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RESUMO

Neste estudo busca-se identificar qual concepcdo de letramento esta presente no
referencial tedrico, que subsidia a avaliacdo de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino
Fundamental do Saeb e da Prova Brasil, e analisar se a concep¢do adotada reflete as
Matrizes de Referéncia e os testes aplicados desde 1995, considerando a importancia
que essas avaliacGes vém ganhando no cenario educacional brasileiro. Assim, para tratar
dos conceitos de letramento e género discursivo, postulados bésicos que orientam este
trabalho, utilizam-se as reflexdes dos seguintes autores: Bakhtin, Barton, Street, Soares,
Kleiman, Ribeiro, Rios e Marcuschi. Para se compreender o contexto politico e
econémico no qual esses exames chegam ao Brasil e vao se consolidando, procura-se
dialogar com Afonso, Barreto, Freitas, Barroso e Bresser Pereira. A escolha tedrico-
metodoldgica para coleta e tratamento dos dados da-se na perspectiva de uma
abordagem mista, que conjuga a pesquisa qualitativa com a quantitativa. Contribuem
para essa discussao Creswell, May, Pimentel, Franco e Bardin. Verifica-se que o
referencial tedrico dessas avaliagbes em larga escala se orienta pela concep¢do de
letramento funcional, entretanto, a Matriz de Referéncia, reformulada em 2001, e 0s
testes aplicados desde 1995 apontam para 0 modelo autbnomo de letramento. Isso
significa que diferentes perfis de leitor sdo contemplados por essas avaliacdes, visto que
ambos 0s conceitos de letramento trazem em seu bojo concepcdes diferentes de leitor,
de individuo, considerando importante determinado conjunto de habilidades de leitura e
escrita. Dessa forma, conclui-se que o Saeb e a Prova Brasil precisam avancar na
definicdo do perfil de leitor que pretendem realmente avaliar ao término de cada etapa
da educacgdo bésica, primando pela coeréncia e consisténcia entre referencial tedrico,
Matriz de Referéncia e testes, pois da forma como essas avaliagdes estdo estruturadas
ndo se consegue sequer atender aos anseios funcionais da sociedade econémica, algo
contemplado pelo referencial tedrico, mas ausente na Matriz de Referéncia e nos testes.

Palavras-chave: Saeb, Prova Brasil, avaliacdo, letramento, géneros discursivos.



ABSTRACT

This study aims at identifying what concept of literacy is present in the theoretical
referential, which supports the evaluation of Portuguese Language 5th grade of Basic
School (Saeb) and Brazilian Test (Prova Brasil) and analyzing if the concept adopted
reflects Matrices of Reference and the tests applied since 1995, considering the
importance that these evaluations have been receiving in Brazilian educational scenario.
Thus, to deal with the concepts of literacy and speech genre, basic postulates that guide
this work, we use the following authors’ reflections: Bakhtin, Barton, Street, Soares,
Kleiman, Ribeiro, Rios, and Marcuschi. On the other hand, to understand the political
and economic context in which these tests have arrived in Brazil and they will be
consolidating, it will be established a dialogue with Afonso, Barreto, Freitas, Barroso,
Bresser Pereira, and Freitas. Moreover, the theoretical and methodological choice for
data collection and processing will give the perspective of a mixed approach, combining
quantitative with qualitative research according to the views of Creswell, May,
Pimentel, and Bardin. So, in this work it is verified that the theoretical referential
underlying such large-scale assessments makes use of the concept of functional literacy.
Nevertheless, the Reference Matrix, reformulated in 2001, as well as the tests applied
since 1995 do suggest the use of the autonomous model of literacy. This means that
different profiles of readers are taken by Saeb and Prova Brasil into account, since both
concepts of literacy presuppose distinct concepts of reader and individual, as well as
pointing out only determined abilities of reading and writing. In conclusion, this work
upholds the view that both Saeb and Prova Brasil need to move forward in defining the
profile of the reader to be evaluated at the end of the each stage of basic education,
ensuring the coherence and the consistency between the theoretical referential and both
Reference Matrix and tests. Further, it is worth emphasizing that the present form of
such large-scale assessments fails to satisfy the minimum necessary requirement of an
economic society, namely, the functional literacy, which does not show up in both
Reference Matrices and tests.

Key-words: Saeb, Prova Brasil, large-scale assessments, literacy, speech genre.
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INTRODUCAO

O presente estudo foi desenvolvido no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo, da Universidade de Brasilia (UnB), e vincula-se a linha de pesquisa: Escola,
Aprendizagem, Acdo Pedagogica e Subjetividade na Educacdo (EAPS), tendo como
eixo de interesse: Letramento e Formacdo de Professores. Nesta pesquisa, investiguei
qual concepcéo de letramento subsidia 0 Saeb e a Prova Brasil e se ha coeréncia entre a
concepcdo explicitada nos documentos tedricos e as Matrizes de Referéncia e os testes
usados para avaliar os niveis de leitura dos alunos de 42 série/ 5° ano do Ensino

Fundamental.

Atualmente mais de 80% da populacdo global acima dos 15 anos de idade possui
pelo menos as habilidades elementares de leitura e escrita, o que reflete uma
transformacdo social sem precedentes, desde meados do século XIX, quando cerca de
10% da populacdo era ndo alfabetizada. Porém, de acordo com o relatorio da
Organizacdo das NacBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a
questdo do letramento ainda é uma preocupacao, inclusive dos paises desenvolvidos,
que, apesar dos esforcos para expandir a escolarizacdo formal para desenvolver
programas de letramentos para adultos e promover ambientes letrados, ainda
apresentam altas taxas de analfabetismo funcional, ou seja, os individuos néo
conseguem utilizar em suas vidas diarias informacdes impressas e escritas.

As estatisticas relativas ao letramento sdo utilizadas por estudiosos e
organizagOes internacionais para comparar progressos econdémicos e desenvolvimento
nacional, pois sdo consideradas importantes indicadores de medida que mostram como
os individuos participam da economia e de uma sociedade moderna e delas se

beneficiam.

No entanto, avaliar e medir o letramento de uma sociedade ou comunidade ainda
é um desafio mundial pela propria complexidade do conceito, que torna dificil ou quase
impossivel uma unica definicdo de letramento, condicdo essencial para sua avaliacdo e
medicao, de acordo com Soares (2009). Além disso, os métodos utilizados para a coleta
fornecem informacg@es limitadas, tornando inviavel a comparacdo dos dados obtidos
(UNESCO, 2006).
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No que se refere as avaliagcbes em larga escala, o Relatério da Unesco (2006, p.
185-186) considera que estas s&o uma forma alternativa de avaliar e medir o letramento,
pois ultrapassam a dicotomia alfabetizado/nédo alfabetizado, medindo o letramento em
multiplos dominios, além de permitir comparacdes intranacionais e internacionais ao
longo do tempo. “Diferentemente das auto declaragdes e de avaliagdes por terceiros, as
avaliacBes diretas’ do letramento proporcionam aos interessados informacdes muito

mais precisas sobre tendéncias e padrdes de letramento” (UNESCO, 2006, 185).

A respeito do assunto, Soares (2004) comenta que as avaliagdes do letramento
em estudos por amostragem possibilitam a coleta de uma grande variedade de
informacdes especificas sobre habilidades e préaticas sociais reais de leitura e de escrita e

afirma que
Enguanto o levantamento censitario avalia e mede o letramento de maneira
superficial, porque ndo pode utilizar mais que uma ou duas perguntas curtas
de autoavaliagdo ou o simples critério de conclusdo de determinada série
escolar, o levantamento por amostragem pode avaliar e medir em
profundidade tanto as habilidades de leitura e de escrita, através de provas e
testes, quanto os usos cotidianos dessas habilidades, através de questionarios
estruturados. Os levantamentos por amostragem sobre ambas as dimensdes

do letramento podem, pois, fornecer dados sobre ambas as dimens6es do
letramento: individual e social (SOARES, 2009 p.104).

Porém, a necessidade de recursos humanos e financeiros substanciais, tempo
para a construcdo dos itens e a coleta de dados, preparacdo do relatério e a
complexidade das metodologias empregadas sdo elementos que podem dificultar a
avaliacdo do letramento nos sistemas de ensino nos paises em desenvolvimento.
(UNESCO, 2006)

Em ambito nacional, além das informacGes coletadas pelos censos, pode-se
considerar que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) avalia o letramento escolar por meio do Sistema Nacional de Avaliagio
da Educacdo Basica — Saeb, no qual os dados sdo coletados de forma amostral nos finais
de ciclos, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3% série do Ensino Médio desde a

década de 1990; e por meio da Prova Brasil, aplicada de forma censitaria apenas no 5° e

1 Essa nomenclatura aparece em todo Relatério da Unesco (2006) para designar avaliagGes amostrais de
grande escala: “Diferentemente das auto declara¢des e de avaliagdes por terceiros, as avaliagdes diretas
do letramento proporcionam aos interessados informacfes muito mais precisas sobre tendéncias e
padrdes de letramento” (UNESCO, 2006, p. 185).
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9° anos do Ensino Fundamental, destinada a avaliar a qualidade da educacdo ministrada
nas escolas, de forma que cada unidade escolar receba, ao final do processo de
avaliagéo, o resultado global.

Os testes que compdem essas duas avaliagdes sdo construidos com base em uma
Matriz de Referéncia elaborada com base na definicdo de descritores como uma
associacdo entre contetdos curriculares e operacGes mentais desenvolvidas pelos alunos
(classificacdo, seriacdo, causa e efeito, inclusdo, correlacdo, implicacdo, etc.) que se
traduzem em certas competéncias e habilidades que se espera que os participantes do

teste tenham desenvolvido em uma determinada etapa da Educacao Basica.

Na Ultima década, o Saeb e a Prova Brasil foram aprimorados e seus
instrumentos incorporaram técnicas estatisticas modernas a fim de garantir a qualidade
técnica. No entanto, no que diz respeito a qualidade pedagdgica, percebem-se algumas
lacunas e inconsisténcias que podem ser identificadas pelo cruzamento da leitura dos
documentos que trazem o referencial tedrico que subsidiam essas avaliacBes, as
Matrizes de Referéncia e os itens dos testes. O conceito de letramento, por exemplo,
aparece recorrentemente nos relatorios e nos documentos que referenciam essas
avaliacbes enfocando o aspecto funcional em sua dimensdo social, no qual as
habilidades de leitura e escrita ndo podem ser dissociadas de seus usos, das formas

empiricas que elas realmente assumem nas praticas sociais.

No entanto, percebe-se que as Matrizes de Referéncia e os testes voltam-se para
a dimenséo individual, que considera o “letramento como um conjunto de habilidades
cognitivas de leitura e escrita, independente do contexto em que sdo adquiridas e do
background da pessoa que as adquire” (UNESCO, 2006, p.149), demonstrando uma
certa falta de consenso entre a concepgdo exposta nos pressupostos tedricos e a

concepcao utilizada na Matriz de Referéncia e nos itens.

Outro fator que chama bastante atencdo sdo as reducbGes que as Matrizes de
Referéncia vdo sofrendo no decorrer das edicBes de 1995, 1997, 1999 e 2001,
implicando um recorte reduzido das habilidades de leitura aferidas, além da

predominancia de géneros literarios® nos testes, incoerente com a recomendacao contida

2 Neste estudo, entende-se a expressdo “géneros literarios” ndo como uma categoria, mas como textos
que se diferenciam dos demais pela propria natureza estética, o trabalho particular com a linguagem.
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nos documentos, que orientam que a elaboracgéo de itens deve contemplar a diversidade
dos géneros discursivos que circulam na sociedade. Dessa forma, investigar qual
concepcdo de letramento essas avaliagbes contemplam e como essa concepgdo se
materializa nas Matrizes e nos testes é fundamental para conhecer o perfil do leitor que
estd se formando, considerando-se a dimensao que essas avaliacbes tomaram, e quais
habilidades de letramento a sociedade econdmica e politica brasileira demandam ao

individuo.

Sob essa perspectiva, pode-se observar que os estudos sobre letramento surgiram
da necessidade de examinar o desenvolvimento social que acompanhou a expansao dos
usos da leitura e da escrita desde o século XVI, assim como as mudancas politicas,
sociais, econdmicas e cognitivas relacionadas com o uso extensivo da leitura e da escrita
nas sociedades modernas (STREET, 1984; BARTON,1994; GOODY & WATT, 2006;
UNESCO, 2006). Percebe-se, portanto, um interesse crescente em torno da tematica,

gue vem ganhando cada vez mais espago no cenario internacional e nacional.

No Brasil, varios pesquisadores tém-se interessado pelo tema. Pode-se
mencionar os estudos de Soares (2004, 2008, 2009, 2010) sobre o percurso histérico
desse conceito no Brasil e a complexidade que envolve o ato de avaliar o letramento; a
discussédo de Kleiman (1995, 2004) sobre as dimens6es do letramento e sua relacdo com
0 processo de escolarizacdo; os estudos de Ribeiro (2004) sobre o Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (INAF)®; as reflexdes de Bortoni-Ricado (2008, 2010) sobre as
implicacbes da sociolinguistica para o letramento de alunos e professores e as
consideracdes de Rios (2010) sobre letramento e avaliacdo em larga escala.

Um fato que chama bastante atencdo é que as implicacBes politicas, sociais,
econbmicas e ideologicas das avaliacGes externas tém sido alvo de preocupacdo de
varios pesquisadores (Barroso, 2005; Barreto, 2001, Afonso, 2001; Freitas, L. 2007,
Freitas, D. 2004; Gatti, 2012%). Eles consideram que a avaliacdo educacional como
politica publica tem ganhado importancia, a medida que permite ndo apenas a

3 O INAF foi criado pelo Instituto Paulo Montenegro em 2001 e consiste em um levantamento nacional
sobre o alfabetismo funcional de jovens e adultos. A pesquisa € realizada anualmente, sendo que, nos
anos pares, focaliza-se a leitura e a escrita e nos anos impares conhecimentos matematicos aplicados ao
cotidiano. (RIBEIRO, 2004)

4 Texto no prelo “Possibilidades e fundamentos de avaliagdo em larga escala: primoérdios e perspectivas
contemporaneas. Apresentado por Bernardete A. Gatti no Bloco 1 do “Ciclo de Debates — Vinte e cinco
anos de Avalia¢do de Sistemas Educacionais no Brasil.” — Fundagdo Carlos Chagas.
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ampliacdo do controle do Estado sobre o curriculo e a forma de regulagdo do sistema
escolar, mas também sobre os recursos aplicados na area educacional, motivada pelo
argumento de que a qualidade insatisfatdria da educacdo seria basicamente responsavel
pela vulnerabilidade do pais em comparacdo ao nivel educacional de outros paises

desenvolvidos.

No entanto, no que se refere a avaliacdo do letramento, apesar da existéncia de
um namero consideravel de estudos no &mbito da avaliagdo e do crescente interesse em
torno do assunto, ainda sdo escassos 0s estudos que abordam de forma mais detalhada a
questdo do letramento no Saeb e na Prova Brasil. Podem-se mencionar as contribuicdes
de Bonamino (2002), ao comparar o0 Saeb e 0 Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa), as reflexdes trazidas por Rios (2010) sobre quais concepcdes teodricas
de letramento tém permeado as avaliagdes em larga escala (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja) e 0
estudo comparativo realizado por Soares (2004) entre 0 Saeb e o INAF. Entretanto, no
que se refere as Matrizes de Referéncia e aos testes, ainda sdo bastante incipientes os

estudos nesse cam po.

Nesse sentido, este estudo pretende contribuir com a reflex&o sobre a abordagem
do letramento no Saeb e na Prova Brasil, tendo como possiveis leitores os professores,
o0s técnicos e 0s especialistas, enquanto procura mostrar a partir dos dados coletados
qual a concepcdo tedrica que fundamenta essas avaliacGes. Além disso, este trabalho
suscitara indagacfes em torno das habilidades aferidas e da relagdo que elas
estabelecem com as demandas sociais atuais e ainda pretende discutir sobre as
limitacGes dessas avaliacdes no que se refere ao letramento, pois os testes contemplam
apenas um pequeno recorte de habilidades, ndo consideram toda diversidade e
complexidade de habilidades que o letramento envolve.

Este estudo ainda podera oferecer subsidios sobre a concepgdo tedrica adotada
pelo Saeb e a Prova Brasil e possibilitar o aprimoramento dos testes que serdo
construidos com base na concepgéo explicitada nos documentos que referenciam essas
avaliagdes. Também podera significar maior compreensdo sobre 0s processos historicos
e politicos que interferiram na construcdo das Matrizes de Referéncia, que, por sua vez,

implicam formulacéo de testes com maior qualidade técnico-pedagogica, mais coerentes
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com as demandas sociais atuais de letramento. Enfim, as reflexes aqui suscitadas
também poderdo contribuir para a formulacéo, o planejamento e o controle de politicas
publicas que ampliem a experiéncia com a leitura e a escrita dos individuos de uma

comunidade.

Dessa forma, meu interesse pelo objeto deu-se por meio do contato e da vivéncia
com as Vvarias etapas que compdem o processo de construcdo dos testes do Saeb e da
Prova Brasil, quando em 2005 ingressei no Inep e fui designada para trabalhar na
Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica (DAEB), com as referidas avaliacBes. As
primeiras indagacfes surgiram no contexto das oficinas de elaboracdo de itens para
professores das redes de ensino, a partir do ano de 2007, com o intuito de disseminar a

tecnologia de elaboracéo de itens e adquirir itens para o Banco Nacional de Itens — BNI.

Essas capacitacGes ocorriam no periodo de uma semana e eram organizadas em
quatro etapas: a primeira consistia em apresentar, ainda que de forma sucinta, o
referencial tedrico que subsidia essas avaliagdes; a segunda, em apresentar as Matrizes
de Referéncia que orientam a construcdo dos itens; a terceira, em demonstrar a
tecnologia de elaboracdo dos itens; a quarta e Ultima etapa era 0 momento em que 0S
professores tinham a oportunidade de construir coletivamente e individualmente, com
base na teoria e na técnica que lhes tinham sido apresentados, os itens para compor 0s

testes do Saeb e da Prova Brasil.

Foi nesse contexto, em contato com as indagacdes dos professores sobre as
Matrizes e suas concepcdes sobre leitura, escrita, letramento e género discursivo,
durante o processo de construcdo dos itens dos testes, que surgiram varias das questdes
que motivaram este estudo. Ao apresentar as Matrizes de Referéncia das avaliacbes em
pauta para os professores e sendo indagada por eles, certas incoeréncias foram
percebidas. Nao se sabia, por exemplo, por que determinada concepc¢do de letramento
havia sido eleita em detrimento de outra, além disso, a concepgdo expressa nos

documentos apresentava lacunas e inconsisténcias.

Motivados pelas indagacfes que surgiam nas oficinas de elaboracdo de itens e
pela execucédo do trabalho diario, um grupo de servidores do Inep passou a organizar
seminarios internos, nos quais eram discutidos conceitos e concepc¢des que a equipe se
deparava diariamente ao trabalhar com as avaliagbes externas. Em um desses

seminarios, um de nossos colegas, Prof. Dr. Guilherme Rios, apresentou alguns estudos
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sobre letramento e teceu consideracdes sobre a relacdo entre letramento e avaliagdo. As
discussdes em torno da tematica foram tdo frutiferas que, alguns meses depois, foi
fundado o primeiro grupo de pesquisa “Letramento, Escolarizacdo e Avaliacdo
Educacional”, que tem se constituido em um espaco de reflexdo sobre as avaliacbes

realizadas pelo Instituto.

No decorrer dos anos que estive trabalhando com o Saeb e a Prova Brasil, a cada
edicdo dessas avaliacdes, consultores eram contratados para construir os testes e
servidores designados para acompanhar esses processos. Enquanto se trabalhava na
selecdo e andlise dos itens, percebeu-se que os consultores tinham entendimentos
diversos sobre as habilidades das Matrizes de Referéncia, o que dava origem a itens
com abordagens diferenciadas. Essa constatacdo, além de produzir diversos
questionamentos e discussdes tedricas, levou varios servidores a buscar documentos que
esclarecessem as concepcles tedricas que subsidiavam as Matrizes de Referéncia do

Saeb e da Prova Brasil.

Porém, nessa busca, aléem de ndo encontrar nenhum documento que justificasse
as concepcoes tedricas adotadas, constatou-se que as Matrizes de Referéncia passaram
por quatro reformulagdes, em 1995, 1997, 1999 e 2001, e que em cada reformulagéo os
descritores aferidos foram sendo reduzidos pela metade, com a justificativa de que a
atualizacdo das Matrizes de Referéncia era necessaria para adequar essas avaliacdes a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), as Diretrizes Curriculares
Nacionais disseminadas por todo pais e as novas demandas “que um mundo em
permanentes mudancas impde”.

Considerando a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), a disseminagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais por todo Pais e
a necessidade de se adaptar as exigéncias que a dindmica de um mundo em

permanentes mudangas imp&e, procedeu-se a atualizacdo das Matrizes de
Referéncia do Saeb (INEP, 2002, p. 15).

Outro aspecto observado durante esse processo refere-se aos géneros discursivos
utilizados nos testes. Os documentos que referenciam essas avaliagdes orientam que 0s
testes devem contemplar a diversidade dos géneros discursivos, no entanto, ao analisa-

los percebe-se uma predominancia de géneros literarios.

« Diante do que foi exposto, neste trabalho pretende-se responder a seguinte

pergunta: a concepcdo de letramento expressa nos documentos que
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fundamentam o Saeb e a Prova Brasil estd contemplada na Matriz de Referéncia

e nos testes dessas avaliagcoes?

E importante esclarecer que essas avaliagbes aferem habilidades de Lingua

Portuguesa e Matemaética, sendo que o Saeb avalia a 42 série/5° ano e a 82 série/9° ano

do Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino Médio e a Prova Brasil avalia a 42 série/5°

ano e a 82 série/9° ano do Ensino Fundamental. No entanto, neste estudo, fez-se a opgéo

por investigar apenas a 42 série/ 5° ano de Lingua Portuguesa devido a grande

quantidade de dados para andlise que todas as séries avaliadas pelo Saeb e a Prova

Brasil gerariam e o periodo curto que se tem para analisa-los, dois anos, tempo de

duracdo do mestrado.

Assim, tendo em vista 0 questionamento de pesquisa, 0 objetivo geral e 0s

objetivos especificos foram formulados.

Quadro 1 — Objetivos e assercdes

OBJETIVO GERAL

ASSERCAO GERAL

Analisar se a concep¢do tedrica de letramento
presente nos documentos que subsidiam o Saeb e
a Prova Brasil corresponde a concepcao tedrica
presente nas Matrizes de Referéncia e nos testes
de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino
Fundamental aplicados desde 1995.

A concepcdo de letramento presente  nos
documentos que subsidiam o Saeb e a Prova Brasil
ndo corresponde a concepcdo de letramento das
Matrizes de Referéncia e nem a concepgdo dos
testes de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino
Fundamental aplicados desde 1995.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

SUBASSERCOES

Analisar qual concepcdo tedrica de letramento
estad presente nos documentos que subsidiam o
Saeb e a Prova Brasil.

A concepcéo de letramento que esta presente nos
documentos que subsidiam o Saeb e a Prova Brasil
ndo é a mesma que subjaz a Matriz de Referéncia,
nem os testes das avaliagdes em questdo.

Analisar qual concepcdo de letramento esta
presente na Matriz de Referéncia de Lingua
Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e da Prova Brasil
em vigéncia.

A concepc¢do de letramento presente na Matriz de
Referéncia do Saeb e da Prova Brasil € diferente da
concep¢do de letramento  apresentada  nos
documentos que subsidiam essas avaliagdes.

Analisar as mudangas ocorridas nas edi¢cdes das
Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa, do
5° ano, Saeb e da Prova Brasil nos anos de 1995,
1997, 1999 e 2001, em relagcdo a organizacao, a
abordagem, ao enfoque, aos verbos, aos tépicos,
as habilidades e a coeréncia com 0s PCNs.

As Matrizes de Lingua Portuguesa do 5° ano do
Saeb e da Prova Brasil em cada reformulacéo
tiveram seus descritores reduzidos pela metade,
focando determinadas habilidades em detrimento de
outras.

Analisar, com base nos géneros discursivos dos
testes de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e
da Prova Brasil, qual concepcdo de letramento,
ainda que implicita, esta presente nos testes das
edicOes aplicadas nos anos de 1995, 1997, 1999,
2001, 2003, 2005, 2007, 2009, 2011.

Os testes de Lingua Portuguesa do 5° ano do Saeb e
da Prova Brasil estdo respaldados por uma
concepgdo de letramento que ndo condiz com o que
dizem os documentos.

Identificar qual género discursivo predomina nos

Nas nove edi¢Bes dos exames ndo é contemplada a
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testes do Saeb e da Prova Brasil de Lingua | diversidade dos géneros discursivos.
Portuguesa do 5° ano desde 1995.

Fonte: elaboracéo propria

Visando alcancar os objetivos propostos para esta pesquisa, 0 texto foi
organizado em quatro capitulos. No capitulo 1, foram contextualizados o Saeb e a Prova
Brasil como politica publica de educacdo no ambito da reforma administrativa do
Estado ocorrida na década de 1990 e serdo mostrados, ainda que resumidamente, quais
principios da reforma nortearam a expansdo e as mudancas dessas avaliagdes nas duas
ultimas décadas, assim como a dimensdo que a avaliagdo em larga escala tem alcancado
dentro do curriculo brasileiro. Ressalta-se que conhecer o processo de implementacgéo e
expansdo dessas avaliacOes auxiliara a compreensdo das mudancgas ocorridas nas
Matrizes de Referéncia, um dos objetivos especificos deste trabalho, visto que a
primeira edicdo do Saeb e o aprimoramento dos instrumentos ocorrem no contexto da

reforma administrativa de Estado.

No capitulo 2, a discussdo deu-se em torno do letramento e das duas principais
perspectivas sob as quais o conceito tem sido investigado: o modelo autbnomo e o
modelo ideoldgico (STREET, 1984). O entendimento dessas duas correntes teoricas é
fundamental para identificar, no referencial que subsidia o Saeb e a Prova Brasil, qual
concepgdo de letramento esta explicitada nesses documentos e respaldam essas
avaliacdes, além de possibilitar a verificacdo da coeréncia entre referencial teorico,
matrizes de referéncia e testes. Ainda, neste capitulo, discorre-se sobre letramento
escolar e as implicagfes resultantes do ato de avalia-lo. Além disso, tecem-se algumas

consideragdes sobre 0s géneros discursivos e sua relagédo com o letramento.

No capitulo 3, sdo apresentadas as estratégias metodoldgicas para o
desenvolvimento do estudo, os objetivos gerais e especificos, bem como 0s passos
escolhidos para selecionar, categorizar e analisar 0s documentos. Diante da
especificidade do objeto de estudo, escolheu-se a pesquisa de tipo exploratéria. A
abordagem utilizada serd a mista, que conjuga estratégias qualitativas e quantitativas. O
método selecionado para classificar, selecionar e categorizar os documentos foi a
pesquisa documental, e se utilizou a estratégia de analise de conteido para examinar e
interpretar os dados qualitativos. Para tabular, categorizar e analisar os dados

quantitativos utilizou-se a estatistica descritiva.
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Por fim, tendo em vista o alcance do objetivo geral e dos objetivos especificos
propostos para esse estudo, o capitulo 4, subdividido em trés etapas, traz as analises e
interpretacdo dos dados coletados com base no referencial teérico discutido no capitulo
2. Antecede a cada etapa da analise a descricdo dos procedimentos realizados para
examinar os dados. Esse procedimento foi utilizado a fim de facilitar a compreenséo do

leitor.
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CAPITULO 1: O SAEB E APROVA BRASIL - CONTEXTUALIZACAO

Este capitulo tem como objetivo situar o Sistema de Avaliagdo da Educacédo
Bésica — Saeb e a Prova Brasil como politica publica de educacdo no contexto da
reforma administrativa de Estado, implementada na década de 1990, e apresentar alguns
principios da reforma administrativa que influenciaram as mudancas ocorridas no Saeb

e na Prova Brasil.

Na primeira se¢do, a discussdo dar-se-a em torno da reforma administrativa do
Estado e dos reflexos dessa reforma no campo educacional. As contribuicdes séo de
Bresser Pereira (2006a, 2006b), como um dos principais atores da reforma
administrativa do Estado brasileiro, e de Barroso (2005); Barreto (2001); Afonso (2001)

como analistas dos reflexos da reforma no campo educacional.

Na segunda secdo, o esforco sera no sentido de identificar principios da reforma
administrativa no processo de expansdo do principal sistema de avaliacdo do pais e
quais as implicacGes das mudangas ocorridas para o campo educacional. Além dos
autores ja mencionados, acrescentam-se aqui as contribui¢cbes de Freitas, L.(2007);
Freitas, D. (2004).

A terceira e Gltima secdo deste capitulo trara alguns esclarecimentos sobre o
processo de construcdo dos testes, a metodologia utilizada e as mudancgas técnicas
ocorridas a partir de 2005, quando a Prova Brasil foi instituida.

A reforma administrativa do Estado brasileiro e seus reflexos no campo

educacional

A década de 1980 foi marcada pela crise internacional de endividamento. Em
todo o mundo, havia a preocupacdo em se processar politicas publicas de ajuste
estrutural, reformas orientadas para o mercado. Porém, na década seguinte as politicas
passaram a ter outra preocupacgdo, a reforma do Estado, particularmente a reforma
administrativa, tendo como objetivo redefinir um novo Estado para atuar em um mundo

globalizado.

Varios motivos levaram a reforma do Estado nos anos 1990. No Brasil a razédo
principal estava na constatacdo de que ndo bastava um ajuste estrutural para retomar o

crescimento econémico. Os paises endividados estavam conseguindo promover o ajuste
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fiscal, liberalizar o comércio, privatizar e desregulamentar, porém essas medidas nao
foram suficientes para retomar o crescimento, provando a fragilidade da premissa
neoliberal de que ‘o ideal era um “Estado minimo”, ao qual caberia apenas garantir os
direitos de propriedade, deixando ao mercado a total coordenacdo da economia’
(BRESSER PEREIRA, 2006, p. 22a).

Nesse sentido, para alguns politicos e intelectuais brasileiros, “a principal causa
da crise dos anos 1980 era o Estado: uma crise fiscal do Estado, uma crise do tipo de
intervencéo estatal e uma crise da forma burocratica de administragdo do Estado”. Com
base nessa constatacdo, “a solu¢do ndo seria reduzir as atribuigdes do Estado, mas
reconstrui-lo e reforméa-lo.”(BRESSER PEREIRA, 2006, p. 23a) O interessante é que o
mesmo autor que defende que o Estado ndo deveria ser reduzido defende no paragrafo
subsequente que o Estado devera limitar suas funces.

A reforma provavelmente significard reduzir o Estado, limitar suas funcbes
como produtor de bens e servicos e, em menor extensdo, como regulador,
mas implicara também ampliar suas fun¢Bes no financiamento de atividades

que envolvam externalidades ou direitos humanos basicos e na promogéao da
competitividade internacional das industrias locais.

Para Bresser Pereira (2006), a crise agravou-se ainda mais a partir da
Constituicdo Federal de 1988, porque, enguanto na maioria dos paises europeus 0
modelo burocrético estava sendo superado, no Brasil houve um enrijecimento desse
modelo, que somado aos resquicios do patrimonialismo - no qual o patriménio publico e
privado eram confundidos - contribuiu para uma baixa qualidade da administracao

publica brasileira.

A medida que as atribuicbes econdémicas e sociais do Estado se ampliavam, o
controle burocratico hierarquico e formalista mostrou-se inadequado, visto que era
lento, caro e ineficiente. A administracdo burocratica poderia funcionar em um Estado
pequeno que tinha como atribuicdo apenas a protecdo do direito a propriedade, mas nao
fazia mais sentido, uma vez que as atribuicdes do Estado haviam-se ampliado. Para
Bresser Pereira (2006, p. 242b) “ndo era suficiente que a nova administragao publica
evitasse 0 nepotismo e a corrupcéo: ela teria de ser eficiente ao prover bens publicos e
semipublicos, que cabe ao Estado diretamente produzir ou indiretamente financiar.”

Nesse contexto emerge a administracdo gerencial, que tem como caracteristicas:
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descentralizacdo do ponto de vista politico, transferindo-se recursos e
atribuicbes para os niveis politicos regionais e locais; b) descentralizacdo
administrativa, através da delegacdo de autoridade aos administradores
publicos, transformados em gerentes cada vez mais autbnomos; c)
pressuposto da confianca limitada e ndo da desconfianca total; €) controle a
posteriori ao invés de controle rigido, passo a passo, dos processos
administrativos; e f) administracdo voltada para o atendimento do cidaddo, ao
invés de auto referida. (BRESSER PEREIRA, 2006, p. 242b)

Segundo o autor, para que a reforma se concretizasse, era preciso descentralizar,
delegar autoridade e definir os setores que o Estado opera, as competéncias e as
modalidades de administracdo mais adequadas a cada setor, partindo da premissa de que
o Estado atua em quatro setores: o nucleo estratégico; as atividades exclusivas; 0s

servigos ndo exclusivos e a produgéo de bens e servigcos para o mercado.

No nucleo estratégico, sdo definidas as leis e as politicas publicas. E formado
pelo Parlamento, pelos tribunais, pelo presidente ou primeiro-ministro, por seus
ministros e pela cupula dos servidores civis. No sistema federal, integram a esse nucleo

0s governadores e seus secretarios e a alta administracdo publica estadual.

Atividades exclusivas sdo aquelas que envolvem o poder do Estado. As
atividades relacionadas a esse setor devem garantir o cumprimento das leis e o
financiamento das politicas publicas. E constituida pelas forcas armadas, a policia, a
agéncia arrecadadora de impostos e também pelas agéncias reguladoras, as agéncias de

financiamento, fomento e controle dos servigos sociais e da seguridade social.

Servicos ndo exclusivos sdo providos pelo Estado, mas, como ndo envolvem o
exercicio de poder do Estado, podem também ser oferecidos pelo setor privado e pelo
setor publico ndo estatal. Sdo os servicos de educagdo, saude, cultura e pesquisa
cientifica. J& o setor de producdo de bens e servigos para 0 mercado é realizado pelas

empresas estatais.

Segundo Bresser Pereira (2006), para cada um dos setores relacionados, é
preciso analisar o tipo de propriedade e o tipo de administracdo publica mais adequada.
Considerando o objetivo que se propOe alcancar neste estudo e a abrangéncia da

discussdo, a analise se restringira ao setor nao exclusivo.

Para o autor, o principal requisito da reforma administrativa no setor nao
exclusivo é a eficiéncia, por isso deve ir aléem da descentralizacdo, tem de ser autbnoma:
a sociedade civil dividira com o governo as tarefas de controle, o que Barroso (2005, p.

742) discorda, pois para o autor “os critérios e op¢des de financiamento deixam de ser
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objeto de uma planificacdo que traduza escolhas politicas definidas pelo Estado e

passam a ser confiados a ‘mao invisivel do mercado” em funcdao de objetivos de

eficdcia, qualidade e exceléncia.”

Em relacdo a propriedade, Bresser Pereira (2006, p. 35a) considera que 0s
servicos ndo exclusivos do Estado devem ser de carater publico ndo estatal. Ndo é
estatal porque ndo envolve o poder do Estado, mas é publico para justificar os subsidios
recebidos do Estado, dessa forma pode ser controlada de forma mista, pelo mercado e
pelo Estado. Nesse sentido, a sociedade antecede e complementa o controle do Estado
mediante o controle social, enquanto o controle do mercado se materializa na cobranca

dos servigos, no qual “a propria sociedade atesta a qualidade dos servigos prestados.”

Nesse caso, 0 Estado € visto como “financiador” dos servigos ndo exclusivos que
pode [...] ser dado diretamente a organizacdo publica ndo estatal, mediante dotacao
orcamentaria, ou, por forga de uma mudanca mais radical, pode ser dado diretamente ao
cidaddo sob a forma de vouchers. E podem continuar a ser financiados pelo Estado, se a
sociedade entender que essas atividades ndo devem ficar submetidas apenas a
coordenacao do mercado (BRESSER PEREIRA, 2006, p. 35a).

No dominio da educacdo, é possivel perceber a influéncia das ideias neoliberais
por meio de mdaltiplas reformas estruturais, de dimensdo e amplitude diferentes, com o
objetivo de “reduzir a intervencdo do Estado na provisdo e administragdo do servigo
educativo, quer por meio de retéricas discursivas (dos politicos, dos peritos, dos meios
de informacao) de critica ao servi¢o publico estatal e de “encorajamento do mercado.”(

BARROSO, 2005, p.741)

Dentre as mudancas percebidas no campo educacional, apés a reforma
administrativa, estdo a descentralizacdo, a autonomia das escolas, a livre escolha da
escola pelos pais, o reforgo de procedimentos de avaliagdo e a prestacdo de contas, a
diversificacdo da gestdo escolar e a prestacdo de determinados servigos. A respeito da

reforma, Barreto (2001, p.57) considera que

Essas reformas, motivadas pelo argumento de que a qualidade insatisfatoria
da educacéo seria basicamente responsavel pela vulnerabilidade do pais em
face do nivel educacional e desenvolvimento de outros paises
industrializados, partem do pressuposto de que uma forca de trabalho
educada € crucial para enfrentar a competicdo econdmica, elevando a
produtividade e aumentando a capacidade de adaptacdo as rapidas mudangas
nos mercados internacionais. Elas evocam o principio da accountability como
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fundamento, ou seja, o de que o poder publico deve prestar contas a
populacdo dos servicos que oferece e de como gasta 0s recursos que lhe
foram confiados. Substituem o discurso que valorizava a escola pablica em
periodos anteriores, revisitando o principio neoliberal que coloca énfase na
liberdade de escolha dos pais em relacdo ao ensino que querem para os filhos.
Apostam que a melhoria do rendimento dos alunos pode se alcancada
mediante a concorréncia entre as escolas, podendo, para tanto no dizer de
Fletcher (1995), wvaler-se da publicidade negativa para estimular
administradores e professores a dedicarem maiores esfor¢os ao ensino e
utilizar sangdes econdmicas politicas, regulamentares como incentivos.”

Neste contexto, a avaliacdo educacional, enquanto politica publica, ganha
importancia, & medida que permite ndo s6 a ampliacdo do controle do Estado sobre o
curriculo e a forma de regulagdo do sistema escolar, como também sobre os recursos
aplicados na area. Para alcancar os objetivos mencionados, a avaliacdo passa a
pressionar a formulagdo de curriculos nacionais, visto que eles sdo referéncia “natural”
para o emprego de afericdo padronizada do rendimento escolar, além de “possibilitar
uma autonomia vigiada as escolas, uma vez que assegura o controle de seus resultados,
e ainda permite que se descentralizem recursos, capazes inclusive de beneficiar as
escolas privadas.” (BARRETO, 2001, p. 58)

Considerando os principios da reforma administrativa do Estado, os argumentos
utilizados para implementé-la e seus reflexos no campo educacional, na préxima secéo
sera realizada uma breve andlise do processo de implementacgdo e expansdo do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica — Saeb e as implica¢bes que essas mudancas

tém para a educacao brasileira.

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb no contexto da reforma

administrativa do Estado

A questdo da avaliagdo em larga escala® no Brasil surge pela primeira vez em

1961, durante o regime parlamentarista, quando Tancredo Neves era Primeiro-Ministro.

5 Cf. Freitas (et. al. ,2009, p.47): A avaliacdo em larga escala do tipo Saeb é um instrumento de
acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de tracar séries historicas do desempenho dos
sistemas, que permitem verificar tendéncias ao longo do tempo, com finalidade de reorientar politicas
publicas. Quando conduzidas com metodologia adequada, podem trazer importantes informagdes sobre o
desempenho dos alunos, dados sobre os professores, condi¢cdes de trabalho e funcionamento das escolas
de uma rede.
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Foi aprovada no Congresso a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB, 4.024/61, que trazia em regime de normatizacdo a questdo da qualidade e da
produtividade relacionada a distribuicdo de custos. No artigo 96, a Lei determinava que
0 Conselho Federal de Educacdo e os conselhos estaduais de educacdo deveriam
desenvolver esforcos para melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do

ensino em relacdo ao seu custo.
Art. 96. O Conselho Federal de Educacdo e os conselhos estaduais de
educacdo na esfera de suas respectivas competéncias, envidarao esfor¢os para

melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em
relacdo ao seu custo:

a) promovendo a publicacdo anual das estatisticas do ensino e dados
complementares, que deverdo ser utilizados na elaboracdo dos planos de
aplicagéo de recursos para o ano subseqiiente;

b) estudando a composi¢éo de custos do ensino publico e propondo medidas
adequadas para ajusta-lo ao melhor nivel de produtividade.

E interessante observar que, ja na década de 1960, a preocupacio central do
texto legal, no que se refere a educacgdo, era econbmica, visando adequar a relagao
custo/produtividade. Esse interesse pode ser percebido na preocupacdo da legislacédo
com a reducdo de custos e aponta para o argumento neoliberal de que a principal causa

para a crise do Estado é a expansdo das politicas publicas sociais.

A relacdo entre avaliacdo e qualidade foi tema de destaque internacional na
década de 1960, levando o governo americano a realizar, em 1965, o primeiro grande
levantamento educacional em larga escala, que deu origem ao relatério Coleman. Essa
pesquisa envolveu 645 mil alunos de diversos niveis de ensino e teve como objetivo
verificar nas escolas investigadas como estava a variagdo dos conhecimentos
adquiridos. Dentre as descobertas do estudo, estava a explicacdo de que as diferencas
existentes entre 0s alunos deviam-se muito mais as variaveis socioeconémicas do que as
causas existentes no interior das escolas (HORTA NETO, 2007).

Os resultados do relatério Coleman serviram de inspiracdo para a criagdo do
National Assessment Educational Program (NAEP), ligado ao Departamento de
Educacdo do governo americano, que passou a realizar, periodicamente desde 1969,
avaliaces educacionais. Na década de 1970, varios paises europeus criaram sistemas

nacionais de avaliacio e nos anos 1980 essa experiéncia atingiu a Asia e a Oceania.
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Na América Latina, as pressdes dos organismos internacionais e as linhas de
crédito abertas com a finalidade expressa de implantacdo de sistemas de avalia¢do
padronizada do rendimento escolar levaram a um superdimensionamento das
possibilidades de impacto do uso de informacdes desse tipo na melhoria da qualidade do
ensino (BARRETO, 2001).

Segundo Afonso (2001), todos os paises, em menor ou maior grau, sofreram e
sofrem influéncia do processo de globalizacdo em suas dimensBes socioldgicas,
ideoldgicas, econbmicas, politicas e culturais. Para o autor, as dimensbes da

globalizacao

[...] se confrontam com a emergéncia de novas organizages e instancias de
regulacdo supracional (ONGs, Mercosul, Organizacdo Mundial do Comércio,
Unido Europeia), cuja influéncia se vem juntar a outras organizacdes que ja
ndo sdo recentes, mas que continuam a ser muito influentes (Banco Mundial,
OCDE, FMI), sendo que elas tém sempre implicacdes diversas entre as
quais, aquelas que direta ou indiretamente ditam os pardmetros para a
reforma do Estado nas suas fun¢des de aparelho politico-administrativo e de
controle social, ou que induzem em muitos e diferentes paises a adocdo de
medidas ditas modernizadoras que levam o Estado assumir, também, de
forma mais explicita, uma funcdo de mediacdo, de adequacgdo a prioridades
externamente definidas ou, mesmo, de promocdo das agendas que se
circunscrevem a ditames mais ou menos ortodoxos da fase atual de
transnacionalizacdo do capitalismo e de globalizacdo hegeménica.
(AFONSO, 2001, p.24).

No Brasil ndo foi diferente, os primeiros estudos com o objetivo de se
estabelecer um sistema de avaliagdo ocorreram dentro do Programa de Educacdo Basica
para 0 Nordeste Brasileiro (Edurural) e a Fundacdo Carlos Chagas e financiado e
assessorado pelo Banco Mundial. O programa foi lancado em 1980 e tinha por objetivo
expandir o0 acesso a escola primaria, diminuir as taxas de repeténcia e evasdo e melhorar
o rendimento escolar dos alunos. Dentre as agdes previstas, estava a de se avaliar o
impacto do programa nos municipios participantes por meio de uma avaliacdo do
rendimento escolar dos alunos, ficando evidente a influéncia das reformas que ocorriam
no ambito internacional nas politicas educacionais brasileiras. A respeito do programa
EDURURAL, Gatti (2012, p. 6, no prelo) comenta que

andlises integradas e multivariadas foram feitas procurando encontrar tragos
caracteristicos relevantes para verificar-se a contribui¢do sécio-educacional
do programa, como também os impasses. Analises qualitativas dos dados
foram desenvolvidas, tendo sido agregados estudos de caso ao modelo

avaliativo, para andlise e compreensdo em maior profundidade de situacGes
mais especificas.



31

E importante mencionar que as transformacdes ocorridas no nivel internacional
redirecionaram o papel do Estado nacional, que antes era de produtor de bens e servigos
sociais, mas que foi se transformando em um Estado regulador do processo de mercado.
Essas transformacdes ndo ocorreram de forma linear, mas podem ser percebidas no
modo de atuacdo do Estado; além disso, elas foram “quase sempre impulsionadas e
justificadas por fatores externos que dizem respeito, predominantemente, aos efeitos
decorrentes da transnacionalizagdo do capitalismo.” (AFONSO, 2001, p.25)

Ainda em 1988, o MEC decidiu ampliar a avaliagdo proposta pelo Projeto
Nordeste, tomando por base as experiéncias acumuladas durante o periodo de execucao
do EDURURAL e a pesquisa realizada pelo Inep em 1987. Foi realizado um teste piloto
da avaliacdo nos estados do Parana e do Rio Grande do Norte para testar os
instrumentos e os procedimentos com vistas a aplicacdo em nivel nacional. Assim, foi
criado o Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° grau — SAEP. (INEP, 1992,
p.36)

A primeira avaliacdo nacional ocorreu em 1990 e, em 1991, o SAEP passou a
ser chamado de Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB para adequar o
recém-criado sistema a nova nomenclatura trazida na Constituicdo. Paralelamente,
ocorreram dois importantes eventos que trataram da temaética: o “Simpo6sio, Qualidade,
Eficiéncia e Eficacia da Educacdo Basica”, organizado pelo Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA) em 1991, e o “Seminario Nacional sobre Medidas

Educacionais”, organizado pelo Inep em 1992.

Em relacdo aos primeiros eventos que foram realizados no pais para discutir a
questdo da avaliacdo, merece ser mencionado que até 1994 privilegiava-se a interacao
em circulos nacionais; porém, a partir da reforma, passou-se a privilegiar a interacao
com especialistas internacionais, de que sdo exemplos: o “Seminario Internacional de
Avaliacdo da Educagdo”, realizado no Rio de Janeiro, em 1995, o “Seminario
Internacional sobre Awvaliacdo do Ensino Médio e Acesso ao Ensino Superior”,
realizado em 1997, em Brasilia. O enfoque dado a esses eventos demonstra, mais uma

vez, a influéncia internacional nas politicas educacionais nacionais.
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Devido a reforma Administrativa do Estado - embora o Saeb tenha sido
delineado e instituido em 1990 -, essa avaliagdo ganha uma nova configuracdo, que é
perceptivel pela ampliagdo da normatizacéo e pelas mudangas e avangos metodologicos
implementados. Segundo Freitas D.(2004, p. 679), “a reforma administrativa no campo
da educacao ganha materialidade pela via da inducdo, do monitoramento, do controle e

da avaliacdo.”

No final de 1994, o Saeb foi institucionalizado como um processo nacional de
avaliacdo pela portaria 1.795/94, Art. 1° e tinha como objetivos:

1. contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis do sistema

educativo, de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrfes de

qualidade e equidade da educacdo bésica e adequados controles sociais de
seus resultados;

2. implementar e desenvolver, em articulagio com as Secretarias de
Educagéo, processos permanentes de avaliacdo, apoiados em ciclos regulares
de aferices das aprendizagens e competéncias obtidas pelos alunos e do
desempenho dos estabelecimentos que compem os sistemas de educagéo
bésica;

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

4. proporcionar, aos responsaveis pela gestdo educacional e pelo ensino, as
familias e aos cidaddos em geral, informacdes seguras e oportunas a respeito
do desempenho e dos resultados dos sistemas educativos (BRASIL, 1994).

Como se pode observar, esta prevista a ampliacdo da regulacdo pela via da
avaliacdo, que deve contar com um quadro de profissionais especializados e sistemas de
informatica altamente desenvolvidos. Também estdo previstos procedimentos de
descentralizacdo ao determinar que as Secretarias de educacdo devam implementar e
desenvolver processos permanentes de avaliacdo capazes de fornecer informacdes
seguras e oportunas a respeito do desempenho e dos resultados dos sistemas educativos.
Tais a¢des evidenciam conteudo/forma da reforma administrativa na educagdo, que

visava substituir as estruturas burocraticas e hierarquicas por um modelo gerencial.

Na edicdo de 1995, o Saeb sofreu varias modificacGes, comecando pelas séries
avaliadas, que antes contemplava 12, 3% 5% e 72 séries passando a avaliar os finais de
ciclos, 4% e 8 séries do Ensino Fundamental. Incorporou, também, a avaliacdo dos
alunos da 3?2 série do Ensino Medio e os alunos das escolas privadas. Nesse mesmo

ciclo, foi implementada uma nova metodologia estatistica, denominada Teoria de
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Resposta ao Item — TRI, que possibilitou a comparacao entre anos/series e incorporou
temas socioeconémicos nos questionarios contextuais, que foram aplicados aos alunos,

professores e diretores escolares.

