes de uma avaliacdo em
ITEM larga escala e se caracteriza por avaliar um Unico conhecimento
indicado por um descritor da Matriz de Referéncia.

TOPICO

Fonte: Elaborado pela autora com base em Parana (2013).

A partir desses conceitos, compreendemos a organizacdo do referido
documento, refletindo sobre a sua organizacdo e sobre as competéncias avaliadas.

A sequir, consta a Matriz de Referéncia do 9° ano:

Figura 02 - Matriz de Referéncia de LP — SAEP — 9° ano do EF
|. PROCEDIMENTOS DE LEITURA

D1 Localizar infarmadgiies explicitas erm urm texta.

D2 Realizar inferéncia do sentido de uma palavra ou de uma expressEo em um texto.
D3 Realizar inferéncia de uma informagio implicita em um texto,

D4 Identificar o tema de um texto.

D5 Distinguir urm fato de uma opinido.

II. IMPLICACOES DO SUPORTE, DO GENERC E/OU DO ENUNCIADOR NA COMPREENSAC DE TEXTOS

D& Interpretar texto com auxdlio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto etc.)
D7 Identificar a finzlidade de textos de diferentes géneras,
Il RELACAD ENTRE TEXTOS
| D8 Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na comparagdo de textos que tratam do mesmao tema. _
D9 Reconhecer posicionamentos entre textos que tratam do mesmeo tema.

IV, COERENCIA E COESAO NO PROCESSAMENTO DO TEXTO

Estabelecer relaghies entre partes de urm textd, identificando repeticdes ou substituigbes que contribuern para sua

D10 continuidade.

D11 Identificar a tese de um texto.

D12 Estabelecer relagao entre a tese e o8 argumentos oferecidos para sustenta-la

D13 ldentificar a informagao principal de um texto.
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D14 Estabelecer relagan causa‘consequéncia entre partes e elementos do texto.

D15 Estabelecer relagies logica-discursivas presentes no texto, marcadas pelo uso de elementos linguisticos.

D22 Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.
V. RELACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO

D16 Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D17 Reconhecer o efeito de sentido decarrente do uso da pomtuagio e de outros recursos graficos.

D18 Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escalha de uma determinada palavra ou expressio,

D19 Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracao de recursos estilisticos.

VI. VARIACAD LINGUISTICA

D20 Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutar e o interlocutor de um texto.

Fonte: PARANA (2013, p. 17).

A organizacado dos tépicos e descritores assemelha-se a organizacao da PB,
principalmente no que diz respeito aos conhecimentos que sédo avaliados na prova.
A partir dos referidos itens é que sdo elaboradas as questbes que explorardo o0s
topicos e os descritores. O desempenho dos alunos na avaliacdo externa também é
mensurado pela TRI, a qual baseia-se “em modelos matematicos para estimar um
determinado traco latente, uma caracteristica ndo observavel diretamente, como o
conhecimento ou a aptiddo de um estudante” (PARANA, 2013, p. 19). A principal
peculiaridade da TRI é que o desempenho dos alunos avaliados ndo é mensurado
por uma nota, mas sim por uma escala de proficiéncia, a qual é “uma estimativa do
nivel de desempenho dos alunos nos conhecimentos dispostos em testes
padronizados, formados por questdes de mdltiplas alternativas” (PARANA, 2013, p.
19). Por meio da TRI, entéo, séo elaborados os parametros, a partir dos quais as
proficiéncias dos alunos sédo estimadas, levando em consideracdo o0s itens
respondidos nas avalia¢des.

Abaixo segue os parametros utilizados pela PS.
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Quadro 05 — Modelo Logistico de trés Parametros

Parametro
A

Discriminagao - envolve a capacidade de um item de discriminar,
entre os alunos avaliados, aqueles que desenvolveram o0s

conhecimentos avaliados daqueles que nao os desenvolveram.

Parametro
B

Dificuldade - permite mensurar o grau de dificuldade dos itens:
faceis, médios ou dificeis. Os itens estdo distribuidos de forma
equanime entre os diferentes cadernos de testes, possibilitando a

criacao de diversos cadernos com o mesmo grau de dificuldade

Parametro
C

Acerto ao acaso - realiza a andlise das respostas do aluno para
verificar o acerto ao acaso nas respostas: se for constatado que ele
errou muitos itens de baixo grau de dificuldade e acertou outros de
grau elevado, situacdo estatisticamente improvavel, o modelo
deduz que ele respondeu aleatoriamente as questbes e re-estima a

proficiéncia para um nivel mais baixo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Parana (2013).

A PS, dessa forma, lanca méo da TRI para calcular a proficiéncia dos alunos,

uma vez que, por meio dessa metodologia, € possivel gerar “um balanceamento de

graus de dificuldades entre as questdes que compdem os diferentes cadernos e 0s

conhecimentos avaliados em relag&o ao contexto escolar’ (PARANA, 2013, p. 19). A

Escala de Proficiéncia, a qual é obtida por meio da avaliacédo e, posteriormente, pela

analise dos resultados pela TRI, foi desenvolvida com o intuito de “traduzir medidas

em diagndsticos qualitativos do desempenho escolar” (PARANA, 2013, p. 20). A

referida escala tem a intencdo de orientar o trabalho desenvolvido pelos

profissionais da educacéo, fornecendo informacées referentes ao nivel dos alunos

em cada escala existente. Importante ressaltar que os resultados dos alunos em LP

séo colocados em uma mesma Escala de Proficiéncia definida pelo SAEB (SAEB,

2013).

A seguir, apresentamos os Padroes de Desempenho do 9° ano do EF:
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Quadro 06 — Padrdes de Desempenho — 9° ano do EF
DOMINIOS CONHECIMENTOS DESCRITORES

- Identifica letras

Reconhece convencgodes

Apr_o priagéo do graficas N&o sdo avaliadas nesta
sistema da ) - :
escrita Manifesta consciéncia etapa de escolaridade.
fonologica
Lé palavras
Localiza informacé&o D1
Identifica o tema D4
_ . a D2, D3, D6, D16, D17, D18 e
Estratégias de Realiza inferéncia D19
leitura —
Identifica género, fungéo e D7

destinatario de um texto

Estabelece relacdes logico- D10, D13, D14 e D15

discursivas
Identifica elementos de um
) D22
texto narrativo
Processamento
do texto Estabelece relagbes entre D8
textos

Distingue posicionamentos D5, D9, D11 e D12

Identifica marcas linguisticas D20

Fonte: Elaborado pela autora com base em Parana (2013).

As Escalas de Proficiéncia constituem uma ferramenta essencial para
ordenar, agrupar e interpretar os resultados de desempenho obtidos pelas
avaliacbes aplicadas. Dessa forma, os professores, com o auxilio da equipe
pedagdgica, poderiam verificar quais as habilidades apreendidas pelos alunos e
quais ainda precisam ser revistos no ambiente escolar. E possivel, portanto, planejar
e executar acfes para que o processo de ensino e de aprendizagem seja efetivo.

Sendo assim, ainda que a PB avalie o desempenho escolar a nivel nacional e
a PS a nivel estadual, ambas “cumprem a fungao de tragar para professores,
pesquisadores e para a sociedade, em geral, um panorama da situacdo da
educacgdo no pais em seus diversos niveis de ensino” (FERNANDES, 2007, p. 39),

tendo em vista que:
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A partir das divulgacdes dos resultados, espera-se prestar contas a
sociedade, pelo investimento que realiza na educacdo deste pais,
assim como fornecer os subsidios necessarios para que a¢des sejam
tomadas no sentido de melhorar a qualidade da educagéo,
promovendo, ao mesmo tempo, a equidade. (PARANA, 2013, p. 11).

Assim, de posse desses resultados, o documento afirma que seria possivel
constatar as dificuldades dos alunos, propor medidas de intervencdo e buscar
melhorias na qualidade da educagéo. Esse controle gerencial realizado pelo Estado
seria estabelecido por meio de mecanismos que intencionassem monitorar o
desempenho dos alunos e das escolas, determinando como 0s investimentos seriam
realizados. Compreendemos que essa situacdo esta distante da realidade escolar,
haja vista que, muitas vezes, os dados e os resultados obtidos ndo correspondem
exatamente a realidade avaliada, fato que acaba interferindo negativamente tanto na
qualidade da educac¢éo quanto nos possiveis investimentos realizados.

Apbs trazermos informacdes referentes aos sistemas de avaliagfes e as suas
respectivas provas, no proximo capitulo apresentaremos a andlise dos dados,
comparando as duas avaliacbes no que diz respeito aos seus objetivos, a

metodologia empregada e as concepc¢des de linguagem e de leitura subjacentes.
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4 ANALISE DAS AVALIACOES - PB E PS — OBJETIVOS, METODOLOGIA E
CONCEPCOES DE LINGUAGEM E DE LEITURA

Conforme explicitado no capitulo metodolégico, propusemo-nos analisar e
cotejar dois sistemas de avaliagcbes, SAEB e SAEP, e as suas respectivas provas,
PB e PS, com o intuito de verificar se ha convergéncia ou divergéncia entre elas no
que diz respeito aos objetivos, & metodologia de ensino e as concepcdes de
linguagem e de leitura subjacentes.

Inicialmente, a nossa intencao era realizar a analise de exemplares das duas
avaliacdes, a fim de compreendermos como, efetivamente, as questdes sao
formuladas e se elas, em algum momento, est&o relacionadas entre si no que tange
as categorias de analise. Entretanto, ap0s inidmeros contatos com a SEED, néo
obtivemos éxito quanto ao acesso a esses exemplares, uma vez que as provas de
ambas as avaliagdes ndo s&o disponibilizadas.

A respeito da PS, especificadamente, essa avaliacdo, de acordo com 0s
documentos oficiais que a regem, deveria ocorrer anualmente, no inicio do primeiro
e do segundo semestre do ano letivo, o que, de fato, ndo esta ocorrendo. A PS foi
aplicada apenas nos anos de 2012 e de 2013 e, desde ent&o, os alunos ndo sao
submetidos a essa avaliacdo. A respeito dessa situacdo, a SEED, a partir de
contatos telefénicos, ndo soube nos informar os motivos que fizeram com que a
aplicacao da prova fosse descontinuada, porém, afirmou que ela sera retomada nos
préximos anos, sem informar uma data exata para isso.

Diante dessa situacao, reformulamos o0 nosso corpus de analise, de modo a
ser possivel responder a pergunta de pesquisa. Entdo, a fim de refletirmos sobre os
objetivos, a metodologia e as concepcdes de linguagem e de leitura da PB e da PS,
e, posteriormente, verificarmos se ha (in)convergéncias entre elas, analisamos as
Matrizes de Referéncias e os documentos oficiais que regem essas avaliacoes:
BRASIL (2011) e PARANA (2013). Ainda, analisamos alguns exemplos de questdes
disponibilizadas em simulados online no site do Ministério da Educagao, no caso da
PB, e no da SEED, no caso da PS, de modo que fosse possivel ilustrarmos nossas
ponderacdes.

ApoOs selecionarmos os referidos documentos e procedermos a leitura,
sinalizamos os trechos que sintetizavam os objetivos das avaliagdes, a metodologia

utilizada e as concepgdes de linguagem e de leitura subjacentes, de modo a ser
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possivel analisar e cotejar essas informacdes. Além disso, ao langcarmos
especificamente o nosso olhar para os descritores, apresentamo-los, e destacamos
agueles que sao comuns entre as avaliagdes, comparando-os e identificando qual a
concepcao de linguagem e de leitura que lhes s&o subjacentes. Por fim,
apresentamos alguns exemplos de questfes, para que fosse possivel compreender
como essas proposi¢cdes influenciam na formulagdo das perguntas. Esse
procedimento possibilitou que as categorias de analise fossem mantidas e que a
nossa pergunta de pesquisa fosse, entdo, respondida.

Dessa forma, este capitulo estqd organizado em trés secdes: na primeira,
elencamos o0s objetivos da PB e da PS e analisamos em quais pontos se
assemelham ou se diferenciam; na segunda, analisamos a metodologia das
referidas provas, verificando, novamente, se ha, ou nao, inter-relacées entre elas;
por fim, na terceira, constatamos quais sao as concepc¢des de linguagem e de leitura

presentes nas provas, realizando uma analise comparativa entre elas.

4.1 OBJETIVOS DAS AVALIACOES

Dando sequéncia ao que foi proposto, a presente secdo traz reflexbes e
analises a respeito dos objetivos da PB, da PS e suas inter-relacdes. Para tanto,
optamos por apresentar os objetivos das avaliagbes separadamente, para, na

sequéncia, coteja-los.

4.1.1 Objetivos da PB

No que diz respeito a PB, de acordo com o que esta disposto nos documentos
oficiais (BRASIL, 2005b), o seu primeiro objetivo € “a) avaliar a qualidade do
ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade escolar receba o
resultado global”. Como podemos observar, trata-se de um objetivo genérico, em
que se parte do principio de que, por meio da aplicacdo de provas em duas
disciplinas curriculares, com foco especifico em alguns eixos do conhecimento
(leitura e resolugdo de problemas), € possivel avaliar a “qualidade do ensino

ministrado nas escolas”. Subjaz a esse conceito a compreensao de que as formas
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de avaliacOes realizadas constantemente no cotidiano escolar séo ineficientes para
avaliar a qualidade do ensino ministrado.

Isso faz com que esse objetivo apresente uma lacuna, uma vez que apenas
uma parcela dos contetdos presentes no curriculo escolar sdo avaliados, o que, de
certa forma, acaba divulgando resultados, como se fossem globais, de apenas
alguns contetudos de ensino. Além disso, os resultados da avaliacdo, ao serem
divulgados por escolas, acabam gerando impactos negativos, tendo em vista que
“sao frequentes os efeitos classificatérios e as puni¢gdes, o que, inevitavelmente,
provoca o surgimento de relagdes de forga dentro e fora das instituicbes” (SILVA,
CAFIERO, 2011, p. 230).

Ademais, a divulgacao global dos resultados das avaliagdes costuma causar
impactos na sociedade, ao mesmo tempo que gera interpretacdes distorcidas. Essa
distorcdo das informacfes € realizada pela prépria midia, que nem sempre esta
interessada em trazer os resultados obtidos, situando-os em suas condi¢bes de
producdo. Ao contrario, da relevo a pontuacdo, veiculando juizos de valor
formulados sem que se tenha levado em consideracdo, de maneira efetiva, fatores
sociais, econdmicos, culturais, educacionais etc. que interferem/determinam tais
resultados. Como afirmam Soligo e Gasparin (2011), quando esses resultados sao

divulgados, na maioria das vezes,

[...] a imprensa prioriza a classificagdo pela pontuacdo em vez de
problematizar as condi¢cdes educacionais que contribuiram para a
obtencdo destes resultados. Estes jogos de informagdes, ainda que
nao sejam falsos, podem ser direcionados conforme interesses de
um determinado grupo. (SOLIGO; GASPARIN, 2011, p. 3).

O modo de publicizagdo dos resultados pode, portanto, acentuar alguns
pontos em detrimento de outros. Outra consequéncia desse modo de publicizagéo
situa-se no fato de que as proprias escolas tendem a entrar nesse “jogo”, a partir do
gual passam a desejar ocupar melhores colocacdes, recorrendo, em alguns casos, a
acOes bastantes pontuais, imediatas e superficiais, mascarando ainda mais a
realidade escolar. Criam-se rankings nas instituicbes de ensino, entre escolas, e
entre municipios, fato que impulsiona, de certa forma, uma competicdo entre elas,
visando a obtencdo de melhores indices e consequente aumento de posi¢cdes nesse
ranking (SOLIGO; GASPARIN, 2011).
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Além disso, da maneira como o ranqueamento é realizado, conforme dispdem
0s autores, ha um sentimento de derrota e de desconforto por parte de alguns
profissionais da educacdo e dos seus alunos, como se a responsabilidade pelos
resultados fosse apenas dos professores. Sem contar que, “o fato de o professor
nao participar do processo de elaboragdo e de ser, muitas vezes, responsabilizado
pelos maus resultados faz com que haja uma recepcdo negativa da avaliagdo no
espaco escolar’ (SILVA; CAFIERO, 2011, p. 230).

O segundo objetivo dessa avaliaggo ¢é “b) contribuir para o
desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura avaliativa que
estimule a melhoria dos padrbes de qualidade e equidade da educacgéo
brasileira e adequados controles sociais de seus resultados”. A respeito desse
objetivo, podemos afirmar que essa cultura avaliativa foi, de certa forma, instituida
na comunidade escolar, haja vista que a maioria, para nédo dizer todas, das
instituicées de ensino e dos seus profissionais trabalham com a finalidade de chegar
a bons resultados nessa avaliacao.

