IRANEIA LOIOLA DE SOUZA

A competéncia leitora na perspectiva do SARESP.

A habilidade de inferir informacé&o implicita em texto escrito

Dissertacdo apresentada a Banca
Examinadora, na Pontificia
Universidade Catolica de Sé&o Paulo,
como exigéncia parcial para obtencéo
do titulo de Mestre em Lingua
Portuguesa, sob a orientacdo da
Professora  Doutora Anna Maria

Marques Cintra.

PUC-SP

2007






AGRADECIMENTOS

S840 muitas as pessoas a quem devo agradecer. Pessoas que
colaboraram das formas mais diversas na realizagao deste trabalho. Se aqui tivesse
de pbér o nome de todas e descrever suas contribuicdes, certamente ndo haveria
espacgo. Arrisco citar apenas algumas, ciente de que nao fago justica a muitas

outras.

Y

Diretamente relacionada a minha pesquisa, agradeco a Professora
Doutora Anna Maria Marques Cintra. Firme e ao mesmo tempo humana. Exemplo de
profissional. Permitiu-me tentar, experimentar e descobrir os caminhos a serem

trilhados na feitura deste trabalho.

Sou grata também a Professora Doutora Nilvia Pantaleoni que, desde
o lato sensu, tem participado dos encerramentos de meus trabalhos académicos

com apontamentos oportunos e bem fundamentados.

N&o posso esquecer do Professor Doutor Jodo Hilton Sayeg de
Siqueira que, com seu jeito todo especial de fornecer sugestdes, concedeu-me

indeléveis contribuicdes, no momento da qualificacao.

Agradeco, também, aos colegas do Grupo de Pesquisa: Estudos da
Linguagem para o Ensino do Portugués (GELEP), que me ajudaram a rever o projeto

de pesquisa.

Ndo posso, de forma alguma, esquecer de todos aqueles que
estiveram ao meu lado, seja por terem comigo um vinculo afetivo ou profissional.
Assim, agradeco ao meu pai, Eduardo, por ser exemplo de determinacdo e
persisténcia. A minha mée, Cleusa, por me ensinar valores. Ao Cléber, meu amado
esposo, pelo apoio e paciéncia. A Rose, minha irma de sangue, e a Bia e Lu, irmas
de coracdo. A Orminda e ao Massahaki. Ainda, aos colegas da “EE Leonice de
Aquino Oliveira’, que me entenderam e apoiaram durante todo 0 processo
académico, bem como aos da “Diretoria de Ensino da Regido de Miracatu”, onde fui

contagiada pelo desejo de entender mais a leitura.



RESUMO

Esta pesquisa, sob a perspectiva da prova do SARESP, trata da andlise dos
possiveis motivos que levam alunos do ensino fundamental a apresentar
dificuldades no entendimento de inferéncias. Fundada em dois objetivos, a
dissertacéo busca verificar o que a abordagem conferida pelo SARESP as questbes
inferenciais indica acerca da competéncia leitora e analisar de que forma essa
avaliacdo aborda os textos e trabalha as questbes que verificam a depreenséo de

inferéncias.

A pergunta fundamental diz respeito a como se apresentam, nas provas do
SARESP, os textos e as questdes que verificam a habilidade de inferenciacdo de
uma informagédo implicita, e o que isso indica acerca da competéncia leitora
requerida por essa avaliagdo no que se refere a habilidade analisada. O corpus
submetido a analise compde-se de textos e questdes que incidem sobre a habilidade
de inferir uma informacg&o implicita em um texto em provas do SARESP, referentes
aos anos de 2003 e 2004.

O resultado da pesquisa revelou que as dificuldades apresentadas
pelos alunos em relacdo a competéncia leitora no que concerne ao processo
inferencial ndo sdo exclusivamente responsabilidade do aluno. A forma como a
prova se estrutura, como sao propostos o0s textos trabalhados e como séo
elaboradas as questdes, também dificulta a compreensdo e, por conseguinte,

interfere na competéncia leitora no que concerne a realizacao de inferéncias.

Palavras-chave: Inferéncia, Competéncia leitora, Habilidades de leitura.



ABSTRACT

This research, under the perspective of SARESP test, analyses the main reasons
that make students from Basic Education have difficulties in understanding
inferences. Based in two targets, this research tries to verify what the approaching
conferred by SARESP to the questions shows about reading ability and analyze how
this evaluation approaches the texts and watches the questions that verify the
inferences.

The main question focuses in how the texts and questions presented in SARESP test
verify the ability of inference from implicit information, and what it means in relation to
reading ability required by this evaluation related to the analyzed ability. The corpus
of this research is composed by texts and questions which focuses the ability of
inferring implicit information from a text in SARESP evaluation, referring to the years
of 2003 and 2004.

The result of this research reveals that the difficulties present by the students related
to the reading ability concerned to the deduction process aren’t exclusively students’
responsibility. The way that the test is structured and the way the texts are proposed
and questions developed also interfere negatively in reading ability, concerning to the

inference process.

Key words: reading ability, inference, evaluation aproach.
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INTRODUCAO

E conhecimento partilhado o fato de ser impossivel deixar de ler em um
mundo globalizado. As fronteiras culturais foram ampliadas por meio da interligagéo
dos mercados internacionais. Esse fato, de ambito tdo abrangente, reforgou a
importancia da leitura. Se ler, em épocas passadas, era considerado privilégio de
alguns poucos escolarizados, hoje é instrumento imprescindivel & sobrevivéncia do

homem moderno.

Tal afirmagdo ja se tornou praticamente um cliché. Dai parecer
dispensével falar sobre a importancia da leitura, tendo em vista as exigéncias atuais.
Todavia, insistimos nessa tematica, pois embora haja muita discussdo acerca da
leitura e nenhuma negacgdo quanto a sua fungédo atual, estudos tém demonstrado
que essa modalidade, ao contrario do que se cré, continua sendo fonte de amargura
a grande parte de individuos que se véem confrontados com a tarefa de ler.
Poderiamos, frente ao que vem ocorrendo, tentar fechar os olhos a realidade, mas
como, se pesquisas demonstram, a cada dia, a radiografia de nossa situacéo

leitora?

De acordo com dados fornecidos por 6rgaos ligados ao assunto — CBL
(Camara Brasileira do Livro), INAF (Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional),
MEC (Ministério da Educacéo e Cultura) e IBL (Instituto Brasil Leitor) — os brasileiros
léem, em média, 1,8 livros por ano, enquanto na Franga, |éem-se 7; nos EUA, 5,1,
na Itdlia, 5 e, na Inglaterra, 4,9 livros, anualmente. Quanto a decodificacéo e
compreensao, constatou-se que 8% da populacdo brasileira € analfabeta; 30%
localiza informacdes simples em uma frase; 37% localiza informag¢des em um texto
curto e apenas 25% estabelece relages de informagdes dentro de textos longos (Cf.

UNIMEP, 2002; Bencini, 2006).

Tais dados, embora desconhecidos de muitos, nao surpreendem
aqueles que possuem alguma relagdo com o trabalho pedagdgico. A questdo da
alfabetizacéo, tdo amplamente discutida no século passado, tem cedido lugar a uma

BN

preocupacdo de nivel mais complexo. Com o incentivo a educacdo formal e,



conseguentemente, a leitura e escrita, um novo fendmeno tornou-se realidade:
muitas pessoas aprenderam a decodificar o simbolo grafico, mas ndo a atribuir
sentido ao que Iéem, nem tampouco utilizar os conhecimentos provenientes da
leitura e da escrita em situagbes que lhe sdo impostas socialmente, o que nos
remete a nogao de letramento, ou seja, embora haja o dominio da técnica do ler e do
escrever por parte de determinados individuos, estes ndo conseguem apropriar-se

dessas modalidades como préaticas sociais”.

Anteriormente, quando sé a questéo de se saber grafar e decodificar o
signo era exigido pelas demandas sociais, essas habilidades eram aceitaveis. No
entanto, por conta das exigéncias impostas pela sociedade do ‘conhecimento’, saber
somente grafar e decodificar ndo € mais suficiente para que um individuo possa
cumprir as exigéncias que Ihe sdo impostas atualmente. Dai os resultados que tanto

transtorno tém causado aos responsaveis pelas politicas educacionais no pais.

SO para se mencionar um exemplo, o site oficial do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), no ano de 2003, divulgou a seguinte nota em relacdo ao
exame naquele ano: Estudantes apresentam desempenho regular no ENEM.
Partindo do pressuposto de que o ENEM visa avaliar o desempenho em leitura e
escrita de alunos da escola média, e que os jovens de tal segmento obtiveram
desempenho regular, fica atestada a incompatibilidade entre a nogdo de ser
alfabetizado e de saber realmente depreender o sentido do que se |é ou produz.
Cremos, tendo em vista a série em que se encontravam esses jovens, que todos
dominavam as habilidades basicas em leitura e escrita, mas nem por isso foram

capazes de obter um desempenho satisfatério na avaliagdo a que se submeteram.

Casos similares tém sido observados em outras avaliagbes, como as
do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo

(SARESP), por exemplo — nosso objeto de pesquisa.

Essa avaliacdo, no decorrer dos anos de sua aplicacdo, tem
confirmado, por meio de seus resultados, as estatisticas acima. No entanto,
devemos atentar para o fato de que, ao se observar dados de uma avaliacao, leva-

se em consideragdo somente o0 que o0s alunos ndo sabem, n&o dominam;

! A questdo do letramento sera abordada com mais detalhes no Capitulo 1.



dificilmente, para-se para observar como essas avaliagbes se estruturam, quais
concepcles tedricas e metodoldgicas Ihes sdo subjacentes, o que demonstram
esperar dos avaliados. Esses aspectos poderiam contribuir na definicAo de uma

linha de trabalho voltada a superacéo das dificuldades apresentadas.

SARESP, ENEM e oOrgdos ligados ao assunto podem fornecer as
bases para que entendamos o que realmente tem ocorrido com a leitura nos ultimos
tempos. Por que a competéncia leitora continua a ser termo técnico de guias de
referéncia e ndo atitude de nossos jovens? A questdo é complexa, sabemos, mas
cremos que possua resposta; e parte dessa resposta pode ser obtida ao voltarmos
nossa atencado a essas avaliacdes. Se sdo elas que tém nos mostrado os problemas,

por que nao procurar nelas as pistas para a solucao?

Com esse objetivo nos voltamos para uma das avaliagbes
mencionadas: 0 SARESP. A opc¢édo por essa avaliacdo deve-se ao numero de alunos
gue tém sido avaliados — cerca de seis milhdes, anualmente — e ao fato de avaliar,
nos ultimos anos, toda a educacé@o basica — periodo formado, segundo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), pela educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio — o que nos oferece grandes oportunidades de
pesquisa, embora tenhamos optado por focar apenas o ensino fundamental, Ciclo II,

ou seja, 5% a 82 séries.

Na busca por pistas sobre as causas de dificuldade de leitura,
comegamos a observar tudo que dizia respeito a essa avaliagéo; e foi analisando
dados da Diretoria de Ensino de Miracatu, interior do Estado, referentes ao SARESP
de 2004, que notamos que de forma recorrente a habilidade de inferir uma
informacéo implicita no texto, uma dentre varias outras verificadas ano a ano pelo

SARESP, demonstrava ndo ser dominada por uma ampla gama de alunos avaliados.

Esse aspecto em muito nos chamou a atencdo. Resolvemos observar
os dados de anos anteriores e confirmamos a recorréncia da situagéo. ISsso nos
direcionou a um trabalho voltado a regido, de acordo com algumas hipéteses
levantadas inicialmente. Mas ao observarmos dados mais amplos, em nivel de
coordenadorias — Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI) e Coordenadoria de

Ensino da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo (COGESP) —, descartamos as



primeiras hipoteses ao perceber que a dificuldade em se inferir uma informagéo
implicita ndo se restringia a Diretoria de Miracatu. Essa questdo pareceu-nos
bastante séria, ja que, segundo Marcuschi, (1999:99) num texto ha muito mais de
implicito, de modo que um leitor competente devera, em primeira instancia, captar as
intencbes do autor, partindo do input linglistico. Se num texto ha muito mais de
implicito que deve ser captado, e nossos alunos demonstram nédo saber fazer isso,

temos certamente uma situagdo que merece atencao.

As inferéncias exercem um papel crucial na compreensao desses
implicitos. Embora seja muito discutida, notamos que essa estratégia®, que no
SARESP se apresenta sob a forma de habilidade, continua a ser um “né” no que
concerne a depreensdo de informacdes textuais implicitas. Entender por que esse

rall

“nd” continua existindo nos interessou, pois s6 por meio de sua compreensao € que

podemos criar mecanismos de superagao.

Poderiamos tentar desvendar o enigma de duas formas: estudar o
processo inferencial a partir das representacdes dos alunos submetidos a prova, o
gque demandaria tempo e conhecimentos profundos acerca da psicologia da
aprendizagem, dado o intrincado processo cognitivo envolvendo tal acdo; ou,

debrugcarmo-nos sobre o material linguistico usado na avaliacao de leitura.

Optamos pela segunda, pois entender o proprio material — sua
estrutura e, por conseguinte, a concepcao de competéncia leitora no que se refere a
inferéncia de uma informacao implicita no texto, na avaliacdo do SARESP, pode nos
indicar quais aspectos ou conhecimentos sao requeridos do aluno avaliado e que,
por provavelmente ndo serem dominados, estariam interferindo na compreenséao das
informacgodes lidas, em especial na leitura de questdes que testam a habilidade de
inferenciagdo. Cremos que isso nos levard a entender ndo s6 a leitura de
informacgdes implicitas do ponto de vista de tal instrumento, como delimitar o que os
alunos ndo dominam, fato que podera facilitar o desenvolvimento posterior de um

trabalho voltado a superagéo das dificuldades do leitor submetido a prova.

% Estratégia é conceituada por Kleiman (2002a) como uma operacao regular para abordar o texto; e
as inferéncias fazem parte do que ela concebe como estratégia.



Tendo em vista 0 que esbocamos, nossa pergunta fundamental foi:
Como se apresentam, nas provas do SARESP, os textos e as questdes que
verificam a habilidade de inferir uma informacdo implicita no texto, e 0 que isso
indica acerca da competéncia leitora requerida por essa avaliacdo no que se refere a

habilidade analisada?

Para responder a essa questdo, propusemos uma analise dos textos e
questdes que incidiram sobre a habilidade de inferir uma informacéo implicita no
SARESP de 2003 e 2004; de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental. Analisar dois
anos nos proporcionou uma Visdo mais segura acerca dessa avaliagdo e, por

conseguinte, da leitura presente nela.

Os objetivos da pesquisa foram assim delineados:

1. Verificar o que a abordagem conferida pelo SARESP as questdes inferenciais
indica acerca da competéncia leitora relacionada a habilidade de inferir uma
informacgé&o implicita no texto.

2. Analisar como o SARESP trabalha os textos e as questdes que verificam a

compreensao de inferéncias.

As dificuldades sentidas na depreensdo de informagfes implicitas no

SARESP nos levaram a levantar duas hipoteses, a saber:

1. Dada sua abrangéncia, o SARESP esta estruturado de forma a mensurar uma
macro capacidade leitora (capacidade de sintese, reconhecimento e relacionamento
de informacgdes), fato que exclui grande parte dos alunos devido a sua inaptiddo em
utilizar adequadamente recursos cognitivos (de nivel inconsciente) e metacognitivos

(de nivel consciente) disponiveis.

2. O SARESP possui uma concepcao de leitor detentor de um consideravel

repertorio linguistico-cultural, fato que ndo coaduna com a realidade avaliada.

No intuito de averiguar essas hipGteses e atingir os objetivos
levantados, discutimos a questdo da leitura, bem como aspectos referentes a ela,
como o contexto avaliativo e o das competéncias e habilidades, nos quatro capitulos

gue compdem este estudo.



No primeiro capitulo tratamos do que envolve o ato de ler, desde os
mecanismos cognitivos requeridos por tal acdo até as situacdes e 0s contextos que,
de forma direta ou indireta, exercem algum tipo de influéncia sobre a habilidade de
leitura. Julgamos que, mesmo ao buscarmos respostas para entender as
dificuldades de leitura no material linguistico fornecido pela prova do SARESP,
conhecer o contexto leitor dos alunos avaliados, as oportunidades e os desafios com
0s quais se deparam, ainda que em um ambito mais geral, pode nos fornecer uma
visdo mais abrangente acerca da competéncia leitora requerida pelo Sistema de
Avaliacdo®, j& que a avaliacdo é realizada com base no que se pressupde que 0s

alunos tenham desenvolvido, ou adquirido, em seu contexto sdcio-cultural.

Como o conhecimento do contexto situacional em que a leitura é
veiculada contribui para sua melhor compreensdo, o segundo capitulo aborda a
concepcao avaliativa presente no SARESP. Partimos de estudos de pesquisadores

no assunto e buscamos observar a Avaliagcdo a luz das concepges levantadas.

O terceiro, por sua vez, trata das nogOes de ‘competéncia’ e
‘habilidade’ e como essas se apresentam na Avaliagdo. De forma semelhante ao que
fizemos no capitulo anterior, respaldamo-nos em estudos sobre essa abordagem e,
valendo-nos de documentos fornecidos pelo SARESP, buscamos delimitar sua

concepgao concernente a esses elementos.

O quarto capitulo é destinado a andlise e discussdo de dados.
Utilizando um recorte de textos e questbes que mensuram a inferéncia de uma
informacdo implicita no texto, analisamos a competéncia leitora requerida pelo

SARESP no que se refere a essa habilidade.

Concluimos nosso trabalho por considerar o que os levantamentos
realizados nos mostraram acerca da competéncia leitora, requerida pelo SARESP,

em relacdo a habilidade de inferir uma informacao implicita no texto.

3 A avaliacgo do SARESP poderéa aparecer, neste trabal ho, também referida como “Sistema de Avaliagio’ ou
simplesmente ‘Sistema’.



CAPITULO |

A LEITURA E O PROCESSO INFERENCIAL

Talvez nunca antes, na Histéria, tenha havido tanta discusséo acerca
da leitura, no Brasil. Ler, no passado, era definido de forma bastante simples: ou se
sabia ler ou ndo se sabia; ou um individuo era alfabetizado ou ndo era. O contexto
social de épocas passadas era objetivo a esse respeito, ja que, de acordo com
Mortatti (2004), cerca de 85% da populacdo do século XIX era analfabeta, isto é, ndo
sabia nem ler nem escrever convencionalmente por ndo compreender a base

alfabética da lingua escrita. Assim, a questdo ndo dava margem a grandes dilemas.

Mas esse aparente “paraiso conceitual’” passou a se tornar menos
tranquilo ao passo que a sociedade evoluiu e a oportunidade de educacéo formal foi

tornada possivel aos que antes ndo tinham acesso a ela.

De acordo com Mortatti (2004:69), a abertura politica a partir do final da
década de 70 e inicio de 80, do século passado, e a consequente evolugédo
econdmico-social propiciada em nosso pais pelo fim da ditadura militar iniciada em
64, trouxe a necessidade de conhecimentos especificos, obtidos, na maioria das
vezes, por meio de leituras mais especializadas, j& que era preciso responder as
novas exigéncias sociais e politicas decorrentes das pressdes pela “abertura
politica” e pela reorganizagdo democratica das instituicdes e relacdes sociais. 1Sso
demandava de quem o fazia habilidades que fugiam a mera relagdo grafema-

fonema.

A “democratizacdo” do ensino, outro fator desencadeador de
mudancas na concepcado de leitura, permitiu 0 acesso de muitos aos meios
escolarizados. Quando no passado eram poucos 0S que conseguiam ingressar e
permanecer na escola, a mera codificacdo e decodificagdo de simbolos gréficos
parecia bastar & grande maioria dos cidaddos. No entanto, esse acesso a
escolaridade formal e permanéncia de alunos, que antes saiam da escola sem

terminar os estudos obrigatérios, comecou a demonstrar que sé saber codificar e



decodificar ndo era suficiente, jA& que muitos em séries avancadas, apesar de
dominarem as habilidades técnicas do ler e escrever, ndo conseguiam atribuir
sentido ao material escrito. Isso evidenciou que a concepc¢éo de leitura deveria ser

ampliada. A esse respeito, Mortatti (2004:34) afirma que

houve mudancgas substanciais na relagdo entre analfabetismo e
alfabetizacdo, assim como nos conceitos e praticas envolvidos e sua
relacdo com a escola e a educacdo. Essas mudancas estao
relacionadas com as condi¢cbes de desenvolvimento social, cultural,
econdmico e politico que trouxeram novas necessidades, fazendo
aflorar novos fendmenos e novas responsabilidades. De fato, ainda é
preciso aprender a ler e escrever, mas a alfabetizacdo, entendida
como aquisi¢cdo de habilidades de mera decodificacdo e codificacdo
da linguagem escrita e as correspondentes dicotomias analfabetismo
x alfabetizag&o e analfabeto x alfabetizado ndo bastam...mais.

Diante da necessidade de se ampliar a visdo acerca da leitura e
escrita, inimeros pesquisadores passaram a se dedicar ao estudo de uma
modalidade ou outra e, em alguns casos, ao estudo de ambas. Neste trabalho, no
entanto, daremos atencgdo especial a leitura. Para tanto, propomos, neste capitulo,
analisar o que envolve o ato de ler, desde 0os mecanismos cognitivos requeridos por
tal acdo até as situacdes e os contextos que, de forma direta ou indireta, exercem
algum tipo de influéncia sobre a habilidade de leitura. Para a execucdo de nosso
trabalho, faremos uso de informagdes provenientes da abordagem sociocognitiva,
gue tem como representantes, entre outros, Kleiman (2002a, b), Koch (1993, 2000,
2002, 2004), Koch e Travaglia (1989), Smith (1999), van Dijk (2000).

A necessidade de entender o papel da familia e de um fendmeno
aparentemente novo, o letramento, sobre as habilidades de leitura de um individuo,

levaram-nos, basicamente, aos estudos de Terzi (2001), Soares (2004).

Como todo texto é marcado por sua incompletude, conforme bem
afirma Chiappini (2001:18), deter-nos-emos, inicialmente, ndo no texto em si, mas no
papel que o leitor exerce em suplantar essa incompletude e atribuir sentido ao que

A
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1.1. Abordagem sociocognitiva da leitura

Muitos profissionais, que militam em escolas, ainda se surpreendem ao
saberem que, para que a leitura realmente se efetive, ndo se deve considerar

somente o material escrito, mas também o conhecimento do sujeito que a realiza.

O fato de nao entenderem o que envolve esse ato, quais seus objetivos
e dimensdes, bem como o papel desempenhado pelo préprio leitor, contribui para
gue a leitura continue sendo uma modalidade envolta em uma espécie de aura
misteriosa, que leva muitos a crer que seu dominio seja privilégio de alguns poucos
gue ja nasceram com uma certa aptidao leitora, ou seja, individuos que sem muito
esforco conseguem atribuir sentido ao que Iéem e se sair bem em tarefas que
exigem a leitura, enquanto a grande maioria tem de se contentar com o fracasso
frente as atividades que a envolvem. No entanto, tal conceito ndo corresponde ao

gue € postulado por especialistas no assunto, conforme veremos.

Com efeito, ler, de acordo com Kleiman (2002b), envolve a
complexidade do ato de compreender; e compreender, por sua vez, relaciona-se a
capacidade de apropriacdo do sentido mais amplo de uma determinada proposicéo.
Essa apropriagdo do sentido mais amplo, ou compreenséo, implica, de acordo com
van Dijk (1943, apr. e org. Koch, 2000:15), ndo somente o processamento e
interpretacdo de informacdes exteriores, mas também a ativacdo de informacdes
internas e cognitivas. Essas informacgfes, também definidas como conhecimentos
prévios, referem-se a conhecimentos, armazenados na memoria de longo prazo de
cada individuo®, provenientes de experiéncias pessoais ou do ambiente social em

gue o sujeito se insere.

Ler, portanto, envolve, além das informagbes exteriores, que se
encontram grafadas no proprio material, a ativagdo de conhecimentos internalizados
tanto sobre o que versa o assunto da leitura quanto sobre aspectos linguisticos e

superestruturais.Todavia, o fato de se possuir conhecimentos sobre determinados

* Estudos demonstram que possuimos niveis de memdria, sistematizados em: curto, médio (ou de
trabalho) e longo prazo, cada uma responsavel por desempenhar uma funcdo. Mais informacgdes
podem ser obtidas mediante verificagcao de van Dijk (2000), Smith (1999), Koch (2002).
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aspectos da leitura ndo é garantia de que ela se efetive, ja que, de acordo com Koch
(2002), ler envolve a realizagdo de calculos mentais para que haja o relacionamento
entre as informacdes fornecidas textualmente com os conhecimentos do leitor, o que

implica uma postura ativa por parte de quem |é.

Essa postura permite que o leitor se coloqgue como agente do
processo, 0 que possibilita que faca uso dos sistemas de conhecimento, bem como
de outros recursos cognitivos e metacognitivos de forma oportuna e adequada,
possibilitando, por exemplo, que seu conhecimento lingtistico — o que ele conhece
sobre a lingua, tanto de modo formal quanto informal — seja usado ndo apenas para
completar lacunas em exercicios mecanicos, mas para articular informacgdes textuais
e resgatar pistas linglisticas, no intuito de chegar as informagfes mais globais
durante a leitura. De maneira semelhante, os conhecimentos enciclopédico e sécio-
interacional — referentes a assuntos gerais e relativos as noc¢des de interagéo verbal,
respectivamente — podem ser usados ndo como elementos de classificacdo de
textos ou demonstracdo de grande aparato intelectual, mas como meios de interacao

com o objeto de leitura.

7

Portanto, ler € uma atividade bem mais complexa do que muitos
imaginam, necessitando de direcionamento. Isso implica um olhar atento por parte
dos profissionais da educacéo; em especial, por parte daqueles que trabalham com
guestdes linguisticas. No entanto, ha na organizacao voltada ao desenvolvimento
leitor alguns entraves. Um deles diz respeito ao fato de informac¢des sobre o que
envolve o ato de ler nem sempre chegar aos principais envolvidos: alunos e

professores.

Apesar de serem realizados inUmeros estudos acerca dos sistemas de
conhecimento (linguistico, enciclopédico, socio-interacional), modelos cognitivos

(frames, scripts®, etc.), bem como o papel exercido pelos niveis de memoéria (curto,

5 : .
Tanto os frames quantos os scripts fazem parte dos conhecimentos representados sob a forma de

modelos cognitivos e se encontram na memoria de longo prazo. Os frames se referem a
conhecimentos mais generalizados e se apresentam como conceitos globais de um determinado
referente do mundo - acidente, aniversario, Natal, por exemplo — sem seguir uma ordem pré-
estabelecida. Os scripts, por sua vez, referem-se a planos utilizados para especificar os papéis que
os individuos desempenham em determinadas situagfes; por exemplo, nosso comportamento em
uma cerimdnia religiosa, jari, etc. Mais informagfes podem ser obtidas mediante verificacdo de van
Dijk (2000), Koch (2002).



11

meédio e longo prazos) — sO para mencionar alguns — essas informacdes ndo sao,
ainda, conhecimentos partilhados por todos os profissionais da educac¢do; mesmo os

gue trabalham com aspectos linguisticos.

Embora as informagfes acerca da leitura ndo assegurem a resolugéo,
por completo, dos problemas relativos a essa modalidade, certamente, entender
como um determinado processo ocorre fornece aos envolvidos a oportunidade de
intervencdo em aspectos ligados a ele. Assim, o conhecimento sobre o ato de ler
possibilita a criacdo de mecanismos de superagéo de determinados obstaculos. Por
ser o ambito escolar destinado a sistematicidade do conhecimento, podemos
entender que seria esse o lugar mais indicado para um trabalho direcionado

teoricamente para o desenvolvimento leitor.

Todavia, com 0 avancgo tecnoldgico, outras entidades tém contribuido,
ainda que de forma indireta, com a leitura. Uma delas é a propria entidade familiar.
Apesar de a escola ainda ser, para a grande maioria da populagdo, o lugar
privilegiado para se tomar contato com a leitura — dai a importancia de se possuir
conhecimentos adequados sobre essa modalidade — atualmente, h& familias que,
dispondo de recursos varios para acessar informacdo, conseguem, apesar das
dificuldades, dar suporte consistente para que o jovem desenvolva naturalmente
estratégias de leitura fora da escola. A influéncia familiar, pesquisada por alguns
estudiosos, parece ter efeito sobre as habilidades de leitura de um individuo. Neste
aspecto, analisaremos, com mais detalhes, a relagéo da escola e do meio familiar no

desenvolvimento da habilidade de leitura de um individuo.

1.2. A leitura como ponto de (des)encontro entre a concepc¢cdo escolar e a

vivéncia familiar

N&o raro, cré-se que a escola seja a principal agéncia de leitura. No
entanto, pesquisas sugerem que deveria ser a familia a primeira a se responsabilizar

por tal modalidade nos primeiros anos da vida de um individuo. O ambiente casual,
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livre das convencdes escolares, confere a leitura um carater prazeroso, contribuindo

para as futuras concepc¢des que a crianca adquirird acerca dessa modalidade.

Em sua pesquisa com estudantes de periferia, Terzi (2001)
diagnosticou que as criangas que tinham oportunidades de vivenciar a leitura pela
mediacdo de um adulto, antes mesmo de receber a educacédo escolar formal, depois
de ingressar na escola conseguiam desenvolver as atividades de leitura propostas
em sala de aula por possuirem um arcabouco das histérias que ouviam. Mas que
dizer daquelas desprovidas de tais oportunidades? Segundo a autora, criangas que
nao tiveram a possibilidade de vivenciar situacbes de leitura precocemente, ao
comecgarem estudar ndo conseguiam perceber a funcdo da escrita e da leitura e,
tendo como Unico modelo o professor, acabavam incorporando a concepgdo que

Ihes era fornecida pelas praticas didaticas deste.

Muitas concepg¢les disseminadas em ambito escolar ndo condizem
com o que é solicitado aos estudantes. Solicita-se que o0 aluno saiba ler e interpretar,
entender o que estd implicito e perceber a fungéo social do texto, mas ndo séo
proporcionadas oportunidades para que ele desenvolva essas habilidades. N&o
sabendo como fazé-lo, ao ser solicitado a realizar uma das tarefas apresentadas
acima, por exemplo, 0 jovem tem de se amparar em estratégias, muitas vezes,
intuitivas, ja que nao possui conhecimento formal sobre como realizar o que lhe é
exigido. De acordo com Terzi (2001:76), por ter incorporado a visdo da escola — uma
visdo geralmente mecanicista — quando solicitado a interpretar uma informacao, o
jovem leitor acaba criando estratégias centradas na palavra, o que pouco contribui

para se chegar a coeréncia global do texto.

Em contrapartida, o jovem que teve contato com a leitura desde cedo
adquire experiéncias que lhe facultam melhores condi¢bes para construir uma visdo
textual ampla. Assim, pode assumir o texto como objeto de interacdo e compreendé-
lo para além de respostas a perguntas de localizagéo de informacdes, extraindo dele
0 sentido da totalidade. E, ao se deparar com problemas que exigem a articulagéo
de informa¢des mais globais ou o levantamento de elementos implicitos, consegue

articular estratégias adequadas a sua resolucao.
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Infelizmente, em nosso pais, por conta de sua estrutura cultural-
politico-social, o niamero de familias que consegue dispor de livros, e de tempo
também, para incentivar seus filhos a pratica da leitura é reduzido. Aléem disso, ha o
problema da valorizacdo dessa modalidade. Normalmente, criangcas de lares com
poucas oportunidades de leitura ndo encontram nos pais 0 incentivo para reverter
essa situacdo. Jovens de lares cujos membros ndo tiveram um histérico leitor
satisfatorio — ndo tiveram oportunidades de ler, seja por ndo terem freqientado a
escola ou por ndo terem tido a possibilidade de ter contato com materiais como
livros, revistas, jornais — acabam sendo influenciados pela atitude dos mais velhos, o

gue redunda em nédo conferirem valor a essa atividade.

Dessa forma, instaura-se uma situagdo circular: os pais ndo lIéem; por
conseguinte, os filhos também ndo Iéem. Quando mencionamos que tanto o0s pais
guanto os filhos ndo Iéem, referimo-nos a leituras mais contemplativas, como livros;
e moventes de cunho social, como jornais e revistas. Leituras praticas, como a de
uma bula de remédio ou a de uma receita, séo realizadas, mas sé quando a situagéo

exige, 0 que as torna, por vezes, esporadicas.

No entanto, quando na melhor das hipoteses essas familias, por nao
saberem como contribuir em nivel pessoal para a formacdo leitora dos filhos,
delegam a escola esse trabalho, por entenderem que o ambiente escolar possui
meios adequados a essa formacgao, surge o entrave de o trabalho desenvolvido em
nossas escolas com leitura ser insatisfatério, conforme ja mencionado. Atentemos a

essa questéao.

Kleiman (2002a) postula que o ensino da leitura se reduz, muitas
vezes, ao ensino de gramética, contribuindo para a desmotivagdo daqueles que tém
na escola a uUnica oportunidade de desenvolver seu espirito leitor. Como se nao
bastasse isso, a sociedade como um todo acaba incorporando essa idéia. Assim,
muitos concursos reproduzem em suas questdes a concepcao de que entender um

texto é entender a gramatica ali presente.