Desde sua origem, boa parte das atividades de estruturacdo do Saeb, sejam
pedagdgicas, metodoldgicas ou operacionais, tém sido delegadas ao setor privado,
reduzindo a audicdo e o envolvimento do setor publico. Devido a dificuldades,
principalmente operacionais, houve a terceirizagdo da maior parte dos processos para as
fundactes CESGRANRIO e Carlos Chagas, como observa Freitas, D. (2001, p.684):

Cabe inquirir se a competéncia cientifico-técnica do setor privado consegue
suplantar sua escassa familiaridade com a escola publica real, produto de pais
plural e profundamente iniquo ou se a avaliacdo, porque sofisticada do ponto
de vista técnico e cientifico, pode prescindir do saber que verte de tal
familiaridade, assim como da dimens&o politica da avaliacéo.

Em 1996, foi dado mais um passo no processo de reconfigura¢do de um Estado
executor: Afonso (2001) considera um Estado regulador-avaliador ao se inserir nos
termos da Lei n. 9.394 (LDB/96) dispositivos sobre avaliagdo medida e controle na
regulagdo da qualidade do ensino em escala nacional. Conforme o Art. 9° a Uniéo

incumbir-se-a de:

V — coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo;

VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com o0s sistemas de
ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino;

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Uniéo tera acesso
a todos os dados e informacdes necessarios de todos 0s estabelecimentos e
o6rgdos educacionais.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o processo de expansdo do Saeb indica uma
das vias pelas quais vem ganhando forma objetiva, como declara a prdpria presidente do
Inep em palestra inaugural do “Seminario Internacional de Avaliacdo”, em 1997:

...com a atual reforma, sai de cena o Estado-executor, assumindo seu lugar o
Estado-regulador e o Estado-avaliador. Essa mudanca de paradigma exige
uma verdadeira reengenharia do setor publico. Trata-se da dificil tarefa de
substituir controles burocraticos por uma nova cultura gerencial, que
incorpora a politica de avaliagdo como elemento estratégico da gestdo
plblica. (FREITAS D., 2004, p.685)
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Em 2001, considerando a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
a disseminacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) por todo pais, 0 Saeb
passou por novas modificagOes, dessa vez nas Matrizes de Referéncia, que subsidiam a
formulacdo dos itens que compbem os testes, revelando que por meio da avaliacdo era
possivel compatibilizar o aumento (neoconservador) do poder de controle central do
Estado em torno dos curriculos, da gestdo das escolas e do trabalho dos professores, ao
mesmo tempo em que se “induz e implementa mecanismos de mercado no espago
publico estatal e educacional. Neste caso, em funcdo das pressdes de alguns sectores

sociais mais competitivos e das proprias familias.” (AFONSO, 2001, p.27)

Porém, foi a partir do ciclo de 2005 que os principios da reforma administrativa
do Estado foram amplamente concretizados ao transformar o Saeb em um sistema
composto por dois processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica —
Aneb, gue manteve as mesmas caracteristicas e objetivos do Saeb aplicado até 2003; e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc, mais conhecida como Prova
Brasil, destinada a avaliar as escolas publicas do ensino fundamental fornecendo
resultados por unidade escolar. Os objetivos gerais da Anresc foram definidos pela
portaria MEC n° 931/05, no seu artigo 1°e 82°:

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

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

¢) Concorrer para a melhoria da qualidade do ensino, reducdo das
desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em consonancia com as metas e politica
estabelecidas pelas diretrizes da educacéo nacional.

d) Oportunizar informacGes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais
informacdes serdo Uteis para a escolha dos gestores da rede a qual pertencam.

Quadro 2 — Semelhangas e diferencas entre o Saeb e a Prova Brasil

Saeb Prova Brasil
A primeira aplicagdo ocorreu em 1990. Foi criada em 2005.
O Saeb avalia as habilidades de Lingua | A Prova Brasil avalia as habilidades de Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco | Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco na
na resolugdo de problemas). resolucdo de problemas).
Avalia estudantes de 5° e 9° anos do ensino
fundamental e também estudantes do 3° ano do
ensino médio.
Avalia alunos da rede publica e da rede privada, | A Prova Brasil avalia as escolas publicas
de escolas localizadas nas areas urbana e rural. localizadas em area urbana e rural.

Avalia apenas estudantes de ensino fundamental, de
5° e 9° anos.
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A avaliacdo é amostral, ou seja, apenas uma | A avaliagdo é quase universal: todos os estudantes
amostra  representativa  dos  estudantes | das séries avaliadas, de todas as escolas publicas
brasileiros das séries avaliadas participa da | urbanas e rurais do Brasil com mais de 20 alunos na
prova. série, devem fazer a prova.

Fornece as médias de desempenho para o Brasil,
regides e unidades da Federacgdo, para cada um dos
municipios e escolas participantes.

Oferece resultados de desempenho apenas para
o0 Brasil, regides e unidades da Federagéo.

Todos os alunos do Saeb e da Prova Brasil

. Y Parte das escolas que participam da Prova Brasil
fazem uma Unica avaliacéo.

constitui a amostra do Saeb.

Fonte: Adaptado do site do Inep (http://portal.inep.gov.br)

Ao instituir uma avaliacdo que fornece resultado por unidade escolar, assiste-se
a promocao de um ethos competitivo que comeca agora a ser mais explicito quando se
notam, por exemplo, as pressdes exercidas sobre as escolas devido a avaliagdo externa e
“através do predominio de uma racionalidade instrumental ¢ mercantil que tende a
sobrevalorizar indicadores e resultados quantificaveis e mensuraveis sem levar em
consideracdo as especificidades dos contextos dos processos educativos.” (AFONSO,

2001, p.26)

Em 2007, foi criado o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (ldeb),
que é composto pela pontuacdo média obtida em exames padronizados (Prova Brasil)
por estudantes ao final de determinada etapa da educacdo béasica e pela taxa média de
aprovacao dos estudantes da correspondente etapa de ensino, que obriga as redes a se
empenharem para que todos aprendam o que a Prova Brasil mede. Sobre isso Gatti
(2012, p.13, no prelo) declara que

Na perspectiva da didatica e das teorias pedagogicas, focaliza-se a avaliacdo
do ponto de vista dos processos de ensino-aprendizagem. Ja o modelo de
gestdo de politicas educacionais centrado nos resultados ndo mostra
particularmente preocupacdo com os processos. O grande desafio da
educacgdo no pais, a melhoria da qualidade do ensino tende, portanto, a se
traduzir fundamentalmente no seu equacionamento em termos da capacidade
de alcancar um bom resultado na pontuacdo do IDEB. Se de um lado, os
dados desse indicador, mesmo com as restricbes quanto a sua composicao,
poderiam servir de informagdo e estimulo aos gestores, de outro, 0 que se

observa é que vem propiciando comparacdes problematicas em um
reducionismo na gestéo do curriculo escolar.

Um dos objetivos da reforma administrativa era descentralizar os servigos de
educacdo, saude, cultura e pesquisa e dividir com a sociedade civil as tarefas de
controle. Segundo os precursores da reforma, na administragdo gerencial esses servicos
devem ser controlados, de forma mista, pelo mercado e pelo Estado. O controle do

mercado se materializaria na cobranca da qualidade dos servigos, enquanto o Estado


http://portal.inep.gov.br/
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seria o “financiador”, que pode, mediante dotacdo orcamentaria, repassar recursos a

organizacao publica ndo estatal ou dar diretamente ao cidaddo sob forma de vouchers.

Assim, ao se criar uma avaliagdo que fornece resultado por escola e um indice
que possibilita a classificagao, responsabilizam-se a escola e os atores nela envolvidos e
expde a sociedade seus resultados, acreditando que essa agdo, por si so, ird melhorar a
qualidade do ensino, transformando o servi¢o publico em mercado que visa “promover
uma nova representacdo de Estado, que esta cada vez mais distante das funcdes de bem-
estar social.”(AFONSO, 2001, p.26)

Dessa forma, pode-se concluir que a avaliagdo externa chega ao Brasil seguindo
a tendéncia mundial e é consequéncia do processo de globalizacdo. Isso pode ser
comprovado pelo percurso dessa politica em nivel mundial. Porém, sua expansdo se da
a partir da reforma administrativa ocorrida na década de 1990, que reconfigurou a
atuacdo do Estado em varios setores, respaldada pelo argumento neoliberal de que era
preciso reduzir custos e tornar mais eficiente a administragdo diante da imensiddo de
servigos gque cabiam ao Estado. Para Gatti (2012, p. 11-12, no prelo), essas avaliagdes se

tornaram

o carro-chefe das acdes politicas em educacdo, muito especialmente em nivel
federal. De um lado, podemos dizer que, subjacentemente, isso indica uma
perspectiva produtivista em educacdo, que veio se acentuando, sinaliza para a
sua vinculagdo as pressdes de organismos internacionais, especialmente os
que favorecem financiamentos de diferentes ordens ao pais, e aponta para um
modelo gerencialista que passa a modelar as reformas educacionais, com
foco apenas nos resultados de rendimento escolar dos alunos, conduzindo a
um certo reducionismo curricular com centramento em duas areas
curriculares, apenas: leitura e matematica.

O investimento em midia para que este carro-chefe — as avaliagdes externas —
assumisse socialmente proporg¢des de solugédo para os problemas escolares foi
alto, explorando-se 0s aspectos pragmaticos e competitivos de resultados
sobre os quais ndo se pergunta de sua validade, seja politica, seja tedrica, seja
técnica, seja, acima de tudo, socio-educacional. Ndo se pbe a questdo dessas
avaliaces, tal como sdo realizadas, em relagdo as finalidades da educacao
bésica para o Brasil, em sua conjuntura.

As reformas permearam varios setores, principalmente aqueles destinados a
provisdo dos servigos sociais, incluindo a educagdo. Tinham como objetivo limitar a
funcdo do Estado, seja por retoricas disseminadas por politicos e intelectuais
neoliberais, seja por acbes que reduziram o papel do Estado, além de atribuir ao

mercado a funcdo de regular os interesses da sociedade civil. Nesse contexto, a
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avaliacdo como politica social educacional recebeu uma nova configuracdo e se

transformou na principal estratégia para se alcancar a qualidade educacional.

No que se refere a trajetoria e a expansdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica — Saeb, assiste-se a uma recomposi¢do de uma avaliacdo, que deveria
ser um instrumento para construcdo da emancipacdo politica, social, econdmica e
ideologica da sociedade, ser transformada em uma estratégia neoliberal de
responsabilizacdo, a qual acredita que a exposi¢do dos resultados da escola, por si so,
pode melhorar a qualidade do ensino.

A avaliacdo de Lingua Portuguesa do 5° ano do Saeb e da Prova Brasil

Os itens que compdem os testes do Saeb e da Prova Brasil sdo construidos com
base em uma Matriz de Referéncia (Cf. Anexo A). Em Lingua Portuguesa, a Matriz foi
estruturada tendo como foco a leitura, isto é, a competéncia de apreender o texto como
construcdo de conhecimentos em diferentes niveis de compreensdo, analise e
interpretacdo. Os objetos de conhecimento ou conteudos constituem instrumentos de
acesso as competéncias linguisticas que o aluno/leitor demonstra por meio de um
conjunto de habilidades especificas. (INEP, 2002, p. 15)

Além de reunir saberes significativos para alunos de 42 e 82 séries do ensino
fundamental (no 5° e 9° ano do ensino fundamental de nove anos) e 3? série do ensino
médio, a referida Matriz privilegia conhecimentos linguisticos operacionais (acdes que
se fazem com e sobre a linguagem) e também leva em consideracdo as implicacdes
culturais decorrentes do uso social da lingua em uma sociedade complexa em que 0s
conhecimentos constituidos pelo sujeito em situacfes escolar ou extraescolar articulam-
se ao grau de letramento do individuo e decorrem do grau de letramento da comunidade
da qual faz parte. (INEP, 1999, p.13.)

Estruturalmente, a atual Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do Saeb e
da Prova Brasil se divide em duas dimensdes: uma denominada “Objeto do
conhecimento”, em que sdo listados seis topicos; e outra denominada “Competéncia”,
na qual os descritores tragam as habilidades a serem avaliadas em cada topico (Cf.
Anexo A). Para a 42 série do ensino fundamental (ou 5° ano do ensino fundamental

ampliado) sdo contemplados 15 descritores; e para a 82 série do ensino fundamental ou
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(9° ano do ensino fundamental ampliado) e 3? série do ensino médio sdo acrescentados

mais 6, totalizando 21 descritores.

Podem ser identificados nas Matrizes de Referéncia descritores comuns as trés
etapas avaliadas, porém existe diferenca no que diz respeito ao grau de complexidade®
com que esses descritores sdo tratados pelos avaliadores. Assim, um mesmo descritor
pode dar origem a itens de niveis de complexidade distintos, tanto do ponto de vista do
objeto analisado, o texto, quanto do ponto de vista da tarefa a ser realizada no
processamento da leitura. (INEP, 2001, p.19)

As provas sdo construidas com base em uma técnica denominada Blocos
Incompletos Balanceados (BIB), com distribuicdo em espiral (Balanced Incomplete
Block with spiraling design). Por meio dessa metodologia, podem ser aplicados 169
itens de diferentes habilidades da Matriz de Referéncia em cada seérie e disciplina. Esses
itens s&o divididos em 13 blocos com 13 itens cada. Os blocos sdo agrupados de trés em
trés, formando 26 cadernos diferentes. Dessa forma, cada aluno responde apenas a 39
itens, a0 mesmo tempo, que possibilita mensurar todas as habilidades da Matriz de
Referéncia (INEP, 2001, p. 31).

Para a andlise dos dados, utiliza-se a Teoria de Resposta ao Item (TRI), o que
permite que o desempenho dos alunos seja comparado no decorrer dos anos e entre as
séries avaliadas. Para que a comparagdo ao longo dos anos se realize, mantém-se alguns
itens comuns, j& aplicados em edicBes anteriores, para garantir a comparabilidade entre
as trés séries avaliadas, e aplicam-se blocos de 42 série na 8% série do ensino
fundamental e blocos da 82 série do ensino fundamental na 32 série do ensino médio. A
Teoria de Resposta ao Item (TRI) também permite a alocacdo dos itens em uma escala
de desempenho, possibilitando, assim, a verificacdo do nivel médio de desempenho dos

alunos nas disciplinas avaliadas (INEP, 2001, p. 31).

6 O documento Matrizes Curriculares de Referéncia para o Saeb — 1997 considera que o grau de
dificuldade da agdo com ou sobre a linguagem prevista pelo descritor se determina em fungdo da
complexidade do objeto e da complexidade da operacdo. No que se refere a complexidade do objeto,
considera-se a: selecéo lexical, a organizacao sintatica, a tematica desenvolvida, a referencialidade do
texto, 0s recursos expressivos explorados, bem como as determinacfes do género e da época em que 0
texto foi produzido. Quanto ao grau de complexidade da operacdo proposta, consideram-se 0s aspectos
relativos & exploracdo do tema, incluindo suas implicagbes sdcio-historicas e cognitivas, e ao tipo de
operacdo (identificar, reconhecer, comparar, associar, analisar, generalizar, inferir, etc.) (INEP, 1997,
p.12)
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Os aspectos comentados neste capitulo tiveram como objetivo situar o leitor
sobre o contexto politico e econdmico em que as avaliagdes externas chegaram ao Pais,
especialmente, o Saeb e a Prova Brasil, a fim de possibilitar maior compreensao sobre
as mudancas tedrico-metodologicas ocorridas nessas avaliagdes. No proximo capitulo,
serdao discutidos os conceitos de letramento e género discursivo, a moldura na qual se

delineara todo o estudo.
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CAPITULO 2: CONCEPCOES DE LETRAMENTO E GENERO DISCURSIVO -
REVISAO DE LITERATURA

Este capitulo traz a revisdo da literatura sobre os conceitos de letramento, o
percurso dessa concepcao até chegar ao Brasil, a nogcdo de género e como tais conceitos
se relacionam com o objeto desta pesquisa. Para discutir esse tema, havera o dialogo
com 0s seguintes autores: Barton (1994); Street (1984, 2010); Goody e Watt (2006);
Unesco (2006); Soares (2004, 2008, 2009, 2010); Kleiman (1995, 2004); Ribeiro
(2004); Bortoni-Ricardo (2008, 2010); Rios (2010); Bakhtin (1995, 2003); Marcuschi
(2007, 2008, 2012); Schneuwly e Dolz (2010).

O capitulo esta dividido em quatro secdes: na primeira, discorre-se sobre o
percurso histérico do letramento e como esse conceito chega ao Brasil; na segunda,
discute-se a complexidade do conceito e as principais abordagens relacionadas a ele; na
terceira, abordam-se as implica¢bes que o ato de avaliar e medir o letramento envolve;
e, por ultimo, na quarta secdo, comenta-se a respeito da relacdo entre letramento e

géneros discursivos.

Sobre o letramento, seu percurso historico e como o conceito chegou ao Brasil

Segundo o relatério da Unesco (2006), foi somente no século XIX que a palavra
letramento, em inglés literacy, passou a se referir as habilidades de ler e escrever textos,
antes esse termo era utilizado para designar alguém como “bem educado, ensinado”.
Porém, foi no século XX que varios campos da ciéncia se empenharam em definir
letramento. Esses estudos promoveram debates continuos em torno do conceito e suas

relagbes mais amplas com a educacéo e o conhecimento.

Para Soares (2010, p. 55) o conceito de letramento tal como tem sido utilizado
no Brasil “ndo ¢é exatamente idéntico ao conceito de literacy de outros paises. Nem é
idéntico ao conceito de literacy em Brian Street ¢ nos New Literacy Studies”. A
pesquisadora afirma que esses conceitos sdo semelhantes, mas ndo idénticos e resultam

em diferentes implicacOes para a pesquisa e para as politicas publicas educacionais. .

Recentemente, discursos internacionais contribuiram para uma nova
compreensdo da alfabetizacdo; no Canada, o Levantamento Internacional sobre

Alfabetizacdo de Adultos atribuiu um novo significado para o termo alphabétisme,
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ampliando-o de alfabetizacdo para uma aprendizagem mais abrangente envolvendo o
dominio de informagdes para trabalhar nas sociedades de conhecimentos. (UNESCO,
2006, p, 148).

A revisdo mais recente do conceito francofono de alfabetizacdo surgiu
originalmente em Quebec por meio dos termos littératie e, menos frequentemente,
littératies. O primeiro deriva do entendimento angléfono de alfabetizacdo defendido
pela Organizagdo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) (referindo-
se a competéncias consideradas importantes para “sociedades de informag¢ao™); o ultimo
(utilizado, por exemplo, pelo Centre de Recherche et de Développement em Education
da Universidade de Moncton, New Brunswick) € analogo ao conceito angléfono de
multialfabetizacbes desenvolvido pelo movimento New Literacy Studies (Novos
Estudos sobre Alfabetizacdo) (UNESCO, 2006, p.148).

Soares (2009) e Rios (2010) tragcam o percurso do conceito no Brasil e, segundo
eles, o termo apareceu pela primeira vez em 1986, atrelado aos estudos
sociolinguisticos, no livro No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, de
Mary Kato (1986). A autora explora em seu texto a relacdo entre linguagem escrita culta
e a linguagem falada, afirma que o processo de aquisicdo da norma padrdo é

consequéncia do letramento e, por isso, deve ser ensinado pela escola.

Dois anos mais tarde, o vocabulo volta a aparecer no livro Adultos néo
alfabetizados: o avesso do avesso, de Leda Verdiani Tfouni (1988). A autora distingue
alfabetizacdo de letramento e amplia significativamente o conceito ao considerar que o
letramento envolve aspectos sécio-historicos da escrita e tem consequéncias para as

sociedades agrafas.

Desde entdo, cresce o interesse pelo tema e o0 termo volta a aparecer em 1995,
desta vez como titulo de livro, Os significados do letramento: uma nova perspectiva
sobre a préatica social da escrita, organizado por Angela Kleiman. Nesse livro, a autora
comenta que o conceito letramento comecgou a ser usado nos meios académicos, numa
tentativa de distinguir os estudos sobre o impacto social da escrita dos estudos sobre a
alfabetizacdo e apresenta dois modelos de letramento com base em Street (1984): o
modelo auténomo, que considera as habilidades de leitura e escrita como aquisi¢des
individuais, independentes do contexto socio-histérico do individuo, e o modelo

ideologico, que da importancia ao contexto social.
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Outra obra bastante esclarecedora sobre o assunto foi publicada em 1998, por
Magda Soares, Letramento: um tema em trés géneros. No livro, a pesquisadora traz
varias consideracGes em relacdo ao conceito e explica que o termo letramento é uma
versdo da palavra inglesa literacy. Segundo pesquisas realizadas pela autora,
etimologicamente, a palavra literacy vem do latim litera (letra), com o sufixo -cy, que
denota qualidade, condicéo, estado, fato de ser, ou seja, literacy é o estado ou condicéo
que assume aquele que aprende a ler e escrever. Soares (2009, p.17-18) ainda afirma
que:

implicita nesse conceito estd a ideia de que a escrita traz consequéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a
usa-la. Em outras palavras: do ponto de vista individual, o aprender a ler e
escrever - alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado,
adquirir a tecnologia do ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de
leitura e de escrita - tem consequéncias sobre o individuo, altera seu estado

ou condicdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos,
linguisticos e até mesmo econdmicos. (SOARES, 2009, p.17-18)

Por esse percurso, percebe-se que tem crescido o interesse em torno da tematica
e gue cada vez mais pesquisadores de diversas areas tém estudado o letramento e seus
reflexos na sociedade. Sem pretensdo de esgotar a lista das pesquisas que abordam a
questdo do letramento no Brasil, pode-se mencionar os estudos de Ribeiro (2004) sobre
o INAF 2001; as reflexdes de Bortoni-Ricado sobre as implicacdes da sociolinguistica
para o letramento de alunos e professores (2004, 2010); e as consideracdes de Rios

(2010) sobre letramento e avaliagdo em larga escala.

Pode-se ainda citar os centros de alfabetizagdo e letramento espalhados pelo
pais, como o Centro de Formacdo Continuada de Professores em Alfabetizacdo e
Linguagem (Cform), em Brasilia/DF; o Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem
(Ceel), em Recife /PE; e o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale), em Belo
Horizonte/MG, que vém desenvolvendo estudos sobre letramento e escolarizagéo a fim
de auxiliar os professores no desenvolvimento das habilidades de letramento em sala de

aula.

Diversas facetas de um mesmo conceito

Os estudos sobre letramento surgiram com a preocupagdo em investigar a

relagdo existente entre desenvolvimento social que acompanhou a expansdo dos usos da
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escrita desde o século XVI e as mudancas politicas, sociais, econémicas e cognitivas

relacionadas ao uso extensivo da escrita nas sociedades.

No decorrer do tempo, esses estudos foram se ampliando para descrever as
condigdes de uso da escrita, “a fim de determinar como eram, e quais os efeitos das
praticas de letramento em grupos minoritarios, ou em sociedades ndo industrializadas
gue comecgavam a integrar a escrita como uma "tecnologia” de comunicacédo dos grupos
que sustentavam o poder”. As teorias sobre letramento evoluiram do foco exclusivo das
mudancas individuais para visdes mais complexas, abrangendo contextos sociais mais
amplos. (KLEIMAN, 1995, p.16)

No entanto, o termo letramento tem se mostrado bastante complexo e dindmico,
pois € interpretado e definido de maultiplos modos, sua definicdo é influenciada por
diversos fatores que trazem em seu bojo valores culturais e experiéncias pessoais. Em
decorréncia desses e de outros fatores, as pesquisas sobre letramento tém ampliado seu
campo de estudo, investigando ndo sé as habilidades cognitivas basicas, mas também o
letramento relacionado ao desenvolvimento socioecondmico, a formacdo da consciéncia
social que produz uma reflexao critica e que serve como base para as mudancas pessoais

e sociais.

Confirmando essas afirmac@es, o relatorio da Unesco (2006) apresenta Vvarios
desses estudos e as principais discussdes que tém sido travadas no &mbito internacional
no campo da alfabetizacdo e do letramento e sintetiza essas discussfes em quatro
grandes ramificacbes tedricas: a) letramento como um conjunto autbnomo de
habilidades; b) letramento como aplicado, praticado e situado; c) letramento como um
processo de aprendizagem; d) letramento como texto.

Porém, neste trabalho, considerando a proposi¢cdo do estudo, a investigacdo
focard apenas duas concepcBes: a dimensdo individual do letramento, na qual as
habilidades de leitura e escrita sdo consideradas um atributo pessoal, desconexas do
contexto de sua producdo; e a dimensdo social do letramento, na qual o letramento é
visto como um fenémeno cultural que ndo pode ser deslocado de seu contexto social.
Esses dois eixos de investigacdo foram selecionados por se considerar que eles
abrangem as demais concepgOes existentes e porque sintetizam o que vem sendo

discutido sobre letramento no cendrio internacional e nacional.
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Letramento como um conjunto autbnomo de habilidades

Nessa concepgao, “letramento ¢ um conjunto de habilidades cognitivas de leitura
e escrita, independente do contexto em que sdo adquiridas e do background da pessoa
que as adquire” (UNESCO, 2006, p.149). Essa tendéncia ressalta os principios
cientificos da fonética e é responsavel pela alegacdo de que a escrita € a transcricdo da

fala e, portanto, superior a ela.

O argumento cognitivo vincula-se a um desenvolvimento societario mais amplo,
de modo que o letramento passa a ser uma condi¢do ou instrumento para o crescimento
econdmico, para o “progresso” e para a transicdo de uma cultura “oral” para uma
cultura “letrada”. Para essa corrente, a transicdo do modo oral para 0 modo letrado tem
impacto fundamental sobre a consciéncia humana, pois possibilita a representacdo das
palavras por meio de sinais, como também d& uma forma linear ao pensamento e a
interacdo, por isso é desejavel uma concepcao de letramento que considere habilidades
orais. (UNESCO, 2006, p. 149)

Segundo Kleiman (1995, p. 22), com base em Street (1984), esse modelo tem
como caracteristicas: a) a correlacdo entre a aquisicao da escrita e o desenvolvimento
cognitivo; b) a dicotomizacao entre a oralidade e a escrita; c) a atribuicdo de "poderes™ e
qualidades intrinsecas a escrita, e por extensdo aos povos Oou grupos gque a possuem.
Nessa concepgdo, “a escrita seria um produto completo em si mesmo, que nédo estaria
presa ao contexto de sua producdo para ser interpretada; o processo de interpretacao
estaria determinado pelo funcionamento logico interno ao texto escrito”. A escrita

representaria uma ordem diferente de comunicacéo, distinta da oral.
a) Correlacdo entre a aquisicdo da escrita e 0 desenvolvimento cognitivo

A correlacdo entre a aquisicdo da escrita e o desenvolvimento cognitivo é
sustentada basicamente pelos trabalhos empiricos e etnograficos que tém comparado as
estratégias de resolucdo de problemas utilizadas por grupos letrados e ndo letrados. Os
defensores das consequéncias cognitivas acreditam que a abstracdo é inerente a escrita e
“apontam diferengas significativas na resolu¢do de problemas de classificagdo,
categorizacdo, raciocinio dedutivo logico, entre outros, constatadas por Luria (1976) em
pesquisas realizadas no inicio da década de 30.” (KLEIMAN, 1995. p.23)
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No entanto, cinco décadas depois do estudo de Luria, Scribner e Cole (1981)
investigaram os aspectos cognitivos da escrita e atestaram que as diferencas encontradas
entre os escolarizados e os ndo-escolarizados correlacionam a presenca das "habilidades
cognitivas” a pratica dos usos dos diferentes alfabetos, colocando assim em evidéncia a
importancia do contexto sociocultural. Kleiman (1995, p. 25-26) esclarece que 0s
resultados da pesquisa desses autores apontaram que a “maior capacidade para
verbalizar o conhecimento e 0s processos envolvidos em uma tarefa é consequéncia de
uma pratica discursiva privilegiada na escola, que valoriza ndo apenas o saber, mas 0
saber dizer”. A autora ainda esclarece que:

o tipo de "habilidade" que é desenvolvida depende da pratica social em que o
sujeito se engaja quando ele usa a escrita. Assim, 0 desenvolvimento de
"habilidades cognitivas" que o modelo autdbnomo de letramento atribui
universalmente a escrita é consequéncia da escolarizacéo, pois foram apenas
0s sujeitos escolarizados, que conheciam a escrita inglesa, o0s que
demonstraram diferencas significativas sisteméticas quanto as formas de

resolver tarefas de classificagdo, categorizagdo, raciocinio légico dedutivo,
memorizagao. [...]

Basicamente, essas diferencas se traduzem numa habilidade de explicita¢éo:
0s sujeitos escolarizados conseguiam, consistentemente, explicar 0s
principios que estariam envolvidos na resolucdo das diversas tarefas a eles
solicitadas. N&o houve, entretanto, uma maior capacidade dos sujeitos
escolarizados na resolugdo de tarefas que requeriam o que Scribner e Cole
denominam de “atitude abstrata”. [...] a andlise de cada uma das tarefas
mostrou que sdo tantos e tdo complexos os fatores envolvidos naquilo que a
primeira vista pareceria um fendmeno unitario que ndo é possivel atribuir a
uma capacidade cognitiva, ou outra, as diferencas que se definem na
resolucéo de uma determinada tarefa (KLEIMAN, 1995, p. 25-26)

Kleiman (1995, p.27) chama a atencdo para os problemas do argumento
cognitivo, ressaltando que o mais grave deles é a comparagdo que se estabelece entre
grupos ndo letrados ou ndo escolarizados e grupos letrados e escolarizados, pois esse
tipo de comparacdo, segundo a autora, pode produzir “concepgdes deficitarias” de
grupos minoritarios, criando preconceitos, “chegando até a criar duas espécies,

cognitivamente distintas: os que sabem ler e escrever e os que nao sabem.”
b) Dicotomizagdo da oralidade e da escrita

Outro argumento bastante utilizado pelos defensores do modelo autdnomo esta
nas diferencas entre oralidade e escrita, principalmente quando se compara a
modalidade oral, tipo didlogo, com textos expositivos-argumentativos. No entanto, para

Kleiman (1995), essas diferencas sdo bastante relativas, pois a concepc¢do néo é polar.
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Primeiro porque nem toda escrita é formal e planejada, e segundo, porque nem toda
oralidade é informal e sem planejamento. As cartas que guardam semelhanca com a
conversacao e as palestras que possuem caracteristicas de um texto formal escrito séo

exemplos disso.

Kleiman (1995, p.28-29) comenta que 0s autores que estudam a interface entre
oralidade e escrita tém proposto um continuo, em vez de polos extremos de
diferenciacdo entre as duas modalidades, pois “nesse continuo, a oralidade partilharia de
mais tracos com a escrita quando o foco estd no contetdo”. Para Kleiman, a questdo da
reducdo da escrita a dimensdo interpessoal ndo se sustenta quando se leva em
consideracdo os estudos realizados por Bakthtin em 1953, que consideram a pratica

social constitutiva da linguagem.

Para a pesquisadora, se o “pressuposto do dialogismo na linguagem e da
polifonia do texto for adotado, a oralidade e a escrita podem ser investigadas ndo apenas
da perspectiva da diferenca, mas também da perspectiva da semelhanca, do
compartilhado.” (KLEIMAN, 1995, p. 29-30)

c) Atribuicdo de "poderes"” e qualidades intrinsecas a escrita, e por extensdo

a0s PoVOos OU grupos que a possuem.

Um terceiro argumento utilizado para defender a tese de que a escrita traz
consequéncias cognitivas, refere-se ao poder da escrita para transformar nossas
estruturas mentais. Segundo Kleiman (1995, p. 32), “essa conclusao esta fundamentada
na comparacdo de processos mentais orais e processos mentais caracteristicos da
escrita”. Dessa forma, 0S processos mentais orais sdo considerados mais simples,
subjetivos, tradicionais, voltados para a exterioridade se comparado aos processos
mentais caracteristicos da escrita, que sdo mais complexos, objetivo inovador, voltado

para a vida psicoldgica interna.

Os defensores desse argumento consideram que a aquisicao da escrita, por si so,
permite aos individuos ou um povo desenvolver exercicios de operagGes mais abstratas
e, portanto, superiores. Segundo eles, isso pode ser comprovado pela comparagdo de
processos mentais orais e processos mentais caracteristicos da escrita.

Ong (1982), um dos defensores desse pensamento, aponta trés diferencas

entre linguagem das culturas orais e as manifestagdes da escrita: estilo aditivo
em vez do estilo subordinativo caracteristico da escrita; construges
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agregativas em vez de expressao analitica, caracteristica da escrita e usos da
redundancia e da repeticdo, com o objetivo de manter na mente o raciocinio
mental em curso versus continuidade linear e analitica do pensamento
transformado pela escrita. (KLEIMAN, 1995, p. 32)

Em defesa dos beneficios da escrita em detrimento da oralidade, Ong elenca
outras caracteristicas do pensamento oral se comparado com a escrita e defende que a
maior diferenca consiste na tese da abstracdo, na qual, nas comunidades orais,
predominaria 0 pensamento situacional e operacional, enquanto os grupos que dominam
a escrita utilizariam uma ldgica abstrata, livre de consideracBes contextuais na

realizacdo de diversas operacdes cognitivas (KLEIMAN, 1995, p. 33-34).

Kleiman (1995, p. 34) explica, utilizando recortes de reportagens de jornais
como exemplo, os diversos efeitos que esse tipo de pensamento tem na sociedade que
valoriza “justamente aquilo que ¢ postulado como caracteristico do pensamento
transformado pela escrita.” Esse pensamento tem sido reproduzido nos ultimos trezentos
anos ¢ “confere ao letramento uma série de efeitos positivos, desejaveis ndo s6 no

ambito da cogni¢do, como ja foi mencionado, mas também no ambito social.”

No entanto, varios estudos tém investigado essa perspectiva e apontam que esses
efeitos cognitivos da escrita ndo se comprovam (STREET, 1993). Kleiman (1995, p.37)
afirma que “ndo existe evidéncia para a correlacdo entre letramento universal e
desenvolvimento econdmico, igualdade social e moderniza¢ao”. Outro agravante dessa
concepcdo é o fato de ela atribuir o fracasso e a responsabilidade ao individuo,

desconsiderando a realidade social.

Soares (2009, p. 68), a0 comentar sobre 0 modelo autbnomo do letramento, que
ela categoriza como “dimensdo individual do letramento”, problematiza que nessa
concepgdo, ao se tentar definir letramento, frequentemente tomam a leitura e a escrita
como a mesma e Unica habilidade, desconsiderando as peculiaridades de cada uma e as
dessemelhangas entre elas. “Por outro lado, as defini¢es de letramento que consideram
as diferencas entre leitura e escrita tendem a concentrar-se ou na leitura ou na escrita
(mais frequentemente na leitura), ignorando que 0s dois processos Sao

complementares.”

Nesse sentido, Soares (2009, 69-70) ressalta que o letramento envolve dois

processos totalmente diferentes: leitura e escrita. Desconsiderar esses dois elementos na
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constituicdo do letramento é ndo levar em conta a quantidade de habilidades que o

conceito engloba, tanto no ato de ler como no ato de escrever:

[...] A leitura, do ponto de vista da dimensdo individual de letramento (a
leitura como uma "tecnologia™), ¢ um conjunto de habilidades linguisticas e
psicoldgicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar palavras
escritas até a capacidade de compreender textos escritos. Essas categorias ndo
se opdem, complementam-se; a leitura é um processo de relacionar simbolos
escritos a unidades de som e é também o processo de construir uma
interpretacdo de textos escritos. (SOARES, 2009 p.68)

[...] Acrescente-se a essa grande variedade de habilidades de leitura o fato de
que elas devem ser aplicadas diferenciadamente a diversos tipos de materiais
de leitura. (SOARES, 2009 p.69)

[...] a escrita na dimensdo individual do letramento (a escrita como uma
"tecnologia"), & também um conjunto de habilidades linguisticas e
psicoldgicas, mas habilidades fundamentalmente diferentes daquelas exigidas
pela leitura. Enquanto as habilidades de leitura estendem-se das habilidades
de decodificar palavras escritas & capacidade de integrar informacGes
provenientes de diferentes textos, as habilidades de escrita estendem-se da
habilidade de registrar unidades de som até a capacidade de transmitir
significado de forma adequada a um leitor potencial. E, assim como foi
observado em relagdo a leitura, essas categorias ndo se opdem,
complementam-se: a escrita € um processo de relacionar unidades de som a
simbolos escritos, e é também um processo de expressar ideias e organizar o
pensamento em lingua escrita. (SOARES, 2009 p.69-70)

A dimenséo social do letramento

Os que argumentam a favor da dimensédo social do letramento ndo concordam
que esse fendmeno seja essencialmente individual, mas o consideram como uma préatica
social. Nessa concepcao, letramento “€ o que as pessoas fazem com as habilidades de
leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam
com as necessidades, valores e praticas sociais” (SOARES, 2009 p.72). Porém, mesmo
dentro da dimens&o social, podemos encontrar interpretacdes conflitantes. Soares (2009)

divide essas interpretacdes em duas tendéncias: “liberais” ou “revolucionarias”.

Na perspectiva “liberal” das relagdes entre letramento e sociedade, as
habilidades de leitura e escrita ndo podem ser dissociadas de seus usos, das formas
empiricas que elas realmente assumem na vida social. Ou seja, nessa vertente 0 uso
pragmatico das habilidades de leitura e escrita € ressaltado e valorizado. Essa vertente se
tornou mais conhecida apds um estudo internacional sobre leitura e escrita realizado por
Gray, em 1956, para a Unesco. Nesse estudo aparece a expressdo “letramento

funcional” para definir “conhecimentos e habilidades de leitura e escrita que tornam
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uma pessoa capaz de engajar-se em todas aquelas atividades nas quais o letramento é

normalmente exigido em sua cultura ou grupo.” (SOARES, 2009 p.72-73)

Os estudos voltados para a funcionalidade do letramento influenciou bastante a
definicdo de letramento difundida pela Unesco, que deixou de levar em consideragéo
apenas as habilidades individuais para incorporar 0s usos sociais da leitura e da escrita
que caracterizam uma pessoa “funcionalmente letrada”. Soares (2009, p.73), a esse
respeito, menciona que "Letramento funcional significa, pois, adaptacdo, como na
metafora de Scribner (Scribner, 1984) que é uma proposta para caracterizar conceitos de

letramento que enfatizam seu valor pragmatico ou de sobrevivéncia.”

Outro aspecto relacionado ao conceito funcional do letramento é que essa
perspectiva “liberal” é responsavel por difundir consequéncias altamente positivas
advindas do letramento. Entre essas consequéncias estdo o desenvolvimento cognitivo e
econdmico; a mobilidade social, o progresso profissional; e a cidadania. O relatério da
Unesco (2006, p.151), ao expor essa concepgdo de letramento funcional, também
menciona que inicialmente acreditava-se que as habilidades eram universais e poderiam
ser aplicadas em qualquer lugar e para qualquer individuo, somada a crenca de
desenvolvimento socioecondmico; mas, com 0s novos estudos, o conceito tem se
ampliado e ganhado novos significados, distanciando-se da concepcdo que considera o

letramento como neutro e independente do contexto social.

Na segunda perspectiva, denominada por Soares (2009, p.75) como
“revolucionaria”, o letramento ndo pode ser considerado um instrumento neutro a Ser
usado nas préticas sociais quando exigido, mas

é essencialmente um conjunto de praticas socialmente construidas que
envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais mais amplos, e

responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradicdes e formas de
distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais

A autora comenta ainda que os partidarios da perspectiva “revolucionaria” do
letramento acreditam que existem duas possibilidades de interpretar e agir frente as
relacdes entre letramento e sociedade. Aqueles que aceitam como justa e igualitaria a
natureza e estrutura do contexto social especifico no qual ele ocorre consideram as
consequéncias do letramento como desejaveis e benéficas, porém aqueles que

questionam a estrutura da pratica e as relacdes sociais existentes ponderam que o
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letramento pode funcionar como instrumento de ideologia, utilizado com o objetivo de

manter as praticas e relagdes sociais, acomodando as pessoas as condi¢des vigentes.

Soares (2009) resume suas reflexdes em torno da dimenséo social do letramento
afirmando que essa concepgdo fundamenta-se ou no valor pragmatico do letramento ou
em seu poder para transformar relagdes e praticas injustas, evidenciando a relatividade
do conceito de letramento, que ndo pode ser concebido fora do contexto social que o
caracteriza e que pela prépria natureza é complexo. Nesse sentido, Soares (2009, p. 78)
conclui que “¢ impossivel formular um conceito unico de letramento adequado a todas
as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, que atenda qualquer contexto

cultural ou politico”.

Para Street (1984), o letramento possui um carater ideoldgico e estd
inextricavelmente ligado a estruturas culturais e de poder na sociedade. As praticas
sociais que envolvem a leitura e a escrita tém um significado ideolégico que ndo pode
ser separado de seu contexto social, econémico e politico. Para o autor, quaisquer que
sejam as habilidades e conceitos que acompanham a aquisicdo do letramento, nao se
apoiam de modo automatico nas qualidades inerentes ao letramento, mas sdo aspectos

de uma ideologia especifica.

Barton (1994), em seu livro Literacy: an introduction to the ecology of written
language, considera que uma visdo integrada do letramento deve abarcar trés éreas: a
social, a psicologica e a histérica. O autor afirma que essas areas devem estar
entrelacadas para que haja uma compreensdo mais ampla do que vem a ser o letramento
e apresenta oito aspectos que devem ser considerados quando se tem em mente uma
concepgdo integrada do letramento, mas alerta que seu estudo leva em consideragéo o
uso do letramento e ndo sua aprendizagem formal: a) préaticas e eventos; b) letramentos
e dominios; c) papéis e redes; d) letramento como comunicacdo; €) letramento como

pensamento; f) valores e consciéncia; g) historia individual; h) histéria social.
a) Préticas e eventos

Barton (1994, p.36-37) define praticas de letramento como sendo “as praticas
sociais associadas a palavra escrita”. Essas “praticas” nos ajudam a entender como as
instituicOes sociais, por meio de relacbes de poder, controlam os usos da lingua escrita.

J& os eventos, “s3o momentos em que a escrita desempenha um determinado papel”, ou
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seja, sd0 0s usos que as pessoas fazem do letramento em suas vidas diarias. A distingéo

entre esses dois conceitos seria que

[..] os eventos de letramento sdo as atividades particulares nas quais o
letramento desempenha um papel; podem ser atividades regulares repetidas.
As praticas de letramento sdo as formas culturais gerais de utilizacdo do
letramento com as quais as pessoas se conduzem em um evento de
letramento. (BARTON, 1994, p. 36-37)

b) Letramentos e dominios

Neste topico, Barton (1994) defende que ndo existe apenas um, mas diversos
letramentos, pois o0 ato de ler e escrever ndo se limita a apenas uma forma e nem a uma
classe de praticas. Diariamente, o individuo participa de diferentes praticas em distintos
dominios, tais como a casa, a escola, a igreja e o trabalho. Em cada dominio, as pessoas

atuam de forma diferente e usam a lingua diferentemente.

N&o se pode categorizar o letramento em um continuo que vai da forma mais
simples para a mais complexa, pois na verdade o que existe de fato s&o diferentes
letramentos, servindo a propositos diferentes. Outro aspecto destacado pelo pesquisador
€ que ndo ha uma relacdo bem definida de letramentos. Os letramentos ndo sdo
igualmente valorizados, eles variam conforme a finalidade e a quem se destinam. Barton
(1994, p.39) categoriza os diferentes letramentos em: “impostos, auto-gerados,
indigenas, importados, criativos, coercitivos e afirma que os letramentos s&o

identificados culturalmente e estdo associados com os diferentes dominios da vida”.

Nesse sentido, um mesmo evento de letramento pode ser valorizado em um lugar
e ndo ter valor algum em outro e apresentar significados totalmente diferentes para os

participantes.

c) Papéis e redes

As atividades diarias da vida de um individuo sugerem diferentes papéis, que
exigem atitudes e acbes condizentes com a funcdo representada, que por sua vez é
controlada socialmente. “Entretanto, os papéis ndo sdo fixos, nem imutaveis. Antes sdo
negociados, aceitos e as vezes desafiados” (BARTON, 1994, p.41). As dificuldades que
0 individuo tem com as habilidades de leitura e escrita, por exemplo, podem

condicionar as atitudes de um individuo ao exercer determinada funcéo.
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O autor chama a atencdo para o fato de os papeis serem condicionados por
relacfes assimétricas de poder e se situarem dentro de relacbes mais amplas, chamadas
de redes. Essas redes abrangem diversas areas e atividades sociais, tais como: educacao,
trabalho, religido, etc. As atividades de letramento sdo intercambiadas dentro dessas

redes e adquirem significados por meio delas.

d) Letramento como comunicagédo

O letramento faz parte da comunicacdo, do relato do mundo para os outros.
Nesse sentido, a escolha da lingua escrita ou falada para se comunicar revela mais que
uma escolha de meio, pois cada uma possui func@es distintas e € utilizada para alcancar
determinado objetivo. Embora sejam diferentes, a escrita e a fala estdo estreitamente
ligadas e fazem parte da vida diaria das pessoas. Cada uma possui sua especificidade e
importancia, a lingua escrita amplia nossos horizontes, permitindo realizar diversas
atividades que somente com a lingua falada ndo seria possivel, enquanto a lingua falada

é a base para a maior parte da aprendizagem da lingua escrita.

e) Letramento como pensamento

Assim como comunicar significa representar 0 mundo para 0S outros, O
letramento é importante para representar 0 mundo para n6s mesmos. A mente é
socialmente construida dentro das limitacdes fisicas do ser humano. Nesse sentido, a
prética do letramento inclui a pratica do pensamento que é construido e auxiliado por
praticas sociais. O estudo do letramento tem o potencial de ligar o social e o
psicolégico, fazendo mediacdo entre nos e a sociedade. Dessa forma, “[...Jtodo
pensamento é socialmente construido e sdo as praticas sociais em torno do letramento,

ndo o letramento em si, que moldam a consciéncia” (BARTON, 1994, p.).

f) Valores e consciéncia

As acles e atitudes que as pessoas tém em relacdo ao letramento repousam no
sentido que foi construido socialmente. O letramento estd embutido em contextos
institucionais que moldam as préticas e os significados sociais atrelados a leitura e a

escrita. Dentro desses contextos sociais, a leitura e a escrita podem ter diferentes
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significados, com conotacgdo positiva ou negativa, as vezes podem significar um ato de

solidariedade, um desafio, conformidade, mudanca etc.

Uma visdo ativa do letramento tem em seu centro as pessoas com intengoes,
significados e valores. Isso significa que todas as pessoas tém uma visdo do letramento,
sobre 0 que € e 0 que ele pode fazer para elas, sobre sua importancia e suas limitacdes.
Um exemplo disso € o valor atribuido ao letramento se comparado com outras
atividades, tais como atividades préticas e fisicas, ou seja, quando as pessoas contrastam
a leitura e a escrita com o trabalho ou comparam essas praticas com o lazer estdo
atribuindo valores. A forma como as pessoas valorizam o letramento demonstra que
representacdo social se tem do letramento. Somado a isso esta o fato de que todas as

atividades de letramento tém um propdsito para as pessoas.
g) Historia individual

Ha dois sentidos de mudanga histérica: um sentido relacionado ao
desenvolvimento e crescimento do individuo e um sentido relacionado a toda cultura
por um longo periodo de tempo. Uma abordagem integrada do letramento deve levar em

consideracao essas duas nogdes e relaciona-las.

O primeiro sentido refere-se a historia da pessoa, nesse caso especifico, a
historia de letramento. As decisGes e as escolhas que as pessoas fazem em qualquer
momento de suas vidas sdo condicionadas pelas experiéncias que tiveram com a leitura
e a escrita desde a infancia até a vida adulta. O letramento esta ligado ao modo e as
mudancas que ocorrem ao longo da vida de uma pessoa. Existem periodos em que as
pessoas precisam ler e escrever mais, e outros que elas podem ler e escrever menos.
Essas acBes resultam das exigéncias de um momento particular da vida. Porém, é
preciso tomar cuidado com as visGes de letramento incompleto e restrito, pois o

letramento faz sentido para qualquer um em qualquer momento.

Para Barton (1994, p. 51), a aprendizagem ocorre mediante a interacdo social,
mas ndo sO, pois a aprendizagem também ¢ construida sobre “fundagdes que fazem
parte dos dons humanos, nossa inteligéncia e nossas potencialidades inatas”. Porém, o
autor ressalta a importancia de ndo se confundir a abordagem ecolégica do letramento

com a abordagem inatista ou ambientalista. E mediante a interacdo dinamica dessas
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duas abordagens que ocorre a aprendizagem do letramento, pois, a0 mesmo tempo em

que as pessoas se adéquam ao ambiente, elas o formam e sdo formadas por ele.

h) Historia social

O segundo sentido da histdria estd relacionado as mudancas que ocorrem em
toda cultura e remete a origem da escrita e as modificacdes ocorridas na sociedade
durante um longo periodo de tempo. Para se compreender o letramento e as implicacfes
sociais relacionadas a ele, € preciso considerar suas origens no passado historico e
entender a base histérica mais proxima do letramento contemporaneo. Uma anélise
nesses moldes permite compreender como as pessoas passam praticas de letramento de
uma geragdo para outra ou como as mudangas sociais incrementam ou reduzem as

exigéncias de letramento.