Schneider (2013), ao encontro dessa questdo, afirma que a PB “representa
hoje, uma das forcas mais expressivas da cultura de avaliacdo em larga escala no
Brasil em vista do lugar que ocupa na delimitacado dos indicadores de qualidade da
educacédo basica” (SCHNEIDER, 2013, p. 24). A sua importéncia é notéria no
cenario atual da educacao, entretanto, o que ocorre é que ha certo receio quanto a
avaliacdo e ndo um estimulo, por meio dela, a melhoria da qualidade da educacéo.

Entéo, de um lado houve o desenvolvimento dessa cultura avaliativa, mas, de
outro, ndo houve a atencdo efetiva que verificasse como essa cultura esta
influenciando na qualidade da educacéo, ja que alguns professores, na ansia de que
seus alunos obtenham éxito nas avaliacbes e, consequentemente, possibilitem que
a escola alcance bons indices no IDEB, acabam utilizando o recorte feito pelo MEC
nas matrizes como conteudo global das séries avaliadas, o que influencia
negativamente na qualidade da aprendizagem dos alunos (SCHNEIDER, 2013).
Sem contar que, enfatizando os resultados, a avaliacdo acaba individualizando o
aluno, centrando esfor¢cos na cobranca de resultados e utilizando as provas como
um modo de controle.

O terceiro objetivo € “c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino,
reducdo das desigualdades e a democratizagdo da gestdo do ensino publico

nos estabelecimentos oficiais, em consonéancia com as metas e politicas
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estabelecidas pelas diretrizes da educacéo nacional”. Todavia, da forma como a
avaliacdo estd formulada, ela acaba ndo sendo concretizada de maneira efetiva,
tendo em vista que, muitas vezes, conforme ja mencionado, os resultados obtidos
sao utilizados unicamente para ranquear as instituicbes de ensino. Esse fato age em

desacordo com o que preconiza o referido objetivo, j& que a avaliagdo

[...] ndo tem como objetivo somente aparecer como uma pesquisa, e
sua funcé@o ndo é apenas criar um ranking das instituicbes avaliadas.
Seu objetivo fundamental é diagnosticar a qualidade da educacao no
pais e orientar intervencdes para a sua melhoria. (LUCKESI, 2011, p.
431, grifos do autor).

Luckesi (2011) critica esse posicionamento de realizar rankings ao afirmar
gue essa postura atrapalha e ndo contribui para que as escolas obtenham bons
resultados. Entdo, ao invés de buscar mecanismos que possibilitem a melhoria da
qualidade de ensino, a reducéo das desigualdades e a democratizacdo da gestédo do
ensino publico, muitas vezes, 0 que ocorre € 0 inverso, ou seja, h4 apenas a
divulgacdo dos resultados sem um auxilio efetivo do poder publico para que essa
realidade seja alterada.

O que se percebe, entdo, € que ao professor cabe trabalhar a partir do que
preconizam as metas e as politicas estabelecidas pelas diretrizes educacionais, sem
gue ocorra um acompanhamento efetivo e um auxilio por parte do poder publico.
Nessa perspectiva, na realidade em que a educacdo nacional encontra-se, “a tarefa
do professor fica reduzida a execucdo da politica gestada e produzida em esferas
extraescolares. Sob sua responsabilidade recai, porém, os resultados das acdes
empreendidas pelo Estado” (SCHNEIDER, 2013, p. 10). Essa situacdo estd em
desacordo com o que preconiza o referido objetivo, fato que demonstra que
mudancas sao necessarias para que essa realidade seja transformada e para que
seja possivel, realmente, ocorrer melhorias na qualidade da educacéo.

O quarto objetivo, “d) oportunizar informacdes sisteméticas sobre as
unidades escolares. Tais informagdes serdo Uteis para a escolha dos gestores
da rede a qual pertengcam”, deixa claro que essa avaliagdo esta profundamente
relacionada a organizacdo da escola, tendo em vista que a comunidade escolar,
conforme ja mencionado, passa a atuar a partir do que € cobrado na avaliacdo e dos

seus resultados. Assim, ao disponibilizar essas informacdes, o Estado, de certa
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forma, se exime da sua responsabilidade, deixando a cargo dos gestores o
compromisso de melhorar a qualidade da educacéao.

A divulgacao desses resultados e a intima relacdo destes com a escolha dos
gestores faz com que o fato de as escolas “respirarem” essas avaliagcbes em larga
escala se torne ainda mais evidente, ja que as “concepg¢des organizacionais da
escola e respectivas definicbes de objetivo, tecnologias, estruturas, processos de
planejamento e de deciséo, liderangas, mudangas etc.” (LIMA, 2015, p. 25) sao
idealizadas a partir dos resultados da avaliacdo. Isso ocorre uma vez que a
organizagdo escolar, sem duvida, reflete as relagbes sociais existentes em um certo
momento historico, ainda mais quando as praticas avaliativas, como ocorre na
atualidade, tornaram-se o centro do processo educativo.

O Estado, entdo, ao aplicar as avaliacdes, passa a assumir um papel de
estado regulador e avaliador, tendo em vista que elenca os objetivos que devem ser
atingidos em cada nivel de ensino, e monitora esses dados. Essa postura o exime,
de certa forma, da responsabilidade pela qualidade da educacéo, haja vista que
escola e os seus profissionais s&o responsabilizados pela “colocagdo no ranking”
(LUCKESI, 2011).

E essencial, portanto, que a avaliacido ndo seja somente diagndstica, mas que
sirva, fundamentalmente, como direcionamento para que as ac¢des e as intervencoes
sejam realizadas e aplicadas no ensino. Ao encontro dessa questédo, o ideal seria
gue a avaliacdo ndo apenas levantasse informacdes relacionadas a qualidade da
educacdo, mas sim que criasse subsidios para que, por meio desses resultados,
fosse possivel transforma-la.

Na sequéncia, traremos 0s objetivos da PS, de modo a ser possivel verificar

se ha inter-relacbes com os objetivos apresentados da PB.

4.1.2 Objetivos da PS

Desde que foi implementada, os idealizadores da PS preconizaram que 0
principal objetivo para a sua aplicacdo era a necessidade de apresentar 0s
resultados em menor tempo, ou seja, ndo demorar muito para que os dados

resultantes da aplicacéo da avaliagdo fossem divulgados para as escolas.
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A partir da aplicagdo dessa avaliacdo, seria possivel, em tese, alcancar os
seus objetivos'®. Entretanto, como vimos, nem sempre é possivel alcanca-los na sua
totalidade, ainda mais que, conforme ja explicitado, essa avaliacdo deixou de ser
aplicada sem que houvesse uma explicacédo efetiva, por parte do poder publico, do
porqué dessa situacdo, fato que fez com que houvesse uma quebra na sua
continuidade.

Dessa forma, o objetivo principal da PS é “disponibilizar informacdes
relevantes quanto ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes, descrevendo
0s conhecimentos desenvolvidos em LP e Matemética, além de se deter nos
fatores associados a esse desempenho, com resultados e analises produzidos
desde o nivel do estudante até o do Estado”.

Ao elencar esse objetivo como principal, fica claro que a PS tem a intencdo de
mensurar a qualidade da educacédo nas séries e nas disciplinas avaliadas, de modo
a ser possivel criar mecanismos que auxiliem na elaboracdo, e consequente
implementacdo, de politicas educacionais que venham a sanar as dificuldades
encontradas. Entretanto, da forma como a avaliacdo estd formulada, esse objetivo
nao pode ser alcangado em sua totalidade, tendo em vista que, para “se deter nos
fatores associados a esse desempenho”, € preciso levantar informag¢des que véao
além das disponibilizadas pela avaliagdo.

Um exemplo dessa situacdo é o fato dessa avaliacdo aplicar questdes
referentes apenas as disciplinas de LP e de Matematica, sem levar em consideracao
as outras disciplinas e, ainda, todo o contetdo escolar, ja que, para a formulacédo da
prova, apenas uma parte do curriculo € contemplada. Assim, hd uma lacuna no que
se objetiva avaliar e no que €, efetivamente, avaliado. Além disso, € preciso levar em
consideracao que tanto o professor quanto o aluno sédo seres complexos e, como tal,
devem ser encarados nos processos avaliativos, assim, “simplificar essa
complexidade significa ndo dar atengdo ao ser humano que esté vivendo e atuando;
no caso, o educador e o educando” (LUCKESI, 2011, p. 191).

Além desse objetivo principal, sdo apresentados, pela SEED, outros trés
objetivos. O primeiro é “definir subsidios para a formulacdo de politicas
educacionais”. Inicialmente, para compreendermos esse objetivo, é preciso

trazermos o conceito de politicas educacionais, que, para Monlevade (2002),

10 Disponivel em: <http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/index.html>. Acesso
em: 14 de nov. 2016.
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significa um “conjunto de intengbes e agbes com as quais os Poderes Publicos
respondem as necessidades de escolarizagdo dos diversos grupos da sociedade”
(MONLEVADE, 2002, p. 42). Entdo, em tese, esse objetivo busca, por meio das
informacdes disponibilizadas pela avaliagdo, elaborar politicas educacionais que
venham a sanar as dificuldades dos alunos evidenciadas pelos resultados das
provas.

Entretanto, apenas os resultados da avaliacdo ndo sdo suficientes para
possibilitar a elaboracéo das politicas educacionais, uma vez que também € preciso
considerar a situacdo econdmica e social dos alunos, a fim de verificar,
efetivamente, quais sdo os problemas enfrentados pelos alunos e quais sé&o as
dificuldades que precisam ser superadas, ja que ndo se pode medir o ganho de
rendimento de alunos, com realidades diferentes, pois o individuo e o processo
avaliativo se perdem em meio ao universo que é avaliado (SOLIGO; GASPARIN,
2011). As politicas educacionais, entdo, viriam ao encontro das necessidades
existentes como um todo, e ndo apenas das necessidades evidenciadas pela
avaliacao.

Nesse sentido, € essencial que o0s resultados das avaliacbes sejam
analisados e interpretados com muita cautela, com um olhar critico por parte dos
profissionais envolvidos, de modo que seja possivel verificar, a partir de varias
perspectivas, como esta a verdadeira realidade escolar. A partir disso, € que
realmente sera possivel definir subsidios que permitam elaborar as politicas
educacionais necessérias.

O segundo objetivo, “acompanhar, ao longo do tempo, a qualidade da
educacdao”, deixa claro que o Estado acredita ser possivel acompanhar a qualidade
da educacdo apenas com o0s resultados obtidos por meio da PS. E importante
ressaltar que, por si s6, a avaliagdo, da forma como esta estruturada, ndo consegue
mensurar a qualidade da educacdo, tendo em vista que esse é um fendmeno
complexo e extremamente abrangente, que vai além dos resultados fornecidos pela
prova.

Nesse sentido, para, efetivamente, ser possivel acompanhar a qualidade da
educacao, é necessario que outros fatores sejam levados em consideracdo, como,
por exemplo, a relacdo entre o que € ministrado em sala de aula com o curriculo, o0s

resultados educativos apresentados pelos alunos, o aproveitamento e o rendimento
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escolar, os trabalhos desenvolvidos na escola e que influenciam, positivamente, no

meio em que a escola esté inserida, entre outros. Assim,

[...] observa-se as mdltiplas dimensdes que envolvem o conceito de
gualidade, o que nos remete a busca de compreensdo dos
elementos objetivos e subjetivos que se colocam no interior da vida
escolar e na percepcdo dos diferentes sujeitos sobre a organizacéo
da escola. Estes elementos dizem respeito, em geral, aos aspectos
envolvidos na compreensdo e na construcdo de uma escola de
qualidade. (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 7).

Nesse sentido, ainda que possuir um sistema estadual proprio de avaliacdo
seja um mecanismo que intencione diagnosticar, nas séries e nas disciplinas
avaliadas, o nivel de aprendizagem dos alunos, por si sO, ndo € capaz de
demonstrar, efetivamente, o nivel educacional em que se encontram, ja que apenas
a avaliacao ndo da conta de levantar essas informacoes.

Esse objetivo, entdo, acaba apresentando lacunas pelo fato de que apenas
intenciona “acompanhar” a qualidade da educacgao, pressupondo que a prova seja
capaz de avalia-la, sem que fique evidente que medidas serdo aplicadas para que
ocorram mudancas na realidade educacional. Assim, é importante ressaltar que,
para que a qualidade da educacgéo realmente apresente melhora, é necessario que
nao ocorra “apenas a identificacdo de condigdes minimas, mas de condicbes que
articulem a natureza da instituicAo aos objetivos educativos e a fase de
desenvolvimento da vida das criancas, adolescentes e jovens” (DOURADO;
OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 7).

O terceiro objetivo, por fim, é “produzir informacdes capazes de
desenvolver relacdes significativas entre as unidades escolares e 6rgaos
centrais ou distritais de secretarias, bem como iniciativas dentro das escolas”.
O maior problema desse objetivo reside no fato de que apenas as informacdes
obtidas pela avaliagdo ndo s&o suficientes para desenvolver as relagcbes
significativas pretendidas. Isso ocorre tendo em vista que, para ser possivel realizar
um trabalho em equipe entre as escolas e as secretarias de educacao, € preciso ter
em maos uma série de outros dados, que vao aléem daqueles levantados pela
aplicagcédo da PS. Como sabemos, ha varias peculiaridades nos contextos escolares,
as quais influenciam, sobremaneira, nessas inter-relagbes, sendo praticamente

invidvel produzi-las, efetivamente, apenas com os dados das avaliagdes.
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Zanardini (2008), nessa perspectiva, afirma que “os resultados escolares, em
se tratando de educacdo como esfera da préxis social, sdo consequéncia de
complexos processos sociais, politicos e econbmicos que escapam do ambito
escolar” (ZANARDINI, 2008, p. 192). Quando esses processos ndo sao levados em
consideracdo ou quando ndo se possui uma consciéncia efetiva sobre eles, é
praticamente impossivel construir essas relagfes, uma vez que elas se tornam
fragilizadas e ndo correspondem, efetivamente, a realidade das escolas avaliadas.

Nessa secdao, discutimos informacdes referentes aos objetivos da PS, a fim de
ser possivel, na sequéncia, verificar em que aspectos essa avaliacdo se aproxima
da PB.

4.1.3 (In)convergéncias entre os objetivos da PB e da PS

A partir do que foi exposto, podemos afirmar que a PB e a PS, no que diz
respeito aos seus objetivos, ainda que tenham algumas peculiaridades que as
diferenciam, sdo muito semelhantes. Isso ocorre, entre outros aspectos, pelo fato de
gue ambas intencionam mensurar a qualidade da educacdo das mesmas séries (9°
ano) e das mesmas disciplinas, LP — foco em leitura; e Matematica — foco na
resolucdo de problemas. Além disso, os documentos oficiais que orientaram a
elaboracao das referidas avaliagdes, os PCN, no caso da PB, e as DCE, no da PS,
sdo convergentes em varios aspectos, principalmente no que diz respeito a
concepcao de linguagem, a qual sera tratada adiante.

A seguir, trouxemos um quadro comparativo dos objetivos de ambas as

avaliacoes:
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Quadro 07 - Quadro comparativo entre os objetivos da PB e da PS

OBJETIVOS DA PB

OBJETIVOS DA PS

Avaliar a qualidade do ensino ministrado
nas escolas, de forma que cada unidade
escolar receba o resultado global.

Disponibilizar informacbes relevantes quanto
ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes,
descrevendo os conhecimentos desenvolvidos

em Lingua Portuguesa e Matematica, além de
se deter nos fatores associados a esse
desempenho, com resultados e analises
produzidos desde o nivel do estudante até o
do Estado.

Contribuir para o desenvolvimento, em
todos o0s niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a melhoria
dos padrdes de qualidade e equidade da
educacdo brasileira e adequados
controles sociais de seus resultados.

Concorrer para a melhoria da qualidade
de ensino, reducéo das desigualdades e
a democratizacdo da gestdo do ensino
publico nos estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e politicas

Definir subsidios para a formulacdo de
politicas educacionais.

Acompanhar, ao longo do tempo, a qualidade
da educacéao.

estabelecidas pelas diretrizes da
educacéo nacional.
Oportunizar informagdes sistematicas | Produzir informagdes capazes de desenvolver

sobre as wunidades escolares. Tais
informacdes serdo Uteis para a escolha
dos gestores da rede a qual pertengam

relagbes significativas entre as unidades
escolares e 6rgaos centrais ou distritais de
secretarias, bem como iniciativas dentro das
escolas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A comparacado entre os objetivos de ambas as provas, conforme apresentado
no quadro anterior, permitiu-nos observar que ha aproximac¢des no que diz respeito
as séries avaliadas, 9° ano, e disciplina: LP. Entdo, ainda que os espacos avaliados
sejam distintos, PB, a nivel nacional, e PS, a nivel estadual, podemos afirmar que os
objetivos dessas avaliagbes sao convergentes.