Quanto ao ambito escolar, encontramos professores que afirmam néo
associar gramatica a leitura, mas de um modo geral tém trabalhado essa modalidade

de duas maneiras: ou oralmente, de forma mecéanica, em que se valoriza a mera
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decodificacéo e articulacdo das palavras; ou silenciosamente, por meio de exercicios
de livros didaticos que, embora recebam o nome de compreenséo ou interpretacao,
limitam-se a verificar se o aluno € capaz de localizar informagdes no texto ou
simplesmente emitir sua opinido quanto ao assunto tratado. Esse tipo de abordagem
ndo se da de forma estanque, visto que comumente encontramos livros que ao invés
de proporem atividades de desenvolvimento da competéncia leitora, reduzem-na a
atividades de verificacdo de informagbes, tdo-somente. E 0 mais grave: muitos
desses livros entram no dmbito escolar com o aval de 6rgdos responséveis por sua

selecéo.

O Guia de Livros Didéticos (2005) tem por fungdo selecionar livros
didaticos que poderao ser utilizados em ambito escolar. Estes sao divididos em trés
categorias, que compreendem os indicados com muitas ressalvas, indicados com
algumas ressalvas e os indicados sem nenhuma ressalva. Assim, sdo colocados
diante do educador indicacbes de materiais de qualidade duvidosa, ja que ha
ressalvas em relacdo a alguns deles. Pode-se objetar dizendo que o professor tem a
possibilidade de escolha, o que, em tese, € verdadeiro, mas na préatica ndo € isso

gue ocorre, pois grande parte dos professores ndo tem acesso ao Guia.

Quando na época do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
coordenadores, diretores sdo convocados, como representantes, a uma reuniao
sobre a escolha desse material. Sua funcéo posterior € repassar as informacgdes
sobre a escolha do livro aos professores. Isso, porém, € feito, na ampla maioria das
vezes, por meio do chamado “boca a boca”. Comumente sédo distribuidos livros
deixados por representantes de editoras — jA que, por essa época, nao raro,
encontram-se equipes inteiras de editoras empenhadas em fazer a publicidade de
seus produtos — para que os professores os “analisem” e, por fim, com base em

suas impressoes pessoais, facam a escolha do livro que mais lhes agradou.

Conforme temos visto em nossa pratica educacional, normalmente sao
escolhidos os mais apresentaveis visualmente. As ressalvas apresentadas pelo
Guia? Infelizmente isso ndo tem contado muito na hora da escolha, até porque os
professores ndo tém acesso a esse tipo de instru¢do, o que resulta na escolha de

materiais que, embora recebam o aval do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC),
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possuem restricbes. O resultado se reflete em atividades de leitura que pouco

acrescentam ao universo educacional e leitor do educando.

H4, no entanto, profissionais — embora poucos — que se apercebem do
equivoco de se trabalhar de forma estanque e mecanicista, superando até mesmo
as limitagGes impostas pelo livro didatico, porém, como admite Kleiman (2002a), logo
sdo sobrepujados pela pressao do sistema, tendo de se amoldar, muitas vezes, ao
que é ditado pelo contexto escolar ou por imposi¢cdes de 6rgdos centrais. Dessa
forma, pouca coisa muda e a dificuldade em relacdo a leitura permanece,
contribuindo para a exclusdo leitora daqueles que mais necessitam de uma boa

formacao para superar limites impostos por questdes sécio-econdmicas e culturais.

Terzi (2001) afirma que muitas criancas, quando comecam a
compreender o texto, adquirem a habilidade de parafrasear em nivel de sentenca e
depois do texto como um todo. Entretanto, muitos leitores ndo chegam a adquirir a
habilidade de parafrasear nem no nivel da sentenca, pois ao incorporarem a
concepcao escolar de leitura, muitas vezes transmitida pelo livro didatico, néo

conseguem criar suas proprias estratégias leitoras de superacdo das dificuldades.

Assim sendo, a circularidade permanece: quem provém de um
ambiente favoravel possui melhores condicbes para se tornar leitor, pois, por
conhecer, antes mesmo de aprender a ler e escrever convencionalmente, o sentido
e a funcdo social de tais modalidades pode desenvolver estratégias adequadas de
leitura e ndo ser levado a operar com uma concepgado mecanicista presente em
“questdes livrescas”, ou seja, atividades que ndo mobilizam os saberes do leitor nem
redundam em outros conhecimentos. Por outro lado, ao jovem provindo de um
ambiente pouco favoravel no que se refere ao desenvolvimento de estratégias de
superacao da leitura inconsistente, resta o trabalho desenvolvido em ambito escolar,
gue nem sempre corresponde a suas necessidades, haja vista a concepcdo de

leitura que permeia esse contexto.

Todavia, aspectos podem ser observados no intuito de se amenizar
essa situacdo. O primeiro deles diz respeito a se conhecer as caracteristicas e
dimensdes do ato de ler, pois como informa Kleiman (2002a), as possibilidades de

se propor tarefas que trivializem esse ato sdo menores e, portanto, mais proximas do
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alcance da formagéao de leitores. Assim, se o leitor for levado a ler com um objetivo
desde seus primeiros contatos com a leitura, se lhe for mostrado que grande parte
da responsabilidade pela compreensdo depende ndo do texto escrito, mas de sua
habilidade em utilizar os recursos cognitivos disponiveis para “dialogar” com o que
versa o texto, provavelmente haverad um contingente maior de leitores proficientes.
Isso corrobora a necessidade de a escola apoiar-se em suportes tedricos
consistentes no que se refere ao ato de ler, para fornecer as bases de um trabalho
direcionado ao desenvolvimento da competéncia leitora, tdo focalizada hoje em

grandes avaliacoes.

O segundo aspecto tem a ver diretamente com aqueles que podem ser
considerados pecas-chave no desenvolvimento leitor de um individuo: os
professores. De acordo com Perrenoud (2000a: 27), o que se conhece bem, se
enuncia claramente. Isso pressupfe que o professor, em especial o de lingua
portuguesa, deva conhecer adequadamente sobre leitura, jA que cabe a ele o
trabalho direto com o educando. Entretanto, para que bons trabalhos sejam
desenvolvidos, mais que um bom suporte teérico, ha a necessidade de se conceder
oportunidade para que o professor possa desincumbir-se de seu papel como
educador de forma adequada. Nesse aspecto, deter-nos-emos mais sobre sua

funcéo nos dias atuais.

1.3. O papel do professor-mediador

Abordar o trabalho do professor na época atual nédo é tarefa das mais
elementares. Se no passado, conforme Geraldi (2003:95,116), os professores eram
vistos como altamente capazes por vocagao, hoje, para muitos, o trabalho do
professor aproxima-se cada vez mais do trabalho manual, ja que, com uma
excessiva carga horéaria e ndo dispondo de tempo habil para preparar suas aulas de
forma apropriada, tem de recorrer a reproducéo de informacgfes trazidas pelo livro
didatico que, de acordo com Geraldi (2003: 93), contribuiu para que se mudasse

gualitativamente a identidade e o trabalho do professor.
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Essa identidade também foi afetada pela crescente inovacgao
tecnoldgica. O desafio do professor no contexto vigente é desenvolver tanto a sua
prépria competéncia® quanto a de seus alunos. Giz e lousa ja estdo se tornando
obsoletos. Diversos recursos tecnoldgicos e facilidades de acesso a todo tipo de
informacdo permitem que um individuo tenha acesso as informacfes fora dos
bancos escolares. Assim, o papel do professor ndo € mais o de mero transmissor de
informacdes, j& que estas podem ser encontradas em outros ambientes além do
escolar. Sua funcdo hoje estd em mediar, formular situagbes de aprendizagem
significativas, mobilizar recursos cognitivos e metacognitivos, como veremos adiante.
Mas os desafios com os quais o professor se depara atualmente ndo se restringem a
atualizacao tecnologica. Concepgdes educacionais antiquadas, ainda presentes na
escola, chocam-se com novas metodologias educacionais e necessidades dos

alunos, resultando em situag@es inadequadas do ponto de vista metodolégico.

Muitos jovens que antes ndo teriam acesso ou seriam excluidos muito
cedo da educacéo formal, por conta da estrutura politica do pais, permaneceram na
escola que, no entanto, de democrética tem muito pouco, pois continua a ministrar o
mesmo conteudo que foi idealizado para uma clientela que ndo existe mais — pelo
menos ndo na escola publica brasileira. Silveira (1998:137) deixa isso bem evidente

guando afirma:

O ensino geral de lingua foi adequado quando o alunado era filho de
familias elitistas, com alta escolaridade, representativas dos grupos
de poder que usam o padrdo real oral e o padrdao gramatical
normativo escrito. Este alunado, desde pequeno, aprende a norma
oral exemplar, em familia, e vem a escola aprender a modalidade
escrita; as dificuldades para esse aluno sdo menores, na medida em
que o padréo real oral, que ja vinha sendo adquirido, € muito proximo
do padrdo escrito gramatical normativo. Atualmente, todavia, com a
socializagdo da escola brasileira, o alunado, em sua maioria, é filho
de classes populares, com baixo grau de escolaridade e que usa,
como membro de seu grupo social, o padréo nativo, que € apenas
oral e estd muito distante do padré&o real oral e do padrdo exemplar
escrito, usados e ensinados na e pela escola.

® A noc&o de competéncias sera abordada, posteriormente, no Capitulo I11.
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O ensino de conteudos — e dentre esses, 0s de lingua — desvinculados
da realidade do educando, que frequienta hoje a escola publica, tem sido apontado
por especialistas como uma das causas de problemas de ordem comportamental na
escola. Segundo Aquino (1998:15), estudioso de questdes comportamentais ligadas
a escola, a indisciplina estaria ligada a aspectos da sala de aula que ndo estariam se

desenvolvendo de acordo com as expectativas dos envolvidos.

Embora possa parecer que caberia ao professor mudar essa situagao,
€ importante lembrarmos que mesmo os mais determinados sdo, como afirma
Kleiman (2002a:17), sobrepujados pela pressdo do sistema escolar e acabam
desistindo de uma pratica alternativa ao se encontrarem dentro da estrutura de
poder da escola. Assim, de acordo com Perrenoud (2000b), a mudanca deveria
partir do proprio sistema escolar que, diminuindo seus programas, contemplaria o

gue é significativo para o aluno.

Hoje, a questdo de o professor ser o mediador da aprendizagem,
formulador de situacdes significativas, gestor do processo de ensino e de
aprendizagem, segundo o perfil estabelecido pela Secretaria da Educacdo do
Estado de Sao Paulo (Cf. APEOESP 2005:4,6), ndo condiz com a realidade. O
professor recebe, em suas classes superlotadas, alunos dos mais diferentes perfis e
precisa trabalhar com eles de forma a atender as mais variadas necessidades.
Infelizmente, muitos profissionais tém tido dificuldade em trabalhar com a

heterogeneidade, seja pela dificuldade em si, seja pela falta de formac¢ao adequada.

O contexto de formac@o de nossos educadores esta configurado, de
forma geral, com base em uma estrutura que visa fornecer ao futuro professor licdes
meramente tedricas, que, desarticuladas de um trabalho de aplicacao pratica, pouco
contribuem para enfrentar os desafios da profissdo. Um dos desafios diz respeito a

receber alunos em séries avancadas que pouco dominam a lingua escrita.

Segundo Telma Weisz (2000), muitos alunos chegam, praticamente,
analfabetos a quarta série. N&o raro, classes inteiras iniciam o segmento de quinta a
oitava série sem as competéncias minimas para trabalhar com textos mais
complexos. Assim, torna-se bastante ardua a tarefa do professor que, além das

exigéncias rotineiras que lhe sdo impostas, ainda se confronta com situacdes para
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as quais ndo possui as habilidades necessarias de resolugdo, como alfabetizar
alunos de séries avancadas, por exemplo. Além dessa, outras responsabilidades
foram-lhe delegadas. Tomemos, a titulo de exemplificacdo, a inclusdo de alunos com

necessidades educacionais especiais.

A tarefa de desenvolver um trabalho de integragdo com criangas com
necessidades educacionais especiais era destinada a instituicdes especializadas,
mas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (1996), tal tarefa

passou a fazer parte das obrigacdes da escola regular. O artigo 58 reza:

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades

especiais.

Evidencia-se que os desafios com os quais o professor se defronta sao
grandes. E entre eles esta a leitura, certamente néo facilitada diante da sobrecarga
de tarefas e do preparo, normalmente, deficiente. Sabe-se que, para se alcancar
sucesso, faz-se necessério tempo, preparacdo, conhecimentos especificos. Assim,
parece haver um descompasso entre o que se espera que seja realizado e o que se

permite que realmente aconteca.

Em um extremo, temos as grandes avaliagbes, como o SARESP,
exigindo a demonstragdo da competéncia leitora; em outro, uma escola com
professores sobrecarregados de tarefas que tomam o tempo que deveria ser
destinado ao desenvolvimento dessa competéncia. E em meio a isso tudo, o aluno,
gue vé roubado seu direito a uma educacdo de qualidade. O sistema educacional
espera um trabalho com nivel de exceléncia por parte do educador, mas ndo se
permite isso, por falta de condi¢des profissionais. Por isso, culpar o professor pelo
fracasso que se tem observado no trabalho com leitura ndo parece ser o caminho

mais acertado.
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Certamente, ha a necessidade de o professor conhecer o suporte
tedrico sobre leitura e dispor-se a trabalhar com ele em suas aulas, mas, para isso,
ha que haver condicbes para que esse trabalho se efetive. Sobrecarrega-lo com
inimeras responsabilidades para as quais ndo esta preparado em nada contribui

para o desenvolvimento de seu oficio.

1.4. A diversidade textual e o papel do professor-mediador

A evolugdo social e tecnologica trouxe também a evolugdo das
possibilidades de leitura. Podemos falar de um mundo antes da imprensa de
Gutenberg e outro depois. Temos de considerar que o surgimento de meios de
comunicacdo como radio, tevé, telefone e, mais recentemente, o computador e a
internet fizeram com que um grande numero de possibilidades textuais surgisse.
Assim, partindo das idéias de género do discurso, de Bakhtin (1952), diversos

autores passaram a se dedicar a esse estudo.

De acordo com Marcuschi (2002), é impossivel definir com precisdo os
géneros, dado seu carater multifacetado. Sob a Otica desse pesquisador, 0s
géneros podem ser caracterizados segundo a posi¢do que ocupam na sociedade,
sua funcdo social, e ndo de acordo com sua superestrutura e particularidades
linglisticas. Ainda, segundo ele, ndo sédo estaticos; assim como surgem, podem

desaparecer.

Embora Marcuschi (2002:20) afirme que os géneros sejam de dificil
definicdo, refere-se a eles como textos que encontramos em nossa vida diaria e que
apresentam caracteristicas soOcio-comunicativas definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composi¢ao caracteristica. Assim, torna-se evidente
que o que define um género é a situacdo comunicativa. E como as situagbes
comunicativas a que temos acesso sao infinitas, percebemos a complexidade de se

abordar um trabalho desse tipo.
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Quando nos referimos a géneros, temos de ter em mente que ndo se
referem somente as formas de comunicacdo escritas. Bazerman (2005:31) reforca
essa idéia ao afirmar que os géneros tipificam muitas coisas além da forma textual.
S&o parte do modo como os seres humanos dao forma as atividades sociais. Toda
a complexidade que envolve os géneros nao ficou fora do ambito escolar, ja que de
acordo com Schneuwly e Dolz (1999:7) o género ndo € mais instrumento de
comunicacdo somente, mas, a0 mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem.
Poderiamos ainda acrescentar, ndo s6 de ensino/aprendizagem, como de avaliagao

também.

De acordo com o caderno SARESP 2002, da Secretaria da Educacéo
do Estado de Sao Paulo (2002:13), cuidou-se para que os conteudos selecionados
... fossem praticos e contextualizados, bem como respondessem as necessidades
da vida contemporanea. Isso evidencia uma certa preocupagdo em conferir aos
contetidos, mais especificamente aos textos utilizados na prova, um carater social, 0
gue os aproxima da nocao de género. Ha de se atentar, porém, que na Matriz de
especificacdo — leitura e escrita de 2003, publicada no caderno SARESP 2003, da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo (2003:84-87;89, 91-95), e
disponibilizada no site oficial da educagéo, misturam-se termos que fazem referéncia

aos tipos textuais com os que se referem a géneros.

Na tabela da Matriz de especificagdo, sdo encontradas, debaixo do
topico Texto, as designacdes narrativo — considerado por especialistas no assunto
como tipo textual — e propaganda, noticia, entre outros — considerados géneros,
dado seu carater social. Nos denominados narrativos, pudemos constatar que
estavam géneros como cronica e conto. A confusdo de termos, no entanto, ndo
impediu, conforme pudemos perceber, que o0 SARESP se valesse de textos de

circulagdo social, redundando, no final, na aparente utilizagéo de géneros.

Em 2004, houve alteragBes nas Matrizes de especificacdo e, assim,
logo na coluna de textos, encontramos a denominagdo Agrupamento de géneros de
texto por dominios discursivos’. Nessa coluna, os géneros parecem ter sido

agrupados com base na funcdo social que desempenham. Assim sendo, foram
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posicionados como literario (crénica, conto, fabula, poema), escolar (artigo de
divulgacdo  cientifica), jornalistico  (noticia), publicitario  (propaganda),
jornalistico/escolar (receitas, regras de jogo, roteiro de experimento cientifico, roteiro

para confeccéo de objetos, grafico, tabela), literario de entretenimento (HQ).

Y

Concernente a especificagcdo do género escolar, ha uma nota de
rodapé que explica que a denominacdo “Escolar” identifica a escola como uma
esfera social que utiliza textos que somente nela circulam e ainda, por sua natureza,
explora outros géneros que circulam também em outras esferas. Vale notar que
todos os textos utilizados nas provas de 2004 pertenciam, anteriormente, a
contextos de circulacdo social. Nenhum era de uso exclusivo da escola, como a nota
exprime. Os artigos de divulgacdo cientifica, colocados como escolar, eram
provenientes de fontes como revistas e jornais de grande circulagdo. Dai néo
entendermos por que motivo foram considerados escolares e por que se afirmou que

esses textos somente nela, escola, circulam.

O que vale, no entanto, em relac@o ao género é que o SARESP parece
se preocupar com essa questdo. Embora haja momentos, como o que aconteceu em
2003, em que tipo e género sdo tomados um pelo outro, nota-se, na afirmacéo de
selecionar conteudos praticos e contextualizados e que respondam as necessidades
da vida contemporanea, conforme o caderno SARESP 2002, da Secretaria da
Educacdo do Estado de Sao Paulo (2002:13), uma preocupacédo em oferecer ao

aluno avaliado leituras préximas das que circulam socialmente.

E importante notar que os géneros privilegiados pelo SARESP oscilam
em torno de textos de suporte impresso. Nao encontramos textos transcritos de
telejornais, extraidos da Web ou de correios eletrdnicos, 0 que comumente ja se vé
em livros didaticos usados em muitas escolas publicas. Talvez a ressalva esteja no
fato de se pressupor que nem todos os alunos teriam acesso a tais géneros, o que
os distanciaria dos textos e poderia, de alguma forma, ser motivo de transtorno aos
avaliados. Essa é apenas uma conjectura; o concreto € que ndo temos informagdes
precisas acerca disso e, visto que tal informacdo ndo nos é imprescindivel para a
continuidade deste trabalho, ndo nos debrucaremos sobre esse aspecto. O que
sabemos, realmente, é que os géneros foram extraidos de suportes impressos e

aparecem sob a modalidade escrita, 0 que exige do aluno, na maioria das vezes,
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uma leitura atenta, jA que as questdes a serem respondidas oscilardo em torno do

texto lido.

Por serem objeto de ensino e aprendizagem também em ambito
avaliativo, os géneros merecem atencdo, em especial por parte dos educadores que
tém seus alunos avaliados quanto ao desempenho que demonstram na leitura
desses textos. Todavia, sua abordagem ndo é tdo simples, devido as situagfes

comunicativas que os géneros comportam, conforme j& mencionamos.

Em meio a um turbilhdo de informacdes e possibilidades de leitura
impostas pela diversidade textual que hoje se faz presente, o professor, além de ter
0s conhecimentos sobre como abordar esses textos em sala de aula, precisa estar
atento para que as potencialidades de seus educandos sejam desenvolvidas. N&ao
basta que ele forneca a seus alunos bons materiais de leitura; precisa certificar-se
de como esses materiais serdo utilizados e de que forma podera intervir no processo

de desenvolvimento leitor daquele que esta sob seus cuidados escolares.

Uma forma de se contribuir para que o educando possa se tornar o
agente do processo de leitura, podendo posteriormente desincumbir-se como leitor
sempre que se fizer necessario, tem a ver com o0 desenvolvimento do
comportamento leitor. Esse comportamento, segundo Kleiman (2002a), refere-se a
imitacdo de comportamentos ou atitudes de leitores proficientes, que podem ser
reproduzidos em sala de aula, ainda que temporariamente, para que o leitor menos
experiente desenvolva atitudes semelhantes as dos leitores mais experientes. Por
serem de carater reflexivo, esses comportamentos valem-se de estratégias

metacognitivas.

As estratégias consistem, de acordo com Kleiman (2002a:50) em
operacdes regulares para abordar o texto. As estratégias metacognitivas se referem
a formas conscientes de se desempenhar uma dada acdo tendo em vista um
objetivo. Sao operacbes sobre as quais temos controle consciente, podendo, por
isso, ser explicadas e até imitadas. No caso de um trabalho voltado ao
desenvolvimento do comportamento de leitor proficiente, a fun¢do do professor seria

a de promover atividades que estimulassem a monitoracdo e automonitoragéo de
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leitura — as mesmas usadas por leitores experientes —, fornecendo ao leitor

inexperiente a possibilidade de extracao de sentidos mais globais do texto.

Embora o comportamento leitor favorega o desenvolvimento da relagéo
entre leitor e produtor textual, ele ndo deve ser confundido com a competéncia
leitora. Aquele tem a ver com comportamentos, atitudes que um leitor, mesmo
inexperiente, tem diante da leitura. A competéncia, por sua vez, refere-se nao
somente a comportamentos, mas a mobilizagdo de conhecimentos, que implicam
posicionamentos, julgamentos e, por isso, exigem proficiéncia por parte do sujeito
gue se depara com uma situacdo em que tem de valer-se de seus conhecimentos

sobre leitura.

Por outro lado, ao se buscar evidenciar determinados procedimentos
gue se realizam durante a leitura, por meio de tarefas que imitem o trabalho
realizado pelo leitor proficiente, o professor pode contribuir ndo s6 para o
desenvolvimento do comportamento leitor, mas para a competéncia leitora. 1sso
porque, com o tempo, tais comportamentos podem fazer parte de esquemas® de
leitura, ou seja, blocos de conhecimentos criados por conta das atividades
desenvolvidas nas aulas e armazenados na memoria semantica dos alunos,
disponiveis para serem ativados e mobilizados sempre que se fizerem necessarios.
Assim, embora comportamento leitor ndo seja 0 mesmo que competéncia leitora,
guando se adquire esse tipo de comportamento, a competéncia pode se

desenvolver.

Hoje, o papel do professor como mediador é de suma importancia. E
ele quem direciona o trabalho com as véarias possibilidades de leitura existentes;
inquire seu aluno sobre quais pistas usar no momento da leitura; é ele, ainda, quem
busca formas de ajudar o jovem leitor a levantar hipéteses e checar as informacdes
pressupostas. Enfim, o professor é a mola-mestra no trabalho com leitura, ou seja, 0
profissional mais indicado a realizar essa tarefa. Isso exige que o educador acredite
na importancia dessa modalidade para a vida de seus alunos e esteja devidamente
preparado para orienta-los e motiva-los, independente da complexidade de tal tarefa

ou dos desafios que Ihe sdo impostos pelo sistema educacional. Assim fazendo, a

8 A concepcao de esquema serd abordada no Capitulo 111
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probabilidade de formar sujeitos que dominam o cddigo escrito, mas ndo conseguem

valer-se dele em situag¢des sociais, sera bem menor, como veremos a seguir.

1.5. Alfabetizado, mas né&o letrado

Iniciamos este trabalho afirmando que em épocas passadas nao havia
muita dificuldade em se definir leitura, haja vista o contexto da época que exigia
habilidades elementares, mais especificamente, a decodificagdo. Mas 0 contexto
mudou e hoje observamos jovens que conseguem perfeitamente decodificar, mas
nao sdo capazes de atribuir sentido ao que léem. De acordo com Silveira
(1998:137),

é facil de se constatar, numa analise de nossa atual situacdo de
ensino de leitura, que o0 seu espago é minimo e situado no momento
da alfabetizac@o, quando o aluno aprende a reconhecer as letras e
palavras escritas, decifrando-as. ApoOs essa fase, 0 aluno recebe seu
primeiro livro de leitura e, a partir dai, sem que lhe seja ensinado
como processar sociocognitivo e interacionalmente as informacdes

oferecidas pelo texto, o aluno passa a ser avaliado como leitor.

Depois de receber seu primeiro livro de leitura, ou seja, ser-lhe
creditado o status de leitor, 0 aluno passa a ser visto pela sociedade como tal,
embora ele mesmo se sinta, muitas vezes, despreparado para a tarefa que lhe
aguarda. Esse fato fez surgir em épocas mais recentes uma distingdo entre
alfabetizacéo e literacy, termo inglés vertido para nosso idioma como letramento®.
Enquanto estar alfabetizado € definido como conhecer as tecnologias do ler e
escrever, ser letrado envolve fazer uso de tais tecnologias. Soares (2004:39) define
letramento como o resultado da agédo de ensinar e aprender as praticas sociais de

leitura e escrita. Assim, um individuo letrado é aquele que ndo s6 sabe ler e

° De acordo com Soares (2004:18), em Portugal tem-se preferido o temo literacia, mais préximo ainda do termo
inglés.
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escrever, mas utiliza tais modalidades de acordo com suas necessidades, em

préticas sociais.

7

O termo letramento é relativamente novo. No Brasil, suas primeiras
observacbes datam da década de 80. De acordo com Soares (2004), uma das
primeiras ocorréncias encontra-se no livio de Kato, No mundo da escrita: um

perspectiva psicolingiistica, de 1986. Segundo Mortatti (2004:86),

a propria definicdo do termo letramento tem sido marcada por certa
fluidez e imprecisdo, o que talvez se possa explicar por sua recente
introducdo, pelas variadas formas de se caracterizarem as novas
demandas sociais pelo uso da leitura e escrita e, também, pela

pouca producgdo académica sobre o tema...

Embora a idéia ndo esteja tdo difundida, é certo que numa sociedade
em que podem ser encontradas pessoas que sabem decodificar perfeitamente, mas
ndo conseguem utilizar esse conhecimento em praticas sociais, 0 termo letramento
vem bem ao encontro da necessidade de se definir tal situagdo. Nesse sentido, Kato
(1986:7) postula que

a funcdo da escola, na area da linguagem, é introduzir a criangca no
mundo da escrita, tornando-a um cidaddo funcionalmente letrado,
isto é, sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua

necessidade individual.

Tendo em vista 0 que mencionamos anteriormente sobre leitura, ou
seja, que ler ultrapassa a mera relacdo grafema/fonema, podemos pressupor, com
base na afirmacéo de Kato (1986), que um individuo que conhece o codigo escrito,
mas nao consegue atribuir sentido ao que |€, nem tampouco fazer uso da linguagem
escrita para sua necessidade individual, por ndo dominé-la como pratica social, ndo
pode ser considerado um leitor proficiente, j& que ler pressupfe tanto ir além do que

se observa graficamente quanto utilizar a habilidade de leitura em situagfes
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impostas socialmente. Assim, para que um individuo possa fazer uso da leitura de
forma plena, faz-se necessario, mais uma vez, que compreenda o objetivo dessa
modalidade, bem como as estratégias que podem ser utilizadas para a depreensao

de informagoes.

Percebemos que nos encontramos em uma mao dupla: para que um
individuo se torne letrado, precisa entender o valor social da leitura e escrita; em
contrapartida, para que entenda o valor da leitura e da escrita é importante que viva
em um ambiente letrado. A esse respeito, Mortatti (2004) afirma que h& uma
correlacdo entre grau de instrugdo escolar e nivel de letramento. Podemos destacar
aqui o papel da escola como fomentadora de novas tendéncias. O perigo disso,
porém, reside no fato de ocorrer o que a autora denomina de pedagogizacdo do
letramento — 0 que deveria se resumir ao dominio de praticas de leitura e escrita, de
forma ampla, acaba sendo normatizado e rotinizado. Diante disso, devemos atentar
para esse perigo, sob pena de acabarmos transformando o que deveria ser social
em mais um termo presente no amplo dicionario do que se deve fazer ou nédo na

educagao.

Para que ndo haja esse perigo, as informacdes referentes a leitura, ja
apresentadas neste trabalho — desde a importancia da concepcdo do professor
acerca dessa modalidade até o papel do aluno como agente do processo — devem
ser consideradas. Um dos aspectos que se relaciona diretamente com as
concepgdes do professor e a atitude do aluno-leitor tem a ver com a atividade
inferencial no momento em que se |é. Faz-se necessdrio, portanto, que 0s
conhecimentos acerca dos implicitos e da realizagdo de inferéncias, como se
apresentam e como podem ser resgatadas, sejam abordados detidamente. Para
discorrermos sobre esse aspecto da leitura, trataremos, a seguir, do papel que os

implicitos e, em especial, as inferéncias exercem na competéncia leitora.
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1.6. Sobre implicitos e inferéncias em um contexto sociocognitivo-interacional

E indiscutivel a funcdo que os implicitos desempenham na producéo e
recepcao de textos. Nenhum texto seria funcionalmente adequado se buscasse
registrar cada detalhe sobre o assunto tratado, haja vista a demanda de paginas e
tempo para a realizagdo de tal tarefa. Sendo assim, ao ler, ndo raro temos de
resgatar informagdes que nos foram indiciadas, mas que de forma alguma se
encontram claramente expressas. I1Sso porque, como ressalta Maingueneau (1996),
a atividade discursiva entrelaga constantemente o dito e o ndo dito, jA que o0s

conteudos veiculados nos textos comumente suscitam a busca dos implicitos.

Para Ducrot (1977:13), da necessidade que sentimos de dizer certas
coisas e ao mesmo tempo poder fazer como se as nao tivéssemos dito € que ocorre
a nocao de implicitos, que podem se manifestar sob a forma de pressupostos ou
subentendidos. Ao tratar desses elementos, Maingueneau (1996:93) afirma que
qualquer locutor que sabe o portugués pode, em principio, identificar os
pressupostos, enquanto a decifracdo dos subentendidos € mais aleatéria. Isso
ocorre porque enquanto 0s pressupostos apdiam-se em elementos do enunciado, 0s

subentendidos fazem-no na enunciagao.

Os pressupostos sdo idéias que decorrem do sentido das palavras
inscritas na estrutura do enunciado, que suscitam inferéncias obvias. Quando se diz,
por exemplo, que a prova do SARESP deixou de avaliar os componentes
curriculares (Histéria, Geografia, Matematica, etc.) a partir de uma certa data,
pressupde-se que até aquela data-limite o SARESP avaliava esses componentes.
Assim, embora ndo explicitado, pode-se inferir de maneira 6bvia algo pelo

enunciado.

Os subentendidos, por sua vez, por se darem na enunciacao,
apresentam-se como insinua¢des ndo marcadas linglisticamente e que necessitam
de conhecimentos mais amplos para serem inferidos. Para tanto, faz-se necessario
gue o interlocutor ultrapasse o que se inscreve graficamente ou 0 que se assenta em

termos linglisticos no enunciado, o que exigira, muitas vezes, determinados
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conhecimentos sobre o assunto tratado ou o contexto em que uma dada sentenca
se insere, para se poder realizar a inferéncia adequada, ja que, de acordo com 0s
contextos, a mesma frase podera liberar subentendidos totalmente diferentes
(Maingueneau,1996:105).

A questdo de se utilizar os implicitos no intuito de nos isentarmos da
responsabilidade por certas coisas ditas, de acordo com Ducrot (1977), remete-nos,
ainda, a nocéo de polifonia, j& que, por meio deste fendmeno linglistico, podemos

usar “vozes” alheias para corroborar nossas idéias com um certo grau de isencao.

Polifonia, segundo Koch (2000:50), refere-se as diversas perspectivas,
pontos de vista ou posi¢cdes que se representam nos enunciados. Nem sempre,
porém, essas perspectivas ou pontos de vista encontram-se claramente expressos,

cabendo, portanto, ao leitor, seu resgate e identificagao.

Quando a polifonia se apresenta de forma explicita, por meio de
discursos relatados, citagfes, referéncias, argumentacdo por autoridade, torna-se
mais facil sua identificagdo. Entretanto, quando assume, segundo Koch (2000), a
forma de pressuposicdo ou se utiliza de parafraseamentos, encenagédo de vozes,
valores estabelecidos em uma dada cultura, aspas de distanciamento, torna-se
necessario que o interlocutor tenha conhecimento da origem desses recursos para
perceber a intertextualidade e, assim, chegar a compreensdo adequada do

enunciado polifénico.