Diante das considerac@es trazidas por Barton (1994), é possivel concluir que ndo
¢ facil definir ou delimitar o campo de estudo do letramento devido as diversas
possibilidades que se apresentam e dos diversos angulos sob os quais esse conceito pode
ser visto, sua complexidade e implicacdes. Assim, sé resta concordar com as afirmacgdes
de Soares

[...] E impossivel formular um conceito Gnico de letramento adequado a todas

as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, em qualquer contexto
cultural ou politico (SOARES, 2009 p.78).

Pode-se concluir, entdo, que ha diferentes conceitos de letramento, conceitos
que variam segundo as necessidades e condicdes sociais especificas de
determinado  momento histérico e de determinado estdgio de
desenvolvimento (SOARES, 2009 p.80).

O conceito de letramento envolve um conjunto de fatores que variam de
habilidades e conhecimentos individuais a préticas sociais e competéncias
funcionais e, ainda, a valores ideoldgicos e metas politicas (SOARES, 2009
p.81).

Embora a concepcdo ideoldgica do letramento apresente uma abrangéncia muito
maior e leve em consideracdo mais elementos do que apenas as habilidades individuais,
Kleiman (1995, p. 39), ao comentar sobre 0 modelo ideoldgico do letramento, alerta que
essa concepgdo ndo tem a intencdo de negar os resultados especificos dos estudos
realizados sobre a concepcéo autbnoma, mas vem para ampliar o campo de investigacao

para outras questdes, que vao além “do marco divisor entre oralidade e escrita”.
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Considerando que o Saeb e a Prova Brasil avaliam as habilidades de leitura
adquiridas no contexto escolar e o que foi exposto sobre as duas principais concepgoes
no qual o letramento tem sido investigado, na proxima secdo serdo apresentados alguns
comentarios sobre qual vertente do letramento encontra-se presente nas praticas

escolares.

Letramento escolar

Tradicionalmente no Brasil tem-se delegado a escola a responsabilidade de
apresentar e inserir o individuo no mundo da leitura e da escrita. Isso implica ensinar
tanto as habilidades basicas de leitura e escrita (alfabetizacdo), quanto o uso dessas
habilidades nas praticas sociais das quais os individuos participam (letramento).
Segundo Soares (2004) essa tradicdo € tdo forte no pais, que quando se denunciam
niveis’ precarios de alfabetizacio e dificuldades dos individuos relacionadas ao uso da

leitura e da escrita, automaticamente responsabiliza-se a escola por isso.

Segundo Soares (2004, p. 93), o vinculo entre alfabetizacdo e escolarizacdo na
sociedade brasileira € natural e inquestionavel, “tanto para o senso comum quanto para
a area educacional, pois é na escola que se aprende a tecnologia da escrita”. Para a
pesquisadora, talvez isso deva-se ao fato de o processo de alfabetizacdo ter resultados
visiveis e evidentes. No entanto, 0 mesmo ndo ocorre com o vinculo entre letramento e
escolarizacdo, pois € muito dificil, ou mesmo impossivel, definir quando o iletrado se
torna letrado, visto que

letramento é um continuo ndo linear, multidimensional, ilimitado,
englobando mdltiplas préaticas com maultiplas fungBes, com multiplos
objetivos, condicionadas e dependentes de mdltiplas situacdes e multiplos
contextos, em que consequentemente, sdo multiplas e muito variadas as
habilidades, conhecimentos, atitudes de leitura e escrita demandadas, nédo
havendo gradacdo nem progressao que permita fixar um critério objetivo para

que se determine que ponto, no continuo, separa letrados de iletrados
(SOARES, 2004, p.95).

" Essa palavra é usada recorrentemente por Soares (2004, 2009) para designar uma escala de habilidades
de leitura e escrita. Também € utilizada pelo Instituto Paulo Montenegro para caracterizar os niveis do
Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF), Cf. Ribeiro (2004). Outro autor que aborda a
questdo é Vianna (1989, p.44), que exemplifica quatro niveis de escalas: nominal, ordinal, intervalar e de
razdo e comenta sobre as implicacfes de utilizacdo de cada uma.
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A respeito do letramento escolar, Kleiman (1995) ao analisar um estudo de
Heath, realizado nas comunidades do Sul dos Estados Unidos, considera que o modelo
que determina as praticas escolares € o modelo autbnomo de letramento, pois nesse
modelo a aquisi¢do da escrita € um processo neutro, descontextualizado da vida social
do individuo e gque visa, em Utima instancia, desenvolver a capacidade de interpretar e

escrever textos abstratos, do tipo expositivo-argumentativo.

Para a pesquisadora, as préaticas escolares de letramento sdo ideologicamente
determinadas e encaminham os individuos por trilhas previamente constituidas em
funcdo de sua classe social e/ou etnia do aluno, ndo em funcdo de sua inteligéncia ou
potencialidade, reproduzindo assim, as desigualdades do sistema. Kleiman (1995, p.45)
comenta que 0 mesmo ocorre no Brasil, “porém de forma muito mais agravada devido a
pobreza e ao analfabetismo generalizado, que tornam as consequéncias desse processo

ciclico de reproducdo da desigualdade muito mais desumanas”.

Kleiman (1995, p.47) também acredita que as deficiéncias do sistema
educacional na formacédo de sujeitos plenamente letrados decorrem principalmente dos
pressupostos que subjazem ao modelo de letramento escolar, pois “a concepcdo de
ensino da escrita como desenvolvimento das habilidades necessarias para produzir uma
linguagem cada vez mais abstrata estd em contradicdo com outros modelos que

consideram a aquisi¢do da escrita como uma pratica discursiva”.

Nesse sentido, Rios (2010, p.90-91), ao comentar os estudos realizados por
Street, aponta quatro modos de incorporacao do modelo autbnomo de letramento que

podem ser identificados nas préaticas escolares:

e separagdo entre a linguagem e os sujeitos, de modo que a escrita
deteria regras proprias e externas a seu contexto de produgdo —
objetificacdo da linguagem;

e 0s usos metalinguisticos para referir aos processos de leitura e
escrita, como se estes fossem habilidades neutras e independentes;

e 0 privilégio da linguagem escrita em relacéo a linguagem oral, como
se aquela fosse intrinsecamente superior a esta, e os individuos que a
adquirissem também se tornassem superiores;

e a “filosofia da linguagem”, o estabelecimento de unidades e
fronteiras para os elementos do uso de linguagem, camuflando a
natureza ideoldgica das construgdes sociais que associam tais
elementos a ideias sobre a logica, a ordem e a mentalidade
cientifica.
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Para Rios (2010, p.90), essas préticas de leitura e escrita que ocorrem na escola
sdo “pecualiares”, ou seja, diferente das préaticas de leitura e escrita vivenciadas na vida
social, 0 que Street (1984) considera como a pedagogizacao do letramento construida e
reproduzida nos diferentes contextos sociais que acabam por marginalizar as praticas de
leitura e escrita alternativas que ocorrem em outras instancias — comunidade, familia,

trabalho, igreja.

Finalmente, e sem esgotar a discussdo, cabe aqui uma ultima consideracdo sobre
letramento escolar: segundo Soares (2010, p. 57) - dentro de uma perspectiva
educacional pedagogica, “letramento designa as habilidades de leitura e escrita de
criancas, jovens e adultos, em praticas sociais que envolvem a lingua escrita”. No
entanto, embora esse conceito tenha surgido no campo do ensino da lingua escrita, ainda
ndo foi inteiramente incorporado pelos professores e pelas escolas, mas “é este conceito
de letramento que esta presente nas praticas escolares, nos PCNs, nos programas, nas
avaliacbes que vém sendo repetidamente feitas em diferentes niveis — nacional,

estaduais, municipais”.
Letramento e avaliacao

Durante a década de 1950 e 1960, houve um crescente interesse de
pesquisadores do mundo todo em comparar dados sobre a alfabetizacdo e letramento
para explicar progressos econdémicos e desenvolvimento nacional. Porém, a comparacao
dos dados entre paises tornou-se algo problematico devido a falta de consenso

metodoldgico e conceitual.

Somente em 1958, a Conferéncia Geral da Unesco apresentou uma definigéo
padronizada de alfabetizado/analfabeto  considerando que “uma pessoa €
alfabetizada/analfabeta quando € capaz/ndo é capaz de ler e escrever com compreensdo
uma declaragdo simples sobre sua vida cotidiana” (UNESCO, 2006, p. 162). Essa
definicdo tornou-se a diretriz para recenseamentos nacionais e possibilitou a

comparacéo das estatisticas sobre alfabetizagéo e letramento.

A padronizagdo do conceito de alfabetizacdo foi resolvida, porém outros
problemas surgiram. O principal deles esta relacionado aos mdaltiplos significados e
variedades do letramento que tém suscitado varios questionamentos sobre como e 0 que

avaliar. A esse respeito Soares (2009, p. 82) afirma que
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Sendo dificil ou mesmo impossivel definir letramento, enfrenta-se a falta de
uma condicdo essencial para sua avaliacdo e medicdo. Na auséncia dessa
condicdo, as avaliacGes e medicdes de letramento realizadas, quer através de
censos populacionais, quer de pesquisas por amostragem, quer, ainda, em
sentido mais restrito, realizadas por sistemas escolares ou escolas, produzem
dados imprecisos.

Mesmo considerando a avaliagdo do letramento um processo bastante complexo
e dificil, a autora reconhece que é importante avalia-lo e medi-lo®, a fim de obter dados
para fins teoricos e préaticos, e sugere, com base em Scribner (1984), a possibilidade de
“desagregar” os diversos niveis e tipos de letramento em um processo de decomposi¢ao.
Essa estratégia, além de fornecer uma definicdo mais pontual, permitiria que o

letramento seja avaliado.

Atualmente no Brasil, o letramento é medido e avaliado de trés formas:
avaliacOes escolares, censo demografico nacional e avaliacbes por amostragem. Soares
(2009) discute esses trés tipos de avaliacdo, apresentando os principais problemas
desses modelos. Porém, diante da necessidade de se avaliar o letramento, ela argumenta
que a forma mais adequada é por amostragem, por possibilitar a coleta de informacdes

mais precisas.

8 Sobre os conceitos de avaliar e medir Cf. Viana 1989, p.19. Para esse pesquisador “A definigio mais
divulgada de avaliacdo € a que identifica esta Gltima com o processo de medida. A disseminacao dessa
concepcdo resultou, em parte, da divulgacdo, nos meios profissionais, de obras de cientistas com
formacg&o béasica no campo da psicometria, como, por exemplo, Robert L. Thorndike e Robert L. Ebel.
O estudo das diferengas individuais, por sua vez, concorreu para gerar a crenga, bastante difundida,
alids, de que avaliar em educacdo é medir os resultados do rendimento escolar. Assim, avaliacdo e
medida do rendimento sdo frequentemente usadas como expressdes intercambiéveis, e refletem
imprecisdes no emprego das palavras medir e avaliar. Medir é uma operacéo de quantificacdo, em que
se atribuem valores numéricos, segundo critérios pré-estabelecidos, a caracteristicas dos individuos,
para estabelecer o quanto possuem delas. O indice quantitativo, obtido por intermédio da medida,
identifica o status do individuo face a caracteristica. Relativamente a avaliacdo, a medida é um passo
inicial, as vezes bastante importante, mas ndo é condicdo necessaria, e nem suficiente, para que a
avaliagdo, que, entretanto, sO se realiza quando sdo expressos julgamentos de valor. Avaliar é
determinar o valor de alguma coisa para um determinado fim. A avaliagdo educacional visa, pois a
coleta de informagdes para julgar o valor de um programa, produto, procedimento ou objetivo (Worthen
e Sanders, 1973); ou, ainda, a julgar a utilidade potencial de abordagens alternativas para atingir
determinados propdsitos. A avaliacdo refere-se, assim, a atividades sistematicas ou formais para o
estabelecimento do valor de fendémenos educacionais ( Popham, 1975), quaisquer que sejam. Cf.
também Freitas (et. al. 2009, p. 48): “Medir propicia um dado, mas medir ndo é avaliar. Avaliar é
pensar sobre o dado com vistas ao futuro. Isso implica a existéncia de um processo de reflexdo nas
escolas — que chamamos de avaliagao institucional em capitulo anterior”. (grifo meu).
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Neste trabalho, considerando o objetivo proposto: olhar para a avaliagdo em
larga escala, se fard uma breve exposicdo das avaliacdes indiretas, mencionando seus
principais problemas e limitacGes e se discorrera mais detidamente sobre a avaliagao por

amostragem e sua trajetoria no pais.

Avaliaces indiretas®, problemas e limitacdes

Segundo o relatorio da Unesco (2006), o desafio global da alfabetizacdo e do
letramento é muito maior do que os dados apresentados deixam transparecer, pois 0S
resultados baseavam-se quase que exclusivamente em avaliagdes indiretas
convencionais ¢ na dicotomia entre “alfabetizado” e “analfabeto”. O relatorio também
informa que as taxas eram desagregadas de informacdes essenciais, tais como: género,
idade, residéncia urbana/rural, o que tornava a credibilidade e comparabilidade dos

dados questionavel.

Os pesquisadores determinavam o nivel de alfabetizacdo de um individuo

recorrendo a trés estratégias:

e autodeclaracdo, na qual o entrevistado informa seu nivel de alfabetizacao
e letramento;

e avaliacdo por terceiros, um dos membros da familia informa o nivel de
alfabetizacdo e letramento dos demais membros;

e medida representativa de realizacGes educacionais: 0 nimero de anos de
escolaridade é utilizado como medida representativa para distinguir o

“alfabetizado” do “ndo-alfabetizado” e letrado do ndo-letrado.

A respeito da metodologia empregada para a coleta dos dados nas avaliagdes
indiretas, Soares (2009, p. 89) comenta que o primeiro problema a ser enfrentado é
“determinar um ponto de cisdo no continuo do letramento que distinga pessoas

alfabetizadas ou letradas de analfabetas ou iletradas”. A autora compreende letramento

9 A UNESCO utiliza esse termo para designar as autoavaliacfes ou avaliacdes realizadas por terceiros.
“Estratégias convencionais de mensuracdo ndo avaliam diretamente as habilidades e praticas reais em
alfabetizacdo dos individuos analisados. Sdo baseadas em avaliagdes indiretas: autoavaliagbes ou
avaliacOes realizadas por terceiros. Assim sendo, fornecem quadros imprecisos e, em diversos aspectos,
incompletos sobre os niveis de alfabetizagdo. Podem também produzir taxas de alfabetizacdo
superestimadas. Como serd discutida a seguir, avaliagdes diretas de habilidades de leitura e escrita
geralmente fornecem um quadro mais realista dos niveis individuais de alfabetizacdo e de sua
distribui¢@o na sociedade” (UNESCO, 2006, p.164). ¢
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como um continuo, variando do nivel mais elementar para o mais complexo de
habilidades de leitura e escrita e de usos sociais, porém em levantamentos censitéarios é

preciso tratar o letramento como uma variavel discreta e ndo continua.

Soares (2009, p. 90) considera que a escolha de um ponto como linha diviséria
“¢ determinada pelo estagio historico da sociedade, ou seja, por suas condigdes
culturais, sociais e econdmicas especificas num determinado momento e depende das
praticas reais de usos de leitura e da escrita”. E que até mesmo a escolha por um
determinado procedimento de coleta de dados revela um estdgio especifico de

desenvolvimento social e econdmico da sociedade:

Os paises em desenvolvimento optam, em geral, pela coleta de dados através
do processo de autoavalicdo, a avaliacdo feita pelo préprio informante sobre
suas habilidades de leitura e escrita é considerada a mais adequada, por varias
razdes: primeiramente, porque as praticas sociais de leitura e escrita ndo estdo
suficientemente difundidas entre a populacdo, ndo sendo pertinente, por isso,
pretender avaliar nivel ou niveis de letramento; em segundo lugar, porque a
educacdo fundamental universal e obrigatoria ainda ndo foi inteiramente
alcancada, de modo que o critério de nivel de escolaridade seria
improcedente; além disso, e em terceiro lugar, porque os sistemas escolares
estdo organizados de modo inconsistente e ndo sdo homogéneos, funcionando
em niveis de qualidade muito diferentes, de modo que haveria pouca
concordancia sobre o que pode significar a conclusdo de determinada série
escolar em diferentes regides, em diferentes escolas. (SOARES, 2009 p.90-
91)

Os paises desenvolvidos, ao contrario, geralmente utilizam-se de dados sobre
0 nivel de escolarizacdo para aferir o grau de letramento da populacéo:
considera-se necessaria a conclusdo de um certo nimero de anos de
escolarizacdo formal para caracterizar a populagdo letrada, porque a vida
social exige habilidades e praticas de letramento, em inimeras e diferentes
ocasifes a educagdo fundamental basica para todos ja foi praticamente
atingida."(SOARES, 2009 p.91)

Nesse sentido, Soares (2009) observa que, mesmo apds definir previamente o
conceito de letramento a ser mensurado, tanto a autoavaliacdo quanto a coleta de

informacdes sobre a conclusdo de série escolar apresentam problemas sérios.

Para a pesquisadora, um dos principais problemas encontrados no processo de
autoavaliacdo € a aplicacdo erronea da definicdo de letramento, que tem por base a
defini¢dao da Unesco (1978), que considera letrada “uma pessoa que sabe ler e escrever
com compreensdo uma frase simples e curta sobre a sua vida cotidiana”. E a forma
como é coletada essa informacgdo, perguntando se a pessoa sabe ler e escrever, no

minimo é ambigua, pois a pergunta leva a duas respostas (sim ou ndo) que trazem
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informacdes imprecisas. Por exemplo, ndo se sabe que extensdo e nivel de

complexidade deve ter essa mensagem.

Outro problema apontado por Soares (2009), relacionado a esse tipo de
avaliacdo, é que com base apenas na resposta afirmativa e negativa ndo se consegue
captar informag6es importantes sobre o processo e as habilidades envolvidas no ato de
ler e escrever, além de condicionar as respostas das perguntas realizadas sobre
habilidades de leitura e escrita, a0 que 0 entrevistador compreende e concebe por

letramento.

Nos levantamentos censitarios desse tipo, € comum que um dos moradores do
domicilio responda por todos os outros moradores, o que, segundo Soares (2009), afeta
ainda mais a credibilidade desses dados, pois, além das informacdes coletadas estarem
condicionadas pelo que o recenseador considera alfabetizado/letrado, elas também

passam pela interpretacdo do que o morador considera uma pessoa letrada/ alfabetizada.

Outra consideracao importante ¢ que “as respostas do informante as perguntas
do censo sobre letramento podem ndo corresponder as suas condigfes reais, devido a
inibicdes sociais e psicologicas e atitudes de censura” (SOARES, 2009, p.95). As
investigacOes apontam, por exemplo, que pessoas analfabetas, por vergonha, preferem
esconder que ndo sabem ler e escrever, sobretudo diante de um estranho, em

desempenho de funcédo de autoridade.

Para Soares (2009), definir e avaliar o letramento pelo nimero de anos escolares
concluidos é menos problematico, resolve-se “a dicotomia artificial, alfabetizado/
letrado”, pois ¢ reconhecer que o letramento da-se de forma gradual, em um continuo,
durante um determinado periodo de tempo, que é mais coerente com a prépria definicdo
de letramento. Esse procedimento também é mais vantajoso porque a responsabilidade
de classificar os individuos como alfabetizados, letrados ou analfabetos, iletrados fica a

cargo do sistema escolar, que a autora considera “um arbitro mais confiavel”.

No Brasil, esse fato foi comprovado pela pesquisa realizada pelo INAF em 2001.
O estudo comprovou uma significativa relacdo entre as variaveis: alfabetismo™ e

escolarizacdo. Pelos dados coletados, pode-se concluir que quanto maior o grau de

10 O termo alfabetismo € utilizado para designar os diferentes niveis de leitura e escrita demonstrados
pela populacdo que participa do INAF.



62

instrucdo mais alto o nivel de alfabetismo do sujeito.

No entanto, os dados coletados também mostrou que ndo sdo despreziveis 0s
nameros que indicam uma negacdo da relacdo entre letramento e escolariza¢do. 42%
dos que terminaram o Ensino Médio e estdo cursando o Ensino Superior ndo atingiram
0 nivel 3 de alfabetismo e 22% dos que declararam possuir curso superior completo
estdo nos niveis 1 e 2 de alfabetismo, ou seja, a escola esta negando para um ndmero
significativo de individuos a relacdo entre escolarizacao e letramento (SOARES, 2004,
p.99).

Ao utilizar o nimero de anos de escolaridade concluidos como critério para a
avaliacdo, é preciso selecionar uma determinada série escolar como linha diviséria entre
o analfabetismo, o alfabetizado e o letramento, 0 que é totalmente arbitrario, visto que
essa escolha depende dos objetivos da avaliacdo, em funcdo dos efeitos desejados, sem
mencionar que o nimero de anos considerados necessarios para se alcancar o letramento
pode variar com o tempo a medida que crescem as exigéncias da sociedade no que diz

respeito as habilidades de leitura e escrita.

Para Soares (2009), embora o critério de conclusdo de determinada série possua
algumas vantagens conceituais para avaliar e medir o letramento em relacdo ao critério

de autoavaliacdo, baseia-se em algumas suposic¢des equivocadas:

Primeiramente, 0 uso do critério de conclusdo de série escolar para avaliar o
letramento em levantamentos censitarios pressupfe que a educagdo universal
e obrigatdria é adequadamente oferecida, de modo que todo individuo tenha a
oportunidade de entrar e permanecer no sistema escolar. Mais ainda, esse
sistema deve ser fortemente organizado, para permitir supor que a natureza e
qualidade da escolarizacdo seja suficientemente uniforme entre as escolas, e
que o mesmo nivel de letramento seja alcangado no mesmo nimero de anos
em escolas diferentes. (SOARES, 2009, p.98)

[...] Uma segunda suposicdo subjacente ao critério de conclusdo de série
escolar para avaliacdo e medicdo do letramento € a suposicdo de que o
letramento é aquilo que as escolas ensinam e medem e, portanto, é
basicamente adquirido por meio da escolarizacdo. Essa suposi¢do ignora a
aprendizagem por meios informais ao longo da vida, em situagdes externas a
escola, ha outras importantes evidéncias de que se trata de uma suposicao
discutivel. (SOARES, 2009, p.99).

[...] Uma terceira suposicdo seria considerar que a conclusdo de uma
determinada série garante um letramento permanente e o que foi adquirido
ndo seré perdido. (SOARES, 2009, p.101)
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O Relatério de Monitoramento Global da Unesco (2006, p. 174), comenta que 0
impacto da escolaridade sobre a alfabetizacdo autodeclarada é imediato e bastante
variavel. O documento também traz as taxas de alfabetizacdo de adultos de alguns
paises por trés niveis de escolarizacdo, que possibilitam algumas inferéncias sobre a

estratégia de conclusao de série:

e 0 aumento mais pronunciado em alfabetizacdo ocorre entre adultos com
nenhuma escolarizacdo e entre adultos que relatam ter concluido entre
um e trés anos de educacao primaria;

e em alguns paises, muitos individuos mesmo tendo concluido entre quatro
e seis anos de escolariza¢ao continuam analfabetos;

e uma propor¢do significativa de individuos declararam que podem ler
com facilidade uma carta ou um jornal, apesar de nunca terem

frequentado a escola.

Com essas constatacBes, é possivel chegar a algumas conclus@es. Primeiro, as

3

avaliagdes indiretas exageram os ‘“verdadeiros” niveis de letramento, isso ocorre
principalmente em populacdes com escolaridade minima, porque 0s entrevistados
tendem a declarar que sdo alfabetizados, quando de fato nédo sdo, e tendem a dizer que
possuem as competéncias basicas de letramento, mas quando submetidos a testes
simples de leitura e escrita, ndo conseguem atingir niveis elementares de letramento.
Segundo o relatério da Unesco (2006, p.181), um exemplo sdo as mulheres da Etidpia
com um ano de escolarizacdo, 59% que foram consideradas alfabetizadas pelas
pesquisas domiciliares, ao passo que apenas 27% delas demonstraram proficiéncia em

um teste de leitura simples.

Segundo, determinar o nivel de letramento pelo nimero de anos de escolarizacao
€ no minimo impreciso, pois ndo existe patamar educacional uniforme. Em varios
paises, um adulto consegue atingir o nivel de letramento béasico ap6s quatro anos de
escolarizacdo, no entanto, em outros paises o nivel de letramento basico sé é alcancado

apos nove anos de escolarizacao, o que depende da qualidade da educacéo recebida.

Nesse sentido, com base nas informagdes disponibilizadas pelo referido
relatorio, foram sintetizados os principais problemas enfrentados ao se optar por estimar

o nivel de alfabetizacdo e letramento com base em recenseamentos. Cabe ressaltar que
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se consideram 0s conceitos de alfabetizacdo e letramento como processos distintos,
porém indissociaveis. (SOARES, 2010, p.61) :

A escassez de dados de recenseamento: esse problema é mais
recorrente em paises com altas taxas de alfabetizacdo que néo incluiam
em seus recenseamentos perguntas sobre alfabetizacdo e letramento.
Definicbes operacionais amplamente divergentes: dependendo do
pais, pessoas que sabem apenas ler ou escrever podem ser classificadas
como sendo alfabetizadas, analfabetas ou ‘“semi-alfabetizadas”. Em
alguns paises, mesmo em nivel nacional, a cada recenseamento tem-se
utilizado defini¢des de alfabetizacdo e letramento diferentes.

Definicoes diversas de populagio “adulta”: a maioria dos
recenseamentos define como populagdo adulta, pessoas a partir de 15
anos de idade. Entretanto, houve paises que consideraram criangas de 10,
7 e 5 anos de idade.

Avaliacdo direta x avaliacdo indireta: os dados obtidos por meio de
avaliacOes indiretas, autoavaliacdo ou avaliacdo realizada por terceiros,
sdo imprecisos e incompletos, podendo produzir taxas superestimadas.

A validade da realizacdo educacional como medida representativa:
muitos recenseamentos consideram 0s anos passados na escola como
medida representativa valida para determinar o nivel de alfabetizacdo e
letramento, porém estimar o numero de alfabetizados/letrados com base
na realizacdo educacional é bastante problematico, visto que muitos
estudantes concluem o processo de alfabetizacdo antes de completar
quatro anos de frequéncia a escola; outros, no entanto, permanecem
analfabetos apesar de terem concluido quatro anos ou mais de

escolarizacao.

Concluindo as reflexdes em torno das avaliagcdes indiretas, pode-se afirmar que

s80 muitas as pesquisas que tém mostrado a estreita relacdo entre desenvolvimento,

educacional e letramento. Tanto em paises desenvolvidos como em paises em

desenvolvimento, as taxas de alfabetizacéo e letramento aumentam significativamente a

medida que aumentam o0s niveis de escolarizacdo. No entanto, sdo Vvarios 0s

questionamentos e as contradigcdes relacionadas a essa forma de medir e avaliar o
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letramento que tem afetado sua credibilidade e comparabilidade, pois, ao contrario do
que se pensava, 0 impacto desse procedimento nos dados coletados é maior e mais

variado.

Avaliacdo do letramento em larga escala

Diversos estudos demonstram que as avaliagfes por amostragem em relacéo as
avaliacdes indiretas fornecem informagdes mais precisas sobre o letramento. Além
disso, superam a dicotomia entre alfabetizado/analfabeto, letrado/iletrado, medindo o
letramento em multiplos dominios. Outra vantagem advinda dessa estratégia é que ela
permite comparacdes intranacionais e internacionais ao longo do tempo e proporcionam

aos interessados informacdes sobre tendéncias e padrdes de letramento.

Os levantamentos por amostragem coletam uma quantidade e uma variedade
significativa de informac6es sobre habilidades e praticas sociais reais de leitura e escrita
que servem para fomentar pesquisas educacionais. Quando analisados juntamente com
os fatores associados fornecem subsidios para a formulacdo e implementacdo de
politicas publicas educacionais mais pontuais, direcionadas para o desenvolvimento de

programas de alfabetizacdo e letramento.

No Brasil, nas duas Gltimas décadas, varios autores tém se preocupado em
investigar esses processos e a qualidade das informacBes coletadas. Soares (2009)
defende que as avaliacdes por amostragem oferecem informac6es muito mais precisas,
visto que podem aferir em maior profundidade as habilidades de leitura e escrita, por
meio de provas e testes e também seus usos por meio de questionarios estruturados. O
que significa oferecer dados sobre ambas as dimensdes do letramento, j& mencionadas

anteriormente: a dimenséo individual e a dimenséo social.

Normalmente, as pesquisas por amostragem levantam outros dados relacionados
a formacdo educacional, as caracteristicas socioecondmicas e culturais do grupo
investigado. Essas informacdes ndo so possibilitam estimar os niveis de letramento, mas
também oferecem informacfes valiosas para a formulagdo de politicas publicas

educacionais.

Soares (2009, p. 105) esclarece que, na verdade, o que se pretende aferir em
levantamentos por amostragem é o letramento funcional, ou seja, “a pratica real das

habilidades de leitura e escrita e a natureza e frequéncia de usos sociais dessas
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habilidades”. A autora menciona que esse tipo de investigagdo ¢ mais utilizado em
paises onde praticamente toda populacdo € alfabetizada, de maneira que se torna
pertinente identificar habilidades de leitura e escrita mais complexas, assim como seus

usos em contextos sociais diversos.

No Brasil, uma pesquisa dessa natureza foi conduzida pela primeira vez em 2001
pelo Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional - INAF. O estudo procurou
identificar, além das capacidades gerais de compreensdo da leitura, praticas situadas de
letramento e préticas de letramento de grupos de baixa escolaridade. Foram utilizados
0s conceitos de analfabetismo e alfabetismo funcional e aplicados dois instrumentos:
um questionario e uma prova de leitura que exigia dos sujeitos testados o dominio de

géneros diversos.

A préatica de testar o dominio da lingua escrita € uma pratica social que
relaciona elementos discursivos e elementos ndo discursivos. Nesses testes, 0s usos da
linguagem escrita sdo articulados com as relagfes sociais que se estabelecem com o0s
sujeitos envolvidos na pesquisa, 0s quais, por sua vez, tecem novas relacbes com
elementos das instituicGes de origem desses atores sociais. Para Kleiman (2004), é no
contato com os diversos textos do teste que ocorre o processo de producdo de
significados. “E nesse momento que se concretiza a referida articulagdo de institui¢des,

agentes, crencas, valores, etc. do evento social” (KLEIMAN, 2004, p.222 ).

Embora os levantamentos por amostragem do letramento oferecam diversas
vantagens, como as mencionadas, se comparados com o0s levantamentos censitarios, €
importante ressaltar que a avaliagdo por amostragem ndo elimina a selecdo arbitraria de
linhas divisdrias no continuo do letramento para distinguir diferentes niveis. A esse
respeito, Soares chama a atencdo para o fato de que

N&o se deve supor que levantamentos por amostragem eliminam a selecdo
arbitréria de linhas divisdrias no continuo do letramento para distinguir
diferentes niveis. [...] Os instrumentos de avaliacdo utilizados em pesquisas
por amostragem de letramento ndo podem, assim, deixar de selecionar uma
amostra de comportamentos considerados representativos de uma variedade
de habilidades e praticas. Como consequéncia as estimativas de letramento,

através de pesquisas por amostragem, variam tanto quanto as medidas
empregadas. (SOARES, 2009 p.106 - 107)

Uma outra consideragdo sobre levantamentos do letramento por amostragem
feita por Soares (2009, p. 107) é que “ndo existe concordancia sobre o que deve ser

medido”. A autora ilustra essa afirmativa ao apresentar dois estudos: o National
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Assessment of Educational Progress (NAEP), estudo sobre o letramento dos jovens
norte-americanos (Kirsh & Jungeblut, 1990) e o estudo técnico das Nagdes Unidas,
National Hosebold Survey Capability Programme, United Nations (NHSCP) - (1989),

sobre a avaliacao de letramento por meio de pesquisas domiciliares.

Segundo Soares (2009), ambos os estudos apresentam uma matriz de habilidades
de leitura e escrita aplicada a diferentes tipos de materiais escritos, porém os dois
diferem quanto aos critérios de selecdo das categorias de habilidades e dos materiais de
leitura e escrita para compor 0s instrumentos de avaliagdo. Essa falta de congruéncia,
considera a autora, entre as propostas distintas de fragmentacdo do letramento em
componentes especificos para fins de avaliacdo, explica-se pelos diferentes propositos e
contextos dos estudos: “como a definicdo desse conjunto de comportamentos depende
dos propdsitos e do contexto da avaliacdo, propositos e contextos diferentes resultam
em procedimentos de amostragem diferentes”. (SOARES, 2009, p. 109)

Soares (2009) ainda faz uma ultima consideragdo, a respeito da dicotomia entre
alfabetizado/letrado em estudos por amostragem. Para a autora, mesmo nesse tipo de
estudos a dicotomia pode ser utilizada quando se categoriza os diversos niveis de
letramento. Um exemplo estd no estudo das Nagbes Unidas que classifica os niveis de
letramento em: ndo letrado, pouco letrado, letrado mediano e altamente letrado. No
Brasil, essa dicotomia também tem sido utilizada e pode ser ilustrada pelos resultados
do Saeb, que até 2003 classificava o desempenho dos alunos em: muito critico, critico,
intermediério e adequado (INEP, 2004).

Outra consideracédo trazida por Kleiman (2004) sobre as pesquisas qualitativas
refere-se ao fato de que a situacdo de teste € um evento de letramento pouco familiar
para a maioria dos sujeitos e faz demandas consideraveis de letramento que envolvem
diferentes géneros: caderno de texto, cartdo de resposta, folha de rosto etc. que trazem
dificuldades praticamente insuperaveis, especialmente em se tratando de individuos com

pouca ou nenhuma escolaridade.

Segundo Kleiman (2004), também é preciso observar se o teste estd de fato
medindo as capacidades de leitura e compreensdo ou apenas a familiaridade dos
individuos com o dominio discursivo académico dos responsaveis pela elaboragdo dos
testes. Para a autora isto €, no minimo, uma questdo ética, pois se trata de exigir de

grupos ja tdo fragilizados na sociedade, além das capacidades de compreensdo, 0
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conhecimento das concepgdes discursivas institucionalizadas dos testes de leitura e a
construcdo de redes intertextuais com alguns textos em detrimento de outros, a fim de
classificar alguém como leitor, 0 que restringira ainda mais o niumero de sujeitos que

serao aceitos como usuarios competentes da leitura e da escrita.

Uma ultima consideracdo em relacdo a avaliagdo do letramento por meio da
aplicacdo de testes por amostragem € que esses procedimentos costumam ser muito
caros devido a metodologia utilizada, que demanda recursos humanos e financeiros
substanciais e especializados, tempo consideravel para a elaboracdo dos itens e para a
coleta dos dados. Somado a esses fatores, ainda existe a critica de que esses testes
negligenciam as especificidades culturais das habilidades e das praticas de letramento e
acabam por incorporar desvios culturais, ou seja, ao produzir um Unico teste para
diferentes comunidades de um pais ou mesmo para diversos paises, corre-se 0 risco de
privilegiar determinadas praticas de letramento em detrimento de outras, que se traduz

em privilégios para uns e desprestigio para outros (UNESCO, 2006).

A relacdo entre letramento e géneros discursivos

No campo tedrico-metodoldgico, o estudo da Lingua Portuguesa vem se
modificando. Novas perspectivas tedricas submeteram o ensino de Lingua Portuguesa
como lingua materna a criticas, bem como propds novos paradigmas didaticos
(SOARES, 2008, p.100). A finalidade do ensino de Lingua Portuguesa tal como passou
a ser tratada nas propostas curriculares orientam o professor a criar situa¢fes nas quais
os alunos possam ampliar o dominio discursivo nas diversas situacdes comunicativas,
para que se tornem usuarios competentes da lingua, assim como criticos, reflexivos e
independentes, possibilitando a insercdo do individuo no mundo letrado, ampliando

suas possibilidades de participacdo social no exercicio da cidadania.

No Brasil, os reflexos dessas pesquisas e descobertas sobre a lingua ficam
evidentes no inicio da década de 1980, quando o ensino passou por grandes
transformacdes e reformulacbes em sua orientagdo metodoldgica e redefinicdo dos
objetivos. Foram varias as iniciativas tomadas: a Lei de Diretrizes e Bases (LDB, Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996), que estabeleceu as diretrizes da educagéo nacional;
a Resolugdo CNE/CP n° 01, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu diretrizes

curriculares nacionais para a formacdo de professores da educagdo basica; e 0s
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Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997), que passaram a fornecer orientacfes

curriculares para o ensino aprendizagem na educacgéo bésica.

Nesse cenario, 0 texto passou a ser entendido como unidade comunicativa
significativa por exceléncia e o estudo das estruturas linguisticas foi redirecionado. O
dominio da norma padrdo ndo é mais o Unico objetivo, mas deve aliar-se a busca
consciente de comportamentos compativeis com as diversas situagfes de usos
linguisticos, privilegiando o uso social da lingua nas suas mais diversas manifestacoes.
E nesse contexto de mudancas que surgem os estudos dos géneros discursivos, que,
embora ndo seja algo novo, pois sua observacdo sistematica iniciou-se com Platdo, se

reconfigurou e vem ganhando atencdo significativa desde o fim do século passado.

Considerando as mudancas ocorridas e as reflexdes que vém sendo suscitadas
em torno da lingua, um dos conceitos centrais para se compreender os estudos sobre
géneros discursivos ¢ o de “dialogismo”, pois conforme Bakhtin (2003) toda interagédo
social possui uma propriedade dialgica, e mesmo os discursos aparentemente nao

dialdgicos, como textos escritos, sdo internamente dialdgicos e polifénicos.

Para Bakhtin (2003), a interacdo dialdgica s6 ocorre porque atende a uma
necessidade discursiva especifica e as “finalidades de cada referido campo” obedecendo
a alguns critérios, tais como: “contetido tematico”, “estilo de linguagem” e “construgdo
composicional”, que estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo
igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicagdo. “Cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utiliza¢éo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s quais denominamos

géneros do discurso”(BAKHTIN, 2003, p. 261-262).

A sociedade dispde de diversos géneros e, mediante a atuacdo diaria do
individuo nos meios sociais dos quais participa, recorre a eles. Seja no meio familiar ou
nas relacdes de trabalho, os géneros discursivos perpassam todas as atividades sociais e
a todo tempo selecionam-se os mais adequados para atender a uma situacdo de

interacdo.

Ao fazer essa escolha, varios critérios sao levados em consideragdo: “o papel da
linguagem na atividade especifica”, os “temas relacionados”, o “tipo de atividade” e as

“relagdes sociais envolvidas”. Porém, a observancia desses critérios ndo deve servir
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para engessar os géneros discursivos, pois Bakhtin (2003) enfatiza que os “gé€neros sao
infinitamente  ampliados, transmutados, diferenciados, fundidos”, dai sua

heterogeneidade caracteristica.

Chouliaraki & Fairclough (1999) reconhecem nos géneros discursivos um
“mecanismo articulatorio que controla o que pode ser usado e em que ordem, incluindo
configuragdo ¢ ordenagdao de discursos”. Para os autores, os géneros discursivos
regulam o discurso, ou seja, controlam o que, como e onde determinado discurso deve
ser utilizado. Outro autor que também aborda essa questdo é Marcushi (2008, p.161)
quando afirma que “os géneros sao atividades discursivas socialmente estabilizadas que
se prestam aos mais variados tipos de controle social e até mesmo ao exercicio do

poder”, podendo servir como “forma de inser¢ao, acdo e controle social”.

E possivel inferir entdo que os géneros, além de controlar praticas discursivas,
possibilitam e controlam praticas sociais como um todo e podem legitimar discursos
ideologicos, maneiras particulares de representar praticas “a partir de perspectivas
posicionadas que suprimem contradi¢cdes, antagonismos, dilemas, em favor de seus
interesses e projetos de dominacdo” (CHOULIARAKI & FAIRCLOUGH, 1999).

Outro aspecto que merece ser ressaltado € que um texto ou interacdo nao ocorre
em “um” género particular, “mas frequentemente envolve uma combinacdo de
diferentes géneros” (FAIRCLOUGH, 2003; SILVA & RAMALHO, 2008, p. 29). Os
géneros discursivos apresentam distintos niveis de abstracdo que podem ser

2% ¢

classificados como “pré-géneros”, “géneros desencaixados” e “géneros situados”.

Os géneros primarios/simples, na perspectiva de Bakhtin (2003), “sdo mais
abstratos, constituidos espontaneamente na vida cotidiana, em circunstancias de
comunicacdo menos complexas e participam na composicdo de diversos géneros

situados.”

Marcuschi (2008, p.154) designa os géneros primarios como tipos textuais, que
se definem por “uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza
linguistica de sua composi¢cdo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacbes
logicas)”. Os tipos textuais sdo caracterizados mais pela sequéncia linguistica do que
pela materializacdo dos textos propriamente dita e abrangem meia ddzia de categorias

conhecidas como narracdo, argumentacdo, exposicdo, descri¢do, injuncdo, didlogo. A
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mistura ou o hibridismo de tipos é considerada pelo pesquisador como “heterogeneidade
tipologica”(MARCUSCHI, 2008, p.158).

Os géneros secundarios/complexos de Bakhtin (2003) correspondem aos géneros
textuais de Mascuschi (2008, p.155) e designam “realizacdes linguisticas” concretas
definidas por propriedades “sociocomunicativas”; sdo textos materializados em
situacbes comunicativas e apresentam padrdes sOcio-comunicativos especificos. “Ao
contrario dos tipos textuais, 0s géneros se expressam em designacdo diversa, e nem
todos tém nomes estabelecidos” (MARCUSCHI, 2008, p. 155).

Os géneros desencaixados sdo realizagOes linguisticas materializadas como 0s
géneros secundarios complexos. Porém, transcendem “redes”, “ordens” ou “dominios”
discursivos, ou seja, sao géneros que transitam em varias ordens do discurso. Podemos
citar como exemplo a entrevista e 0 depoimento, que transitam em diversas praticas,
como jornalistica, médica, académica, publicitaria (SILVA & RAMALHO, 2008, p.
29).

Considerando que os estudos do letramento investigam como os individuos
utilizam-se da leitura e da escrita para atender as demandas discursivas da sua vida
cotidiana e que todo e qualquer discurso é mediado por algum género, seja ele oral ou
escrito, esses dois campos de estudos estdo interligados, pois enquanto o letramento
preocupa-se com as possibilidades de acesso pleno as habilidades de leitura e escrita, 0s
géneros correspondem a materializagdo das habilidades orais e escritas, ou seja, sdo “

uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situagdes particulares”.

(MARCUSCHI, 2008, p. 154).

Assim, tendo como fundamento as teorias do letramento e as dos géneros
discursivos € que neste estudo procura-se identificar que concepcdo de letramento o
Saeb e a Prova Brasil avaliam e se ha correspondéncia entre a concepcéo explicitada nos
documentos, as Matrizes de Referéncia e os testes. Com intuito de alcancar esse
objetivo € que no préximo capitulo serdo apresentados 0s passos metodoldgicos a serem

percorridos.
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CAPITULO 3: DUAS ETAPAS DE UM MESMO PROCESSO - METODOLOGIA

Este capitulo descreve a trajetoria escolhida para alcangar os objetivos propostos
por este estudo. Tendo em vista que a escolha da metodologia é baseada na natureza do
problema ou na questdo de pesquisa que esta sendo tratada, nas experiéncias pessoais do
pesquisador e no publico para o qual o estudo se dirige, apresentamos 0s objetivos, a
abordagem, o método e as estratégias que serdo utilizadas para selecionar, categorizar e
analisar os dados.

E importante esclarecer que os objetivos sdo transcritos novamente na primeira
secdo deste capitulo para facilitar a compreensdao da leitura sobre a metodologia da
pesquisa. Também se procura detalhar com maior cuidado alguns aspectos teoricos e

metodoldgicos do método misto por se tratar de uma discussao relativamente recente.

Quadro 3 — Objetivos

OBJETIVO GERAL

Analisar se a concepcéo teorica de letramento presente nos documentos que subsidiam o Saeb e a Prova
Brasil corresponde a concepcdo teorica presente nas Matrizes de Referéncia e nos testes de Lingua
Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental aplicados desde 1995.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Analisar qual concepgdo tedrica de letramento esta presente nos documentos que subsidiam o Saeb e a
Prova Brasil.

Analisar qual concepgdo de letramento esta presente na Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa, do 5°
ano, do Saeb e da Prova Brasil em vigéncia.

Analisar as mudancas ocorridas nas edi¢cdes das Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa, do 5° ano,
Saeb e da Prova Brasil nos anos de 1995, 1997, 1999 e 2001, em relacdo a organizacdo; a abordagem; ao
enfoque; aos verbos; aos tdpicos; as habilidades e a coeréncia com 0s PCNSs.

Identificar, com base nos géneros discursivos dos testes de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e da
Prova Brasil, qual concepcéo de letramento, ainda que implicita, esta presente nos testes das edi¢Ges
aplicadas nos anos de 1995, 1997, 1999, 2001, 2003, 2005, 2007, 2009, 2011.

Identificar qual género discursivo predomina nos testes do Saeb e da Prova Brasil de Lingua Portuguesa
do 5° ano desde 1995.

Fonte: Elaboracéo prépria.

Considerando os objetivos expostos, selecionamos o percurso e as estratégias

metodologicas que estdo descritas nas proximas segoes.

A abordagem: o método misto
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A pesquisa de métodos mistos, que combina abordagens qualitativas e
quantitativas, ganhou popularidade com o desenvolvimento e a legitimidade das
pesquisas qualitativas e quantitativas nas ciéncias sociais. Varios fatores explicam essa
popularidade, o primeiro deles é que os problemas abordados pelos pesquisadores das
ciéncias sociais sao complexos e em muitos casos uma abordagem apenas qualitativa ou
quantitativa ndo d& conta de toda a complexidade que envolve o problema
(CRESWELL, 2010, p. 238).

Outro aspecto é que a natureza interdisciplinar da pesquisa contribui para a
formacéo de equipes de pesquisa compostas por individuos com interesses e abordagens
metodologicas diferentes. Além disso, a combinacdo das pesquisas qualitativas e
quantitativas proporciona uma maior compreensdo dos problemas de pesquisa do que
cada uma das formas isoladamente. Porém, mesmo apresentando tantas vantagens, o

método misto ndo € tdo conhecido quanto as abordagens quantitativas e qualitativas.

Creswell (2010) relata que a estratégia para misturar diferentes métodos surgiu
em 1959, quando Campbell e Fisk utilizaram mdultiplos métodos para estudar a validade
de tracos psicoldgicos. Esses pesquisadores incentivaram outros a utilizar sua matriz de
multiplos métodos, pois, cientes das limitagcdes de cada abordagem, combinaram dados
qualitativos com dados quantitativos. A experiéncia possibilitou a constatacdo de que 0s
vieses inerentes a qualquer método especifico eram neutralizados ou cancelados por
vieses de outros métodos e deu origem a triangulacdo das fontes de dados, uma forma

para convergir os métodos qualitativos e quantitativos.

Assim, a pesquisa de métodos mistos € conhecida como “uma abordagem da
investigacdo que combina ou associa as formas qualitativa e quantitativa”. Segundo
Creswell (2010, p.27), esse método vai além da coleta e analise dos dois tipos de dados,
“envolve o uso das duas abordagens em conjunto, de modo que a forca geral de um

estudo seja maior do que a da pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada”.

Porém, somente no inicio da década de 1990 que a ideia da combinacédo evoluiu
para uma real integracéo, possibilitando que pesquisadores do mundo todo desenvolvam
estratégias de investigagdo dos metodos mistos. Esses estudos, além de resultarem em
varias estratégias, trouxeram inimeros termos que podem ser encontrados na literatura:
multimétodos, de convergéncia, integrados e combinados. Creswell (2010) sintetiza

essas investigacOes em trés estratégias gerais:



a)

b)
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Procedimentos de métodos mistos sequenciais: sdo aqueles que o pesquisador
procura elaborar ou expandir os achados de um método com os de outro método.
Um exemplo seria comegar com uma entrevista qualitativa e prosseguir com um
levantamento quantitativo para que o pesquisador possa fazer generalizacgdes. (p.
39)

Procedimentos de métodos mistos concomitantes: sdo aqueles que convergem ou
misturam dados quantitativos e qualitativos para realizar uma analise abrangente
do problema da pesquisa. Nesse modelo o investigador coleta as duas formas de
dados a0 mesmo tempo e depois integra as informacdes na interpretacdo dos
resultados gerais. Além disso, nesse modelo, o pesquisador pode incorporar uma
forma menor de dados com outra coleta de dados maior para analisar diferentes
tipos de questdes. (p.39).

Procedimentos de métodos mistos transformativos: sdo aqueles que o
pesquisador utiliza enfoque tedrico como uma perspectiva ampla em um projeto
que contém tanto dados quantitativos quanto dados qualitativos. Esse enfoque
proporciona uma estrutura para topicos de interesse, métodos para coleta de
dados e para os resultados ou mudancas previstos pelo estudo. Dentro desse
enfoque pode haver um método de coleta de dados que envolva uma abordagem
sequencial ou concomitante. (p. 40)

Atualmente, tem sido crescente o interesse por essa estratégia, varias revistas

académicas enfatizam a pesquisa de métodos mistos e encorajam essa forma de
investigacdo. Segundo Creswell (2010), a terapia ocupacional, a comunicacao
interpessoal e a prevencdo da AIDS sdo alguns campos da ciéncia social e humana que
tém incorporado essa forma de investigacdo. O autor também menciona que a cada ano
sdo lancados novos livros sobre o assunto, evidenciando que os estudos qualitativos e

guantitativos estdo evoluindo e avancando.