Além disso, de modo geral, os objetivos das referidas avaliacbes preconizam,
principalmente, a afericdo da qualidade da educacéo para que seja possivel que o
governo desenvolva, em tese, politicas educacionais que viabilizem melhorias no
ensino, principal ponto de convergéncia entre o0s objetivos das avaliagdes.
Importante ressaltarmos que esse é o ponto central das avaliacbes e que, ha maioria

das vezes, ndo é alcancado, haja vista que os problemas relacionados a seus

resultados “demonstram as fissuras politicas de avaliagdo em larga escala e o
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percurso que ainda é preciso percorrer para que a educacdo béasica seja, de fato,
uma educacao de qualidade para todos” (SCHNEIDER, 2013, p. 31).

Da mesma forma, assemelham-se os problemas decorrentes desses objetivos
que, muitas vezes, estdo em desacordo com a realidade dos alunos, dos
professores e das escolas. Isso ocorre pelo fato de que essas avaliacdes, PB e PS,
respectivamente, avaliam a aprendizagem dos alunos na série, 9° ano, e na
disciplina, LP, ndo levando em consideracdo, na formulacdo das suas provas, as
condi¢cBes econdmicas e sociais dos alunos que estdo sendo avaliados. Embora seja
aplicado um questionario socioeconémico em ambas as avalia¢des, na divulgagéo
dos resultados e na confeccdo das provas ele ndo € considerado. Ou seja, a sua
funcdo real ndo é levada em conta, ja que as provas sdo padronizadas, sem ter
como referéncia as peculiaridades e as adversidades regionais, de modo que se
aplica a mesma prova para alunos que ndo se encontram no mesmo nivel de
aprendizagem, “por isso, a comunidade escolar precisa ficar atenta, ndo se deixando
abarrotar com agdes exdgenas que fragmentam a sua realidade” (SCHNEIDER,
2013, p. 31).

Nessa perspectiva, ainda levando em consideracdo 0s objetivos que se
referem a qualidade da educacdo, ressaltamos que sao de extrema importancia para
o ensino. Entretanto, é preciso que ocorram reformulacfes para que essa qualidade,
realmente, faca parte da realidade dos alunos, e que nao seja mascarada por

indicadores:

Construir dimensdes e definir fatores de qualidade para a educacao
e, sobretudo, para a escola, ndo requer apenas a identificacdo de
condicbes minimas, mas de condi¢cbes que articulem a natureza da
instituicdo aos objetivos educativos e a fase de desenvolvimento da
vida das criangas, adolescentes e jovens. (DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOS, 2007, p. 7).

Podemos afirmar, entdo, que o ensino de qualidade pode conduzir a
aprendizagem e, consequentemente, a uma avaliacdo apropriada. Por outro lado,
quando a avaliacado € tida como prioridade no ensino, os papéis séo invertidos, haja
vista que ela induz a escola a trabalhar em busca de resultados. Assim, a partir
desse contexto, e com a finalidade de atender aos objetivos propostos pelas
avaliacOes, surgem algumas estratégias pedagogicas voltadas exclusivamente para

melhorar os indices das avaliagdes:
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Nesse caso, € comum o0s profissionais utilizarem as atividades dos
testes e as matrizes de referéncia que os subsidiam, como as
principais orientacdes de seu trabalho. Todavia, uma matriz é criada
para subsidiar os testes de avaliagdo e, por isso mesmo, ndo esgota
o repertério de conteudos e conhecimentos que devem fazer parte do
curriculo escolar. (SILVA; CAFIERO, 2011, p. 230).

O que se verifica, entdo, € que o processo de ensino e de aprendizagem
passa a depender da avaliacdo, quando o contrario € que deveria ocorrer. Em outras
palavras, os resultados fazem com que ocorra uma inverséo, tendo em vista que o
ensino e a aprendizagem s&o influenciados pelos indices decorrentes das

avaliacoes.

4.2 METODOLOGIAS DA PB E DA PS

Nesta secdo, apresentamos a organizacdo de cada avaliacdo (como estédo
formuladas, como as questfes sao produzidas, e, ainda, como 0s seus resultados
sdo analisados). A partir da descricdo inicial quanto a organizacdo de cada
avaliacdo, sera possivel cotejar essas informacdes e verificar se ha, de fato, inter-

relacdes entre a PB e a PS.

4.2.1 Organizacao, aplicacdo e calculo dos resultados da PB

Conforme ja mencionado, a PB se propde avaliar o desempenho escolar em
duas areas do conhecimento: LP, foco em leitura, e Matematica, em resolucdo de
problemas. E aplicada a cada dois anos™ a alunos do 5° e do 9° ano, de modo
censitario - abrange todas as escolas publicas urbanas que possuem mais de 20
alunos matriculados nas séries avaliadas. Ainda, fornece médias de desempenho
para o Brasil, para as regides e unidades da Federacdo, para cada municipio e
escolas participantes, por meio de boletins eletrénicos disponibilizados no site do
INEP.

A organizacdo dessa avaliagdo ocorre da seguinte maneira: os cadernos de
prova séo elaborados com base nas habilidades (descritores) dispostos nas Matrizes
de Referéncia de cada éarea do conhecimento e ano avaliado. Para essa

organizacao, o INEP se utiliza de uma metodologia intitulada de Blocos Incompletos

! No ano de 2017 sera aplicada a 6° edicdo da avaliacéo.
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Balanceados? (BIB, de ora em diante), tendo em vista que esse tipo especifico de
formulacéo possibilita que “um grande numero de itens (questdes) seja aplicado ao
conjunto de alunos avaliados, sem que cada aluno precise responder a todas as
questdes que cobrem a Matriz de Referéncia” (BRASIL, 2013, p. 14).

Dessa forma, na avaliacdo do 9° ano da PB, para cada area do conhecimento
sao organizados 7 blocos contendo 11 itens cada, totalizando, entdo, 77 itens. Na
sequéncia, “cada caderno de prova é montado agrupando 2 blocos de Lingua
Portuguesa e 2 de Matematica. A combinacao dos blocos resulta em 21 cadernos de
prova diferentes (BRASIL, 2013, p. 14). No dia em que a prova é aplicada, cada
aluno respondera a um caderno de prova que possui 26 itens de LP e 26 de
Matematica (BRASIL, 2013).

Na prova de LP, com foco em leitura, cada item € elaborado contendo,
regularmente, as seguintes partes: o texto (ou fragmento de texto); o enunciado da
questdo; e as opc¢les de respostas. A presenca do texto, ou de um fragmento, €
condicdo inicial para a organizacdo do item de leitura; o enunciado € o comando do
item, ou seja, € a pergunta para a qual se quer a resposta; as opcdes de respostas,
por sua vez, dizem respeito as alternativas relacionadas ao texto e ao enunciado,
sendo que somente uma seria a correta.

A seguir consta um exemplo de um item da PB, de LP, para o 9° ano,

presente em um simulado disponibilizado no sitio do MEC*®:

2 Os delineamentos em blocos incompletos é caracterizado por fazer arranjos com as variedades
existentes de modo que essas sejam repetidas diversas vezes. Assim, os itens sdo combinados de
modo que figuem dispostos de maneira uniforme em varios blocos.

'3 Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7998-provamodelo-
9ano&category_slug=maio-2011-pdf&ltemid=30192>. Acesso em: 15 jan. 2017.
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Quadro 08 — Exemplo de Item - Simulado PB - 2011

Texto I:

O SAPO

Era uma vez um lindo principe por quem todas as mocas se apaixonavam. Por ele
também se apaixonou a bruxa horrenda que o pediu em casamento. O principe nem ligou e a
bruxa ficou muito brava. “Se néo vai casar comigo ndo vai se casar com ninguém mais!” Olhou
fundo nos olhos dele e disse: “Vocé vai virar um sapo!” Ao ouvir esta palavra, o principe sentiu
estremecdo. Teve medo. Acreditou. E ele virou aquilo que a palavra feitico tinha dito. Sapo. Virou

um sapo.
(ALVES, Rubem. A alegria de ensinar. Ars Poética, 1994)

01) No trecho “O principe NEM LIGOU e a bruxa ficou muito brava”, a expressédo destacada
significa que:
(A) ndo deu atencéo ao pedido de casamento.
(B) ndo entendeu o pedido de casamento.
(C) n&o respondeu a bruxa.
(D) néo acreditou na bruxa.
Fonte: BRASIL, 2013.

Entdo, a partir da leitura do texto e do enunciado, o aluno, dentre as quatro
opcOes disponiveis, deve escolher a alternativa que julgar ser a correta. Nesse caso,
ainda que algumas opc¢fes sejam muito similares, como é o caso da letra A e B, o
aluno precisa identificar a alternativa que esta, explicitamente, de acordo com o
texto. Nesse caso, a alternativa correta, de acordo com o gabarito oficial, é a letra A
‘ndo deu atengdo ao pedido de casamento”. Nessa questdo, a partir das
caracteristicas apresentadas na formacao do item, o descritor avaliado é o D1,
“Localizar informagdes explicitas em um texto”. N&o € possivel deixar de mencionar
que, a partir do que visualizamos, esse item possui duas alternativas corretas, que
podem, facilmente, confundir o aluno.

Ap6s a aplicacdo das provas, ha, essencialmente, dois resultados: os
desempenhos dos alunos em LP e em Matematica. Esses resultados, conforme ja
destacado, sdo analisados com base no modelo unidimensional logistico de trés
parAmetros da TRI (ZUKOWSKY-TAVARES, 2013; ARAUJO; LUZIO, 2005;
ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000). Esse modelo de escalonamento matematico
foi escolhido porque tem o intuito de “garantir a comparabilidade entre anos e

possibilitar a construcao de escalas pedagdgicas” (BRASIL, 2013, p. 4). Por meio
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dessa metodologia seria possivel organizar escalas de proficiéncia que auxiliardo na
comparacao entre os resultados obtidos no decorrer das aplicagcdes da avaliacao.

Sob essa perspectiva, cada escala de proficiéncia

E construida para cada uma das areas de conhecimento avaliadas e
vai de 0 a 500 pontos. Ela é dividida em intervalos de 25 pontos, que
sdo chamados niveis de proficiéncia. Cada nivel compreende um
conjunto de habilidades que o0s alunos nele posicionados
provavelmente dominam. (BRASIL, 2013, p. 17).

Os niveis da escala s@o progressivos e cumulativos, ou seja, sdo organizados
da menor para a maior proficiéncia, a partir dos acertos dos alunos. Entdo, quando
os alunos séo posicionados em um determinado nivel, infere-se que, provavelmente,
além de desenvolverem as habilidades desse nivel, também desenvolveram as dos
niveis anteriores (BRASIL, 2013). A proficiéncia dos alunos se refletiria pelo acerto
de um grande numero de itens da PB. A titulo de ilustracdo, na figura 03 consta a

escala de proficiéncia de LP para o 9° ano.

Figura 03 - Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesa — 9° ano

LINGUA PORTUGUESA - 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
m Descricao das habilidades desenvolvidas

LIRS Os estudantes provavelmente sdo capazes de:

Desempenho i . : o .
el Reconhecer expressdes caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica etc.) e a relacdo entre

VNIl expressdo e seu referente em reportagens e artigos de opinido. Inferir o efeito de sentido de expressdo e
que 225 opiniao em cronicas e reportagens.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sao capazes de:

Nivel 2 Localizar informagdes explicitas em fragmentos de romances e cronicas. Identificar tema e assunto em
LIS poemas e charges, relacionando elementos verbais e ndo verbais. Reconhecer o sentido estabelecido
LCIRIINTEE pelo uso de expresses, de pontuagdo, de conjungdes em poemas, charges e fragmentos de fomances.
a225 eznggnor Reconhecer relagdes de causa e consequéncia e caracteristicas de personagens em lendas e f4bulas.

que Reconhecer recurso argumentativo em artigos de opinido. Inferir efeito de sentido de repeticdo de
expressoes em cronicas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente so capazes de:

Localizar informagoes explicitas em cronicas e fabulas. Identificar os elementos da narrativa em letras

Nivel 3 de misica e fabulas. Reconhecer a finalidade de abaixo-assinado e verbetes. Reconhecer relagao entre
PN pronomes e seus referentes e relagdes de causa e consequéncia em fragmentos de romances, didrios,
LERINOIER  cronicas, reportagens e maximas (provérbios). Interpretar o sentido de conjuncdes, de advérbios, e as
RGNS olagies entre elementos verbais e ndo verbais em tirinhas, fragmentos de romances, reportagens e

Que 275 cronicas. Comparar textos de géneros diferentes que abordem o mesmo tema. Inferir tema e ideia principal
em noticias, cronicas e poemas. Inferir o sentido de palavra ou expressdo em histdria em quadrinhos,
poemas ¢ fragmentos de romances.



LINGUA PORTUGUESA - 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nivel 4
Desempenho
maior ou igual
a 275 e menor

que 300

Nivel 5
Desempenho
maior ou igual
a 300 e menor

que 325

Nivel 6
Desempenho
maior ou igual
a 325 e menor

que 350

Nivel 7
Desempenho
maior ou igual
a 350 e menor

que 375

Nivel 8
Desempenho
maior ou igual

ad3rs

Descricao das habilidades desenvolvidas
Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de:

Localizar informacdes explicitas em artigos de opinido e crénicas. |dentificar finalidade e elementos da
narrativa em fabulas e contos. Reconhecer opinides distintas sobre 0 mesmo assunto em reportagens,
contos e enguetes. Reconhecer relagbes de causa e consequéncia e relagdes entre pronomes e seus
referentes em fragmentos de romances, fibulas, crénicas, artigos de opinido e reportagens. Reconhecer
o sentido de expressdo e de variantes linguisticas em letras de musica, tirinhas, poemas e fragmentos de
romances. Inferir tema, tese e ideia principal em contos, letras de masica, editoriais, reportagens, cronicas
e artigos. Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e ndo verbal em charges e histéria em quadrinhos.
Inferir informagdes em fragmentas de romance. Inferir o efeito de sentido da pontuagdo e da polissemia
COMO recurso para estabelecer humor ou ironia em tirinhas, anedotas e contos.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de:

Localizar a informagdo principal em reportagens. Identificar ideia principal e finalidade em noticias,
reportagens e resenhas. Reconhecer caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica etc.) em
reportagens. Reconhecer elementos da narrativa em cronicas. Reconhecer argumentos e opinides em
noticias, artigos de opinido e fragmentos de romances. Diferenciar abordagem do mesmo tema em textos
de géneros distintos. Inferir informagdo em contos, cronicas, noticias e charges. Inferir sentido de palavras,
da repeti¢do de palavras, de expressdes, de linguagem verbal e ndo verbal e de pontuagdo em charges,
tirinhas, contos, crénicas e fragmentos de romances.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de:

|dentificar ideia principal e elementos da narrativa em reportagens e cronicas. [dentificar argumento em
reportagens e cronicas. Reconhecer o efeito de sentido da repeticdo de expressdes e palavras, do uso
de pontuago, de variantes linguisticas e de figuras de linguagem em poemas, contos e fragmentos de
romances. Reconhecer a relagdo de causa e consequéncia em contos. Reconhecer diferentes opinides
entre cartas de leitor que abordam o mesmo tema. Reconhecer a relagdo de sentido estabelecida por
conjuncdes em cronicas, contos e cordeis. Reconhecer o tema comum entre textos de géneros distintos.
Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de figuras de linguagem e de recursos gréficos em
poemas e fragmentos de romances. Diferenciar fato de opinidio em artigos e reportagens. Inferir o efeito de
sentido de linguagem verbal e ndo verbal em tirinhas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sio capazes de:

Localizar informagdes explicitas, ideia principal e expressdo que causa humor em contos, cronicas e
artigos de opinido. Identificar variantes linguisticas em letras de musica. Reconhecer a finalidade e a
relacdo de sentido estabelecida por conjungées em lendas e cronicas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sio capazes de:

Localizar ideia principal em manuais, reportagens, artigos e teses. Identificar os elementos da narrativa
em contos e cronicas. Diferenciar fatos de opinites e opinides diferentes em artigos e noticias. Inferir o
sentido de palavras em poemas.

Fonte: BRASIL (2013, p. 24-25).
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Essa escala de proficiéncia é importante para a compreensao dos resultados,

uma vez que é por meio dela que as notas sao distribuidas e organizadas de acordo

com as habilidades desenvolvidas pelos alunos. Assim, tdo logo os resultados sejam

disponibilizados, a escola podera analisa-los a partir da distribuicdo desses nas

escalas de proficiéncia, identificando “as habilidades relacionadas nas Matrizes de

Referéncia de cada area do conhecimento que, provavelmente, jA sdo de dominio

dos alunos e quais necessitam ser trabalhadas” (BRASIL, 2013, p. 38).