Fizemos referéncia a intertextualidade porque a polifonia faz parte
desse fenbmeno, ja que, por meio dela, convergem outros textos, reconheciveis ou
ndo. Todo texto é, na verdade, um intertexto (Cf. Barthes, apud Koch, 2000). Dessa
forma, nenhuma producéo textual € neutra do ponto de vista de sua constituicdo; ha
sempre outros textos ou outras “vozes”, isto €, perspectivas e pontos de vista que a
perpassam. Isso impele que nos, leitores, estejamos atentos a intertextualidade e,
mais precisamente, a polifonia presente nos textos a que temos acesso, pois muito
do que eles nos dizem ndo se encontra claramente expresso, visto que muitas
informacbes se apresentam por meio de encenac¢des cujos sentidos devemos
resgatar se havemos de entender, com certo grau de profundidade, o que o

enunciado nos apresenta.
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Um outro fenbmeno diretamente relacionado aos implicitos tem a ver
com o0 que se denomina inferéncia, ja& mencionada quando nos referimos aos

pressupostos e subentendidos.

Inferéncia é definida por Marcuschi (1999:101) como uma operagao
cognitiva que permite ao leitor construir novas proposicdes a partir de outras ja
dadas. Koch (1989:70) concebe inferéncia como aquilo que se usa para estabelecer
uma relacdo, ndo explicita no texto, entre dois elementos desse texto. Para Dell’lsola
(2001:44), inferéncia se refere a um processo cognitivo que gera uma informagao
semantica nova, a partir de uma informagéo semantica anterior. E, para Naspolini
(1996), refere-se aos complementos que o leitor fornece ao texto, a partir de seus

conhecimentos prévios™®.

Das definicbes dos pesquisadores acerca das inferéncias, pode-se
depreender que estas ndo ocorrem no texto, mas na mente do leitor, j& que sdo de
ordem cognitiva e provém de seus conhecimentos prévios. No entanto, no texto é
gue sao encontradas as marcas, as informagdes que permitem ao leitor criar outras

proposi¢des ou informagéo semantica nova, a partir das que ja foram fornecidas.

Por meio da juncéo das informacfes dadas com as informacdes de que
o leitor dispde surgem as inferéncias. Essas ndo sdo, na maioria das vezes,
conscientes ao leitor, porque sao realizadas em milésimos de segundo, de acordo
com Kintsch (apud Dell ‘Isola, 2001). Dentre as informacgfes de que o leitor dispde,
encontram-se 0os modelos de ordem cognitiva como frames, scripts, marcos de

11
|

cognicdo social™, e diversos outros conhecimentos armazenados na memoria

semantica ou de longo prazo.

No momento da compreensdo, tanto as informagbes fornecidas
explicitamente pelo texto quanto as que séo inferidas pelo leitor sdo processadas na
memoria de trabalho e, por meio desse processamento, pode-se chegar a totalidade

da coeréncia textual.

% para mais informagées, podem-se verificar Beaugrande e Dressler (1981), Kleiman (2002a).

1 Os dois primeiros tipos de modelo ja foram conceituados no inicio deste capitulo. Os marcos de
cognicgédo social referem-se aos conhecimentos, crengas, valores formados em um dado grupo social.
Para maiores informacdes pode-se consultar Silveira (2000).
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Com relagdo a inferéncia, sdo encontradas varias abordagens,
produzidas sob a perspectiva da Psicologia, da Semantica, da Inteligéncia Atrtificial,
da Linguistica e da Cognigéo (Cf. Dell’lsola, 2001). Como nosso trabalho respalda-se
na perspectiva linguistica, valer-nos-emos da abordagem de Marcuschi (1999:103),

segundo a qual, as inferéncias sdo agrupadas da seguinte forma:

1. ‘Inferéncias logicas’: baseadas sobretudo nas relacdes Idgicas e submetidas aos
valores-verdade na relagé@o entre as proposicoes..

2. ‘Inferéncias analdgico-semanticas’: baseadas sempre no input textual e também
no conhecimento de itens lexicais e relacdes semanticas.

3. ‘Inferéncias pragmatico-culturais’: baseadas nos conhecimentos, experiéncias,

crengas, ideologias e axiologias individuais.

As inferéncias légicas sdo as mais usadas em situa¢Bes do cotidiano.
Por serem do tipo mais Obvio, ndo sdo explicitadas nas reproducfes de texto.

Exemplo:

a) O SARESP assegura a toda crianga matriculada na escola publica do Estado
de S&o Paulo a oportunidade de realizar sua prova. Jodo estd matriculado em
escola publica do Estado de Sao Paulo. Portanto, Jodo tem a oportunidade de

realizar a prova do SARESP.

Percebemos aqui um raciocinio dedutivo, ou seja, de uma situacao
mais ampla chega-se a uma particularidade. Esse € um raciocinio baseado nas
relacdes logicas e submetido aos valores-verdade na relagcdo entre as proposicdes,
porque se a primeira proposicdo é verdadeira, sua conclusdo, partindo da logica,

também seréa verdadeira.

As inferéncias do segundo grupo, as analdgico-semanticas, ocorrem,
como o préprio nome sugere, por analogia, isto €, pela relacdo entre elementos que
possuem algum tipo de semelhanga. Explicando por que as denominou analégico-
semanticas, Marcuschi (1999:104) diz que no caso da linguagem, certas analogias
séo feitas com base nas propriedades semanticas dos termos ou nos sentidos das
sentencas. Assim, pela observacdo dos elementos que compdem o texto e a

articulacéo entre os mesmos, pode-se realizar esse tipo de inferéncia. No entanto,
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pelo fato de ela necessitar da articulagdo dos elementos intra-texto e exigir o
conhecimento acerca desses elementos, a analdgico-semantica pode resultar em
inferéncias pouco condizentes com 0 que uma proposicado permite entender, como

mostra o exemplo:

b) Em seus ultimos anos, 0 SARESP tem avaliado leitura e escrita. Portanto, o

SARESP tem avaliado Lingua Portuguesa.

Marcuschi (1999:104) postula que a analogia é a correlacdo entre
termos de dois sistemas de modo que podemos atribuir uma propriedade a um
elemento por sua relagdo com outros elementos. Assim, se para o leitor, leitura e
escrita sdo propriedades exclusivas de Lingua Portuguesa, ele inferira, por analogia:
‘SARESP avalia leitura e escrita/ Lingua Portuguesa trabalha leitura e escrita’; logo,
0 SARESP avalia esse componente curricular. Por outro lado, se tiver conhecimento
da nocgdo de competéncia leitora, que inclui a leitura e escrita em toda e qualquer
area, conseguira fazer a inferéncia adequada. Assim, a inferéncia analdgico-
semantica necessita dos elementos presentes no enunciado, mas também de um
certo conhecimento sobre esses elementos e o0 contexto de situagdo em que séo

empregados.

Por serem de carater contextual, as inferéncias mais utilizadas pelos
interlocutores na reproducéo de texto sdo as do terceiro tipo, ou seja, as pragmatico-
culturais. Essas sao feitas com base em conhecimentos pessoais, em crencgas e
ideologias dos individuos. Nesse tipo de inferéncia estdo presentes ndo somente a
recepcdo do que é lido ou ouvido, mas as crengcas e valores que implicam a

avaliacdo do assunto tratado.

Um problema quanto ao uso desse tipo de inferéncia € que o leitor
pode ignorar a informacao do texto, as pistas formais deixadas pelo sujeito-produtor
e apegar-se a sua formacdo ideologica, a sua avaliacdo pessoal do assunto ou
objeto, incorrendo em erro. Assim, para alguém que cré que as avaliagdes externas
tém como Unico objetivo julgar o trabalho do professor, ao ser informado da data da

proxima avaliacdo, ndo € raro um raciocinio do tipo:

c) ‘Mais uma avaliagc&o para testar se estamos trabalhando corretamente’.
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AvaliacOes desse tipo, motivadas por crencas pessoais, podem resultar
em inferéncias distorcidas. Como jA mencionado, a compreensao se da pela juncéo
de informagbes internas, conhecimentos armazenados, e externas, 0 que se
encontra escrito ou dito. Essa jungdo € de suma importancia para que a inferéncia
seja produzida. Entretanto, quando uma das partes € relegada, as chances de erro
aumentam. Ao se negar os conhecimentos prévios, a leitura pode ficar restrita a um
nivel superficial. No entanto, se o leitor der somente atencdo aos seus
conhecimentos, suas crengas, sem a devida atengéo ao que diz o material escrito ou
dito, pode incorrer em um desvio de leitura, ou seja, compreender algo néo

autorizado pelo texto.

Outro fator que exerce influéncia sobre o processo inferencial diz
respeito ao contexto. Embora ndo possua uma definicdo precisa quando se trata de
sua relagdo com a lingua, pesquisadores tém se dedicado a investigacdo desse
elemento a partir da nocao de tipos. Cinco tipos de contexto tém sido investigados
por se relacionarem aos processos de linguagem e realizagéo de inferéncias. S&o
eles: ‘cultural’, ‘situacional’, ‘instrumental’, ‘verbal’ e ‘pessoal’, segundo Dell’lsola

(2001:92-98).

O contexto cultural diz respeito as convengdes culturais e convengdes
de comunicacdo que influenciam os conhecimentos dentro de grupos sociais:
unidades regionais, estaduais, nacionais, étnicas em que se inserem os individuos.
Os modelos mentais que se possui sobre uma dada cultura podem afetar a
compreensdo de textos sobre essa cultura. Dessa forma, o que para um individuo
que vive no Sul do pais € algo facilmente compreensivel por conta dos modelos
culturais que possui, para outro, de outra parte do pais, pode ndo ser de tdo facil
compreensao, dada sua pouca familiaridade com tracos culturais que ndo sao os

Seus.

Além do contexto cultural, temos o situacional que se refere a
circunstancias que cercam o texto, isto €, circunstancias que nao estdo
necessariamente presentes no texto, mas em seu entorno. Apresentam-se como
instrugdes/informacdes referentes ao texto, objetivos de leitura, ilustragoes, etc.
Esses elementos exercem a funcdo de auxiliadores no entendimento do assunto.

Conhecer o objetivo da leitura ou ter acesso a instru¢des claras sobre o texto,
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facilitam a compreensao por preparar e direcionar o leitor no sentido de monitorar

sua leitura para atender ao que € proposto ou sugerido.

O contexto instrumental relaciona-se a forma como um texto pode ser
recebido por um individuo. Normalmente, temos duas formas: leitura e audigéo.
Pode-se obter informagdes lendo — o que envolve tanto a leitura visual quanto a em

braile — ou ouvindo.

Nosso penultimo contexto é o verbal, que concerne ao contetdo
linglistico do discurso. O co-texto, ou seja, as vérias informagfes que circundam um
texto — titulo, subtitulos, referentes, marcadores, conexao de frases e sentencas, soO
para mencionar alguns — exerce papel significativo na compreenséo e, portanto,

deve ser considerado no momento da leitura.

O ultimo, o contexto pessoal, diz respeito aos conhecimentos, valores e
fatores emocionais de um individuo. Esse contexto comporta os conhecimentos de
mundo, de regras linglisticas, de convengbes em geral e esta diretamente
relacionado a inferéncia pragmatico-cultural, proposta por Marcuschi (1999). Nesse
tipo de contexto, considera-se que as inferéncias sdo influenciadas nédo sé pelo

componente cognitivo como pelo emocional também.

Os cinco tipos de contexto se aplicam a prova do SARESP. O primeiro
tipo pode ser percebido pela abrangéncia da Avaliacdo. Quando se cria uma prova
gue abarca todo um universo avaliativo, no caso do SARESP, o Estado de Sé&o
Paulo, deve-se ter o cuidado para que ela ndo se prenda a determinadas
especificidades culturais — considerar dados de uma regido ou cultura que nao
sejam de conhecimento geral — o que interferiria diretamente na nogédo de contexto

cultural.

O contexto situacional, no caso do SARESP, pode ser encontrado na
prépria estrutura da prova, cujos objetivos sdo expressos por meio de habilidades
que, ao serem demonstradas, evidenciam a competéncia leitora. As instrugdes
fornecidas pelas questbes que verificam a compreensao textual norteiam a leitura

realizada e conferem ao leitor um direcionamento dentro desse contexto.
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Por ser uma prova escrita, o contexto instrumental vale-se da leitura
para diagnosticar a competéncia leitora. A prova é composta de textos e questdes
gue devem ser lidos e compreendidos para que se possa fornecer a resposta mais

adequada a cada item.

O contexto verbal se refere tanto aos textos que servem de base para
analise quanto as questfes que norteiam sua leitura. O fato de haver questdes e
alternativas que devem considerar a leitura de um determinado texto, impele o leitor
a criar representacdes metais sobre cada um desses elementos e depois sobre sua
totalidade, para realizar a inferéncia sugerida. Para atender a essa inter-relacdo de
textos — texto-base e questbes — a prova deve relacionar os textos de forma
coerente de sorte que o0 que se pede nas questdes seja contemplado no texto e o
gue estd presente no texto seja utilizado nas questBes. Textos fragmentados néo
seriam desejaveis, jA que as sentencas antecedentes e subsequentes, o co-texto,

fornecem a base para as demais informacdes.

No contexto pessoal, devem ser considerados os conhecimentos,
atitudes, valores da clientela que se esta avaliando. Esse contexto se relaciona com
0 conhecimento do contexto cultural, pois embora ndo se possa conhecer cada
individuo pessoalmente, uma pesquisa antecipada sobre quem sdo os alunos
avaliados, de onde provém, qual sua cultura geral, permite a elaboracdo de uma

prova adequada as necessidades e a realidade dos educandos.

Como afirma Dell'lsola (2001:99), o contexto € fator que determina os
diversos tipos de inferéncia. Dai a necessidade atentarmos ao aspecto contextual ao
nos reportarmos ao estudo das inferéncias Os cinco contextos abordados
encontram-se hoje dentro de um outro: 0 contexto sociocognitivo-interacional,
composto pela sociedade na qual interagimos. Nesse contexto, encontram-se, entre

outros elementos, as avaliagdes do tipo SARESP, que também recebem sua marca.

As avaliacbes sdo elaboradas, ou pelo menos deveriam ser,
considerando esse contexto, pois estdo inseridas nele e avaliam individuos que nele
também se inserem. Provavelmente, na tentativa de adequar sua avaliagdo a esse
contexto sociocognitivo-interacional, € que o SARESP tem procurado observar mais

que o numero de acertos; busca verificar os conhecimentos e operagdes cognitivas
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por tras desses acertos, conferindo a sua prova um carater mais dinamico e
humanizado. Da necessidade de se verificar mais que acertos, surgiram as
verificagbes de habilidades®. No caso do SARESP, dentre as habilidades avaliadas,

anualmente, encontram-se as que se referem ao processo inferencial.

No ano de 2003, as inferéncias foram observadas em duas habilidades,
a saber: ‘Inferir o sentido de uma palavra ou expressao’ e ‘Inferir uma informacgéo
implicita no texto’ — essa ultima é nosso foco de observagdo. Em 2004, o SARESP
avaliou trés habilidades que incidiram sobre inferéncias: ‘Inferir, a partir de
elementos presentes no texto, situagfes de ambigiidade, ironia, pressuposicdes ou
valores implicitos, que decorram do ponto de vista do autor, do narrador ou do eu-
lirico’; ‘Inferir uma informagdo implicita no texto’ e ‘Inferir o sentido de uma palavra

ou expressao pelo contexto’.

A habilidade selecionada para observagdo — Inferir uma informagéo
implicita no texto — foi, como mencionamos na parte introdutéria deste trabalho, a
gue se mostrou, por varias vezes, abaixo da média estabelecida, demonstrando,

portanto, ndo ser dominada por um grande numero de alunos avaliados.

Outras habilidades, certamente, também mereceriam atencdo, haja
vista que o problema néo reside em um Unico aspecto, mas quando nos lembramos
de que num texto ha muito mais de implicito que deve ser resgatado (Cf. Marcuschi,
1999:99) reafirmamos que uma analise do processo inferencial € sempre oportuna.
Oportuno, também, é considerar 0s contextos nesse processo e 0S aspectos que
tém relacdo com a leitura hoje — escola, familia, avaliacdo — pois esses sao fatores

determinantes para que essa modalidade se efetive de maneira apropriada.

12 O conceito de habilidade seré detalhado no Capitulo I11.
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CAPITULO I

A AVALIACAO EDUCACIONAL E O SARESP

O interesse pela tematica ‘avaliacdo’ cresceu e continua crescendo,
nos ultimos anos, com sua associacdo direta a regulacdo da aprendizagem —
possibilidade de adaptagcédo do processo de ensino e aprendizagem ao ritmo e as
possibilidades do educando. Isso coloca sobre a avaliagdo e sobre o avaliador a
responsabilidade frente ao desenvolvimento do estudante. Esse desenvolvimento,

porém, necessita, ainda, da adeséo do aluno.

Quando o assunto é avaliacdo, deveria ser o educando o principal
interessado, ja que seu desenvolvimento enquanto sujeito escolarizado, letrado,
depende da forma como a avaliacéo esta sendo concebida e usada. Isso indica que
conhecer — tanto por parte dos professores quanto do proprio aluno — as dimensdes

avaliativas é fundamental para se avancar no processo de ensino e aprendizagem.

Em vista do interesse que também temos por esse tema, haja vista
nosso objeto de pesquisa, utilizaremos este capitulo para discutir a concepgao
avaliativa presente no Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sédo Paulo (SARESP) — uma avaliagcdo que busca conhecer o grau de
desenvolvimento educacional dos alunos pertencentes as escolas jurisdicionadas
pela Secretaria da Educacéo do Estado de Sdo Paulo (SEE). Como ja fizemos em
relacdo a leitura, analisaremos a avaliagdo ndo somente sob o ponto de vista desse
Sistema, mas também do ambito escolar, ja que os educandos avaliados séo, antes

de mais nada, alunos da escola.

Embora ndo utilizemos tudo que aqui sera abordado, ao realizarmos a
andlise das provas, julgamos pertinente nos determos em aspectos como 0S
mencionados, no intuito estabelecer um quadro da Avaliagdo SARESP, como

Sistema avaliador de uma realidade que se instaura dentro dos portdes escolares.
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2.1. A concepcdao avaliativa do século XVII e a regulacéo da aprendizagem do

século XXI.

Dada a complexidade do assunto, pesquisas acerca da avaliacdo se
avolumam, mas como acontece no caso da leitura, sem chegarem de maneira
satisfatéria ao local mais indicado: a escola. N&do raro observamos que reflexdes
referentes a temas que precisam ser (re)pensados praticamente nao existem no
ambito escolar; e se existem, ficam apenas no nivel da discussdo, que né&o

acarretam consequéncias praticas para o ensino ou a aprendizagem.

Grande parte da dificuldade ao se abordar a avaliagdo, principalmente
na escola, reside, segundo Luckesi, (2006:19), no fato de que nés, educadores do
século 21, somos herdeiros do século 17, época em que a avaliagdo tinha como
Unico obijetivo classificar os individuos como aptos ou ndo a determinadas tarefas.
Dessa forma, mesmo que espacos sejam abertos para discussdo, temos
dificuldades em nos desligar de nossa “heranca” do século 17, o que nos impele a

préaticas pouco adequadas.

Com o objetivo de reverter a situagdo em que nos encontramos, estao
sendo tomadas iniciativas para tornar a avaliacdo mais condizente com a proposta
de regulacdo da aprendizagem. Evidéncia disso sdo as tentativas de se pér, em
forma de leis ou parametros, essa nova forma de se encarar a avaliacdo. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) demonstra essa intencdo ao

estabelecer, no Artigo 24, que a avaliagao deve ser

continua e cumulativa ...com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre

os de eventuais provas finais.

Ao recuperar a base etimologica de continua e cumulativa, como

mencionada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996),
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encontramos no Dicionéario de Lexicologia e Lexicografia, da Academia das Ciéncias

de Lisboa (2001), as seguintes definigdes:

e continuo, a. adj. (Do lat. continuus). 1. que ndo apresenta interrupgdo, quer
no tempo, quer no espago. = continuado, constante, ininterrupto, seguido. (...)
e cumulativo, a. adj. (Do lat. cumulativus). 1. Que € feito ou exercido por

ajuntamento, sobreposi¢cédo ou acumulacédo; que acumula.

Com base em tais definicbes, podemos entender que a avaliagéo
segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (1996) deve pautar-se
por uma sistematica processual. Nao se deve restringir, como bem informa esse
documento, apenas a provas finais; deve ser, ao contrario, um processo continuo,

ininterrupto, e cumulativo, que considere varios instrumentos e procedimentos.

Essa concepcdo € confirmada por Haydt (2003:10), para quem
avaliacdo implica julgamento de alguém ou de alguma coisa com base na coleta de
dados quantitativos e qualitativos e interpretacdo desses resultados por meio de
critérios previamente definidos. Complementando, Luckesi (1995:33,92) afirma que
avaliacdo pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento da qualidade do
objeto avaliado, fator que implica uma tomada de posi¢ao a respeito do mesmo, para
aceitd-lo ou para transforma-lo.Tal associacdo entre avaliagdo e ajuizamento de
valor baseado em critérios anteriormente definidos é corroborada por outros autores
como Sousa (1995), Sousa (2000) e Hadiji (2001).

Assim, avaliar, em educacéo, implica um julgamento dos desempenhos
apresentados, dentro de um determinado periodo, a partir da coleta, organizacdo e
interpretacdo de dados, tendo como base objetivos educacionais pré-fixados, para
posterior intervencdo no processo educacional, visando ao desenvolvimento do

sujeito avaliado.

O julgamento a que nos referimos acima ndo deve ser o que Hadiji
(2001: 65) denomina julgamento guilhotina, cuja funcdo é apontar culpados e
condena-los. Avaliar, na verdade, tem a ver com um posicionamento frente ao
sujeito/objeto avaliado, tendo por alvo o redirecionamento do processo educacional

sempre que se fizer necessario. Implica, ainda, tornar consciente o sujeito desse
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processo — 0 aluno — para que esse possa se automonitorar no intuito de superar

suas dificuldades.

Dito assim, tudo parece simples, mas nao se pode esquecer de que
grande parte da escola estad com os ‘pés’ no século 21 e a ‘cabec¢a’ no seculo 17.
Por mais que existam inimeras informacdes acerca da avaliacdo, ainda ha muita
dificuldade em se avaliar coerentemente com o0 objetivo de promover o
desenvolvimento dos educandos. N&o raro, concebe-se que atribuir notas seja
sinbnimo de avaliar. Todo esse equivoco tem suscitado mais e mais
guestionamentos por parte de autoridades no assunto. Comumente, questiona-se,

mas pouco se avanca.

Mesmo sendo assentado em forma de lei, o fato é que a escola ainda
nao consegue realizar um trabalho avaliativo consistente. Isso demonstra que o
problema, por um lado, estad na concepcao que se possui acerca desse assunto.
Néo é o fato de se registrar legalmente como a avaliagdo deva ser que trara a
mudanca que se espera. Faz-se necessario que seja reformulada primeiro a forma
de pensar, de encarar a questdo. Somos fruto de uma educacdo mecanicista e
conservadora, que nos leva a avaliar como sempre fomos avaliados, fato que nos

impulsiona a propagar antigos mitos.

E neste cenario avaliativo atual — de conflito entre o novo e o antigo,
entre 0 adequado e o inadequado — que se apresenta o0 SARESP. Nosso foco, a
leitura, ampara-se sobre esse suporte. Assim, nada mais justo que entendé-lo, ja
gue ao abordarmos a leitura, ndo podemos desconsiderar que essa ocorre em um
tempo e espago, 0 que nos remete ao conceito de contexto situacional. A esse

respeito, Foucault (1972, apud Fairclough, 2001: 72) afirma que

0 contexto situacional de um enunciado (a situac¢éo social na qual ele
ocorre) e seu contexto verbal (sua posicdo em relagdo a outros
enunciados que o precedem e o seguem) determinam a forma que

ele toma e o modo pelo qual é interpretado.
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A leitura em que nos deteremos para estudo pertence a um contexto
de prova, mais especificamente a prova do SARESP. Assim, entender como essa
Avaliacdo se estrutura nos possibilita analisar, com maior propriedade, a leitura
presente nela, que é ao mesmo tempo contextual e co-textual. JA vimos que o
panorama em que a avaliacdo ocorre, de forma geral, ndo tem se mostrado muito

promissor. Mas que dizer do SARESP?

2.2. Concepcdes de avaliagao presentes no SARESP

Para que possamos compreender como o SARESP se apresenta no
cenéario avaliativo atual, parece-nos fundamental observa-lo a luz de algumas

concepcgdes de estudiosos do assunto e de sua propria apresentacao.

O SARESP foi criado em 1996, com a finalidade de verificar o
rendimento escolar de alunos dos ensinos fundamental e médio em diferentes

componentes curriculares (Historia, Geografia, Ciéncias, etc.).

Nos ultimos anos, porém, o Sistema centrou-se na avaliacdo das
habilidades de leitura e escrita. Até 2002, a avaliagcdo era amostral, ou seja, apenas
algumas séries eram avaliadas anualmente. A partir de 2003, passou a ser

censitaria, isto é, todas as séries passaram a ser avaliadas.

O SARESP conta com uma assessoria externa especializada em
avaliacdo. Embora diversas empresas ja tenham prestado servico ao Sistema de
Avaliacdo, ndo houve, no entanto, mudancas drasticas quanto a sua configuragao.
Comumente, sao utilizados diversos textos para se avaliar as habilidades em leitura.
No ensino fundamental, Ciclo Il, a prova conta, geralmente, com trinta questdes que

visam diagnosticar habilidades diferentes.

Quanto a sua proposta, a palavra de ordem é melhoria da qualidade da
Educacdo. Ao analisarmos documentos sobre o SARESP, deparamo-nos com

frases bem elaboradas acerca da importancia dessa avaliagdo para o sucesso do
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trabalho educacional no Estado de Sao Paulo. Alguns itens sdo veementes quanto a
intencao de se utilizar os dados obtidos para se suplantar as dificuldades detectadas

pela avaliacao.

N&o temos por objetivo contestar a validade de tais informagfes e nem
tampouco colocar duvidas sobre o efetivo desejo de tornar a educacdo do Estado
avaliado melhor, em especial no que se refere a competéncia leitora, mas, como
esbocamos no inicio deste capitulo, analisar alguns itens do que propde o SARESP,
bem como sua estrutura, nos fard entender melhor como € concebida a leitura nesse

Sistema.

Iniciamos por indagar em que tipo de avaliagdo pode se inserir o
SARESP, haja vista que uma avaliagdo pode se apresentar como diagnostica,

somativa ou formativa.

A avaliagdo diagnéstica, segundo Haydt (2003), refere-se ao
levantamento de dados no inicio de um periodo, curso ou unidade de ensino. A
somativa, com funcéo classificatoria, relaciona-se a coleta de dados e posterior
classificacdo de alunos para uma série ou unidade subsequente. A avaliagdo
formativa, por sua vez, tem por objetivo a obtengcdo de dados que auxiliem o
professor, e o proprio educando, a perceber os avancos e as dificuldades durante o

processo de ensino e aprendizagem.

Parece ser esse ultimo tipo a forma mais adequada quando o assunto
€ o0 ato de avaliar. Ao utilizar dados do proprio processo de aprendizagem do
educando, o avaliador pode criar mecanismos de superacdo das dificuldades,
contribuindo para o consequente progresso educacional do aluno. Nesse tipo de
avaliacdo, os erros nao sao vistos como um entrave a aprendizagem, mas como
parte do processo, e, ao serem trabalhados adequadamente, servem de ancora para

construcdo de novos conhecimentos.

Para podermos entender em que tipo de avaliacio o SARESP se
insere, tendo em vista os trés tipos mencionados, faz-se necessario que recorramos
tanto ao que se declara sobre essa Avaliacdo quanto a sua prépria estrutura

avaliativa, o que inclui a coleta e divulgacéo de dados.
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Em principio, parece-nos dificil definir o SARESP, ja que,
aparentemente, h4 uma contradicdo entre discurso e pratica. Segundo a cartilha
Conhega o0 SARESP: condi¢cdes de adesdo das redes municipal e particular,

publicada pela Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo (2004),

o principal propésito do SARESP é obter indicadores educacionais que
possam subsidiar a elaboragdo de propostas de intervencdo técnico-
pedagdgica, visando corrigir possiveis distor¢fes detectadas no sistema

de ensino e melhorar sua qualidade. O SARESP constitui, dessa forma,

uma espécie de bussola para a orientacdo das escolas participantes.

O objetivo do SARESP parece claro: fornecer informacdes aos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem com o intuito de melhorar a
gualidade educacional. Entretanto, desde que foi implantado, em 1996, até o
momento, apresentou algumas mudangas quanto a forma de direcionar seus

levantamentos, com consequente implicagdo a sua concepc¢ao de avaliagao.

Embora se posicione como uma avaliagdo que visa utilizar,
exclusivamente, seus dados para a promogdo do processo de ensino e
aprendizagem, o que a tornaria formativa por exceléncia, em 2001, de acordo com o
caderno SARESP 2002, volume 1, da Secretaria da Educacdo do Estado de Sé&o
Paulo (2002:11), essa Avaliacdo serviu como principal referéncia para professores e
escolas nas tomadas de decisdo quanto ao encaminhamento desses alunos®® para a
continuidade de estudos ou para a recuperacao de férias. Assim, fica evidente, ao

menos naquele ano, o caréter classificatorio dessa avaliacéo.

Apesar de se colocar hoje teoricamente de maneira diferente, €
evidente que ao longo do processo, no decorrer dos anos, ou nao tinha definido seu
pressuposto tedrico norteador de avaliacdo, ou, se o tinha, mudou. O certo é que
ndo manteve desde o principio uma uniformidade de concepgéo. Isso é significativo

guando se trata de uma avaliacdo da magnitude do SARESP e com 0 objetivo que

13 Referéncia aos alunos avaliados naquele ano no final de Ciclo, que corresponde as 42 e 8 éries.



possui, pois, por ser uma bussola para a orientacdo das escolas participantes, seria
importante ter bem claro, desde o inicio, seu pressuposto avaliativo para que as

escolas também pudessem direcionar seu trabalho de forma coerente.

Ao abordar as concepcdes e praticas de avaliagdo dominantes em
instituicdes escolares, Sousa (2000:35) postula que, de modo geral, 0s pressupostos
gue embasam a avaliacdo nesses segmentos pouco tém contribuido para a
construgdo de uma escola de qualidade para todos e, por isso, devem ser
retomados. Isso indica que é fundamental ter bem definido o pressuposto teorico
norteador de uma avaliacdo como a do SARESP, que se coloca como guia do
processo educacional, pois caso contrario, pode-se simplesmente continuar
perpetuando a visdo que grande parte da rede publica ja possui sobre avaliagao:

instrumento de legitimagéo de quem pode ou ndo ser promovido.

Cremos ser relevante mencionar a forma como o SARESP apresenta
0s resultados obtidos pelas escolas. Nao ha uma classificacdo direta dos alunos,
fator que levaria a exclusdo dos que ndo conseguem demonstrar o dominio das
habilidades elencadas pela prova, mas uma comparacdo do desempenho das
escolas, individualmente, em relacdo a Diretoria a qual esta pertence, Coordenadoria

de Ensino do Interior ou Estadual**.

Isso, indubitavelmente, causa uma busca por resultados. No senso
comum, “ninguém quer ficar para tras”, ninguém quer estar em situacéo desfavoravel
em relacdo aos demais. Ao fazer mencdo aos modelos de avaliagbes externas,
implantados pelo Ministério da Educacdo e Secretarias Estaduais, Sousa (2000:43)
adverte que esse tipo de avaliagdo estimula a competicdo entre as instituicbes

educacionais e no interior delas.

Aparentemente, estimular a competicdo pode ser visto como algo
positivo no sentido de gerar qualidade. Mas ndo devemos nos esquecer de que a
competicdo, também, gera exclusdo. O desejo de estar em situacdo semelhante as
demais escolas pode implicar uma busca desordenada por resultados, com

conseqguéncias a aprendizagem dos alunos que possuem ritmos diferentes; ja que,

14 As escolas do Estado de Sd0 Paulo s#o vinculadas a Diretorias de Ensino, que se responsabilizam pelo
processo educacional dentro de uma regido. Essas Diretorias, por sua vez, ligam-se a 6rgéos mais amplos, as
Coordenadorias.
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na busca pelo “sucesso”, pode-se comecar a visar apenas ao conteudo a ser
trabalhado, a uma hierarquia de exceléncia, segundo Perrenoud (2000b),

negligenciando-se as necessidades reais de sujeitos também reais.

BN

Ainda concernente a comparacdo dos resultados das escolas em
relacdo aos obtidos pelos érgdos aos quais estdo ligadas, um outro aspecto nos
aponta o tipo de avaliacdo em que o SARESP se insere, embora ndo se assuma

como tal. Esse se refere aos padrbes avaliativos empregados.