No entanto, Creswell (2010) ressalta que, antes de se fazer a opcdo por uma das

estratégias de métodos mistos, é preciso levar em consideracdo alguns aspectos

importantes:

a distribuicdo do tempo: se a coleta de dados seré realizada sequencialmente ou
concomitantemente. Quando os dados sdo coletados em fase € indiferente quem

vem primeiro, depende da intencdo inicial do pesquisador. Quando os dados sdo
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coletados concomitantemente significa que tanto dados qualitativos e dados
quantitativos serdo coletados ao mesmo tempo. (p. 242)

e atribuicdo do peso: é determinada pela prioridade atribuida a pesquisa qualitativa
e a pesquisa quantitativa. Em alguns estudos pode ser igual, em outros, pode-se
enfatizar um ou outro, depende do interesse do pesquisador. (p. 243)

e combinacgdo: a combinacdo dos dois tipos de dados pode ocorrer em diversos
estagios: na coleta dos dados, na analise dos dados, na interpretacdo dos dados
ou nas trés fases. No entanto, 0 modo como esses dados sdo mixados podem ser
categorizados em: a) combinados, quando os dois bancos de dados s&o mantidos
separados, porém conectados, ou seja, fundidos em pelo menos uma
extremidade do continuo; b) conectados, significa que uma combinacdo da
pesquisa quantitativa e qualitativa esta conectada entre uma analise de dados da
primeira fase da pesquisa e a coleta de dados da segunda fase da pesquisa; c)
integrados, quando os dois bancos de dados realmente sdo fundidos; d)
incorporados, quando os dados sdo coletados apenas para fornecer informacgoes
de apoio, ou seja, o pesquisador incorpora uma forma secundaria de dados
dentro de um estudo mais amplo. (p.243)

e perspectivas de teorizacdo ou transformacdo: é a concep¢do que molda os tipos
de questbes formuladas, quem participa do estudo, como os dados s&o coletados
e as implicacdes extraidas do estudo.(p. 244)

Nesse sentido, a opc¢do pelo método misto se deve a abrangéncia dos objetivos
tracados neste estudo, pois apenas a abordagem qualitativa ou quantitativa ndo daria
conta da complexidade do objeto, visto que, para se verificar a coeréncia tedrica da
abordagem do letramento no Saeb e na Prova Brasil, se faz necessario analisar todas as
etapas do processo, passando pelo referencial tedrico que subsidia essas avaliacdes, a
Matriz de Referéncia que serve de base para a elaboragdo dos itens e os testes

propriamente ditos.

Tendo em vista as consideragdes apontadas por Creswell (2010, p.248-249),
optou-se pela estratégia exploratdria sequencial, visto que esse procedimento envolve
uma primeira fase de coleta e analise de dados qualitativos, seguida de uma segunda
fase de coleta e analise de dados quantitativos. Nessa estratégia, 0 peso maior esta na

qualitativa e os dados sdo combinados por conexdo entre a analise dos dados
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qualitativos e a coleta dos dados quantitativos. O objetivo € utilizar os dados e

resultados quantitativos para auxiliar na interpretacdo dos resultados qualitativos.

Assim, em um primeiro momento, utilizaremos a abordagem qualitativa para
analisar a concepgdo de letramento presente nos documentos e nas Matrizes de
Referéncia e, em uma segunda etapa, utilizaremos a abordagem quantitativa para
analisar a frequéncia dos géneros discursivos nos testes de Lingua Portuguesa do 5° ano
do Ensino Fundamental do Saeb e da Prova Brasil aplicados desde 2005, a fim de
verificar a abordagem do letramento nos testes e a coeréncia entre referencial tedrico,

Matrizes de Referéncia e testes.

Quadro 4 — Modelo visual do projeto Exploratério Sequencial (b)

QUAL quan

QUAL QUAL quan quan Lr;t%rg);ee—
Coleta dos Andlise Coleta dos Andlise Eoda
dados dos dados dados dos dados Analise

Fonte: Creswell (2010, p. 246)

No modelo apresentado, cada notacdo tem um significado e sugerem o seguinte:
a “—” indica uma forma sequencial de coleta de dados; as letras maiusculas
indicam um peso ou prioridade dos dados, da analise dos dados e da interpretacdo dos
dados quantitativos ou qualitativos no estudo. As letras maiusculas indicam a énfase de
uma abordagem ou método; “Quan” e “Qual” representam quantitativo e qualitativo,

respectivamente (CRESWELL, 2010, p. 246).
O método: pesquisa documental

May (2004), Gil (2010) e Moreira (2010) consideram a analise documental
fundamental para diversas areas do conhecimento — Historia, Medicina, Direito,
Psicologia, Educacdo, Ciéncias Contabeis e Ciéncias Sociais, pois fornece sentido para
a natureza das relac@es sociais, politicas e econémicas do passado e do presente, além

de permitir a obtencéo de dados com menor custo e sem o constrangimento dos sujeitos.



77

A conceituacdo de documentos depende da abordagem escolhida. Considerando
a natureza do objeto investigado neste estudo, um dos motivos que justifica a escolha
pela pesquisa documental é que ela fornece um leque bastante variado de abordagens,
pois o0s documentos podem ser analisados como reflexo da realidade,
independentemente de sua interpretacdo ou como representativos dos requerimentos
praticos para os quais foram construidos. Nessa perspectiva, segundo May (2004, p.
212), podem-se examinar os “significados ndo declarados”. “O documento em si é
tomado como representativo de algum padrdo social ou valor de uso subjacente” e se

localiza em um contexto politico e social mais amplo.

Assim, em consonancia com a exposicao de May (2004), considera-se que o que
é registrado nos documentos passa por decisfes, que por sua vez relacionam-se aos
ambientes sociais, politicos e econdmicos dos quais sdo parte e podem ser analisados
ndo apenas pelas informacdes registradas, mas também pelas informacgdes que ficaram
de fora. E nessa perspectiva que, no primeiro capitulo deste trabalho, é descrito o
contexto social, politico e econdmico em que 0 Saeb e a Prova Brasil foram instituidos
no Brasil e o quanto a contextualizacdo das informagdes contidas nos documentos sobre

essas avaliacdes é importante para a atribuicdo de sentido.

Quanto a classificacdo de documentos, May (2004) os categoriza em trés grupos

principais:

e Documentos priméarios, secundarios e terciarios: As fontes primérias
referem-se aqueles materiais que foram escritos ou coletados por aqueles
gue testemunharam de fato os eventos que descrevem. Supde-se com iSS0
que existe uma maior probabilidade desses dados serem uma
representacdo mais precisa dos fatos, tanto em termos da memoria do
autor como de sua proximidade do evento. As fontes secundarias sdo
escritas depois de um evento que o autor ndo testemunhou pessoalmente
e podem apresentar problemas. Ja as fontes tercidrias possibilitam a
localizac&o de outras referéncias, como indices, resumos e bibliografias.
(p.210)

e Documentos publicos e privados: segundo o autor, alguns estudiosos

dividem esses documentos em quatro categorias de acordo com o grau de
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sua acessibilidade: proibidos, restritos, arquivos abertos e publicados
abertos. (211)

e Documentos solicitados e ndo-solicitados: essa distin¢do foi introduzida
com base na compreensdo de que alguns documentos foram produzidos
visando a pesquisa enquanto outros para uso pessoal. O autor
exemplifica mencionando o uso do diario, que quando utilizado na
pesquisa social pelas pessoas para registrar eventos particulares, mesmo
sendo de consumo pessoal, ele é enderecado a um publico determinado,
com fins especificos. (p.211)

Além da classificacdo proposta, o autor sugere ainda quatro critérios que se
devem levar em consideracdo ao se avaliar a qualidade das evidéncias disponiveis a
partir de fontes documentais: autenticidade, credibilidade, representatividade e
significado. Dessa forma, o método de pesquisa documental fornece a base teorica
necessaria para classificar, organizar, selecionar e analisar 0s documentos que serdo

utilizados neste estudo.
Estratégia: analise de contetdo

A estratégia de andlise de contetdo vem ganhando espago desde 1915 e define
como objeto de estudo o comportamento humano e suas manifestacOes: a expressao
verbal, seus enunciados e suas mensagens. Em sua origem, a distingdo entre a tradicéo
filoséfica e a tradicdo psicologica se deu baseada nos critérios de cientificidade
aplicaveis as ciéncias naturais, “onde a observagdo, a verificagdo e a experimentagdo
sao tidas como condicdes indispensdveis para a criagdo de principios, leis e teorias”,
marcas do positivismo, para os quais o rigor cientifico invocado é o da medida,
objetividade, neutralidade e quantificacdo (FRANCO, 2008, p.8).

No entanto, devido ao progresso da documentacdo e ao desenvolvimento da
linguistica aplicada, por volta de 1930 varios estudos questionaram a andlise de
conteddo na perspectiva positivista e apresentaram uma abordagem metodoldgica
critica, apoiada numa concep¢do de ciéncia critica que reconhece o papel ativo do
sujeito na producdo do conhecimento. Além disso, a anélise de conteudo passou a

considerar que a emissao das mensagens, sejam elas verbais, silenciosas ou simbdlicas,
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estd necessariamente vinculada as condi¢des contextuais de seus produtores (FRANCO,
2008, p.8).

A anélise de contetido se situa em um delineamento mais amplo da teoria da
comunicacdo e tem como ponto de partida a mensagem. Franco (2008, p. 25-26)
considera que é preciso buscar as causas e os efeitos da mensagem e ter cuidado para
ndo se limitar a mera descric¢éo, 0 que traria pouca contribui¢do sobre as caracteristicas
dos produtores. Nessa perspectiva trés pressupostos basicos devem ser levados em
consideracdo: a) toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente,
uma grande quantidade de informacdes sobre seu autor; b) o produtor/autor é antes de
tudo um selecionador e essa sele¢do ¢ arbitraria; c) a “teoria” da qual o autor é o

expositor orienta sua concepc¢éo da realidade.

O contetdo de uma comunicacdo permite infinitas extrapolacbes e valiosas
interpretacdes. Mas, segundo Franco (2004), é dela que se deve partir e ndo de
suposicdes, que podem produzir resultados equivocados. Outro aspecto que deve ser
considerado ao se utilizar a analise de conteudo é que essa estratégia permite que sejam
realizadas inferéncias sobre qualquer um dos processos basicos de comunicacado: a fonte
emissora; o processo codificador que resulta em uma mensagem; o detectador ou
recipiente da mensagem; e o processo decodificador, ou seja, “produzir inferéncias em
analise de conteldo tem um significado bastante explicito e pressupde a comparacéo
dos dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com 0s pressupostos tedricos de
diferentes concepgdes de mundo, de individuo e de sociedade” (FRANCO, 2004, p.
31).

Para Janior (2010, p. 287-288), a analise de contetdo requer do pesquisador a

consideracdo dos seguintes aspectos:

e Os dados, tais como se apresentam ao analista: os dados sdo 0s
elementos basicos da anélise de conteudo.

e O contexto dos dados: as condi¢cbes do contexto influenciam na
construcdo do discurso.

e O conhecimento do pesquisador: os interesses e o conhecimento do
pesquisador também determinam a construcdo do contexto dentro do

qual serdo realizadas suas inferéncias.
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e O objetivo da analise de contetdo: em toda analise de conteido deve-se
enunciar, com clareza, a finalidade ou o objetivo das inferéncias.

e A inferéncia como tarefa intelectual basica: a tarefa de toda analise de
conteddo consiste em relacionar os dados obtidos com alguns aspectos
de seu contexto.

e A validade como critério de sucesso: € necessario que Sejam
estabelecidos critérios para a validagdo dos resultados, para que outras

pessoas possam comprovar se as inferéncias sdo de fato exatas.

Com base no que foi exposto, serd utilizada a estratégia de analise de conteudo
porque é uma técnica hibrida, que faz a ponte entre o formalismo estatistico e a analise
qualitativa de materiais, algo que foi proposto desde que os objetivos foram tracados.
Além disso, a analise de conteldo oscila entre os dois polos, valorizando aspectos
qualitativos ou quantitativos, conforme o interesse do pesquisador (JUNIOR, 2010).

Diante das varias possibilidades que essa técnica oferece, optou-se por uma
abordagem critica da analise de conteldo que reconhece o papel ativo do sujeito na
producdo do conhecimento e as condi¢cdes contextuais de seus produtores. Assim,
visando a coeréncia com a abordagem tedrica escolhida, na proxima secdo serdo

descritos o papel do pesquisador e o contexto no qual os dados foram recolhidos.

O papel do pesquisador e o processo de coleta de dados

Considerando que este estudo foi organizado em trés etapas de andlise e que as
duas primeiras (analise dos documentos e Matrizes de Referéncia) sdo qualitativas e a
terceira (instrumentos) quantitativa, € importante ressaltar que a pesquisa qualitativa
tem como paradigma o “interpretativismo”. Nessa perspectiva ndo ha como observar o
mundo desconectado de suas praticas sociais e significados. “Portanto, ndo existe uma
analise de fatos culturais absolutamente objetiva, pois essa ndo pode ser dissociada
completamente da crenga e da visdo de mundo do pesquisador”’(BORTONI-RICARDO,
2008, p. 58). No “paradigma interpretativista”, a investigagdo ndo é neutra, mas reflete

um olhar particular do pesquisador que é influenciado pelo contexto social da pesquisa.

O papel do pesquisador
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A percepcdo sobre algo é moldada pelas experiéncias que um individuo tem,
minha percepgdo sobre letramento e avaliagdo, em especial a avaliagdo externa, tem
sido influenciada por minhas experiéncias pessoais. Quando trabalhei como professora
da primeira fase do Ensino Fundamental (12 a 42 série) na rede publica de Anapolis - GO
e do Distrito Federal — DF, de janeiro de 1995 a dezembro de 2004, sempre me
preocupei com o0s niveis de desempenho em leitura e escrita que os alunos
apresentavam, pois, no geral, esse desempenho estava aquém do esperado para a série.
Posteriormente, em 2005, ingressei no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira — INEP como Técnica em Assuntos Educacionais (TAE). Devido a minha
atuacdo profissional no ensino fundamental e minha formacéo académica (Pedagogia),
fui designada para trabalhar no processo de construcéo dos testes de Lingua Portuguesa

desse nivel de ensino, especialmente com o Saeb e a Prova Brasil.

Estar imersa no contexto dessas avaliagcbes aumentou minha sensibilidade e
consciéncia para entender a complexidade que é avaliar o letramento por meio de testes
padronizados e me levou a refletir sobre as implicagdes que a preparacdo de um teste
como este envolve. Assim, a imersdo nesse contexto me influenciou e me motivou a

querer entender melhor esse processo.

Procedimentos de coleta de dados - Documentos

Considerando a classificagdo de documentos sugerida por May (2004, p. 210-
211), explicitada no inicio deste capitulo, e o objetivo de pesquisa, foram selecionados
documentos publicos, oriundos de fontes primarias que abordam a concepgdo tedrica
que fundamenta a avaliacdo de Lingua Portuguesa do Saeb e da Prova Brasil. Num
estagio inicial, foram grifadas, nos textos dos documentos, palavras, frases ou trechos
que sintetizavam um conceito, apontavam uma proposta, definiam uma concepg¢édo ou
simplesmente expressavam uma ideia que parecia ter relevancia no bojo do assunto em

discussao.

E importante esclarecer que parte dos documentos utilizados na pesquisa é de
dominio publico e podem ser encontrados em bibliotecas e na internet, no proprio site
do Inep, porém outra parte dos documentos utilizados neste estudo é sigilosa e encontra-
se armazenada no Banco Nacional de Itens (BNI), localizado no préprio Inep, cujo
acesso é permitido somente mediante autorizacéo e assinatura de termo de sigilo. Nesse

sentido, cientes das questdes eticas que envolvem esses procedimentos, solicitamos



82

autorizacdo formal por mensagem eletrénica a Diretoria de Avaliagdo da Educacgédo

Bésica e a Coordenacao Geral de Instrumentos e Medidas (CGIM)

Em uma primeira etapa, a investigagdo teve inicio no proprio ambiente de
trabalho, porém, devido ao numero reduzido de documentos encontrados, fez-se
necessario buscar esses materiais no Centro de Informacédo e Biblioteca em Educacao
(Cibec), que publica e arquiva a maioria dos documentos sobre o Saeb, Prova Brasil,
Enem, Encceja, Pisa, entre outras avaliagdes realizadas pelo Instituto. Nessa fase do
estudo, realizou-se o que Gil (2010) e Franco (2008) denominam “leitura flutuante”.
Foram lidos todos os documentos encontrados sobre o Saeb e a Prova Brasil,
compreendendo relatorios, guias, atas, documentos introdutérios, a fim de encontrar

informacdes que tratavam dos aspectos tedricos dessas avaliagGes.

Devido a quantidade de informacbes coletadas, esses documentos foram
organizados em pastas por ordem cronoldgica de publicacdo, a0 mesmo tempo em que
se dava prosseguimento a coleta de dados. As leituras e os fichamentos tiveram papel
central nessa fase. Para cada documento foi criada uma ficha de leitura contendo
resumo, referéncia bibliografica da publicacdo, além de transcricbes de trechos que

remetiam a concepgdes tedricas (Cf. Apéndice A).

Ap0s a primeira leitura, observou-se que os textos sobre o Saeb e a Prova Brasil
se repetiam nas diversas publicacfes e que apenas alguns documentos tratavam de
forma mais detalhada e densa de questbes tedricas, que remetiam a concepcao de
letramento, objeto dessa investigacdo. Assim, devido a grande quantidade de
informacdes coletadas, definiu-se que os documentos que comporiam a analise, seriam

aqueles que abordassem aspectos tedricos, relacionados a concepcao de letramento.

Assim, dessas acOes resultaram dois quadros. O primeiro deles apresenta a
relagdo de todo o material lido e a sintese do conteido de cada documento (Cf. Quadro
5), seguindo a ordem cronoldgica das publicacfes. O segundo apresenta 0s documentos

selecionados para analise nessa primeira etapa do estudo. (Cf. Quadro 6)

Procedimentos de Coleta de dados - Matrizes de Referéncia

Na segunda etapa, quatro documentos foram intencionalmente selecionados: as
Matrizes de Referéncia - dos anos de 1995, 1997, 1999 e 2001-, porque além destes

documentos orientarem a elaboracdo dos itens que compBem os testes, &€ possivel
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inferir, pela analise do conjunto de habilidades contempladas e os topicos elencados
nessas Matrizes, qual concepcao de letramento esta implicita nesses documentos e se a
concepgdo encontrada corresponde aquela presente nos referenciais tedricos do exame.
Outro motivo que justifica a escolha desses documentos sdo as datas de publicacédo, que
coincidem com o periodo em que as Matrizes foram reformuladas, o que pode
possibilitar melhor compreensdo sobre as modificagdes e como elas contribuiram ou

n&o para aprimorar a avaliagdo do letramento (Cf. Quadro 7).

Procedimentos de Coleta de dados - Testes

Para a terceira e Ultima etapa, considerada quantitativa, selecionou-se, dentre as
diversas possibilidades que uma analise como essa oferece, apenas 0s géneros
discursivos dos testes de Lingua Portuguesa, aplicados no 5° ano do Ensino
Fundamental, desde 1995, visando identificar qual género discursivo predomina nos

testes do Saeb e da Prova Brasil e qual concepgéo de letramento os testes refletem.

A principio, a coleta consistiu em criar um banco de dados™ contendo diversas
informagbes sobre os testes. Essas informacdes resultaram em um quadro™® que
continha: o cddigo do texto e do item no BNI, o titulo do texto, o descritor, 0 gabarito, o
género discursivo e percentual de acertos das alternativas. No entanto, a medida que o
projeto de pesquisa ia se delineando e os objetivos foram ficando mais claros, concluiu-
se que a informacdo mais relevante para o alcance dos objetivos propostos era sobre 0s

géneros discursivos que compdem esses testes.

Cabe esclarecer que muitas dessas informacgdes que compuseram o banco de
dados estavam disponiveis no BNI. Porém, a categorizacdo dos géneros discursivos dos
testes do Saeb e da Prova Brasil, das edi¢cGes de 1995, 1997,1999, 2001, 2003, 2005,
2007, 2009 e 2011 foi realizada pela propria pesquisadora. Tal categorizacdo foi
embasada pelo quadro geral de distribuicdo dos géneros da oralidade e escrita no

11 Cf. Mundstock, E. et al. (2006, p.4): “Banco de dados é um conjunto de dados registrados em uma
planilha, em forma de matriz, com “n” linhas, correspondentes aos casos em estudo e “p” colunas,
correspondentes as varidveis em estudo ou itens de um questionario. O ndmero de casos (nimero de
linhas da matriz) deve ser, em geral, maior do que o nimero de varidveis em estudo (nimero de
colunas)”.

12 Os dados desse quadro, segundo o BNI, séo sigilosos e ndo foram autorizados para a publicacdo. Por

esse motivo, ndo constam essas informacdes no corpo do trabalho e nem em anexo.
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enquadre dos respectivos dominios discursivos de Marcuschi, publicado em 2008, no

livro Producéo textual, analise de géneros e compreenséao.

E importante mencionar que ndo se tem a intencéo de classificar nenhum género,

pois, consoante Bakhtin (2003, p. 281), “ndo ha razdo para minimizar a extrema

heterogeneidade dos géneros do discurso”. O que se pretende ¢ apenas mostrar como 0s

géneros discursivos foram contemplados e distribuidos nessa avaliagdo, pois 0s géneros

utilizados na construcdo dos testes sinalizam escolhas, objetivos e posicionamentos que

refletem concepcOes tedricas que embora ndo estejam explicitadas podem auxiliar na

compreensdo sobre qual letramento o Saeb e a Prova Brasil tém aferido de fato.

Quadro 5 — Primeira etapa de organizacédo do material

Ano Titulo Caracterizacao do material Caracterizacao do
contetdo das fichas
1990 | Relatério do Sistema | O relatério relata o esforco do MEC | Referéncia completa do
Nacional de Avaliacho | para implementar um sistema de | periodico, nimero  de
da Educacdo Bésica — | avaliacdo no pais e o percurso trilhado | péginas, local em que foi
1990 * até a implementacdo do Saeb. encontrado, respectiva
identificacdo catalografica;
resumo e citacBes de alguns
trechos, acrescido de
observacdes.
Saeb 1993: Sistema | O relatdrio apresenta os principais | Mesma caracterizagdo.
Nacional de Avaliacdo | resultados de desempenho obtidos no
da Educagdo Bésica ciclo de 1993.
1993 | Relatério do 2° ciclo de | O documento traz detalhes sobre os | Mesma caracterizacéo.
afericdo sistema | aspectos metodoldgicos, resultados,
nacional de avaliacdo | dados contextuais e algumas analises
da educacdo bésica sobre o0s questionarios aplicados aos
professores, aos diretores e aos alunos.
Relatério do 2° ciclo de | Anexo | do Relatdrio do 2° ciclo de | Mesma caracterizagdo.
afericdo de sistema | afericdo do Saeb contendo os
nacional de avaliacdo | instrumentos aplicados no ciclo de
da educacdo bésica: | 1993.
anexo |
Relatdrio do 2° ciclo de | Anexo Il do Relatdrio do 2° ciclo de | Mesma caracterizagéo.
afericdlo de sistema | afericdo do Saeb contendo as tabelas
nacional de avaliacdo | com a quantidade de diretores,
da educacdo basica: | professores, alunos e  escolas
anexo |l investigadas no ciclo de 1993
Dados preliminares do | Relatdrio preliminar de desempenho. Mesma caracterizagéo.
Saeb/ 95
Resultados do Saeb/95: | Relatdrio das caracteristicas fisicas das | Mesma caracterizagéo.
1995 | a escola que os alunos | escolas, os recursos pedagdgicos, 0s
frequentam recursos financeiros e 0s recursos
humanos por Regides e Brasil.
Resultados do Saeb/ | Relatério dos resultados por Brasil e | Mesma caracterizagéo.

13 Os titulos dos documentos ndo foram uniformizados porque se optou por registrar os titulos conforme
constam nos documentos originais.
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95: escalas de
proficiéncia

Regides nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica, constam as
escalas de proficiéncia de cada area.

Saeb 95: relatério final.

Relatério do processo de construcéo
das escalas de desempenho, contendo
informacdes sobre a metodologia e o0s
dados de contexto.

Mesma caracterizago.

Saeb-95: relatério | Relatério apresenta informacGes sobre | Mesma caracterizacao.
técnico aspectos metodoldgicos, 0

desempenho dos alunos, o perfil

demogréafico e socioecondmico dos

alunos e os niveis de proficiéncia.
Saeb 95: resultados | Relatorio de resultados nas areas de | Mesma caracterizagéo.
estaduais Lingua Portuguesa e Matematica por

Regido e UF.
Saeb  95:  resumo | Boletim informativo sobre o processo | Mesma caracterizacdo.
executivo de elaboracdo das escalas de

proficiéncia de Lingua Portuguesa e

Matematica do Saeb, as habilidades e

0s conteldos examinados,  0S

principais resultados e informacGes

coletadas pelo exame.
Matrizes  curriculares | Matrizes de Referéncia de Lingua | Mesma caracterizagéo.
de Referéncia para o | Portuguesa, Matemética, Ciéncias,
Saeb 1997 Fisica, Quimica e Biologia.
Saeb 97 Primeiros | Relatério  dos  resultados  de | Mesma caracterizacdo.
Resultados desempenho nas areas de Lingua

1997 Portuguesa, Mat_emética e Ciér)cias,

por nivel de ensino (4% e 82 série do

E.F e 32 série do E.M.)
O perfil da escola | Estudo sobre as caracteristicas dos | Mesma caracterizacdo.

brasileira: um estudo a
partir dos dados do
Saeb 97

professores, dos diretores, da
infraestrutura fisica das escolas e das
condigdes de trabalho do magistério.

O perfil do aluno
brasileiro: um estudo a
partir dos dados do
Saeb 97.

Considerando os dados de 1997, o
documento traz as  principais
caracteristicas dos alunos que
permanece no sistema educacional e
dados importantes sobre distor¢do
idade/série, repeténcia, evasdo, atraso
no inicio da escolarizacdo, interacdo
com o computador, habitos de estudo
e interesse familiar pela escolaridade.

Mesma caracterizagéo.

Bases para um ensino

Boletim informativo sobre o Inep e os

Mesma caracterizagao.

1999

de qualidade. processos de avaliacéo que
desenvolve.
Matrizes curriculares | Matrizes de Referéncia de Lingua | Mesma caracterizagéo.

de referéncia para o
Saeb 1999

Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Fisica, Quimica e
Biologia.

Niveis de desempenho
de Lingua Portuguesa e

Relatério pedagégico dos niveis da
escala de desempenho do Saeb

Mesma caracterizagéo.

Matematica: Saeb: | ilustrados com exemplos de itens,
resultados 99 seguido da descricdo das habilidades
que caracterizam cada nivel nas areas
de Lingua Portuguesa e Matematica.
Relatério: Saeb: | Resultados comparados do Saeb: | Mesma caracterizagao.
resultados 99. Brasilia | 1995, 1997 e 1999, contendo

informagBes contextuais relacionadas
ao desempenho dos alunos.
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Relatorio Saeb 2001:
Lingua Portuguesa

Relatério de desempenho por tépico
da  Matriz com  comentérios
pedagdgicos sobre os itens.

Mesma caracterizagéo.

Relatério sintese de
divulgacéo dos
resultados: Saeb 2001

Relatério pedagdgico dos niveis da
escala de desempenho do Saeb
ilustrados com exemplos de itens,
seguido da descricdo das habilidades
que caracterizam cada nivel nas areas
de Lingua Portuguesa e Matematica.

Mesma caracterizago.

2001 Saeb  2001: novas | Relatério  descritivo  sobre  a | Mesma caracterizagao.

perspectivas metodologia, pressupostos tedricos,

dados contextuais e as mudancas

ocorridas no ciclo de 2001.
Saeb 2001: relatorio | Relatério sobre a metodologia, a | Mesma caracterizagéo.
nacional interpretacdo  das  escalas  de

proficiéncia, os itens e comentarios

pedagdgicos, e algumas analises

envolvendo os dados contextuais.
Relatdrio nacional | Relatdrio geral sobre a série historica | Mesma caracterizagéo.
Saeb 2003 do Saeb, a metodologia, a

2003

interpretacdo das escalas, o plano
amostral, os questionarios contextuais
e algumas analises envolvendo dados
contextuais.

Guia para elaboracéo
de itens de Lingua
Portuguesa

Documento que orienta como deve ser
0 processo de elaboracdo dos itens e
suas etapas e traz recomendacdes
técnicas e formais.

Mesma caracterizagéo.

Resultados do Saeb | O documento é composto por | Mesma caracterizagdo.
. . informacBes gerais do  Sistema
2003: Brasil, Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Basica — Saeb.
PDE: plano de | Relatério pedag6gico de Lingua | Mesma caracterizagdo.
desenvolvimento  da | Portuguesa e Matematica, contendo
educacéo: ensino | exemplos de itens, comentarios sobre
fundamental. as habilidades aferidas e o resultado
obtido pelos alunos.
PDE: plano de | Relatério pedag6gico de Lingua | Mesma caracterizacdo.
desenvolvimento  da | Portuguesa e Matemética, contendo
educacao: ensino | exemplos de itens, comentérios sobre
2009 | Medio. as habilidades aferidas e o resultado
obtido pelos alunos.
Lingua Portuguesa: | Relatério pedagdgico organizado por | Mesma caracterizacdo.
orientacbes para o | niveis de desempenho, contendo 0s

professor, Saeb/ Prova
Brasil, 42 série/5° ano,
ensino fundamental

descritores e 0S Q&neros mais
presentes em cada nivel, acompanhado
de exemplos de itens com a sua
interpretacdo pedagdgica.

Fonte: Dados da pesquisa (2012).

Quadro 6 — Segunda etapa de organizacgédo do material

Ano Titulo Descricéo do material
Saeb/95: relatério | O relatério é composto por uma breve introdugdo, que apresenta 0s
1995 final. Brasilia objetivos dessa edigdo do exame e as principais mudangas ocorridas

nesse ciclo. Apresenta de forma detalhada a metodologia utilizada
para definir a amostra, os instrumentos, os procedimentos de coleta e
analise de dados e como foi realizada a interpretagdo. Traz também
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informacdes detalhadas sobre o processo de construcdo da escala de
proficiéncia nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. Além
disso, o documento traz a Matriz de Referéncia utilizada em 1995
para embasar a construcdo dos itens e o desenvolvimento médio
demonstrado pelos alunos.

1997

Matrizes
Curriculares de
Referéncia para o

O documento é composto pelas Matrizes de Referéncia de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia. Além
das Matrizes, o relatério traz uma breve introducdo explicando o

Saeb 1997 processo de producdo desse documento, apresenta algumas ideias
gerais sobre a concepgdo tedrica que norteou o trabalho e uma breve
reflexdo tedrica que antecede cada Matriz de Referéncia.

Matrizes O documento é composto pelas Matrizes de Referéncia de Lingua

Curriculares de | Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Fisica,

1999 Referéncia para o | Quimica e~BioIogia, por uma breve introdugéo ez<p|icando 0 processo

Saeb 1999 de producéo desse documento, por uma explicacdo sobre a concepgédo
tedrica que embasou a construgdo das Matrizes e por uma breve
reflexdo tedrica sobre cada area do conhecimento.

Saeb 2001: novas | O documento é constituido de um prefacio que contextualiza a edigéo

perspectivas de 2001 e uma introducdo que informa quais sdo 0s objetivos e a
metodologia utilizada pelo Saeb. O primeiro capitulo trata dos
pressupostos tedricos da avaliagdo. O segundo capitulo descreve as
principais mudangas ocorridas nesse ciclo. O terceiro capitulo traz
uma breve exposicdo tedrica nas &reas de Lingua Portuguesa e
Matematica e as Matrizes de Referéncia. O quarto capitulo descreve a
metodologia utilizada para organizar e construir as provas. O quinto
capitulo descreve a forma como os questionarios foram organizados e
0 sexto e Udltimo capitulo explica como foi constituido o plano
amostral do exame.

Relatorio Saeb | O documento é composto por uma introducéo que traz informacdes

2001: Lingua | gerais sobre a situacdo da educacdo no pais nesse periodo, por uma

2001 Portuguesa apre_sentagéo geral d9 Saeb, contendo infor(nacgégs sobre as séries
avaliadas, a construgdo dos testes e 0s questionarios; por uma carta
direcionada aos professores e diretores escolares e os resultados de
desempenho por topico da Matriz com comentéarios pedagdgicos
sobre os itens e 0 desempenho dos alunos.

Saeb 2001: relatério | O documento é composto por uma introdugdo que traz informagdes

nacional gerais sobre a situacdo da educacdo no pais nesse periodo, seguido
por uma apresentacdo geral do Saeb contendo informagdes sobre as
séries avaliadas, a construcdo dos testes e 0s questionarios. O
relatério apresenta a metodologia utilizada para obter os resultados e
explicacbes sobre os graficos apresentados e as escalas de
proficiéncia de Lingua Portuguesa e Matematica. Também consta do
documento exemplos de itens e seus respectivos resultados que
representam diferentes niveis da escala, acrescidos de comentarios
pedagogicos.

Guia para | Documento que orienta como deve ser o processo de elaboragdo dos

2003 elaboracdo de ,itens itens e suas~etapas e traz recomenda(;(")fes técnicas e formais a respeito

de Lingua | da construcdo dos enunciados, alternativas e selecdo dos textos.

Portuguesa

PDE: plano de | Relatério pedagdgico de Lingua Portuguesa e Matematica, contendo

2009 desenvolvimento da | exemplos de itens, comentarios sobre as habilidades aferidas e o

educagdo:  ensino | resultado obtido pelos alunos.

fundamental.
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Lingua Portuguesa: | O documento é um relatdrio pedagdgico constituido por uma
orientacdes para 0 | apresentacdo que explica a finalidade do documento e o publico alvo
professor, Saeb/ | a quem se dirige; uma introducdo que esclarece posicionamentos
Prova Brasil, 42 | tedricos na area de Lingua Portuguesa, diferencas entre matriz
série/5° ano, ensino | curricular e matriz de referéncia; os topicos e descritores da matriz e
fundamental 0s niveis de competéncia, bem como os critérios utilizados para
organiza-los. Sdo apresentados os descritores e 0s géneros mais
presentes em cada nivel, acompanhado de exemplos de itens com a
sua interpretacdo pedagdgica.

Fonte: Dados da pesquisa (2012).

Quadro 7 — Documentos selecionados por etapas de analise

Etapas Titulo

Saeb/95: relatério final. Brasilia

Matrizes Curriculares de Referéncia para o Saeb 1997

Matrizes Curriculares de Referéncia para o Saeb 1999

Relatério Saeb 2001: Lingua Portuguesa

Saeb 2001: novas perspectivas

Saeb 2001: relatdrio nacional

PDE: plano de desenvolvimento da educacdo: ensino fundamental.

Lingua Portuguesa: orientacdes para o professor, Saeb/ Prova Brasil, 4% série/5° ano, ensino
fundamental

Matriz de Referéncia 1995

Matriz de Referéncia 1997

Matriz de Referéncia 1999

Matriz de Referéncia 2001

M Testes de Lingua Portuguesa do 5° ano do Saeb e da Prova Brasil 1995, 1997, 1999, 2001,
2003, 2005, 2007, 2009, 2011.

Fonte: Dados da pesquisa (2012).
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CAPITULO 4 LETRAMENTO NO SAEB E NA PROVA BRASIL — ANALISES

Neste quarto capitulo, sdo apresentados os resultados das analises e
interpretagdes, com base nos dados coletados, por meio dos documentos investigados
(referencial tedrico, Matrizes de Referéncia e testes). Essas analises tiveram como eixo
norteador a questdo de pesquisa apresentada no inicio deste estudo: A concepc¢do de
letramento expressa nos documentos estd contemplada na Matriz de Referéncia e nos

testes do Saeb e da Prova Brasil?

A estrutura adotada para a anélise e interpretacdo dos dados corresponde aos trés
tipos de documentos investigados. Nesse processo procurou-se, primeiramente,
perseguir os objetivos especificos delineados para esta pesquisa, para somente, ao final
da andlise, alcangar o objetivo geral que é: “Analisar se a concepcdo teorica de
letramento presente nos documentos que subsidiam o Saeb e a Prova Brasil corresponde
a concepcao teorica presente nas Matrizes de Referéncia e nos testes de Lingua

Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental aplicados desde 1995”.

A fim de facilitar a compreensédo, optou-se por apresentar os procedimentos
utilizados para realizar as analises ao inicio de cada etapa, visto que voltar ao Capitulo

3, que trata da metodologia, poderia comprometer o entendimento.

Assim, este capitulo estd organizado em trés secBes, a saber: a primeira, a
analise dos documentos que faz mencdo a concepcao teorica de letramento adotada pelo
Saeb e a Prova Brasil; a segunda, a analise das Matrizes de Referéncia, bem como as
mudancas ocorridas desde a sua primeira formulacdo, até a versdo em vigéncia; e a
ultima etapa, a tabulacdo e andlise dos géneros utilizados nos testes produzidos desde
1995.

Procedimentos de analise — Documentos

Diante do objetivo especifico delineado para essa etapa do estudo que visa
identificar qual concepcao de letramento esta presente nos documentos que subsidiam o
Saeb e a Prova Brasil e as sugestdes de codificacdo e categorizagdo fornecidas por

Bardin (2011, p.134), definiu-se que a unidade de registro** mais adequada para atingir

14 Cf. L. Bardin (2011, p. 134): “A unidade de registro — E a unidade de significacdo codificada e
corresponde ao segmento de contetdo considerado unidade de base, visando a categorizagdo e a
contagem frequencial. A unidade de registro pode ser de natureza e de dimensGes muito variaveis.
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esse objetivo seria 0 tema, pois, segundo Bardin (2011, p.135), “fazer uma analise
temaética consiste em descobrir os "ndcleos de sentido” que compdem a comunicacédo e
cuja presenca ou frequéncia de aparicdo pode significar alguma coisa para o objetivo

analitico escolhido”.

Assim, num estagio inicial, procurou-se contextualizar os fragmentos dos textos
em analise informando a natureza do documento, a finalidade, a caracterizagdo e 0s
critérios utilizados para sua sele¢cdo ou ndo, o que Bardin (2011, p.137) considera como
unidade de contexto'®, que sdo informagdes indispensdveis “para que se possa

compreender a significacao exata da unidade de registro”.

Paralelamente a esses procedimentos foram grifados nos documentos trechos
que sintetizavam um conceito, apontavam uma proposta, definiam uma concepcao de
letramento. Nessa etapa foi averiguada a frequéncia com que os documentos analisados
abordavam a questdo do letramento e quais eram as principais influéncias teoricas que
subsidiaram a formulacdo desses exames, considerando: o uso das abordagens
cientificas em seus postulados teodrico-metodoldgicos, identificando continuos e
descontinuos tedricos desde a instituicdo do Saeb em 1990; verificando, por exemplo, se
houve no decorrer desse periodo reformulacdes conceituais ou surgimento de novos

conceitos relacionados ao letramento.

Dessas analises emergiram quatro categorias que apontam para as duas
concepcdes de letramento apresentadas no Capitulo 2, modelo autbnomo e modelo
ideologico: a) énfase nas habilidades individuais; b) preocupacdo com o uso da
linguagem e com as praticas sociais; ¢) destaque para os beneficios do letramento; d)
concepgdo critica e abrangente do letramento. Essas categorias foram utilizadas para
analisar todos os documentos que apresentavam trechos que mencionavam 0S
pressupostos tedricos adotados no Saeb e na Prova Brasil. Com esse procedimento, foi
possivel verificar qual a frequéncia com que determinadas categorias apareciam e

realizar inferéncias sobre a presenca (ou auséncia) de outras (Cf. Apéndice B).

Reina certa ambiguidade no que diz respeito aos critérios de distingdo das unidades de registro.
Efetivamente, executam-se certos recortes em nivel semantico, por exemplo, o "tema", enquanto que
outros séo feitos em um nivel aparentemente linguistico, como a "palavra" ou a "frase"”.

15 Cf. L. Bardin (2011, p. 137): “A unidade de contexto - serve de unidade de compreensdo para
codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as
da unidade de registro) sdo dtimas para que se possa compreender a significacdo exata da unidade de

registro. Esta pode, por exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo para o tema”.
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Tal categorizacdo dos trechos dos documentos em analise permitiu identificar
duas concepcoes de letramento: o modelo autbnomo e o modelo ideol6gico, este dltimo,
segundo Soares (2009, p. 72), se desdobra em duas interpretacdes, nomeada pela

pesquisadora como “liberal” e “revolucionaria”.

Andlise dos documentos que subsidiam o Saeb e a Prova Brasil

Conforme consta no Quadro 6, do Capitulo 3 deste estudo, o relatorio de 1990
ndo foi selecionado porque ndo se enquadra nos critérios estabelecidos para analise,
visto que ndo apresenta esclarecimentos sobre a abordagem tedrica adotada em Lingua
Portuguesa, principalmente no que se refere a abordagem do letramento, nosso objeto
em discussdo. O relatorio de 1990 traz uma grade de correcdo para o teste de redacgdo
contendo os elementos que deveriam ser observados na correcdo, bem como o valor
atribuido a cada item, porém, como o teste de redacdo foi retirado das edicOes

subsequentes, optou-se por deixar a analise das redacdes para outro momento.

No que se refere aos testes de Lingua Portuguesa, o relatério de 1990 néo traz
informacdes sobre as habilidades aferidas, nem sobre as concepgdes tedricas adotadas.
No texto constam apenas informacdes gerais sobre os resultados obtidos pelos alunos
nas séries avaliadas (12, 3?2 5% e 72 séries), conforme estd exemplificado nos trechos

abaixo:

A média nacional obtida pela 32 série na prova de Portugués (62,9 pontos) é
levemente superior ao desempenho mostrado pela 12 série (56, 8 pontos)
embora ainda represente aproximadamente 2/3 do minimo exigivel. [...] Pela
tabela R.7 é possivel observar que s6 4,9% dos alunos atingiram o patamar
dos 90 aos 100 pontos. Se a média global da 32 série € mais elevada do que a
da 12 a proporc¢do de alunos nessa faixa é menor, devido a concentragdo nas
faixas dos 60 aos 80 pontos. (INEP, 1992. p.90-91)

A média nacional da 52 série em Portugués, com 51, 9 pontos, continua no
padréo levemente acima dos 50% do minimo. Salvo a regido Nordeste, com
46,8 pontos, as restantes regides localizam-se bem perto da média nacional.
[...] Apesar da média global de 51,9 pontos, menos de 1% dos alunos atingiu
o0 patamar dos 90 aos 100 pontos (R.11). Ja as faixas que vao dos 40 aos 70
pontos concentram 68% dos alunos. Tomando separadamente as UF nas
melhores situagBes (Amazonas e Goias) 4,2 e 3,4% dos alunos atingem o
patamar dos conteddos minimos e em 8 UF, nenhum aluno chegou a esse
patamar. (INEP, 1992. p.91)

Em relacdo ao ciclo de 1993, foram encontrados quatro documentos: Relatorio
do 2° ciclo de aferi¢do sistema nacional de avaliac@o da educacgéo basica e dois anexos
contendo tabelas, graficos e os instrumentos aplicados nessa edi¢do e o documento Saeb

1993 — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo Basica, um relatorio que apresenta
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o0s principais resultados de 1993. Porém, nenhum desses documentos explicita qual a

concepgdo tedrica adotada para respaldar a construcdo dos testes de Lingua Portuguesa;

0 documento Relatério do 2° ciclo de afericdo sistema nacional de avaliacdo da

educacdo bésica traz apenas a lista de contetdos que serviu de base para a elaboracéo

dos itens que compuseram os testes, conforme exemplifica o trecho em destaque

O contetdo curricular minimo de Portugués da 12 série, que serviu de base
para a elaboracdo dos testes de rendimento, pode ser sintetizado em trés
grandes subareas: Linguagem oral, Leitura e Escrita. (BRASIL, 1995, p.100)

a)

b)

c)

Linguagem oral;: ampliacdo da capacidade de produzir e compreender
a linguagem oral em diferentes situaces de comunicacdo: discussdes
e debates sobre temas diversos; conversas informais sobre fatos e
acontecimentos vivenciados pelos alunos a partir de desenhos,
gravuras, cartazes, etc.; entrevistas, relatorios orais de visitas,
excursdes e jornal falado; reelaboracdo de frases ambiguas;
aperfeicoamento da capacidade de audigdo de musicas, textos e fatos.
Leitura: ler com compreensdo diferentes tipos de textos; inventar
historias; identificar nomes, pessoas e objetos; identificar rimas e
letras omitidas em palavras; substituir letras para formar novas
palavras; criar, desenhar, completar, mudar inicio ou final, criar
titulos de historias; trabalhar com palavras que indiquem o mesmo
campo semantico; produzir frases a partir de palavras apresentadas;
criar textos livres, construir albuns e diciondrio; identificar ideias
centrais no texto e diferengas entre historias; reordenar elementos da
frase, executar instrucbes lidas, identificar partes construtivas e
ordenar pequenos textos.

Escrita: representar escrita de simbolos; reconhecer o proprio nome e
0 de colegas; reproduzir historias; identificar parte do texto; escrever
histérias a partir de desenhos; produzir historias coletivamente;
reconstruir historias e ordenar fatos; completar balGes de historias em
quadrinhos; ditado de histérias curtas; trabalho com textos diversos;
escrita de palavras com sons semelhantes; composi¢éo e ordenamento
de frases; decomposicdo do periodo em frases; descobrir sinbnimos
em frases; pontuacdo funcional; relacionar a linguagem escrita com a
falada.

Dentre os documentos lidos e analisados sobre o Saeb, constata-se que o termo

letramento aparece pela primeira vez no documento Saeb/95: relatério final para

caracterizar a sociedade atual como uma “‘sociedade letrada”.

O ensino de Lingua Portuguesa deve ter como finalidade o desenvolvimento
da competéncia textual, isto é, a expansdo da capacidade de produzir e
interpretar textos orais e escritos, tanto para a resolucéo de situacdes da vida
cotidiana quanto para o acesso aos bens culturais e ao exercicio da reflexdo
critica e imaginativa, que sdo elementos vitais para a participacdo numa
sociedade letrada. (INEP, 1998, p. 26)

No trecho em destaque, pode-se afirmar que aparece uma concepgdo de

letramento que Soares (2009) considera “revolucionaria”, pois supera a concepcao

pragmatica do uso da leitura e da escrita a0 mencionar que o0 ensino de produzir e
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interpretar textos deve possibilitar o acesso aos bens culturais e o exercicio da reflexéo
critica e imaginativa. Essa visdo, segundo Soares (2009), ndo considera o letramento
como instrumento neutro a ser usado nas praticas sociais quando exigidas, mas
possibilita que o individuo questione essas praticas ideologicamente determinadas, que

foram geradas por processos sociais mais amplos.

Outro trecho, do mesmo documento, que evidencia essa visdo “revoluciondria”

do letramento esta na pagina 26.

a lingua, seja ela oral ou escrita € um sistema social de simbolos, que
possibilita ao homem significar o mundo e a realidade. Aprendé-la é
assimilar ndo sé palavras, mas também seus significados culturais e, com
eles, os modos pelos quais as pessoas de seu meio social entendem e
interpretam a realidade e a si mesmas (INEP, 1998, p. 26).

Ao declarar que “a lingua, seja ela oral ou escrita ¢ um sistema social de
simbolos que possibilita a0 homem significar o mundo e a realidade”, admite-se que o
letramento ndo é um instrumento neutro, mas se constitui a partir dos significados
atribuidos pelos individuos e pelas préaticas sociais nas quais se envolvem, ou seja, leva
em consideracdo valores, tradigdes e formas de distribuicdo de poder presentes nos
contextos sociais. Essa concepgdo estd de acordo com o que Street (1984) defende, que
o letramento ndo pode ser tratado como fendmeno autdbnomo, mas deve-se considerar

seu significado politico e ideoldgico.

No que se refere a concepcdo de leitor, o trecho em destaque afirma que a
atribuicdo de sentidos depende da experiéncia do leitor, do seu papel social e de sua
relacdo com o mundo e o outro, remetendo as trés areas que Barton (1994) considera
indispensaveis para que a interpretacdo do letramento seja mais abrangente: a social, a
psicolégica e a historica. Relacionado a &rea social, estd a declaragdo de que “a
atribuicao de sentido depende do papel social que o sujeito representa” (INEP, 1998, p.
26), ou seja, depende dos eventos e praticas de letramento que o sujeito se envolve e dos
dominios discursivos dos quais participa (BARTON, 1994, p. 36-37).

A leitura é uma atividade complexa que envolve interacdo entre o leitor, o
texto e o contexto no qual o material é lido, num processo ativo de
construcdo de compreensdo dos textos oferecidos. O conceito de leitor ndo
mais se atém somente a decifracdo de codigos e sinais, mas também engloba
a atribuicdo de sentidos, que depende do sujeito que interage com o texto e da
sua experiéncia pessoal, do seu papel social, e de sua relagdo com o mundo e
com o outro”. (p.26)
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No que diz respeito a area psicologica Barton (1994), afirma que a préatica do
letramento inclui a prética do pensamento que € construido e auxiliado por praticas
sociais. Assim, quando o documento do Inep afirma que “a atribuigdo de sentido ocorre
por meio da relagdo do sujeito com o mundo ¢ com o outro”, infere-se que as acdes e
atitudes das pessoas em relacdo a leitura e a escrita repousam no sentido que foi
construido socialmente e tem em seu centro as pessoas com inten¢des, significados e

valores.