Assim, além de ter o intuito de mensurar a proficiéncia dos alunos, esses

dados, conforme ja destacamos no presente trabalho, subsidiam o calculo do IDEB
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(indicador utilizado para quantificar a qualidade do ensino oferecido nas escolas).
Esses dados também pretendem permitir que tanto o MEC quanto as Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacédo possam acompanhar a evolugao, ou ndo, dos
resultados ao longo dos anos, e que possam, igualmente, a partir dessas
informacdes, propor acdes direcionadas a solucao dos problemas encontrados.
Feitas essas consideracfes sobre a PB, na sequéncia, faremos analise de
como a metodologia da PS é organizada, de modo a ser possivel, posteriormente,

compara-la com a metodologia da PB.

4.2.2 Organizagéo, aplicacéo e calculo dos resultados da PS

No ano de 2012, conforme ja mencionado, com a criacdo do SAEP e,
consequentemente, da sua avaliagcéo, PS, o Estado do Parana passou a contar com
um sistema proprio de avaliacdo em larga escala, o que durou apenas dois anos,
uma vez que, conforme ja& mencionado, esse sistema foi suspenso, sem que
houvesse maiores informacdes por parte da SEED. As disciplinas que compdem a
prova sdo LP, com foco em leitura, e Matematica, com foco em resolucdo de
problemas, aplicadas a alunos do 6° ano do EF e do 1° do EM, e posteriormente, a
alunos do 9° do EF e do 3° do EM. Logo que foi implementada, a PS tinha a intencéo
de ocorrer anualmente, sem que houvesse a necessidade de nimero minimo de
alunos em cada série, 0 que ndo se manteve, haja vista a interrupcao desse sistema
e da sua avaliagéo.

A principal intencédo ao elaborar o SAEP seria que fosse configurado a partir
das necessidades do Estado, sob a alegacdo de que era necessario os resultados
chegassem com maior rapidez as escolas, ja que, com as avaliagdes do Governo
Federal, quando o resultado é fornecido, a maioria dos alunos néo se encontra na
rede estadual de educacéao, principalmente no que diz respeito aos alunos do 3° ano.

Assim,

Nossa avaliacdo propde que se faca a intervencdo a tempo, quando
o aluno ainda estd conosco, para que ele saia da escola bem
formado, que termine a educacao basica com qualidade. Cada
escola receberd um caderno com o0s resultados para saber como
estdo seus alunos e como deverd organizar o planejamento das
acgbes. (PARANA, 2013, p. 13).
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Os desempenhos obtidos pelos alunos seriam expressos de modo individual,
por turma, por escola, por Nucleo Regional de Educacao e por regidao. Segundo o
documento, haveria obtencdo de resultados bem especificos, que serviriam de
parametro para a escola replanejar o ensino ofertado. Observa-se, também, pelo
excerto, que, do ponto de vista do Estado, caberia a escola, e tdo somente a ela,
repensar 0 ensino que esta ofertando. Entendemos que, desse modo, o Estado
estaria chamando para si apenas a responsabilidade de avaliar e de divulgar
resultados, e ndo como um dos responsaveis pelos resultados obtidos.

No tempo em que foi aplicada (PARANA, 2013), a avaliagdo teria alcancado
0S seus objetivos, tendo em vista que disponibilizara as escolas, logo em seguida a
aplicacado da avaliacdo, os resultados obtidos pelos alunos. O problema reside no
fato de que, mesmo com os investimentos dispendidos pelo Governo Estadual, a PS
deixou de ser aplicada, sem que se tenha alguma justificativa para a sua nao
realizacao.

A impress&o que nos parece € que, ap0s a sua curta aplicacdo, houve, por
parte do Estado, uma ruptura nas intencdes, divulgadas nos documentos oficiais,
referentes a aplicacdo da avaliacdo. Simplesmente, ap6s 2013, ndo ha qualquer
noticia ou mencédo a essa avaliagdo, ou a sua aplicacdo, em qualquer meio de
comunicacdo do Estado do Parani. Da mesma forma, o que pudemos comprovar,
apos inumeras ligacBes realizadas por n6s a um dos Nucleos Regionais de
Educacdo, bem como conversas com gestores e professores, contatos via e-mail
com a equipe responsavel na Secretaria de Estado da Educacédo (SEED), é que as
noticias atreladas a essa prova sao escassas, OU Seja, as pessoas pouco sabem
sobre ela, e nada sabem sobre se sera aplicada novamente, ou sobre os motivos de
sua nao aplicacao.

Disso depreendemos que, conquanto foram dispendidos recursos financeiros
e estudos para a realizacdo da PS, pouco tempo depois perdeu-se o interesse em
realiza-la, caracterizando-se como demonstracdo de que nao se tratava de um
componente do projeto educacional do Estado, mas sim como uma medida pontual,
de cuja aplicacdo os promotores estavam pouco (ou nada) convencidos. Ou entéo,
podemos especular que os objetivos ndo foram atingidos, e entendeu-se que sua
edicdo deveria ser suspensa? Enfim, ndo h4 uma resposta clara do Estado que

explique seu posicionamento.
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Segundo as informagfes disponibilizadas no site oficial da PS, o qual é
vinculado ao governo do Estado, e que ndo é atualizado desde 2012, quanto &
organizacdo, a PS teria sido elaborada a partir das habilidades (descritores)
dispostos nas Matrizes de Referéncia da propria PS, de cada area de conhecimento.

Os cadernos de provas séo organizados da seguinte maneira:

Figura 04 - Composicdo dos cadernos para a avaliagao — PS

91 itens 7 blocos por disciplina 2 blocos (26 itens) formam um caderno

com 13 itens cada de cada disciplina com 4 blocos (52 itens)

=1 iterr

Fonte: PARANA (2013, p. 18).

Assim, os cadernos para a avaliacdo de LP, aplicados aos alunos do 9° ano,
foram compostos por 91 itens (questdes), divididos em 7 blocos, ou seja, 13 itens
por bloco. Os blocos sao organizados em grupos de 2, totalizando 26 itens de LP. O
mesmo ocorre com a disciplina de Matemética. Juntando-se as duas disciplinas, 0s
alunos respondem a uma avaliacéo que possui 52 itens (PARANA, 2013).

Na prova de LP, os itens (questbes) sao elaborados da seguinte maneira:
apresenta-se um texto, ou um fragmento de texto; na sequéncia, um enunciado
relacionado a esse texto, ou seja, o comando solicitado; e, por fim, ha quatro

alternativas de resposta. Dentre essas alternativas, apenas uma seria a correta.

4 Acesso realizado nos sites: <http://www.saep.caedufjf.net> e
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/index.html> em: 05 mai. 2017.



101

Na sequéncia podemos visualizar um exemplo de item da PS - disciplina de
LP, para o 9° ano:

Quadro 09 - Exemplo de Item - Simulado PS - 2011
Leia o texto abaixo.

REVOLUCAO NOS CINEMAS

Naves saltando da tela, monstros prestes a atacar o publico e sensacdo de estar voando
séo alguns exemplos de cenas dos filmes em 3D que se tornaram febre nos ultimos anos. A cada
nova producao, a tecnologia nas salas de cinema fica aprimorada, levando o espectador para
mais perto do real. Por isso, investir em peliculas tem sido a regra em todo o mundo — e sempre
dando lucros. Segundo levantamento da Agéncia Nacional do Cinema (Ancine) realizado de 1° de
janeiro a 2 de setembro de 2010, o filme Shrek para sempre 3D registrou lucro de R$ 70,1
milh6es — a maior renda bruta dos cinemas brasileiros. A animacéo teve 779 cépias exibidas em
687 salas em todo o pais, para um publico de 7,3 milhdes de pessoas. [...] O filme que bateu
recorde de bilheterias no mundo todo e aqui no Brasil, de acordo com o Grupo Severiano Ribeiro,
foi Avatar 3D, faturando mais de US$ 2,5 bilhdes. Em terras brasileiras, o filme ultrapassou o

posto anterior que pertencia ao filme A era do gelo 3.
TORRES, Bruna. Correio Braziliense. Brasilia, quinta-feira, 4 nov. 2010. Caderno de Artes. p.

14. Fragmento.

01) Nesse texto, o argumento que sustenta a tese de que “investir em peliculas tem sido a regra
em todo o mundo e da lucro” é que:

A) as copias se multiplicam.

B) as figuras saltam da tela.

C) os filmes sdo quase reais.

D) os lucros sé&o astrondmicos.

Fonte: PARANA, 2013.

Primeiramente, o aluno precisa ler o texto e o enunciado, para, na sequéncia,
dentre as opcles, escolher aquela que julgar correta; no caso dessa questdo, o
descritor que esta sendo avaliado é o D12, “Estabelecer relacdo entre a tese e os
argumentos oferecidos para sustenta-la”. A partir das opc¢des disponibilizadas no
item, e do que o autor apresenta no texto, o aluno, ao compreender essas
informacgdes, deve optar pela alternativa D “os lucros sdo astronémicos”, tendo em
vista que é por esse motivo que “investir em peliculas tem sido a regra em todo o
mundo e da lucro”.

Quando as provas sao finalizadas e os seus dados computados, a SEED

aplicaria a TRI para “analisar e avaliar os resultados obtidos pelos alunos nos testes,
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levando em consideracao os conhecimentos demonstrados e os graus de dificuldade
dos itens, permitindo a comparagdo entre testes realizados em diferentes anos”
(PARANA, 2013, p. 18).

A escolha dessa metodologia € justificada pelo fato de que, por meio dela, ha

o calculo de acerto do aluno. Assim,

No final, a proficiéncia ndo depende apenas do valor absoluto de
acertos, depende também da dificuldade e da capacidade de
discriminacdo das questdes que o aluno acertou e/ou errou. O valor
absoluto de acertos permitiria, em tese, que um aluno que respondeu
aleatoriamente tivesse o0 mesmo resultado que outro que tenha
respondido com base em seus conhecimentos. O modelo da TRI
evita essa situacdo e gera um balanceamento de graus de
dificuldade entre as questbes que compdem os diferentes cadernos e
os conhecimentos avaliados em relacdo ao contexto escolar. Esse
balanceamento permite a comparacdo dos resultados dos alunos ao
longo do tempo e entre diferentes escolas. (PARANA, 2013, p. 18).

Na TRI, entdo, o foco ndo é a analise da prova como um todo, mas sim a
analise de cada item, tendo em vista que essa metodologia abarca um conjunto de
modelos matematicos em que “a probabilidade de resposta a um item é modelada
como funcado da proficiéncia (habilidade) do aluno (variavel latente, ndo observavel)
e de parametros que expressam certas propriedades dos itens” (KLEIN;
FONTANIVE, 2009, p. 127). Dessa forma, quanto maior fosse a proficiéncia do
aluno, mais chance teria de acertar o item.

No que diz respeito a escala de proficiéncia, essa teria sido “desenvolvida
com o objetivo de traduzir medidas em diagndsticos qualitativos do desempenho
escolar’ (PARANA, 2013, p. 20), propondo-se servir de subsidio para o trabalho do
professor quanto aos conhecimentos desenvolvidos pelos alunos. Conforme
veremos na figura a seguir, os resultados sdo apresentados “em uma espécie de
régua, na qual os valores obtidos sdo ordenados e categorizados em intervalos ou
faixas que indicam o grau de desenvolvimento dos conhecimentos para os alunos

que alcancaram determinado nivel de desempenho” (PARANA, 2013, p. 20).



103

Figura 05 — Escala de Proficiéncia SAEP - LP
ESCALA DE PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA
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Identifica tema D4 . . . . .‘.]. .].
Estratégias de
leitura i E 3
Realiza nferéncia D2,D3, D6, D16 DT, Dig e DI . . . . .\.]. .l.

Identifica género, funcéo e destinatério e um texto o7 . . | .

Estabelece relacges logico-discursivas D10, D13, Dt4 e D15 |.

Identifica elementos de um texto narrativo D22 . . . . .
Hrocessaieo Estabelece relagdes entre textos D8

do texto

Distingue posicionamentos D5, D9, Dt e D12

Identiica marcas linguisticas D20 . .

PADROES DE DESEMPENHO - 3° ANO DO ENSINO MEDIO

Agradado das cores indica a complexidade da tarefa

[ Abaixo do basico
[ Basico

[ Adequado
I Avancado

Fonte: PARANA (2013, p. 21).

A estrutura da escala de proficiéncia € organizada da seguinte forma: nas
vérias linhas da Escala estédo dispostos os conhecimentos. Para cada capacidade,
ha distintos graus de complexidade, representados por uma gradacao de cores, que
vai do amarelo-claro ao vermelho. Assim, “a cor amarelo-claro indica o primeiro nivel
de complexidade, passando pelo amarelo-escuro, laranja-claro, laranja-escuro e
chegando ao nivel mais complexo, representado pela cor vermelha” (PARANA,
2013, p. 22).

Na primeira linha da escala, observamos limites divididos em faixas de 25
pontos, 0s quais sao representados de zero a 500. Cada intervalo, entdo, diz
respeito a um nivel, sendo que um conjunto de niveis forma um Padrdo de
Desempenho (de ora em diante, PD), definidos pela SEED, e “representados em
tons de verde. Os PD expressariam, de forma sucinta, um quadro geral das tarefas
que os alunos sdo capazes de fazer, a partir do conjunto de conhecimentos que
desenvolveram” (PARANA, 2013, p. 22).
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Figura 06 — Padrdes de Desempenho - LP — 9° ano

Meste Padrao de Desempenho, o aluno demonstra defasagem de /
aprendizagem do gue é previsto para a sua etapa de escolaridade.
Ele fica abaixo do esperado, na maioria das vezes, tanto no gue diz | mm do |

respeito a compreenséo do que é abordado, guanto na execucao de

tarefas e avaliagdes. Por isso, & necessaria uma intervencao focada
para que possa progredir em seu processo de aprendizagem.

O alunc gue se encontra neste Padréo de Desempenho demenstra / \
ter aprendido o minimo do que é proposto para o seu ano escolar.

Meste nivel ele ja iniciou um processo de sistematizacdo &dumillu
dmmhdmﬂmmmmamhmpum

de escolarizagio em que se encontra. \ /

L,I\E_J-/I;

Fonte: PARANA, 2012, p. 16.

Por meio dos PD, pretende-se que seja possivel analisar os percentuais de
acertos obtidos pelos alunos nos diferentes niveis de desempenho, bem como a
diferenca de aprendizagem. Assim, esses padrdes classificariam os resultados
obtidos, propondo-se facilitar sua compreensao.

Na sequéncia, apresentaremos a analise referente as inter-relagbes entre a

PB e a PS no que diz respeito a metodologia.
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4.2.3 (In)convergéncias entre as metodologias da PB e da PS

A PB e a PS possuem muitas similaridades no que diz respeito a
organizacao, a aplicacao e ao célculo dos resultados. Inicialmente, ambas as provas
avaliam as disciplinas de LP, foco em leitura, e de Matemaética, foco na resolucéo de
problemas. As provas, ainda que tenham diferencas quanto as séries avaliadas, o 9°
ano é a série em comum entre as duas avaliagcdes. O numero de questbes, 26 em
cada avaliacdo; e a formatacdo, no que diz respeito a disposi¢do dos itens na prova
sao, igualmente, semelhantes na PB e na PS.

A principal diferenca relativa a organizagdo e a aplicacdo é que, enquanto a
PB é aplicada apenas para turmas que contenham o minimo de 20 alunos e a cada
dois anos, a PS seria aplicada para todas as turmas, independentemente do namero
de alunos, e tinha a pretensao de ser realizada anualmente.

No que diz respeito a andlise dos resultados, as duas provas utilizam a
metodologia da TRI, por julgarem essa ser a mais adequada para atender aos
objetivos das avaliacdes. Essa metodologia foi escolhida pelo fato de que, em tese,
possibilitaria que “ao longo do tempo, ou seja, pode-se acompanhar a evolugcéo dos
resultados das escolas, das redes e dos sistemas educacionais como um todo,
gerando uma série histérica que permite uma analise longitudinal da avaliagdo”
(BRASIL, 2013, p. 3). Afirmamos que é em tese por dois motivos: primeiro porque a
PS nédo esta mais sendo aplicada, o que faz com que ndo seja possivel realizar uma
comparacao entre os resultados obtidos; segundo porque a avaliagdo, da forma
como esta formulada, visa apenas ao diagndstico, sem que se elaborem e efetuem
politicas publicas para minimizar ou até sanar os problemas encontrados.