A avaliagéo da aprendizagem utiliza basicamente dois tipos de padrdes
avaliativos: absoluto e relativo. A avaliagdo baseada no padréo absoluto é chamada
de avaliacdo referente ao critério e a baseada em padrdes relativos é denominada

avaliacdo baseada em normas. Depresbiteris (1995:68) esclarece:

A avaliagdo baseada em critérios verifica 0 desempenho do aluno
com relagdo a objetivos, sendo mais apropriada, portanto, ao
processo de ensino-aprendizagem, e a avaliagdo baseada em
normas tem a finalidade de verificar a posicdo de um aluno com
relacdo ao grupo, sendo mais apropriada a um sistema de selecao,

de classificagéo.

No caso do SARESP, tendo em vista sua forma de expor os dados —
esses sdo enviados as escolas em forma de planilhas que visam demonstrar o
namero de acertos dos alunos e o desempenho geral de cada escola em relacdo a
Diretoria de Ensino a que pertence, Coordenadoria de Ensino a que esté vinculada e
sua posicdo geral na rede estadual — entendemos que, embora o Sistema se
apresente como uma avaliagdo de cunho formativo, ao se buscar o real sentido de
sua pratica, seus ‘pressupostos’, mostra-se, na verdade, classificatéria, pois nao
avalia suas escolas em relagéo ao atendimento dos objetivos propostos, mas, sim,
em relacdo a sua posicdo quanto aos resultados obtidos pelas demais escolas, no
conjunto da Diretoria, Coordenadoria, etc. Isso € bem sério, pois, como adverte
Perrenoud (1986), ao praticar uma avaliagdo normativa, a escola estara contribuindo

para reforgar as desigualdades.
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Notamos, assim, que o0 SARESP possui ndo s6 um carater fomentador
da classificacdo, como seu pressuposto norteador parece, também, ser
classificatorio. Ha de se ressaltar que € justamente esse tipo de avaliacdo que tem
suscitado mais questionamentos por parte de especialistas no assunto. Para muitos,
essa forma de avaliagdo € excludente, uma vez que visa apenas selecionar,
deixando para tras aqueles com ritmos de aprendizagem diferentes do que é exigido
pela escola. Isso vai contra a idéia, hoje sustentada por documentos norteadores, de
gue a educagdo deve pautar-se pelo compromisso com a incluséo escolar e social
de todos. Assim, a funcdo primordial da avaliacdo ndo deveria ser classificar e, sim,

formar.

Ao pensarmos a leitura dentro desse contexto, nos questionamos
sobre como essa € vista. Serd que o0 objetivo é diagnosticar o nivel de leitura de
nossos alunos no intuito de fazé-los posteriormente avangar ou simplesmente usar
essa modalidade como recurso de verificagdo? Tememos que a resposta aponte
para a segunda alternativa, ja que uma concepcao ultrapassada de avaliacdo pode
subentender uma concepcao também ultrapassada de leitura, haja vista tratar-se do
mesmo contexto situacional. Isso, porém, sG pode ser efetivamente verificado

durante a analise da leitura constante da prova do SARESP.

Por outro lado, conjecturando que o SARESP nao tivesse um carater
classificatorio — o que macula seu status de auxiliador da aprendizagem, tendo em
vista 0 que esta subentendido na classificagdo — o simples fato de se colocar como
uma avaliacdo a servico da melhoria da educagéo néo confere a ela tal intento. O
problema relativo & qualidade educacional norteada por politicas avaliativas ndo é
tdo simples quanto parece. Ainda mais quando se refere a uma avaliagdo com a
dimensdo do SARESP, em que milhares de alunos, de toda uma rede publica — e

agora também privada — séo avaliados.

Ao se buscar avaliar com vistas a melhoria da qualidade educacional,
alguns problemas se apresentam. Um dos entraves tem a ver com concepgodes que,
guando analisadas detidamente, permitem perceber equivocos em determinadas
abordagens. Percebemos alguns desses equivocos ao buscarmos entender as

nocoes referentes a teste, medida e avaliacao.
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2.3. As nocOes de teste, medida e avaliagédo dos dados pelo SARESP

Inicialmente, consideramos que as nocdes de ‘teste’, ‘medida’ e
‘avaliacdo’ comportam concepcgdes diferentes. Contrapondo primeiro ‘medida’ e
‘avaliacdo’, encontramos posicdes como as de Propham (apud Depresbiteris,
1995:54), para quem avaliar € mais amplo que medir, jA que a medida restringe-se
ao aspecto quantitativo e tem por funcdo apenas fornecer dados; a avaliagdo, por
sua vez, descreve os fenbmenos e interpreta-os, utilizando-se também, de dados
qualitativos. Para Haydt (2003:9), medida tem a ver com determinar a quantidade,
extensdo ou o grau de algo. Sousa (2000:39), por sua vez, define medida como um
procedimento mais restrito que avaliacdo e Sousa (1995:115) estabelece que a

avaliacdo € um processo que envolve a medida e ultrapassa-a.

Conforme os autores mencionados, podemos entender que a ‘medida’
cabe fornecer os dados; e a ‘avaliagdo’, analisa-los. Embora a avaliacdo utilize a
medida, ndo se restringe a ela, por ser mais ampla no sentido de interpretar e atribuir
sentido ao que é demonstrado quantitativamente, ou seja, medido. Com base nessa
concepgéao, podemos atentar para a forma como elaboradores do SARESP definem

sua Avaliagao.

O caderno SARESP 2002, da Secretaria da Educacdo do Estado de
Sao Paulo (2002:18), refere-se a essa Avaliacdo como um teste mais sofisticado
usado para medir a situacdo do rendimento escolar. Ja pontuamos o que envolve o
‘medir’; resta-nos entender o que se pode conceber por ‘teste’. Para entender o que
isso significa, podemos recorrer a Haydt (2003:76), que define os testes como um
conjunto uniforme de tarefas apresentadas a todos os membros de um grupo, com

procedimentos também uniformes de aplicagéo e correcao.

O teste refere-se, na realidade, a questdes mais fechadas que dizem
respeito a situagdes previamente determinadas, onde sdo levantadas atitudes,
habilidades ou conhecimentos. E, sem ddvida, um dos instrumentos de medida mais
utilizados nos meios educacionais quando se visa averiguar 0 aproveitamento do

educando de forma a se obter indicadores mais precisos, mas de forma alguma
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constitui-se, por si sG, em avaliagdo. A avaliacdo efetiva ocorre quando se usam 0s
dados fornecidos pelo teste, ou seja, a medida, para se atribuir um valor, uma escala

gualitativa.

Por valer-se de testes usados para medir a situacdo do rendimento
escolar, o0 SARESP necessita que alguém transforme os dados coletados, ou seja,
as medidas, em objetos de avaliacdo, efetivamente. Assim, 0s responséaveis pelo
SARESP coletam, ‘medem’ e enviam as escolas apenas os dados obtidos, com
alguns textos de instrucdo de como esses devem ser lidos. A interpretacdo dessas
informacdes fica a cargo da unidade escolar. Em outras palavras, quem efetua a

avaliacdo de seus alunos é realmente a escola.

Ser a escola a responsavel pela avaliacdo de seus alunos, parece ser
algo bem positivo. Mas atentemos a questédo: que concepg¢do avaliativa possuem 0s
professores que efetuam a andlise desses dados? Como essas informacdes séo
recebidas? Qudo aptos estdo os professores em utilizd-las adequadamente? E
também, quanto da realidade esses dados conseguem exprimir? Essas sdo apenas

algumas questbes que merecem ser consideradas.

2.4. A avaliacdo dos dados obtidos pelo SARESP

A primeira questdo levantada, referente a concepgéo avaliativa dos
professores, tem a ver com o que Sousa (1995:96,97) denomina cultura avaliativa da
escola brasileira, ou seja, a centralizagdo do processo de ensino e aprendizagem em
torno da nota. Em uma pesquisa na rede publica de ensino, com varios professores
e alunos de escolas publicas de regides distintas, a pesquisadora constatou algo
gue nos parece bastante relevante. Comumente, tanto professores quanto alunos
estdo condicionados a desenvolverem suas atividades em funcdo de notas. Os
professores as utilizam como forma de domesticacdo e os alunos a véem como
objetivo a ser atingido. Ndo € o ensino ou a aprendizagem efetiva que é almejada,

mas o conceito final, demonstrativo de quem sera promovido ou nao.
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De acordo com Sousa (1995), a finalidade de classificacdo sobrepbe-
se a de analise, reformulacéo ou redirecionamento do trabalho desenvolvido. Dessa
forma, a nota, ou nimero de acertos, no caso de avaliagbes como as do SARESP,
passa a ser um fim em si mesmo. O professor fornece aos alunos quantas questdes
acertaram, e 0 que era para ser uma avaliacdo é tomado apenas como verificacao.
Verifica-se 0 nimero de acertos e tudo fica por isso mesmo. Quando muito, uma lista
€ elaborada e afixada no intuito de se “incentivar’ os alunos a continuar estudando
ou a melhorar seu aproveitamento; fato que, como tém demonstrado as pesquisas,
s6 tem contribuido para a exclusdo daqueles cuja cultura de origem n&do se coaduna

com a expectativa escolar e avaliativa.

Somos testemunha ocular de tal maneira de se encarar o SARESP.
Durante nosso trabalho na rede publica estadual, presenciamos, mais de uma vez,
escolas e professores contando os numeros de acertos de seus alunos para
elaborar uma lista classificatéria. Os que se saiam bem eram, muitas vezes,
premiados no intuito de continuarem a estudar e os que ndo obtinham os resultados
favoraveis, incentivados a se empenhar mais. Isso torna evidente que, mesmo que 0
SARESP fosse uma avaliacdo livre de qualquer iniciativa classificatoria, a cultura

avaliativa na qual estamos inseridos se incumbiria de fazer o trabalho de selecao.

Thurler (2002:79), ao fazer mencdo aos resultados das avaliacdes
externas aplicadas as escolas, de maneira geral, afirma que esses raramente sao
acolhidos com entusiasmo. Normalmente, os resultados chegam a escola com um
grande atraso, em um momento no qual professores e alunos ja estdo ‘em outra
parte’. Isso se tem mostrado real no SARESP, ja que os dados oficiais séo recebidos
guando o planejamento normalmente ja se consolidou, ou estd em andamento,
impossibilitando uma analise detida dos dados para aproveitamento no plano

pedagdgico.

Além disso, h4 o agravante de os professores terem dificuldades em
entender esses dados. Thurler (2002) esclarece que os professores e seus gestores
comumente sentem dificuldade em compreender os quadros, tabelas, graficos e
textos propostos pelos especialistas da avaliagdo externa, resultando na dificuldade
em sua interpretagdo com consequentes falhas na avaliagdo. Mesmo quando

conseguem entender, sdo poucos o0s estabelecimentos de ensino que possuem,
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segundo ela, a competéncia para utilizar e interpretar os feedbacks obtidos e criar
mecanismos de ajustes. A pesquisadora ainda questiona a validade dos testes

externos, pois ndo conseguem determinar exatamente o que um individuo sabe.

A este respeito, Mediano (1976:44) afirma que os resultados de testes
padronizados...ndo podem ser tomados como indices precisos de habilidades inatas
ou aproveitamento absoluto. Assim, embora sejam, aparentemente, mais objetivos,
os testes apenas fornecem um vislumbre de uma situacdo que, muitas vezes, é
afetada por fatores subjetivos. Hadji (2001:35) confirma isso quando postula que
para o aluno, o desempenho depende do contexto, e reforca sua afirmacdo com
dados de pesquisas sobre diferentes resultados, em virtude do contexto em que o
educando estava inserido. Além do mais, segundo Haydt (2003:65), um teste pode
ser adequado para certos fins e determinado grupo, mas nao o ser para outro. Essas
declaragbes demonstram que os testes padronizados ndo séo infaliveis e, portanto,

merecem atencao.

Thurler (2002) ainda questiona a precisdo das medidas que, segundo
ela, deixa muito a desejar, ja que falhas humanas podem ocorrer no momento da
prova, por temor ou desatencéo dos aplicadores que também estdo sendo avaliados

indiretamente e tém medo de serem sancionados por seus colegas ou superiores.

O SARESP, como toda prova que se vale de testes, ndo esta isento
desse tipo de problema, ja que trabalha com ser humano, que é também avaliado. O
fato de que ndo somente os alunos como o préprio trabalho, e conseqiientemente 0s
profissionais, sdo avaliados ficou evidente quando se mencionou no caderno
SARESP 2002, volume 1, da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
(2002:12,13), que uma das finalidades dessa Avaliacdo era apreender melhor a
realidade do ensino da rede, e que o SARESP facilita a identificacdo de pontos em
gue a escola e seu corpo docente apresentam necessidade de apoio técnico para
conseguir superar os problemas de ensino detectados. Essa identificagdo e apoio
externo, entretanto, nem sempre sdo bem aceitos pelo corpo docente, pelos motivos

j& apresentados.

Neste sentido, Thurler (2002:76,77) esclarece que, em uma avaliagao

externa, para que haja a participacdo dos professores no levantamento e anélise dos
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dados, para que aceitem os resultados da avaliagdo e modifiguem suas préaticas em
consequéncia disso, é indispensavel que estejam convencidos de que as condutas
empreendidas ndo se voltardo contra eles. No entanto, iSso nem sempre ocorre e
uma verdadeira caca aos “culpados” é promovida dentro da unidade escolar para se
justificar os resultados pouco satisfatorios, aumentando ainda mais a desconfianca

do corpo docente.

Todo esse temor e inseguranca provém da méa formacdo dos
profissionais como avaliadores. Sousa (1995:131) lista as principais dificuldades
sentidas na formacgdo do professor avaliador. Dentre elas, uma tem a ver com as
questdes teodricas, pois sua formagdo ndo fornece subsidios para o dominio de
técnicas avaliativas. Uma outra questdo diz respeito ao tempo em razdo do contrato
de trabalho. Avaliar, como ja mencionado, envolve a coleta de dados, mesmo que
seja por meio de observacdo, andlise, sintese, interpretacdo e tomada de deciséo
guanto ao que fazer com o diagnéstico que se colheu. Tudo isso leva tempo, além
de disposicdo em se criar mecanismos de regulagdo. Assim, ndo sdo todos os

professores que se sentem aptos a tal tarefa.

Como ja afirmamos, a pessoa mais interessada em todo esse processo
deveria ser o aluno. De pouco adianta saber quantos pontos se obteve na avaliacao,
se ndo se souber como e por que sSe errou — ou acertou, no caso dos que
forneceram respostas aleatérias. A funcdo do professor deveria ser a de mostrar a
seus alunos onde deveriam melhorar na leitura, quais habilidades n&o foram
dominadas e o que fazer para domina-las. A fungdo do aluno, por sua vez, deveria
ser a de utilizar as sugestdes fornecidas pelo professor para se automonitorar e
avancar. Nesta perspectiva, os Parametros Curriculares Nacionais, da Secretaria de

Educacdo Fundamental (1998:93), afirmam que

é necessario, também, que o aluno seja informado de maneira
qualitativamente diferente das ja usuais sobre o que precisa

aprender, o que precisa saber fazer melhor.



52

Isso demonstra que fornecer dados, numeros, ndo € suficiente. Ser
informado qualitativamente implica uma atitude responsiva por parte do educador
frente & divulgacdo dos resultados obtidos pelo educando, de forma que este possa
valer-se de tais informagBes para melhorar sua aprendizagem por meio do

investimento em aspectos que necessitem de maior atencéo.

Assim, evidencia-se que a avaliacdo € dialégica, ndo monoldgica e
unilateral. Contrario ao que se cré, ndo cabe ao professor, ou a uma instituicao,
simplesmente apontar as falhas, erros, mas direcionar o trabalho para a superagéao
dos entraves. Entretanto, em virtude das dificuldades dos professores ao avaliar, é
certo que grande parte do SARESP nédo esta se efetivando como avaliagéo
almejada, aquela idealizada pelos autores consultados, ou seja, com caréater
formativo. Em funcdo de varios aspectos como inseguranga para avaliar
coerentemente em virtude do desconhecimento de como fazé-lo, de uma cultura
avaliativa problematica, as informacdes fornecidas as escolas permanecem, na
maioria das vezes, como simples dados, o que pode estar fazendo dessa

“avaliacao’”, na verdade, uma simples ‘verificacao’.

Avaliacdo e verificacdo distinguem-se, basicamente, porque enquanto
a primeira se refere ao uso dos resultados obtidos, a segunda se atém ao
levantamento de dados, simplesmente. Quando se aplica um teste, por exemplo,
esta-se buscando verificar algo. Se o que foi diagnosticado por meio do teste for
usado no intuito de se regular a aprendizagem, temos a avaliagcdo; caso contrdrio,
isto €, se os dados servirem apenas para confirmar algo sem levar a uma
modificacdo, ampliagéo, enfim, intervengéo no que se diagnosticou, tem-se apenas a
verificagdo. Segundo Luckesi (1995), de forma geral, nossas escolas tém se

conformado com a verificagcéo e relegado a avaliagao.

H& quem afirme que “a toda regra h4a uma excecdo”. Sem dulvida,
sabemos que ha profissionais comprometidos e escolas que estdo buscando utilizar
os dados obtidos por seus alunos a favor de sua aprendizagem, efetivando, assim, a
avaliacdo. Mas, em virtude de nossa propria experiéncia na docéncia e no periodo
em que atuamos junto aos professores em uma Diretoria de Ensino, concordamos
com Luckesi (1995:92) que afirma, ao abordar a dicotomia verificagéo e avaliagao,

gue sO6 em situacOes reduzidas e especificas € que poucos professores fogem ao
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padrdo de simples verificagdo e se empenham em avaliar. Assim, embora haja
pontos significativos no SARESP como proposta que visa a melhoria do trabalho
educacional no Estado de S&o Paulo, é certo que, fazendo uso das palavras de
Thurler (2002:75)

néo se pode confundir obrigacdo de resultados e desenvolvimento da
qualidade. Este ultimo compreende ainda outras medidas, como um
projeto de estabelecimento, a instauracdo de uma cultura de
cooperacéo profissional, a gestdo de planos de carreira, a exploracido

6tima dos recursos humanos e materiais existentes.

Assim, torna-se evidente que, para melhorar a qualidade, ndo basta
apenas instituir-se metas avaliativas. Muito mais estd envolvido. A melhoria do
processo de ensino e aprendizagem — ainda mais quando esse tem a ver com a
competéncia leitora — ndo pode se reduzir a aderéncia irresoluta a dados externos,
j& que esses ndo constituem efetivamente avaliagdo enquanto ndo julgados e
utilizados a favor da aprendizagem. SO apds sua analise e interpretacdo é que o
processo pode se constituir. Mas infelizmente, a maioria dos profissionais ndo se
encontra ainda preparada para transformar esses indicadores em avaliacao,
efetivamente. Enquanto isso ndo ocorrer, temos duvidas quanto ao sucesso de
politicas avaliativas externas no que se refere a melhoria da educacéo, em especial,

a melhoria da competéncia leitora.



CAPITULO 1lI

CONSIDERACOES SOBRE COMPETENCIA E HABILIDADE

Ao abordarmos o tema ‘leitura’ a partir do estudo do SARESP, no
Ensino Fundamental, ndo podemos prescindir das nocdes de ‘competéncia’ e
‘habilidade’, pois a competéncia leitora tem sido, nos ultimos anos, o foco desse
Sistema de Avaliacdo. Isso € evidenciado na justificativa para a prova, apresentada
na cartilha Conheca o SARESP: condicbes de adesdo das redes municipal e

particular, da Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo (2004:3):

Como a competéncia leitora permite viabilizar o acesso ao
conhecimento em toda e qualquer area do ensino, o Sistema avaliara
as habilidades cognitivas de Leitura e Escrita desenvolvidas pelos
alunos ao longo de cada série do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. A definicdo e selecdo dessas habilidades esta fundamentada
nas Propostas Curriculares da Coordenadoria de estudos e Normas

Pedagogicas — SEE/CENP e nos Parametros Curriculares Nacionais.

Notamos que o excerto faz mencao tanto & competéncia leitora quanto
a habilidades cognitivas de leitura e escrita. No entanto, ndo esclarece por que
avaliar as habilidades se o que estd em jogo € a competéncia. Isso nos permite
inferir que o Sistema considera uma inter-relagdo entre esses dois elementos e,
portanto, a avaliacdo de uma pressuporia a existéncia da outra. Algo a ser pontuado,
também, diz respeito a se fazer mencao a fundamentacao das habilidades, mas nao
se mencionar nada acerca da competéncia leitora. Isso nos impele a uma
observacdo mais atenta de documentos referentes ao SARESP - informes, tabelas,
comentarios — para que possamos compreender tanto a concep¢do de competéncia

guanto a de habilidade, do ponto de vista dessa Avaliagcdo e, assim, identificar a
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competéncia leitora requerida pelo Sistema no que diz respeito a inferéncia de uma

informagé&o implicita.

Antes de buscarmos a resposta no SARESP, julgamos conveniente
analisar algumas teorias concernentes a esse tema, haja vista que 0s conceitos de
competéncia e habilidade ultrapassam o ambito do Sistema. Dessa forma, teremos
ndo somente o ponto de vista da prova, mas de especialistas que poderdo nos
conferir uma visdo mais ampla acerca do assunto. Como a competéncia leitora e as
habilidades avaliadas pelo SARESP provém da verificagdo de contetdos escolares,
achamos por bem, ainda, observar o ambito escolar, no intuito de verificar como

esses elementos séo tratados pelos profissionais da educacao nesse contexto.

3.1. Competéncia: capacidade e mobilizacéo

Iniciemos pela concepcdo de ‘competéncia’. Precisamos, antes de
mais nada, assinalar sua polissemia. Podemos encontrar sentidos diversos para a
nocao de competéncia, ou competéncias, ao recorrermos a areas distintas, como as
ciéncias sociais, cognitivas ou ao campo da psicologia, da linguistica, etc. A
dificuldade em se delimitar sentidos para competéncia € evidenciada também na

area da educacéo.

Para exemplificar, na Franca, ao analisar provas com base em
competéncias e, posteriormente, quadros de especificacdo das competéncias
desejadas para cada tarefa, Ropé (2004) diagnosticou incoeréncias quanto a
utilizacdo do termo em questdo. Nao havia unanimidade quanto a seu uso nos
qguadros e provas analisados, demonstrando a falta de dominio, quanto a sua
utilizacdo, por parte dos elaboradores da prova. Isso certamente ocorreu em virtude
de haver mais de uma forma de se encarar as competéncias. Prova disso é o estudo
realizado por Isambert-Jamati (2004) referente aos usos desse termo, no inicio dos

anos setenta e posteriormente nos anos noventa.
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A pesquisadora reuniu artigos de psicologos e especialistas das
ciéncias sociais no intuito de levantar a frequéncia de uso do termo ‘competéncia’.
De setenta e dois a setenta e cinco (1972 a 1975), num total de sessenta e seis
artigos analisados, apenas seis fizeram referéncia a esse termo. De noventa a
noventa e trés (1990 a 1993), foram setenta e dois artigos analisados, sendo que
vinte e seis fizeram referéncia direta as competéncias, embora com sentidos
diversos. Isambert-Jamati (2004:128) afirma que dentre aqueles que empregaram a
no¢ao, varios a reconheceram como pouco fixada, ou seja, como pouco rigorosa; e
complementa, o termo competéncia aparece pelo menos dez vezes, sem conservar
uma estabilidade de acepc¢éo. Essa situacdo demonstra, certamente, que embora
seu uso tenha aumentado de um periodo a outro durante a pesquisa, iSSO nao

contribuiu para uma definicdo mais precisa do termo.

Algo semelhante ocorreu em nosso pais, com a introducdo desse
termo sem uma discussdo prévia, o que tem acarretado duvidas e equivocos,
conforme atesta Allessandrini (2002) que buscou abordar essa tematica em um de
seus artigos, justamente por observar o interesse por parte de professores em
entender melhor o que viriam a ser ndo somente as competéncias como também as
habilidades.

Embora a polissemia seja uma caracteristica natural das palavras, aqui
estamos nos referindo a termos, ou seja, palavras utilizadas em sistemas
terminoldgicos especificos. Em vista disso, tentamos caracterizar o termo dentro de
um quadro tedrico que possa nos respaldar, o que nos remete a nocdes
apresentadas, basicamente, por Perrenoud (1986,1999a, 1999b, 2000a, 2000b,
2002), Allessandrini (2002), Macedo (2002), Machado (2002), Ronca (2003), Mello

(2003), concernentes a esse tema.

‘Capacidade’ e ‘mobilizacdo’ sdo os termos que mais encontramos ao

buscar entender as competéncias. Eis alguns exemplos:

e capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacgéo,

apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (Perrenoud, 1999:7);
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e capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo

de situacéo (Perrenoud, 2000:15 a);

o faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidade, informag6es) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma

série de situagdes. (Perrenoud, 2000:19b);

e competéncia estd sempre associada a uma mobilizacao de saberes
(Machado 2002:145),

e competéncia refere-se a capacidade de compreender uma determinada

situacéo e agir adequadamente frente a ela (Alessandrini, 2002:164).

Podemos perceber que a relacdo estabelecida pelos especialistas
entre competéncia, mobilizacdo e capacidade se da na ordem: competéncia =
capacidade de mobilizar. A mobilizacdo referida pelos autores relaciona-se a
articulacéo de recursos cognitivos que se expandem sob a forma de conhecimentos,
saberes, valores. Mobilizar € definido como pér em movimento, pelo dicionario
Aurélio (Ferreira, 1999). Assim, a competéncia ndo se refere a possuir
conhecimentos, saberes, valores tdo-somente, mas a mobilizar, movimentar esses

recursos, po-los em sinergia.

Os recursos acima mencionados, porém, ndo sao mobilizados a esmo.
Fornecer uma resposta do tipo declarativa diante de uma pergunta, em uma aula,
nao é sinal de mobilizacdo de conhecimento, se esse ja havia sido internalizado sob
a forma de verdade universal. O mesmo conhecimento, porém, pode redundar em
competéncia se a pergunta feita tiver exigido ndo a simples verbalizacdo de
informagdes acumuladas, mas requerido do interlocutor um posicionamento frente
ao que lhe foi perguntado, um julgamento da situagéo, para escolha de informacgéo
apropriada e/ou articulagdo com outras para se encontrar e fornecer a resposta mais
adequada a pergunta. Falar, portanto, da mobilizacdo exigida pela competéncia
implica perceber que esta ndo se da ao acaso; ocorre, na verdade, dentro de um

determinado ambito, situacao ou contexto especifico.

Sao, justamente, as palavras ‘situacdo’, ‘Ambito’ e ‘contexto’, assim

como ocorre com ‘mobilizacdo’ e ‘capacidade’, os termos mais utilizados pelos
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estudiosos quando se referem a existéncia da competéncia. A relacdo competéncia

— contexto pode ser encontrada na seguinte declaracdo de Machado (2002:143):

N&o existe uma competéncia sem referéncia a um contexto no qual
ela se materializa: a competéncia sempre tem um ambito, o que nos
faz considerar bastante natural uma expressdo como ‘1sso néo é da

minha competéncia’.

Nas palavras de Machado (2002), s6 podemos nos referir a uma
competéncia se considerarmos o ambito em que ela se insere. E, portanto, dentro de
uma determinada situacdo ou contexto situacional que os conhecimentos, saberes e
outros recursos cognitivos devem ser mobilizados.Torna-se inviavel dizer que um
individuo é competente em todo e qualquer campo. Como vimos, competéncia
envolve saberes. E humanamente impossivel dominar todos os saberes existentes.

Dai a delimitacéo feita pelo autor.

Além da idéia de contexto, esse excerto nos permite observar um outro
aspecto que tem a ver com o uso da palavra ‘materializar’. Embora possa parecer,
pelo uso desse termo, que antes de se apresentar em um contexto, materializar-se,
a competéncia ja exista de forma latente, esperando apenas para se manifestar de

maneira mais concreta, é certo que as leituras realizadas nao confirmam isso.

Allessandrini (2002:165), por exemplo, ao postular que a competéncia
refere-se & capacidade de compreender uma determinada situacéo..., estabecendo
uma avaliacdo dessa situacdo ...a fim de atuar da melhor maneira possivel indica
que a competéncia ndo existe em seu estado latente, j& que depende do sujeito
atuar da melhor maneira possivel no momento que se fizer necessério, o que
envolve, segundo a autora, avaliar a situagcdo que se tem a frente. Se ha a
necessidade de avaliacdo para se poder atuar, fica pressuposto que a competéncia
sé passara a existir em seu pleno sentido a partir do momento em que o sujeito,
exposto a uma dada situacdo, ndo s6 avaliar, o que ja implica mobilizacdo de

conhecimentos, mas, frente a essa avaliacdo, agir de maneira adequada,
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mobilizando outros recursos cognitivos para resolver a questdo que lhe foi

apresentada.

De acordo com Macedo (2002:123), competéncia relaciona-se com ...
julgar algo na precariedade da situacdo, ndo delegando ou postergando algo que s6
pode ser julgado naquela situacdo. Notamos que, nesse caso, competéncia esta
relacionada a concomitancia de acgles, isto é, julgamento — o que envolve
mobilizagdo de conhecimentos e valores — enquanto uma dada agéo ocorre. Dessa
forma, entendemos que julgar algo tem como consequéncia atuar, conforme afirma
Alessandrini (2002), j& que um julgamento normalmente tem uma finalidade. Assim,
cremos que podemos falar em competéncia quando ha a mobilizacdo de recursos,

nao somente a capacidade.

Quando se diz que alguém € competente, ndo se esta
necessariamente dizendo que a pessoa tem competéncia como algo que lhe é
intrinseco. Embora haja uma estreita relacdo entre competéncia e capacidade, ndo
cremos que se possa afirmar que todo sujeito capaz de determinadas realizagbes
seja necessariamente competente. Alguém pode possuir 0s recursos e a capacidade
de mobilizagédo destes e ainda assim n&o o fazer, por motivos diversos que podem ir

desde uma falta de motivagéo até uma recusa consciente em realizar algo.

Poderiamos, entdo, afirmar que um sujeito € competente em algo so
porque sabemos que ele possui 0s conhecimentos e a capacidade de mobiliza-los
sem, no entanto, o fazer? Encontramos pessoas assim em nosso dia-a-dia.
Comumente vemos jovens cheios de conhecimentos, saberes, que possuem
capacidade de utilizar esses recursos para resolver situagbes as mais inusitadas,
mas preferem ndo fazé-lo, ndo mobilizar seus conhecimentos mesmo tendo
capacidade para tal, por ndo quererem, por exemplo, “se juntar ao sistema” ou por
outras questbes ideologicas semelhantes. Poderiamos afirmar que possuem
competéncia? Capacidade sim; quanto a competéncia, temos duavidas, ja que,
segundo Machado (2002:140), competéncia tem origem na forma latina com+petere,
gue significa buscar junto com, esforgar-se junto com, ou pedir junto com. Se a
pessoa que possui 0s recursos nao demonstra buscar, esforcar-se, temos duvidas

se se poderia aplicar a ela esse termo.



60

Quando dissemos que a competéncia ndo é algo intrinseco a pessoa,
nao queremos dizer que alguém ndo possa ser competente, por assim dizer, possuir
a competéncia. Encontramos pessoas competentes, mas essa competéncia nao
surgiu por acaso, ndo adveio da simples capacidade. Dissemos que a competéncia é
o resultado da mobilizacdo de recursos cognitivos. Pois bem, uma pessoa apoés
mobilizar por vezes seus recursos, a bem dizer, a capacidade que possui,
resolvendo as situagdes mais desafiadoras, pode ser considerada competente.
Notemos, porém, que sua competéncia advém ndo somente de sua capacidade,
mas da intensidade com gue usou esse atributo ao mobilizar uma série de saberes.

Vejamos de forma mais detida a que se refere o termo ‘capacidade’.

Allessandrini  (2002:164), amparando-se em uma definicdo de
dicionario, define capacidade como qualidade que uma pessoa ou coisa tem de
possuir para um determinado fim. Levando em consideragdo que tanto uma pessoa
guanto uma coisa podem possuir capacidade, segundo a definicdo apresentada pela
pesquisadora, pode-se entender que capacidade e competéncia ndo sao sinbnimos.
De acordo com Machado (2002), competéncia s6 pode ser mencionada em relagdo
a pessoas e nunca a seres inanimados. Para ele, uma das caracteristicas
fundamentais da competéncia € a pessoalidade, o que descarta a ambivaléncia dos
termos. Se ndo sdo ambivalentes, entdo s6é podem remeter as concepcdes
postuladas pelos especialistas, ou seja, competéncia como capacidade de
mobilizacdo? O que nos intriga, porém, € que, como mencionamos, ligar
competéncia a capacidade de mobilizacdo ndo é garantia de efetiva articulacdo de
recursos cognitivos. Temos a impressdo de que deveriamos falar em competéncia
guando houvesse efetivamente a mobilizacdo de recursos, independente de serem

notados ou nao.

Embora muitos autores facam mengdo a capacidade, ao
exemplificarem o que isso significa, amparam-se em aspectos que demonstram nao
somente a capacidade, mas o uso efetivo dessa capacidade em determinados
momentos. Por exemplo, Perrenoud (1999a:8) menciona que no caso de um
advogado, sua competéncia consiste em por em relacdo seu conhecimento do
direito, da jurisprudéncia, dos processos e de uma representacdo do problema a

resolver, fazendo uso de um raciocinio e de uma intuicdo propriamente juridicos.
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Vemos que nesse caso hdo € somente a capacidade que estd em jogo, mas a

efetiva mobilizacdo dessa capacidade, o uso dos conhecimentos juridicos.