Ao declarar que ‘“a atribuicdo de sentidos depende do sujeito e de suas
experiéncias pessoais”, remete aos aspectos historicos do letramento, que tanto
abrangem os aspectos individuais, visto que as decisGes e escolhas que um individuo faz
estdo condicionadas por suas experiéncias com a leitura e a escrita ao longo da vida,
como as mudangas que ocorrem em toda cultura, o que aponta para a origem da escrita e

as modificag¢Oes ocorridas na sociedade durante um periodo de tempo.

O termo letramento aparece novamente nas Matrizes Curriculares de Referéncia
para o Saeb 1997. O documento apresenta um trecho que se refere diretamente a
concepcao de letramento, no qual afirma que a Matriz de Referéncia deve privilegiar o
conhecimento linguistico operacional e as implicacbes culturais decorrentes do uso
social da lingua. Além disso, o documento declara que conhecimentos operacionais sdo
acOes que se fazem com e sobre a linguagem e menciona que o grau de letramento
escolar articula-se ao grau de letramento do ambiente do qual faz parte, pois ndo €

possivel separa-los.

“uma matriz curricular que estabelega um conjunto de saberes significativos

para alunos de 42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do ensino
médio deve, necessariamente, privilegiar o conhecimento linguistico
operacional (isto é, acfes que se fazem com e sobre a linguagem) e as
implicagdes culturais decorrentes do uso social da lingua em uma sociedade
complexa, j& que os conhecimentos constituidos por um individuo (tanto em
situacdo escolar quanto em situacdo extraescolar, visto que ndo é possivel
separa-las) articulam-se ao seu grau de letramento decorrente do grau de
letramento do ambiente do qual faz parte.” (INEP, 1998, p. 11)

Com base nas concepg0es teoricas do letramento apresentadas no capitulo 2 e na
analise dos documentos produzidos nesse periodo, pode-se afirmar que a concepc¢édo de
letramento que respalda a edicdo de 1997 é a dimensdo social do letramento voltada

para a perspectiva que Soares (2009) considera “liberal”. Nessa perspectiva, as



95

habilidades de leitura e escrita ndo devem ser dissociadas de seu uso e o pragmatismo

das habilidades de leitura e escrita é bastante valorizado.

Além disso, Soares (2009, p. 74) considera essa perspectiva progressista
“liberal” uma interpretagao “fraca” da dimensao social do letramento, pois nessa versao
letramento “é definido como um conjunto de habilidades necessarias para que o
individuo funcione adequadamente em um contexto social”’, ou seja, basta que o
individuo atenda as demandas de leitura e escrita impostas pelo meio social no qual esta
inserido sem se preocupar com questdes sociais mais amplas, tais como, valores

tradicdes e formas de distribuicdo de poder.

Dessa forma, quando os documentos mencionam que 0 conhecimento
operacional deve ser privilegiado e ressaltam a funcionalidade das habilidades de leitura

e escrita, evidenciam-se caracteristicas da abordagem “liberal” do letramento.

Deve-se enfatizar que, se quer privilegiar o conhecimento linguistico
operacional, ndo se pode prescindir do texto em qualquer proposta de
verificacdo deste conhecimento. Em outras palavras, toda a prova deve estar
centrada em textos reais (isto é, textos com unidade semantica e estrutural) e
ndo em fragmentos descontextualizados ou pseudotextos, produzidos com a
finalidade exclusiva de apresentar determinada caracteristica linguistica.”
(INEP, 1997, p.12)

Registre-se que o estabelecimento de uma matriz que se paute essencialmente
em conhecimentos operacionais, ao invés de considerar itens de
conhecimento metalinguistico, ndo é um procedimento novo, e vem sendo
tentado em algumas situagdes de reflexdo do ensino da lingua materna e
subjaz, ainda que implicitamente, a alguns programas de exames vestibulares.
[...] Cremos, no entanto, que é importante romper com a pratica pedagdgica
voltada para o ensino de um saber linguistico que ndo tem funcdo fora da
prépria escola e ndo contribui para o desenvolvimento intelectual do sujeito.
(INEP, 1997, p.13)

A concepcdo funcional do letramento aparece novamente no documento
Matrizes curriculares de referéncia para o Saeb 1999, s6 que dessa vez de forma mais

explicita ao afirmar que

A finalidade do ensino de Lingua Portuguesa, tal como vem sendo tratada em
diversas propostas curriculares, é criar situagcdes nas quais o aluno amplie o
dominio ativo do discurso nas diversas situagdes comunicativas, sobretudo,
nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo a possibilitar sua
insercdo efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades de
participacdo social no exercicio da cidadania. (INEP, 1999, p. 13)

Para realizar tal finalidade, os conteddos de Lingua Portuguesa devem ser
selecionados de modo a permitir o uso efetivo da linguagem em situacGes
linguisticamente significativas, condicdo para que 0s sujeitos se apropriem
dos conteudos, transformando-os em conhecimento préprio, através da acdo
sobre eles. (INEP, 1999, p. 13)
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O ensino de Lingua Portuguesa deve acontecer num espago em que as
praticas de uso da linguagem sejam compreendidas em sua dimensdo
historica e em que a necessidade de andlise e sistematizacdo tedrica dos
conhecimentos  linguisticos  decorra  dessas  mesmas  praticas.
Consequentemente, a analise da dimensdo discursiva e pragmatica da
linguagem é privilegiada. (INEP, 1999, p. 13)

Ao mencionar que “a funcdo do ensino de Lingua Portuguesa ¢ criar situagdes
nas quais o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situacoes
comunicativas” e que “os conteudos selecionados devem permitir o uso efetivo da
linguagem”, torna-se evidente a preocupacdo com o desenvolvimento das habilidades

necessarias para que o individuo funcione adequadamente em um contexto social.

Outro elemento que aparece nesses trechos e que € subjacente a interpretacdo
considerada por Soares (2009, p.74) como “liberal" ¢ a crenca de que o letramento traz
consequéncias altamente positivas, sendo capaz, inclusive, de conduzir os individuos ao
progresso social e individual. Ao afirmar que a “inser¢do efetiva no mundo da escrita
amplia as possibilidades de participacdo social e o exercicio da cidadania”, considera-se
que o letramento € responsavel por produzir transformac@es e resultados importantes.
Essa concepcgdo pragmatica do uso da leitura e da escrita pode ser evidenciada na énfase

dada aos beneficios resultantes do letramento exemplificados nos trechos em destaque.

Cabe ressaltar que essa concepcao funcional do letramento foi difundida a partir
de um estudo internacional sobre leitura e escrita realizado por Gray, em 1956 para a
UNESCO, (SOARES, 2009, p.73). Desde entdo, esse conceito funcional do letramento
tem sido utilizado como pardmetro para estudos do letramento no mundo todo. Um
exemplo que evidencia essa concepgdo estd no Relatério de Monitoramento Global
publicado pela UNESCO em 2006, que traz um capitulo inteiro ressaltando o0s
beneficios pessoais, sociais, econdmicos e politicos do letramento. (UNESCO, 2006,
p.137)

Outra observacdo que se faz é que, embora os documentos de 1997 e 1999
enfatizem a perspectiva “liberal” do letramento, varios trechos remetem a “dimensao
individual”, que considera o “letramento um conjunto de habilidades cognitivas de
leitura e escrita, independente do contexto em que sdo adquiridas e do background da
pessoa que as adquire” (UNESCO, 2006, p.149). Essa “dimensdo individual” do
letramento pode ser evidenciada nos dois documentos pela afirmagao de que “Um bom

leitor é exatamente aquele que langa mdo de seus conhecimentos linguisticos no proprio
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ato de ler, sendo capaz de perceber os sentidos do texto e 0s recursos que o autor
utilizou para significar” (INEP, 1999, p.13). Desta declaracdo, infere-se que o
desempenho positivo na avaliagdo de leitura é de responsabilidade individual e
consequéncia das habilidades linguisticas que o individuo possui, independente do

contexto social no qual esta inserido.

O documento Saeb 2001: novas perspectivas apresenta um sucinto capitulo
sobre 0s pressupostos tedricos que embasam os testes do Saeb e da Prova Brasil.
Conforme esta registrado no documento “a opg¢ao teodrica ¢ de natureza cognitivista e
prioriza a avaliacdo de conteidos na perspectiva das competéncias e habilidades”
(INEP, 2002, p.12). No que se refere a concepcdo do letramento, nos capitulos que
tratam das concepcOes teoricas, ndo aparece explicitamente o termo, porém pode-se

inferir em diferentes trechos a perspectiva funcional.

A finalidade do ensino de Lingua Portuguesa, tal como esta definida nas
Diretrizes Curriculares Nacionais e como vem sendo tratada em diversas
propostas curriculares, é promover o desenvolvimento do aluno para o
dominio ativo do discurso, sobretudo nas instancias publicas de uso da
linguagem, de modo a possibilitar sua insercéo efetiva no mundo da escrita,
ampliando suas possibilidades de participacdo social no exercicio da
cidadania. Tanto as Diretrizes quanto outras tantas propostas operam com a
concepcdo de que a linguagem é, a0 mesmo tempo, atividade cognitiva e
acdo entre individuos. Assim considera-se que o individuo que realmente
domina uma lingua, em suas variedades, sabe fazer uso de seus recursos
expressivos em diversas situacdes. E alguém que consegue cumprir melhor
seus objetivos comunicativos, suas inten¢des interlocutorias. (INEP, 2002,
p.17)

E possivel dizer que um sujeito competente no dominio da linguagem é capaz
de compreender e produzir textos orais e escritos adequados as situacdes de
comunicagdo em que atua; de posicionar-se criticamente diante do que 1€ ou
ouve; de ler e escrever produzindo sentido, formulando perguntas e
articulando respostas significativas em variadas situagdes. [...] Enfim, ser
competente no uso da lingua significa saber interagir, por meio de textos, em
qualquer situacdo de comunicagdo. (INEP, 2002, p.17)

O modo como se organiza a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa
resulta da compreensdo de que, ao realizar essas préaticas, que permitem a
interacdo com seu objeto de conhecimento, o aluno modifica, reorganiza e
constroi sua visdo da lingua em funcionamento, tornando-se capaz de
estabelecer um nimero gradativamente maior de relagdes substantivas entre
ele, como sujeito de conhecimento, e a lingua e o objeto a serem conhecidos.
(INEP, 2002, p.18)

Nos trechos destacados, a concepcdo funcional do letramento pode ser
identificada na énfase dada aos beneficios que a leitura e a escrita fornecem e na
declaracédo de que a inser¢do no mundo da escrita possibilita maior participacao social e

0 exercicio da cidadania e ainda, na preocupagdo com a adequacgdo da linguagem aos
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usos, a0 mencionar que “um sujeito competente no dominio da linguagem ¢é capaz de
compreender e produzir textos orais e escritos adequados as situagdes comunicativas,
em que atua” (INEP, 2002, p.17). Esses comentarios apontam para a metafora de
Scribner (1984), mencionada por Soares (2009. p. 73), no qual letramento funcional
significa adaptacdo, ou seja, significa atender as necessidades de leitura e escrita da
vida diéria.

Essa concepgdo também aparece no Relatorio Saeb 2001: Lingua Portuguesa e
no Saeb 2001: relatorio nacional produzido no mesmo periodo em que ocorreu a
publicacdo do documento Saeb 2001: novas perspectivas. Ao declarar que o foco da
pratica escolar é trabalhar com o funcionamento da lingua e que esse trabalho deve
privilegiar o uso social da lingua nas suas mais diversas manifestacdes, o texto reafirma
que a concepc¢ao funcional do letramento foi adotada para respaldar a construcdo dos
testes da edicdo de 2001.

Assim, no que se refere ao ensino da Lingua Portuguesa, surge uma nova
exigéncia em relacdo ao trabalho do professor. Este que antes tinha o objetivo
de transmitir o conhecimento passa agora a objetivar o desenvolvimento de
habilidades. Entdo muda o foco, muda a pratica escolar, pois trabalhar
habilidades linguisticas implica trabalhar o funcionamento da lingua. (INEP,
2002, p.15)

No que se refere ao ciclo de 2003, foi encontrada apenas uma publicacdo que
atende aos critérios estabelecidos para a andlise, ou seja, faz referéncia aos pressupostos
tedricos que subsidiam a elaboracdo dos testes de Lingua Portuguesa do Saeb e da
Prova Brasil. O Guia para elaboracdo de itens de Lingua Portuguesa, como o proprio
nome indica, 0 documento traz orientacOes sobre o processo de elaboracdo de itens e
suas etapas, e tece algumas consideracOes tedricas que sao apenas repeticdes do que ja

foi escrito nos documentos publicados em edi¢cdes anteriores.

Assim, mais uma vez evidencia-se a concepcdo que Soares (2009, p. 72)
denomina “liberal” do letramento, visto que os trechos encontrados, que fazem meng¢ao
a concepgdo tedrica do letramento, sdo os mesmos trechos publicados nas edicdes

anteriores.

Em relacdo aos ciclos de 2005 e 2007, foram encontrados varios artigos e
estudos que utilizaram os dados dessas edi¢des, porém nenhuma publicacdo oficial foi

localizada.
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O termo letramento volta a aparecer no documento PDE: Plano de
Desenvolvimento da Educagéo: ensino fundamental, publicado em 2008. O documento
foi resultado de uma parceria entre o0 MEC e o Inep e sua publicagdo tinha por
finalidade conscientizar docentes, gestores e profissionais da educagdo da importancia e

da dimensdo que o Saeb e a Prova Brasil haviam alcancado apds a criacao do Ideb.

Cabe mencionar, que junto com o documento PDE: Plano de Desenvolvimento
da Educacdo: ensino fundamental, foi publicado o documento PDE: Plano de
Desenvolvimento da Educacdo: ensino médio. Embora este ultimo apresente
esclarecimentos tedricos sobre o Saeb e a Prova Brasil, ele ndo foi selecionado para
analise porque o texto tedrico do documento do ensino médio € o mesmo texto do
ensino fundamental, apresentando diferencas apenas nos exemplos e nas analises dos

itens.

No documento PDE: Plano de Desenvolvimento da Educagdo: ensino
fundamental, a palavra letramento é utilizada para caracterizar a sociedade atual. O
texto também declara que o ensino de Lingua Portuguesa deve priorizar a funcéo social
da lingua, requisito basico para que o individuo se insira na sociedade, exerca a
cidadania e se torne autdbnomo, ressaltando consequéncias altamente positivas que

advém da leitura e da escrita que subjazem o conceito funcional do letramento.

O ensino de Lingua Portuguesa, de acordo com os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), deve estar voltado para a funcdo social da lingua. Esta é
requisito bésico para que a pessoa ingresse no mundo letrado, para que possa
construir seu processo de cidadania e, ainda, para que consiga se integrar a
sociedade de forma ativa e mais autdnoma possivel. (INEP, 2008, p.19)

Nesse aspecto, para ser considerado competente em Lingua Portuguesa, o
aluno precisa dominar habilidades que o capacitem a viver em sociedade,
atuando, de maneira adequada e relevante, nas mais diversas situa¢6es sociais
de comunicacdo. Para tanto, o aluno precisa saber interagir verbalmente, isto
é, precisa ser capaz de compreender e participar de um didlogo ou de uma
conversa, de produzir textos escritos, dos diversos géneros que circulam
socialmente. (INEP, 2008, p.19)

Ressalta-se também que o aluno precisa dominar as habilidades adequadas e
relevantes as diversas situacfes sociais de comunicacao, ou seja, a escola deve ensinar o
individuo a responder adequadamente as imposi¢cdes comunicativas que o mundo
moderno exige para conseguir sobreviver em sociedade, 0 que aponta, mais uma vez,
para a “metafora de Scribner (1984), que compara letramento funcional com adaptacao,
pois esse conceito enfoca o valor pragmatico e de sobrevivéncia do letramento”

(SOARES, 2009, p.73).
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No ano de 2009, em decorréncia da 10% edicdo do Saeb e 3% edicdo da Prova
Brasil, o Inep publicou um novo documento, Lingua Portuguesa: orientagdes para o
professor, Saeb/Prova Brasil, 4® serie/5° ano, ensino fundamental, organizado e
produzido por consultores externos, que teve por finalidade atender as demandas dos

professores por mais informacdes e orientacdes pedagogicas relacionadas aos testes.

No que se refere a concepcdo de letramento, embora o texto mencione Vvérias
vezes que 0 ensino da leitura e da escrita deve voltar-se para as praticas sociais, nao
avanca para uma abordagem mais critica e ampla do letramento, que Barton (1994)
denomina de “visdo integrada”. Pode-se afirmar entdo, com base na leitura integral do
texto e dos trechos que foram destacados como exemplo, que mais uma vez a
perspectiva funcional do letramento foi enfocada, pois 0 documento apresenta uma
preocupacdo com a adaptacdo do individuo as préaticas de leitura e escrita cotidianas,
enfatiza o uso da leitura e da escrita para atender as exigéncias sociais e considera que o

letramento traz consequéncias altamente positivas.

A lingua escrita deve ser apresentada na escola da mesma forma que é
organizada na vida cotidiana, ou seja, por praticas sociais de leitura e escrita.
E, portanto, no &mbito escolar, o ensino deve se embasar tanto quanto
possivel em situacBes reais que contextualizem a leitura e a escrita (INEP,
2009, p.12).

Muito mais do que uma técnica, 0 que se quer ensinar aos alunos é uma
atitude social e cultural diante da leitura e da escrita. Afinal, saber
comunicar-se apropriadamente por escrito e dominar as possibilidades de uso
dos textos é condicdo essencial para uma plena participagdo no mundo da
cultura escrita. Por isso, faz parte do processo de aquisicdo da lingua a
apropriacdo da leitura e da escrita como instrumentos fundamentais de
crescimento pessoal e inser¢do social (INEP, 2009, p.12).

A finalidade da escola é ampliar a vivéncia dos estudantes, para que saibam
produzir e interpretar textos de uso social (orais e escritos), nos diferentes
contextos de comunicacdo que se apresentam nas diferentes situacdes de
comunicabilidade ao longo da vida. A proposta é aproximar os alunos da
diversidade que existe fora da escola, tendo praticas de leitura e escrita que
permitam ao estudante experimentar como cada um esta inserido em um ato
de comunicacgdo especifico, com seus diversos propdsitos e leitores (INEP,
2009, p.14).

Enfim, com base na sintese das teorias do letramento expostas no capitulo 2
deste estudo e na analise dos documentos que trazem esclarecimentos tedricos
publicados desde 1990, considera-se que das nove edi¢cdes do Saeb e da Prova Brasil
investigadas, oito enfocam o letramento funcional, ou seja, avaliam as “habilidades de
leitura e escrita necessarias para que o individuo funcione adequadamente em um
contexto social” (SOARES, 2009, p. 72). Apenas a edigdo de 1995 amplia essa

concepcao funcional do letramento para uma abordagem mais critica, que se preocupa



101

em questionar valores, tradicdes e formas de distribuicdo de poder que subjazem as

praticas de leitura e escrita (Cf. Quadro 8).

E interessante destacar o descontinuo na abordagem tedrica que respalda essas
avaliaces, pois se iniciou a formulacdo dos testes de Lingua Portuguesa numa
perspectiva mais abrangente e critica do letramento (edicdo de 1995) e, posteriormente,

a partir da edicdo de 1997, passou-se para uma abordagem mais pragmatica.

Outra constatagdo é que, embora a énfase dos documentos publicados a partir da
edicao de 1997 recaia sobre a concepgao “liberal” do letramento, ndo sdo poucos os
trechos que remetem a “dimensao individual” (Cf. Apéndice B ). Essas mudancas de

abordagem tém vérias implicacdes do ponto de vista tedrico, ideoldgico e técnico.

Do ponto de vista tedrico, significa que a edi¢do do Saeb de 1995 fundamentava-
se em uma concepcdo de letramento que considerava as habilidades de leitura e escrita
como “um conjunto de praticas socialmente construidas, geradas por processos sociais
mais amplos e responsaveis por questionar valores, tradi¢cdes e formas de distribuicdo de
poder presentes no contexto social” (SOARES, 2009, p. 74-75). Posteriormente, a partir
da edicdo de 1997, o Saeb passa a enfatizar que “as habilidades de leitura e escrita ndo
podem ser dissociadas de seus usos, das formas empiricas que elas realmente assumem
na vida social” (SOARES, 2009, 72).

Ideologicamente, essa mudanca de abordagem representa uma mudanca no perfil
do leitor que se quer formar ao término da educacdo basica, pois cada corrente “liberal”
ou “revolucionaria” do letramento traz em seu bojo concepgdes diferentes de leitor, de
individuo e das habilidades necessarias de leitura e escrita para se viver na sociedade
atual.

No que se refere ao aspecto técnico e operacional, pode-se inferir que talvez a
avaliacdo tenha mudado a abordagem para adequar aos procedimentos técnicos, pois
ndo é trivial medir a criticidade e a criatividade de um leitor por meio de testes

padronizados, com questdes de mdltipla escolha.

Outro aspecto que merece reflexdo é que o Saeb e a Prova Brasil estdo em
consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais (1997) de Lingua Portuguesa de
12 a 42 série no que se refere a abordagem do letramento, pois esse documento se orienta
na concepcgdo de letramento voltada para o uso social da leitura e da escrita (Cf.
Apéndice E). Porem, destaca-se que, embora seja um avango em relacdo a abordagem
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individual, por ser mais abrangente e contextualizada, ainda néo é suficiente para formar

sujeitos criticos que questionem a conjectura social, econdmica e politica no qual

vivem. Essa abordagem funcional preocupa-se apenas em atender as demandas que s&o

impostas pela sociedade e ndo em questionar seus valores ideologicos.

Letramento, aqui, € entendido como produto da participacdo em praticas
sociais que usam a escrita como sistema simbolico e tecnologia. Sdo préaticas
discursivas que precisam da escrita para torna-las significativas, ainda que as
vezes ndo envolvam as atividades especificas de ler ou escrever. Dessa
concepcao decorre o entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas,
ndo existe grau zero de letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de
alguma forma, de algumas dessas praticas. (BRASIL, 1997, p.23)

A importdncia e o valor dos usos da linguagem sdo determinados
historicamente segundo as demandas sociais de cada momento. Atualmente
exigem-se niveis de leitura e escrita diferentes e muito superiores aos que
satisfizeram as demandas sociais até bem pouco tempo atrds — e tudo indica
que exigéncia tende a ser crescente. (BRASIL, 1997, p.30)

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos
que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e interpreta-los. (BRASIL,
1997, p.30)

O que chama a atencdo é que essa abordagem funcional do letramento é a

mesma difundida pela UNESCO desde 1956, a partir de um estudo realizado por Gray

(SOARES, 2009, p.72) e pode ser evidenciada no relatério de Monitoramento Global

2006 produzido por esta instituicdo. O fato de os PCNs, que respaldam a educacao

nacional, estarem afinados com os documentos que orientam politicas internacionais

revelam, dentre outros aspectos, a influéncia dos organismos internacionais na

implementacdo de politicas puablicas nacionais, inclusive no que diz respeito aos

aspectos tedricos, algo que ja foi comentado no capitulo 1.

Quadro 8 — Sintese das abordagens do letramento nos documentos do Saeb e da Prova Brasil

Ano de
referéncia

Dimensao
individual do
letramento

Dimensao social do letramento

Visao liberal

Visao
revolucionéria

Observacdes

1990

O relatorio desse ciclo
ndo informa qual foi o
referencial teérico que
serviu de base para a
elaboracdo dos testes,
preocupa-se mais em
esclarecer aspectos
operacionais.

1993

O relatério desse ciclo
ndo informa qual foi o
referencial tedrico que
serviu de base para a
elaboracdo dos testes,
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apresenta  apenas  0S
conteddos que foram
avaliados.

Saeh/95: relatério

1995 final. Brasilia
Matrizes
Curriculares de
1997 Referéncia para o
Saeb 1997.
Matrizes
Curriculares de
1999 Referéncia para o
Saeb 1999.
Saeb 2001: novas
perspectivas.
Relatério Saeb
2001 2001: Lingua
Portuguesa.
Saeb 2001: relatério
nacional.
Guia para
elaboracdo de itens
2003 de Lingua
Portuguesa — 2003.
Ndo foi encontrada
i i nenhuma publicacdo
2005 oficial que se referisse
ao ciclo de 2005.
Ndo foi encontrada
nenhuma publicacdo
2007 oficial que se referisse
ao ciclo de 2007.
PDE: plano de
desenvolvimento da
educacdo:  ensino
fundamental.
2009 Lingua Portuguesa:
orientacfes para o
professor, Saeb/
Prova Brasil, 42
série/5° ano, ensino
fundamental.
Até o término deste
estudo ainda ndo havia
2011 - - sido publicado nenhum

documento oficial sobre
o ciclo de 2011.

Fonte: Elaboragéo prdpria baseada nos documentos que subsidiam o Saeb e a Prova Brasil
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Procedimentos de Analise — Matrizes de Referéncia

Esta etapa também tem como eixo norteador do processo de andlise e
interpretacdo dos dados os objetivos especificos tracados no inicio desta investigagéo,
que consistem em: a) analisar as mudancas ocorridas nas edicdes das Matrizes de
Referéncia de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e da Prova Brasil nos anos de
1995, 1997, 1999 e 2001 em relacdo a organizacdo, a abordagem, ao enfoque, aos
verbos, aos topicos, as habilidades e a coeréncia com os Parametros Curriculares
Nacionais; b) analisar qual concepcdo de letramento esta presente na Matriz de

Referéncia de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e da Prova Brasil em vigéncia.

A unidade de registro escolhida para a analise dessa etapa € a mesma utilizada
para analisar os documentos teoricos do Saeb ¢ da Prova Brasil; o “tema”, considerando
a estrutura dos documentos em analise, pois cada habilidade das Matrizes de Referéncia
possuem “nucleos de sentido” que, segundo Bardin (2011, p.135), “compdem a
comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo, podem significar alguma coisa
para o objetivo analitico escolhido”. Como unidade de contexto, foram analisados os

topicos e as Matrizes como um todo.

Inicialmente, a fim de quantificar as habilidades e identificar continuos e
descontinuos no processo de reformulacdo das Matrizes de Referéncia no decorrer de
cada edicdo, foram organizados quadros comparativos. No primeiro, as Matrizes foram
dispostas por habilidades (Cf. Apéndice C); no segundo, as Matrizes foram organizadas

por tdpicos (Cf. Apéndice D); o terceiro teve como foco os verbos das habilidades.

No que se refere a anélise dos verbos que descrevem as habilidades das Matrizes
de Referéncia proposta para essa etapa do estudo € importante explicar que a medida
que as comparacdes entre as Matrizes foram se processando para observar se havia uma
hierarquia entre os verbos e se a complexidade das habilidades era determinada por eles,
concluiu-se que o arcabouco teérico proposto no inicio desta investigacdo ndo daria
conta de explicar o fendbmeno e seria necessaria outra base tedrica e mais tempo de
investigacdo. Optou-se entdo, por deixar essa analise para outro momento, visto que as

questdes que essa investigacao suscitaria extrapolam os objetivos propostos.

A organizacdo das Matrizes de Referéncia em quadros comparativos possibilitou

a identificacdo de seis categorias que foram previamente definidas e correspondem as
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seis perspectivas de andlise expostas no objetivo especifico descrito no primeiro

parégrafo desta etapa da pesquisa, conforme listadas a seguir:

a)

b)

a organizagédo, observando a estrutura de cada edicdo da Matriz de
Referéncia do Saeb e da Prova Brasil,

a abordagem, identificando quais contetdos foram avaliados desde a
primeira edi¢do, formulada em 1995, e quais os que foram sendo
incorporados ou excluidos no decorrer das reformulacdes;

o enfoque, quantificando as habilidades de cada topico, procurando
verificar a énfase dada a determinados conteddos em detrimento de
outros;

0s topicos, observando principalmente o desaparecimento e a incluséo de
novos topicos no decorrer das reformulagdes;

as habilidades, identificando quais habilidades foram suprimidas,
reformuladas ou acrescentadas no transcorrer das reformulacdes;

a coeréncia com os PCNs. Esse aspecto foi analisado apenas na edigéo de
2001, edicdo vigente, visto que essa edi¢do é a Unica que menciona o
referido documento e é a que serve de base para a elaboracdo dos itens

que compBem o Saeb e a Prova Brasil atualmente.

A estrutura escolhida para apresentar as analises e a interpretacdo das Matrizes

de Referéncia foi a de comentar cada edicdo separadamente, investigando cada

categoria mencionada, procurando sempre que possivel, comparar a Matriz em analise

com a edicdo anterior. Ap6s a apresentacdo de todas as edicGes, foi realizada uma

sintese das principais observacOes, acrescidas de algumas sugestbes que servem de

reflexdo para futuras reformulacbes da Matriz de Referéncia.

Cabe esclarecer que nas primeiras edicdes do Saeb, em 1990 e 1993, ndo havia

uma Matriz de Referéncia que orientasse a elaboracdo dos itens. Segundo os relatorios

dessas edi¢des, os itens foram construidos a partir de uma consulta a todas as Unidades

da Federagdo dos conteudos que eram praticados e com base nisso foi realizada uma

sintese do que era comum em todo pais e com base nesses contelidos o0s itens dos testes
foram elaborados (BRASIL, 1995, p.12-14).
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Andlise das Matrizes de Referéncia de Linqua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e da

Prova Brasil

a) Matriz de Referéncia de 1995

Na primeira Matriz de Referéncia, construida para a edicdo de 1995 (Cf. Anexo
D), as habilidades de leitura avaliadas foram organizadas em trés categorias: a)
compreensao inicial, desenvolvimento e interpretacao: estabelecimento de significado;
b) reflexdo e resposta pessoal:extensdo de significado; ¢) examinar criticamente o
significado. No entanto, parece que as habilidades ndo se relacionavam as categorias

definidas.

Um exemplo desse descompasso pode ser observado ao se comparar o texto
tedrico explicativo sobre a categoria Estabelecimento de significado que precede a
Matriz de Referéncia de 1995 e as habilidades descritas nessa categoria. O documento
afirma que “entende-se por estabelecimento de significado a consolidacdo, motivada por
aprendizagem, da relagdo entre uma palavra e a ideia a que ela se refere” (INEP, 1998,
p.27). Entretanto, as habilidades relacionadas a essa categoria vdo muito além do
significado da palavra, estdo preocupadas com significados mais abrangentes, tais
como: “Reconhecer o tema ou assunto” e “Distinguir ideias principais, secundarias ou
acessorias e informagdes”. Além disso, grande parte das habilidades que compdem essa

categoria volta-se para os elementos estruturais do texto (Cf. Anexo D).

No que se refere a abordagem, a Matriz de 1995 traz contetidos relacionados a
estratégias de leitura, géneros discursivos, efeitos de sentido e coeréncia. Mas, percebe-
se certo enfoque no nimero de habilidades voltadas para a afericdo das estratégias de
leitura e para a compreensdao da estrutura composicional do texto. Também chama a
atencdo a quantidade de habilidades voltadas para a analise das composic@es literarias,
algo que nédo ocorre nas edic¢Oes posteriores, por exemplo:

e Reconhecer o enredo, 0 cenario, 0s personagens, o tempo, o narrador
(prosa).
o Estabelecer diferenca entre a descricdo, a narragdo e a dissertagéo.

e Reconhecer diferengas entre textos em prosa e em poesia.
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o Identificar elementos que caracterizam aspectos da realidade e da fic¢do
no texto.
e Analisar o uso de recursos como ironia, humor, dramaticidade como

efeitos expressivos do texto.

O fato de essa edicdo apresentar preocupacdo com as especificidades da
composi¢do dos textos literarios € bastante positivo, pois os préprios PCNs publicados
dois anos depois fazem a seguinte recomendacao:

E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as
préticas cotidianas da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica de
conhecimento. Essa varidvel de constituicdo da experiéncia humana possui
propriedades compositivas que devem ser mostradas, discutidas e

consideradas quando se trata de ler as diferentes manifestaces colocadas sob
a rubrica geral de texto literario (BRASIL, 1997, p. 36-37).

Além da incoeréncia entre as categorias e as habilidades que compde a Matriz de
1995, comentada anteriormente, podem-se constatar repeticdes, ambiguidade e falta de
clareza na descricdo de algumas habilidades. Outro problema seria a inadequacédo dos
verbos utilizados, pois alguns mobilizam competéncias cognitivas'® complexas que
parecem ser de dificil materializacéo no tipo de questdo que o Saeb e a Prova Brasil tém
adotado, questdo de multipla escolha, o que torna a elaboracdo de determinados itens

inexequivel.
b) Matriz de Referéncia - 1997

A segunda reformulacdo da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa ocorreu
em 1997(Cf. Anexo C). Essa edicdo foi estruturada em trés eixos, Praticas de leitura
de textos, Andlise e reflexdo linguistica e Praticas de producdo de textos. Os dois
primeiros eixos foram divididos em nove tépicos com seus respectivos descritores,
somando um total de cinguenta e nove habilidades a serem mensuradas. O ultimo eixo,
Pratica de producdo de texto, trazia os elementos que deveriam ser analisados na

producdo de texto dos alunos.

No que se refere a abordagem, além das habilidades que aferiam estratégias de

leitura, a Matriz de Referéncia de 1997 incluiu tdpicos relacionados a descobertas e

16 Cf. Inep (1999, p. 9): “Entende-se por competéncias cognitivas as modalidades estruturais da
inteligéncia — acBes e operagdes que o sujeito utiliza para estabelecer relacBes com e entre os objetivos,
situacdes, fendmenos e pessoas que deseja conhecer”.
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estudos mais recentes sobre a lingua, tais como: variacdo linguistica, géneros
discursivos, recursos expressivos e efeitos de sentido, o que foi um avanco em relacéo a
edicdo de 1995 que priorizou as estratégias de leitura e os elementos estruturais do

texto, deixando de fora varios conteudos importantes.

Em relacdo ao enfoque, embora a Matriz de Referéncia de 1997 tenha trazido
um nuamero significativo de habilidades que aferiam estratégias de leitura (quinze), ndo
se pode negar que 0s aspectos coesivos nessa edi¢do foram ressaltados. O que chama a
atencdo € que apenas um topico refere-se explicitamente a esses elementos no
processamento do texto, no entanto, as habilidades dos topicos oito e nove também

abordam a questdo, somando dezoito habilidades (Cf. Anexo C).

Essa constatacdo revela que, embora descobertas linguisticas estivessem sendo
incorporadas ao ensino e a avaliacdo, como exemplificam os topicos inseridos na
Matriz: variagdo linguistica e géneros discursivos observa-se uma tendéncia
estruturalista'’ na Matriz de Referéncia, no qual a graméatica normativa ainda era alvo de

grande preocupagcao.

Se comparado com a edi¢do de 1995, constata-se uma mudanca de enfoque,
pois nessa edicdo a preocupacdo central era averiguar em que medida os alunos
dominavam as estratégias de leitura e a coeréncia do texto, enquanto a edi¢do de 1997

deu maior destaque aos elementos coesivos e gramaticais do texto.

Outra mudanca ocorrida foi a ampliacdo dos tépicos e habilidades. Enquanto a
Matriz de 1995 contava com apenas trés divisoes e vinte e cinco descritores, a edi¢do de

1997 aumentou os tépicos para nove e os descritores para cinquenta e nove. Os titulos

17 Cf. Marcuschi (2008, p. 32): “O estruturalismo saussuriano voltava-se para a analise do sistema como
um conjunto de regularidades que subjazem a lingua enquanto interioridade e forma, sendo que a
variacgdo ficava por conta das realiza¢Ges individuais. Saussure ndo nega que as linguas variam, mas a
lingua, sob o aspecto da variacdo, ndo é o objeto cientifico como tal. A forma era o residuo estavel da
convencdo social, e o discurso era o plano da fala individual que poderia variar enormemente e ndo
poderia ser o objeto de uma analise controlada”.

“O quadro epistemoldgico saussuriano vigorou para além de meados do século XX, inclusive na América
do Norte, onde paralelamente se instalara a perspectiva bloomfieldiana, similar & de Saussure, mas
filosoficamente menos elaborada. Pois é de ressaltar a qualidade da reflexdo filos6fica em Saussure, o
que ndo ocorria em Leonard Bloomfield (1887-1949), um behaviorista despretensioso sob o ponto de
vista epistemologico. Mesmo a contragosto do autor, as propostas saussurianas e suas derivadas
culminaram num estruturalismo formal que levou a ignorar uma série de aspectos hoje considerados
centrais na investigagdo linguistica. Em especial ignorou-se quase tudo que estava ligado a semantica, a
pragmatica e historicidade” (MARCUSCHI, 2008, p. 30).



109

dos eixos foram totalmente mudados, das vinte e cinco habilidades da edi¢do de 1995,
apenas doze permaneceram na edicdo de 1997, sendo que estas tiveram a redagéo
alterada, algumas foram aglutinadas e outras ampliadas. As habilidades direcionadas
especificamente a aferirem o texto literario, que na edicdo de 1995 somavam cinco, na

edicdo de 1997, foram reduzidas em apenas duas habilidades.
c) Matriz de Referéncia - 1999

A Matriz de Referéncia de 1999 foi estruturada em duas partes, Praticas de
leitura de textos e Praticas de producédo de textos (Cf. Anexo B). Na primeira parte,
encontram-se 0s vinte e oito descritores que foram distribuidos em cinco tdpicos; e na
segunda parte, encontram-se 0s conteudos avaliados na producdo de texto. Nessa
versdo, 0 que chamou a atencdo foi a reducdo da Matriz, pois a parte que, na versdo de

1997, tinha como titulo Analise e reflexdo linguistica foi totalmente suprimida.

Quanto a abordagem, a edicdo de 1999 aferiu habilidades relacionadas as
estratégias de leitura, géneros textuais, coeréncia e c0esdo, recursos expressivos e
efeitos de sentido e variacdo linguistica. Os topicos Articulacdo texto e contexto,
Relacbes na progressao tematica do texto, OperacGes linguisticas de estabelecimento
de relacbes entre forma e sentido e Paradigmas linguisticos, da edicdo de 1997,
também foram totalmente excluidos. Além disso, ocorreu uma reducéo significativa das

habilidades e a aglutinacdo expressiva de descritores e topicos.

Um dos topicos que serve de exemplo para mostrar essa reducao é o Relacdes na
progressao temética do texto. Ele foi suprimido e teve algumas de suas habilidades
diluidas em outros tépicos. No entanto essa supressdo ndo se justifica, pelo menos no
que diz respeito aos aspectos tedricos, visto que as habilidades que compunham esse
topico aferiam aspectos relacionados a coeréncia, tema que faz parte dos estudos que

vem sendo desenvolvidos sobre a linguistica textual*®

desde a década de 1960 e parece
ser a orientacdo tedrica contida nos documentos que respaldam o Saeb e a Prova Brasil

para avaliar a leitura dos alunos brasileiros.

18 Cf. Favero e Koch (2005, p.11): “A linguistica textual constitui um novo ramo da linguistica, que
comegou a desenvolver-se na década de 60, na Europa, e, de modo especial, na Alemanha”. “Sua
hipétese de trabalho consiste em tomar como unidade bésica, ou seja, como objeto particular de
investigacao, ndo mais a palavra ou a frase, mas sim o texto, por serem o0s textos a forma especifica de
manifestagdo da linguagem”.
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Novamente, o enfoque é mudado, pois a maior parte das habilidades concentra-
se em dois topicos Procedimentos de leitura e RelagBes entre recursos expressivos e
efeitos de sentido. Isso significa que, enquanto a Matriz de 1997 priorizava os elementos
coesivos, a Matriz de 1999 enfocou as estratégias de leitura buscando verificar em que
medida os alunos estdo compreendendo 0s recursos expressivos e efeitos de sentido no
texto. Essa mudanca de enfoque é mais coerente com a proposta tedrica apresentada nos
documentos que respaldam essas avaliagBes e com os estudos linguisticos que vém

sendo desenvolvidos nas trés Ultimas décadas.

Depois da reformulacdo de 1999, os nove topicos contidos na Matriz de 1997

foram reduzidos em cinco tépicos, sendo que dois mantiveram o mesmo titulo.

O topico 1, Procedimentos de leitura, teve quase metade de seus descritores
suprimidos e 0s que permaneceram tiveram a redacdo mudada ou foram aglutinados.
Percebe-se que as habilidades que foram suprimidas da edicdo de 1997 apresentavam
problemas de ambiguidade, adequacdo topico/descritor e redundancia na redagéo,

conforme exemplificam os descritores em destaque:

D1 Localizar uma informag&o localizada hum texto dado.
D2 Identificar elementos da mesma natureza num texto dado.
(INEP, 1998, p.14)

O tdpico 2 originou-se da aglutinacdo de dois topicos da Matriz anterior,
Articulacéo texto e contexto e Texto e género que averiguavam habilidades do portador
e do género separadamente. Na versdo de 1999, o titulo desse tdpico foi modificado e
escrito de forma mais abrangente para agregar habilidades referentes ao suporte e ao
género, Implicacbes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensao do
texto. Outra modificacdo ocorrida nesse topico é que das dez habilidades contidas na
versdo de 1997, apenas uma foi suprimida, as demais foram reformuladas e sintetizadas

em duas habilidades.

A composicdo do topico 3, Coeréncia e coesdo no processamento do texto, da
Matriz de 1999, chama bastante atencdo: das dezoito habilidades que compunham os
trés topicos que aferiam os elementos coesivos na Matriz de 1997, apenas duas

habilidades foram mantidas na edicdo de 1999, duas foram realocadas do topico
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Relacbes na progressdo tematica do texto e a habilidade D15 foi construida

especialmente para essa edigéo.

O Unico topico que teve suas habilidades ampliadas na edicdo de 1999 foi o
topico 4, Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido. Os oito descritores
que compunham esse topico na Matriz de 1997 foram sintetizados em seis na Matriz de
1999. Porém, houve acréscimo de mais trés descritores relacionados a esse tema, 0 que

evidencia a mudanca de enfoque.

O topico Variacgao linguistica foi o Unico que ndo teve nenhuma alteracdo nessa

edicéo.
d) Matriz de Referéncia - 2001

A ltima reformulagdo nas Matrizes de Referéncia ocorreu em 2001, versdo que
estd em vigéncia (Cf. Anexo A). Segundo os documentos que respaldam essa Matriz,
ela foi estruturada sob o foco leitura e suas quinze habilidades foram organizadas em
seis tdpicos. Mais uma vez, suas habilidades foram suprimidas, quase pela metade, mas

a redacdo dos titulos dos topicos permaneceu a mesma da versdo de 1999.

No que se refere a abordagem, a edicdo de 2001 manteve 0s mesmos temas da
versdo de 1999, mas trouxe como diferencial o tépico Relagdes entre textos, contetido

que ainda nédo havia sido abordado nas versdes anteriores.

Em relacdo ao enfoque, a versdao 2001 prioriza as estratégias de leitura. Os
demais topicos sdo compostos por uma ou duas habilidades, apenas o topico Coeréncia
e coesdo no processamento do texto é constituido de quatro habilidades, sendo que duas

voltam-se para os elementos coesivos e duas para a coeréncia.

Os topicos e habilidades da Matriz de Referéncia de 2001 foram analisados na
perspectiva dos PCNs (1997), conforme foi explicitado no inicio dessa etapa da analise.
Dessa forma, 0s comentérios que se seguem sdo constatacdes e reflex6es da comparacao

entre esses dois documentos.

O topico 1, Procedimentos de leitura, comparado com a versdo de 1999, teve
quatro habilidades suprimidas; dessas, apenas uma foi realocada para o topico 2.
Quando comparado com os PCNSs, percebe-se que essas habilidades da versdo 2001
aparecem como proposta de contetdo nos PCNs (1997) de 12 a 42 serie. Além disso,
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observa-se que varias estratégias de leitura, que sdo recomendadas para o trabalho em
sala de aula por esse documento e que estavam presentes nas versdes anteriores das
Matrizes, foram sendo excluidas no decorrer das reformulagdes, como exemplifica o

trecho abaixo.

Conteudos: lingua escrita: uso e formas
Prética de leitura

e Atribuicdo de sentido coordenando texto e contexto.

e Utilizacdo de indicadores para fazer antecipacdes e inferéncias em
relagdo ao conteldo (tipo de portador, caracteristicas graficas,
conhecimento do género ou do estilo do autor, etc.) e a
intencionalidade.

e Emprego dos dados obtidos por intermédio da leitura para
confirmagdo ou retificacdo das suposicdes de sentido feitas
anteriormente.

e Uso de recursos variados para resolver davidas na leitura: seguir
lendo em busca de informacédo esclarecedora, deduzir do contexto,
consultar dicionario, etc. (BRASIL, 1997, p. 130-131)

A Matriz de 2001 reduziu as habilidades do topico 2 Implica¢des do suporte, do
género e/ou do enunciador na compreensdo do texto em apenas uma, ldentificar a
finalidade de diferentes géneros. Isso pode ser considerada uma abordagem reducionista
dos géneros discursivos, pois, ao limitar a abordagem dos géneros discursivos em uma
habilidade, reduz-se a possibilidade de os alunos demonstrarem o que sabem sobre o

assunto.

Na versdo de 1999, previa-se que o aluno diferenciasse, como comparagao ou
identificacdo de caracteristicas, textos de diferentes géneros e realizasse inferéncias e
antecipacdes em relacdo ao conteldo, a intencionalidade a partir de indicadores como
tipo de texto e caracteristicas graficas. Ou seja, a concepcao de género discursivo que
fundamentava esse descritor era mais abrangente, oferecendo mais possibilidades de
analise e abordagem, tanto para 0s respondentes, quanto para os professores
elaboradores de itens.

Além disso, essa proposta mostrava-se mais coerente com o que 0s PCNs (1997,
p. 83) sugerem como conteudo a ser ensinado e avaliado nesse nivel de ensino:
“utilizacdo de indicadores para fazer antecipacdes e inferéncias em relagdo ao conteido
(tipo de portador, caracteristicas graficas, conhecimento do género ou do estilo do autor

etc.) e a intencionalidade”.
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O tdpico 3, Relagdo entre textos, € o que a reformulacdo de 2001 trouxe de
inovador, no entanto, ele também traz apenas uma habilidade Reconhecer diferentes
formas de tratar uma informacé@o na comparacao de textos que tratam do mesmo tema.
Essa habilidade solicita aos alunos que comparem dois textos sobre 0 mesmo tema e
identifiquem diferencas de tratamento quanto ao género — sua estrutura e seus elementos

-, a0 estilo e a linguagem.

Porém, ao ler o titulo do topico, tem-se a impressdo de que a abordagem é bem
mais ampla do que sugere o descritor D15, pois reporta a intertextualidade, tema que
ndo foi incluido para esse nivel de ensino, na versdo 2001, levando a varios
guestionamentos, visto que a intertextualidade se encontra na base de todo e qualquer

texto, seja ele oral ou escrito.

Para Koch (2010, p. 130), “a construgdo da intertextualidade, longe de ser
gratuita, é estratégica e, por conseguinte, revestida de finalidade e de significacbes” e
manifesta-se de forma explicita ou implicita em todo e qualquer dizer. Isso significa que
a intertextualidade ndo se apresenta de forma Unica, mas varia conforme as finalidades
do produtor, ou seja, ha varias possibilidades para aferir se os alunos sdo capazes de
identificar a manifestacdo de intertextualidade em um texto. O que chama a atengédo é
que os PCNs (1997) praticamente ndo se posicionam quanto ao tema, limitando-se a

breves comentarios.

No topico 4, Coeréncia e coesdo no processamento do texto, sdo apresentadas
duas habilidades que aferem a coeréncia e duas que aferem a coesdo. Considerando que
a coeréncia, segundo Koch (2010, p. 211), “se constréi na inter-relacdo autor-texto-
leitor, com base em um conjunto de fatores de ordem linguistica, cognitiva, pragmatica,
cultural e interacional” e que os recursos coesivos utilizados na producdo de um texto
ndo sdo faceis de enumerar, faz-se necessario interrogar por que foram escolhidas estas

e ndo outras habilidades.

Os préprios PCNs (1997, p.53), embora destaguem que o objetivo do estudo
desses elementos “é melhorar a capacidade de compreensdo e expressdo dos alunos, em
situagdes de comunicagdo tanto oral quanto escrita”, ndo explicitam quais sdo 0s
elementos de coeséo e coeréncia que devem ser trabalhados na primeira etapa do Ensino

Fundamental (12 a 4? série), apenas mencionam que 0s textos produzidos devem ter
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coeréncia e serem coesos de forma bastante genérica, conforme exemplificam os trechos

abaixo.

Expandir o uso da linguagem em instancias privadas e utiliza-la com eficécia
em instancias publicas, sabendo assumir a palavra e produzir textos — tanto
orais como escritos — coerentes, coesos, adequados a seus destinatarios, aos
objetivos a que se propdem e aos assuntos tratados. (BRASIL, 1997, p.33)

Utilizacdo de recursos coesivos oferecidos pelo sistema de pontuacdo e pela
introducdo de conectivos mais adequados a linguagem escrita, expressdes que
marcam temporalidade e causalidade, substitui¢des lexicais, manutencdo do
tempo verbal, etc.;

Emprego de regéncia verbal e concordancia verbal e nominal. (BRASIL,
1997, p.84)

Outro aspecto que chama a atencdo nesse topico é o descritor Identificar o
conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa, pois, embora o
descritor esteja de acordo com a proposta do topico e avalie elementos de coeréncia no
texto, o fato de a habilidade focar o texto narrativo a diferencia das demais da Matriz de
Referéncia, visto que € a Unica que especifica qual a estrutura que se deve avaliar, o que

aponta para as narrativas literarias.