Quanto a metodologia de organizacao e de elaboracdo das avaliacdes, tanto
a PB quanto a PS utilizam o BIB, recurso que possibilita que as questdes sejam
agrupadas, formuladas e organizadas de modo aleatério, a partir de um banco de
questdes. No que diz respeito a escala de proficiéncia e aos padrbes de
desempenho, ha inter-relacfes entre as avalia¢cdes, uma vez que os descritores sdo
similares, avaliam as mesmas disciplinas, LP e Matematica, e séries, 9° ano,
possuem a mesma formatacao e o foco de avaliacao (leitura, no caso de LP). Entéo,
ressaltamos que, quanto a esses aspectos, as avaliacbes sao convergentes. Dando
continuidade em nossas reflexdes, a seguir, analisamos as duas avaliagbes no que

diz respeito as concepc¢des de linguagem e de leitura subjacentes.
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4.3 CONCEPCOES DE LINGUAGEM E DE LEITURA NA PB E NA PS

Nesta secéo, revisitamos as Matrizes de Referéncias da PB e da PS com o
intuito de refletir, a partir dos seus respectivos descritores, sobre as concepc¢des de
linguagem e de leitura presentes nas referidas avaliagdes. Ent&o, inicialmente
analisamos cada avaliacao, conferindo uma atencéo especial aos descritores dessas
avaliacdes, trazendo, para tanto, algumas questdes para ilustra-los. Entretanto, em
razdo do quantitativo de descritores, serdo ilustrados apenas alguns para nao
tornarmos a discussdo morosa e enfadonha.

Na sequéncia, realizamos uma comparacao entre os descritores dessas
provas, de modo a ser possivel visualizar a presenca ou a auséncia de inter-

relacBes entre elas no que tange as concepcdes de linguagem e de leitura.

4.3.1 Concepcéao de linguagem e de leitura predominantes na PB

Como a PB, na disciplina de LP, prop&e-se avaliar a leitura, o texto é o ponto
central da organizacdo dos itens (questbes) que compdem essa prova (BRASIL,
2011a). Pelo fato de ser aplicada nacionalmente, e de ser padronizada, as Matrizes
de Referéncia da PB foram elaboradas tendo como base os PCN (BRASIL, 1998),
0s quais, conforme jA mencionado, foram elaborados pelo MEC, com o objetivo de
instituir uma base comum nacional para o ensino, e de servir como elemento
norteador para as instituicdes de ensino organizarem seus proprios curriculos. Esse
documento também poderia ser usado como base para a elaboracdo de avaliacbes
externas em larga escala no pais todo, como é o caso que ocorreu com a PB.

Os PCN consideram que a escola deve trabalhar com a leitura utilizando uma
diversidade de textos, possibilitando, assim, inUmeras interpretacdes e inferéncias
por parte dos alunos (BRASIL, 2008). Entdo, o referido documento postula que é
preciso considerar as multiplas interpretacdes realizadas pelos alunos, tendo em
vista que nao existe apenas um Unico sentido para o texto, ja que é construido pelos
leitores no momento em que ativam o0s seus conhecimentos de mundo e inferem
informacgdes. Dessa forma, os leitores assumiriam o papel de sujeitos ativos na
construcao de sentidos, ou seja, “o leitor, como um dos sujeitos da interacdo, atua
participadamente, buscando recuperar, buscando interpretar e compreender o
conteuado” (ANTUNES, 2003, p. 67).
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Em relacdo a pratica de leitura, essa deve ser organizada de modo a
possibilitar que os alunos sejam proficientes, que por meio da analise e da reflexdo,
consigam ampliar a sua competéncia linguistica (PERRENOUD, 1999). Quanto ao
trabalho desenvolvido dentro da sala de aula, o trabalho com a leitura, de acordo
com o documento que orienta a formulacdo da PB, deve ocorrer por meio de
atividades que possibilitem, constantemente, “a leitura de textos de fato, a partir de
um trabalho que seja organizado em torno da diversidade de textos que circulam
socialmente” (BRASIL, 1998, p. 54).

Nos PCN, a leitura é considerada como um processo de interagdo com o texto
e com o autor; ou seja, o leitor constroi significados a partir das informagfes
fornecidas no texto, compreendendo-os ao invés de apenas decodifica-los. Ou seja,
a PB ancora-se numa concepcao de linguagem interacionista, com o foco na
interacdo entre autor-texto-leitor (BRASIL, 1998). Nessa concepc¢ao, a lingua nédo é
apenas um instrumento de interacdo, ela constitui os sujeitos e € por eles
constituida; desse modo, o ensino deve privilegiar a funcdo social da lingua,

compreendendo a leitura como:

[...] uma atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizagdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento comunicativo. (KOCH; ELIAS, 2006, p.
10-11).

Na PB, as habilidades de leitura sao reunidas, conforme ja apresentado neste
trabalho, em seis grandes tépicos: Topico | — Procedimentos de leitura; Topico Il —
Implicagbes do suporte, do género ou do enunciador na compreensdo do texto;
Topico Il — Relacao entre textos; Tépico IV — Coeréncia e coesao no processamento
do texto; Topico V — RelacBes entre recursos expressivos e efeitos de sentido; e, por
fim, o Topico VI — Variacdo Linguistica (BRASIL, 2011a).

Na sequéncia, apresentaremos o0s descritores presentes na Matriz de
Referéncia da PB, a fim de verificarmos se, de fato, sdo formulados de acordo com a
concepgao interacionista de linguagem ou coexistem com outras concepcoes.

O D1, “Localizar informagbes explicitas em um texto”, diz respeito a um nivel

de leitura importante, o qual pressupde a capacidade de decodificacdo do texto,
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entendido como material linguistico por meio do qual o autor comunica algo ao leitor.
A localizag&o requer, primeiro, a identificagéo da informagéo.

O D10, “Identificar o conflito gerador do enredo e o0s elementos que
constroem a narrativa”, volta-se ao texto, de modo que os alunos ndo precisam
recorrer a elementos e situacdes externos ao texto para compreender o que esta
sendo solicitado. Os textos relacionados a esse descritor geralmente sao narrativas,
e os itens dirdo respeito a identificacdo dos elementos que compdem essa tipologia
(personagens, tempo, espaco etc.). Entdo, para responder as questbes, 0 aluno
apenas precisara voltar ao texto e identificar, na sua linearidade, as respostas para
as questdes formuladas a partir desse descritor. Como exemplo, apresentamos a

seguir um item relacionado a essa concepc¢ao:

Quadro 10 — Exemplo de Item — Simulado PB — 2013

O QUE DIZEM AS CAMISETAS (fragmento)

Apareceram tantas camisetas com inscricdes, que a gente estranha ao deparar com uma que néo
tem nada escrito.

- Que é que ele estd anunciando? — indagou o cabo eleitoral, apreensivo. — Sera que faz
propaganda do voto em branco? Devia ser proibido!

O cidad&o ¢é livre de usar a camiseta que quiser — ponderou um senhor moderado.

— Em tempo de elei¢do, nunca — retrucou o outro. — Ou o cidaddo manifesta sua preferéncia politica
ou é um sabotador do processo de abertura democratica.

— O voto é secreto.

— E secreto, mas a camiseta ndo é, muito pelo contrario. Ainda ha gente neste pais que no
assume a sua responsabilidade civica, se esconde feito avestruz e...

— Ah, pelo que vejo o amigo ndo aprova as pessoas que gostam de usar uma camiseta limpinha,
sem inscri¢do, na cor natural em que saiu da fabrica. (...).

DRUMMOND, Carlos. Moca deitada na grama. Rio de Janeiro: Record, 1987, p. 38-40.

O conflito em torno do qual se desenvolveu a narrativa foi o fato de:

a) alguém aparecer com uma camiseta sem nenhuma inscri¢cao

b) muitas pessoas ndo assumirem sua responsabilidade civica

¢) um senhor comentar que o cidaddo goza de total liberdade

d) alguém comentar que a camiseta, ao contrario do voto, ndo € secreta

Fonte: BRASIL, 2013.

Conforme destacado na exemplificacdo do descritor, esse item leva o aluno a

identificar um, ou alguns, dos elementos que constituem a estrutura do texto
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narrativo. Dessa forma, entdo, por essas caracteristicas, esta relacionado ao D10 —
“Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa”.
O item em analise contempla parcialmente o contido no descritor, visto que devera
identificar apenas o conflito/ou problema, um dos elementos da narrativa; assim,
atentando-se a essas caracteristicas, o aluno, a partir da leitura do texto, deve optar
pela alternativa A “alguém aparecer com uma camiseta sem nenhuma inscrigao”,
gabarito do item.

A partir do que pudemos constatar, tanto na descricdo de cada descritor
quanto na formulacdo das questbBes relacionadas a eles, é que o D1 e o D10
possuem caracteristicas da concepcdo de linguagem como instrumento de
comunicacdo (PERFEITO, 2007, BAUMGARTNER, 2009), como uma ferramenta
empregada para transmitir uma informagé&o, que concebe a leitura com foco no texto,
nao remetendo a elementos que compdem a situacéo de interacao.

Tais descritores expressam um entendimento de lingua como codigo a ser
decifrado, como “um conjunto de signos que se combinam segundo regras e que é
capaz de transmitir uma mensagem, informacfes de um emissor a um receptor”
(TRAVAGLIA, 1996, p. 22), como se ndo houvesse vinculo entre ela e a historia.

Quanto aos descritores D3 — “Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo”
e 0 D4 - inferir uma informacao implicita em um texto, pelo fato de possibilitarem,
em partes, que os alunos, a partir dos seus préprios conhecimentos, consigam

depreender sentidos, podem ser relacionados a concepcdo de linguagem

cognitivista (KOCH; ELIAS, 2011), com foco no leitor. Como, por exemplo:
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Quadro 11 — Exemplo de Item — Simulado PB — 2013

TALITA

Talita tinha a mania de dar nomes de gente aos objetos da casa, e tinham de ser nomes que
rimassem. Assim, por exemplo, a mesa, para Talita, era Dona Teresa, a poltrona era V6 Gordona, o
armario era o Doutor Mério. A escada era Dona Ada, a escrivaninha era Tia Sinhazinha, a lavadora
era Prima Dora, e assim por diante. Os pais de Talita achavam graca e topavam a brincadeira.
Entdo, podiam-se ouvir conversas tipo como esta: — Filhinha, quer trazer o jornal que esta em cima
da Tia Sinhazinha! — E pra ja, papai. Espere sentado na V6 Gordona, que eu vou num pé e volto
noutro. Ou entdo: — Que amolacdo, Prima Dora esta entupida, ndo lava nada! Precisa chamar o
mecanico. — Ainda bem que tem roupa limpa dentro do Doutor Mario, né mamae? E todos riam.
BELINKY, Tatiana. A operac&o do Tio Onofre: uma histéria policial. Sdo Paulo: Atica, 1985.

A mania de Talita de dar nome de gente aos objetos da casa demonstra que ela é:
a) curiosa

b) exagerada

c) estudiosa

d) criativa

Fonte: BRASIL, 2013.

Esse item tem a intencdo de verificar se o aluno consegue inferir uma
informacéo solicitada e que ndo se encontra explicitada na superficie textual nos
mesmos termos contidos nas alternativas de resposta. Nesse caso, o aluno devera
compreender o texto como um todo e, a partir disso, inferir sentidos. Entéo,
relaciona-se ao D4 — “Inferir uma informacao implicita no texto”. Mesmo nesse caso,
a exigéncia esta posta pelos limites do texto e pelos conhecimentos prévios do leitor.
Ndo se propbe um questionamento que confronte o conteddo do texto com a
realidade, extrapolando seus limites. Por essa razdo € que, ao lancar mao das
habilidades avaliadas pelo descritor em questdo, o aluno optara pela alternativa D
“criativa”.

Os descritores D3 — “Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo” e D4 —
“Inferir uma informagéao implicita em um texto”, mesmo que indiquem a possibilidade,
conforme destacamos anteriormente, de o foco recair apenas sobre o leitor, para
gue o aluno consiga inferir os sentidos solicitados, ainda assim é necessario que
ocorra a interacéo atenta do leitor com o texto, 0 que se caracteriza como uma acao

complexa de leitura, ja que o aluno:
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[...] para inferir o sentido de uma palavra ou expressao, ou interpretar
uma informacdo implicita, necessita compreender o sentido global do
texto para fazer as inferéncias que |Ihe sdo solicitadas [...] e se
colocar na posicdo de leitor que tem conhecimento de mundo
suficiente para interagir com o texto [...] Isso Ihe dara subsidios para
fazer as inferéncias necessérias. (COSTA-HUBES, 2015, p. 12).

O D6 - identificar o tema de um texto, para ser alcancado pelos alunos, requer
gue haja a compreensao do texto como um todo, a qual sé é possivel por meio da
interacdo texto-leitor. O tema de um texto, conforme esta disposto na Matriz de
Referéncia, diz respeito a identificacdo do assunto tratado no texto. E preciso que o
leitor interaja com o texto, decodifique-o e, na sequéncia, construa, a partir do que
estd na sua linearidade e dos seus conhecimentos de mundo, o tema (COSTA-
HUBES, 2015).

Como observamos, séo descritores calcados na compreenséo de linguagem
como meio de comunicacao, segundo a qual o texto se configura como um cédigo
estruturado por um emissor, que pretende comunicar algo a um receptor, a quem
cabe captar os sentidos. Desse modo, a lingua se caracteriza como transparente,
bastando que, para ler, o leitor tenha dominio sobre seu cdédigo escrito, 0o que
evidentemente néo é tarefa simples.

O D16 - “Identificar os efeitos de ironia ou humor em textos variados”
extrapola um pouco a nocao de texto e de leitura, se comparado com os descritores
abordados anteriormente. Isso porque entendemos que a ironia e o humor estéo e
nao estao no texto. Afirmamos que estédo porque, de alguma forma, o autor imprime
no texto uma espécie de gatilho que, encontrando condi¢cdes favoraveis, sera
disparado. Para isso, conta com um leitor ativo, que consiga perceber esse
indicativo e que produza, a partir disso, efeitos de ironia e de humor. Nesse caso, a
memo©ria linguistica, histérica e discursiva do leitor é que favorecera a percepcao da
ironia e do humor. Portanto, ndo se trata apenas de dominio do cédigo, embora o
abarque. Trata-se de ser capaz de relacionar o texto com o mundo, com a
historicidade.

Ao encontro dessa questdo, reforcamos nosso entendimento recorrendo a
estudos de Menegassi (2010), segundo o qual, para que essa compreensao ocorra,
€ preciso que o leitor leve para o texto conhecimentos ja existentes sobre o assunto,

tendo em vista que € isso que possibilita a percepcao de efeitos de ironia ou de
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humor. Essas duas habilidades requerem, portanto, que o leitor realize a
inferenciacéo, apoiado no texto e nos seus conhecimentos prévios.

Os descritores D2 — “Estabelecer relacdes entre as partes de um texto,
identificando repeticbes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um
texto”; D11 — “Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre as partes e elementos
do texto”; D15 — “Estabelecer relagbes lbogico-discursivas presentes no texto,
marcadas por conjungées, advérbios etc.”; e D17 - “Identificar o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuagéo e de outras notagbes” sdo similares, tendo em vista
que o D2 diz respeito a conteudos relacionados a coesao referencial; D11 e D15 a
coesdo sequencial, & argumentacdo, a correlagcdo de informacgfes etc.; e D17 a
pontuacdo, uso de travessdes, aspas etc. Todos esses conteudos, para serem
compreendidos de maneira efetiva pelo leitor, precisam ocorrer por meio de um
contexto, ou seja, “o leitor deve reconhecé-los, identificar sua funcéo e estabelecer
relagdes de sentido no contexto em que sdo empregados” (COSTA-HUBES, 2015,
p. 12). Entdo, para compreender 0 que esta sendo solicitado, € preciso que o aluno
va além das regras gramaticais, que pense no contexto, na funcdo que esses
elementos exercem dentro do texto.

Quanto aos descritores D5 — “Interpretar texto com auxilio de material grafico
diverso (propaganda, quadrinhos, foto etc.)” e D12 — “ldentificar a finalidade de
textos de diferentes géneros”, como fazem parte do mesmo tépico na Matriz de
Referéncia, estao inter-relacionados. Para atender ao que é solicitado por esses dois
descritores, “o leitor precisa considerar ndo apenas o texto, mas também o0 seu
suporte, o género discursivo ao qual pertence, o veiculo de circulacéo [...]” (COSTA-
HUBES, 2015, p. 14), dentre outros elementos que compdem a situacdo de
comunicacado e de recepcdo. Dessa forma, € necessario que o aluno seja capaz de
reconhecer o sentido global do texto, indo além das marcas linguisticas presentes,
ou seja, o aluno precisa identificar qual o objetivo do texto, se é informar, convencer,
advertir, instruir, explicar, comentar, entre outros.