Le Boterf (1975, 2000, apud Macedo, 2002:119) afirma que
competéncia esta relacionada a saber gerir, gerenciar, termos dos quais se origina o
tempo gerundivo. Esse tempo, segundo o pesquisador, sé pode ser sendo; ele nao
pode ser nem antes nem depois, sO € enquanto sendo, enquanto se tornando ou se
realizando. Mais uma vez notamos a relagéo entre competéncia — a mobilizagéo de
recursos — e 0 momento exato em que algo suscita a agéo, deixando entrever uma
concomitancia de acdes. Em vista disso, consideramos que a concepcdo de
Machado (2002:145) — competéncia esta sempre associada a uma mobilizacdo de
saberes — fornece uma idéia mais concreta do que seja competéncia. Cremos que
iISso demonstre, com um pouco mais de clareza, o que se pode entender por
competéncia, ja que faz mencdo direta a ‘mobilizacdo’ de saberes e ndo a

‘capacidade’ somente.

Apesar de parecer muito ténue a diferenga, cremos que entre a
‘capacidade de’ ou ‘capacidade para’ e a ‘mobilizagdo’ ha sim uma linha diviséria: a
primeira, como mencionamos, pode simplesmente existir sem gque em momento
algum seja posta em sinergia; a segunda, por outro lado, ja pressupde a
movimentacao dos recursos cognitivos. E essa movimentag&o, mobilizag&o, que fara
toda a diferenca ao se afirmar que um individuo é possuidor de competéncia, ou

nao.

O conceito de competéncia como ‘mobilizacéo de recursos cognitivos
para se resolver algo dentro de um contexto’, no entanto, ndo é suficiente para
denotar tudo que envolve o termo. A questdo de se conceituar competéncia é
realmente complexa, como evidenciam diversos especialistas no assunto. Isso
ocorre porque o conceito de competéncia pode mudar de acordo com 0 contexto

em que se apresenta.

Uma determinada mobilizagc&o de recursos, dependendo do contexto e

do tipo de saberes que orquestra, pode transformar uma competéncia em

15 Paramais informagdes, pode-se recorrer a Perrenoud (19994) , Ropé (2004).
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habilidade ou esquema, ou uma habilidade em competéncia. Em principio tudo
pode parecer muito confuso, mas ha uma explicacéo logica para isso. Atentemos,

portanto, & questédo dos esquemas e habilidades.

3.2. Competéncia, esquema ou habilidade?

Quando se faz necessaria a mobilizacdo de determinados saberes para
se resolver uma dada situagdo, entram em cena, além dos conhecimentos que
armazenamos ao longo da vida, esquemas ja constituidos anteriormente e
modelos cognitivos que se encontram em nossa memoéria semantica — estes
altimos vistos no Capitulo I. Vale ressaltar o que Perrenoud (1999a) concebe como

esquemas.

Para ele, esquemas se referem a classes de situacfes ou condutas
estabilizadas, as quais se pode recorrer para resolver uma situagdo. Um exemplo
simples fornecido pelo autor € o da necessidade de calcular a diferenca entre dois
ndameros, 0 que provoca a ativacdo do esquema da subtracdo. Assim, ndo se
precisa procurar na memo@ria semantica por conhecimentos estanques, pois 0s
blocos de conhecimentos ja articulados, que estdo sempre prontos para ser
ativados, cumprem a funcao requerida. Segundo o autor, a competéncia orquestra
um conjunto de esquemas. No entanto, muitos dos esquemas constituidos ja foram

algum dia competéncias. De acordo com Perrenoud (1999a:24):

No estagio de sua génese, uma competéncia passa por raciocinios
explicitos, decisdes conscientes, inferéncias e hesitacdes, ensaios e
erros. Esse funcionamento pode automatizar-se gradativamente e

constituir-se, por sua vez, em um esquema complexo...
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Como se pode perceber, uma competéncia, gradativamente, pode
deixar sua posicdo para tornar-se um esquema, sendo posteriormente mobilizado
por uma competéncia mais ampla, que se for muito requerida, pode também passar
pelo mesmo processo de estabilizagdo. A mudanca de posi¢cdo de uma competéncia,
porém, ndo se refere somente aos esquemas. O contexto em que ela se apresenta
pode também ter influéncia sobre o fato de uma dada mobilizacdo de saberes ser

considerada competéncia ou habilidade.

Comumente ao ouvirmos a palavra ‘competéncia’, quase que de forma
automatica a associamos a expressdo ‘habilidade’. O duo competéncias e
habilidades tem se tornado nos dltimos tempos, principalmente no ambito
educacional, presenca incontestavel nos manuais pedagodgicos, matrizes de

avaliacao, planos de ensino.

Ao se abordar a nogcao de habilidade, pesquisadores no assunto a tem
caracterizado como uma forma mais concreta de realizacdo da competéncia. As
habilidades € que evidenciariam a existéncia, ou ndo, de uma dada competéncia.
Como a competéncia tem a ver com mobilizagéo de recursos que n&do podem ser
facilmente medidos, dado seu caréater cognitivo, as habilidades seriam, portanto, a
demonstracdo concreta de que houve uma mobilizagdo de saberes. S&o, portanto,
nas palavras de Machado (2002:145) formas de realizagdo das competéncias.
Segundo ele, um feixe de habilidades, referidas a contextos mais especificos,
caracteriza a competéncia no ambito prefigurado. Assim, dentro de um determinado
ambito, a competéncia serd evidenciada por meio de uma habilidade ou de um feixe
de habilidades.

De maneira andloga, Ronca (2003) afirma que o que evidencia a
existéncia da competéncia é a forma com que um sujeito utiliza as habilidades que
possui. Para ele, a competéncia s6 € demonstrada quando se utiliza 0 que se sabe
de forma concreta, por meio das habilidades. A competéncia estaria, assim, em um

nivel superior, mas dependeria da habilidade para se manifestar.

Embora haja uma dependéncia das competéncias em relacdo as

habilidades no sentido de se manifestarem, parece haver um consenso quanto a
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posicdo das habilidades em relacdo as competéncias. Quanto a isso, Alessandrini
(2002:165) afirma que

0s conceitos de habilidades e competéncias apresentam
especificidades conforme a 6tica pela qual os analisamos, de acordo
com a posicéo relativa que ocupam dentro do sistema. Sendo assim,
ndo se trata de uma defini¢éo linear (...) Devemos compreender que
0 sistema permanece em constante movimento e que, por essa
razdo, reconhece determinado aspecto ora como habilidade, ora

como competéncia.

O excerto evidencia que as competéncias e habilidades devem ser
concebidas em fungdo do contexto em que se apresentam, porque suas posi¢des
sdo relativas, o que faz com que os conceitos atribuidos a esses elementos nao
sejam fixos, estaticos. No entanto, temos de atentar ao fato de que, dentro de um
dado contexto, o papel das habilidades seria o de demonstrar a existéncia de algo
maior. As habilidades estariam, por assim dizer, subordinadas as competéncias, o

gue remete a idéia de hierarquia.

De maneira anéloga, Mello (2003) postula que competéncias e
habilidades pertencem a mesma familia, cabendo ao contexto definir sua ocorréncia.
Quando nos referimos ao contexto e ao que envolvem as competéncias e
habilidades, podemos ainda falar em sub-habilidades, que sdo manifestagcbes em
nivel mais restrito de elementos que compdem uma habilidade. Assim, uma
determinada competéncia comportaria habilidades, que demonstrariam sua
existéncia. Essas habilidades, por sua vez, comportariam habilidades ainda

menores, mais restritas, que sdo chamadas de sub-habilidades.

Podemos exemplificar isso nos amparando na no¢do de competéncia
leitora e nas idéias postuladas por Mello (2003), da seguinte forma: a habilidade de
Inferir uma informacgéo implicita, uma das presentes na competéncia leitora prevista
pelo SARESP, comporta outras sub-habilidades, como a recuperagdo de pistas

linglisticas presentes no texto, o relacionamento de informacgdes visuais (linguagem
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verbal e ndo-verbal), a articulagdo dos conhecimentos prévios do leitor com o que é
fornecido pelo sujeito-produtor, entre outros. Por orquestrar outras sub-habilidades, o
gue pressupfe certos posicionamentos e mobilizagbes de conhecimentos mais
especificos, a habilidade de Inferir uma informacéo implicita transforma-se em
competéncia dentro do contexto das questdes que exigem a manifestagcdo dessa
habilidade. Assim, dependendo da forma como se apresentam e quais
conhecimentos mobilizam, a habilidade de um determinado contexto pode ser a

competéncia de outro, e vice-versa.

Evidenciando que as nocbes de competéncia e habilidade estdo
articuladas, e que s6 dentro de um determinado contexto podemos ter clareza
guanto a manifestagdo desses elementos, Machado (2002) postula que,
dependendo de onde se apresentam, é como se as habilidades fossem
microcompeténcias e as competéncias, macro-habilidades. Isso confirma a
complexidade de tais no¢les. Dai a dificuldade em conferir-lhes uma defini¢céo
conclusiva. Embora tenhamos esbogado o que se pode conceber como competéncia
e habilidade, é certo que o determinante de uma ou de outra serd o contexto em que

estas se apresentam.

Y

Voltando a questdo da competéncia como mobilizacdo de
conhecimentos, vale assinalar que, contrario ao que muitos supdem, competéncias e
habilidades néo rejeitam os saberes escolares; pelo contrario, necessitam destes
para se formarem. Assim, é importante saber, antes de analisarmos a concepc¢ao
gue o Sistema de Avaliagdo possui acerca das competéncias e habilidades, como
esses conhecimentos estdo sendo utilizados no contexto escolar, como sé&o
encarados pelos profissionais da educagdo, 0 que se sabe sobre eles, ja que é
nesse ambiente que os alunos avaliados devem receber a formacdo adequada néo
s6 para se desincumbir diante do que lhes é proposto na prova, mas para utilizar sua

competéncia leitora sempre que se fizer necessario.
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3.3. A escola e o desenvolvimento das competéncias e habilidades

Conforme mencionamos no inicio deste capitulo, o interesse pelo tema
‘competéncia’ é recente. Seu uso passou a ser mais difundido a partir dos anos
noventa, embora com uma diversidade de sentidos. Hoje, porém, essa noc¢ao

parece ser a ordem do dia quando o assunto € o processo educacional.

Para muitos adeptos das novas correntes pedagdgicas, é inconcebivel
fazer um bom planejamento sem o registro formal das tais competéncias e
habilidades nos planos de ensino. No entanto, 0 que muitos ndo levam em conta é
que, mesmo com o perfeito registro das competéncias, h4 uma lacuna muito grande
entre sua afixacdo formal e seu uso efetivo. Assim, embora se elejam competéncias
e habilidades a serem desenvolvidos na escola, o foco ainda continua sendo o

repassar de conteudos, que sao vistos como um fim em si mesmos.

Por ndo compreenderem adequadamente o que sdo competéncias e
habilidades e ndo perceberem a relagdo entre as informag¢bes provindas dos
conteudos, que deveriam se transformar em conhecimentos a serem utilizados pelos
alunos, muitos profissionais encaram as competéncias como assunto disjunto de
contedudos e, por conseguinte, de conhecimentos e continuam a propagar

informacgdes que tém pouca relagdo com as necessidades reais de seus alunos.

No momento do planejamento, sdo registrados nos planos de ensino
os termos ‘competéncias’ e ‘habilidades’ e diversos contedudos com as respectivas
habilidades que, em tese, deveriam desenvolver para atingir determinadas
competéncias. Mas terminada essa fase, fecham-se os planos e as portas da
reflexdo, e continua-se a repassar os mesmos conteudos ja repetidos por anos,
eventualmente até com uma roupagem um pouco mais moderna, mas que no fim
das contas terdo o mesmo reflexo que tinham no passado: a informagao pela
informacéo, o contetdo pelo contetido... nada mais. E dessa forma, a lacuna entre o

registro formal e o desenvolvimento de competéncias permanece bastante grande.

A questdo de se repassar conteudos ndo € em si o problema, ja que

sabemos que as competéncias necessitam destes para se formarem. O problema
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reside no fato de que muito desses conteidos sdo ministrados sO para se preencher
exigéncias burocraticas, redundando em pouco sentido na vida dos educandos,
guando deveriam ser trabalhados com a finalidade de serem usados realmente por

guem os aprende.

Tendo em vista a necessidade de articulacdo das informacdes e
mobilizacdo dos conhecimentos, o papel da escola deveria ser o de fornecedora dos
meios para que o0 educando pudesse trabalhar os saberes, visando ao
desenvolvimento de competéncias. Mas neste ponto, h4 que considerar um outro

problema: o do tempo escolar.

De fato, como criar as condi¢cdes de tempo para um trabalho mais
articulado, para promover discussdes e desenvolver atividades voltadas ao espirito
critico e empreendedor? Priorizar os conhecimentos, como ja vem sendo feito,
significaria continuar abrindo méo do desenvolvimento de competéncias; mas por
outro lado, priorizar competéncias, sem os devidos conhecimentos, reduziriam-nas a
simples mecaniza¢des com base no senso comum, como também j& ocorre. Vemos

gue a questdo é complexa, como tudo que envolve as competéncias.

Alguns especialistas tentam mostrar um caminho. Para Perrenoud
(1999a), por exemplo, € o professor o responsavel pelo desenvolvimento das
competéncias de seus educandos, cabendo entdo a ele a responsabilidade de
adequar o tempo de que dispde na escola para desenvolvé-las. Mas convenhamos,
o professor jA possui uma carga excessivamente grande de trabalho e
responsabilidade. Ser ele o Unico responsavel por articular o tempo escolar de forma
a fazer com que seus alunos ndo sé tenham dominio de saberes, mas saibam
mobiliza-los, o que pressupde, como veremos adiante, geralmente um trabalho com

situacBes-problema, ndo nos parece muito viavel.

Ao direcionar o desenvolvimento de competéncias a acao do professor,
Perrenoud (1999a) fornece algumas sugestdes. Uma tem a ver com o que ele define
como ‘transposigéo didatica’ - transformagédo de aspectos da cultura vigente de uma
sociedade em elementos a serem abordados em ambito escolar. Isso pode ser feito
certamente, mas com que frequiéncia? De que forma? Levar em consideracdo a

sociedade em que o educando se insere e procurar formar dentro da diversidade,
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para que este possa enfrentar as inUmeras situacdes que |lhe sdo apresentadas
diariamente, parece ser o fator fundamental para que o trabalho por competéncias

se efetive.

O problema reside no fato de que, como vimos em capitulo anterior, o
professor ndo foi formado para trabalhar dessa forma e por isso, mesmo diante de
sugestoes, faltam-lhe o como, o quanto, o de que forma, questbes cujas respostas
poderiam conceder certo grau de seguranga a seu trabalho. Quando da sua
auséncia, a duvida, incerteza, e até mesmo um senso de inaptiddo podem permear

seu trabalho, o que certamente ndo conduz a bons resultados.

Aspecto freqiientemente mencionado tem sido o ensino por meio de
‘situacdes-problema’. Para especialistas no assunto, trabalhar por meio de
problemas, ou situacdes-problema, parece ser a forma mais l6gica de se

desenvolver competéncias. De acordo com Perrenoud (1999a:57),

no campo dos aprendizados gerais, um estudante sera levado a
construir competéncias de alto nivel somente confrontando-se,
regular e intensamente, com problemas numerosos, complexos e

realistas, que mobilizem diversos tipos de recursos cognitivos.

Com efeito, o trabalho com situacdes-problema ndo comporta formas
tradicionais, mas pressupde uma maneira particular de o educador contribuir para o
desenvolvimento das competéncias de seus alunos, pois coloca diante do sujeito um
desafio, algo a ser superado por meio da mobilizacdo de seus conhecimentos. Tais
situacdes favorecem que competéncias sejam desenvolvidas por parte dos
educandos, pois viabilizam a utilizagdo de conhecimentos e esquemas pertinentes a
superacdo de um obstaculo®. A funcdo do professor, diante disso, é a de
fornecedor dos meios para que o educando possa superar 0 obstaculo apresentado,

e ndo a de mero repassador de respostas semi-prontas. Entendemos isso como algo

16 Obstaculo, neste contexto, deve ser entendido como algo a ser superado, um desafio.
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bastante positivo, mas ndo podemos desconsiderar tudo que envolve: tempo

escolar, formacéo, preparacéo etc.

Movidos pela curiosidade, pedimos que alguns professores, colegas de
trabalho, respondessem a um questionario acerca dos conceitos aqui tratados:
competéncias, habilidades, transposi¢cdo didatica, situagBes-problema. Elegemos
professores de diferentes disciplinas, com tempo de magistério também diferente e
que possuissem formacdo em instituicbes publicas e privadas. As diferencas nas
repostas foram muito sutis. De forma geral, nossos colegas tém uma nog¢éo do que
sejam competéncias e habilidades, apesar de um dos informantes ter mencionado
gue nao conseguiria conceituar tais termos, pois até mesmo estudiosos nao
conseguem fazé-lo. Tal comentario veio justamente ao encontro do que temos

observado.

Quanto a transposicao didatica, alguns arriscaram um palpite, mas
apenas um dos informantes se aproximou um pouco mais do que é proposto por
especialistas. Situagfes-problema, talvez por possuir uma carga semantica passivel
de inferéncias, foi a que mais obteve respostas que se aproximaram do estipulado
pelos autores. Nao perguntamos aos professores se trabalhavam por meio de
situacdes-problema, ou com que frequéncia conseguiam fazer uso da transposi¢ao
didatica, pois tinhamos certo conhecimento de sua realidade, por dividirmos o
mesmo local de trabalho. Sabiamos que por mais bem-intencionados que fossem,
ndo conseguiriam fazé-lo justamente por conta da sobrecarga de atribuicbes que
possuiam: projetos intra e extra-escolares, necessidade de cumprir um plano, que

por mais que se tente, ainda continua permeado por conteddos conceituais.

A nosso ver, a forma como séo elaboradas as questdes de uma prova
deve permitir observar o que se espera dos sujeitos avaliados, bem como o que tal
avaliacdo pressupde acerca dos saberes desses sujeitos. De acordo com Macedo
(2002), quando elaboramos uma situacao-problema, € fundamental sabermos para
guem a atividade esta sendo proposta, saber quem € a pessoa, 0 que gueremos
dela, como a encaramos, ou seja, a abordagem por meio de situacdes-problema

pressupde um direcionamento mais pessoal, humanizado.
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Um outro aspecto ao se avaliar por meio de situacdes-problema diz
respeito a estruturacdo das questdes, que devem ser instigantes, para que 0s
avaliados possam ser desafiados a refletir, analisar, comparar, tomar decisdes. A
pretensdo, segundo Macedo (2002:127), é que os alunos, mesmo em uma situagao
de prova, possam aprender. Ao tratar da qualidade das questdes a serem utilizadas
em uma prova que visa a avaliagdo de competéncias, por meio de situacdes-

problema, o autor afirma:

Para avaliar se uma situacdo problema € boa ou ndo, precisamos
julgar se a questao requer tomada de decisbes em um contexto de
problemas, na perspectiva das pessoas ou das maquinas. Tratar
alguém como maquina é esperar ou exigir que ela aja como uma
maquina, que tenha memodria de maquina, que trate o conhecimento
como jogo de informacgBes, que trate os calculos como forma de

processar e ndo como meios para outros fins.

Vemos que a proposta apresentada é bastante relevante. Questdes
instigantes, desafiadoras, que exigem mais que conhecimentos académicos sdo
certamente desejaveis. Essa forma de avaliar parece ideal ndo somente em grandes
avaliag6es, que possuem um nivel maior de exigéncia, mas em ambito mais restrito,
como o escolar, por exemplo. Evidencia-se, assim, a necessidade de articulagéo

entre o trabalho desenvolvido e a avaliagéo realizada.

Se nado houver um trabalho escolar que favoreca o desenvolvimento,
no educando, de atitudes, valores, no intuito de obter bom desempenho em
situacOes praticas, a avaliacdo, por melhor que tenha sido a intencdo do avaliador,
poderd apresentar lacunas e exigir algo que ndo seja do dominio do educando. Da
mesma forma, se o trabalho desenvolvido em sala de aula for ousado, mobilizador e
a avaliagdo ndo possuir tais caracteristicas, ndo sera capaz de demonstrar todo o
potencial que o aluno possui. Dai a necessidade de articulagdo entre o trabalho

realizado e a avaliagao.
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Assim, questionamos: Qudao valida é uma abordagem avaliativa por
competéncias se, durante todo o restante do ano, o trabalho desenvolvido em
ambito escolar se da por meio do repassar de conteudos que tem fim em si
mesmos? Qual & a competéncia avaliada, se a avaliagdo resulta de um trabalho de
profissionais que desconhecem as sugestbes tidas como bésicas no

desenvolvimento de competéncias?

Por falta de dominio de propostas, como as que vimos, por exemplo, o
trabalho educacional torna-se restrito. Restringe-se ainda mais quando pesquisas
chegam a escola sem uma explicagcdo prévia, sem um trabalho voltado ao
entendimento do novo. Assim, além da falta de conhecimento sobre novas
metodologias, novas formas de trabalho e avaliagdo, ha a inseguranca em se
trabalhar algo de que ndo se tem dominio. No contexto escolar, quando o professor
ainda esté se acostumando a uma forma de trabalho, quando comeca entender uma
determinada abordagem, uma nova é assumida pela escola e, geralmente, sem um

trabalho prévio de compreenséo.

O que temos visto comumente s&do novas imposi¢cdes na forma de se
ensinar e avaliar, que parecem redundar em modismos. E por ai se vdo os métodos,
imposicdes e equivocos. Assim, ao se ouvir falar de competéncias e habilidades é
inevitavel que perguntemos: Quanto tempo de vida as competéncias e habilidades
terdo no ambito educacional? Vieram para ficar ou estdo sujeitas a superacdo nos
préoximos cinco anos? Ndo sabemos. Essas perguntas sé poderdo ser respondidas
no decorrer do tempo. O certo é que hoje as competéncias e habilidades estdo mais

fortes que nunca.

Essas nogdes sédo usadas em avaliagbes externas como as do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica
(SAEB), do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP), s6 para se mencionar algumas, e ja aparecem nos manuais de livros
didaticos e em documentos educacionais mais recentes. Em vista disso, néo
podemos ignorar tais concepgdes. O SARESP nao as ignorou. Assim, resta-nos
observar o que esse Sistema de Avaliagdo concebe como competéncias e
habilidades, bem como a forma como avalia o que se desenvolve em ambito escolar

no que se refere a leitura e escrita, seu foco avaliativo.



72

3.4. Competéncias e habilidades no SARESP

Como foi apresentado no levantamento das concepg¢des acerca das
competéncias e habilidades, esses termos ndo permitem uma facil conceituacéo,
dada a complexidade que assumem devido ao fato de ora um determinado
fenbmeno se apresentar como competéncia, ora como habilidade, dentro de certos
contextos. No entanto, tal dificuldade em se delimitar o que é uma coisa e outra nao
isenta a avaliacdo que se vale desses termos de identifica-los, ou posicionar-se

frente a eles.

Vale notar que o trabalho voltado ao diagndstico das competéncias e
habilidades no SARESP mudou ao longo dos anos. Inicialmente o enfoque incidia
sobre os contetudos que deveriam ser dominados pelos alunos avaliados e sé mais
tarde passou a recair sobre habilidades que tinham por objetivo perceber as
competéncias. Nem sempre se buscou diagnosticar a competéncia leitora, mas as

‘competéncias’ referentes a varios aspectos da aprendizagem.

Quando a Avaliacdo teve inicio em 1996, ndo se falava em
competéncias e habilidades. A partir de 97, passou-se a fazer referéncia a
habilidades, mais especificamente a escalas de habilidades, que funcionavam da
seguinte forma: quando se aplicava uma prova, eram quantificadas as questdes que
possuiam os maiores e 0s menores indices de acerto. Com base no numero de
acertos, uma questdo era caracterizada como exigindo maior ou menor grau de
habilidade do individuo avaliado. Ha de se perceber que essa habilidade dizia
respeito a dificuldade que a questdo impunha, o que deixava transparecer que o
individuo deveria usar muito de sua capacidade para chegar ao que era desejado
pela prova. Se a questdo obtinha um grande ndmero de acertos, significava que
exigia pouca habilidade; se obtinha poucos acertos no geral, era indicativo de que

exigia um alto nivel de habilidade.

E relevante notar que a nogdo de escala de habilidade nio fora
anteriormente estudada, passada aos educadores. Somente depois do confronto

com tais concepgdes na analise das provas é que os professores, ao sentir a
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dificuldade de compreender algo que ndo dominavam, comecaram a buscar seu
entendimento, conforme se pode observar nas palavras de uma educadora,
registradas na revista SARESP, n°® 2, publicada pela Secretaria da Educacdo do
Estado de S&o Paulo (1999:6): Nas horas de Trabalho Pedagodgico Coletivo —
HTPCs, passamos a discutir o que vém a ser as habilidades exigidas, as estratégias
para desenvolvé-las, o registro das atividades e a avaliagdo. Tal declaracéo reforga
a idéia de que muitas concepgdes e metodologias séo impostas, ndo discutidas, pois
somente depois de a prova ser aplicada é que se passou a discutir o que viriam a

ser as terminologias e concepc¢des presentes nela.

Na tentativa de explicar as habilidades, a revista SARESP, n° 2, da
Secretaria da Educacgéo do Estado de S&o Paulo (1999:34), trouxe uma nota sobre
esse tema que, a nosso ver, criou mais duvidas que esclarecimentos. Isso se deu
por se relacionar ‘habilidades’, ‘competéncias’, ‘proficiéncia’, ainda seguindo a linha
do nivel de desempenho e escala de habilidades. Embaixo do sub-tépico O tema
gue anima as discussbes dos educadores: as habilidades, encontramos a seguinte

explicagéao:

Quando um professor de qualquer disciplina aplica uma prova, chega
a um conceito ou nota — exemplo, 8. O que ela representa? Como
chegou a ela? Provavelmente esse professor programou sua prova
para equilibrar os conteddos do bimestre, atribuiu pontos para as
questdes, ou seja, estabeleceu critérios. A nota 8, portanto, indica
competéncia, habilidades ou proficiéncia; percebemos isso pelo tipo
de resposta que o aluno da. Da mesma forma, o que significa dizer
gque na prova Saresp o indice de acertos foi de 52%, por exemplo?
(...) O nimero que vai expressar o acerto é representativo daquele
dominio, daquela competéncia e habilidades que estou avaliando e
estou implicitamente supondo que aquela resposta esta relacionada

aquela competéncia — que é um trago latente, ndo visivel.

Atentemos, pelo menos, a duas questdes presentes nessa declaracgéo.
A primeira questao se refere ao fato de ‘competéncia’, ‘habilidade’ e ‘desempenho’
serem colocados no mesmo patamar, j& que uma Unica nota pode se apresentar

como representante de uma das trés classificacdes. De fato, a nota 8, portanto,
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indica, simultanea, ou indiferentemente, competéncia, habilidades ou proficiéncia. A
segunda questdo tem a ver com competéncia e habilidade aparecerem de forma
altamente subjetiva no trecho o niumero que vai expressar 0 acerto € representativo
daquele dominio, daquela competéncia e habilidades que estou implicitamente
supondo que aquela resposta esta relacionada aquela competéncia — que é um

traco latente, ndo visivel.

Inicialmente, portanto, competéncia e habilidade eram mensuradas
com base no numero de acertos. Segundo a escala de habilidades, supunha-se
implicitamente que quanto mais se acertasse uma questao dificil, mais habilidades o
individuo possuia, como ja mencionado. Com o decorrer do tempo, porém, parece
que os proprios elaboradores das provas do SARESP comecaram a expandir seus
conhecimentos acerca desse tema e passaram a buscar formas mais concretas de
explicar as competéncias e habilidades. Assim, em 2000 esses termos se
apresentaram separados. Foram elencadas, no caderno SARESP 2000, volume 3,
da Secretaria da Educacao do Estado de S&o Paulo (2000:19, 24) trés competéncias

da seguinte forma:

= competéncia A= Dominio de conceitos;
= competéncia B= Estabelecimento de relacdes com e entre os objetos;

= competéncia C= Aplicacdo de conhecimentos na resolugéo de problemas.

Essas competéncias foram observadas por meio de dezenove
habilidades. Na relacdo entre competéncia e habilidade, esse Ultimo elemento
parece se apresentar como sendo a evidéncia de uma competéncia, ja que o
caderno SARESP 2000, volume 3, da Secretaria da Educagédo do Estado de Sé&o
Paulo (2000:26), faz referéncia a bons resultados em algumas questdes que mediam
habilidades relacionadas a competéncia X, Y, etc. Pressupde-se que se havia
guestdes que podiam medir habilidades, estas eram de alguma forma mais
observaveis que as competéncias as quais se relacionavam. Assim, parece-nos que
a nogcdo empregada pelo SARESP corresponde ao que alguns pesquisadores
esbocam: habilidade como manifestacdo de uma competéncia; feixe de habilidades
(Cf. Machado, 2002), indicando a existéncia de uma competéncia; enfim, uma
hierarquia onde, para se perceber uma dada competéncia, faz-se necessario

observar as habilidades envolvidas.
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Apesar de termos essa impressdo, o0 SARESP nédo é claro quanto a
sua concepcéao, principalmente em relacdo as competéncias. Quanto as habilidades,
além da definicho em suas primeiras aplicacbes, em anos mais recentes
encontramos algo mais direto, mas que, no entanto, ndo esclarece muito quanto a
sua concepcdo desse termo, ja que, ao se analisar documentos que fazem
referéncia a blocos de habilidades, nos deparamos com certas questdes intrigantes.

A primeira tem a ver com a relagéo ‘habilidade’ e ‘objetivo’.

Embora cientes do carater terminoldgico desses termos, reportamo-nos
ao dicionario Aurélio (Ferreira, 1999) para ver como os verbetes estdo registrados, a
partir de suas bases semantico-culturais. Encontramos as seguintes definicbes para

estes termos, ‘habilidade’ e ‘objetivo’:

e objetivo: meta ou alvo que se quer atingir; alvo.
¢ habilidade: qualidade de habil.

Buscando a definicdo de ‘habil’, temos:
e habil: que tem aptiddo. 2. Agil. 3. Inteligente. 4. Astuto.

Notamos que as definicbes de ‘habilidade’ e ‘objetivo’ ndo possuem
nada em comum. Em educacédo, ‘objetivo’ € comumente usado com referéncia ao
gue se pretender atingir, alcancar, dentro de um terminado periodo ou em relagéo a
um trabalho pedagdgico realizado. E importante notar que o SARESP parece ter
transformado alguns referentes relacionados a ‘objetivos’ em ‘habilidades’. Para
entendermos melhor isso, observemos alguns aspectos relacionados a esses

referentes nos anos de 1998 e 2000,

Em 1998, o SARESP apresentou, dentre muitos outros elementos de
demonstracdo de desempenho, uma tabela no caderno SARESP 98, volume 2, da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sédo Paulo (1998:26), que apresentava um
apanhado geral relacionado a questes, gabarito, nUumero de acertos, conteudo e
objetivo. Nessa tabela ndo se fazia referéncia as habilidades. Todavia, no ano de

2000, uma tabela nos mesmos moldes também foi disponibilizada, mas no lugar de

¥ Nao houve aplicagio do SARESP em 1999.
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‘objetivo’, trazia o termo ‘habilidade’. Vale notar, porém, que embora objetivos e
habilidades ndo possuam nenhuma correlacdo, os referentes apresentados tanto
para objetivos como para habilidades eram bastante semelhantes, ocorrendo as

vezes de serem 0s mesmos. Vejamos, conforme exemplificado abaixo.

OBJETIVO - 1998 HABILIDADE — 2000
compreender informagdes contidas no texto compreender as informagdes contidas no texto
Reconhecer a idéia central do texto Identificar a idéia ou elemento central

Apesar de j4 se terem passado alguns anos desde a mudanca de
‘objetivo’ para ‘habilidade’, os referentes usados nas provas mais recentes
continuam muito préximos dos objetivos de 98. Isso pode ser percebido ao

compararmos alguns referentes da tabela de 1998 com a de 2004.

OBJETIVO — 1998 HABILIDADE — 2004

Reconhecer a idéia central do texto Reconhecer o tema de um texto

Inferir o sentido de uma palavra ou expressao a | Inferir o sentido de uma palavra ou expressao

partir do contexto. pelo contexto.

Compreender uma informagéo implicita no texto. | Inferir uma informac&o implicita no texto.

Assim sendo, a no¢ao de habilidade, no SARESP, néo é clara. De uma
avaliagdo para outra, mudou-se a nhomenclatura sem se mudar muito os referentes.
E ainda mais, sem se oferecer aos envolvidos com o0 processo de ensino e
aprendizagem um esclarecimento sobre isso. Na passagem da avaliacdo por
‘objetivo’ para a avaliacéo por ‘habilidade’ ndo se diz claramente o que se concebe
por habilidade, nem o porqué da mudanga. A impressao que se tem é que isso é tao
irrelevante que seria desnecessario um esclarecimento, ou que todos os termos ja

seriam de dominio dos envolvidos — o que ndo corresponde a realidade -,

dispensando esclarecimentos adicionais.