O tdpico 5, Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido, também foi
bastante reduzido. Das nove habilidades que compunham o tépico somente duas foram
mantidas, ou seja, as nove possibilidades de abordar os recursos expressivos e o0s efeitos
de sentido no texto foram reduzidas em apenas duas. Sobre isso, os PCNs (1997)
recomendam que situacdes didaticas devem ser planejadas para ensinar os alunos a
identificar esses recursos no texto, porém ndo detalham quais sdo 0S recursos que

devem ser trabalhados de 12 a 42 série.

Em se tratando do ensino de lingua, a diferenga das situacdes de interlocucdo
naturais faz-se necessario o planejamento de situagBes didaticas que
possibilitem a reflexdo sobre os recursos expressivos utilizados pelo
produtor/autor do texto — quer esses recursos se refiram a aspectos
gramaticais, quer a aspectos envolvidos na estruturacdo dos discursos.
(BRASIL, 1997, p.54)

No que se refere as atividades de leitura, o trabalho de reflex&o sobre a lingua
é importante por possibilitar a discussdo sobre diferentes sentidos atribuidos
aos textos e sobre os elementos discursivos que validam ou ndo essas
atribuicbes de sentido. Propicia ainda a construgdo de um repertdrio de
recursos linguisticos a ser utilizado na producdo de textos. Uma préatica
fundamental de andlise e reflexdo sobre a lingua, que tem relacdo com a
producdo oral e com a pratica de leitura, é a recepcéo ativa: pratica que, cada
vez mais, torna-se uma necessidade, especialmente no que diz respeito aos
textos veiculados pelos meios de comunicacdo de massa. (BRASIL, 1997,
p.54)
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A reducdo significativa das habilidades também ocorreu no tépico 6, Variacéo
Linguistica. Na Matriz de 1997 e 1999, eram avaliadas quatro habilidades relacionadas
a tematica. Na versdo de 2001, trés dessas habilidades foram suprimidas, restando
apenas uma. O contraditorio é que os proprios PCNs (1997) dao atencdo especial a
questdo da variacdo linguistica, sugerindo, inclusive, objetivos e contetdos, porém
parece que a Matriz de Referéncia publicada em 2001 caminha na dire¢do contréria,
especialmente se for considerada a justificativa trazida pelo documento Novas
Perspectivas (2001, p15.) para justificar a reformulacdo dessa versdo, pois consta no
documento que a Matriz 2001 foi reformulada para se adequar a nova legislacéo e aos
PCNS.

Obijetivos:

Utilizar diferentes registros, inclusive os mais formais da variedade
linguistica valorizada socialmente, sabendo adequa-los as circunstancias da
situagcdo comunicativa de que participam.

Conhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas do portugués
falado. (BRASIL, 1997, p.33)

Contetdos:

A questdo ndo é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar,
considerando as caracteristicas do contexto de comunicagdo, ou seja, saber
adequar o registro as diferentes situacdes comunicativas. E saber coordenar
satisfatoriamente o que falar e como fazé-lo, considerando a quem e por que
se diz determinada coisa. E saber, portanto, quais variedades e registros da
lingua oral sdo pertinentes em fun¢do da intencdo comunicativa, do contexto
e dos interlocutores a quem o texto se dirige. (BRASIL, 1997, p.26)

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas
situagbes comunicativas, especialmente nas mais formais: planejamento e
realizagdo de entrevistas, debates, seminarios, didlogos com autoridades,
dramatizacGes, etc. Trata-se de propor situa¢fes didaticas nas quais essas
atividades fagam sentido de fato, pois seria descabido “treinar” o uso mais
formal da fala. (BRASIL, 1997, p.27)

SupBe também um profundo respeito pelas formas de expressao oral trazidas
pelos alunos, de suas comunidades, e um grande empenho por ensinar-lhes o
exercicio da adequagdo aos contextos comunicativos, diante de diferentes
interlocutores, a partir de intencfes de natureza diversa. (BRASIL, 1997,
p.39)
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Quadro 9 - Sintese das principais mudancas ocorridas nas Matrizes de Referéncia

MATRIZ /1995

MATRIZ/1997

MATRIZ/1999

MATRIZ/2001

ORGANIZACAO

Trés eixos: 1) Praticas de leitura
de textos, 2) Analise e reflexdo

Duas partes: 1) Préaticas de leitura de
textos e 2 ) Praticas de producdo de

Estruturada sob o foco leitura

linguistica e 3) Praticas de | textos.
producdo de textos.

ABORDAGEM | Estratégias de leitura, | Estratégias de leitura, variacdo | Estratégias de leitura, géneros | Estratégias de leitura, géneros textuais,
coeréncia, géneros discursivos e | linguistica, género discursivos, | discursivos, coeréncia e coesdo, | coeréncia e Coesdo, recursos expressivos
recursos expressivos. recursos expressivos e efeitos de | recursos expressivos e efeitos de | e efeitos de sentido, variagdo linguistica

sentido e coesdo. sentido e variagdo linguistica. e relagdo entre textos.
ENFOQUE Estratégias de  leitura e | Estratégias de leitura e coesdo. Procedimentos de leitura e recursos | Estratégias de leitura e Coeréncia e
coeréncia. expressivos. €0esdo
TOPICOS 1. Compreensao inicial, 1. Estratégias de leitura; 1. Procedimentos de leitura; 1. Procedimentos de leitura;
desenvolvimento e 2. Articulacéo texto e 2. Implicacbes do suporte, do 2. Implicacbes do suporte, do
interpretacdo: estabelecer o contexto; género e /ou enunciador na género e /ou enunciador na
significado; 3. Utilizacdo de compreensdo do texto; compreensdo do texto;
2. Reflexdo e resposta mecanismos béasicos de coeséo; 3. Coeréncia e coeséo no 3. Relagdes entre textos;
pessoal: entender o significado; | 4. RelacBes na progressdo | processamento do texto; 4. Coeréncia e coesdo no
3. Examinar criticamente | tematica do texto; 4. Relacdes entre recursos processamento do texto;
o significado 5. Relacdes entre recursos | expressivos e efeitos de sentido; 5. Relacdes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido; | 5. Variagdo linguistica. expressivos e efeitos de sentido;
6. Texto e género 6. Variagdo linguistica.
7. Variagdo linguistica;
8. Operagdes linguisticas;
9. Paradigmas linguisticos.
HABILIDADES | 25 Descritores 59 Descritores 28 Descritores 15 Descritores

Fonte: Elaboracdo propria
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Nesta analise das Matrizes de Referéncia do Saeb e da Prova Brasil de Lingua
Portuguesa do 5° ano, procurou-se chamar a atencdo para as mudangas ocorridas e para
alguns pontos que podem ser considerados para o aperfeicoamento da versdo em
vigéncia (2001). Assim, tendo por base 0s objetivos especificos propostos para esta
etapa da andlise e os Parametros Curriculares Nacionais (1997), de 1% a 42 série do

Ensino Fundamental, foram enumerados alguns aspectos que merecem reflexao:

1. O recorte feito para se avaliar a Lingua Portuguesa no Saeb e na Prova
Brasil. Nos PCNs (1997), os contetdos de Lingua Portuguesa do ensino
fundamental foram organizados em dois eixos: Lingua oral e escrita: usos e
formas e reflexdo sobre a lingua, sendo que o bloco de contetidos Lingua
escrita: usos e formas subdivide-se em Praticas de leitura e Préticas de
producéo de texto. A Matriz de Referéncia contempla apenas a subdiviséo
Praticas de leitura, ou seja, deixa de avaliar a lingua oral: usos e formas; a

producdo de texto e aspectos relacionados a reflexdo da lingua.

Quadro 10 — Blocos de contetidos

Lingua oral: usos Lingua escrita: usos e formas
e formas
Prética de leitura®™ Prética de produco de texto
Aspectos Aspectos
discursivos notacionais
Anédlise e reflexdo sobre a lingua

Fonte: Adaptado dos PCNs (1997, p.43)

Dessa forma, observa-se que apenas uma pequena parte dos conteudos
apresentados nos PCNs (1997) foi contemplada nas Matrizes de Referéncia de Lingua
Portuguesa do 5° ano. Com isso, constata-se certa incoeréncia em relacdo a justificativa
apresentada para reformulacdo da Matriz de Referéncia, versdo 2001. Segundo o
documento Novas Perspectivas (2001, p.15), a reformulacdo seria para adequar a
avaliacdo aos PCNs e a LDB vigentes, mas as altera¢fes sugerem o contrario, pois além
de reduzir bastante a quantidade de habilidades de leitura aferidas, o eixo Pratica de

producéo de texto e Analise e reflexdo sobre a lingua presente nos PCNs e nas versoes

19 Unico eixo contemplado pelo Saeb e a Prova Brasil
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de 1997 e 1999 foram excluidos. Sobre o assunto, Gatti (2012, p. 14, no prelo)

considera que

Mesmo com a colocacdo em documentos oficiais que as matrizes de
avaliagdo tinham como referéncia os Par&metros Curriculares, depois que
eles foram editados, sempre foi dificil reconhecé-los nos tépicos operacionais
das matrizes do Saeb, Enem ou Prova Brasil. Matrizes sdo funcionais e
demandam especificacdo e operacionalizacdo de conteudos curriculares em
uma forma “avalidvel”. Em particular, as diretrizes curriculares atuais nao
dédo conta desse aspecto ficando ao arbitrio de alguns a selecdo dos aspectos a
serem avaliados. Estes, por outro lado, ndo s&o suficientemente socializados e
discutidos.

2. O privilégio da compreenséo textual em detrimento da producéo escrita

e oral. Tanto os PCNs, quanto as Matrizes de Referéncia declaram

incisivamente que o Ensino de Lingua Portuguesa deve estar voltado para o

uso social da lingua e que a escola deve habilitar o individuo a produzir

textos orais e escritos nas diferentes situacdes de comunicagédo. Entretanto, o

Saeb e a Prova Brasil ndo avaliam a producao oral e escrita, isso significa

que os resultados dessas avaliacbes mostram apenas uma pequena faceta do

que deve ser trabalhado em sala de aula, levando-se a indagar qual é a

situacdo da producdo oral e escrita dos alunos brasileiros.

Além disso, o fato de o Saeb e a Prova Brasil ndo avaliarem a producéo oral e

escrita pode induzir o professor a pensar que ensinar o aluno a comunicar-se oralmente

nas diversas instancias sociais e a escrever nao € prioridade, conforme sugere o trecho

do documento Novas Perspectivas:

No Saeb 2001, na area de Lingua Portuguesa, optou-se por avaliar somente
habilidades de leitura. Um bom leitor, além de mobilizar esquemas
cognitivos basicos, de ativar conhecimentos prévios partilhados e relevantes
ao contexto, recorre a seus conhecimentos linguisticos para ser capaz de
perceber os sentidos, as intengdes — implicitas e explicitas — do texto e os
recursos que o autor utilizou para significar e atuar verbalmente (INEP, 2002,
p. 18).

Os descritores desta Matriz ndo contemplam todos os objetivos de ensino de
leitura, mas apenas aqueles considerados mais relevantes e possiveis de
serem avaliados em uma prova do Saeb, que deve possibilitar, com seus
resultados, uma viséo real do ensino brasileiro, sem que sejam privilegiados
enfoques curriculares ou caracteristicas regionais de abordagem (INEP, 2002,
p.18).

O enfoque dado a leitura ndo significa que o Saeb ndo esteja interessado
também em avaliar a competéncia dos alunos em producédo de textos escritos.
Por motivos meramente operacionais, tem-se, temporariamente, optado por
ter a leitura como foco de avaliacdo (INEP, 2002, p.19)
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Em 2011, servidores da Daeb/Inep organizaram o | Simpdsio Sobre o Ensino na
area de Linguagens: Alfabetizacdo e Letramento, Lingua Portuguesa e Literatura na
Educacdo Basica e as Matrizes de Referéncia das Avaliagdes em Larga Escala. Dentro
desse circulo de debates, Barbosa® apresentou uma pesquisa que realizou em 2009
sobre as producgdes escritas dos alunos do 5° e do 92 ano. A pesquisadora constatou que
0s géneros mais recorrentes produzidos por eles sdo o relato e o conto: o primeiro por se
aproximar dos assuntos cotidianos e da cultura popular oral; o segundo por relacionar-se
com a leitura de narrativas na escola. Para a autora, isso demonstra que “falta ensino
sobre a organizacdo do texto, a pratica de letramento e leitura de outros géneros, além

de atividades de produgao de texto”.

A pesquisa também apontou vérias dificuldades que os alunos tiveram para
escrever um texto coerente, utilizando os elementos coesivos adequados: auséncia de
pontuacdo, nexos coesivos de trechos orais, elementos da lingua oral na escrita, entre
outros. Os textos produzidos pelos participantes da pesquisa também se mostraram
deficientes e incompativeis com a série do aprendiz, 0 que para a pesquisadora sinaliza
que as experiéncias pedagogicas vivenciadas por esses alunos sdo pouco significativas e

ndo estdo contribuindo para o aprimoramento do uso da lingua.

Considerando que as avaliagbes em larga escala acabam interferindo nos
programas € na propria orientacdo didatica da Educacdo Basica, devido ao uso que se
faz dos seus resultados, ndo aferir a producéo escrita pode levar o professor a privilegiar
0 ensino da leitura em detrimento da escrita. O mais surpreendente é que a principal
justificativa para ndo se avaliar a produgdo escrita encontrada nos documentos que
embasam o Saeb e a Prova Brasil € operacional, entretanto, a cada ano novas avaliacdes
sdo criadas, mas ndo se busca o aprimoramento qualitativo dos instrumentos ja

existentes.

3. O privilégio das competéncias e habilidades escolares em contraposicao

as necessarias para a circulagdo nas varias areas da vida em geral.

20 Os trechos destacados foram retirados do texto: Producdo textual escrita no ensino fundamental e o
Saeb produzido por Barbosa, M.R.S. A. para nortear as discussfes do | Simpdsio Sobre o Ensino na
area de Linguagens: Alfabetizagdo e Letramento, Lingua Portuguesa e Literatura na Educagdo Basica e
as Matrizes de Referéncia das Avaliagfes em Larga Escala. O evento ocorreu no periodo de 09 a 11 de
novembro de 2011 e foi organizado pelos servidores da Diretoria de Avaliagdo da Educagdo Béasica —
Daeb/Inep. O texto ainda ndo foi publicado.
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Embora esses exames adotem perspectivas e concepcfes que digam que o
trabalho em sala de aula e a avaliacdo devem estar voltados para o uso social
da lingua, “sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem” (INEP,
2002, p.17), a Matriz de Referéncia em vigéncia avalia conhecimentos
escolares visto que a maioria das habilidades se voltam para a compreensao

interna do texto.

A respeito do assunto, Bonamino, Coscarelli e Franco (2002, p. 100) comentam
que o Saeb “reflete uma concepcao muito escolar da leitura, que utiliza como parametro
0 que o aluno consegue fazer com o texto e ndo exatamente uma concepcao voltada para
a valorizacao dos usos sociais da linguagem”. Além disso, os testes ndo contemplam a
diversidade de géneros textuais, mas privilegiam os escolares, da ordem do narrar em

detrimento dos géneros da ordem do descrever, injungir e dissertar (Cf. Tabela 10).

Outra pesquisadora que contribui com essa reflexdo a respeito das caracteristicas
das avaliagGes escolares e ndo escolares é Soares (2004). A autora realizou uma analise
comparativa entre o0 Saeb e o INAF e apresentou as principais diferencas entre esses
dois testes. Para ela “é elucidativo o confronto entre as habilidades de leitura e escrita
privilegiadas em avaliagdes escolares e as privilegiadas na avaliagdo ndo escolar feita
pelo INAF” (SOARES, 2004, p. 102-103). Soares afirma que os testes do Saeb se

distinguem dos testes do INAF quanto:

e a0 suporte, nos quais os textos sdo apresentados, pois “os textos para
leitura, nas provas do Saeb, sdo reproduzidos no proprio caderno de
prova, afastado do seu portador original”;

e a0s Qgéneros dos textos, pois as provas do Saeb privilegiam textos
literarios. Além disso, a selecdo dos textos, nas provas do Saeb, obedece
a critérios internos do proprio texto: a estrutura do texto — simples ou
complexa — e sua organizagdo interna — estrutura dos periodos, tamanho
das frases, organizacdo dos elementos coesivos, tipos de linguagem,
forma de abordagem do assunto e tépico selecionado, adequando-o a
série avaliada.

e ao modo de ler e compreender que cada instrumento impde aos
individuos, pois as questdes do Saeb devem ser lidas pelos préprios

alunos e possuem formato de multipla escolha ou frase incompleta que o
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aluno deve completar assinalando a alternativa correta, algo bem
diferente do que ocorre em praticas reais de leitura.

e ao0s pressupostos que orientam a selecdo das habilidades de leitura a
serem avaliadas, pois no Saeb o pressuposto que orienta a construcao das
provas é que elas devem avaliar habilidades que resultem de uma
articulacdo entre contetdos curriculares na area de leitura e operacoes

intelectuais.

Em sintese, Soares (2004, p. 103) faz o seguinte comentario:

Assim, enquanto as provas do Saeb orientam-se pelos contelidos escolares, o
teste da pesquisa sobre alfabetismo funcional orientou-se pelos usos que sdo
feitos da leitura no contexto social; enquanto as provas do Saeb buscam
avaliar as competéncias cognitivas que 0s conteldos escolares devem
desenvolver, o teste da pesquisa sobre o alfabetismo funcional buscou avaliar
as habilidades necessarias ao desempenho de tarefas de leitura frequentes nas
praticas sociais.

4. A abordagem da literatura. Além de restringir-se a um descritor
e a um tipo de texto, o narrativo, a forma como a literatura é cobrada nos
testes do Saeb e da Prova Brasil, considerando apenas aspectos estruturais, é
bastante questionada por educadores e estudiosos da area da literatura. Para
estes, ndo basta criar uma secdo sobre literatura ou mesmo aumentar as
questbes sobre textos literarios nesses testes para garantir uma formacao
literaria. Se essas medidas ndo forem acompanhadas de outras, que
incorporem novas dimensdes da recepcdo literaria no mundo contemporaneo,
o resultado sera estimular variages da decoreba ou treinamento para buscar
aprovacao em exames. Além disso, ha divergéncia entre os pesquisadores
sobre a obrigatoriedade ou ndo do ensino da literatura, justamente, pela

forma na qual ela vem sendo ensinada e aferida nas escolas.

Em 2011, o Inep promoveu o | Ciclo de Simposios: Avaliacbes da Educacao
Basica em Debate e os professores, Antunes, Ceccantini e Silva®* (no prelo) levaram

para o debate a seguinte quest&o:

21 Esse trecho foi retirado do texto AnotacBes sobre o ensino da literatura e as avaliagdes da educagéo
basica, produzido por Antunes, B.; Ceccantini, J.L.C.T. e Silva, P.C.A. para nortear as discussoes do |
Simpdsio Sobre o Ensino na area de Linguagens: Alfabetizacdo e Letramento, Lingua Portuguesa e
Literatura na Educacédo Bésica e as Matrizes de Referéncia das Avaliagfes em Larga Escala. O evento
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Que base comum de formagdo pode ser avaliada num universo tdo amplo que
mereca inducgdo nos programas da escola basica? Para tentar responder a essa
indagacdo, é preciso considerar a validade da literatura no mundo
contemporaneo e principalmente seu papel na formacdo dos alunos. A
primeira hipotese a ser levantada é que, se a literatura ndo despertar interesse
pelo que ela contém de essencial, isto &, sua propria natureza estética de
trabalho particular com a linguagem, ndo sera pelos aspectos externos, como
historicidade, erudicdo ou simplesmente contelido de exames e concursos que
ela podera ser considerada uma experiéncia valida para a formacéo, e por isso
passivel de ser avaliada.

Para esses pesquisadores, a unica forma de mostrar para os alunos o poder
libertador e humanizador da literatura é dando a eles experiéncias que valorizam a
literatura enquanto construcdo e produto estético e ndo como pretexto para ensinar
classes gramaticais. Dessa forma, 0S exames nacionais poderiam contribuir
incorporando em suas diretrizes um “modo de ler verdadeiro” e estimulante, que induza
professores e alunos a leitura por prazer e interesse, independentemente do material de

leitura pertencer a este ou aquele nivel cultural.

5. As diferencas existentes entre a Matriz de Referéncia de Lingua
Portuguesa do 5° ano e os documentos correlacionados. Essas diferengas

abrangem aspectos estruturais, conceituais e terminolégicos.

No que se refere a estrutura, no Guia de elaboracdo de Itens (2003, p.10-11) a
Matriz de Lingua Portuguesa do Saeb foi dividida em temas e seus descritores;
enguanto no documento OrientacBes para o professor: Saeb/Prova Brasil (2009, p. 14-
15) a Matriz aparece subdividida em tdépicos e descritores de habilidades. No
documento PDE Prova Brasil (2009, p. 21), as duas nomenclaturas séo utilizadas de
forma simultanea, inclusive na mesma pagina. A questdo que se apresenta é por que
documentos que sdo embasados pelo mesmo referencial tedrico e pela mesma Matriz

(versdo 2001) apresentam nomenclaturas diferentes para se referir ao mesmo objeto?

Em relacdo aos conceitos, diferentes concepcdes de texto séo utilizadas. O Guia
de Elaboracdo de Itens (2003, p.9) e o Relatério de Lingua Portuguesa (2002, p.15)
definem texto por “unidade comunicativa e significativa por exceléncia”. J4 0 PDE —
Prova Brasil (2009, p.19) utiliza a seguinte definigdo: “texto sdo produgdes verbais

orais ou escritas, estruturadas de forma a perdurarem, a se repetirem, a circularem longe

ocorreu no periodo de 09 a 11 de novembro de 2011 e foi organizado pelos servidores da Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Basica — Daeb/Inep.
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de seu contexto original”. O documento Orientacdes para o professor — Saeb/Prova
Brasil (2009, p.14) apresenta ainda um terceiro conceito: “texto como unidade de
significacdo que pressupde, necessariamente, um contexto, um evento comunicativo
para se realizar com presenca de interlocutores a que denominamos produtores do texto
e leitores”. Se esses documentos subsidiam a mesma versdo da Matriz de Referéncia

(2001) por que diferentes conceitos de “texto” sdo utilizados?

Embora as trés concepgdes apresentadas proponham critérios mais abrangentes
que os puramente linguisticos e considerem o arranjo de sentencas em seu
funcionamento mais amplo no processo de comunicacdo, ndo faz sentido ter
documentos, relatérios e guias que tratam de uma mesma avaliacdo apresentando
diferentes conceitos para definir “texto”. Considerando que dentro de uma mesma
vertente tedrica podem existir varias concepcBes que focam diferentes aspectos,
observa-se a explicacdo de Marcuschi (2012, p. 26-28) para esse fato:

Janos S. Petofi: Uma sequéncia de elementos linguisticos escritos ou falados

organizada como um todo, com base em algum critério qualquer (geralmente
extralinguistico), resulta num texto.

Teun Van Dijk: O texto € uma estrutura superficial governada por uma
estrutura semantica profunda motivada, ou seja, um conjunto ordenado de
sentengas da estrutura profunda.

Siegfried Schmidt: Texto é qualquer expressdo de um conjunto linguistico
num ato de comunicagdo (no ambito de um jogo-de-acdo comunicativo),
sendo tematicamente orientado e preenchendo uma fun¢o comunicativa
reconhecivel, ou seja, realizando um potencial ilocutivo reconhecivel.

M. A. K. Halliday e R. Hasan: Um texto é uma unidade em uso. Ndo é uma
unidade gramatical, tal como uma frase ou uma sentenga; e ndo é definido
por sua extensdo. (...) Um texto €, melhor dizendo, uma unidade semantica:
ndo uma unidade de forma e sim de sentido.

No que diz respeito aos termos utilizados, observa-se que um mesmo descritor
pode apresentar uma designacdo numérica diferenciada. Um exemplo é a habilidade
Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato que na Matriz do 5° ano do Ensino
Fundamental aparece como D11 e na Matriz do 9° ano do Ensino Fundamental e do 3°
ano do Ensino Médio é numerada como D14 sem apresentar nenhuma justificativa para
isso. Isso também ocorre com as habilidades, D7, D8, D9, D10, D12, D13, D14 e D15.
Isso causa grande confusdo quando se precisa comparar a Matriz do Ensino

Fundamental com a Matriz do Ensino Médio.
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6. A mudanca de enfoque a cada reformulacdo. A primeira versdo,
produzida em 1995 (Cf. Anexo D) estava preocupada com a conexao
conceitual e com a estruturagdo de sentido que se manifesta em nivel
macrotextual®®. J& a reformulacéo de 1997 focou os elementos coesivos (Cf.
Anexo C), ou seja, priorizou a conexdo sequencial da superficie do texto,

sobretudo em nivel microtextual®®.

A edicdo de 1999 privilegiou 0s recursos expressivos e efeitos de sentido no
texto (Cf. Anexo B), elementos que contribuem para a constituicdo da coeréncia que séo
consideradas por Marcuschi (2012) como categorias funcionais®. A (ltima
reformulacédo, ocorrida em 2001(Cf. Anexo A), parece ndo priorizar nenhum contetdo
se a observacao for fixada no aspecto quantitativo da composicdo dos topicos, visto que
a maioria deles é constituida de uma ou duas habilidades. Entretanto, se o foco da
observacao for fixado nas habilidades, percebe-se que existe um nimero maior de

habilidades que aferem a coeréncia.

Essa mudanca de enfoque a cada reformulacdo aponta para concepgdes
diferenciadas de lingua e demonstram certa indefinicdo no perfil do leitor que se quer
formar, refletindo o contexto social e histérico que a educacdo vivenciava nesse
periodo. Também, observa-se que as mudancas nas Matrizes, especialmente a versdo de
2001, foram no sentido contrario das discussGes e pesquisas que estavam sendo
desenvolvidas no campo educacional e linguistico, principalmente no que diz respeito a
reducdo das habilidades. Nesse sentido, cabe indagar sobre a comparabilidade dos
resultados dessas avaliacdes, visto que as habilidades que deveriam garantir essa

comparacdo foram excluidas, reformuladas, sintetizadas e outras foram criadas.

22 Cf. Marcuschi (2012, p. 75): “a coeréncia é o nivel da conexao conceitual e da estruturagdo do sentido,
manifestando-se, em grande parte, macrotextualmente. Da conta do processamento cognitivo do texto e
fornece as categorias que permitem a analise ao nivel mais profundo, envolvendo os fatores que
estabelecem relagBes causais, pressuposi¢fes, implicacBes de alcance suprafrasal e o nivel
argumentativo”.

23 Cf. Marcuschi (2012, p.53): “A coesdo, ao nivel de microestrutura, envolve os procedimentos da
conexdo superficial do texto e estabelece as condi¢Bes da cotextualidade e inclui a formac&o sintatica do
texto nas suas relagdes gramaticais”.

24 Cf. Marcuschi (2012, p.36): “Assim, chamo de categorias funcionais as categorias com que abordo o
texto. Pois elas sdo fun¢des que o texto vai cumprindo como entidade atual concreta e situacional e ndo
como sistema abstrato. A autonomia do texto deve ser abordada com categorias funcionais. Com isto, a
LT é uma linguistica dos sentidos e processos cognitivos e ndo da organizacdo pura e simples dos
constituintes de frase”.



126

7. A inadequacdo da terminologia utilizada. O aperfeicoamento da

terminologia utilizada na construcdo das Matrizes é algo desejavel e

necessario, pois parece haver em varios momentos flutuacdo e impreciséo

terminologica. A uniformizacdo da terminologia e a apresentacdo de

conceitos basicos sdo de suma importancia, visto que um termo identifica

muitos conceitos na teoria e isso pode desorientar e dificultar o trabalho do

professor. Os exemplos relacionados abaixo ilustram alguns problemas

terminologicos:

a)

b)

d)

a forma como os descritores estdo distribuidos nos tdpicos/temas
causa bastante confusdo, pois eles ndo foram organizados
sequencialmente e ndo foi encontrada nenhuma explicacdo plausivel
para o fato, como a alocacdo do descritor 2 no topico IV e do
descritor 11, no tépico I;
o0 descritor 2 solicita que o aluno Estabeleca relagdes entre partes de
um texto, identificando repeticGes ou substituicbes que contribuem
para a continuidade de um texto, no entanto, nao esclarece qual
coesdo deve ser aferida, se a referencial ou sequencial, nem
determina quais o0s tipos de substituicdes podem ser realizadas em
cada nivel de ensino;
a forma como a redacdo do descritor 7 foi escrita d& a entender que
duas habilidades estédo sendo aferidas em um mesmo descritor, a de
Identificar o conflito gerador do enredo e a de Identificar os
elementos que constroem a narrativa. Se isso de fato ocorre, tem-se
um problema de “multidimensionalidade”, algo ndo recomendado
para a construcdo dos itens do Saeb e da Prova Brasil, conforme se
I8 no Guia para elaboracao de itens de lingua portuguesa.

O item ndo deve avaliar varios topicos ou conter muitos passos para a

identificacdo da resposta correta. Cada item deve propor apenas uma Unica

questdo. O uso de itens muito complexos cria um problema de

multidimensionalidade, que pode afetar o desempenho do aluno (INEP,
2003, p. 30)

o0 descritor 10, Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o
locutor e o interlocutor de um texto, também pode suscitar davidas

quanto a sua redacdo, pois solicita que o aluno identifique marcas
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linguisticas, mas ndo esclarece que marcas sao essas (relacionadas a
faixa etdria, ao género social, ao contexto de situacdo formal,
informal, mais monitorada, menos monitorada, ao espaco regional e
geografico, rural e urbano etc. ), ou seja, fica a critério do elaborador
de itens.

e) o D14, Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da
pontuacdo e de outras notagdes, é outro descritor que apresenta o
mesmo problema de entendimento. Que notacdes Sdo essas,
considerando que diferentes teorias linguisticas classificam essas
notacdes de diferentes formas? Isso significa que, ao se optar por

uma ou outra teoria, determinadas notacodes ficardo de fora.

8. Falta de correspondéncia entre o topico e as habilidades. Em alguns

casos parece ndo haver correspondéncia entre as habilidades propostas e o

topico onde estdo alocadas. As vezes acontece também de ndo haver

habilidades que configurem a concretizacdo de um topico. Esses aspectos

podem ser observados nos exemplos relacionados:

a)

b)

No topico 2, a reducdo dos descritores mostra-se incoerente com a
proposta do tépico, que enuncia que elementos relacionados ao suporte,
ao género e ao enunciador serdo avaliados, quando de fato isso ndo se
concretiza, pois a Unica habilidade apresentada no tdpico trata apenas de
um aspecto desse contelido, que € a finalidade dos géneros.

O descritor cinco parece estar deslocado, visto que ndo se relaciona com
a proposta do topico 2. Da forma como se apresenta seria mais adequado
realoca-lo para o topico Procedimentos de leitura.

O tdépico 3 também apresenta problemas, pois a redacdo do titulo,
Relacdo entre textos, da a entender que serdo avaliados conhecimentos
relacionados a intertextualidade, porém nenhuma habilidade na Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa do 5° ano afere esse contetudo. Além
disso, a habilidade Reconhecer diferentes formas de tratar uma
informac&o na comparacéao de textos que tratam do mesmo tema, embora

avalie relacdo entre textos, volta-se para 0s aspectos estruturais do
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género, do estilo e da linguagem, algo que estaria mais adequado com o
topico 2.

d) Embora o descritor sete se relacione com o topico 4, Coeréncia e coesdo
no processamento do texto, o fato dessa habilidade restringir-se a apenas
um tipo de texto, o narrativo, faz com que essa habilidade ndo se
relacione com nenhum topico da Matriz de Referéncia. O ideal seria criar
um tdpico que abordasse as especificidades do texto literario, algo
recomendado pelos PCNs, mas ndo contemplado nas Matrizes de
Referéncia do Saeb e da Prova Brasil.

e) O tdpico 6, Variacdo Linguistica, também é outro exemplo da falta de
habilidades que concretizem o topico, pois a amplitude do titulo d& a
impressdo de que serdo verificados varios contetdos relacionados a
variacdo linguistica, no entanto apenas uma habilidade, que ndo da conta
de toda amplitude do topico, é mensurada: Identificar as marcas

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

Enfim, observa-se que foram muitas as mudancas efetivadas nas Matrizes de
Referéncia de Lingua Portuguesa desde que o Saeb foi implementado e que a Matriz em
vigéncia apresenta algumas lacunas que precisam ser preenchidas. Além disso, toda essa
reflexdo aponta para um dos objetivos especificos delineado no inicio dessa etapa da
analise: que concepcdo de letramento respalda a atual Matriz de Referéncia de lingua

portuguesa do Ensino Fundamental?

Com base no referencial teérico apresentado no Capitulo 2 e na analise da
Matriz, considera-se que a concepcdo de letramento que respalda a Matriz de Referéncia
de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental é a do modelo autbnomo do
letramento, amplamente disseminado pela escola. Isso pode ser verificado pela presenca
de varias caracteristicas desse modelo na Matriz de Referéncia em uso. Rios (2010, p.
90), parafraseando Street e Street (1995), aponta quatro modos de incorporagdo do
modelo auténomo de letramento:

1. separacdo entre a linguagem e os sujeitos, de modo que a escrita
deteria regras proprias e externas a seu contexto de produgdo —
objetificacdo da linguagem;

2. 0s usos metalinguisticos para referir aos processos de leitura e escrita,
como se estes fossem habilidades neutras e independentes;
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3. o privilégio da linguagem escrita em relacdo a linguagem oral, como
se aquela fosse intrinsecamente superior a esta, e os individuos que a
adquirissem também se tornassem superiores;

4. a “filosofia de linguagem”, o estabelecimento de unidades e fronteiras
para os elementos do uso de linguagem, camuflando a natureza
ideoldgica das construgdes sociais que associam tais elementos a
ideia sobre a légica, a ordem e a mentalidade cientifica.

Uma primeira caracteristica do modelo autdnomo, identificada na atual Matriz
de Referéncia do Saeb e da Prova Brasil, estd na forma como esse instrumento foi
estruturado. Os tdpicos que se desdobram em habilidades, que em sua maioria volta-se
para o funcionamento légico interno do texto escrito, desconsiderando aspectos
contextuais e sociais, apontam para o que Kleiman (1995, p. 22) comenta sobre o
modelo autbnomo “a escrita seria um produto completo em si mesmo, que nao estaria

preso ao contexto de sua produgao para ser interpretado”.

Além disso, um mesmo teste é aplicado a todos os estudantes brasileiros, sejam
eles moradores da zona rural ou urbana, do Norte ou do Sul do pais, todos sdo
submetidos & mesma prova. A respeito dessa caracteristica do modelo autbnomo do
letramento, Street (2010, p.36) faz a seguinte critica:

Presume-se, nesse modelo, que letramento € uma coisa autbnoma, separada e
cultural; uma coisa que teria efeitos, independentemente do contexto. Nessa
concepcdo, alguém poderia se sentar em grandes cidades, na UNESCO, em
Paris, por exemplo, e criar um programa de alfabetizacdo que serviria para
todos os lugares. Para ilustrar essa concepg¢do, cito uma situagdo bastante
exemplar: estive em Gana com algumas pessoas que estavam pensando um
programa de alfabetizacdo para 15 linguas diferentes, que comegaria com o
mesmo material e seria simplesmente traduzido através do pais, como se

fosse possivel ficar em uma grande cidade e fornecer uma Unica coisa
autdbnoma chamada letramento.

Uma segunda caracteristica desse modelo presente na Matriz de Referéncia de
Lingua Portuguesa do 5° ano do Saeb e a da Prova Brasil é 0 uso da metalinguistica para
descrever os processos de leitura como se fossem habilidades neutras e independentes.

Esse aspecto pode ser observado na descricdo das habilidades da Matriz.

Uma terceira caracteristica do modelo autbnomo do letramento presente na
Matriz de Referéncia seria o privilégio da linguagem escrita em detrimento da
linguagem oral, evidenciado pela auséncia de habilidades que avaliam o desempenho da
linguagem oral na versdo vigente. Sobre isso, Kleiman (1995, p.31-32) faz a seguinte

observacgao:

O poder liberador da escrita ja € predicado quando se tece o argumento de
que a posse da escrita permite que o possuidor, seja ele um individuo ou um
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povo, dedique suas faculdades mentais ao exercicio de operacdes mais
abstratas, superiores [...]. Essa conclusdo esta fundamentada numa complexa
comparagdo entre processos mentais orais e processos mentais caracteristicos
da escrita. Em geral, a caracterizacdo apresenta 0s processos orais como mais
simples, subjetivos, tradicionais, voltados para a exterioridade, para os
aspectos vitais da condicdo humana, enquanto que o pensamento dos povos
que tém a escrita seria mais complexo, objetivo, inovador, voltado para a
vida psicoldgica interna.

Um quarto aspecto que relaciona a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa
do 5° ano ao modelo autdnomo do letramento seria o estabelecimento de unidades e
fronteiras para os elementos do uso de linguagem, camuflando a natureza ideol6gica das
construcdes sociais que associam tais elementos a ideias sobre a ldgica, a ordem e a

mentalidade cientifica.

Ao estabelecer uma Matriz de avaliacdo que contempla determinados contetdos
em detrimentos de outros para um puablico em um nivel especifico de ensino séo
estabelecidas “fronteiras” para o uso da lingua. Principalmente, se forem considerados
0s usos que se tém feito dos resultados dessas avaliacbes, pois € sabido que,
infelizmente, a Matriz de Referéncia tem sido utilizada como curriculo e servido para
nortear as praticas pedagdgicas escolares. A respeito disso, Rios (2010, p. 91) com base
em Street e Street (1995) argumenta que

hd na sala de aula uma voz pedagégica que se constitui por meio dos
procedimentos para organizar o tempo, a pratica de tarefas e os materiais
didaticos. Uma aula é dividida em fases, nas quais 0 tempo e 0 espago sdo
construidos separadamente. O/A professor/a interrompe continuamente o/a
estudante, definindo a organizagdo dos textos, trabalhos, materiais de leitura
e escrita, assim como a organizagdo do tempo e espaco culturais. A0 mesmo

tempo em que ocorrem essas estratégias de ensino, ocorre a fixagcdo das
fronteiras do letramento.

Considera-se que os problemas do sistema educacional na formacédo de sujeitos
plenamente letrados ndo decorrem apenas do fato de o professor ndo ser um
representante pleno da cultura letrada, nem das falhas do curriculo que néo
instrumentaliza o professor para o ensino. Para Kleiman (1995, p.49) essas falhas séo
bem mais profundas, pois decorrem dos pressupostos tedricos que subjazem ao modelo

de letramento escolar, no qual

[...] a concepcdo de ensino da escrita como o desenvolvimento das
habilidades necessarias para produzir uma linguagem cada vez mais abstrata
estd em contradicdo com outros modelos que consideram a aquisi¢do da
escrita como uma pratica discursiva(...).
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Conclui-se, entdo, pelos pressupostos tedricos que subjazem a Matriz de
Referéncia, versdo 2001, e pela andlise de suas habilidades, que ela estd mais
preocupada em avaliar se os alunos desenvolveram ou nédo as habilidades necessérias
para ler e compreender niveis de linguagem cada vez mais abstratos do que com 0s usos
que os alunos fazem da leitura e da escrita em sua vida cotidiana. Sobre isso Street
(2010, p.49) faz a seguinte ponderacéo:

a relagdo do professor com os alunos tem de ser diferente quando se sabe
isso, em vez de se imaginar que eles sdo espacos vazios que devem ser
preenchidos. Esses alunos estdo engajados em uma sociedade, em uma
cultura em que a escrita pode ocupar grande espaco. Cada um deles pode nédo
ter conhecimento de todas essas escritas; eles podem ndo se sentir
competentes o bastante para fazer o trabalho que querem fazer. Portanto,
estamos 14 para dizer “Deixem-nos ajudar naquilo em que vocés querem
ajuda”. “Quero ajuda para preencher um formulario, porque produzo
mercadorias, fagco cerveja” é um dos casos de que me lembro, “e tenho que
fazer meu registro e preencher meu formulario. Vocé pode me ajudar?”.
Trata-se de uma abordagem muito diferente para o ensino da escrita.

Diferente de ficar de pé |4 na frente com um método fazendo abc e pensando
que todos sdo ignorantes.

Procedimentos de analise — Testes

Esta etapa da analise tem como eixo norteador dois objetivos especificos: a)
identificar, mediante a analise da composicao textual dos testes de Lingua Portuguesa,
do 5° ano, do Saeb e da Prova Brasil, qual o género discursivo tem predominado nos
testes de 1995 a 2011; b) identificar qual concepc¢éo de letramento, ainda que implicita,
estd presente nos testes. Para alcancar os objetivos propostos para essa etapa alguns

procedimentos de analise foram utilizados, os quais estdo descritos na proxima se¢éo.

Conforme esté explicitado na metodologia, a abordagem escolhida para delinear
este estudo foi o Método Misto, que utiliza a combinacdo de abordagens qualitativas e
quantitativas. Nesse sentido, a utilizacdo da estatistica descritiva®®, dentro de uma
perspectiva quantitativa nessa etapa, justifica-se porque ela tem “como objetivo
primordial a descri¢do das caracteristicas de determinada populagdo ou fenbmeno ou o
estabelecimento de relagdes entre as varidveis” (GIL, 2010, p.28), utilizando para isso

técnicas padronizadas de coleta e analise de dados. Considerando que nesta etapa do

25 Cf. Mann, P.S. (1995): “A estatistica descritiva é um ramo da estatistica que aplica varias técnicas para
descrever e sumariar um conjunto de dados”.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Estat%C3%ADstica
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estudo pretende-se descrever um fenbmeno, ou seja, analisar como 0s géneros
discursivos foram contemplados e distribuidos no Saeb e na Prova Brasil, acredita-se
que a estatistica descritiva pode fornecer o subsidio tedrico e ferramentas necessarias

para a coleta, tabulacéo e analise dos dados.

Apbs a coleta dos dados®, que consistiu em categorizar e organizar 0s géneros
discursivos dos testes do Saeb e da Prova Brasil por edicdo, aplicados desde 1995, as
variaveis?’ foram transportadas de uma planilha Excel para o software Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS), pois esse programa mostrou-se mais adequado

pelos recursos que oferece, tanto para tabulagdo®, quanto para analise dos dados.

O SPSS é um software de analise de dados que permite a entrada de dados
brutos, tratamento e limpeza, rétulos nos dados, mescla de varios arquivos de dados
com chaves comuns, agregacdo de base de dados com chaves definidas, geracdo de
andlises descritivas e visuais. Além de permitir analises estatisticas avancadas, desde
testes de hipotese, a mineracdo de dados até andlises neurais.

Esse programa foi escolhido pela caracteristica descritiva dos relatorios
solicitados e pela possibilidade de manipulagdo dos dados demandados. Além disso,
esse software possui alto poder de gerenciamento e agilidade em pequenas acdes, 0 que
permite rapidas verificacBes nos dados que ajudam a detectar falhas de padrdo, como
acentuacdo e diferencas entre maiusculas e mindsculas em uma mesma variavel, e
corrigi-las com facilidade. Considerando que neste estudo, os dados foram coletados
manualmente, aumentando a probabilidade de se encontrar erros dessa natureza, a
utilizacdo do SPSS mostrou-se bastante util para identificar e corrigir as diferencas entre

as variaveis.

26 Os procedimentos de coleta e categorizacdo foram detalhados no capitulo 3 deste estudo, denominado
de capitulo metodoldgico.

27 Cf. Guedes (et al, 2006, p. 9): “Variavel ¢ a caracteristica que vai ser observada, medida ou contada
nos elementos da populagdo ou da amostra e que pode variar, ou seja, assumir um valor diferente de
elemento para elemento. N&o basta identificar a varidvel a ser trabalhada, é necessario fazer-se distincéo
entre os tipos de variaveis”.

28 Cf. Gil (2010, p.159): “Tabulagdo é o processo de agrupar e contar os casos que estdo nas Varias
categorias de analise. Pode haver tabulagdo simples e cruzada. A tabulacdo do primeiro tipo, que
também é denominada marginal, consiste na simples contagem das frequéncias das categorias de cada
conjunto. A tabulacdo cruzada, por sua vez, consiste na contagem das frequéncias que ocorrem
juntamente em dois ou mais conjuntos de categorias”.
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A estatistica descritiva também possibilita a sinterizacdo de uma série de valores
de mesma natureza, permitindo dessa forma que se tenha uma visao global da variagéo
desses valores, que podem ser descritos de trés formas: por meio de tabelas, de gréaficos
e de medidas descritivas. Nesse trabalho, considerando 0s objetivos propostos e as
caracteristicas do banco de dados, foram utilizadas apenas tabelas e graficos para
descrever as analises, no qual o programa SPSS, se mostrou uma ferramenta bastante

atil.

A tabela foi um dos recursos selecionados, porque, diante da grande quantidade
de dados, ela resume e facilita a identificacdo da existéncia de algum padrdo. Além
disso, é possivel trabalhar os dados para transforma-los em informac@es, para comparéa-
los com outros resultados, ou ainda para julgar sua adequacdo a alguma teoria.
Montgomery (2003, p.14) afirma que ‘“‘sumadrios e apresentacdes de dados bem
constituidos sdo essenciais ao bom julgamento estatistico, porque permitem focar as
caracteristicas importantes dos dados ou ter discernimento acerca do tipo de modelo que

deveria ser usado na solu¢ao do problema em questao”.

Segundo Guedes (et al. 2006, p. 6), “todas as variaveis podem ser resumidas
através de uma tabela, mas a construcao ¢ diferenciada dependendo do tipo de variavel”.
Nessa analise, optou-se pelo modelo denominado tabela simples, para descrever a
composicdo textual dos testes do Saeb em cada edicdo, visto que esse modelo é
composto de apenas uma variavel qualitativa (no caso desse estudo sdo 0s géneros) e
suas respectivas contagens, denominadas absolutas (refere-se ao nimero de vezes que
determinado género aparece em cada edi¢do). Porém, ao final da apresentacdo das
tabelas, que representam cada edi¢do do Saeb e da Prova Brasil, foi apresentada uma
tabela comparativa, que resume as informacdes de duas variaveis (género e edi¢ao).

Outro recurso visual da Estatistica escolhido para representar o fenémeno foi o
gréafico. Esse recurso foi selecionado pela capacidade que tem de refletir padrbes gerais
e particulares do conjunto de dados em observacédo, pela facilidade de interpretacédo e
pela eficiéncia com que resume as informagdes.

Embora Guedes (et al 2006, p. 17) considere que “o grafico fornece menor grau
de detalhes que as tabelas”, para outros autores esse recurso apresenta um ganho na
compreensdo global dos dados, visto que a sua visualizagdo possibilita que o leitor

apreenda sua forma geral sem deixar de fora alguns aspectos pontuais que sejam de
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interesse do pesquisador. Guedes (et al 2006, p. 17) também afirma que “uma
representacdo grafica coloca em evidéncia as tendéncias, as ocorréncias ocasionais, 0s
valores minimos e méaximos e também as ordens de grandezas dos fendmenos que estéo
sendo observados”.

Existem varios tipos de graficos. Porém os que se mostraram mais adequados
para descrever os dados analisados foi o grafico de barras®® e o gréfico de linhas®. O
primeiro, por possibilitar a comparagdo de grandezas e a andlise de varidveis cujas
categorias tenham designacGes extensas. O segundo, por permitir a representacdo de
séries longas, possibilitando a identificacdo de flutuacGes, como também a analise de
tendéncias. Esse grafico é apresentado somente ao final da analise para mostrar as
flutuacGes dos géneros discursivos ao longo das edi¢des do Saeb e da Prova Brasil.

No que se refere ao segundo objetivo delineado para essa etapa da pesquisa,
procurou-se observar a composicao textual dos testes, identificando e analisando quais
géneros foram contemplados, e se essa composicdo privilegia o uso social da lingua,
que é principio béasico do letramento.

Cabe esclarecer que a quantidade total de textos ndo corresponde a quantidade
de itens, pois em alguns testes foram encontrados até cinco itens embasados ho mesmo
texto. Segundo os especialistas psicométricos, esse critério é utilizado para equilibrar os
testes e evitar que fiquem demasiadamente longos e torne invidvel sua realizagdo

durante o prazo estipulado para a realizacéo do teste.

Outro ponto que ja foi mencionado no Capitulo 1, mas merece ser retomado, diz
respeito aos dados que deram origem as tabelas e aos graficos. Os dados publicados até
2005 sdo apenas do Saeb, no entanto, a partir de 2007, passou-se a utilizar apenas um
teste para as duas avaliagOes, Saeb e a Prova Brasil. Os respectivos testes utilizam o
mesmo referencial teérico, a mesma Matriz de Referéncia e a mesma metodologia para

composicao dos testes e aplicacéo.

29 Cf. Guedes (et al, 2006, p. 18): “E um grafico formado por retingulos horizontais de larguras iguais,
onde cada um deles representa a intensidade de uma modalidade ou atributo. E recomendavel que cada
coluna conserve uma distancia entre si de aproximadamente 2/3da largura da base de cada barra,
evidenciando deste modo, a ndo continuidade na sequéncia dos dados”.

30 Cf. Guedes (et al, 2006, p. 21): “A aplicagdo do grafico de linhas é mais indicada para representacdes
de séries temporais sendo por tal razdo, conhecidos também como graficos de séries cronoldgicas. Sua
construgdo é feita colocando-se no eixo vertical (y) a mensuragdo da variavel em estudo e na abscissa
(x), as unidades da variavel numa ordem crescente”.