O D13 - “Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto” possui o foco na interagdo, pois, por meio do vocabulario
utilizado e do assunto, por exemplo, exigem que o leitor identifique quem fala no
texto e a quem se destina. Sem contar que, por meio desse descritor, € possivel
realizar um trabalho sobre as variagdes linguisticas presentes na sociedade, ou seja,

explora as diversas variagbes da fala: rural, urbana, formal, informal, e linguagem
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relacionadas a certos dominios sociais, como, por exemplo, ceriménias religiosas,
escolas, clubes, universidades, locais de trabalho especificos etc.

O D14 - “Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato”, embora esteja
relacionado a linearidade do texto, jA que o leitor tem que encontrar no texto
elementos linguisticos que distingam um fato da opinido, exige que o leitor v além
de decodificar e de inferir. Assim, a habilidade presente nesse descritor relaciona-se
a exigéncia, em uma questdo, de o aluno distinguir partes do texto que se
relacionam a um fato especifico e outras que apresentem a opinido do autor
relacionada a esse fato.

Nesse sentido, € preciso que o leitor va “além, relacionando o que ali esta
dito/escrito com outros discursos lidos e vivenciados” (COSTA-HUBES, 2015, p. 14).
Dessa forma, podemos afirmar que essa compreensao sé € possivel quando o leitor
relaciona as informacdes presentes no texto com as suas vivéncias, experiéncias e
compreensao de mundo.

O descritor D20 — “Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na
comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das condigcbes em
que ele foi produzido e daquelas em que sera recebido” exige que o leitor consiga
estabelecer relacdes entre textos, interpretando o sentido de cada e, posteriormente,
relacionando-os entre si para conseguir inferir os sentidos dispostos neles. Esse
descritor, entdo, abarca o conceito de intertextualidade, haja vista que exige do leitor
o conhecimento de outros textos que versam sobre o mesmo assunto (KOCH,;
ELIAS, 2006).

O descritor D7- “Identificar a tese de um texto” exige que o leitor compreenda
a ideia defendida pelo autor do texto, muitas vezes, a tese nao esta explicita,
exigindo do aluno a habilidade de reconhecer, por meio das informacdes dispostas
no texto, qual foi o posicionamento do autor. Da mesma forma, o D8 — “Estabelecer
relacdo entre a tese e o0s argumentos oferecidos para sustenta-la” vai além,
solicitando que o leitor, além de identificar a tese, consiga relaciona-la com os
argumentos apresentados no texto. Ambos o0s descritores exigem do aluno
conhecimentos globais a respeito do autor, do tema, do género, do contexto historico
e social, ja que esses elementos auxiliam na identificacdo da tese e dos argumentos
relacionados a ela.

O D9 - “Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto” exige

que o leitor consiga distinguir “entre uma série de segmentos, aqueles que
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constituem elementos principais ou secundarios do texto” (BRASIL, 2011a, p. 60).
Essa habilidade, entdo, possibilita que o aluno, além de compreender o texto,
consiga diferenciar os aspectos mais importantes daqgueles que sao adjacentes.

Ao leitor, no D21 — “Reconhecer posi¢coes distintas entre duas ou mais
opinibes relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema”, exige-se que tenha a
habilidade de reconhecer, em um mesmo texto, opinides diferentes sobre uma
mesma situacdo ou tema. Entdo, mais do que identificar o tema de um texto, cabe
ao leitor, nesse descritor, analisar criticamente os textos, verificando em quais
pontos as informacdes sdo convergentes e em quais pontos sdo divergentes. A
respeito do descritor D21, entdo, o préprio documento afirma que “a habilidade para
estabelecer esses pontos divergentes é de grande relevancia na vida social de cada
um, pois, constantemente, somos submetidos a informacdes e opinides distintas
acerca de um fato ou de um tema” (BRASIL, 2011a, p. 44).

Os descritores D18 — “Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha
de uma determinada palavra ou expressdo” e D19 — “Reconhecer o efeito de sentido
decorrente da exploragdo de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos” exigem,
igualmente, que o leitor, por meio de escolhas lexicais do autor, consiga inferir os
efeitos de sentidos pretendidos no texto. Dessa forma, esse descritor exige amplo
conhecimento linguistico e de mundo do leitor, haja vista que é s6 por meio da
interacdo que sera possivel reconhecer os sentidos das escolhas lexicais e quais 0s
significados que elas possuem no texto.

Nesse sentido, os descritores supracitados podem ser relacionados a
concepcao de linguagem interacionista, com foco na interagdo autor-texto-leitor,
tendo em vista que, conforme orientam os PCN, essa avaliacdo segue essa
perspectiva tedrica. Koch e Elias (2006) afirmam que a presente concepcéo abarca
as demais concepcoOes, haja vista que “o sentido do texto € construido na interagao
autor-texto-leitor. Espera-se, assim, que o leitor processe, critique, contradiga ou
avalie a informacédo que tem diante de si, que desfrute ou rechace, que dé sentido e
significado ao que 1&” (KOCH; ELIAS, 2011, p. 10-11).

A seguir, um exemplo de item relacionado a essa concepc¢éao de linguagem e

de leitura:
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Quadro 12 — Exemplo de Item — Simulado PB — 2013

A BELEZA TOTAL

A beleza de Gertrudes fascinava todo mundo e a prépria Gertrudes. Os espelhos pasmavam diante
de seu rosto, recusando-se a refletir as pessoas da casa e muito menos as visitas. Ndo ousavam
abranger o corpo inteiro de Gertrudes. Era impossivel, de tdo belo, e o espelho do banheiro, que se
atreveu a isto, partiu-se em mil estilhacos. A moga ja ndo podia sair a rua, pois 0s veiculos paravam
a revelia dos condutores, e estes, por sua vez, perdiam toda capacidade de acdo. Houve um
engarrafamento monstro, que durou uma semana, embora Gertrudes houvesse voltado logo para
casa. O Senado aprovou lei de emergéncia, proibindo Gertrudes de chegar a janela. A moga vivia
confinada num saldo em que so penetrava sua mae, pois 0 mordomo se suicidara com uma foto de
Gertrudes sobre o peito. Gertrudes ndo podia fazer nada. Nascera assim, este era o seu destino
fatal: a extrema beleza. E era feliz, sabendo-se incomparavel. Por falta de ar puro, acabou sem
condi¢cbes de vida, e um dia cerrou os olhos para sempre. Sua beleza saiu do corpo e ficou
pairando, imortal. O corpo ja entdo enfezado de Gertrudes foi recolhido ao jazigo, e a beleza de
Gertrudes continuou cintilando no saléo fechado a sete chaves.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Contos plausiveis. Rio de Janeiro: José Olympio, 1985.

Em que oracéo, adaptada do texto, o verbo personificou um objeto?
a) O espelho partiu-se em mil estilhagos

b) Os veiculos paravam contra a vontade dos condutores

¢) O Senado aprovou uma lei em regime de urgéncia

d) Os espelhos pasmavam diante do rosto de Gertrudes

Fonte: BRASIL, 2013.

Esse item pretende avaliar a habilidade de o aluno reconhecer a alteragéo de
significado de um determinado termo ou vocabulo, o qual decorre da escolha do
autor em utilizar determinada figura de linguagem. Dessa forma, para o aluno
depreender o efeito de sentido decorrente de uma figura de linguagem, no caso do
item em questdo, € preciso que conhecimentos de mundo e linguisticos sejam,
igualmente, ativados. Assim, o aluno precisa lancar médo da interacdo e da
metalinguagem, para compreender o sentido solicitado pelo item. Logo, a alternativa
gue melhor personifica um objeto € a alternativa D “os espelhos pasmavam diante
do rosto de Gertrudes”. A partir dessas caracteristicas, esse item esta relacionado
ao D18 — “Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressao’.

Conforme pudemos perceber na andlise dos descritores da PB, coexistem,

nessa avaliagéo, diferentes concepg¢des de linguagem e de leitura. Entdo, mesmo
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gue a concepgao interacionista, com foco de leitura na interacdo autor-texto-leito,
seja predominante, ha uma mescla de outras concepgdes (MENEGASSI; ANGELO,
2010).

Na sequéncia, apresentaremos o0s descritores da PS, analisando com quais

concepgOes de linguagem e de leitura estdo relacionados.

4.3.2 Concepcao de linguagem e de leitura predominantes na PS

De acordo com o que j& foi apresentado na presente pesquisa, a PS é uma
avaliacdo externa em larga escala, desenvolvida exclusivamente para o Estado do
Parana. Por esse fato, na sua organizacao, levou-se em consideracao os PCN, mas
principalmente as DCE, o documento estadual que pretende nortear o ensino e o
trabalho pedagdgico nas escolas paranaenses.

Dessa forma, a linguagem é vista como um fendmeno social, haja vista que
nasce da necessidade de interacdo entre as pessoas. Portanto, possui o0
interacionismo como concepcdo de linguagem e a leitura com foco na interacao
entre autor-texto-leitor (PARANA, 2008, p. 49). Esse documento assume uma
concepgao de linguagem que nao se fecha “na sua condigcdo de sistema de formas
[...], mas abre-se para a sua condi¢&o de atividade e acontecimento social, portanto
estratificada pelos valores ideolégicos” (RODRIGUES, 2005, p. 156).

Conforme Menegassi e Fuza (2010), o ensino de LP, seguindo as orientacdes
do referido documento, respalda-se numa proposta interacionista, aberta a sua
condicdo de atividade e de acontecimentos sociais. Entdo, para que os alunos
tenham seus conhecimentos linguisticos e discursivos desenvolvidos, é preciso que
sejam dadas condicbes de interagirem com o meio em que estdo inseridos; e a

leitura seria um dos caminhos que possibilitam essa interagdo. Sendo assim,

[...] para que tais objetivos sejam alcancados, cabe ao professor
promover a pratica, a discussao e a leitura de textos das diferentes
esferas sociais, garantindo o envolvimento do aluno com as praticas
discursivas, fazendo com que haja uso efetivo da linguagem.
(MENEGASSI; FUZA, 2010, p. 321).

Sob essa perspectiva, a leitura é entendida como “‘um ato dialdgico
interlocutivo, que envolve demandas sociais historicas, politicas, econdémicas,

pedagodgicas e ideoldgicas de determinado momento” (PARANA, 2008, p. 18). Foi
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com base nessa teoria que a PS foi elaborada, ja que, de acordo com informacdes
disponibilizadas no proprio documento oficial:

A concepcéao de linguagem que fundamenta o trabalho com a lingua
materna no Ensino Fundamental é a de que a linguagem é uma
interagd@o entre os falantes. Consequentemente, o texto deve ser o
foco do ensino da lingua, uma vez que as interacbes entre 0s
sujeitos, mediadas pela linguagem, se materializam na forma de
diferentes géneros. (PARANA, 2012, p. 26).

Sendo assim, o leitor possui “um papel ativo no processo de leitura, e para se
efetivar como co-produtor, procura pistas formais, formula e reformula hipoteses,
aceita e rejeita conclusbes, usa estratégias baseadas no seu conhecimento
linguistico, nas suas experiéncias e na sua vivéncia sécio-cultural [...]” (PARANA,
2008, p.71). E preciso utilizar determinadas estratégias que fazem parte do seu
conhecimento linguistico e das suas experiéncias sociais para formular e atribuir
diversos sentidos para o texto.

Na Matriz de Referéncia da PS, conforme j& apresentado, as habilidades de
leitura s@o reunidas em seis grandes tépicos: Topico | — Procedimentos de leitura;
Topico Il — Implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensao
de textos; Topico Ill — Relacdo entre textos; Tépico IV — Coeréncia e coesdo no
processamento do texto; Tépico V — Relacdes entre recursos expressivos e efeitos
de sentido; e, por fim, o Topico VI — Variacdo Linguistica (BRASIL, 2011a). Entdo, a
partir desses topicos, apresentamos, especificadamente, cada um dos descritores, a
fim de verificarmos se, de fato, sdo formulados de acordo com a concepcéao
interacionista de linguagem.

Dessa forma, inicialmente, realizamos uma andlise de todos os descritores,
relacionando-os as concepc¢des de linguagem gue se assemelham. Os descritores
D1 — “Localizar informagbes explicitas em um texto” e D22 — “Identificar o conflito
gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa” exigem que o leitor
depreenda informacOes que estdo na linearidade do texto, ou seja, informacdes
explicitas no texto. O leitor, ao ter contato com itens relacionados a esses
descritores, deve localizar, no percurso do préprio texto, as informacgdes solicitadas
nas questdes a ele relacionadas. Por meio dessa localizagéo e identificagdo na
superficie do texto, os alunos passariam a ter condicdes de refletir sobre as

informacgdes nele dispostas.
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Devido a essas caracteristicas, compreendemos que esses dois descritores
estédo relacionados a concepcédo de linguagem como instrumento de comunicacao,
com a leitura com foco no texto. Reafirmamos isso tendo como base o que postula
Travaglia (1996), de que a “lingua é vista como um cdédigo, ou seja, como um
conjunto de signos que se combinam segundo regras, e que é capaz de transmitir
uma mensagem” (TRAVAGLIA, 1996, p. 29). Dessa feita, de acordo com essas
caracteristicas € que os descritores supracitados podem ser relacionados a essa
concepcgao.

A seguir, um exemplo de questdo relacionada a concepcao de linguagem

como instrumento de comunicacao:

Quadro 13 — Exemplo de Item — Simulado PS — 2011

Leia o texto abaixo:
Significados na Adolescéncia

Uma conversa entre um professor e um jovem adolescente...

O professor prossegue na sua explicagao:

- Frutos amadurecem... Fruto maduro quer dizer bom, entendes? Bom quer dizer doce...
Responde o jovem adolescente:

- Entéo o beijo é maduro?

E o professor:

-N&o.

E o jovem adolescente:

- Ent&o... O beijo é doce...

E o professor:

- Beijos s&o complicados... E melhor falar de frutos. Frutos se podem comer... A comida fala...
E o adolescente determinado nas suas descobertas:

- Seres humanos também falam...

E o professor desanimado:

- Falam... Aj, ai, ai... Vai comecar de novo.

Disponivel em: <http:/www.luso-poemas.net/modules/new/article.php> Acesso em 20 abr. 2011.

O fato que deu origem a essa histéria foi:

a) a explicacéo do professor.
b) a insisténcia do aluno.

¢) o des&nimo do professor.
d) o questionamento do aluno.

Fonte: PARANA, 2013.

Esse item avalia a habilidade de o aluno reconhecer os elementos que
compdem a narrativa, exigindo que o aluno identifique o conflito gerador da historia.
Esse item relaciona-se ao D22 — “ldentificar o conflito gerador do enredo e os
elementos que constroem a narrativa”. Dessa forma, como o comando solicita que o

aluno identifique o conflito gerador da historia, o aluno deve fazer uma leitura atenta,
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observando o titulo e as pistas fornecidas pela linearidade do texto, e optar pela
alternativa D, “o questionamento do aluno”, que é o gabarito.

Quanto aos seguintes descritores, D2 — “Realizar inferéncia do sentido de
uma palavra ou de uma expressdo em um texto” e o D3 — “Realizar inferéncia de
uma informacgdo implicita em um texto”, esses relacionam-se a compreensao inicial
de informacgdes dispostas no texto. Dessa forma, esses inserem-se na concepgéao de
linguagem cognitivista, com foco no leitor. Por meio da inferenciagéo, portanto, “o
leitor avanca mais rapidamente na leitura e permite que 0 texto torne-se mais
conciso, manifestando uma caracteristica pertinente ao leitor competente que a
escola busca formar” (MENEGASSI; ANGELO, 2010, p. 23).

Entretanto, ainda que o foco recaia sobre o leitor e que seja considerado
como o ponto central da leitura, da forma como a PS esta organizada nao possibilita,
efetivamente, que o leitor depreenda as informacées de acordo com o que
interpretou do texto. Isso ocorre pelo fato de que a prova é organizada com questdes
de mudltipla escolha, as quais ja possuem uma resposta pré-definida. Entdo, mesmo
que o aluno “atribua significado ao texto, a partir dos conhecimentos prévios
armazenados em sua memoria, que se forma na escola e, principalmente, fora dela
(MENEGASSI, 2010, p. 4), fica limitado a responder as alternativas a partir das
opcOes disponiveis.