Sabemos que antes de se criar uma tabela de especificagdo, falava-se
em escala de habilidades. Na verdade, em todos os anos de aplicagdo, encontramos

apenas no caderno SARESP 2000, volume 1, da Secretaria da Educacao do Estado



77

de Sa&o Paulo (2000), uma especificacdo quanto a procedéncia dessa escala. O
procedimento metodologico utilizado pelo SARESP para elaboracédo das escalas de
habilidades foi atribuido aos estudos realizados por Nancy L. Allen e Albert E.

Beaton, especialistas nessa area.

Entre os varios aspectos que devem reger uma escala de habilidades,
encontra-se o que se relaciona ao fato de uma dada habilidade se referir, de acordo
com o caderno SARESP 2000, volume 1, da Secretaria da Educacdo do Estado de
Sao Paulo (2000:20), ao nivel de dominio cognitivo, sinalizando as competéncias
gue diferenciam estudantes situados em um dado ponto da escala daqueles que se
encontram em patamares inferiores de desenvolvimento e aprendizagem. Assim,
uma dada habilidade indicaria aspectos do dominio cognitivo que estariam

relacionados a certas competéncias.

Sabemos agora de onde provém a idéia de se avaliar por meio de
habilidades. Mas isso n&o soluciona a questdao de se transformar objetivo em
habilidade. Seriam as escalas de habilidades tdo elementares a ponto de s6 se
trocar um termo pelo outro e tudo estaria resolvido? Cremos que n&o. Por se referir
ao nivel de dominio cognitivo, espera-se que uma escala de habilidades va além da

mera substituicdo de termos ou nomenclaturas.

Ao tratar, em apenas um paragrafo, das mudancgas ocorridas no ano de
2000, o caderno SARESP 2000, volume 3, da Secretaria da Educacao do Estado de
Sao Paulo (2000:8), registrou a seguinte declaracéo referente as competéncias e
habilidades:

Introduziram-se, ainda, algumas modificagbes nas matrizes
curriculares que orientam a avaliacdo, agora explicitamente
relacionadas a determinadas competéncias, além de mais

abrangentes, em termos de quantidades de habilidades incluidas.

A questdo é controversa ndo somente em relacdo as habilidades, ja

gue embora se faga menc¢éo a determinadas competéncias, ndo se explica o que se
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entende por competéncias, nem como se percebe a sinalizacdo destas por meio das
habilidades.

As matrizes curriculares que orientam a avaliagdo, conforme
mencionado, baseiam-se nas Propostas Curriculares da Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagodgicas (CENP) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
Estes, no entanto, ndo fazem menc¢éo as competéncias e habilidades. Fornecem a
base para a elaboracdo das provas em termos de conteludos a serem abordados
com vistas a objetivos, tdo-somente. Assim, além dos estudos sobre escala de
habilidades realizados por Nancy L. Allen e Albert E. Beaton, temos poucas

informacgbes acerca da fundamentacdo das competéncias e habilidades.

Com o passar dos anos, mengdes as tais competéncias continuaram a
ser feitas e tabelas de especificagdo de habilidades continuaram a ser
disponibilizadas ano a ano depois da realizagdo das provas, sem, contudo, um
esclarecimento prévio. E é assim que chegamos a 2002, quando a justificativa para
realizacdo da Avaliacdo, presente no caderno SARESP 2002, volume 1, da
Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo (2002:12,13), reside na
importancia atribuida a competéncia leitora para se alcancar o sentido de todo e
gualquer texto: literario, cientifico, histérico, artistico, instrucional e outros,
viabilizando o acesso ao conhecimento em toda e qualquer area. E as habilidades
sédo entendidas como o saber-fazer em relagédo a determinada situagcdo ou a uma
classe de situagdes. O fato, porém, é que ndo ha, como ja havia ocorrido em anos
anteriores, uma especificagdo quanto a abordagem por competéncias. A diferenca,

agora, reside apenas no fato de a competéncia se denominar competéncia leitora.

Por ndo possuirmos um posicionamento do SARESP em relacdo a
essa competéncia, cremos que seu entendimento sO podera ser obtido mediante
observacdo de aspectos ligados a propria prova, como questdes, tabelas ou

comentérios indiretos, como mencionamos no inicio do capitulo.

Embora ja se tenham passado anos desde as primeiras aplicacdes do
SARESP, o tratamento conferido as competéncias continua envolto em uma série de
guestdes para as quais se encontram poucas respostas. O mesmo ocorre quando

buscamos entender as habilidades. Embora sejam hoje definidas como o saber-fazer
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em relacdo a determinada situagdo ou a uma classe de situacdes, nao se esclarece
até que ponto as habilidades se ligam as competéncias, qual seu real papel na
demonstracdo da competéncia leitora. Assim, resta-nos, também, a observacdo de

aspectos referentes a ela por meio da estrutura do SARESP.

3.5. Competéncias e habilidades no SARESP: a busca por respostas

Nos seus primeiros anos, o0 SARESP verificou o rendimento escolar de
alunos de diferentes séries em diversos componentes curriculares, como
mencionado anteriormente. A cada ano eram escolhidas duas ou trés séries para
serem avaliadas; por exemplo, 42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do
ensino meédio. Essas turmas eram avaliadas em componentes como Geografia,
Historia, Biologia. Nos dltimos anos, porém, o SARESP mudou seu foco, atendo-se
as questdes referentes a leitura e escrita, ndo mais a conteudos curriculares, e mais
precisamente a partir de 2003, passou a avaliar todas as séries, desde a 12 do

ensino fundamental até a 32 série do ensino médio.

Nos anos de 2003 e 2004, periodo em que nos deteremos para
andlise, a competéncia leitora foi verificada por meio de algumas habilidades
permanentes e outras que sofreram alteracfes. Para verificacdo dessas habilidades,

as provas versaram sobre questdes referentes a uma ampla diversidade de textos.

Em 2003, o SARESP trabalhou a competéncia leitora por meio de
guinze habilidades referentes a trinta questdes, que incidiram sobre diversos textos,
a saber: literarios (crénica, conto, fabula, poemas), informativos (artigo de divulgagéo

cientifica, noticia, gréfico, tabela), injuntivos (propagandas), entretenimento (HQs).

Em 2004, novamente tivemos quinze habilidades avaliadas em trinta
guestdes, que se basearam em textos semelhantes aos do ano anterior. Isso indica
que uma mesma habilidade é verificada em mais de um tipo de texto. Podemos
observar essas habilidades no quadro abaixo e, em seguida, a relagéo que se pode

estabelecer entre elas e a competéncia leitora.
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Habilidades diagnosticadas pelo SARESP

HABILIDADES - 2003

HABILIDADES - 2004

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Estabelecer relagdo  entre
partes de um texto,
identificando  repeticbes  ou
substituicdbes que contribuem
para a sua continuidade.

Reconhecer 0S recursos
empregados para assinalar a

transcricao da fala da

personagem.

Identificar o conflito gerador do
enredo e 0s elementos que
constroem a narrativa.
Reconhecer efeitos de ironia ou
humor em textos variados.
Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do uso de pontuagéo
e de outras notacoes.
Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do uso de uma
determinada palavra ou
expressao.*

Localizar informagdo explicita
no texto.

Inferir o sentido de uma palavra
ou expresséo.

Identificar o tema de um texto.
Identificar a finalidade de um
texto de acordo com o seu
género.

Distinguir um fato da opiniao
relativa a este fato.

Inferir uma informacao implicita
no texto.

Interpretar, integrando texto e
recursos grafico-visuais.
Identificar a ordem sequencial
de procedimentos ou fatos.*
Reconhecer os efeitos de
sentido obtidos a partir do
tratamento da sonoridade e da
linguagem figurada.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Associar um termo ou expressao a
seu referente no texto.

Reconhecer 0s recursos
empregados para assinalar a
transcricdo da fala da personagem.”
Associar um termo ou expressdo a
seu referente no texto.

Inferir, a partir de elementos
presentes no texto, situacdes de
ambigiidade, ironia, pressuposicdes
ou valores implicitos, que decorram
do ponto de vista do autor, do
narrador ou do eu-lirico.

Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do uso de pontuagdo ou
de outras notagoes.

Reconhecer o efeito de sentido
decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressao.
Localizar informacao explicita no
texto.

Estabelecer a relacdo causa /
consequiiéncia entre partes ou
elementos de um texto.

Reconhecer o tema de um texto.
Identificar a finalidade de um texto
de acordo com o seu género.

Inferir uma informacdo implicita no
texto.

Reconhecer os efeitos de sentido
obtidos a partir do tratamento da
sonoridade ou da linguagem
figurada.

Inferir o sentido de uma palavra ou
expressao pelo contexto.

Identificar a ordem sequencial dos
procedimentos ou fatos.

Estabelecer relacdo entre o texto
verbal e recursos grafico-visuais
presentes.

" As habilidades elencadas acima sdo substituidas, respectivamente, na 82 série pelas seguintes:

“Identificar marcas que caracterizam o registro formal da lingua”;

Estabelecer relacdes entre a tese e

os argumentos oferecidos para sustenta-1a”; e “Identificar a tese de um texto”.

" Essa habilidade é substituida na 72 e 82 séries pela habilidade “Reconhecer o tema de um texto”.
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Voltando a justificativa do SARESP para a avaliacdo realizada — como
a competéncia leitora permite viabilizar o acesso ao conhecimento em toda e
gualquer area do ensino, o Sistema avaliard as habilidades cognitivas de Leitura e
Escrita (Cf. cartilha Conheca o SARESP, da Secretaria da Educagédo do Estado de
Sao Paulo, 2004:3) — podemos ndo so inferir, como explicitamos no inicio deste
capitulo, como reforcar nossa hipétese de que a inter-relagdo competéncia e
habilidade parece se apresentar em uma ordem hierarquica, em que as habilidades,

como as elencadas no Quadro 1, evidenciariam a existéncia de uma competéncia.

Como vimos, o caderno SARESP 2000, volume 3, da Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo (2000:26), faz referéncia a bons resultados em
algumas questdes que mediam habilidades relacionadas a certas competéncias, 0
gue deixa pressuposto, como ja mencionado, que, se as habilidades podiam ser
medidas, eram mais observaveis que as competéncias as quais se relacionavam e,
provavelmente, atuariam, de acordo com Machado (2002:145), como formas de
realizagdo das competéncias. A posi¢cao que a competéncia leitora e as habilidades
ocupam uma em relacdo a outra pode, ainda, ser observada em outras mencgdes

feitas em materiais do SARESP.

O caderno SARESP 2002, volume 1, da Secretaria da Educacao do
Estado de S&o Paulo (2002:12,13), apresenta a competéncia leitora como algo mais
genérico, amplo, e as habilidades, como formas mais restritas, visto que a
competéncia leitora permite o desenvolvimento de estratégias para se alcancar o
sentido de todo e qualquer texto: literario, cientifico, histérico, artistico, instrucional
e outros , viabilizando o acesso ao conhecimento em toda e qualquer area; e as
habilidades sdo apresentadas como o saber fazer em relacdo a determinada
situacdo (grifos nossos). A habilidade, ou seja, o saber fazer em relacdo a uma
determinada situacdo, ndo sO parece ser mais restrita que a competéncia, como
mais objetiva quanto a demonstrar o desempenho dos alunos no momento da prova,
ja que, segundo o caderno Conhecendo os resultados do SARESP 2003, volume
Unico, da Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo (2003:19), as habilidades
explicitam o que se espera do aluno no momento exato em que esta resolvendo

cada um dos itens da prova.
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Nesse mesmo caderno (pp.17 e 19), faz-se mencédo ao desempenho
global dos estudantes nas provas aplicadas de leitura e escrita. Embora o0 SARESP
nao afirme claramente, tal comentario nos permite inferir, ainda, que competéncia
estd associada ao desempenho, expresso por meio de habilidades diagnosticadas,
ja que sdo essas que explicitam o que se espera do aluno no momento exato em
gue realiza a prova. Assim, a competéncia, medida pelas habilidades, s6 pode se
relacionar ao que o aluno consegue efetivamente fazer quando avaliado, e ndo a

algo antes ou depois da Avaliagéo.

Essa concepcdo vai ao encontro da no¢cédo de que competéncia nao se
restringe a capacidade, tdo-somente, mas refere-se a mobilizacdo de recursos, das
estratégias desenvolvidas para se alcangar o sentido de todo e qualquer texto em
toda e qualquer area (Cf. caderno SARESP 2002, volume 1, da Secretaria da
Educacado do Estado de Sao Paulo, 2002:12,13). Quando se verifica o desempenho
dos alunos avaliados, esta-se diagnosticando mais que uma capacidade;
diagnostica-se o que efetivamente aquele individuo conseguiu realizar por meio da

mobilizacdo de seus conhecimentos.

N&o podemos duvidar do fato de que ha alunos submetidos a avaliagao
com capacidades até mesmo maiores do que alguns que obtiveram grandes indices
de acertos. Aspectos relacionados a seu contexto pessoal, como nervosismo, por
exemplo, podem fazer com que o0 mais apto dos educandos ndo demonstre tudo que
sabe, toda sua capacidade. Assim, cremos que 0 que 0 SARESP avalia ndo é a
capacidade simplesmente, mas a efetiva mobilizacdo de recursos no momento em

que se realiza a prova.

Apesar de ndo termos encontrado uma explicagdo mais concreta,
objetiva acerca da competéncia leitora, justificativa para se realizar a Avaliacdo, bem
como das habilidades diagnosticadas, podemos pressupor, por meio de pista que os
materiais analisados nos forneceram, que a competéncia leitora ndo sé é mais
ampla do que as habilidades, como necessita delas para se manifestar. Além disso,
por meio da competéncia leitora pode-se alcancar o sentido de todo e qualquer
texto... em toda e qualquer &rea, o que nos permite compreender que, para tal

finalidade, deva-se ter conhecimentos prévios de nivel social, cultural e linglistico,
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bem como dominio de estratégias de leitura, esquemas e habilidades sempre

prontos para serem ativados quando se fizer necessario.

Na realidade, o que mencionamos sdo conjecturas com base nas
pistas fornecidas e no conhecimento que temos acerca do que implicam as
competéncias. Se as habilidades e competéncia, ou competéncias, fossem
esclarecidas pelo SARESP de maneira objetiva, ndo precisariamos recorrer a
deducéo. Se esse Sistema de Avaliagdo assim o fizesse, poderiamos compreender
melhor sua concepcdo de competéncia leitora, em especial no que se refere a
habilidade de inferenciacdo. Embora n&o tenhamos essa explicacdo de maneira
clara, cremos que ainda assim podemos alcangar nosso intuito por observar as

provas aplicadas aos alunos em anos recentes.

O fato é que da escala de habilidades as competéncias e habilidades
atuais ha um largo percurso. A estrutura do SARESP e suas declaracbes nos
permitem fazer algumas inferéncias. Todavia, ndo deveria ser assim, pois uma
avaliacdo que se coloca como bussola, ou seja, orientadora da aprendizagem a ser
seguida deveria ter seus pressupostos teéricos bastante claros no intuito de orientar
de forma objetiva os profissionais que possuem relacéo direta ou indireta com esse

tipo de avaliagéo.
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CAPITULO IV

ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Objetivamos, neste capitulo, analisar textos e questdes que se
propdem diagnosticar a habilidade de Inferir uma informacéo implicita no texto, nas
provas de leitura do SARESP, no periodo de 2003 a 2004. O motivo de optarmos
por essa habilidade, conforme especificado na parte introdutéria deste trabalho,
deve-se ao fato de ser esta uma das que ndo tem sido dominada por muitos alunos
submetidos a prova e ser justamente essa habilidade a responsavel pela

depreensédo de implicitos, fundamental a compreenséo.

Enquanto outras habilidades como reconhecimento do efeito de sentido
decorrente do uso de pontuacdo ou de outras notacdes; estabelecimento de relagéo
entre causa e consequéncia; estabelecimento de relagdo entre o texto verbal e os
recursos grafico-visuais mantiveram-se abaixo da média determinada pelos
avaliadores em uma série ou outra esporadicamente, a inferéncia de uma
informagdo implicita no texto manteve-se abaixo do esperado no ensino
fundamental, ciclo I, ao menos em uma das questdes que mensuravam a
habilidade, em séries diferentes, durante anos seguidos, ndo se restringindo a uma
determinada regido, mas de forma geral, mostrando-se insatisfatéria em nivel

estadual.

A percepcéo dessa situagao foi possivel gracas a observacao de dados
e resultados fornecidos pelo SARESP as diretorias de ensino e escolas, e
disponibilizados também no site oficial da Secretaria Estadual de Educacédo. Estes,
no entanto, ndo serdo aqui diretamente usados, pois nosso foco de interesse
restringe-se a uma andlise dos possiveis motivos, do ponto de vista da avaliagdo do

aluno, das dificuldades na leitura compreensiva.

No intuito de caracterizar os textos usados durante os anos de 2003 e
2004, para se verificar a inferéncia, buscamos poé-los em quadros descritivos,

divididos por anos, que constam de ‘série’, ‘género’ e ‘sintese de conteudo’.
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Ressaltamos que um mesmo texto as vezes é utilizado para se verificar também
uma outra habilidade. Como nossa habilidade-foco é a que se refere a inferéncia de
informacgé@o implicita no texto, nem todas as questdes mencionadas no enunciado

gue antecede o texto a ser analisado serdo observadas.

Quanto a escolha lexical dos termos ‘género’ e ‘sintese do conteudo’,
usados nos quadros, a utilizacdo do primeiro deve-se ao fato de entendermos, a
maneira de Marcuschi (2002:21), que os géneros apresentam caracteristicas socio-
comunicativas mais amplas que os tipos de texto, j& que os tipos textuais abrangem
cerca de meia duzia de categorias conhecidas como: narracdo, argumentacgao,
exposicao, descri¢do, injuncdo, e, no SARESP, as manifestagbes textuais parecem
corresponder melhor a primeira denominagdo por possuirem caracteristicas nao
somente estruturais, mas soOcio-comunicativas mais amplas, jA que provém de
contextos de circulagédo social. ‘Sintese do conteudo’, por sua vez, teve a escolha
motivada pela intenc&o de dar a conhecer ao leitor deste trabalho, de forma sucinta,

o conteldo de cada texto analisado.

Para que se possa, neste momento, tomar conhecimento do que

mencionamos, apresentamos os quadros, com indicacdo dos anos a que se referem:

Quadro 2: Inferir uma informacao implicita no texto. SARESP 2003

2003
SERIE GENERO DESCRICAO
Publicitério; Propaganda sobre Neston. E ressaltado o valor nutritivo do cereal
por meio imagens metaf dricas.
5&
Instrucional Instrugdes de como efetuar um jogo.
Publicitério; Propaganda sobre a substituicdo da moeda de 1 Rea antiga por uma
equivalente com outro design.
66

Instrucional Instrugdes de como criar pegas para fazer quadros em ato relevo.
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Publicitério; Propaganda sobre o trabalho socia realizado pelo Grupo Votorantin
7a
Instrucional Fragmento de instruges de como realizar um jogo.
Publicitario Incentivo para que leitores escrevam uma crénica sobre Sdo Paulo,
em comemoragao a seus 450 anos.
88
Instrucional Instrugdes para elaboracdo de um porta-ldpis a partir de rolo de

papel higiénico.

Quadro 3: Inferir uma informacao implicita em um texto. SARESP 2004

2004
SERIE GENERO DESCRICAO
Poético Duas estrofes do poemamusicado “O caderno”, de Toquinho.
56
Instrucional Fragmento de instru¢do de como se confeccionar uma joaninha de
papel.
Poético Artigo 1 e 2 do “Estatuto da nova vida”, de Thiago de Méllo.
66
Instrucional Receita de suflé de arroz.
Artigo de revista (Ciéncia| Artigo que trata dos motivos que levam aves, que voam em bando,
Hoje das Criangas, set.|ausarem aformacdo em “V”.
2004)
7a
Artigo de revista (Epoca; 7 | Artigo que aborda a quest&o da alimentagdo infantil inadequada.
jul. 2003)
8 Artigo derevista O artigo mostra os recursos utilizados pelo beija-flor para pairar no

(Super-interessante;
Nov. 2001)

ar.

Artigo de revista (Vea
jun. 2004)

Fragmento de pesquisa sobre modo de vida e perspectiva de jovens
brasileiros.
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Conforme se pode observar nos quadros 2 e 3, 0 SARESP tem
trabalhado géneros veiculados socialmente. Alguns dos textos abordados poderiam
ser encontrados em bancas de jornal, como € o caso dos artigos de revista; outros,
em livros didaticos trabalhados pelo professor, como acontece no caso das cronicas
e textos poéticos; e, ainda outros, nos lares dos alunos, que € o caso das receitas e
regras de jogos. Assim, parece haver uma aparente preocupagdo em usar géneros a
gue o aluno poderia ter acesso ou que de alguma forma ndo lhe fossem téo

estranhos, como € o caso dos textos publicitarios e instrucionais.

De forma geral, o SARESP tem buscado conferir uma certa
uniformizacdo aos géneros abordados em sua avaliagdo. Por exemplo, em 2003,
para avaliar a inferéncia de uma informag&o implicita, foram usados em todas as
séries do ciclo I, ou seja, 52 a 82 séries, 0s géneros publicitario e instrucional. Em
2004, usaram-se 0s géneros poético e instrucional para 52 e 62 séries, e artigos de

revista para 72 e 82.

A divisdo entre as duas primeiras séries do ensino fundamental, 52 e 62
séries, com géneros diferentes dos da 72 e 82, término do ciclo, ndo foi comentada
pelo SARESP. O certo é que também ndo vemos sentido para nos debrucarmos
sobre esse fato, ja& que nosso foco é a analise das questdes que incidem sobre os
textos elencados nos quadros 2 e 3. Trazer a tona tais aspectos, serviu-nos,
exclusivamente, para conferir uma abordagem mais sintética aos elementos
presentes nos quadros, em especial no que se refere aos géneros e as séries em

que foram utilizados.

Para melhor observacdo de como esses textos constitutivos do corpus
exploraram a competéncia leitora no que concerne a perspectiva inferencial, faremos
uma analise dos provaveis elementos de inteleccdo que deveriam/poderiam ser
usados para se atingir o objetivo proposto pela prova, ou seja, a demonstracdo da
competéncia leitora.

Como mencionamos no inicio deste trabalho, observar o material de
leitura fornecido aos alunos submetidos a prova e, por meio dele, a competéncia
leitora esperada no que se refere a inferéncia de uma informagé&o implicita no texto

pode nos indicar quais conhecimentos s&o requeridos do aluno avaliado. Isso
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poderd indicar conhecimentos ndo dominados que estariam interferindo na

compreensdao das informagodes lidas.

Para alcangar nosso intuito, utilizaremos como estratégia de trabalho o
levantamento e analise dos provaveis recursos de nivel cognitivo, e eventualmente
metacognitivo, que deveriam, em tese, ser ativados pelo leitor para que ele pudesse

responder de forma adequada ao que é proposto pela prova.

Embora saibamos que grande parte do percurso que buscamos trazer
a tona ndo seja consciente ao leitor, por ser de ordem cognitiva, e ndo tenha sido
pensado com tantos detalhes pelos elaboradores da prova, faremos dele uma
analise tdo minuciosa quanto possivel. Também estamos cientes de que o aluno-
leitor n&o tera, necessariamente, seguido esse percurso parcial ou integralmente.
Nossa intencdo € analisar as possibilidades que explicariam as respostas
consideradas como corretas pelos elaboradores da prova e, por conseguinte,
observar o que esta envolvido na leitura, comparar com o (S) objetivo(s) proposto (s)
pela avaliagéo e verificar se o tipo de exigéncia estipulado pela prova condiz com a
série, a faixa-etaria dos sujeitos avaliados, demonstrando, assim, a concepcédo de
competéncia leitora no que concerne a habilidade de inferir uma informagéo implicita

no texto.

Em vista de se colocar em relevo determinados aspectos de ordem
cognitiva, ao procedermos a uma analise metacogntiva, certos termos técnicos serao
utilizados com o objetivo de especificar conhecimentos, elementos envolvidos em
cada uma das questdes apresentadas, ndo devendo ser entendidos como termos e

conceitos que, obrigatoriamente, os alunos deveriam dominar.

Ressaltamos, ainda, que nao trataremos da questdo das respostas
aleatédrias, isto €, daquelas fornecidas quando ndo se tem certeza da resposta
correta, nem tampouco nos ateremos de forma direta a estratégia de ‘eliminacao’,
usada por muitos leitores para descartar primeiro todas as alternativas improvaveis e

Y

se restringir somente a que restar, como mais plausivel. Todavia, depois que o
percurso cognitivo necessario a identificagdo da resposta tida como correta for
totalmente utilizado, essa estratégia podera aparecer aqui mencionada apenas como

forma de se demonstrar como fazer a confirmacédo do que j& se sabe, ou seja, como
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a observacao das alternativas “erradas” pode contribuir para se ter certeza de que
nenhuma outra poderia ser mais completa ou especifica do que a que se encontrou

como correta.

A andlise sera realizada a partir das seguintes categorias:

¢ inferéncias dos tipos anal6gico-semanticas e pragmatico-culturais;
e contextos cultural, situacional, instrumental, verbal e pessoal;

e conhecimentos prévios linglisticos, enciclopédicos e textuais;

e modelos cognitivos como frames, scritps;

e competéncia leitora e habilidades;

e sub-habilidades®®.

Para que possamos observar de forma mais detida o que esbogamos,
passemos a andlise das questbes abordadas no SARESP 2003, 2004. Comecemos
por 2003, quando os textos incidiram sobre os géneros publicitario e instrucional em

todas as séries do ciclo II.

4.1. Habilidade de inferir uma informacao implicita no texto — 2003

R strie

8 As sub-habilidades ndo podem ser elencadas antecipadamente, j4 que pertencem ao contexto
situacional. De acordo com 0 que a questdo exige, surgem as sub-habilidades provindas da
habilidade maior, ou seja, da habilidade de inferir uma informacao implicita no texto.
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Texto 1: Publicitario

Observe a propaganda e responda as questdes 18 a 21"

NESTOMN. MIL MANEIRAS. INVENTE UMA.

18. A propaganda do produto suger e que se vocé comeu Neston.

(A) ficaraforte e saudavel.
(B) ganharatodas as corridas.
(C) competird com os atletas.
(D) correrdna Séo Silvestre.

" Somente analisaremos a questdo de n° 18; as demais n&o correspondem ao foco deste trabalho.
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Que recursos cognitivos e conhecimentos seriam necessarios para
responder a essa questdo sem haver a necessidade de se recorrer a repostas
aleatorias ou utilizar em primeira instancia a estratégia de eliminagdo? Como o texto
faz uso da metafora e hipérbole — em suma, figuras de pensamento — seria
necessario que o aluno-leitor, mesmo ndo dispondo formalmente de tais
conhecimentos, ativasse seu conhecimento enciclopédico sobre propagandas, para
reconhecer que essas se valem de recursos que extrapolam o literal, muitas vezes
no intuito de causar impacto e chamar a atengdo do consumidor para as qualidades

do produto anunciado.

Isso possibilitaria a utilizacdo da sub-habilidade de distincdo do que &
passivel de acontecimento no mundo real e o que é meramente fantasia ocasionada
pela utilizacdo dos recursos publicitarios. Assim, sua leitura ndo se restringiria ao
literal, permitindo a extrapolagcdo do sentido micro para chegar ao entendimento
global da propaganda, o que permitiia que o aluno-leitor percebesse que a
referéncia a comer ‘Neston ou a corrida ir para 0 espacgo’, implica o uso da
conjuncgao condicional ou, indicadora de que, se uma pessoa quer ser bem sucedida
em algo que exija forca, saude (representado pela corrida), terd de comer Neston,

condicao para se sair bem, ou sua corrida ira para 0 espago.

No senso comum, corrida se refere muitas vezes a busca ou alcance
de um objetivo. Ex. ‘Na corrida armamentista, os EUA chegaram primeiro’. Assim, na
propaganda, embora haja a figura de corredores, a frase poderia ser entendida
como tudo aquilo que é almejado poderia ir para o espaco, outra figura de

pensamento que se refere a perda de algo.

A relacdo do menino disputando com um atleta, tendo como recurso
metafdrico de sua capacidade motora um missil, sinbnimo de poténcia, velocidade e
direcionamento, poderia ser entendida como aluséo as propriedades nutricionais do
cereal, sugerindo que estas sdo tdo importantes para o desenvolvimento da crianca
gue, ao comé-lo, teria possibilidades de realizar coisas fora do comum por ficar forte
e saudavel. Isso permitiria a realizagdo da inferéncia do tipo analégico-semantica,

gue remeteria a primeira alternativa, dada como correta.
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Nesse caso, apos chegar a resposta esperada, por entendermos ser
essa bastante complexa para um aluno de 52 série, o aluno-leitor poderia valer-se,
em um segundo momento, da estratégia de eliminacdo para se certificar de que
nenhuma outra alternativa seria mais cabivel como resposta ao que foi enunciado.
Isso o levaria a perceber que, de forma alguma, uma pessoa — no caso da
propaganda, uma crianga — por comer um cereal, por mais vitaminado que este
fosse, conseguiria ultrapassar um atleta do porte do que é mostrado na figura, o que

ja eliminaria a alternativa “B”.

Esse mesmo conhecimento acoplado ao que se sabe sobre atletismo e
corrida de Séo Silvestre, conhecimento de mundo proveniente de seu contexto
pessoal, possibilitaria que o leitor eliminasse as duas Ultimas alternativas por
associar o bom desempenho, no que mencionam as alternativas, ndo somente a
alimentacédo, mas a um bom preparo fisico. Assim, o leitor poderia confirmar que a
propaganda utiliza hipérboles, exageros, para demonstrar que uma pessoa que
come Neston ficara forte e saudavel, a ponto de até competir com um atleta e

vencer, conforme a alternativa “A”.

Para chegar a essa resposta, o leitor teve de fazer um percurso a partir
de seus conhecimentos linguisticos (entender o que pressupfe a utilizagdo do
condicional OU), textuais (saber que propaganda vale-se de figuras de linguagem,
pensamento) e enciclopédicos, com ativacdo de frames e scrits sobre corrida, S&o
Silvestre, atletas, e utilizagdo de sub-habilidades de distingdo de elementos e

articulacéo de informacdes intra e extra-texto para realizar a inferéncia desejada.

A competéncia leitora solicitada nesta questéo, por tratar-se de uma 52
série, € de um bom nivel. Certamente os frames necessarios a ativacdo de
conhecimentos pertinentes a questdo ja sdo de dominio dos leitores nessa faixa
etaria. A mobilizacdo desses conhecimentos € que pode ter sido fonte de angustia
para alguns, haja vista o percurso mencionado acima, o que provavelmente levou
grande parte dos alunos a valer-se primeiro da estratégia de eliminacdo ao invés de
tentar descobrir a resposta correta. Consideramos ser uma questio adequada e bem
estruturada para a série avaliada, pois se valeu de recursos grafico-visuais e nao

desprezou a necessidade de conhecimentos extra-textuais, o que permitiu ao leitor
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usar todo seu arsenal de conhecimentos sobre o assunto para chegar a resposta

esperada.

Texto 2: Instrucional

Atencdo: Leia o texto abaixo e responda as questdes 22 e 23"

Sl T

il -1

Iil|

01386

lII
19

12

Regras— SUPER TRUNFO
Participantes. 2 ou mais
Idade: a partir de 7 anos
Objetivo:

Ficar com todas as cartas do bara ho.

" A figura foi ampliada para melhor visuaizagio. Somente analisaremos a questdo de n° 22; as demais n&o
correspondem ao foco deste trabal ho.
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Prepar acéo:

As catas sdo distribuidas em nimero igua para cada um dos jogadores.
Cada jogador forma seu monte e sO Vvé a primeira cata da pilha
As cartas possuem informacfes sobre carros como: poténcia, velocidade, cilindros, peso e
comprimento. E com estas informagdes que cada um vai jogar.

Como jogar:

Se vocé € o primeiro a jogar, escolha, entre as informagdes contidas em sua primeira carta,
aquela que vocé julga ter o valor capaz de superar o valor da mesma informagdo que se
encontra na carta que seus adversarios tém em maos. Por exemplo: vocé escolhe ainformacéo
velocidade, menciona-a em voz alta e abaixa a carta na mesa. |mediatamente todos 0s outros
jogadores abaixam a primeira carta de suas pilhas e conferem o valor da informagdo. Quem
tiver o valor mais ato ganha as cartas da mesa e as coloca embaixo de sua pilha
O proximo jogador serd 0 que venceu a rodada anterior. Assim prossegue 0 jogo até que um
dos participantes fique com todas as cartas do baralho, vencendo a partida
Se dois ou mais jogadores abaixam cartas com o mesmo valor maximo, os demais
participantes deixam suas cartas ha mesa e a vitéria é decidida entre os que empataram. Para
isso, quem escolheu inicialmente diz um novo item de sua préxima carta, ganhando as cartas
darodada quem tiver o valor mais alto.