Analise dos testes de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e da Prova Brasil

Tabela 1 — Distribuicao dos géneros discursivos no Saeb —1995
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Género 1995 %
1 CURIOSIDADE 9 15,52
2 QUADRINHO 6 10,34
3 LEI 4 6,90
4 BILHETE 4 6,90
5 CONTO 3 517
6 TABELA 3 517
7 NOTICIA 3 517
8 POEMA 2 3,45
9 FABULA 2 3,45
10 FRASE 2 3,45
11 VERBETE 2 3,45
12 RECEITA 2 3,45
13 PUBLICIDADE 2 3,45
14 BIOGRAFIA 2 3,45
15 [ AVISO ESCOLAR 2 3,45
16 REPORTAGEM 1 1,72
17 PROPAGANDA 1 1,72
18 COMENTARIO 1 1,72
19 | ARTIGO CIENTIFICO 1 1,72
20 ROTULO 1 1,72
21 DIDATICO 1 1,72
22 SINOPSE 1 1,72
23 MANUAL 1 1,72
24 PROBLEMA DE MATEMATICA 1 1,72
25 RETRATO DESCRITO 1 1,72

TOTAL 58 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 1995.

Gréfico 1 — Distribuicéo dos géneros discursivos do SAEB 1995
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Fonte: Dados da pesquisa, 1995.

A tabela 1 e o grafico 1 mostram certa variabilidade de géneros, porém a

distribuicdo desses géneros no teste pode ser considerada insatisfatoria devido a

discrepancia na quantidade de determinados géneros em detrimento de outros

(curiosidade X sinopse ). Cabe mencionar que 0s géneros que aparecem em maior
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frequéncia no teste sdo aqueles que fazem parte das atividades cotidianas desses alunos,
0 que é coerente com a proposi¢do dos documentos que orientaram a elaboracao do teste
e com os estudos que estdo sendo realizados sobre letramento e género discursivo nas

trés ultimas décadas.

Tabela 2 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb — 1997

Género 1997 %

1 POEMA 9 26,47
2 CONTO 4 11,76
3 CURIOSIDADE 3 8,82
4 LEI 3 8,82
5 NOTICIA 2 5,88
6 FABULA 2 5,88
7 RECEITA 2 5,88
8 PUBLICIDADE 2 5,88
9 QUADRINHO 1 2,94
10 PROPAGANDA 1 2,94
11 ARTIGO CIENTIFICO 1 2,94
12 ROTULO 1 2,94
13 CARTA 1 2,94
14 SIMPATIA 1 2,94
15 TERMOMETRO 1 2,94

TOTAL 34 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 1997.

Grafico 2 — Distribuic&o dos géneros discursivos do Saeb — 1997
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Fonte: Dados da pesquisa, 1997.

O teste de 1997 teve a variabilidade e a quantidade de géneros bastante
reduzida, principalmente se comparado ao teste do ano anterior. Percebe-se uma
mudanca significativa na quantidade de ocorréncias de determinados géneros em
detrimento de outros, um exemplo é o género poema que no teste de 1995 ocupava a 82
posicdo com duas ocorréncias e em 1997 passou a ocupar a primeira posi¢do, com 9
ocorréncias, representando quase 27% dos géneros que compuseram o teste dessa

edicéo.
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O documento Matrizes curriculares de referéncia para o Saeb-1997 (p. 11)
recomenda que o teste “deve privilegiar o conhecimento linguistico operacional e as
implicagdes decorrentes do uso social da lingua”, ou seja, deve privilegiar os géneros
que circulam no cotidiano desses alunos, porém o que a tabela mostra é que outros

géneros, que sdo mais conhecidos dentro do contexto escolar, estdo sendo privilegiados.

Tabela 3 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb — 1999

Geénero 1999 %
1 CONTO 22 26,19
2 QUADRINHO 8 9,52
3 POEMA 7 8,33
4 FRASE 7 8,33
5 CURIOSIDADE 4 4,76
6 FABULA 4 4,76
7 REPORTAGEM 4 4,76
8 PROPAGANDA 3 3,57
9 VERBETE 3 3,57
10 RECOMENDAGCOES 3 3,57
11 MAPA 3 3,57
12 GLOSSARIO 2 2,38
13 RECEITA 1 1,19
14 ARTIGO CIENTIFICO 1 1,19
15 ROTULO 1 1,19
16 COMENTARIO 1 1,19
17 DIDATICO 1 1,19
18 PIADA 1 1,19
19 MITO 1 1,19
20 CRONICA 1 1,19
21 ADIVINHA 1 1,19
22 BULA DE REMEDIO 1 1,19
23 CAPA DE REVISTA 1 1,19
24 CONTEXTUALIZACAO 1 1,19
25 DIALOGO 1 1,19
26 FOTOGRAFIA 1 1,19
TOTAL 84 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 1999.

Grafico 3 — Distribuic&o dos géneros discursivos do Saeb — 1999
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Fonte: Dados da pesquisa, 1999.
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O género de maior incidéncia nesta edicdo € o conto, com 22 ocorréncias,

seguido do quadrinho, com 8 ocorréncias, do poema e a frase, ambos com 7 ocorréncias.

O que chama a atencdo nesta edicdo do Saeb ¢ a quantidade de “frases”, que
foram classificadas assim, por se constituirem em pequenos fragmentos,
descontextualizados do todo que constitui o texto ou por serem criadas especificamente
para a situacao de teste, conforme exemplificam os trechos abaixo, retirados do teste da
edigéo de 1999.

“... um mundo de gente”

“Se a televisdo estiver falando para as paredes, a escolha certa é dar um
clique”.

“De repente a malvada se abaixa e — nhoc! segura pela perna...”

O surpreendente é que um dos documentos que subsidiou a elaboracdo dessa

edicdo traz a seguinte recomendacao:

Deve-se enfatizar que, se quer privilegiar o conhecimento linguistico
operacional, ndo se pode prescindir do texto em qualquer proposta de
verificacdo deste conhecimento. Em outras palavras, toda a prova deve estar
centrada em textos reais (isto é, textos com unidade semantica e estrutural) e
ndo em fragmentos descontextualizados ou pseudotextos, produzidos com a

finalidade exclusiva de apresentar determinada caracteristica linguistica.
(INEP, 1999, p. 14)

Diante disso, constata-se certa incoeréncia entre o que foi recomendado e o que
esta sendo praticado. O proprio PCN (1997, p.26) faz a seguinte observagdo “um texto
s6 é um texto quando pode ser compreendido como unidade significativa global, quando
possui textualidade. Caso contrario, ndo passa de amontoado aleatdrio de enunciados”.
Bakhtin (1953, p.287-288) considera que “quando uma oracdo aparece de forma isolada,
destacada de seu contexto, ela se torna incompreensivel, pois a oracdo € o elemento
significativo do conjunto de um enunciado, e ela adquiriu 0 seu sentido definitivo

apenas nesse conjunto”.

Tabela 4 — Distribuic¢éo dos géneros discursivos do Saeb — 2001

Género 2001 %
1 CONTO 26 26,26
2 POEMA 15 15,15
3 FABULA 10 10,10
4 QUADRINHO 9 9,09
5 CURIOSIDADE 8 8,08
6 REPORTAGEM 4 4,04
7 FRASE 3 3,03
8 RECOMENDAGOES 3 3,03
9 PIADA 3 3,03
10 CRONICA 3 3,03
11 PROPAGANDA 2 2,02
12 LENDA 2 2,02
13 GRAFICO 2 2,02
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14 MUSICA 2 2,02
15 VERBETE 1 1,01
16 ROTULO 1 1,01
17 MITO 1 1,01
18 NOTICIA 1 1,01
19 CARTA 1 1,01
20 CONVITE 1 1,01
21 PROGRAMACAO 1 1,01
TOTAL 99 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2001.

Gréfico 4 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb — 2001
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Fonte: Dados da pesquisa, 2001.

A tabela mostra uma quantidade significativa de textos na edi¢cdo de 2001,
porém, no que se refere a variabilidade, continua-se a privilegiar alguns géneros em
detrimento de outros, como exemplo tém-se o0 conto, 0 poema e a fabula, que juntos

representam mais de 50 % da composicéo total do teste.

Ao se transferir o foco do género para a estrutura, surpreende a quantidade de
textos narrativos encontrados: conto, fabula, mito, lenda e cronica, que juntos

representam 42% da composicdo total do teste.

Tabela 5 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb — 2003

Género 2003 %
1 CONTO 16 21,92
2 QUADRINHO 15 20,55
3 POEMA 10 13,70
4 CURIOSIDADE 6 8,22
5 FABULA 5 6,85
6 REPORTAGEM 3 411
7 PIADA 3 411
8 CONVITE 3 411
9 RECOMENDACOES 2 2,74
10 DIARIO 2 2,74
11 FRASE 1 1,37
12 LENDA 1 1,37
13 VERBETE 1 1,37
14 MITO 1 1,37
15 CARTA 1 1,37
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16 BILHETE 1 1,37

17 CLASSIFICADOS 1 1,37

18 CANTIGA DE RODA 1 1,37
TOTAL 73 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2003.

Gréfico 5 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb — 2003
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Fonte: Dados da pesquisa, 2003.

Os dados mostram mais uma vez o conto em evidéncia, com 16 ocorréncias,
representando quase 22% dos géneros que compdem o teste, seguido do quadrinho,
20,55%, e do poema, 13,70%.

Além dos géneros em destaque ndo refletirem as diversas atividades discursivas
que participam da vida cotidiana, esses textos podem estar sendo utilizados para
averiguar diferentes habilidades de leitura que ndo dizem respeito ao reconhecimento
das singularidades e das propriedades dos géneros literarios, visto que a Matriz de
Referéncia do Saeb e da Prova Brasil do 5° ano possui apenas uma habilidade

direcionada a avaliar textos literarios, que se restringe a apenas um tipo, a narrativa.

Isso significa que géneros que tém como funcdo a fruicdo, o prazer, o
entretenimento ficam desprovidos de qualquer relagdo com uma situacdo de
comunicacdo auténtica e passam a ser utilizados como pretexto para a verificacdo de
diferentes aprendizagens, “tais procedimentos pouco ou nada contribuem para formagao
de leitores capazes de reconhecer as sutilezas e particularidades, os sentidos, a extenséo

e a profundidade das construgdes literarias” (PCNs, 1997, p.37).

Tabela 6 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb — 2005

Género 2005 %
1 QUADRINHO 20 23,26
2 CONTO 13 15,12
3 POEMA 12 13,95




141

4 REPORTAGEM 5 5,81
5 FABULA 4 4,65
6 CURIOSIDADE 3 3,49
7 PIADA 3 3,49
8 CARTA 3 3,49
9 TABELA 3 3,49
10 RECOMENDAGCOES 2 2,33
11 DIARIO 2 2,33
12 RECEITA 2 2,33
13 LENDA 1 1,16
14 MITO 1 1,16
15 CLASSIFICADOS 1 1,16
16 PROPAGANDA 1 1,16
17 GRAFICO 1 1,16
18 NOTICIA 1 1,16
19 ARTIGO CIENTIFICO 1 1,16
20 ADIVINHA 1 1,16
21 BULA DE REMEDIO 1 1,16
22 PUBLICIDADE 1 1,16
23 BIOGRAFIA 1 1,16
24 ENTREVISTA 1 1,16
25 TRAVA-LINGUA 1 1,16
26 BILHETE DE PASSAGEM 1 1,16
TOTAL 86 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2005

Gréfico 6 — Distribuicdo dos géneros discursivos do Saeb — 2005

BILHETE DE PASSAGEM
TRAVA-LINGUA
ENTREVISTA
BIOGRAFIA
PUBLICIDADE
BULA DE REMEDIO
ADIVINHA

ARTIGO CIENTIFICO
NOTICIA

GRAFICO
PROPAGANDA
CLASSIFICADOS
MITO

LENDA

RECEITA

DIARIO
RECOMENDAGOES
TABELA

CARTA

PIADA
CURIOSIDADE
FABULA
REPORTAGEM
POEMA

CONTO
QUADRINHO

S ISR U [ Y NSO U [ S [ [y s [y SO S Sy Sy

5} 10 15 20 25

o

Fonte: Dados da pesquisa, 2005

Na edicdo de 2005, o género quadrinho aparece na primeira posi¢cdo, com 20
ocorréncias, enquanto o género conto, que vinha ocupando a primeira posi¢do desde a

edicédo de 1999, vai para a segunda posi¢do, com 13 ocorréncias.

O que pode ser observado em todas as edi¢des, com excecao da edicdo de 1995,
é que ndo ha uma variagdo dos géneros em destaque, 0 que ocorre € uma alternancia
entre eles a cada edicdo, ou seja, 0 género que ocupava a primeira posicdo em um ano
passa para a segunda ou terceira posi¢cdo no ano seguinte, para posteriormente voltar a

primeira posicéo.
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Tabela 7 — Distribuicao dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil — 2007

Género 2007 %
1 CONTO 14 22,22
2 QUADRINHO 10 15,87
3 POEMA 7 11,11
4 FABULA 4 6,35
5 TABELA 4 6,35
6 CURIOSIDADE 3 476
7 PIADA 3 476
8 MITO 2 317
9 VERBETE 2 317
10 COMENTARIO 2 317
11 REPORTAGEM 1 1,59
12 RECOMENDAGCOES 1 1,59
13 RECEITA 1 1,59
14 LENDA 1 1,59
15 CLASSIFICADOS 1 1,59
16 GRAFICO 1 1,59
17 ADIVINHA 1 1,59
18 PUBLICIDADE 1 1,59
19 ENTREVISTA 1 1,59
20 TRAVA-LINGUA 1 1,59
21 SINOPSE 1 1,59
22 JOGO 1 1,59

TOTAL 63 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2007.

Gréfico 7 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil — 2007
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Fonte: Dados da pesquisa, 2007.

Os dados mostram uma reducéo significativa na quantidade e na variedade dos
géneros discursivos utilizados para compor os testes e novamente tém-se, em evidéncia,

0 conto, 0 quadrinho e 0 poema.

Outro dado relevante € que alguns géneros que ocupavam posic¢do de destaque,
como a curiosidade e a lei, em outras edi¢des, tiveram sua ocorréncia reduzida e chegam

a desaparecer das edigdes posteriores.

Tabela 8 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil — 2009

[ Género [ 2009 | %
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1 QUADRINHO 10 18,18
2 CONTO 9 16,36
3 FABULA 7 12,73
4 POEMA 6 10,91
5 CURIOSIDADE 5 9,09
6 PIADA 5 9,09
7 REPORTAGEM 3 5,45
8 COMENTARIO 2 3,64
9 CARTA 2 3,64
10 VERBETE 1 1,82
11 ENTREVISTA 1 1,82
12 JOGO 1 1,82
13 NOTICIA 1 1,82
14 CRONICA 1 1,82
15 MUSICA 1 1,82
TOTAL 55 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2009.

Gréfico 8 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil — 2009
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Fonte: Dados da pesquisa, 2009.

Destaca-se também na edicdo de 2009 a reducdo significativa da quantidade e da

variedade dos géneros, que foi ocorrendo gradativamente desde a edicdo de 2005,

qguando a Prova Brasil foi instituida de forma censitaria e a amostra do Saeb passou a

ser retirada desse universo. Segundo 0s especialistas psicométricos e estatisticos, a

quantidade de itens, e consequentemente de textos, pode ser reduzida porque o teste

passou a ser aplicado censitariamente. Essa forma de aplicacdo, além de permitir um

teste menor, garante a fidedignidade das informacdes coletadas.

Tabela 9 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil — 2011

Género 2011 %
1 BILHETE 1 17
2 CARTA 5 8,5
3 CONTO 15 25,4
4 CURIOSIDADE 2 34
5 FABULA 5 8,5
6 MITO 1 17
7 MUSICA 3 5,1
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8 PIADA 5 8,5
9 POEMA 4 6,8
10 QUADRINHO 8 13,6
11 RECOMENDACOES 1 1,7
12 REPORTAGEM 6 10,2
13 SINOPSE 2 3,4
14 TABELA 1 1,7
Total 59 100,0

Fonte: Dados da pesquisa, 2011.

Gréfico 9 — Distribuicéo dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil — 2011
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Fonte: Dados da pesquisa, 2011.

A edicdo de 2011 apresenta algumas novidades em relacdo as edi¢bes anteriores.
Embora o conto continue em evidéncia, outros géneros sdo destacados, tais como: a

masica, a carta e a piada.

A aparicdo desses géneros é bastante significativa, uma vez que sdo géneros
apreciados pelas criancas e pelos adolescentes que estdo cursando esse nivel de ensino,
especialmente a musica. No entanto, ainda sdo bem poucos os géneros que refletem as

atividades discursivas, nas quais os alunos se envolvem fora da escola.

Tabela 10 — Distribuicédo dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil por ano —

1995 a 2011
o Ano
Género
1995 | 1997 | 1999 | 2001 | 2003 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | Total

CONTO 3 4 22 26 16 13 14 9 15 122
QUADRINHO 6 1 8 9 15 20 10 10 8 87
POEMA 2 9 7 15 10 12 7 6 4 72
CURIOSIDADE 9 3 4 8 6 3 3 5 2 43
FABULA 2 2 4 10 5 4 4 7 5 43
REPORTAGEM 1 0 4 4 3 5 1 3 6 27
PIADA 0 0 1 3 3 3 3 5 5 23
CARTA 0 1 0 1 1 3 0 2 5 13
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Gréfico 10 — Ocorréncia dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil - 1995 a 2011*
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Fonte: Dados da pesquisa, 1995, 1997, 1999, 2001, 2003, 2005, 2007, 2009, 2011.

* Foram considerados 0s géneros que ocorreram pelo menos 4 vezes.

Dessa forma, como se pode observar na tabela 10, de distribui¢do dos géneros do
Saeb e da Prova Brasil por ano, o género mais utilizado nas nove edi¢cfes desses exames
foi o conto, com 122 ocorréncias, seguido do quadrinho com 87, e do poema, com 72.
Assim, ha certo descompasso entre 0 que estd prescrito nos documentos que
orientam a construgdo desses testes e 0 que de fato é praticado, pois se recomenda

categoricamente que sejam utilizados géneros que circulam na vida social. No entanto,
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0S Qgéneros que receberam maior destaque nas nove edicfes do exame foram as

composigdes literérias, principalmente contos e poemas.

Essa incoeréncia pode ser observada ao se comparar os trechos dos documentos
que orientam a elaboracdo dos testes relacionados abaixo, com os dados da tabela de

distribuicdo dos géneros discursivos do Saeb e da Prova Brasil por ano 1995-2011.

A leitura ¢ compreendida como producdo de sentidos, devendo, nessa
perspectiva, partir de uma tipologia textual variada, encontrada em nosso
cotidiano, isto é, em textos que circulam em nossa sociedade, cumprindo
diferentes funcdes e oriundos de fontes diversas, da popular a letrada, erudita
(INEP, 1998, p.26).

A finalidade do ensino de Lingua Portuguesa, tal como vem sendo tratada em
diversas propostas curriculares, é criar situacdes nas quais o aluno amplie o
dominio ativo do discurso nas diversas situagdes comunicativas, sobretudo,
nas instancias publicas de uso da linguagem ampliando suas possibilidades de
participacdo social no exercicio da cidadania (INEP, 1999, p. 13).

E possivel dizer que um sujeito competente no dominio da linguagem é capaz
de compreender e produzir textos orais e escritos adequados as situacdes de
comunicagdo em que atua; de posicionar-se criticamente diante do que 1€ ou
ouve; de ler e escrever produzindo sentido, formulando perguntas e
articulando respostas significativas em variadas situagdes. [...] Enfim, ser
competente no uso da lingua significa saber interagir, por meio de textos, em
qualquer situacdo de comunicagéo. (INEP, 2002, p.17)

A lingua escrita deve ser apresentada na escola da mesma forma que é
organizada na vida cotidiana, ou seja, por praticas sociais de leitura e escrita.
E, portanto, no ambito escolar, o ensino deve se embasar tanto quanto
possivel em situagdes reais que contextualizem a leitura e a escrita (INEP,
2009, p.12).

Além da incoeréncia encontrada na comparacao entre os documentos do Inep e
0s testes, constata-se que essa composicdo textual dos testes também estd em desacordo
com as orientacdes trazidas pelos documentos que embasam a educacdo nacional. Os
PCNs (1997, p. 30), por exemplo, ressaltam que a educacdo verdadeiramente
comprometida com a formacao cidada deve se preocupar com “o desenvolvimento das
capacidades de uso eficaz da linguagem que satisfaca as necessidades pessoais — que
podem estar relacionadas as acbes efetivas do cotidiano, a transmissdo e busca de

informacao, ao exercicio da reflexao”.

Embora saiba-se que € impossivel contemplar todos os géneros discursivos que
circulam nas diversas praticas sociais, o ato de se privilegiar determinados géneros em
detrimentos de outros, em todas as edi¢des de uma avaliacdo de abrangéncia nacional,

que tém dentre as suas funcbes canalizar recursos para as instituicdes escolares e
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determinar o nivel de leitura do sistema educacional brasileiro e de cada institui¢do

escolar em particular, pode ter varias implicagdes.

Uma delas consiste em transmitir a ideia equivocada aos professores de que para
se melhorar a classificagdo da escola na Prova Brasil e consequentemente o IDEB da
instituicdo e do sistema educacional deve-se privilegiar o trabalho pedagdgico em sala
de aula com os géneros conto e poema, Vvisto que séo esses géneros que sdo utilizados na

“prova”.

Destaca-se aqui, que ndo se tem a intencdo de negar a presenca do texto literario
nas avaliacfes externas, mas ressaltar que é preciso considerar a variedade, uma vez
que, “¢ através dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades
dos aprendizes” (SCHNEUWLY e DOLZ 2010, p.65). Essas praticas, por sua vez,

mobilizam diferentes e diversas capacidades da parte do sujeito.

Nesse sentido, o fato de essas avaliacbes priorizarem géneros de estrutura
narrativa, pode prejudicar o desempenho dos alunos, cujo professor privilegia o trabalho
com 0s géneros de circulagdo social, e beneficiar o aluno, cujo professor treina para

responderem aos testes.

Outra observacdo que se faz sobre a presenca do texto literario no Saeb e na
Prova Brasil é que a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do 5° ano possui
apenas uma habilidade que afere especificamente a composicao literaria. 1sso significa
que esses géneros estdo sendo utilizados para aferir habilidades diversas, que néo
exploram as especificidades das composicOes literarias, algo bastante criticado pelos

especialistas da area e pelos préprios PCNs (1997, p. 37-38).

A questdo do ensino da literatura ou da leitura literaria envolve, portanto,
esse exercicio de reconhecimento das singularidades e das propriedades
compositivas que matizam um tipo particular de escrita. Com isso, é possivel
afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na escola em
relacdo aos textos literarios, ou seja, trata-los como expedientes para servir ao
ensino das boas maneiras, dos héabitos de higiene, dos deveres do cidad&o,
dos tépicos gramaticais, das receitas desgastadas do prazer do texto, etc.
Postos de forma descontextualizadas, tais procedimentos pouco ou nada
contribuem para a formag&o de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as
particularidades, os sentidos, a extensdo e a profundidade das construgdes
literarias.
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Tabela 11 — Distribuicéo dos sete géneros discursivos mais frequentes do Saeb e da Prova Brasil —

1995 a 2011
R Ano
Género

1995 | 1997 | 1999 | 2001 | 2003 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | Total
CONTO 3 4 22 26 16 13 14 9 15 122
QUADRINHO 6 1 8 9 15 20 10 10 8 87
POEMA 2 9 7 15 10 12 7 6 4 72
CURIOSIDADE | 9 3 4 8 6 3 3 5 2 43
FABULA 2 2 4 10 5 4 4 7 5 43
REPORTAGEM | 1 0 4 4 3 5 1 3 6 27
PIADA 0 0 1 3 3 3 3 5 5 23

Fonte: Dados da pesquisa 1995, 1997, 1999, 2001, 2003, 2005, 2007, 2009, 2011.

Grafico 11 — Ocorréncia dos sete géneros discursivos mais frequentes do Saeb e da Prova Brasil -
1995 a 2011
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Fonte: Dados da pesquisa,1995, 1997, 1999, 2001, 2003, 2005, 2007, 2009, 2011.

Avaliar a leitura nacional, priorizando apenas alguns géneros discursivos, como
mostra a tabela e o grafico 11, pode ter outra implicacdo: a questdo do controle social e
do poder, pois a constituicdo de um género e sua institucionalizacdo ndo se da no vazio.
No entanto, segundo Marcuschi (2008, p. 155), 0s géneros surgem “no processo de
integragdo de forgas histdricas, sociais, institucionais e técnicas”. Nessa perspectiva, o
género discursivo € um instrumento poderoso, pois “seu dominio e manipulagdo

depende boa parte da forma de nossa insercdo social e de nosso poder social”.

Considerando que a estrutura composicional, o estilo e 0 meio social em que
circulam esses textos nem sempre fazem parte das praticas discursivas cotidiana dos
alunos que sdo avaliados pelo Saeb e a Prova Brasil, pode-se afirmar que, ao se

privilegiar determinados géneros, se “estabelecem restricGes sociais ao acesso a certas
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praticas discursivas” (Fairclough, 2001, p.77), contribuindo, assim, para a reprodugao
de distribuicdo assimétrica de poder. Isso porque, quando ndo se domina determinado
género, o individuo sente-se inibido a participar de atividades discursivas que fazem
parte das préaticas sociais. Bakhtin (2003, p. 285), ao escrever a respeito disso,

argumenta que

Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente 0s empregamos,
tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade
(onde isso é possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a
situacdo singular da comunicacdo; em suma, realizamos de modo mais
acabado o nosso livre projeto de discurso.

A variedade dos géneros discursivos dos testes do Saeb e da Prova Brasil (Cf.
tabelal0) foi outro aspecto observado. Se essa variedade for analisada sob a perspectiva
que Marcushi (2008) nomeia de intercultural, verifica-se que os testes ndo dédo conta da
heterogeneidade cultural brasileira que se manifesta também nos géneros, visto que a
maioria deles utilizam géneros que privilegiam as elites urbanas e ndo a variacao

linguistica, social, tematica, de costumes, crencas e valores etc.

Outra questdo que se apresenta ao analisar o0 modelo de composicdo dos testes
do Saeb e da Prova Brasil, no qual predominam os géneros literarios, diz respeito ao
campo de comunicacgdo que, na formulacdo de Bakhtin (2003, p. 266), significa que os
géneros sdo empregados conforme condi¢des especificas de um “dado campo, que
correspondem a determinados estilos, fun¢do e condi¢des de comunicacdo discursivas”.
Ou seja, o campo de comunicacdo discursiva determina o género, o que Marcuschi
(2008, p.155) designa como ‘“dominio discursivo” dentro dos quais se pode identificar

um conjunto de géneros especificos de determinada pratica ou rotina comunicativa.

Analisar 0s géneros sob essa perspectiva significa reconhecer que toda
comunicacdo se dd em uma determinada esfera da vida social ou institucional, que
determina os padrdes comunicativos que vao se consolidando com o decorrer do tempo
e passam a controlar as praticas comunicativas. Nesse sentido, distribuir os géneros do
Saeb e da Prova Brasil por dominio discursivo pode ser bastante Gtil para as reflexdes

aqui suscitadas.

Assim, considerando o quadro de distribuicdo sistematica dos géneros por

dominios discursivos, construido por Marcuschi (2008, p.194), é que nessa etapa da
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analise os géneros que compdem os testes do Saeb e da Prova Brasil foram organizados.
(Cf. Quadro 10)

O quadro mostra que dos doze dominios discursivos sugeridos por Marcuschi
(2008, p. 194) apenas nove foram contemplados pelos testes. No entanto, trés desses
dominios tiveram apenas um género representativo nas nove edicGes investigadas.
Considerando o cotidiano do publico-alvo para o qual essa avaliacdo foi aplicada,
compreende-se que as praticas discursivas nas quais eles estdo envolvidos sdo mais

amplas dos que as contempladas no exame.

Os dominios discursivos que tiveram um ndmero maior de @géneros
contemplados foram o ficcional, com 350 ocorréncias, e o0 instrucional, com 111
ocorréncias. Considerando que o0s géneros contemplados ndo fazem parte das préaticas
discursivas rotineiras da maioria dos alunos e que o contato com eles praticamente
ocorre na escola, principalmente os relacionados ao dominio discursivo ficcional, parece
que existe uma discrepancia entre a realidade discursiva vivenciada e a ensinada e

mensurada pela escola.

Nesse sentido, pode-se afirmar que, ao se avaliar o nivel da leitura nacional
utilizando géneros que representam apenas um campo da atividade discursiva,
desconsidera-se que o dominio da lingua nas diferentes esferas sociais tem estreita
relagdo com a possibilidade de plena participacdo social. Nega-se o que vem sendo
amplamente discutido sobre considerar os conhecimentos prévios dos alunos, sua

bagagem, vivéncia e experiéncia.

Para Scheneuwly e Dolz (2004, p.43), a comunicacdo, seja ela oral ou escrita,
pode e deve ser ensinada sistematicamente, para isso sugerem o trabalho com
sequéncias didaticas que, segundo os autores, é uma estratégia que possibilita a
reconstrucdo e apropriacdo de praticas de linguagem construidas historicamente. Isso
significa ensinar na escola de forma sistematica o dominio na producdo de linguagem
privilegiando as situacdes comunicativas vivenciadas diariamente no contexto social e

cultural dos individuos.

A respeito do ensino dos géneros discursivos, uma das recomendacdes dos
PCNSs (1997, p. 54-55) é que
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A leitura na escola tem sido, fundamentalmente, um objeto de ensino. Para
que possa constituir também objeto de aprendizagem, é necessario que faca
sentido para o aluno, isto é, a atividade de leitura deve responder, do seu
ponto de vista, a objetivos de realizacdo imediata. [...] Significa trabalhar
com diversidade de objetivos e modalidades que caracterizam a leitura, ou
seja, os diferentes “para qués” — resolver um problema pratico, informar-se,
divertir-se, estudar, escrever ou revisar o préprio texto — e com as diferentes
formas de leitura em funcdo de diferentes objetivos e géneros: ler buscando
as informacoes relevantes, ou o significado implicito nas entrelinhas, ou
dados para solucdo de um problema.

Se o objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os diferentes textos
com 0s quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho educativo para que
experimentem e aprendam isso na escola.

Dessa forma, os estudos de Scheneuwly e Dolz (2004) sobre o ensino dos
géneros discursivos na escola e as recomendacdes dos PCNs trazem a seguinte reflexao:
0s géneros utilizados para se avaliar a leitura ndo deveriam ser os que refletem as
atividades discursivas nos quais os alunos se deparam diariamente? As praticas de
leitura e escrita cotidianas ndo deveriam ser transportadas para o contexto escolar a fim
de que os individuos sejam instrumentalizados para atender as demandas sociais e
ampliem seu potencial discursivo? Por que entdo, o Saeb e a Prova Brasil aferem a

leitura dos alunos brasileiros utilizando, prioritariamente, géneros literarios?

Os dados analisados sugerem que um dos motivos que levam os alunos a
apresentarem baixos resultados nos testes de leitura seria o fato de que o aluno néo
consegue estabelecer relacdo entre os eventos e as praticas discursivas que vivencia na
escola e os eventos e préaticas discursivas que vivencia nas diversas instancias sociais
em que participa. Sobre o assunto, Soares (2004, p.100) faz o seguinte comentario:

a obtencdo de um mau resultado em um teste de avaliacdo de habilidades de
leitura e escrita por individuos com alto grau de instrucdo pode se explicar
por um possivel distanciamento entre o letramento escolar — habilidades de

leitura e escrita desenvolvidas pela escola e o letramento social — habilidades
demandadas pelas praticas de letramento que circulam na sociedade.

Em sintese, essa analise mostrou que é necessario reconsiderar a composicao
textual do Saeb e da Prova Brasil. E preciso contemplar uma diversidade maior de
géneros e dominios discursivos, a fim de, ndo apenas cumprir as orientacdes prescritas
nos documentos oficiais, mas principalmente, aproximar essa avaliagdo das préaticas

sociais vivenciadas por esse publico diariamente.
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Além disso, essa analise traz uma reflexdo que muitas vezes tem passado
despercebida: a qualidade dos instrumentos produzidos, mas, também, as mensagens
ideoldgicas que sdo disseminadas e que podem contribuir para manter relacfes de poder
de um grupo que tem acesso a esses géneros e 0s manipula, conforme suas necessidades
discursivas, sobre outro grupo que ndo domina e nem tem acesso a essas praticas

sociodiscursivas.



Quadrol1- Distribuicéo dos géneros do Saeb e da Prova Brasil por dominios discursivos® — 1995 a 2011

Ficcional Lazer Instrucional Comercial Jornalistico Interpessoal Juridico Publicitario Saude
Conto 122 | Piada 23 | Curiosidade 43 | Propaganda 8 | Reportagem 27 | Carta 13 | Lei Aviso Bula remédio
Quadrinho 87 | Adivinha 3 | Recomendagdes | 12 | Publicidade 6 | Noticia 8 | Bilhete 6
Poema 72 | Jogos 2 | Tabela 11 | Rétulo 4 | Entrevista 3 | Diério 4
Fabula 43 | Trava-lingua | 2 | Verbete 10 | Classificados | 3 | Sinopse 4 | Convite 4
Mito 7 Receita 8 | Bilhete 1 | Programagdo 1 | Dialogo 1
Cronica 5 Comentario 6 Capaderevista | 1 | Fotografia 1
Lenda 5 Artigo 4
Musica 6 Grafico 4
Cantiga 1 Biografia 3
Retrato descrito | 1 Mapa 3
Simpatia 1 Didatico 2
Glossario 2
Manual 1
Termdmetro 1
Problema mat. 1
Total 350 30 111 22 44 29

Fonte: Dados da pesquisa, 1995- 2011

31 A frase e a contextualiza¢do ndo integraram o quadro, porque elas ndo se enquadram em nenhum dominio discursivo sugerido por Marcuschi (2008).
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Assim, tendo por base a analise dos géneros discursivos e as consideragdes teoricas
sobre letramento tecidas no Capitulo 2, pode-se afirmar que o Saeb e a Prova Brasil - embora
apresente nos documentos tedricos preocupacdo em avaliar o letramento social, na perspectiva
que Soares (2009) nomeia de “liberal” — aferem apenas o letramento em sua dimensdo

individual.

Primeiro, porque o Saeb e a Prova Brasil so aferem a leitura, e o letramento é
constituido de dois processos distintos, porém indissocidveis: leitura e escrita. Sobre isso,
Soares (2009, p. 68) declara que

As definicbes de letramento que consideram as diferengas entre leitura e escrita
tendem a concentrar-se ou na leitura ou na escrita (mais frequentemente na leitura),
ignorando que os dois processos sdao complementares: sdo diferentes, mas o
letramento envolve ambos. [...]

N&o levar em conta a coexisténcia, no conceito de letramento, desses dois
constituintes heterogéneos — leitura e escrita — torna-se ainda mais sério, se se
considera que cada um desses constituintes € um conjunto de habilidades bastante
diferentes, e ndo uma habilidade Unica.

Segundo, porque o contexto social e cultural do aluno é desconsiderado, pois 0
processo de interpretacdo é determinado pelo funcionamento Idgico interno ao texto escrito.
Nesse sentido, Bonamino, Coscarelli e Franco (2002, p.100) contribuem com a reflex&o aqui
apresentada quando comparam os testes do Saeb com os do Pisa e afirmam que

Apesar de 0 SAEB demonstrar ter uma preocupagdo com a dimensdo social do
letramento, a descri¢do dos niveis de proficiéncia apresentada no Quadro 1 explicita
que uma maior énfase é dada as habilidades individuais de leitura. Além disso, é
possivel notar que essa concepcao reflete uma visdo muito escolar da leitura, que

utiliza como pardmetro o que o aluno consegue fazer com o texto e ndo exatamente
uma concepcao voltada para a valorizacdo dos usos sociais da linguagem.

Um terceiro aspecto, que situa os testes do Saeb e da Prova Brasil na perspectiva
autébnoma do letramento, refere-se aos géneros que compdem essas avaliagdes. Como mostra
a analise aqui empreendida, a maior parte desses géneros é literario e evidencia préticas
escolares de leitura, que muitas vezes se distanciam das situacOes reais de leitura nas quais 0s
alunos participam diariamente. A respeito disso, Soares (2004, p.104), em um estudo
comparativo entre os testes do Saeb e dos testes do INAF, afirma que

Em sintese, um confronto, ainda que superficial, entre as provas do SAEB e o teste
utilizado no INAF 2001, evidencia que as primeiras remetem a situacao de instrugédo
na area da leitura, representativas de praticas escolares de leitura, enquanto o

segundo procurou-se aproximar-se 0 mais possivel de situacdes reais de leitura,
representativas de préaticas sociais que envolvem a escrita. Subjacentes a esses dois
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instrumentos estdo, pois, conceitos diferentes de letramento, que se concretizam em
diferencas significativas em relacdo aos objetos de leitura — portadores e géneros de
texto, aos modos de ler e compreender, aos pressupostos para a definicdo das
habilidades relevantes para uma pratica de leitura; enfim, pode-se concluir que ha
um conceito escolar de letramento que difere de um conceito ndo escolar de
letramento.

Essa observacdo tambeém é feita por Bonamino, Coscarelli e Franco (2002, p.100). Os
autores consideram que a diversidade de géneros discursivos que circulam na sociedade nédo é

contemplada nos testes de Lingua Portuguesa.

E importante notar que a vis&o da leitura como instrumento escolar se manifesta no
conjunto de questdes que compdem as provas de Lingua Portuguesa no SAEB. As
questdes de prova ndo exploram em profundidade a imensa diversidade textual que
circula em nossa sociedade, restringindo-se aos textos mais comumente encontrados
nos materiais didaticos, como poemas, contos ou cronicas, propagandas, tirinhas,
noticias e reportagens (de jornais e revistas). Podemos dizer, portanto, que essa
avaliagdo, apesar de trazer dados valiosos a respeito das habilidades de leitura dos
alunos brasileiros, ndo verifica diretamente a capacidade de leitura (e
consequentemente o grau de letramento) desses estudantes, uma vez que a
habilidade deles de lidar com vaérios textos do cotidiano ndo € diretamente verificada
no SAEB.

Finalmente e sem esgotar as implicacdes possiveis que enquadram os testes do Saeb e
da Prova Brasil no modelo autbnomo do letramento, se 0s aspectos sociais, culturais e
econémicos dos alunos sdo desconsiderados no processo de selecdo dos géneros que
compdem os testes, se 0s resultados resultam em classificaces do tipo letrados/nédo letrados,
como se o0 processo de leitura e escrita fosse algo neutro - independente do contexto social,
presume-se que essas praticas enquadram-se no modelo autbnomo do letramento. Modelo,

que tem como maior critico, Street (2010, p.36):

Defendo que esses sdo modelos de letramento que as pessoas mantém,
principalmente quando os modelos s&o traduzidos em categorias classificatorias que
separam os letrados dos ndo letrados. Mas quero dar um passo atras e perguntar que
modelo de letramento é usado para fazer essa distin¢do. Essa distingdo categorica e a
crenca que ela representa parece ser dada pela literatura tedrica, pelas instituicdes e
pelas pessoas que se encontram em determinadas vilas e paises, e é 0 que chamo de
modelo autbnomo. Presume-se, nesse modelo, que letramento é uma coisa
autbnoma, separada e cultural; uma coisa que teria efeitos, independente do
contexto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do objetivo geral proposto para essa investigacdo, “analisar se a concepgao
teorica de letramento dos documentos que subsidiam o Saeb e a Prova Brasil corresponde a
concepcao teorica presente nas Matrizes de Referéncia e nos testes de Lingua Portuguesa do
5° ano do Ensino Fundamental aplicados desde 1995, por meio das analises aqui
empreendidas, a concepcdo de letramento apresentada nos documentos ndo é a mesma
identificada na Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do 5° ano, nem a que esta

implicita nos testes desses exames.

Conforme foi apresentado no Capitulo 4, os documentos que subsidiam o Saeb e a
Prova Brasil se orientam pela concepc¢éo de letramento caracterizada por Soares (2009) como
“liberal”. Nessa perspectiva, as habilidades de leitura e escrita ndo podem ser dissociadas de
seus usos e das formas que elas assumem nas praticas sociais. Entretanto, a Matriz de
Referéncia reformulada em 2001 e os testes aplicados desde 1995 apontam para uma
concepcao de letramento que Street (1984) denomina de modelo autbnomo, porque a maioria
das habilidades da Matriz de Referéncia se volta para o funcionamento interno do texto
escrito, desconsiderando aspectos contextuais e sociais. Além disso, utiliza a metalinguistica
para descrever processos de leitura como se fossem neutros e independentes e ainda privilegia

a linguagem escrita em detrimento da linguagem oral.

As analises da Matriz de Referéncia 2001 e dos testes aplicados desde 1995 mostraram
que essas avaliacOes estdo mais preocupadas em avaliar se os alunos desenvolveram ou néo as
habilidades necessarias para ler e compreender niveis de linguagem cada vez mais abstratos.
E menos preocupada com 0s usos que os alunos fazem da leitura e da escrita em sua vida

cotidiana.

Em sintese, o encontrado nos documentos foi um discurso tedrico voltado para as
praticas sociais, preocupada com o uso social da linguagem. Proposta tedrica que estd em
consonancia com os documentos nacionais e internacionais e atualizada com as pesquisas
desenvolvidas no campo da linguistica textual e da educagdo. Os proprios PCNs (1997)
ressaltam que a educacdo verdadeiramente comprometida com a formacédo cidada deve se
preocupar com o uso eficaz da linguagem para satisfazer as necessidades pessoais, — que
podem estar relacionadas as a¢des efetivas do cotidiano, a transmisséo e busca de informacéo,

ao exercicio da reflexdo.
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Entretanto, esse discurso ndo é materializado na Matriz de Referéncia, nem nos testes.
Muito pelo contrario, tem-se uma Matriz que, declaradamente, avalia competéncias cognitivas
individuais de leitura (INEP, 2002, p12) e um teste que ndo contempla os géneros que
circulam nas préticas sociais (Cf. Tabela e Grafico 10), o que suscita questdes de controle
social e de poder, pois a constituicdo de um género e sua institucionalizacdo ndo se da no
vazio, mas, como afirma Marcuschi (2008), surge da integracéo de forcas histéricas, sociais,
institucionais e técnicas. Nessa perspectiva, 0 género discursivo é um instrumento poderoso,
pois seu dominio e sua manipulacdo dependem da forma como o individuo esta inserido na

sociedade e do seu poder social.

Essa incoeréncia tedrica entre documentos se torna mais grave, se for considerado que
cada concepcdo de letramento encontrada nesses documentos aponta para diferentes perfis de
leitor, pois cada vertente, modelo autbnomo ou modelo ideoldgico, traz em seu bojo
concepcOes diferentes de leitor, de individuo e considera importante determinado conjunto de
habilidades de leitura e escrita para se viver na sociedade atual.

Constata-se ainda que a fundamentacdo tedrica da primeira Matriz de Referéncia,
versdo 1995, apresentava uma concepc¢do de letramento critica, preocupada com processos
sociais mais amplos, tendo como perfil, um leitor critico, questionador de valores e tradi¢cdes e
formas de distribuicdo de poder presente nos contextos sociais, um leitor de que a sociedade
brasileira necessita e que Paulo Freire (1990) descreve como aquele que antes de ler a palavra,
I8¢ 0 mundo. Nessa perspectiva emancipadora, os leitores sdo sujeitos e ndo meros “objetos” e
a leitura e a escrita sdo instrumentos necessarios para que o individuo se reaproprie de sua

historia, de sua cultura e de suas préaticas linguisticas.

Entretanto, percebe-se que a partir de 1997 houve um redirecionamento teérico, pois
todos os documentos produzidos, desde entdo, passaram a enfocar a funcionalidade da leitura
e da escrita, refletindo uma concepcao “liberal”, que Soares (2009) caracteriza como uma
interpretagdo fraca do letramento. Sobre isso, destaca-se que, embora o letramento funcional
seja um avanco em relacdo a abordagem individual, por ser mais abrangente e
contextualizada, ainda ndo é suficiente para formar sujeitos criticos que questionem a
conjuntura social, econdbmica e politica no qual vivem, pois essa abordagem preocupa-se
apenas em atender as demandas que sdo impostas pela sociedade e ndo em questionar seus

valores ideologicos.

Uma terceira concepgdo encontrada nas Matrizes de Referéncia e nos testes aplicados

desde 1995 seria 0 modelo autdnomo. Nesse modelo a preocupagdo centra-se no
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funcionamento interno do texto e basta que o leitor compreenda niveis de linguagem cada vez
mais abstratos, independente do contexto em que esté inserido. Em sintese, o perfil de leitor
que 0 Saeb e a Prova Brasil ttm em mente esta longe de ser o perfil de leitor que a sociedade
econbmica demanda, e mais distante ainda do perfil de leitor que a sociedade brasileira

necessita.

Outra conclusdo que se tira desse estudo é que as mudancas ocorridas nas Matrizes de
Referéncia foram no sentido contrario das mudancas que ocorriam no cenario educacional e
linguistico; porque, enquanto novos estudos e pesquisas avancavam no entendimento de quais
habilidades de leitura e escrita sdo necessarias para se viver em um mundo globalizado e
formar um sujeito critico - capaz de lidar com tantas transformacdes, o Saeb e a Prova Brasil

foram reduzindo - a cada edi¢do - a quantidade e a abordagem das habilidades aferidas.

Até mesmo pela composicdo textual dos testes € possivel perceber essas mudancas. Na
avaliacdo de 1995, observa-se que a maioria dos géneros que a compuseram eram géneros que
circulavam nas praticas sociais. Mas, a partir da edicdo de 1997, foram privilegiados os
géneros literarios, especialmente, contos e poemas, géneros que, prioritariamente, costumam
circular na escola. Além disso, se essa variedade for analisada sob a perspectiva que Marcushi
(2008) nomeia de intercultural, verifica-se que os testes ndo ddo conta da heterogeneidade
cultural brasileira que se manifesta também nos géneros, visto que a maioria deles utilizam
géneros que privilegiam as elites urbanas elitizado e ndo a variacdo linguistica, social,

tematica, de costumes, crencas e valores.

Por fim, embora o Saeb e a Prova Brasil fornecam informacdes importantes para a
monitoracdo do sistema educacional brasileiro e permitam subsidiar politicas publicas em
educacdo, no que se refere a qualidade técnica e pedagdgica de seus instrumentos, ainda ha
muito que se avancar. Primeiro, porque o Saeb e a Prova Brasil somente aferem habilidades
de leitura e deixam de fora a linguagem oral, a escrita e a reflexdo linguistica. Segundo,
porque mesmo na area de leitura, contempla-se apenas um pequeno recorte de habilidades
recomendadas para se trabalhar em sala de aula. Terceiro, porque os géneros privilegiados
nessas avaliagbes ndo sdo 0s que costumam circular nas praticas sociais, mas restringem-se
basicamente ao ambiente escolar. E, por Gltimo, sem esgotar 0s aspectos que precisam ser
revistos, tem-se a quantidade de habilidades aferidas, que na Matriz do 5° ano, em sua

maioria, limita-se a duas por topico, restringindo bastante a abordagem dos contetdos.

Tudo isso pode interferir nos resultados que os alunos vém apresentando e contribuir

para falta de entendimento que a comunidade escolar demonstra nas pesquisas realizadas, uma
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vez que professores e alunos ndo conseguem ver relacdo entre as praticas de leitura e escrita
realizadas pela escola e sua comunidade e as praticas de leitura e escrita aferidas pelas

avaliacOes externas.

Nesse contexto, considera-se que ha muitas avaliacbes da educacdo basica (Saeb,
Prova Brasil, Enem, Encceja, Provinha Brasil e Pisa) e concorda-se com Soares (2010), que
ha pouquissimas pesquisas e a¢des politicas que intervenham de fato nos resultados negativos
dessas avaliacBes. Infelizmente as politicas publicas de educagdo tém enfocado a avaliacdo
como se esse procedimento por si sO fosse resolver o problema educacional brasileiro.

Sob essa perspectiva, nas duas ultimas décadas, as avaliagdes receberam uma nova
configuracdo, transformando-se na principal estratégia para se alcancar a qualidade
educacional. O Saeb, que deveria ser um instrumento para construcdo da emancipacdo
politica, social, econémica e ideoldgica da sociedade, foi transformado em uma estratégia
neoliberal de responsabilizacéo, que acredita que a exposicao dos resultados da escola, por si

s0, pode melhorar a qualidade do ensino.

Diante de tudo que foi exposto e levando em conta 0s usos que se tém feito dos
instrumentos e resultados do Saeb e da Prova Brasil, considera-se que as avaliacfes das redes
de ensino seriam mais eficazes se planejadas e conduzidas no nivel estadual e municipal.
Sugere-se que apenas 0 Saeb fosse mantido periodicamente no formato atual, ou seja,
amostral, desde que seus instrumentos, seu referencial tedrico e a concepgéao de leitor sejam
aprimorados, a fim de fornecer um panorama geral e mais coerente do cenario educacional do

pais.

Quanto a avaliacao das redes de ensino, de forma censitaria, como a Prova Brasil vem
realizando, a sugestdo é que fique a cargo das UF ou dos municipios, em conformidade com
as necessidades de cada rede, utilizando metodologias adequadas a cada realidade, com
instrumentos que reflitam em maior grau a realidade cultural e social das comunidades
avaliadas. Nesse aspecto, concorda-se com Freitas (2009) que argumenta que ndo basta que o
dado do desempenho do aluno ou do professor seja coletado em um teste ou questionario, mas
é preciso que haja legitimidade politica para ser aceito.