A seguir, um exemplo de item relacionado a essa concepcao:
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Quadro 14 — Exemplo de Item — Simulado PS - 2011

Leia o texto abaixo:
Luz no fim do tunel

Gracas a Ricdo, minhas duavidas sobre ser "igual ou diferente"”, "original ou copiado” viraram
secundarias. Num minuto subito, deixei de me sentir perdido, foi incrivel! Tinha agora um rumo na
vida, enxergava luz no fim do tdnel.A meta era ser escritor de comediante, aprender a ser
engracado, bolar monte de frases espertas e situacBes hilarias para Rogério apresentar em
espetaculos de ventriloquo pelo pais, operando um boneco de mao. Agente estrearia na tevé, num
show de talento. Faria o maior sucesso. Seria convidado para outros programas. Ganharia uma
grana firme e alcancaria fama - talvez até mesmo antes dos 15 anos. Com o primeiro dinheiro firme
gue entrasse, eu compraria um barraco para o Ricdo. Ou melhor, barraco ndo, casinha decente.
Depois mandaria pér dessas méaos posticas supermaneiras no brago dele. Ric&o trabalharia com a
gente de secretario, colaborador, cobrador, sei la, até ator, em certos numeros. Quem sabe se, um
dia, além de Ricao, ndo seria ricaco também. Planejar como gastar altas granas era mais gostoso
do que decidir como usar os caraminguas do aumento da mamae. E se alguém, naquele instante,
me perguntasse na bucha: "Ser gémeo idéntico é bom ou é ruim?", ouviria de resposta certa: "E
6timo! Otimo para criar confus&@o no palco e botar o auditério rindo." As ideias foram tantas, que
mal guardei metade delas. Uma das boas, que retive, era Rogério comandar, em vez de um
boneco, um dinossauro chamado Grumbs. Imaginei o nome da dupla: Roger and Grumbs. Em
inglés soava bem, o que era meio caminho andado. Ai, nosso programa de televisédo se chamaria
Planeta Grumbs e o titulo do primeiro filme nacional que a gente faria, poderia ser "Rogério
e Grumbs na Boguncia." Enfim, na possibilidade de ser em breve rico e famoso, todos os meus
problemas pareceram resolvidos.

PATRIOTA. Margarida. Luz no fim do tdnel. In: Uma voz do outro mundo. Belo Horizonte:
Dimenséo. 2007. p. 83-4.

De acordo com as informacgdes presentes nesse texto, conclui-se que o narrador era
a) atirado.

b) destemido.

c) irresponsével.

d) sonhador.

Fonte: PARANA, 2013.

Nesse item, avalia-se a habilidade de o aluno reconhecer uma informacéo
gue ndo esta explicita verbalmente em um texto. Assim, a linguagem simples e
narrativa linear facilitam a compreensdo. O comando, por sua vez, solicita que o
aluno conclua qual é a caracteristica que se pode inferir a respeito do narrador pelos
fatos expostos. Assim, para responder adequadamente a essa questdo, o aluno
deve acompanhar atentamente a narrativa e observar os verbos no futuro do
pretérito, os quais indicam suposi¢cfes. Ao fazer essas observacdes, a alternativa
correta é a letra D “sonhador”. Dessa forma, pelas caracteristicas apresentadas,
esse item relaciona-se ao D3 — “Realizar inferéncia de uma informagé&o implicita em
um texto”.

Quanto aos demais descritores, destacamos que: ao ser solicitado, pelo D4 —

“Identificar o tema de um texto”, que o aluno identifigue o tema de um texto, é
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preciso, inicialmente, compreender o texto em seu sentido global, o que s6 é
possibilitado pela interacdo do leitor com o texto. Dessa forma, o tema do texto diz
respeito ao assunto principal que o texto trata, fazendo com que o leitor, para
depreendé-lo, considere “os aspectos contextuais que dizem respeito ao
conhecimento da lingua, do mundo, da situacdo comunicativa, enfim” (KOCH,;
ELIAS, 2011, p. 59).

O D16 - “Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados” exige que
o leitor perceba, a partir do uso das palavras que foram usadas ou dos usos
irregulares dessas, efeitos de ironia ou de humor. Atividades relacionadas a esse
descritor geralmente tornam a leitura agradavel, acarretando diversdo e prazer nos
alunos enquanto a compreensao do texto esta ocorrendo (BESERRA, 2006). Para
gue isso ocorra, entretanto, € necessario que o leitor compreenda o sentido do texto
como um todo, ativando conhecimentos externos ao texto, haja vista que apenas a
compreensao linguistica, muitas vezes, ndo possibilita esse reconhecimento.

Os descritores D10 — “Estabelecer relagbes entre as partes de um texto,
identificando repeticbes ou substituicbes que contribuem para sua continuidade”,
D14 — “Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre as partes e elementos do
texto”, D15 — “Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas
pelo uso de elementos linguisticos”, D17 — “Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuagdo e de outros recursos graficos” podem ser
agrupados, pelo fato de que séo similares. Entdo, mesmo que apontem para
conhecimentos relacionados a coesdo referencial, a coesdo sequencial e a
pontuacdo, apenas esses conhecimentos linguisticos ndo séo suficientes para que
os alunos alcancem as habilidades relacionadas aos descritores. Assim, € preciso
qgue, além de compreender os elementos linguisticos, os leitores saibam relaciona-
los ao texto e ao seu conhecimento global. S6 dessa forma, entdo, é que havera a
interacdo, tendo em vista que esses elementos, quando relacionados, possibilitam
que ocorra a “singularizacdo do leitor que, convocado pelo texto, participa da
elaboracdo dos significados, confrontando-o com o proprio saber, com sua
experiéncia de vida” (PARANA, 2008, p. 57).

Os descritores D6 — “Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto etc.)” e D7 — “Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros” exigem do leitor conhecimentos que vdo além das marcas

linguisticas, ou seja, é preciso que o0 aluno ative certos conhecimentos que
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extrapolam a materialidade do texto. Ao entrar em contato com questdes
relacionadas ao D7, por exemplo, o aluno tera de ser capaz de identificar a
finalidade e as caracteristicas de textos de diversos géneros, como, por exemplo, de
historia em quadrinhos, tirinha, charge, crénica, miniconto, fabula, poesia, anuncio,
cartaz, artigo de opinido, piada, bula, horéscopo, entre outros.

Dessa forma, destacamos que “o aprimoramento da competéncia linguistica
do aluno acontecera com maior propriedade se lhe for dado conhecer, nas praticas
de leitura, escrita e oralidade, o carater dindmico dos géneros discursivos”
(PARANA, 2008, p. 53). O trabalho com os géneros “propicia 0 desenvolvimento de
uma atitude critica que leva o aluno a perceber o sujeito presente nos textos e,
ainda, tomar uma atitude responsiva diante deles” (PARANA, 2008, p. 71).

O D20 - “Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto”, ao solicitar que o leitor identifique as marcas linguisticas e
diferencie o locutor e o interlocutor do texto, e o D5 — “Distinguir um fato de uma
opinido” exigem que o aluno lance mao da interacdo, ja que, por meio da
identificacdo das marcas linguisticas, o leitor podera verificar as intencbes, as
marcas ideoldgicas, o contexto de producdo do texto. Dessa forma, essas marcas
linguisticas “sao combinadas para produzirem determinados efeitos de sentido,
profundamente vinculados a contextos e adequados as finalidades pretendidas no
ato da linguagem” (PARANA, 2008, p. 54), cabendo ao leitor, a partir dos seus
conhecimentos, inferir os diversos sentidos que essas poderao ter no texto.

Para atender aos descritores D8 — “Reconhecer diferentes formas de tratar
uma informagdo na comparagdo de textos que tratem do mesmo tema” e D9 —
“‘Reconhecer posicionamentos entre textos que tratam do mesmo tema”, o leitor
precisa compreender, primeiramente, as informacdes dispostas em cada texto, para,
na sequéncia, poder relacionar textos diversos que tratam de um mesmo tema. Da
mesma forma, esses descritores exigem que os alunos véo além da linearidade do
texto, tendo em vista que é preciso conhecimentos prévios para interpreta-los e
relaciona-los, ja que o leitor “participa da elaboragao dos significados, confrontando-
0 com o préprio saber, com a sua experiéncia de vida” (PARANA, 2008, p. 57).

Os descritores D11 — “Identificar a tese de um texto”; D13 — “Identificar a
informagéo principal de um texto” e o D12 — “Estabelecer relagdo entre a tese e 0s
argumentos oferecidos para sustenta-la” exigem que o leitor, aléem de compreender

o texto, consiga identificar a tese do texto, ou seja, o posicionamento defendido pelo
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autor. Da mesma forma, quando o leitor consegue perceber a tese, identificara, na
sequéncia, a informacgéao principal abordada, bem como os argumentos relacionados
ao posicionamento do autor. Todos os descritores supracitados estéo relacionados a
interacdo entre autor-texto-leitor, pelo fato de que é sé por meio da interacdo que é
possivel atender que o aluno identifique a tese e a informacé&o principal de um texto,
bem como estabelecer uma relacdo entre a tese do texto e os argumentos utilizados
para defendé-la.

Por fim, os descritores D18 — “Reconhecer o efeito de sentido decorrente da
escolha de uma determinada palavra ou expressdo” e o D19 — “Reconhecer o efeito
de sentido decorrente da exploragdo de recursos estilisticos” exigem que o leitor,
além de interpretar as escolhas linguisticas do autor, consiga reconhecer o porqué
gue determinada palavra, expressdo ou recursos linguisticos foram utilizados ao
invés de outros. O atendimento a esses descritores sé é possivel quando o aluno
possui um conhecimento linguistico amplo, de modo que seja possivel relacionar as
informacdes dispostas no tempo com o seu conhecimento prévio, tendo em vista
gue muitas informacfes ndo estdo presentes na linearidade do texto. Isso exige,
entdo, que o leitor va além do que est4d sendo apresentado, lancando mé&o da
interacdo para desempenhar tal fungéo.

Os descritores supracitados podem ser relacionados a concepcgéo
interacionista, com foco na interagdo entre autor-texto-leitor, haja vista que essa é a
perspectiva tedrica, de acordo com Parana (2008), seguida pela avaliacdo e que, a
partir do que constatamos, possuem as caracteristicas necessarias que 0s inserem
nessa classificacéo.

Assim, para atender ao que esta disposto tanto no documento quanto na
avaliacdo em questdo, € preciso que, na sala de aula, sejam analisados, nas
atividades de compreensido e de interpretacdo de texto, “os conhecimentos de
mundo do aluno e linguisticos, da situacdo comunicativa, dos interlocutores
envolvidos, dos géneros e suas esferas, do suporte em gque o0 género esta publicado,
de outros textos (intertextualidade) (PARANA, 2008, p. 73). A seguir, um exemplo de

item relacionado a essa concepgao:
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Quadro 15 — Exemplo de Item — Simulado PS - 2011

Leia o texto abaixo:
Os riscos da "aldeia global”

"O incrivel desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia contemporénea aperfeicoou de tal forma os
instrumentos de comunicacdo que atualmente nenhuma parte do mundo esta isolada das outras;
assim, nosso planeta ja nao passa de uma 'aldeia global'.

No entanto, essa maravilhosa conquista do homem é também uma faca de dois gumes. (...)"
ING, Jean In: O Correio da Unesco. Rio de Janeiro: FGV, maio, 1983. Fragmento.

Ao empregar a expressao "faca de dois gumes", o autor quer mostrar
a) a conquista das novas tecnologias pelo homem moderno.

b) os aspectos positivos e negativos da conquista do homem.

¢) a comunicagdo como forma de perigo para a sociedade.

d) os perigos que o desenvolvimento da ciéncia traz.

Fonte: PARANA, 2013.

Esse item, conforme podemos perceber, avalia a habilidade de o aluno
compreender o sentido de uma expressdo a partir do contexto em que ela esti
inserida. O comando solicita que o aluno depreenda o sentido da expresséao utilizada
no texto; assim, o periodo no qual ela se encontra € iniciado por uma ideia de
oposicao, o que, evidentemente, fornece pistas do seu sentido em relacéo ao que foi
mencionado anteriormente no texto. Ao lancar mao dessas informacdes, o aluno
opta pela alternativa B “os aspectos positivos e negativos da conquista do homem”,
gabarito da alternativa. Essa questdo esta, portanto, relacionada ao D18 -
“Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escola de uma determinada palavra
Oou expressao”

Dessa forma, apds analisarmos os descritores da PS, pudemos verificar que,
nessa mesma avaliacdo, coexistem diferentes concepc¢des de linguagem e de
leitura, porém, seguindo as orientacbes de Paranad (2008), a concepcao
interacionista predomina nos descritores da avaliacdo, da mesma forma que o foco
na leitura recai na interacao entre autor-texto-leitor. Essa concep¢do é importante

pelo fato de que, por meio dela, o ensino de LP visa:

[...] aprimorar os conhecimentos linguisticos e discursivos dos
alunos, para que eles possam compreender os discursos que 0sS
cercam e terem condicbes de interagir com esses discursos. Para
isso, é relevante que a lingua seja percebida como uma arena em
gue diversas vozes sociais se defrontam, manifestando diferentes
opinides. (PARANA, 2008, p.41).
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A partir dessa concepc¢do, entdo, “o ato de ler caracteriza-se por um diélogo,
dimensionado pelo social e pelo histérico. Ler € o produto de uma relacdo de
alteridade, de negociacdo de sentidos entre o leitor o texto e o autor’
(BAUMGARTNER, 2009, p. 185). Ou seja, segundo a referida autora, por meio da
concepgao interacionista, o leitor tem a possibilidade de agir no mundo por meio da
linguagem. Entdo, é preciso que as atividades de leitura desenvolvidas na sala de
aula visem a ampliacéo de discussdes sobre 0s textos e a analise critica dos alunos,
sempre levando em consideracdo a vivéncia e 0 posicionamento desses nos
momentos de reflexdo sobre os assuntos relacionados ao texto.

A seguir, tendo em vista que analisamos os descritores de cada uma das
avaliacdes, realizaremos uma comparacao, a fim de verificarmos em quais aspectos
se assemelham ou se diferenciam no que diz respeito as concepg¢des de linguagem

e de leitura.

4.3.3 (In)convergéncias entre a PB e a PS quanto as concepc¢oes de linguagem e de

leitura

ApoGs analisarmos separadamente as Matrizes de Referéncias de cada uma
das avaliacdes, apresentamos os descritores da PB e da PS nos tépicos em que
estdo organizados, a fim de verificarmos se, por meio deles, ha inter-relacdes entre
as avaliacGes no que diz respeito as concepc¢des de linguagem e de leitura. A seguir,
entdo, apresentamos um quadro comparativo dos descritores de ambas as provas,
analisando as diferencas e as semelhancgas que circundam esses dois sistemas de
avaliacao.

Primeiramente, no que diz respeito as matrizes de referéncia de ambas as
provas, ressaltamos que essas sdo organizadas em seis topicos, possuindo, cada
uma, 21 descritores para o 9° ano do EF. O quadro 16, a seguir, apresenta 0s

descritores referentes ao Topico I:
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Quadro 16 - Topico | — Procedimentos de leitura
PROVA BRASIL PROVA SAEP

D1 - Localizar informacdes explicitas | D1- Localizar informacdes explicitas em

em um texto um texto

D3 — Inferir o sentido de uma palavra | D2 — Realizar inferéncia do sentido de

OU expressao uma palavra ou de uma expressdo em um
texto

D4 — Inferir uma informacao implicita | D3 — Realizar inferéncia de uma

em um texto informacéao implicita em um texto

D6 — Identificar o tema de um texto D4 - Identificar o tema de um texto

D14 - Distinguir um fato da opinido | D5 - Distinguir um fato da opinido

relativa a esse fato

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2011a) e em Parana (2013).

Nesse primeiro tépico podemos visualizar que ambas as avaliacdes
organizam o0s seus descritores da mesma maneira, tanto € que os descritores
relacionados a concepcdo de linguagem como instrumento de comunicagdo, com
foco no texto, sdo os mesmos: D1 — “Localizar informagdes explicitas em um texto”.
Da mesma forma que os descritores relacionados a concepc¢do de linguagem
cognitivista/inatista, com foco no leitor, D3 e D4 da PB e D2 e D3 da PS, sao
idénticos. Esses descritores apontam para a necessidade de o leitor saber localizar
informacdes explicitas no texto e, a partir delas, fazer inferéncias, ja que ndo ha
como o aluno compreender e refletir sobre o texto, sem aprender, primeiramente, a
decodifica-lo, por isso a importancia de existirem questdes relacionadas a esses
descritores. Concordamos com Beserra (2006), quando afirma que “nao se trata de
substituir os exercicios sobre regras gramaticais por qualquer coisa que envolva o
texto. Trata-se de promover na escola a reflexdo cotidiana e significativa sobre as
vivéncias humanas de toda ordem” (BESERRA, 2006, p. 47), seja com atividades de
decodificagdo ou com atividades de compreensao e de reflexdo sobre os textos.

Aléem disso, todos os demais descritores desse topico relacionam-se a
concepgao interacionista de linguagem, tendo como foco a interagdo entre autor-
texto-leitor, para os quais a lingua é entendida como “uma atividade interativa,
inserida no universo das praticas sociais e discursivas” (BRASIL, 2011, p. 20).