Bom divertimento!

22. Parajogar essej0go € preciso

(A) conhecer carros de corrida.

(B) ter mais de 2 amigos parajogar.
(C) saber somar e dividir.

(D) gostar de carros.

Nesta questdo, encontramos um problema quanto ao que se exige no
enunciado da questéo e o que realmente diz o texto. A resposta correta, segundo os
idealizadores da prova, encontra-se na alternativa “B”. No entanto, ha uma
discrepancia entre a idéia expressa por essa alternativa e o que € explicitado pelo

texto. Vejamos:

O texto diz que para efetuar o jogo Sd0 necessarios 2 ou mais
participantes. Isso ndo condiz com a resposta dada como correta, que reza: ter mais

de dois amigos para jogar. Na afirmacdo do texto — 2 ou mais participantes — fica
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implicito que dois amigos, ou dois jogadores apenas, ja bastariam para que 0 jogo
fosse efetuado. Na alternativa dada como correta, a idéia implicita ndo € essa, ja
gue ter mais de dois amigos para jogar subentende que o jogo sO poderia ser

realizado a partir de trés jogadores, o que nao condiz com o que afirma o texto.

Ha um equivoco entre texto e questdo, que compromete a nocdo de
contexto verbal, fundamental para a realizacdo da inferéncia. Para o aluno avaliado,
tal equivoco pode ter sido fonte de dificuldade, j& que no momento da prova, para se
responder a questdo proposta, havia a necessidade ndo somente de encontrar a
resposta correta, mas de se superar também um empecilho ao entendimento, o que
pode ter causado uma sobrecarga cognitiva, jA que, huma situagdo como essa, 0
leitor tem de esforcar-se mais do que o0 necessario para superar a dificuldade

imposta pela questéo e encontrar uma resposta adequada.

Nesse caso, ndo consideramos dificil que muitos avaliados, por mais
aplicados que fossem em encontrar a resposta correta, tenham apelado para seu
ponto de vista particular. Isso pode ter feito alguns entenderem, por exemplo, que se
0 jogo é sobre carros, os jogadores que o realizam devem gostar desse veiculo, ou
conhecer carros de corrida, o que o0s levou erroneamente a repostas nao
autorizadas pelo texto, desviando-os, assim, da inferéncia analdgico-semantica

pretendida, para a pragmatico-cultural.

Tendo em vista a incoeréncia apresentada entre texto e questdo, nossa
analise quanto a competéncia leitora também fica limitada, ja que ndo podemos
identificar com precisdo quais conhecimentos, sub-habilidades e estratégias seriam

necessarios para responder a questao.
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62 série
Texto 3: Publicitario

Atencdo: Para responder as questdes de nimeros 19 a 22, veja a propaganda

abaixo.

Moeda de 1 real.

vai continuar valendo. IMas a coroa vai se apa

Az moedas antigas de um real v&o sair de circulacéo

Trogque as suas pela moeda de borda dourada: mais moderna, muite mals segura. {t e b

(Veja. 24/09/2003)

19. " Asmoedas antigas de um real véo sair decirculagdo."
Pela frase acima pode-se dizer que

(A) novas moedas substituirdo as antigas.

(B) as moedas antigas sdo frias.

(C) as novas moedas serdo mais bonitas.

(D) as moedas antigas j& ndo eram suficientes.

Para realizar a inferéncia analdgico-semantica requerida e responder
adequadamente a essa questdo, o aluno-leitor teria de utilizar basicamente seu
conhecimento linglistico e sua sub-habilidade de associagdo de informagfes
textuais. Pela observagcdo da frase apenas, conforme vem no enunciado, o leitor
deveria usar seu conhecimento linguistico para resgatar as funcdes de “as” e
“antigas” como, respectivamente, elemento determinante e qualificador, e de
moedas, como elemento determinado. Os elementos “as” e “antigas” especificam um

tipo de moeda, o que leva a crer que ha outro tipo (se houvesse um Unico tipo, nao

" Somente analisaremos a questdo de n° 18; as demais ndo correspondem ao foco deste trabal ho.
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haveria a necessidade de se especificar qual moeda sairia de circulagdo). Isso
facilitaria o seguinte raciocinio dedutivo: se a frase faz mencédo a moedas antigas é
porque o outro tipo sdo as moedas novas (antigo x novo). E permitiria ainda a
pressuposicdo: Se “as moedas antigas de um real vdo sair de circulacdo”, ha
moedas novas que permanecerdo ou entrardo em circulagdo, substituindo as

antigas, fato que remeteria o leitor a resposta “A”.

Para ter certeza de sua reposta, o leitor poderia facilmente utilizar seu
conhecimento enciclopédico, presente em seu contexto pessoal, sobre as moedas
de um real, j& que, por ocasido da prova, tal conhecimento ja era partilhado por
muitos jovens, haja vista fazer parte do contexto cultural da época, por tratar-se de
uma propaganda divulgada no mesmo ano, 2003, ndo s6 por meios impressos, mas
pela televiséo, e por isso, provavelmente, conhecida pelos alunos. A articulagéo das
informacdes da frase em questdo com a imagem da propaganda (dois tipos de
moedas), que pertencem ao contexto situacional, seria, também, um indice

facilitador da inferéncia.

Em virtude de os alunos j& possuirem algum conhecimento prévio
sobre 0 assunto, supomos que o obstaculo fornecido por tal questdo néo tenha sido
de dificil transposicdo. Embora o enunciado fizesse referéncia a frase apenas,
marcas formais, no proprio texto, funcionaram como facilitadores da inferéncia. A
utilizacdo da imagem das duas moedas deve ter propiciado a ativagcdo do frame

moeda nova e moeda antiga.

A funcado do leitor, nesse caso, era a de ndo se deixar trair por seu
desejo de rejeitar as pistas formais fornecidas intra e extra-frase (imagem) e se
apegar a seu ponto de vista: achar as moedas feias ou bonitas, crer que as
moedas antigas ndo eram suficientes, etc., pois em parte alguma o texto dava
margem a tais inferéncias. Assim, se o leitor utilizasse as pistas textuais, encontraria
a resposta adequada sem maiores problemas. Por isso, entendemos que tal questéo
proporcionou uma mobilizacdo razoavel de conhecimentos, sem, contudo,
apresentar um grande desafio ao leitor. A maior dificuldade, em nossa opinido, seria
a de suplantar a restricdo do enunciado que, inicialmente, sugere um raciocinio mais
complexo, mas que poderia facilmente ser construido por meio da articulagdo das

informac0des textuais e extra-textuais.



Texto 4 : Instrucional

Atencdo: As questdes de niimeros 23 e 24" baseiam-se no texto apresentado abaixo.

Grudando o desenho

(Adaptado de O Mundo da Crianca. Rio de Janeiro: Editora Delta S.A. p. 52 e 53).

Material:

- 1 xicara quase chela de farinha de trigo
- um punhado de sal

- agua

- guache

- tigelinhas

- 1 tigelagrande

- 1 colher

- papeldo ou qual quer papel grosso

- sucata (botdes, sementes, lacinhos etc.)

*Somente analisaremos a questao de n° 23; as demais ndo correspondem ao foco deste trabalho.

98



99

M odo de fazer:

1. Misture afarinhae o sal com um pouco de agua. V& colocando uma colher de cada
vez, até conseguir uma pasta.

2. Divida a pasta pelas tigelinhas e ponha um pouco de tinta em cada uma delas,
misturando bem (em cadatigela, uma cor).

3. Modele as figuras com a pasta, antes de colocé-las no papeléo.

As cores servirdo para voceé colorir seu quadro, como quiser.

4. Feito isso, deixe secar. Vocé fara sucesso com seus quadros em alto-relevo, enfeitados

com 0s pequenos objetos escol hidos.

23. E correto afirmar que esse trabalho

(A) precisade um acompanhante adulto, por haver material que oferece perigo para
criancgas.

(B) serafeito numa cozinha, porque seré necessario utilizar um fogdo, para a pasta.
(C) precisa da orientacdo de um especialista, pela dificuldade que oferece.

(D) deve ser feito em um lugar que possa ser lavado depois.

O texto instrucional também se mostrou apropriado para a série em
guestao, ao exigir a articulacdo entre as informacdes visuais e as extra-textuais, para

realizar a inferéncia analdgico-semantica.

Para responder a questéo, o leitor deveria ativar os frames do material
usado para a producdo do quadrinho, de acordo com seu contexto pessoal,
mobilizar esses conhecimentos para usar sua sub-habilidade de pressuposi¢do do
gue eles envolviam — no caso em questao, sujeira — para entdo concluir que se eles
pressupunham sujeira, o trabalho deveria ser realizado em lugar que pudesse ser

lavado depois, conforme a alternativa “D”.

Todas as demais alternativas poderiam ser facilmente descartadas por

se utilizar os frames do material e o script do trabalho realizado e associé-los a
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nocéo de perigo, dificuldade ou por se observar simplesmente a mencéo ao fogéo e

usar a sub-habilidade de articulacdo dessas informacgdes.

72 série

Texto 5: Instrucional

Regra para 4 jogadores

1. Das 12 cartelas-personagens, escolha apenas 8. As demais deverdo ser colocadas
na tabela de memdéria com a face virada para baixo, cobrindo os proprios
personagens. A tabela de memdria ajuda os jogadores a se lembrarem quais
personagens estdo participando da partida.

2. Sem que vocé ou os outros jogadores vejam a figura, retire uma cartela-
personagem entre as 8 escolhidas e a encaixe dentro do livro de “Planos Secletos”.

Em seguida, coloque o livro no centro do tabuleiro, dentro do muro.

3. Junte a cartela “Turma da M6nica” com as 7 cartelas-personagens e embaralhe-as
bem.

4. Distribua 2 cartelas para cada jogador. Ninguém podera ver as cartelas dos outros
jogadores.

5. Distribua também 2 ficha-locais, que devem ser colocadas nos circulos do tabuleiro
a frente de cada jogador, com a imagem colorida virada para cima.

6. Cada jogador escolhe um agente Cebolinha e o coloca no tabuleiro em um local
com a cor correspondente a uma de suas duas fichas locais.

(Retirado do manual de instrucdes do jogo “Agente Cebolinha”, da Grow Jogos e
Brinquedos S.A.)
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23. Mesmo nao tendo acesso as instrucdes sobr e “como jogar”, asinstrucdes dadas
acima permitem ja concluir que um dos obj etivos do jogo ser & certamente descobrir

(A) qual dos agentes Cebolinha cada um dos jogadores escol heu.

(B) qua é o personagem cuja cartelafoi colocada dentro do livro “Planos Secletos”.
(C) quais as cores das imagens coloridas das 2 fichas-locais escol hidas por um jogador.
(D) quais foram as oito cartel as-personagens escol hidas dentre as 12 existentes.

Para assinalar a resposta correta, neste caso a alternativa "B”, e
demonstrar que se conseguiu fazer a inferéncia analégico-semantica desejada, o
leitor deveria usar seus conhecimentos enciclopédicos (sobre jogos) e linguisticos,
provenientes do contexto pessoal, para resgatar determinados sentidos lexicais, bem
como sua sub-habilidade de localizagdo de informagdes para certificar-se da

resposta correta.

No jogo em questdo, conforme bem coloca o enunciado, ha algo a ser
descoberto. O conhecimento linglistico deveria ser usado para resgatar elementos
do campo semantico do “escondido”, “ndo conhecido”, o que pressupbe uma
descoberta. No texto, a referéncia a livro de ‘Planos Secletos’ tem relacdo direta com
tal campo, o que j4 poderia ser tomado como uma pista. O conhecimento sobre
jogos permitiria entender a possibilidade de a resposta estar relacionada a esse
segmento, pois a cartela-personagem colocada dentro do livro era a Unica coisa
desconhecida de todos, sendo, portanto, objeto de descoberta do grupo. As demais
alternativas possuiam referéncia a elementos que seriam, de alguma forma,
conhecidos pelos participantes e, de acordo com o script de jogo, esses parecem ser
mais elementos a serem utilizados para se atingir o objetivo, ou seja, a descoberta

do elemento enigmético, do que o proprio objetivo.

No entanto, s pela leitura do texto ndo se consegue ter certeza de que
essa hipétese seja correta. Isso poderia ser feito se o leitor utilizasse sua sub-
habilidade de localizagdo de informagbes para confrontar o que € posto pelas
alternativas com o que diz o texto. Assim, a competéncia leitora exigida é mais da
ordem de se ativar conhecimentos prévios sobre jogos enigmaticos e confrontar

alternativas com o que é colocado no texto, do que relacionar informacdes textuais
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para se chegar a resposta adequada. Notamos, nesta questdo, algumas

particularidades que merecem ser analisadas.

7

Primeiro, o que foi apresentado é apenas um fragmento de texto
artificialmente usado como pretexto para andlise da inferéncia. Como, de acordo
com Ducrot (1987:14), uma ocorréncia fora do contexto ndo passa de uma
ocorréncia produzida em um contexto artificialmente simplificado, entendemos que
essa questdo peca quanto ao que se refere a transposicdo didatica, ou seja,
transformacdo de aspectos da cultura vigente em uma sociedade em elementos a
serem abordados em ambito escolar; também desconsidera o contexto verbal, cuja
caracteristica marcante é justamente a articulacdo linguistica das partes de um texto,
ja que as sentengas antecedentes estabelecem um contexto para as seguintes e sua
posicdo em série no texto € comprovadamente importante, conforme afirma
Dell’Isola (2001:97).

Segundo, solicitar a inferéncia em um pseudo-texto dificulta que o leitor
utilize todos os recursos de que poderia langcar mdo. Neste caso, 0 conhecimento
textual sobre manuais de instrugéo ficou prejudicado, o que deixa evidente que o

saber do leitor sobre tal aspecto ndo foi considerado ao se elaborar a prova.

Terceiro, como consequéncia do que mencionamos, a leitura aqui
deixa de ser vista como uma atividade social, interativa, para tornar-se um jogo de
adivinhacao do tipo ‘confronte a resposta e veja se adivinha’. A competéncia leitora é
restrita & nocdo de que ler é saber jogar com informacdes de que nao se disp0e,

adivinhar, tdo-somente.

Esse tipo de questdo, a nosso ver, ndo é construtiva, pois como bem
assevera Macedo (2002:132), ao se propor uma situagdo-problema do tipo multipla
escolha é bom que se evite 0 que se denomina “pegadinhas”, pois 0 que deve
interessar € que o aluno tenha uma relacdo construtiva com o0 processo de
conhecimento e ndo um jogo, em que a malicia e a esperteza ocupem o lugar mais

importante.
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Texto 6: Publicitario

Nosso negocio ¢ metal.
MNosso produto,
responsabilidade social.

Votorantim

Phariais

19. O anuncio publicitario acima suger e que uma boa empresa € aquela que

(A) so emprega funcionarios da comunidade onde esta instalada, podendo assim ajudar seus
filhos ater um futuro melhor.

(B) apresenta os melhores produtos, como a prépria V otorantim, que produz metais de
excelente qualidade.

(C) ndo se preocupa com a qualidade de seus produtos, mas apenas com o futuro da
comunidade e do pais.

(D) ndo se preocupa apenas com seus produtos, mas também com o futuro da comunidade e
do pais.

Observacéao: Visto que parte do texto apresenta problemas em sua leitura devido ao
tamanho das letras, o fragmento que se encontra ilegivel € aqui transcrito para sua
melhor observacéo.

“Enquanto produz acos longos, niquel e zinco, a Votorantim Metais também investe na vida
das comunidades onde esta instalada. 1sto pode ser chamado de responsabilidade social. Nos
da Votorantim Metais preferimos chamar de investimento no futuro do pais. Um trabalho de

promocdo social e cultural que inclui programas educacionais, incentivo a prética de esportes
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e estimulo ao voluntariado. O retorno de tudo isso aparece nas coisas mais simples, como no
sorriso da crianga descobrindo a sua cidadania. Mas também pode ser percebido no orgulho

gue a gente sente de estar fazendo a nossa parte. E bem feita.”

Votorantim

Metais

O texto publicitario, também da sétima série, pecou quanto a
diagramacéo, por trazer um trecho com letras minusculas. Na parte em que havia
uma explicacdo mais clara sobre o assunto que versava sobre a questdo, a escrita
era extremamente pequena, além de ficar sobre um fundo cinza, dificultando a
leitura e dando a impressao de que esse trecho ndo tinha muita importancia. Porém,

ao |é-lo, ficava claro quéo importante ele era para a obtencdo da resposta adequada.

Depois de suplantar a dificuldade de decodificacdo, o leitor seria
premiado com o encontro das pistas formais logo no inicio. Caberia a ele ativar seu
conhecimento linguistico para entender que a concomitancia de agfes evidenciada
pela conjuncdo enquanto era um indicativo de que produzir metais ocorre ao mesmo
tempo em que a empresa investe na vida de comunidades onde esta instalada. Mais
uma pista linguistica poderia servir de indicador da resposta correta: o advérbio de
inclusdo também, que aparece no inicio do texto e é repetido na alternativa “D”.
Assim, juntando tais pistas linglisticas, o leitor poderia ser levado a utilizar a sub-
habilidade de articulagdo de informacbes, o que concorreria para, facilmente,
responder a questédo, demonstrando a existéncia da inferéncia analdgico-semantica

exigida.

Como a resposta adequada ndo demandava grandes conhecimentos
acerca do assunto ou da estrutura textual, cabendo ao leitor apenas estar atento
para o0 resgate das pistas fornecidas pela propaganda, consideramos que a
competéncia leitora exigida nesta questdo ndo apresentou um obstaculo de dificil
transposicao, visto tratar-se uma sétima série. Ressaltamos, porém, que por possuir
uma ampla abrangéncia, provas como as do SARESP deveriam estar mais atentas
ndo somente ao seu conteldo literario, mas também a sua configuracdo, seu

contexto instrumental. Cremos que, por tratar-se de uma prova que avalia milhares
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de alunos das mais diversas formacbes e que apresentam, muitas vezes,
dificuldades de ordem fisica nem sempre diagnosticadas, a escolha do texto poderia

ser mais criteriosa, até mesmo em aspectos sutis como sua formatacao.
82 série
Texto 7: Publicitério

Atencdo: As questdes de numeros 17 a 21" baseiam-se na

propaganda apresentada abaixo.

o
e =
i":e&%,% e

§ 5ua INspIracao.
S0 Passlho temn 450 anos
4z histimaas para

viocd camiar, Escrevn uma
erbmica € panticipe

Veja, 01/10/2000)

" Somente analisaremos a questao de n° 17; as demais ndo correspondem ao foco deste trabalho.
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17. Nafrase:
"'S&0 Paulo tem 450 anos de historia para vocé contar.”
A intencé&o é convencer o leitor a

(A) escrever uma histéria sobre a cidade de Séo Paulo.
(B) contar todas as historias de Séo Paulo.

(C) relatar o que ocorreu nos 450 anos de S&o Paulo.
(D) narrar como seréa a festa de 450 anos de S&o Paulo.

Nesta questdo, para que o aluno-leitor pudesse chegar a inferéncia
analégico-semantica pretendida e responder ao que fora proposto, deveria usar sua
sub-habilidade de localizagdo de informacdes para perceber que o texto buscava
convencer o leitor a escrever sobre a cidade. Isso estava bem explicito, no texto,
com frases do tipo: ‘Escreva uma codnica e participe’; ‘além de tirar seu talento da
gaveta e colocar no papel, vocé pode ganhar viagens a Portugal.... e ainda ter seu

texto publicado no Diario de S&o Paulo e em livros’.

A competéncia leitora mostrou-se bastante elementar por tratar-se de
uma oitava série. Ndo foram exigidos grandes conhecimentos; apenas que o aluno-
leitor avaliado estivesse atento as afirmagfes do texto para inferir que a resposta
adequada se encontrava na alternativa “A”. Embora o texto se referisse aos 450
anos da cidade, dado que aparece em duas das alternativas, as informacdes
presentes nele ndo dariam margem para que nem as alternativas “C” e “D” nem a “B”

fossem consideradas corretas.

Questdes desse tipo ndo correspondem a proposta de se trabalhar
com situacdes-problema, cuja elaboracdo deve instigar os avaliados a refletir,

analisar, comparar, tomar decisoes.



Texto 7: Instrucional

TUBO DE PAPELAC DO ROLO
E PAPEL-HIGIENICD

b

B ._ - )
N TS
TAMPA DA CAIXA - Fa
DE REQUEIJAD b /

Material

1
2.

Rolo de papel-higiénico
Pedago pequeno de
madeira ou atampada
caixade requeijdo
Fitaadesiva
Colabranca

Tesoura

Palitos de sorvete

o0k w

22. Cuidado, quando vocé for iniciar a confeccéo do porta-lapis, pegue um rolo de papel

higiénico e, primeiramente,

M odo de fazer

1. Cole os palitos por fora do tubo como
mostraaFig. B.2.

2. Cole o tubo sobre amadeira e deixe
secar. (Fig. C)3.

3. Coleafitaadesivaem volta4.

4. Pinte ou envernize.

(Adaptado de Brincando com Madeira, p.
56)

(A) espere terminar o papel do rolo para depois reaproveitar apenas o rolo de papel &o.
(B) coloque fita adesiva em volta do rolo de papel higiénico.

(C) guarde o papel higiénico sem amassar para os acabamentos finais do porta-1pis.
(D) passe verniz ou tinta no rolo de papel higiénico.

Esta questdo, assim como a anterior, € bastante simples — talvez mais

simples ainda que sua precursora — para uma oitava série. Bastaria, aqui, que o
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leitor usasse sua sub-habilidade de localizacdo e associacdo de informagbes para

perceber que a resposta adequada encontra-se na letra “A”.

Tanto o texto verbal quanto o ndo-verbal direcionam para isso, afinal,
de acordo com o frame ‘papel higiénico’, € impossivel colar palitos de sorvete, para
fazer um porta-lapis, sobre a superficie macia desse tipo de material. Se o leitor
ainda tivesse duvidas quanto a isso, era sO observar a figura que demonstra um tubo
vazio. As demais alternativas, também, de forma alguma s&o aceitas pelo texto, o

gue permite que sO a primeira seja a correta.

A competéncia leitora requerida, assim como a questdo, é bastante
elementar, j& que poucos conhecimentos teriam de ser mobilizados, pois a questéo
exigia mais a capacidade de localizacao e, Obvio, de se usar a légica — diga-se de
passagem, uma logica bastante simples. Mais uma vez, o que fica evidente é a
capacidade de o leitor localizar informacdes tdo-somente, e chegar a uma
“‘inferéncia” bastante banal para uma turma de final de ciclo do ensino fundamental,
0 que aproxima a habilidade exigida nessa questdo da inferéncia l6gica, a mais

comum de todas por ser realizada quase que automaticamente.

4.2. Habilidade de inferir uma informacgéo implicita no texto — 2004

Os textos propostos nesse ano incidiram, como ja mencionamos, sobre
0S géneros poético e instrucional, para 5% e 62 séries, e artigos de revista para 72 e
82 séries (Cf. Quadro 3).

52 série

Na 52 série, 0 texto poético usado para se verificar a habilidade de
inferir uma informacg&o implicita no texto refere-se, na realidade, a duas estrofes do

poema O caderno, de Mutinho e Toquinho, que podem ser observadas abaixo:
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Texto 1: Poético
O CADERNO

Sou eu que vou seguir Vocé

Do primeiro rabisco até o be-a-ba

Em todos os desenhos coloridos vou estar:
A casa, amontanha, duas nuvens no céu
E um sol a sorrir no papel.

(..)

O que esta escrito em mim

Comigo ficara guardado, se he da prazer

A vida segue sempre em frente, o que se ha de fazer.
SO pego avocé um favor, se puder:

Na&o me esqueca em um canto qualquer.

(Mutinho e Toquinho, letra retirada do site'http: //www.toquinho.com.br)

12. No poema, o verso “do primeiro rabisco até o be-a-b&” sugere a aprendizagem
(A) do desenho.

(B) dafala

(C) daescrita.

(D) dapintura.

Para responder de forma adequada a esta questéo, seria decisivo que
o aluno-leitor ativasse o frame be-a-ba, expresséo linglistica que € comumente
usada para se referir ao ‘basico’ da escrita, ao alfabeto, o que implica sua utilizacéo
no ato de escrever. Rabisco poderia se referir ao desenho ou a pintura, mas o be-a-
ba, somente a escrita. Por fim, por usar sua sub-habilidade de articulagcdo das
informacgdes para ligar rabisco, a fase mais elementar da escrita, ao be-a-ba, fase
em que ja se conhece o alfabeto e, portanto, a escrita ja se consolidou ou esta a se
consolidar, o aluno poderia fazer a inferéncia analdgico-semantica e assinalar a

alternativa “C”, correspondente ao que era esperado.

Em se tratando de uma 52 série, consideramos a competéncia leitora
exigida adequada, ja que o aluno-leitor deveria ativar, em sua memoéria, informacdes
referentes aos elementos que tinha como opcdo no verso (rabisco, be-a-bd),
selecionar o elemento linglistico mais adequado, ativar informagfes em relagdo a

ele e, por meio do relacionamento de informacdes, eleger a resposta mais plausivel.
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Para se certificar da resposta correta, poderia ativar os frames relacionados aos
outros elementos sugeridos nas demais alternativas e compara-los com o verso do

poema.

Texto 2: Instrucional

No passado, boneca, bolas e carrinhos eram feitos a méo. Vocé pode criar o
seu proprio bringquedo como se fazia antes da criagdo das fabricas de brinquedos.

O texto que segue apresenta instrugdes para se fazer uma joaninha de papel.

BRINCADEIRA

1 Recorte os moldes nas linhas pontilhadas

2 Se vocé quiser fazer mais de uma joaninha,
copie os moldes sobre outro pape

3 Cole as bolinhas sobre as asas
4 Cole as asas sobre o corpo no local indicado

5 Dobre as pernas nas linhas cheias

(Folha de S. Paulo, F6, sabado, 2/10/2004)

22. A escolha das coresvermelha e preta para partesdo brinquedo deve-se ao fato de
Serem as cor es

(A) dapreferéncia das criancas

(B) do inseto confeccionado.

(C) de grande apelo visual.

(D) de uso freguiente na escola.
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Nesta questéo, como aconteceu em 2003, ha um texto e uma pergunta
gue tém por unico objetivo servir de pretexto para verificacdo da habilidade
analisada, ja& que ndo sdo considerados o0s conhecimentos textuais do leitor
avaliado, seu contexto pessoal, bem como suas sub-habilidades de articulagdo de

informacgdes e levantamento de dados linglisticos.

De fato, o inicio do fragmento textual diz que o leitor — sabemos que
ndo se refere ao leitor da prova, em principio, ja que esse texto foi veiculado em um
outro suporte antes de passar a fazer parte do SARESP — pode fabricar seu proprio
brinquedo e que o texto traz instrugcbes de como fazer uma joaninha de papel.
Encontramos as instrucdes, conforme especificado, mas ndo a parte inicial, que se
refere a lista de materiais a serem utilizados para a confec¢do do brinquedo.
Certamente, esta fazia parte do original, mas foi retirada ao se transcrever o texto na
prova, o que contradiz a nocdo de contexto verbal, que afirma a importancia
atribuida a integridade textual, jA que a auséncia de partes pode implicar sérias

consequéncias para o desempenho do leitor avaliado.

Por n&o possuir o texto na integra, os conhecimentos extra-textuais do
aluno-leitor, no que concerne ao género textual e script da tarefa sugerida no texto,
ficam prejudicados, ja que ha uma lacuna entre o que se espera encontrar durante a
leitura e o0 que essa leitura realmente apresenta, resultando numa quebra de

expectativa.

Assim, quando o texto indica: recorte 0s moldes nas linhas
pontilhadas, copie os moldes, cole as bolinhas, embora vejamos no texto a figura de
um molde de joaninha e bolinhas, a utilizagdo dos determinantes os e as indica a
mencao a producdo de moldes em uma fase anterior. A retirada dessa parte do texto
o torna artificial, porque nenhum texto na vida real seria apresentado dessa forma. A
referéncia a elementos de que nédo se tem conhecimento — ...cole os moldes sobre
outro papel; que papel? — pode fazer com que o leitor menos experiente, com tantas

informacdes fragmentadas, tente dar um sentido ao que 1é de forma impropria.

Além de ter de trabalhar com um texto, a nosso ver, problemético, ao

chegar a questdo proposta, a situacdo se agrava. Para respondé-la, ndo ha

indicacdes formais no texto, o que exige que o leitor se ampare somente sobre seu
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conhecimento enciclopédico, remetendo a inferéncia requerida a perspectiva
pragmatico-cultural. Aqui surge um problema. Nao se pode garantir que todas as
criancas saibam o que €, ou como é uma joaninha. Esse conhecimento tem a ver
com o contexto cultural que, provavelmente, ndo é o mesmo de todas as criangas

avaliadas.

Por mais que esse conhecimento nos pareca elementar, ndo € muito
comum, hoje, os jovens se interessarem pela fauna e flora. Se a crianga nunca se
deparou em seu cotidiano com uma joaninha, ao vivo ou por meio de midias; se o
professor ndo teve oportunidade de trabalhar, de alguma forma, com esse inseto na

escola, provavelmente, a crianca ndo tera internalizado sua imagem.

Assim, utilizar uma pergunta que pressupde que todos os alunos
avaliados tenham conhecimento sobre o que versa a questdo, sem dar nenhum

apoio lingiistico, ultrapassa o que se deveria esperar desse sujeito avaliado.

Consideramos, ainda, esse texto digno de mais duas observagodes.
Primeiro em relacdo a sua escolha e transcricdo, que demonstra uma clara
desconsideragdo para com os conhecimentos e expectativas do aluno-leitor — e,
diga-se de passagem, do professor também. O texto deixa entrever a concepgéo
gue se tem do leitor como alguém passivo que ndo precisa ser, hecessariamente,
avaliado com um texto nos moldes dos que circulam na sociedade; qualquer
fragmento serve. Isso € uma transgressdo a transposi¢do didatica, tdo defendida
pelos estudiosos da formacdo das competéncias, e a possibilidade que o sujeito tem
de demonstrar o que realmente sabe em termos de conhecimentos voltados a

leitura, ndo de informacdes estanques.

A segunda observacdo diz respeito a elaboracdo da pergunta,
evidenciadora de um conceito de leitura inferencial que precisa ser revisto pelos
elaboradores da prova. Como vimos em capitulo anterior, a leitura se faz pela
integracdo entre o conhecimento prévio do leitor e as informagdes intra-textuais.
Quando uma das partes é relegada, as chances de erro aumentam. Que
profissionais da educagédo e alunos ainda tenham pouco conhecimento sobre isso é
suportavel, pelos motivos ja analisados; mas quando concepc¢des e abordagens

distorcidas aparecem em uma avaliagdo nos moldes do SARESP, é momento de
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refletirmos que concepcao de leitura as avaliacbes externas estao tentando imprimir

e que perfil de aluno concebem e desejam.

62 série

Texto 3: Poético

ESTATUTO DA SUA NOVA VIDA

Artigo 1

Fica decretado

gue todos os dias da semana,
inclusive as tergas-feiras
mais cinzentas,

tém o direito a converter-se
em manhas de domingo.

Artigo 2

A paavraliberdade
sera suprimida

dos dicionarios.

A partir deste instante,
serdalgo vivo,

como o fogo e o mar.

(MELLO, Thiago de. Isto &, n. 1750, de 16.04.2003).

12. Na primeira estr ofe do poema, esta sugerindo que as pessoas devem

(A)  converter seus dias da semana em domingo.
(B) libertar as palavras do dicionério.

(C) incendiar todas as &guas do mar.

(D)  descansar nas manhas de domingo.
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Para responder adequadamente a esta questdo, o leitor teria de ativar
frames, provenientes de seu contexto pessoal e cultural, com respeito a alguns
elementos mencionados no poema, como por exemplo ter¢a-feira cinzenta, manhas

de domingo, para realizar a inferéncia anal6gico-semantica.

Terca-feira cinzenta poderia corresponder a um dia da semana triste, ja
gue o frame cinzenta, ou cinza, pertence culturalmente ao campo semantico do
sombrio. A terca-feira é, para muitos, um dia comum, sem muitos atrativos; e menos
atrativa se torna quando esta cinzenta, o que remete também a falta de sol, este
ultimo associado a animo, alegria. Converter uma terga-feira cinzenta a manhas de
domingo — devemos nos lembrar de que o frame, proveniente do contexto cultural
€em nosso pais, que a maioria das pessoas possui sobre manhds de domingo é o de
um dia ensolarado, propicio a passeios, almo¢os em familia ou atividades religiosas
— significaria transformar o mais comum, sem graca ou triste dos dias em um dia
especial, prazeroso. Um domingo diario, segundo o modelo cultural que se tem

desse dia.

Da ativagdo desses frames, pode-se fazer a inferéncia anal6gico
semantica de que todos os dias da semana, mesmo 0s mais tristes, devem ser
transformados em manhds de domingo, ou seja, dias prazerosos, conforme a

alternativa “B”.