O quadro 17, a sequir, traz os descritores relacionados ao topico l:
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Quadro 17 - Topico Il — Implicacbes do suporte, do género ou do enunciador na
compreensao do texto

PROVA BRASIL PROVA SAEP

D5 - Interpretar texto com auxilio de | D6 — Interpretar texto com auxilio de
material gréfico diverso | material grafico diverso (propagandas,

(propagandas, quadrinhos, foto etc.) | quadrinhos, foto etc.)

D12 - Identificar a finalidade de textos | D7 — ldentificar a finalidade de textos de

de diferentes géneros diferentes géneros

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2011) e em Parana (2013).

Da forma como o tépico Il estd organizado, podemos perceber que as
Matrizes de Referéncia da PB e da PS sdo muito semelhantes no que diz respeito
ao trabalho com os géneros, o que pode ser evidenciado tanto pela perspectiva
tedrica de ambos os sistemas de avaliacdo quanto pela organizacao dos descritores.
De um modo geral, o aluno, por meio de itens relacionados a esse topico, deve ser
capaz de “reconhecer, na leitura de géneros textuais diferenciados, a fun¢do social
dos textos: informar, convencer, advertir, instruir, explicar, comentar, divertir,
solicitar, recomendar etc.” (BRASIL, 2011a, p. 40).

Marcuschi (2008), ao encontro dessa questao, postula que, para compreender
as implicacdes do suporte, do género ou do enunciador, é precioso que os leitores
compreendam o0 que esta disposto no texto, selecionando, reordenando,
reconstruindo as informacdes presentes no texto.

No tépico lll, os descritores estdo organizados de acordo com o quadro 18:
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Quadro 18 - Topico Il — Relacao entre textos
PROVA BRASIL PROVA SAEP
D20 - Reconhecer diferentes | D8 — Reconhecer diferentes formas de tratar

formas de tratar uma informacdo na | uma informacdo na comparacdo de textos
comparacdo de textos que tratam | que tratam do mesmo tema

do mesmo tema, em funcdo das
condicbes em que ele foi produzido

e daquelas em que sera recebido

D21 - Reconhecer posicdes | D9 — Reconhecer posicionamentos entre
distintas entre duas ou mais | textos que tratam do mesmo tema
opinides relativas ao mesmo fato ou

ao mesmo tema

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2011a) e em Parana (2013).

Ao dispor os descritores de maneira semelhante, fica evidente, mais uma vez,
a perspectiva tedrica de ambas as avaliagcdes, tendo em vista que 0s seus
descritores sdo similares e exigem conhecimentos do leitor relacionados a
concepcao interacionista de linguagem, ja que analisa “a relagdo entre o modo de
tratamento do tema e as condi¢cdes de producao, recepgao e circulagao dos textos”
(BRASIL, 2011a, p. 41).

Concordamos com Koch e Elias (2011), quando as autoras postulam que:

Identificar a presenca de outro(s) texto(s) em uma producgdo escrita
depende e muito do conhecimento do leitor, do seu repertdrio de
leitura. Para o processo de compreensdo e producdo de sentido,
esse conhecimento é de fundamental importancia. Também &
importante destacar que a insergao de ‘velhos’ enunciados em novos
textos promovera a constituicdo de novos sentidos. (KOCH; ELIAS,
2011, p. 78, grifos das autoras).

Assim, a intertextualidade é a responsavel pela construcdo e alteracdo de
sentidos em um texto, a qual s6 é possivel quando, no processo de leitura e de
producdo de sentido, o leitor ativa conhecimentos prévios para comparar os textos
apresentados. Ressaltamos, mais uma vez, que isso sO € possivel de acontecer
guando ha a interacéo entre autor-texto-leitor.

O quadro 19 apresenta os descritores relacionados ao topico IV:
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Quadro 19 - Topico IV — Coeréncia e coesao no processamento do texto

PROVA BRASIL

PROVA SAEP

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

um texto

D10 - Estabelecer relacbes entre as partes
de um texto, identificando repeticbes ou
substituicbes que contribuem para sua

continuidade

D10 - Identificar o conflito gerador
do enredo e o0s elementos que

constroem a narrativa

D22 - Identificar o conflito gerador do
enredo e os elementos que constroem a

narrativa

D11 -

causa/consequéncia entre as partes

Estabelecer relacéo

e elementos do texto

D14 -

causa/consequéncia entre as partes e

Estabelecer relacéo

elementos do texto

D15 - Estabelecer relacbes logico-

discursivas presentes no texto,

marcadas por conjuncdes, advérbios

etc.

D15 -

discursivas presentes no texto, marcadas

Estabelecer relacdes ldgico-

pelo uso de elementos linguisticos

D7 — ldentificar a tese de um texto

D11 - Identificar a tese de um texto

D8 — Estabelecer relacdo entre a
tese e 0s argumentos oferecidos

para sustenta-la

D12 — Estabelecer relagéao entre a tese e os

argumentos oferecidos para sustenta-la

D9 — Diferenciar as partes principais

das secundarias em um texto

D13 — Identificar a informacgéo principal de

um texto

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2011a) e em Parana (2013).

Dentro desse topico, encontramos dois descritores (D10 da PB, e D22 da PS)

que séo

relacionados a concepcao de

linguagem como instrumento de

comunicacao, tendo foco no texto. Entdo, mais uma vez, verificamos semelhancgas

entre as avaliacbes, que organizam, de maneira muito similar, os seus descritores.

Conforme ja apresentando, é de suma importancia os descritores exigirem do leitor

by

informagdes referentes a linearidade do texto, tendo em vista que serdo essas

atividades que possibilitardo a compreensao global do texto.
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Esse topico, entdo, organiza-se a partir da coeréncia e da coesao presentes
no processamento de um texto. Koch e Elias (2011), a respeito desses dois

conceitos, afirmam que:

[...] a coeséo nao é condicao necesséria nem suficiente da coeréncia:
as marcas de coesdo encontram-se no texto (‘tecem o tecido do
texto’), enquanto a coeréncia nao se encontra no texto, mas constroi-
se a partir dele, em dada situacdo comunicativa, com base em uma
série de fatores de ordem semantica, cognitiva, pragméatica e
interacional. (KOCH; ELIAS, 2011, p. 186, grifos das autoras).

Tendo como base o que Koch e Elias (2011) postulam a respeito da coesao e
da coeréncia, ressaltamos que esses elementos, ndo sO esses, sdo essenciais para
gue um texto seja considerado um texto e para que seja compreendido como um.
Dessa forma, é de suma importancia o desenvolvimento de atividades relacionadas
a esses descritores, 0s quais estdo relacionados a coesdo e a coeréncia no
processamento do texto.

Quanto aos outros descritores que compdem esse topico, destacamos que
possuem caracteristicas da concepc¢ao interacionista de linguagem, evidenciando
gue a perspectiva teorica, disposta nos documentos oficiais, prevalece nas Matrizes
de Referéncia das avaliacfes. Para essa concepcao, o sentido do texto, para ser
produzido, exige “que o leitor ative conhecimentos previamente constituidos e
armazenados na memoaria [...] sendo construido pelo leitor com base em seus
conhecimentos e na materialidade linguistica do texto” (KOCH; ELIAS, 2011, p. 187).

O tépico V esta disposto no quadro 20 a seguir:
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Quadro 20 - Topico V — Relacdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

PROVA BRASIL

PROVA SAEP

D16 — Identificar efeitos de ironia ou

humor em textos variados

D16 - Identificar efeitos de ironia ou humor

em textos variados

D17 — Identificar o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacao e
de outras notacdes

D17 -

decorrente do uso da pontuacao e de outros

Reconhecer o efeito de sentido

recursos graficos

D18 — Reconhecer o efeito de

sentido decorrente da escolha de

D18 -

decorrente da escolha de uma determinada

Reconhecer o efeito de sentido

morfossintaticos

uma determinada palavra ou | palavra ou expressao

expressao

D19 - Reconhecer o efeito de | D19 — Reconhecer o efeito de sentido
sentido decorrente da exploracdo | decorrente da exploracdo de recursos
de recursos ortograficos e/ou | estilisticos

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2011a) e em Parana (2013).

A PB e a PS, por terem como perspectiva tedrica o interacionismo, exigem,

nesse topico, que os alunos saibam utilizar os elementos linguisticos para que

consigam depreender 0s recursos expressivos e os efeitos de sentido de um texto.

Assim, além de identificar os sinais de pontuacdo, mecanismos de notacdo, é

preciso que o “leitor, ao explorar o texto, perceba como esses elementos constroem

a significacdo, na situacdo comunicativa em que se apresentam” (BRASIL, 2011a, p.

62).

As atividades de leitura relacionadas a esses descritores possibilitam que os

leitores tenham manifestacbes de apreco, de emocédo, de riso, entre outras, haja

vista que ha a exploracdo de recursos expressivos e de efeitos de sentido. Ao

encontro dessa questéo, e a respeito desses descritores, Beserra (2006) afirma que:

A leitura na escola ndo precisa necessariamente estar atrelada a
exercicios e pode pretender, também, o prazer, o gosto de apreciar
um jeito afavel, sensivel, hilario, surpreendente, comovente, doloroso
etc. de dizer algo que todos noés, em algum momento, gostariamos
de dizer ou de ter dito, e que o autor disse (e publicou) antes de nos.
(BESERRA, 2006, p. 48).



132

Os textos que exploram esses efeitos de sentido sdo classicos exemplos de
textos que tornam a leitura leve, prazerosa, divertida, que instigam os alunos a, por
meio desses sentimentos, se posicionarem sobre o texto, e a refletirem a partir dos
exercicios relacionados a ele.

Por fim, o ultimo topico, VI, esta disposto no quadro 21, abaixo:

Quadro 21 - Topico VI — Variacao Linguistica
D13 - Identificar as marcas | D20 — Identificar as marcas linguisticas que

linguisticas que evidenciam o0 | evidenciam o locutor e o interlocutor de um

locutor e o interlocutor de um texto texto

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2011a) e em Parana (2013).

O descritor D13, da PB, e o D20, da PS, evidenciam a similaridade das
avaliacdes no que diz respeito a variacdo linguistica, ou seja, exigem que o leitor
identifique determinadas mascas linguisticas que sao inerentes a determinados
grupos sociais, por exemplo. Entdo, por meio dessas peculiaridades e da forma
como estdo dispostas no texto, as marcas linguisticas possibilitam que o leitor
compreenda quem € o locutor ou o interlocutor do texto.

E relevante destacar que inimeros aspectos fazem com que ocorra a
diversidade linguistica, sejam sociais, regionais ou estilisticos, sem contar que, ao
longo do tempo, a lingua, por si s, vai sofrendo modifica¢cdes. Nesse sentido, para
que o leitor consiga depreender esses sentidos no texto, é preciso que ative
conhecimentos disponibilizados pela interacdo entre o autor, o texto e o préprio
leitor.

A partir do que foi exposto, podemos afirmar que ha, sim, inter-relacdes entre
as avaliacdes no que diz respeito a concepcédo de linguagem e de leitura, tendo em
vista que as Matrizes de Referéncia da PB e da PS sdo organizadas em topicos,
com descritores que apresentam graus de complexidade distintos e que estao
intimamente relacionados a concepcao interacionista de linguagem.

No que diz respeito as (in)convergéncias entre as concepcdes de linguagem e
de leitura das avaliacdes, ressaltamos que o principal ponto se deve a formatagéo
dos descritores, tendo em vista que, em um mesmo descritor, pode coexistir mais de
uma concepcdo de linguagem e de leitura. Nesse sentido, mesmo que sejam
avaliacbes que possuam uma abrangéncia distinta e que a formatacdo dos

descritores tenham algumas peculiaridades, séo suficientes para torna-los
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totalmente diferentes. No que diz respeito a perspectiva tedrica quanto a concepgao
de linguagem interacionista e a concepc¢ao de leitura com foco na interagdo entre
autor-texto-leitor elas sao idénticas.

Finalizamos, assim, a analise das Matrizes de Referéncia, destacando,
separadamente, cada um de seus descritores e, posteriormente, inter-relacionando-
0s, verificando as convergéncias entre as duas avaliagdes externas em larga escala,
aPBeaPS.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como tema a analise de dois sistemas de avaliacdo, SAEB
e SAEP, bem como de duas respectivas provas: PB e PS. Para tanto, como objetivo
geral, nos propusemos a constatar se ha inter-relacbes entre SAEB/PB e o
SAEP/PS no que se refere aos objetivos, a metodologia e as concepc¢des de
linguagem e de leitura. Dessa forma, a fim de que esse objetivo geral fosse
alcancado, tracamos, separadamente, alguns objetivos especificos, o0s quais
possibilitaram que esse objetivo geral fosse contemplado. Como metodologia, a
nossa pesquisa € qualitativa, interpretativista, de abordagem soécio-histérica, de
analise documental; percurso metodolégico que nos possibilitou desenvolver a
pesquisa e atender aos objetivos propostos.

Nessa perspectiva, inicialmente, no segundo capitulo, refletimos sobre as
concepcles e os tipos de avaliacdo escolar, descrevendo o percurso histérico da
avaliacdo nacional, as formas de avaliacdo, e como elas estdo, atualmente,
caracterizadas. Sendo assim, realizamos uma analise especifica de cada um dos
sistemas de avaliacdo e das suas respectivas provas, destacando os documentos
gue as formularam e a sua caracterizacao.

Compreendemos, entdo, 0os aspectos relacionados a formulacao, a aplicacao
e aos resultados dessas avaliacfes, verificando, no terceiro capitulo, seus aspectos
distintos e semelhantes, sempre refletindo sobre eles e relacionando com a teoria
utilizada no estudo.

Quanto a andlise das avaliacdes, a realizamos no quarto capitulo, momento
qgue refletimos, a partir das categorias de analise elencadas, se ha, entre a PB e a
PS, convergéncias quanto aos objetivos, a metodologia e as concepc¢bes de
linguagem e de leitura.

Quanto aos objetivos das referidas avaliacbes, destacamos que possuem
pequenas diferencas entre si, como, por exemplo, em relacdo a disponibilizacdo dos
resultados. A PB disponibiliza os resultados para o todo o pais, e, por essa razao,
esses demoram a chegar a equipe pedagogica das escolas. Ja a PS, por sua vez,
pelo fato de ser aplicada apenas no Estado, os resultados deveriam chegar as
escolas rapidamente, sendo esse o0 principal motivo apresentado para a

implementacdo dessa prova. Quanto aos demais objetivos, possuem algumas
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pequenas divergéncias entre si, mas nada que os torne totalmente distintos. A partir
do que pudemos levantar, esses objetivos sao tdo semelhantes pelo fato de que
avaliam as mesmas disciplinas, LP e Matematica, e sdo aplicados no 9° ano.
Ademais, a perspectiva tedrica, conforme verificamos na analise, € a mesma, o que
corrobora para que o0s objetivos sejam praticamente idénticos.

No que se refere & metodologia das avalia¢des, tanto a PB quanto a PS sao
idénticas em todos os aspectos: Matrizes de Referéncia; formatacdo da prova;
nameros de questdes; disciplinas avaliadas; TRI; escala de proficiéncia; entre outros
aspectos. Sendo assim, conforme pudemos constatar na andlise da presente
dissertacdo, a metodologia de ambas as avaliacdes € idéntica, ndo diferindo em
nenhum aspecto.

Quanto as concepc¢des de linguagem e de leitura, evidenciamos, a partir da
andlise, que a concepcao de linguagem que predomina tanto na PB quanto na PS, a
partir do que evidencia a Matriz de Referéncia, e a configuracdo dos descritores, é a
concepcao interacionista de linguagem, tendo o foco da leitura na interacdo entre
autor-texto-leitor. Entretanto, em alguns itens, por exemplo, é possivel verificar que
as concepcgoes de linguagem e de leitura coexistem.

Nesse sentido, apds as constatacdes, ressaltamos que, ainda que essas
avaliacbes tenham abrangéncia distintas, ou seja, uma € aplicada em todo o pais e a
outra é aplicada apenas no estado do Parana, a formatacdo das avaliacbes quanto
ao aspecto da concepcao de linguagem e de leitura é idéntica nas duas provas.

Finalizamos nosso trabalho com o sentimento de dever cumprido e sabendo
que, pelo fato de tratarmos de avaliagdo externa em larga escala, e pela importancia
gue é dada a ela, tanto no ambito académico quanto no social, nosso estudo nao se
esgotara. Portanto, acreditamos que, ao analisar as duas avaliacfes e buscar as
(in)convergéncias, estamos contribuindo com as discussdes da area, bem como na
producdo de trabalhos vindouros, haja vista que o tema avaliagdo da PB e da PS

pode ser pesquisado sobre inUmeras outras perspectivas.
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