A competéncia leitora nesta questdo € de certa forma complexa, por
tratar-se de uma 62 série. Ativar frames sociais e culturais sobre elementos
metaforicamente articulados, foge a realidade de muitos alunos nessa fase.
Entretanto, consideramos que esse tipo de questdo propicia uma Visdo mais
agucada por parte ndo s6 do educando como do préprio professor, que ao ver que
seu aluno esta sendo confrontado com esse tipo de questdo em provas de leitura,
poder& sentir-se impelido a desenvolver em sala de aula trabalhos mais voltados ao
desenvolvimento da competéncia leitora do texto poético que €, por si mesmo,
altamente metaférico, lirico e, por isso, fornece a possibilidade de se suplantar a

informacéo imediata do texto e buscar o que subjaz a sua linguagem figurada.
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Texto 4: Instrucional

RECEITA ECONOMICA

SUFLE DE ARROZ

INGREDIENTES
M 4 xicaras de sobras de arroz

o Misture a manteiga, as quatro ge-
mas e o parmes(io

M 1 colher de sopa de manteiga

M 4 ovos

m Ponha um pouco de leite para
amolecer

B 3 colheres de sopa de parmesio
raludo

M 1 colher de carril em pé (se gos-
tar)

M Leite o quanto baste

MODO DE FAZER

M Bata as claras em neve e acres-
cente, misturando-se ligeiramente,
sem bater

® Unie uma forma que possa ir ao
forno, ponha o suflé e asse-o0 em
forno quente até ficar ligeiramente
corado por cimu

B Passe o arroz pela maquina de
moer carne

M Sirva bem quente, assim que re-
tirar do forno

Fonte: Curso As Marias.

Aulas de congelamento, culindria, microondas e profissional bésico (telefone:

21 -XXXX-XXKX

(Jornal Extra, Informacgé&o, 04.10.2004. p. 2)

22. Ao ler areceita, pode-se entender que
(A) oarrozjadeve estar cozido.

(B) o carril em p6 éindispensavel.
(C) o prato deve ser servido morno.
(D) as colheres de parmesdo sdo a vontade.
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Para responder a questdo, seria necessario que o leitor ativasse o
frame sobra de arroz e utlizasse sua sub-habilidade de associar informagdes.
Assim, sobra de arroz corresponderia a arroz cozido. Isso levaria a realizacdo da
inferéncia analdgico-semantica e ao consequente encontro da alternativa “A” como

resposta correta.

Para confirmacédo da resposta adequada, bastaria que o aluno-leitor se
valesse da estratégia de eliminacdo por meio de sua sub-habilidade de localizar
informacdes no texto e associé-las as alternativas. Isso levaria a eliminacéo imediata
das alternativas “C” e “D”, ja que o texto faz referéncia direta a se servir o prato bem
guente na alternativa “C”, e limita o parmesédo a “3 colheres de sopa”, que estd em

disjuncdo com a idéia expressa pela alternativa “D”.

Além da sub-habilidade de localizagéo, para eliminar a alternativa “B”
haveria necessidade de utilizar o conhecimento linglistico para se entender que a
conjuncao “se” indica condicdo, ndo obrigatoriedade, o que permitiria entender que o
carril em p6 seria dispensavel. Articulando tais elementos, o leitor poderia responder

a questdo adequadamente.

Por ndo exigir a mobilizagdo de conhecimentos complexos para
tomada de decisdo, mas apenas as sub-habilidades de localizacéo e associacao de
informacdes, entendemos que a questédo propde um obstaculo de facil transposicéo,
0 que torna a competéncia leitora exigida nesta questdo bastante elementar,
distanciando-se da concep¢do de competéncia analisada no capitulo Ill, que a
associa a mobilizacdo de conhecimentos, ndo a localizacdo e confronto de

informagoes.
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72 série
Texto 5: Artigo de revista

Por que as aves voam em bando formando um V?

Elas parecem ter ensaiado. Mas é claro que isso
nao acontece. Quem nunca viu ao Vvivo, ja
observou em filme ou desenho animado aquele
bando de aves voando em "V". Segundo os
especiaistas, esta caracteristica de voo é observada
com mais freqiiéncia nos gansos, pelicanos, biguas

e grous.

Ha duas explicacbes para a escolha dessa formacéo

de véo pelas aves.

A primeira consiste na economia de energia que ela proporciona. Atras do corpo da ave e,
principamente, das pontas de suas asas, a resisténcia do ar € menor e, portanto, € vanta 0so
para as aves voar atrés da ave dianteira ou da ponta de sua asa. Ou sgja: ap voarem desta
forma, as aves poupariam energia, se esforcariam menos, porque estariam se beneficiando do
deslocamento de ar causado pelas outras aves. |sso explicaria, até, a constante substituicdo do
lider nesse tipo de bando.

Essa é a primeira explicagdo para o voo em "V". E a segunda? O que diz? Ela sustenta que
esse tipo de vdo proporcionaria aos integrantes do bando um melhor controle visual do
deslocamento, pois em qualquer posic¢ao dentro do "V" uma ave sO teria em seu campo de
Vis3o outraave, e ndo varias. |sso facilitaria todos os aspectos do vdo. Os avifes militares de
caca, por exemplo, voam nesse mesmo tipo de formagéo, justamente parater um melhor
campo de visdo e poder avistar outros avides do mesmo grupo.

Essas duas explicagdes ndo sfo excludentes. E bem possivel que sgja uma combinagio das
duas o que torna o voo em "V" favorével para algumas aves.

(NACINQVIC, Jorge Bruno, Por que algumas aves... Ciéncia Hoje das Criancgas,
Rio de Janeiro, n. 150, set. 2004.)

10. “Isso explicaria, até, a constante substituicéo do lider neste tipo de bando.”

Com base no texto, pode-se concluir que o lider é substituido constantemente porque
€ssa posicao

(A) € cobicada por todas as aves do bando.
(B) € mais importante do grupo.

(C) consome muito mais energia.

(D) proporciona melhor controle visual .
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Nesta questéo, o leitor teria de relacionar as informacdes fornecidas
pelo texto, em especial no paragrafo 3°. Esse paragrafo deixa claro que é vantajoso
para as aves voarem atras da ave dianteira, por se beneficiarem do deslocamento
de ar causado pelas outras aves. Isso leva a pressupor que o lider € quem enfrenta

maior resisténcia do ar e, assim, consome mais energia.

A alternativa correta apresenta o que se chama de “pegadinha”, pois,
ao invés de se referir a economia de energia, como menciona o paragrafo, o
enunciado faz referéncia ndo a economia, mas ao consumo. Essa construcdo
contraria pode ter levado muitos desatentos ao erro. Apesar da “pegadinha’,
entendemos que a questdo trabalha a competéncia leitora de forma adequada, ja
gue exige que o aluno-leitor utilize sua sub-habilidade de selecdo de informacgdes
mais pertinentes a resolucdo do problema e as relacione entre si, 0 que pressupde
ndo sO associagdo de informagfes intra-texto, mas mobilizacdo destas no sistema

cognitivo, para realizar a inferéncia analdgico-semantica exigida pela questao.

Texto 6: Artigo de revista

Bebé junk food

Junk food — expressao que designa alimentos com valor
nutritivo limitado porque tém ato indice de sal, agUcar,
gordura ou calorias.

Uma pesquisa diz que mées brasileiras alimentam os filhos pequenos com tudo errado — de

refrigerantes a salgadinhos industrializados.

Eles nem engatinham e ja comem batata frita. Uma pesquisa do Instituto Marplan mostrou
gue as maes brasileiras tém o habito de oferecer a seus bebés todo tipo de alimentos cal oricos,
pouco nutritivos, com excesso de gordura, sal e aglcar. Aos 5 meses, quando ainda deveriam

estar mamando, sete a cada dez criancas tém no cardépio biscoitos recheados e salgadinhos
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industrializados, para 0 desespero dos pediatras e nutricionistas. A fata de tempo néo é
desculpa. A maioria das 1.200 entrevistadas em cinco capitais ndo trabalha fora. A dieta
politicamente incorreta também ndo escolhe classe socid. As mées acham mesmo que

refrigerante na mamadeira pode ser bom para seus filhos.

A pesquisafoi feitaa pedido de umaindustria de alimentos infantis que queria saber por que a
compra de papinhas industrializadas é tdo baixa no Brasil. Acabou contribuindo para a
descoberta de que as mées precisam ter mais informacdo sobre 0 que dar a seus bebés. "Sao
Varios 0s prejuizos de uma alimentagdo incorreta. A curto prazo, a crianga pode ter céries e,
no futuro, pode desenvolver problemas cardiovasculares, hipertensdo e obesidade em
decorréncia dos excessos de gordura e sa", derta a nutricionista Pérola Ribeiro, da
Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP). "Ninguém esta dizendo que bolachas ou
salgadinhos ndo sdo gostosos. Esses alimentos existem, mas devem ser dados com restricoes
de quantidade e em maiores intervalos de tempo", ensina o pediatra Glaucio José Granja de
Abreu.

Biscoitos e salgadinhos 88%
Sucos com acuicar 65%
Bolos 49%
Batatasfritas 37%
Docinhos de festas 29%
Presuntos e similares 18%
Refrigerantes 37%

(COTES, Paloma. Bebé junk food. Epoca, S0 Paulo, n. 268, 7 jul. 2003. Secéo

15. De acordo com asinformagdes transcritas no texto, pode-se concluir que os cientistas

(A) indicam o consumo de bolachas e salgadinhos.

(B) propde o consumo controlado de alguns alimentos.

(C) proibem o consumo de gordura e sal.

(D) sugerem o consumo de alimentos em maior quantidade.

Para responder a essa questao, seria necessario que o leitor usasse a

sub-habilidade de articular as diversas informagbes fornecidas pelo texto para
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realizar a inferéncia analégico-semantica e assinalar a alternativa “B”, dada como

correta.

Precisamos primeiro atentar para a polifonia presente no texto.
Podemos perceber nitidamente trés vozes: a do produtor do artigo da revista, a dos

cientistas que realizaram a pesquisa e a dos especialistas (nutricionista, pediatra).

Embora as informac¢des fornecidas pelos cientistas, por meio da voz do
articulista, sejam importantes para se criar o quadro geral sobre o assunto, para se
chegar a conclusdo correta, solicitada, deve-se atentar ndo ao que foi mencionado
diretamente pelos cientistas, pois eles ndo “(A) indicam...”, “(B ) propde...”, “(C)

proibem...” ou “(D) sugerem...” nada acerca do consumo dos alimentos em questao.

Quem, de alguma forma, fornece indicios quanto a forma de se encarar
os alimentos mencionados sdo os denominados pelo texto como especialistas
(pediatra e nutricionista). Embora a nutricionista seja mencionada como ligada a
UNIFESP, ndo ha indicacdes claras de que seja uma cientista. Cremos que tal

informacé&o néo é suficiente ao leitor da prova, haja vista tratar-se de uma 72 série.

Portanto, para que o leitor assinalasse a resposta desejada, teria de
usar tanto sua sub-habilidade de articulacdo dos dados sobre alimentacdo infantil
fornecidos pela pesquisa, quanto a de selecdo das informaces mais pertinentes a
resolucdo da situagdo-problema, o que remeteria esse leitor as declaragbes dos
especialistas; em especial, a ultima, a do pediatra, que ndo possui, no texto,

indicacao de que fosse um cientista.

Notamos nesta questdo, mais uma vez, uma flagrante desconsideracéo
para com o conhecimento prévio do aluno-leitor. A utilizacdo do Iéxico cientista, no
enunciado, pode ter sido motivo de dificuldade a um leitor mais atento, ja que a
utilizagéo inadequada do termo compromete o entendimento do texto em relagéo ao
gue é solicitado no enunciado, pois quem fornece a base para a resposta correta

nao € o cientista, mas o especialista.

Por negligéncia ou desatencdo, termos que ativam frames e scripts

totalmente diferentes e pressupbde conhecimentos também diferentes, quando



121

tomados como sinbnimos ou um pelo outro, podem interferir diretamente na

compreensao de um texto ou questao.

Mesmo que o SARESP néo tivesse pretendido, a competéncia leitora
requerida nesta questdo € alta, pois o leitor ndo deveria apenas usar sua sub-
habilidade de selecionar e associar informagdes, mas também de passar por alto os
equivocos resultantes de um enunciado com problemas terminolégicos que

facilmente poderiam causar — e podem ter causado — confusdes ou digressoes.

82 série

Texto 7: Artigo de revista

Como o beija- flor fica suspenso no ar?

Em primeiro lugar, a agilidade dessa ave é garantida pela velocidade do batimento de suas
asas muito maior que a de outros passaros — chegando, em aguns casos, ao impressionante
nimero de 80 batidas por segundo. Mas o verdadeiro segredo é outro. “Ao contrério das
outras aves, 0 beija-flor ndo agita as asas para cima e para baixo, mas para a frente e para
atrés, na horizontal”, afirma o ornitélogo Luiz Francisco Sanfilipeo, do Parque Zoolégico de
S0 Paulo. Como a ligagdo do corpo com a asa hdo é rigida, ela pode ser revirada como uma
hélice. Assim, de maneira semelhante a um helicdptero, formam-se redemoinhos de ar que
mantém o péssaro pairando. Esse voo invertido, porém, sb € adotado quando o beija-flor quer
se alimentar, dispensando-o de pousar junto as flores.Outra coisa: se a forca realizada com a
asa na posicao dianteira fosse a mesma da posi¢ao traseira, o beija-flor ndo se moveria. Mas o
bichinho desloca-se para frente e para atrés  aterando a poténcia em cada uma das fases da
batida. O vaivém de poucos centimetros para a frente e para tras € necessario para ficar em

uma posi¢ao mais comoda em relacdo aflor...
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10. A palavra “bichinho” esta sereferindo ao beija-flor para demonstrar

(A) asua agilidade e pouco peso

(B) o seu tamanho e a sua agilidade

(C) asuainsignificancia por ser pequeno
(D) o carinho demonstrado por ele

Para responder a esta questéo, o leitor poderia usar seu conhecimento
linguistico a respeito do sufixo inho, que aparece na palavra bichinho e relaciona-lo
com o que é explicitado pelo texto. Neste caso, teriamos como referéncia para o

sufixo inho os valores afetivo, pejorativo ou simplesmente a indicagédo de tamanho.

Embora a resposta aceita como correta esteja na alternativa “D”, poder-
se-ia associar bichinho, devido ao contexto verbal, a idéia de que, mesmo pequeno,
consegue realizar coisas espantosas. Mas isso ndo seria de forma alguma uma

referéncia a carinho, mas uma correlacdo entre tamanho e habilidade.

N&o hé pistas linguisticas suficientes no texto para afirmar que bichinho
se refira ao carinho demonstrado por ele. O leitor s6 poderia fazer essa inferéncia
com base em suas experiéncias, 0 que o levaria a realizar a inferéncia pragmatico-
cultural. Essa, como sabemos, provém de seu contexto pessoal e cultural, fato que
possibilita interpretacbes muitas vezes ndo autorizadas, por conta de experiéncias

diferentes em virtude de contextos também diferentes.

Sendo assim, ndo cremos que a competéncia leitora, neste caso, tenha

sido bem trabalhada, pois, por conta da subjetividade da questdo, ndo percebemos a
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mobilizacdo de conhecimentos, além do linglistico, para se resolver a situacao-

problema.
Texto 8: Artigo de revista
Uma geracdo sonhadora, mas também realista

Os jovens brasileiros tém fé em seu potencial de mudar o mundo. Nada menos que
58% deles acreditam, e muito, nesse ideal — é 0 que mostra uma pesguisa recém-concluida
com 3500 pessoas de 15 a 24 anos de 198 cidades. Patrocinado por vérias instituicoes, tendo a
frente o Instituto Cidadania, o estudo Perfil da Juventude Brasileira radiografa o modo de vida

e as expectativas dos 34 milhdes de cidaddos do pais nessa faixa etéria (veja quadro).
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(UMA GERACAO sonhadora, mas também realista. Vefa, Sao Paulo, p. 13-15, jun. 2004.
Veja especial para os jovens.)

15. O fato de 23% dos jovens nunca terem lido um livro por vontade propria pode
demonstrar

(A) arebeldia deles por serem mandados.

(B) amania deles de assistirem a televisao.

(C) o gosto pelaleitura escolar.

(D) o desconhecimento daimportanciado livro.
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Embora pareca simples, a questdo exige conhecimentos extra-
lingliisticos, ou seja, a resposta ndo se encontra nas informacgdes textuais, mas nos
conhecimentos pessoais, nas experiéncias do leitor, o0 que nos remete a inferéncia
pragmatico-cultural. Para que pudesse assinalar a alternativa “D”, esperada, o leitor
teria de usar somente seu conhecimento enciclopédico, pois 0 texto ndo apresenta
pistas linglisticas formais para auxilia-lo na depreenséo das informacgdes referentes

a resposta.

O problema estd, como ja ocorreu anteriormente, no fato de as
experiéncias do leitor ndo resultarem nos conhecimentos desejados pela prova. Se,
por exemplo, suas experiéncias oscilarem sobre o préprio prazer que sente ao ver
televisdo e seu pouco interesse pelos livros, o aluno-leitor poderia ser levado a

assinalar a alternativa “B”, resultando em erro.

Como o texto ndo fornece pistas linglisticas que possam ser
resgatadas, as sub-habilidades exigidas nesta questdo ndo proporcionam a
mobilizacdo de conhecimentos sistematizados, mas, apenas, a transposicdo de
crencas e ideologias. Nesse caso, ndo é exigida do sujeito avaliado sua
competéncia leitora, mas sua postura opinativa. Isso certamente € comprometedor,

pois nem sempre a crenca do leitor corresponde a do avaliador.

Em questdes como a apresentada, muitas vezes se acerta ndo porque
se sabe interpretar, mas porque ja se internalizaram determinadas “méximas”, como
a que é colocada como alternativa correta: o jovem nao |é por vontade propria

porque ‘desconhece a importancia do livro’.
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CONCLUSAO

A pesquisa a que nos dedicamos durante o periodo de elaboracdo
desta dissertacdo foi motivada pelo desejo de compreender o (s) motivo (S)
responsavel (is) pelos maus resultados em avaliagéo de leitura, em especial, no que
se refere ao processo de atribuicdo de sentidos a leitura por meio de inferéncias.
Como abordar essa modalidade implica inimeras possibilidades de pesquisa,
buscamos delimita-la.

Pudemos assim proceder quando nos deparamos, como ja
mencionado, com dados em nivel de Diretoria de Ensino que apontavam para
resultados insatisfatérios em uma habilidade diagnosticada pelo Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP). Essa
habilidade que se refere a inferéncia de uma informacao implicita no texto mostrou-
se abaixo da média ndo s6 em nivel regional como estadual, em diversas séries do
ensino fundamental, o que nos impeliu a observa-la mais detidamente, j& que

nenhum texto esta isento de inferéncias.

Observé-la significaria optar por um direcionamento ligado as
representacdes mentais dos alunos submetidos a prova, ja que as inferéncias séo
cognitivas, ou analisar o material linguistico oferecido aos alunos. Como nossa area
de pesquisa € norteada pelo estudo da lingua, a segunda opgéo pareceu-nos mais
plausivel, dado o pouco dominio que possuimos acerca da psicologia da

aprendizagem.

Nosso interesse em buscar, nas provas, o motivo da dificuldade
demonstrada pelos alunos deu-se, justamente, por ser este 0 mecanismo que,
frequentemente, tem apontado as falhas em leitura e, em especial, na realizagao das
inferéncias. Sendo este o instrumento indicador das falhas, pressupomos que,

talvez, estivessem nele as pistas para o entendimento e até resolucao do problema.

Nossa busca por respostas a questdo da dificuldade de inferir uma
informacdo implicita no texto levou-nos a uma pergunta que se desdobrou

duplamente: Como se apresentavam o0s textos e as questdes que verificam a
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habilidade de inferir uma informacéo implicita no texto, nas provas do SARESP, e o
gue isso indicava acerca da competéncia leitora requerida por essa avaliacdo no que

se refere a habilidade analisada?

Realizadas as analises, foi possivel reunir nossas consideracfes em

relacédo aos resultados obtidos, como vem a seguir.

A analise das provas revelou-nos que os textos utilizados para verificar
a competéncia leitora relacionada a habilidade de inferir uma informacé&o implicita no
texto se estruturam, ou sdo selecionados, em funcdo de se buscar atender a
correntes tedricas atuais, como a que assinala a importancia do trabalho norteado
por géneros. Isso demonstra sua adequag&o concernente as teorias educacionais e
permite perceber que a competéncia leitora € orientada, aparentemente, por um

suporte tedrico atual.

A utilizacdo de textos verbais junto com os ndo verbais demonstra,
ainda, que o SARESP esta atento a necessidade de utilizagdo de linguagens
diferentes em suas provas, 0 que assinala a amplitude da competéncia leitora, que
permite 0 acesso ao sentido de todo e qualquer texto em toda e qualquer area (Cf.
caderno SARESP 2002, volume 1, da Secretaria da Educacédo do Estado de Sé&o

Paulo, 2002:12).

Textos que circulam socialmente, como crénicas, artigos de jornais e
revistas, textos poéticos, publicitarios e instrucionais, também demonstram o
interesse em se oferecer aos alunos avaliados materiais linglisticos proximos a sua
realidade, o que iria ao encontro da nocdo de contexto cultural desses educandos,
nao fosse o fato de alguns desses textos apresentarem-se fragmentados. Essa
fragmentacdo nos permite ver além do que a prova pretende mostrar e, por isso,
julgamos que esse aspecto merece atencdo. A fragmentagédo textual, com reflexo

também sobre as respostas as questdes, demonstra que:

1. A competéncia leitora relacionada a habilidade de inferir uma informagéo
implicita no texto € encarada como um fendmeno que n&o precisa,

necessariamente, possuir um carater social.
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2. Essa competéncia € também concebida como néo-interacional, ou seja, néo
suscita a interacdo adequada entre leitor e produtor textual.
3. A competéncia leitora avaliada ndo possui como requisito principal a

articulacéo dos conhecimentos prévios com os textuais.

Nossa primeira concluséo deve-se ao fato de entendermos que ao se
fragmentar um texto, retira-se dele sua caracteristica social, j& que nenhum texto
gue circula socialmente € fragmentado, a ndo ser que tenha um bom motivo para

iSS0.

Quando se extrai um determinado texto de seu contexto original, parte
de sua funcéo se perde, j& que o contexto abarca uma série de situac¢des, objetivos,
intencbes que, normalmente, ndo sdo os mesmos do ambito que recebera o texto
extraido. Uma forma de ao menos se amenizar isso, ja que ndo raro temos de fazer
uso de producdes textuais desvinculadas de seu contexto original, € garantir a
integridade & sua estrutura inicial, que comporta tracos da sociedade onde foi
veiculado. Assim, 0s aspectos sociais presentes em sua super e macroestrutura

podem ser resgatados, garantindo ao leitor uma proximidade da funcéo desse texto.

Ao se extrair partes de um dado material linguistico, ou seja,
fragmenta-lo, extraem-se também as possibilidades de recuperagéo das marcas que
compdem o texto como objeto social, com intencionalidade, objetivo, publico-alvo.
Ao utilizar um texto desprovido de sua fungéo social, 0o SARESP deixa subentendido
gue fragmentos ou situagdes estanques podem fornecer a base para a
demonstracdo da “competéncia leitora”, no que se refere a habilidade de inferir uma
informac&o implicita no texto, o que nos leva a dizer que, para o Sistema de
Avaliacdo, essa competéncia ndo precisa possuir, necessariamente, um carater

social.

A fragmentacdo textual também nos direciona a entender que a
competéncia leitora ligada a habilidade de inferenciagdo € concebida como um
fendbmeno desprovido de relagBes interacionais. Quando se produz um texto, este é
realizado por um sujeito-produtor com base em um leitor, ainda que implicito ou
virtual. Com esse leitor, que nas palavras de Fiorin (2002:63,64), intervém

indiretamente como o filtro e produtor do texto, o produtor dialoga durante a
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producao textual. Sendo assim, quando sao retirados determinados trechos, retiram-
se também partes de indices pontuais e localizados que se espalham pelo discurso
inteiro e que propiciam o dialogo com um leitor virtual que fornecera a base para a

interac&o com o leitor real, posteriormente.

Interagir com “meio didlogo”, por assim dizer, ja que foram
desconsiderados os indices textuais necessarios a interacdo entre leitor e sujeito-
produtor, demonstra que o SARESP concebe a competéncia leitora no que se refere
a habilidade inferencial como um fendmeno desvinculado de seu aspecto

interacional.

Assinalamos, no capitulo terceiro, que competéncia se refere a
mobilizacdo de conhecimentos, saberes, valores para se resolver com pertinéncia
uma dada situacao-problema. Assim, pudemos pressupor que a competéncia leitora
se refira a mobilizacdo de conhecimentos, saberes, valores para se resolver algo
gue envolva uma situacdo de leitura. Quando se utiliza um texto fragmentado, nega-
se a importancia de parte desses recursos, necessarios a mobilizagdo cognitiva, o
gue demonstra que a competéncia leitora avaliada ndo possui como requisito

principal a articulacdo dos conhecimentos prévios com os textuais.

O modelo cognitivo de texto, que € semelhante para grande parcela de
leitores, abarca, basicamente, introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Lacunas
nessa estrutura ndo facilitam o trabalho de mobilizacdo de conhecimentos, ja que,
em primeira instancia, tem-se de reformular o conceito de texto, pois 0 modelo de
gue se dispde ndo corresponde ao fornecido, o que ja obriga o leitor a relegar muitos

de seus conhecimentos acerca do modelo textual.

Como a retirada de partes do texto também implica a retirada de
informacdes que poderiam se juntar &s que se possui para a realizagéo da leitura, a
mobilizacdo de conhecimentos fica prejudicada também nesse aspecto. Assim, quer
seja por ndo se poder usar certos conhecimentos textuais, ou por ndo se ter acesso
a outras informacdes que foram extraidas, a mobilizacdo de conhecimentos corre 0

risco de nao ser realizada da forma adequada, com prejuizos a compreensao.
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Um outro aspecto referente a apresentacdo dos textos e questdes, que
nos permite extrair informacdes acerca da competéncia leitora ligada ao processo de
inferenciacéo, é o que se refere a elaboracdo das perguntas. Estas se apresentam
sob a forma de multipla escolha, ou seja, a prova do SARESP enquadra-se no tipo
denominado teste, com questfes objetivas, o que demonstra que a competéncia
leitora é respaldada por uma Unica resposta que deve ser resgatada. Isso néo
apresenta nenhum problema, j& que esse tipo de questdo, quando bem elaborada,
ndo impede a realizacdo de inferéncias. Entretanto, é justamente a forma de se
elaborar algumas questdes da prova que nos indica como é a competéncia leitora no
gue se refere a inferenciacdo diagnosticada pelo SARESP. A maneira como estas se

estruturam nos demonstra que:

1. A competéncia leitora no que se refere a habilidade de inferir uma informacgéo
implicita no texto ndo coaduna com a nog¢do de competéncia como
mobilizacdo de conhecimentos, tdo-somente.

2. A competéncia leitora avaliada ndo possui como requisito principal a
articulacdo dos conhecimentos prévios com os textuais.

3. A competéncia diagnosticada pelo SARESP, no que se refere a inferenciacao,

nao considera a questdo da pessoalidade.

Afirmamos que a competéncia leitora ndo é encarada somente como
mobilizacdo de recursos cognitivos, porque as questdes propostas nem sempre
exigem esse tipo de atividade, ou seja, mobilizacdo de conhecimentos, ja que em
alguns momentos a simples capacidade de localizacdo de informacdes ou o
confronto entre questao/texto € o mecanismo exigido para se encontrar a resposta
adequada. Buscar no texto respostas Obvias para responder a uma questdo nédo €
sinal de mobilizagdo de conhecimentos, nem tampouco confrontar alternativas com
informacdes textuais, transformando a mobilizacdo num jogo de associacdo de

informacgoes.

A segunda afirmacdo, bastante proxima em termos cognitivos da
primeira, refere-se ao fato de a competéncia leitora avaliada ndo possuir, como
requisito principal, a articulagdo dos conhecimentos prévios com os textuais, como
ocorreu também no caso de fragmentagéo textual. Esse aspecto esté ligado ao fato

de haver questbes cujas respostas ndo possuem pistas linglisticas suficientes no
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texto, impelindo o aluno-leitor a utilizar, como Unica opc¢éo, seus conhecimentos

prévios provenientes de seu contexto cultural ou pessoal.

Como ja mencionado, quando determinados aspectos sdo negados no
momento da leitura, erros podem ser suscitados, jA& que nem sempre 0S
conhecimentos, opinides, crencas do aluno-leitor condizem com o que € estipulado
pelo avaliador. Assim, ao negligenciar determinados conhecimentos, ou
informacg0des, e valorizar outros, unicamente, 0 SARESP demonstra, mais uma vez,
gue a articulagdo de informagbes para compor sua competéncia leitora, no que se

refere ao processo inferencial, ndo € seu requisito principal.

Quanto a nossa terceira afirmagédo, Macedo (2002:120, 129) postula
gue, ao se fornecer uma prova que verifique a competéncia de um individuo, as
guestbes devem ser bem elaboradas e instigantes... que sejam um convite ao
raciocinio de modo que o sujeito avaliado possa usar seus recursos cognitivos para
fornecer ou escolher a resposta correta. A questdo a ser resolvida deve, assim,
promover a interacdo entre o avaliado e o que é proposto ndo como se ele fosse
uma maquina, e sim uma pessoa. A idéia de pessoalidade esta presente em

Machado (2002), para quem essa é a primeira caracteristica da competéncia,

conforme j& abordado.

Assim, quando se fornece ao avaliado uma prova com questdes mal
formuladas, que possuem equivocos terminoldgicos ou que remetem a textos com
problemas de diagramacdo, provocando resultados negativos sobre seu
entendimento, demonstra-se uma clara desconsideracdo por sua pessoalidade, ou
seja, sua capacidade de, como ser humano, refletir, utilizar seu raciocinio e senso

critico, e até mesmo suas possibilidades fisiolégicas, como viséo, por exemplo.

Tendo em vista o que foi abordado, podemos concluir que o SARESP
busca conferir a sua prova, em especial no que se refere ao diagnostico da
competéncia leitora relacionada a habilidade de inferir uma informag&o implicita no
texto, um carater social, bem como adequar sua proposta a nog¢les tedricas
educacionais. No entanto, demonstra, pela forma como apresenta os textos e
guestdes, uma concepcédo de leitura e de competéncia leitora um tanto inadequada

em relacdo ao que propdem especialistas no assunto.
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A constatacdo a que chegamos demonstra que nossa hipétese de que
0 SARESP esta estruturado de forma a mensurar uma macro capacidade leitora
(capacidade de sintese, reconhecimento e relacionamento de informacdes), fato que
exclui grande parte dos alunos devido a sua inaptiddo em utilizar adequadamente
recursos cognitivos e metacognitivos disponiveis ndo corresponde totalmente a

realidade.

Certamente, os alunos avaliados apresentam dificuldades na leitura
que exige a depreensdo de implicitos, por conta dos problemas relacionados,
primeiro, as suas possibilidades limitadas em ambito familiar e, posteriormente, na
escola, onde sdo muitos os entraves ao trabalho dos professores, no que se refere
ao desenvolvimento da competéncia leitora, conforme ja discutido. Entretanto,
muitos dos problemas em relacdo a leitura devem-se a prépria estrutura da prova,

gue pouco facilita o trabalho de compreenséo.

Quanto a nossa segunda hipGtese, julgamos que estavamos
enganados quando conjecturamos que o SARESP possui uma concepgéo de leitor
detentor de um consideravel repertorio linglistico-cultural, fato que ndo coaduna
com a realidade avaliada, ja que esse Sistema de Avaliacdo subestima a capacidade
dos alunos avaliados quando lhes oferece questdes mal formuladas, textos

fragmentados.

Sabemos, tendo em vista os levantamos realizados, que ndo podemos
atribuir ao SARESP a responsabilidade pelos problemas em leitura demonstrados
pelos alunos submetidos a suas provas. Temos ciéncia de que ha inUmeros entraves
na formacdo leitora desses jovens. Mas também n&do podemos afirmar que o
SARESP seja infalivel e que a forma como estrutura as provas aplicadas nédo tenha
sua parcela de responsabilidade sobre as dificuldades no momento da leitura, ja que

estas apresentam problemas em sua elaboracao.

Mesmo com as falhas observadas, julgamos a iniciativa do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar relevante, jA que seu objetivo é a qualidade
educacional. Entendemos, porém, que a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, em especial no que se refere a competéncia leitora, ndo pode se dar

mediante iniciativas isoladas.
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Felizmente, sobre uma parte do que envolve a melhoria educacional
temos a possibilidade de atuar. Sobre as avaliacbes externas, pouco temos a fazer,
ja que na maioria das vezes séo impostas. Mas podemos agucar nosso olhar sobre
essas avaliagbes e tentar impedir que elas nos ditem concepcdes distorcidas.
Podemos ainda aproveitar seus equivocos para trabalhar com nossos alunos seu
senso critico, devidamente direcionado, e mostrar formas de utilizar sua
competéncia leitora até mesmo para suplantar as dificuldades impostas por uma

prova com problemas em sua elaboracéo.
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