Além disso, considera-se que, para que de fato a avaliacdo externa contribua para
melhoria dos resultados, ela deve estar articulada aos outros dois niveis de avaliagcdo: a

avaliacdo institucional, que recebe, consome e valida os dados para encontrar formas de
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melhorias; e a avaliacdo da aprendizagem realizada pelo professor em sala de aula. Esses trés
niveis de avaliacdo, quando bem articulados, fornecem de fato informag6es para a melhoria da
qualidade dos sistemas educacionais, das escolas e dos alunos. Dessa forma, o papel do Inep
seria de cooperacdo com os estados e municipios, provendo assisténcia técnica e pedagdgica a
fim de contribuir para a formacao de uma rede de avaliacdo no pais, que de fato contribuiria
para a melhoria da educacéo brasileira.

Por fim, o Saeb precisa avangar na defini¢cdo do perfil de leitor que se quer formar ao
término de cada etapa da educacdo basica, na coeréncia e na articulacdo entre referencial
tedrico, Matriz de Referencia e testes, pois da forma como essa avaliagéo esta estruturada ndo
consegue sequer atender aos anseios funcionais da sociedade econdmica, visto que, embora

essa concepcao esteja expressa nos documentos, ela ndo se materializa na matriz e nos testes.

Além disso, o Saeb deve avancar na direcdo de uma abordagem do letramento mais
ideoldgica, que ndo busca apenas aferir se os alunos sdo capazes de interpretar aspectos
internos dos textos, mas principalmente saber se os alunos estdo sendo instrumentalizados
para lidar com as relagbes econdmicas, culturais, politicas e pedagdgicas, com as quais
deparam diariamente nas praticas sociais. Pois, concorda-se com Paulo Freire que a
linguagem - seja ela oral ou escrita - e 0 poder estdo inextricavelmente entrelacados e

proporcionam uma dimensdo fundamental da acdo humana e da transformacao social.
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APENDICES

APENDICE A — Modelo de ficha de leitura
FICHA DE LEITURA

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS. Relatério do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica — 1990. Brasilia: INEP, 1992, 121p.

Local onde o documento foi encontrado: CIBEC/INEP
Resumo:

O relatério é composto por uma apresentacdo, introducdo, quatro capitulos e as
consideracdes finais.

A apresentacéo ressalta o esforco do MEC para implementar um sistema de avaliagdo
no pais e o percurso trilhado até a implementacdo do Saeb.

A introducdo apresenta uma breve descricdo do contexto histérico, no qual o Saeb foi
implementado; explicacdes quanto as informacdes coletadas que foram organizadas em trés
eixos: indicadores educacionais, informacdes sobre a escola e informagdes sobre o sistema;
quais foram os procedimentos adotados para definir a amostra e os extratos selecionados;
quais foram os tipos de instrumentos utilizados para coletar as informacdes; a metodologia
utilizada para capacitar técnicos e professores para a aplicagdo dos instrumentos e explicagdes
sobre como os resultados foram processados.

O capitulo 1 traz informacdes sobre os indicadores educacionais que inclui taxas de
matricula inicial e final, reprovacao, evasao e formandos.

O capitulo 2 apresenta informacGes sobre a quantidade, perfil e distribuicdo dos
diretores por dependéncia administrativa.

O capitulo 3 descreve a quantidade, o perfil, as condi¢cdes de trabalho e a distribuicdo
dos professores por dependéncia administrativa.

O capitulo 4 retrata o rendimento do aluno e traz apenas informacGes genéricas sobre
como os instrumentos foram construidos, porém ndo explica quais foram as habilidades
avaliadas, nem exemplifica como eram as questdes. O Unico instrumento que é possivel se ter
uma nocao do que foi mensurado ¢ a redacédo, pois o relatério traz a grade de corregdo com a
respectiva pontuacdo para cada item avaliado, porém para as areas de Lingua Portuguesa,

Matematica e Ciéncias, o0 relatério explica apenas que os testes eram compostos por 30
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questBes. Neste capitulo também sdo apresentadas informagdes sobre a caracterizacdo da
amostra e o desempenho dos alunos por série e area do conhecimento, porém néo é possivel
inferir o que os alunos sabem ou nao, pois todas as informagfes sdo representadas por uma
nota que nada esclarece sobre o que os alunos sabem ou ndo sabem em Lingua Portuguesa ou

Matemética.
Observacao: No que se refere ao referencial tedrico, o relatério ndo traz nenhuma informacao
sobre as bases teoricas no qual os testes foram desenvolvidos, explica apenas que 0s testes

foram elaborados tendo por base “os curriculos executados no dia-a-dia”.

Codigo: F 31: 373.2/5 - B 823s
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APENDICE B — Trechos dos documentos do Saeb e da Prova Brasil que apontam concepcdes de letramento distribuidas por categorias de analise

TRECHOS DOS DOCUMENTOS DO SAEB E DA PROVA BRASIL QUE APONTAM CONCEPGCOES DE LETRAMENTO DISTRIBUIDOS POR
CATEGORIAS DE ANALISE

SAEB/95: RELATORIO FINAL

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacéo com o uso da linguagem e
com as praticas sociais

Destaque para os beneficios do
letramento

Concepgéo critica e abrangente do
letramento

Entende-se por proficiéncia o conjunto
de habilidades apresentado em uma
escala continua, evidenciadas pelo
desempenho dos alunos nas disciplinas
especificas: 0 que sabem, compreendem
e sdo capazes de fazer (p.23).

A linguagem néo é, especificamente, um
contetido escolar. E uma forma de acéo
interindividual orientada por uma
finalidade. E um processo de interlocucio
gue se realiza nas praticas sociais
existentes nos diferentes grupos de uma
sociedade, nos distintos momentos da sua
histéria. Permite a representacdo do
pensamento e da acdo, proprios e alheios.
Permite, também, a comunicacdo de ideias,
pensamentos e intencBes de diversas
naturezas e o estabelecimento de relagGes
interpessoais (p.26).

O ensino de Lingua Portuguesa deve ter
como finalidade o desenvolvimento da
competéncia textual, isto é, a expansdo
da capacidade de produzir e interpretar
textos orais e escritos, tanto para a
resolucdo de situagdes da vida cotidiana
guanto para 0 acesso aos bens culturais
e ao exercicio da reflexdo critica e
imaginativa, que sdo elementos vitais
para a participacdo numa sociedade
letrada (p.26).

A escola deve viabilizar o acesso do aluno
ao universo dos textos que circulam na
sociedade e ensinar a maneja-los com
eficacia (p.26).

O conceito de leitor ndo mais se atém
somente a decifragdo de cddigos e
sinais, mas também engloba a
atribuicéo de sentidos que, depende do
sujeito que interage com o texto e da sua
experiéncia pessoal, do seu papel
social e de sua relagdo com o mundo e
com o outro (p.26).

A leitura é compreendida como produgéao
de sentidos, devendo, nessa perspectiva,
partir de uma tipologia textual variada,
encontrada em nosso cotidiano, isto &, em
textos que circulam em nossa sociedade,
cumprindo diferentes funges e oriundos
de fontes diversas, da popular a letrada,
erudita (p.26).

A leitura, nesta perspectiva, saiu do
ambito escolar e atrelou-se a esfera
social, gerando expectativas na area da
escola para a formagdo de leitores
ativos e dinamicos, sujeitos criticos de
si mesmos, do outro e do mundo,
individuos autdbnomos e
modificadores, em permanente
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processo dialdgico com a histéria

(p-26).

Os textos que compuseram os cadernos de “[...]estamos abrindo um campo rico ao
teste do Saeb/95 foram escolhidos a partir nosso aluno, para que ele possa exercer
da orientacdo da abrangéncia do termo cada vez mais o0 seu espirito critico e
“texto” a outras modalidades de género preparar-se para ingressar no mundo
prosddico, a saber: a leitura de documentos adulto, tal como esse mundo se
que fazem parte do cotidiano dos cidadaos, apresenta no referencial social histérico
do seu dia-a-dia, tais como bula de e cultural (p.27).

remédio, manual de instrucdes, cheque,
nota fiscal, etc. (p.27).

As habilidades de leitura avaliadas pelo
Saeb/95 pretenderam, portanto, medir as
competéncias dos alunos nos textos
poéticos e prosddicos no que concerne
ao estabelecimento, & extensdo e ao
exame critico dos significados textuais

(p.28).

Em um primeiro estagio, o aluno
reconhece simbolos governados por um
cddigo atraves da percepcao visual; no
segundo, ja é capaz de estabelecer com
0 texto conceitos intelectuais; no
terceiro estagio, o trabalho mental
decorrente torna-se reflexivo, na medida
em que as ideias se combinam em
unidades de pensamento; finalmente, no
ltimo estagio, h4 a interpretacédo e a
avaliagdo dessas ideias. Nesse Ultimo
estagio, o leitor interfere nos textos
enquanto  sujeito, ampliando-os e
descobrindo, neles, valores (p.28).

MATRIZES CURRICULARES DE REFERENCIA PARA O SAEB — 1997

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais Preocupacéo com o uso da linguagem e Destaque para os beneficios do Concepgao critica e abrangente do
com as praticas sociais letramento letramento

As atividades de leitura e producdo de | Uma matriz curricular que estabeleca um
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texto e de reflexdo sobre a lingua que se
proponham, a partir das matrizes
apresentadas, e devem considerar a
complexidade estrutural do texto, seu
universo tematico e sua densidade
argumentativa, em funcdo  das
caracteristicas do aluno, incluindo sua
idade, maturidade afetiva e intelectual e
o nivel de escolaridade. E imperativo,
para garantir a eficiéncia da avaliacao,
que as questdes elaboradas abarquem a
diversidade de dominio linguistico, ndo
se limitando a um nivel ideal (p.11).

conjunto de saberes significativos para
alunos de 42 e 82 séries do ensino

fundamental e 32 série do ensino médio
deve, necessariamente, privilegiar 0
conhecimento linguistico operacional
(isto é, acOes que se fazem com e sobre a
linguagem) e as implicacdes culturais
decorrentes do uso social da lingua em
uma sociedade complexa, ja que o0s
conhecimentos  constituidos por um
individuo (tanto em situagéo escolar quanto
em situacdo extraescolar, visto que ndo é
possivel separa-las) articulam-se ao seu
grau de letramento decorrente do grau de
letramento do ambiente do qual faz
parte (p. 11).

Deste modo, as diferencas entre o0s
descritores de cada um dos niveis de
escolaridade estabelecidos articulam-se
com graus diferenciados de autonomia
na realizacdo de determinadas tarefas,
que por sua vez, decorrem da maturidade
intelectual e efetiva do individuo e de
sua insercéo social (p.11).

Deve-se enfatizar que, se se quer
privilegiar o conhecimento linguistico
operacional, ndo se pode prescindir do
texto em qualquer proposta de verificagdo
deste conhecimento. Em outras palavras,
toda a prova deve estar centrada em textos
reais (isto ¢, textos com unidade semantica
e estrutural) e ndo em fragmentos
descontextualizados ou  pseudotextos,
produzidos com a finalidade exclusiva de
apresentar  determinada  caracteristica
linguistica (p.12).

Quanto ao grau de complexidade da
operacdo proposta, consideram-se 0s
aspectos relativos a exploragdo do tema,
incluindo suas implicagdes socio-
histéricas e cognitivas, e ao tipo de
operacdo  (identificar, reconhecer,
comparar, associar, analisar, generalizar,
inferir, etc.) (p. 12).

[...] Cremos, no entanto, que é importante
romper com a pratica pedagdgica voltada
para o ensino de um saber linguistico que
ndo tem funcgdo fora da prépria escola e
ndo contribui para o desenvolvimento
intelectual do sujeito (p.13).
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Um bom leitor é exatamente aquele que
lanca mdo de seus conhecimentos
linguisticos no préprio ato de ler, sendo
capaz de perceber os sentidos do texto e
0s recursos de que o autor lancou méo
para significar (p.13).

MATRIZES CURRICULARES DE REFERENCIA PARA O SAEB - 1999

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacéo com o uso da linguagem e
com as praticas sociais

Destaque para os beneficios do
letramento

Concepcao critica e abrangente do
letramento

A elaboracdo dos descritores do
desempenho do aluno procurou manter
uma ordem semelhante referente a cada
contetdo, de forma a contemplar mais
claramente o nivel de conhecimento
atingido pelo aluno, de acordo com as
solugdes apresentadas por ele (p.10).

A finalidade do ensino de Lingua
Portuguesa, tal como vem sendo tratada em
diversas propostas curriculares, é criar
situacBes nas quais o aluno amplie o
dominio ativo do discurso nas diversas
situacBes comunicativas, sobretudo, nas
instdncias pablicas de uso da linguagem
ampliando  suas  possibilidades  de
participagdo social no exercicio da
cidadania (p. 13).

Cremos, no entanto, que € importante
romper com a pratica pedagdgica
voltada para o ensino de um saber
linguistico que ndo tem funcéo fora da
prépria escola e ndo contribui para o
desenvolvimento intelectual do sujeito.

(p.15)

O que determina a maior ou menor
concentragdo de competéncias em cada
nivel em cada ciclo é a capacidade
operatéria do aluno, esta sim,
caracterizada pelo desenvolvimento das
estruturas da inteligéncia (p.12).

Os conteldos de Lingua Portuguesa devem
ser selecionados de modo a permitir o uso
efetivo da linguagem em situacGes
linguisticamente significativas, condicéo
para que 0s sujeitos se apropriem dos
conteddos, transformando-os em
conhecimento préprio, através da acdo
sobre eles (p. 13).

Um bom leitor é exatamente aquele que
lanca mdo de seus conhecimentos
linguisticos no proprio ato de ler, sendo
capaz de perceber os sentidos do texto e
0S recursos que o autor utilizou para
significar (p.13).

O ensino de Lingua Portuguesa deve
acontecer num espago em que as praticas
de uso da linguagem  sejam
compreendidas em sua dimensdo historica
e em que a necessidade de analise
sistematizacdo tedrica dos conhecimentos
linguisticos  decorra  dessas  mesmas
préaticas. Consequentemente, andlise da
dimensdo discursiva e pragmédtica da
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linguagem é privilegiada (p. 13).

As atividades de leitura e produgdo de
texto que sejam propostas a partir das
matrizes apresentadas devem considerar
a complexidade estrutural do texto, seu
universo teméatico e sua densidade
argumentativa, em funcdo  das
caracteristicas do aluno, incluindo sua
idade, maturidade afetiva e intelectual
e 0 nivel de escolaridade. E imperativo,
para garantir a eficiéncia da avaliacéo,
que as questdes elaboradas abarquem a
diversidade de dominio linguistico, ndo
se limitando a um nivel “ideal (p.14).

Uma matriz curricular que estabeleca um
conjunto de saberes significativos para

alunos de 42 e 82 séries do ensino

fundamental e 32 série do ensino médio
deve, necessariamente, privilegiar o
conhecimento linguistico operacional
(isto €, acdes que se fazem com e sobre a
linguagem) e as implicagbes culturais
decorrentes do uso social da lingua em
uma sociedade complexa, ja que o0s
conhecimentos  constituidos por um
individuo (tanto em situacdo escolar quanto
em situacdo extraescolar, visto que ndo é
possivel separé-las) articulam-se ao seu
grau de letramento decorrente do grau de
letramento do ambiente do qual faz parte

(p.13).

Quanto ao grau de complexidade da
tarefa  proposta, consideram-se  0s
aspectos relativos a acdo que o0 sujeito
deve realizar sobre ou com o objeto,
tanto no que se refere a operacdes
cognitivas  quanto  instrumentais.
Identificar uma informacdo num texto é
mais simples do que comparar
informacdes de dois textos diferentes (p.
14-15).

SAEB 2001: NOVAS

PERSPECTIVAS

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacéo com o uso da linguagem e

Destaque para os beneficios do

Concepgdao critica e abrangente do

com as praticas sociais letramento letramento
Na elaboracio das Matrizes de | Tanto as Diretrizes quanto outras tantas | A finalidade do ensino de Lingua | E possivel dizer que um sujeito
Referéncia do Saeb, optou-se pela | propostas operam com a concepcao de que | Portuguesa, tal como estd definida nas | competente no dominio da linguagem é
estratégia de  definir  descritores, | a linguagem é, ao mesmo tempo, atividade | Diretrizes Curriculares Nacionais e | capaz de compreender e produzir textos

concebidos e formulados como uma

cognitiva e acgdo entre individuos. Assim,

como vem sendo tratada em diversas

orais e escritos adequados as situagoes
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associacdo entre conteddos curriculares e
operacgdes mentais desenvolvidas pelos
alunos, que se traduzem em certas
competéncias e habilidades (p.12).

considera-se que o individuo que realmente
domina uma lingua, em suas variedades,
sabe fazer uso de Seus recursos expressivos
em diversas situacdes. E alguém que
consegue cumprir melhor seus objetivos
comunicativos, suas intencGes
interlocutdrias (p.17).

propostas curriculares, € promover o
desenvolvimento do aluno para o
dominio ativo do discurso, sobretudo
nas instancias publicas de uso da
linguagem, de modo a possibilitar sua
insercdo efetiva no mundo da escrita,
ampliando suas possibilidades de
participacdo social no exercicio da
cidadania (p.17)

de comunicacdo em que atua; de
posicionar-se criticamente diante do que
I ou ouve; de ler e escrever produzindo
sentido, formulando perguntas e
articulando respostas significativas em
variadas situagdes (p.18).

Assim, o0s contetdos, competéncias e
habilidades sdo, também, diferenciados
para que se possa detectar o que o aluno
sabe (resolvendo os itens da prova) em
funcdo das etapas proprias do processo
de seu desenvolvimento (p.12).

Cabe, portanto, a escola o papel de planejar
e organizar atividades que permitam a esse
aluno usar a lingua tanto na modalidade
oral quanto na escrita, em diferentes
situagdes. Isto é, tomando-se a linguagem
como uma atividade discursiva e promover
situacbes em que o aluno possa,
efetivamente, compreender e produzir
textos. Assim procedendo, a escola estara
contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades consideradas
importantes no dominio dos  usos
linguisticos. Ou, em outras palavras
contribuindo para formar individuos
competentes no uso da Lingua
Portuguesa (p.17).

Na  perspectiva  cognitivista, o0
conhecimento ndo ¢é “copia do real”, isto
é, 0 objeto ndo é compreendido em seu
significado e sentido apenas porque é
exposto ao sujeito. Nessa concepgdo estd
implicito o ato de raciocinar, coordenar
as informacdes em consonéncia com as
questdes propostas e eventualmente
produzir novas informacdes
significativas e fazer inferéncias quando
necessario (p.12).

[...] Enfim, ser competente no uso da
lingua significa saber interagir, por meio
de textos, em qualquer situacdo de
comunicacéo (p.18).

Um bom leitor, além de mobilizar

A Matriz estabelece, pois, apenas um
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esquemas cognitivos basicos, de ativar
conhecimentos prévios partilnados e
relevantes ao contexto, recorre a seus
conhecimentos linguisticos para ser
capaz de perceber os sentidos, as
intengbes — implicitas e explicitas — do
texto e 0s recursos que o autor utilizou
para significar e atuar verbalmente

(p.18).

conjunto de saberes e de habilidades cujo
dominio é esperado de alunos de 42 e 8?
séries do ensino fundamental e 32 série do
ensino médio e privilegia o uso social da
lingua, nos seus mais diferentes modos de
efetivar-se (p.18).

CATEGORIAS DE ANALISE — Relat

orio Saeb 2001: Lingua Portuguesa

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacdo com o uso da linguagem e
com as praticas sociais

Destaque para os beneficios do
letramento

Concepcéo critica e abrangente do
letramento

A Matriz de Referéncia que subsidia a
construcdo dos itens dos testes de Lingua
Portuguesa do Saeb, por meio de seus
descritores, esta estruturada sobre o foco
Leitura. Esse foco requer a competéncia
de apreender o texto como construcdo de
conhecimento em diferentes niveis de
compreensdo, analise e interpretagéo.
Os objetos de conhecimento ou
conteldos, por sua vez, constituem
instrumentos de acesso as competéncias
linguisticas que o  aluno/leitor
demonstra por meio de um conjunto de
habilidades especificas reunidas no foco
leitura (p.15).

Assim, no que se refere ao ensino da
Lingua Portuguesa, surge uma nova
exigéncia em relagdo ao trabalho do
professor. Este que antes tinha o objetivo
de transmitir o conhecimento passa agora a
objetivar 0 desenvolvimento de
habilidades. Entdo muda o foco, muda a
prética escolar, pois trabalhar habilidades
linguisticas implica trabalhar 0
funcionamento da lingua (p.15).

Nos dltimos anos, surgiram alguns
questionamentos sobre o ensino de
Lingua Portuguesa que resultam, em
Gltima analise, em dois niveis de
exigéncias: 1) que o aluno seja um
usuério competente da lingua; 2) que ele
seja um aluno critico, reflexivo e
independente (p.15).

Considerando-se que a Leitura €
condicdo essencial para que o aluno
possa compreender o mundo, 0s outros,
suas préprias experiéncias e a
necessidade de inserir-se no mundo da
escrita, torna-se imperativo desenvolver
no aluno a capacidade da leitura e fazé-
lo ir além da simples decodificagdo de
palavras. E preciso levéa-lo a captar por
que o escritor esta dizendo o que o texto
esta dizendo, ou seja, ler as entrelinhas.

O dominio da lingua culta ndo é mais o
Unico objetivo. A esse dominio deve-se
aliar-se a busca consciente  de
comportamentos linguisticos compativeis
com as diversas situacBes de uso
linguisticos, privilegiando-se o uso social
da lingua nas suas mais diversas
manifestaces (p.15).
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(p.15)

|

SAEB 2001: RELATORIO NACIONAL

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacao com o uso da linguagem e
com as praticas sociais

Destaque para os beneficios do
letramento

Concepcéo critica e abrangente do
letramento

O dominio da lingua culta ndo é mais o
Unico objetivo. A esse dominio deve-se
aliar-se a busca consciente  de
comportamentos linguisticos compativeis
com as diversas situacbes de uso
linguisticos, privilegiando-se o uso social
da lingua nas suas mais diversas
manifestacdes (p.23).

A finalidade do ensino da Lingua
Portuguesa tal como esta definida nas
Diretrizes  Curriculares  Nacionais, €
promover o desenvolvimento do aluno para
o dominio ativo do discurso, sobretudo nas
instdncias publicas do uso da linguagem,
de modo a possibilitar sua insercéo efetiva
no mundo da escrita, ampliando suas
oportunidades de participagdo social no
exercicio da cidadania (p. 23).

GUIA PARA ELABORACAO DE ITENS DE LINGUA PORTUGUESA - 2003

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacéo com o uso da linguagem e
com as praticas sociais

Destaque para os beneficios do
letramento

Concepgdo critica e abrangente do
letramento

A Matriz de Referéncia que subsidia a
construcdo dos itens dos testes de Lingua
Portuguesa do Saeb, por meio de seus
descritores, esta estruturada sobre o foco
Leitura. Esse foco requer a competéncia
de apreender o texto como construgéo
de conhecimento em diferentes niveis
de compreenséo, anélise e interpretacéo.
Os objetos de conhecimento ou
contedos por sua vez, constituem
instrumentos de acesso as competéncias

Assim, no que se refere ao ensino da
Lingua Portuguesa, surge uma nova
exigéncia em relacdo ao trabalho do
professor. Este que antes tinha o objetivo
de transmitir o conhecimento passa agora a
objetivar 0 desenvolvimento de
habilidades. Entdo muda o foco, muda a
prética escolar, pois trabalhar habilidades
linguisticas implica trabalhar 0
funcionamento da lingua (p.08).

Nos dltimos anos, surgiram alguns
questionamentos sobre o ensino de
Lingua Portuguesa que resultam, em
Gltima analise, em dois niveis de
exigéncias: 1) que o aluno seja um
usuério competente da lingua; 2) que ele
seja um aluno critico, reflexivo e
independente (p.08).
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linguisticas que o  aluno/leitor
demonstra por meio de um conjunto de
habilidades especificas reunidas no foco
leitura (p.09).

Sera avaliada, entdo a capacidade de o
aluno apreender o texto como
construcdo do conhecimento, anélise e
interpretacdo. Sdo avaliadas habilidades
linguisticas que compdem a competéncia
textual, ou seja, a competéncia para lidar
com textos. Tais habilidades vao desde a
competéncia para usar o conhecimento
gramatical para perceber relacGes
entre as palavras até a capacidade de
usar o Vvocabuldrio para perceber
estruturas textuais, atitudes e intencGes

(p.09).

O dominio da lingua culta ndo é mais o
Unico objetivo. A esse dominio deve-se
aliar-se a busca consciente  de
comportamentos linguisticos compativeis

com as diversas situacbes de uso
linguisticos, privilegiando-se o uso social
da lingua nas suas mais diversas

manifestacdes (p.09).

PDE: PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA

EDUCACAO: ENSINO FUNDAMENTAL

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacéo com o uso da linguagem e
com as préticas sociais

Destaque para os beneficios do
letramento

Concepgdo critica e abrangente do
letramento

Os testes de Lingua Portuguesa da Prova
Brasil estdo estruturados com o foco em
Leitura, que requer a competéncia de
apreender o0 texto como construcdo de
conhecimento em diferentes niveis de
compreensdo, analise e interpretacgéo

(p.21).

Nesse aspecto, para ser considerado
competente em Lingua Portuguesa, o aluno
precisa dominar habilidades que o
capacitem a viver em sociedade, atuando,
de maneira adequada e relevante, nas
mais diversas situacfes sociais de
comunicacéo (p.19).

O ensino de Lingua Portuguesa, de
acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), deve estar voltado
para a funcdo social da lingua. Requisito
basico para que a pessoa ingresse no
mundo letrado, para que possa
construir seu processo de cidadania e,
ainda, para que consiga se integrar a
sociedade de forma ativa e mais
autébnoma possivel (p.19).

De acordo com os PCNs, o eixo central do
ensino da lingua deve se instalar no texto,
com realizagdo discursiva do género e,
assim, explicar o uso efetivo da lingua

(p-19).

O fato de se avaliar apenas a leitura ndo
reduz a importancia dessas avaliaces,
tendo em vista que a leitura é
fundamental para o desenvolvimento de
outras areas do conhecimento e para o
consequente exercicio da cidadania
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(p.22).

Para a perspectiva discursivo-
interacionista, a lingua é uma atividade
interativa inserida no universo das praticas
sociais e  discursivas, envolvendo
interlocutores e propositos comunicativos
determinados e realiza-se sob a forma de
textos — concretamente sob a forma de
diferentes géneros de textos (p.21).

LINGUA PORTUGUESA: ORIENTACOES PARA O PROFESSOR

CATEGORIAS DE ANALISE

Enfase nas habilidades individuais

Preocupacéo com o uso da linguagem e
com as préticas sociais

Destaque para os beneficios do
letramento

Concepgao critica e abrangente do
letramento

O leitor proficiente é capaz de
reconstruir  diferentes  situac0es,
eventos, acgdes, personagens, léxico
(vocabulério ), expressdes para chegar a
compreensdo do texto, utilizando para
isso muitas operacdes que nem sempre
sdo conscientes (p.15).

Mais do que nunca, o desafio da educacéo
continua sendo tornar o0 estudante
competente para que possa ler, entender
aquilo que esta registrado no mundo, nas
diferentes situacfes de comunicacéo e nas
diferentes tarefas de interlocucéo em que,
como cidadaos, estamos inseridos (p.11).

Por isso, faz parte do processo de
aquisicdo da lingua a apropriacdo da
leitura e da escrita como instrumentos
fundamentais de crescimento pessoal e
inser¢do social (p.12).

Ao se pensar em uma matriz curricular,
de forma atualizada, cada escola, junto
ao seu corpo docente, deve pensar em
um ensino voltado para a autonomia, o
protagonismo, a participacdo cidada e
a qualificac¢do continuada (p.13).

Os diferentes  géneros  requerem
capacidades linguisticas distintas. Sendo
assim, a competéncia leitora do sujeito
também ¢é definida pela sua mestria em
mobilizar as habilidades requeridas
pelos diferentes géneros. Essa mestria
dependerd do grau de familiaridade que o
aluno possui em relacdo a esse género,
que é construido pelas oportunidades que
ja teve de ler textos organizados nesses
géneros (p.25).

Este desafio implica desenvolver praticas
sociais que envolvam a forma escrita da
lingua e, também, colocar o aluno em
contato sistematico com o papel de leitor e
escritor, compartilhando a multiplicidade
de finalidades que a leitura e a escrita
possuem (p.11).

O sujeito competente no dominio da
linguagem é capaz de compreender (e
produzir) textos orais e escritos,
adequados as situacdes de
comunicacdo em que atua, de
posicionar-se criticamente diante do
que I8 e ouve, de ler (e escrever)
produzindo sentidos, entendendo o
propdsito comunicativo do produtor do
texto, formulando hipéteses de leitura,
articulando respostas significativas em
variadas situacbes de comunicagéo.

(p.13).

Nesse sentido, a escola deve organizar o
ensino para formar alunos praticantes da
lingua no sentido mais amplo, ou seja,
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forma-los para que saibam produzir e
interpretar textos de uso social: orais e
escritos (p.11).

A lingua escrita deve ser apresentada na
escola da mesma forma que é organizada
na vida cotidiana, ou seja, por praticas
sociais de leitura e escrita. E, portanto, no
ambito escolar, que o ensino deve se
embasar tanto quanto possivel em
situacBes reais que contextualizem a
leitura e a escrita (p.12).

Muito mais do que uma técnica, 0 que se
quer ensinar aos alunos é uma atitude
social e cultural diante da leitura e da
escrita.  Afinal, saber comunicar-se
apropriadamente por escrito e dominar as
possibilidades de wuso dos textos é
condicdo essencial para uma plena
participagdo no mundo da cultura
escrita (p.12).

A finalidade da escola é ampliar a vivéncia
dos estudantes, para que saibam produzir e
interpretar textos de uso social (orais e
escritos), nos diferentes contextos de
comunicacdo que Se apresentam nas
diferentes situacdes de comunicabilidade
ao longo da vida. A proposta é aproximar
os alunos da diversidade que existe fora da
escola, tendo préaticas de leitura e escrita
que permitam ao estudante experimentar
como cada um esta inserido em um ato de
comunicagdo especifico, com seus diversos
propositos e leitores (p.14).

Pode-se afirmar que os seis topicos que
abrigam os quinze descritores da 42 série
do ensino fundamental se apresentam em
uma perspectiva do texto e de seu processo
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de uso, ndo em uma perspectiva do
contetdo (p.15).

Fonte: Elaboracéo prépria baseada nos documentos que subsidiam o Saeb e a Prova Brasil
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D | Matriz 1995 | D | Matriz 1997 | D | Matriz 1999 | D | Matriz 2001
Compreensao inicial, Estratégias de leitura Procedimentos de leitura Procedimentos de leitura
desenvolvimento e determinadas pelos diferentes
interpretacdo: estabelecer o objetivos da propria leitura
significado

D6 | Localizar passagens do texto que | D1 | Localizar uma informagéo. D1 | Localizar informagGes. D1 | Localizar informagdes explicitas.
expressem determinadas ideias
(paragrafos).

D10 | Distinguir significado denotativo | D8 | Inferir o sentido de uma palavra ou | D5 | Inferir o sentido de uma palavra | D3 | Inferir o sentido de uma palavra ou
e conotativo dos vocabulos ou expressao. OU expressao. expressao.
expressoes.

D20 | Inferir com base nas | D3 | Identificar uma afirmacdo | D2 | Inferir uma afirmacdo implicita. D4 | Inferir uma informacdo implicita.
informacdes e ideias do texto. implicita.

D24 | Analisar  fatos, dados ou
informacdes implicitas.

D1 | Reconhecer o tema ou assunto. D5 | Reconhecer o tema. D4 | Identificar o tema. D6 | Identificar o tema.

D2 | Diferenciar titulo, tema ou
assunto.

D4 | Estabelecer relagbes entre duas | D3 | Estabelecer relacéo entre | D15 | Reconhecer diferentes formas de
informacdes. informacdes. tratar a informacéo na comparagéo
de textos.

D19 | Diferenciar fato de opinido. D25 | Estabelecer relagdo entre um fato e | D13 | Estabelecer relacdo entre fato e | D11 | Distinguir um fato da opiniéo.

opinido. uma opinido.

D9 |[Uso de vocadbulos para | D9 | Utilizar informacdes oferecidas por | D6 | Utilizar informacGes de um
entendimento do texto. um glossario. glossario, verbete ou texto

D10 | Utilizar informagGes oferecidas por informativo.
um verbete.
D11 | Utilizar informacdes oferecidas por
um pequeno texto informativo.
D18 | Analisar ideias, fatos ou | D12 | Articular informagdes textuais com | D7 | Relacionar informagdes textuais
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informacdes a partir do contexto.

conhecimentos prévios do senso
comum.

com conhecimentos de senso
comum.

D13 | Utilizar apoio de um desenho ou | D8 | Utilizar apoio de desenho ou foto | D5 | Interpretar texto com auxilio de
foto para entendimento. na compreenséo. material gréfico.
D6 | Seguir instrucGes para a realizacdo
de uma tarefa.
D3 | Distinguir ideias  principais,
secundarias ou acessOrias e
informacdes.
D7 | Recuperar uma informagdo
anteriormente oferecida no texto.
D2 | Identificar elementos da mesma
natureza num texto.
Reflexdo e resposta pessoal: Articulacéo texto e contexto Implicagcbes do suporte, do Implicagbes do suporte, do
entender o significado género e/ou do enunciador na género e/ou do enunciador na
compreensdo do texto compreensao do texto
D14 | Diferenciar textos de fontes | D14 | Utilizar apoio da diagramacdo, | D9 | Realizar inferéncias e | D9 | Identificar a finalidade de textos de
diversas. forma e tipo de letras. antecipacdes a partir do tipo de diferentes géneros.
D15 | Antecipar informagdes em uma texto e caracteristicas graficas.
narrativa.
D16 | Realizar antecipagdes e inferéncias
a partir das caracteristicas do
portador.
D17 | Realizar antecipagfes e inferéncias
a partir de informacdes e
conhecimentos relativos a obra.
D18 | Realizar antecipagfes e inferéncias
a partir do tema.
D12 | Reconhecer diferencas entre | D37 | Diferenciar uma noticia de uma | D10 | Diferenciar, por comparacdo ou
textos em prosa e em poesia. narrativa. identificacdo de caracteristicas,
D38 | Diferenciar uma noticia de um textos de diferentes géneros.
texto informativo.
D39 | Diferenciar um relato pessoal de
um relatério.
D40 | Diferenciar um texto informativo
de um texto opinativo.
D41 | Diferenciar uma propaganda de um
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anuncio.
D42 | Diferenciar uma placa de um
outdoor.
D43 | Diferenciar uma carta pessoal de
uma carta comercial.
D13 | Identificar aspectos da realidade
e da ficgdo no texto.
D15 | Reconhecer a ideia ndcleo nos
paragrafos.
D16 | Apresentar conclusdes sobre
informagdes ou fatos.
D11 | Estabelecer diferenca entre a
descricdo, a narracdo e a
dissertagéo.
Examinar  criticamente 0 Utilizagdo de mecanismos basicos Coeréncia e coesdo no Coeréncia e coeséo no
significado de coesdo no processamento do processamento do texto processamento do texto
texto
D21 | Estabelecer relacdo entre partes de | D11 | Estabelecer relacdo a partir da | D2 | Estabelecer relagGes entre partes de
um texto a partir da repeticdo de repeticdo ou substituicdo de um um texto, identificando repeticbes
um termo. termo. ou substituigdes.
D19 | Identificar uma retomada | D12 | Estabelecer relacdo a partir de | D12 | Estabelecer relacfes légico-
pronominal na fungdo de sujeito. mecanismos de concordancia discursivas.
D58 | Reconhecer mecanismos basicos verbal e nominal.
de concordancia nominal e verbal.
D20 | Identificar uma retomada
pronominal na  fungdo  de
complemento.
D22 | Estabelecer relacdo entre partes de
um texto a partir de uma relacéo de
sinonimia.
D23 | Estabelecer relacdo entre partes de
um texto a partir de uma relacéo de
hiperonimia.
D24 | Identificar o antecedente proximo e
uma elipse de sujeito.
D17 | Deduzir e reconhecer relacGes de D8 | Estabelecer relacéo entre

causa, consequéncia e efeito.

causa/consequéncia.
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D26 | Identificar a solucdo para o | D14 | Estabelecer relacdo entre um
problema. problema apresentado e a
solucéo oferecida.
D28 | Estabelecer relacdo de | D15 | Estabelecer a relagdo logico-
anterioridade e posterioridade entre semantica entre dois fatos
dois fatos.
D48 | Realizar escolha lexical.
D50 | Realizar uma  operacdo de
pronominalizagéo.
D52 | Realizar apagamento pronominal.
D4 | Reconhecer elementos | D27 | Identificar, em uma narrativa, 0 D7 | Identificar o conflito gerador do
estruturais do texto. conflito gerador. enredo e 0s elementos que
D5 | Identificar a sequéncia logica dos constroem a narrativa.
fatos.
D7 | Reconhecer as partes
constituintes do texto que
contenham informagdes
(introducéo, desenvolvimento e
conclusdo).
D8 | Reconhecer o enredo, 0 cenario,
0S personagens, o tempo, o
narrador (prosa).
D25 | Julgar a coeréncia de ideias,
dados e qualquer elemento
estrutural do texto.
Examinar  criticamente 0o Relacdes entre recursos Relacdes entre recursos Relagéo entre recursos
significado expressivos e efeitos de sentido expressivos e efeitos de sentido expressivos e efeitos de sentido
(1.5
D29 | Identificar pontuacdo expressiva. D16 | Analisar efeito de sentido | D14 | Identificar o efeito de sentido
consequente do uso da decorrente do uso da pontuagdo e
pontuacéo. de outras notacdes.
D30 | Analisar efeito de sentido do uso | D17 | Compreender a utilizacdo de
da pontuac&o. notacdes.
D21 | Relacionar recursos expressivos

do texto com sua estrutura e
organizagao.
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D23 | Apreender o ponto de vista do
autor e a forma como sdo
desenvolvidas as ideias.
D31 | Identificar recursos prosodicos. D18 | Analisar o efeito de sentido
produzido pelo uso de recursos
D32 | Analisar o efeito de sentido do uso prosodicos.
de recursos prosodicos.
D33 | Analisar o efeito de sentido de uma | D19 | Analisar o efeito de sentido
repeticao. produzido pelo uso de recursos
D51 | Analisar a diferenca de estilo ou de sintaticos.
sentido entre uma
pronominaliza¢do e uma repetigéo.
D49 | Analisar a diferenga de estilo e/ou | D20 | Analisar o efeito de sentido
de sentido em funcdo da opgéo por consequente de substituicdo de
um termo sinénimo. uma palavra.
D35 | Identificar elementos de linguagem | D21 | Analisar o efeito de sentido
figurada. consequente do  uso  de
D36 | Analisar o efeito de sentido do uso linguagem figurada.
de recursos de linguagem figurada.
D22 | Analisar o efeito de sentido
consequente do uso de marcas
linguisticas.
D34 | Analisar o efeito de sentido de uma | D23 | Analisar o efeito de sentido
substituicdo lexical. consequente de uma selecdo
lexical.
D53 | Realizar inclusdo de discurso | D24 | Utilizar recursos como discurso
alheio. direto ou indireto.
D22 | Analisar 0 uso de recursos como D13 | Identificar efeitos de ironia ou
ironia, humor, dramaticidade. humor.
Variacao linguistica (2.2) Variacao linguistica Variacao linguistica
D44 | Identificar locutor e alocutario a | D25 | Identificar locutor e interlocutor | D10 | Identificar as marcas linguisticas
partir de marcas linguisticas. a partir de marcas linguisticas. que evidenciam o locutor e o
interlocutor.
D Associar o texto com dialeto | D26 | Identificar dialeto caracteristico
45 caracteristico de uma regido ou de uma regido ou classe social.
classe social.
D46 | Identificar caracteristicas da fala | D27 | ldentificar caracteristicas tipicas
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em um texto escrito.

da fala em um texto escrito.

D47 | Diferenciar registro formal de | D28 | Diferenciar registro formal de
registro informal. registro informal.
Paradigmas linguisticos (2.4)

D54 | Reconhecer  regularidades  na
ortografia de paradigmas
morfologicos.

D55 | Reconhecer  regularidades  na
ortografia de paradigmas
contextuais.

D56 | Reconhecer regularidades
morfolégicas de processos de
sufixacdo e flexao.

D57 | Identificar termos de uma familia
lexical.

D59 | Estabelecer glossario.

Fonte: Elaboragéo prépria com base nas Matrizes de Referéncia dos anos de 1995,1997,1999 e 2001.
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Matriz 1995 D Matriz 1997 D Matriz 1999 D Matriz 2001
Topico | Topico | Topico | Topico |
Compreensao inicial, Estratégias de leitura determinadas Procedimentos de leitura Procedimentos de leitura
desenvolvimento e interpretacdo: pelos diferentes objetivos da préopria
estabelecer o significado leitura
Reconhecer o tema ou assunto. D1 | Localizar uma informagéo. D1 | Localizar informagoes. D1 | Localizar informagdes explicitas.
Diferenciar titulo, tema ou assunto. D2 Identificar elementos da mesma | D2 | Inferir uma afirmacdo implicita. D3 | Inferir o sentido de uma palavra ou
natureza num texto. expressdo.
Distinguir ideias principais, | D3 Identificar uma afirmacdo implicita. D3 | Estabelecer relagéo entre | D4 | Inferir uma informagédo implicita.
secundérias ou  acessOrias e informagdes.
informacdes.
Reconhecer elementos estruturais do | D4 | Estabelecer relagdes entre duas | D4 | Identificar o tema. D6 | Identificar o tema.
texto. informacdes.
Identificar a sequéncia l6gica dos | D5 | Reconhecer o tema. D5 | Inferir o sentido de uma palavra ou | D11 | Distinguir um fato da opinido.
fatos. expressao.
Localizar passagens do texto que | D6 | Seguir instrucBes para a realizagdo de | D6 | Utilizar informagGes de um glossario,
expressem  determinadas  ideias uma tarefa. verbete ou texto informativo.
(paragrafos).
Reconhecer as partes constituintes | D7 | Recuperar uma informacdo | D7 | Relacionar informagdes textuais com
do texto que contenham informacdes anteriormente oferecida no texto. conhecimentos de senso comum.
(introducdo, desenvolvimento e
conclusdo).
Reconhecer o enredo, 0 cendrio, os | D8 | Inferir o sentido de uma palavra ou | D8 | Utilizar apoio de desenho ou foto na
personagens, o tempo, o narrador expressao. compreensao.
(prosa).
Uso de vocébulos para entendimento | D9 | Utilizar informagdes oferecidas por um
do texto. glossério.
Distinguir significado denotativo e | D10 | Utilizar informacOes oferecidas por um
conotativo dos vocébulos ou verbete.
expressoes.
D11 | Utilizar informagdes oferecidas por um
pequeno texto informativo.
D12 | Articular informacgBes textuais com
conhecimentos prévios.
D13 | Utilizar apoio de um desenho ou foto
para entendimento.
D14 | Utilizar apoio da diagramacgdo, forma e
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tipo de letras.

D15 | Antecipar informagbes em uma
narrativa.
Topico 11 Topico 11 Topico 11 Topico 1l
Reflexdo e resposta pessoal: Avrticulacéo texto e contexto Implicac¢bes do suporte, do género Implica¢bes do suporte, do género
entender o significado elou do enunciador na e/ou do enunciador na compreensdo
compreensdo do texto do texto
Estabelecer diferenca entre a | D16 | Realizar antecipagdes e inferéncias a | D9 | Realizar inferéncias e antecipagfes a | D5 | Interpretar texto com auxilio de
descrigdo, a narragdo e a dissertagdo. partir das caracteristicas do portador. partir do tipo de texto e material grafico.
caracteristicas gréficas.
Reconhecer diferengas entre textos | D17 | Realizar antecipagdes e inferéncias a | D10 | Diferenciar, por compara¢do ou | D9 | Identificar a finalidade de textos de
em prosa e em poesia. partir de informagdes e conhecimentos identificacho  de  caracteristicas, diferentes géneros.
relativos a obra. textos de diferentes géneros.
Identificar aspectos da realidade e da | D18 | Realizar antecipa¢fes e inferéncias a
ficcdo no texto. partir do tema.
Diferenciar  textos de  fontes
diversas.
Reconhecer a ideia nucleo nos
paragrafos.
Apresentar conclusdes sobre
informacdes ou fatos.
Deduzir e reconhecer relagfes de
causa, consequéncia e efeito.
Analisar ideias, fatos ou
informacdes a partir do contexto.
Diferenciar fato de opinido.
Inferir com base nas informac0es e
ideias do texto.
Toépico 11 Toépico 11 Toépico 11 Tépico IV
Examinar criticamente 0 Utilizacdo de mecanismos bésicos de Coeréncia e c0esao no Coeréncia e €0esao no
significado coesdo no processamento do texto processamento do texto processamento do texto
Relacionar recursos expressivos do | D19 | Identificar uma retomada pronominal | D11 | Estabelecer relagdo a partir da Estabelecer relacOes entre partes de um
texto com sua estrutura e na funcéo de sujeito. repeticdo ou substituicio de um texto, identificando repeticbes ou
organizagéo. termo. substituicdes.
Analisar o wuso de recursos | D20 | Identificar uma retomada pronominal | D12 | Estabelecer relagdo a partir de Identificar o conflito gerador do
expressivos do texto com sua na funcdo de complemento. mecanismos de concordancia verbal enredo e os elementos que constroem a
estrutura e organizagéo. e nominal. narrativa.
Apreender o ponto de vista do autor | D21 | Estabelecer relacdo entre partes de um | D13 | Estabelecer relagdo entre fato e uma Estabelecer relacdo entre

e a forma como sdo desenvolvidas as
ideias.

texto a partir da repeti¢do de um termo.

opinido.

causa/consequéncia.




190

Analisar fatos, dados e informages | D22 | Estabelecer relagdo entre partes de um | D14 | Estabelecer relagdo entre um Estabelecer relacdes I6gico-
implicitos. texto a partir de uma relacdo de problema apresentado e a solucéo discursivas.
sinonimia. oferecida.
Julgar a coeréncia de ideias, dados e | D23 | Estabelecer relagdo entre partes de um | D15 | Estabelecer a relagdo  ldgico-
informagdes. texto a partir de uma relacdo de semantica entre dois fatos.
hiperonimia.
D24 | Identificar o antecedente préximo e
uma elipse de sujeito.
Topico IV Topico V Topico IV Topico V
Relagdes entre recursos expressivos e Relagdes entre recursos Relacgéo entre recursos expressivos e
efeitos de sentido (1.5) expressivos e efeitos de sentido efeitos de sentido
D29 | Identificar pontuacdo expressiva. D16 | Analisar efeito de sentido | D13 | Identificar efeitos de ironia ou humor.
consequente do uso da pontuacao.
D30 | Analisar efeito de sentido do uso da | D17 | Compreender a utilizagho de | D14 | Identificar o efeito de sentido
pontuacéo. notacdes. decorrente do uso da pontuacdo e de
outras notagoes.
D31 | Identificar recursos prosodicos. D18 | Analisar o efeito de sentido
produzido pelo uso de recursos
prosodicos.
D32 | Analisar o efeito de sentido do uso de | D19 | Analisar o efeito de sentido
recursos prosédicos. produzido pelo uso de recursos
sintaticos.
D33 | Analisar o efeito de sentido de uma | D20 | Analisar o efeito de sentido
repeticao. consequente de substituicdo de uma
palavra.
D34 | Analisar o efeito de sentido de uma | D21 | Analisar o efeito de sentido
substituicdo lexical. consequente do uso de linguagem
figurada.
D35 | Identificar elementos de linguagem | D22 | Analisar o efeito de sentido
figurada. consequente do uso de marcas
linguisticas.
D36 | Analisar o efeito de sentido do uso de | D23 | Analisar o efeito de sentido
recursos de linguagem figurada. consequente de uma selecdo lexical.
D24 | Utilizar recursos como discurso
direto ou indireto.
Topico V Topico VII Topico V Topico VI
Variacao linguistica (2.2) Variacdo linguistica Variacdo linguistica
D44 | Identificar locutor e alocutério a partir | D25 | Identificar locutor e interlocutor a | D10 | Identificar as marcas linguisticas que
de marcas linguisticas. partir de marcas linguisticas. evidenciam o locutor e o interlocutor.
D Associar 0 texto com dialeto | D26 | Identificar dialeto caracteristico de
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45 caracteristico de uma regido ou classe uma regido ou classe social.
social.
D46 | Identificar caracteristicas da fala em | D27 | Identificar caracteristicas tipicas da
um texto escrito. fala em um texto escrito.
D47 | Diferenciar registro formal de registro | D28 | Diferenciar registro formal de
informal. registro informal.
Topico VI Topico VI Topico VI Topico 11
Texto e género (2.1) Relacéo entre textos
D37 | Diferenciar uma noticia de uma D15 | Reconhecer diferentes formas de tratar
narrativa. a informagdo na comparagéo de textos.
D38 | Diferenciar uma noticia de um texto
informativo.
D39 | Diferenciar um relato pessoal de um
relatorio.
D40 | Diferenciar um texto informativo de
um texto opinativo.
D41 | Diferenciar uma propaganda de um
anuncio.
D42 | Diferenciar uma placa de um outdoor.
D43 | Diferenciar uma carta pessoal de uma
carta comercial.
Topico VII Topico IV Topico VII Topico VII
Relagdes na progressdo temética do
texto (1.4)
D25 | Estabelecer relagdo entre um fato e
opinido.
D26 | ldentificar a solugdo para o problema.
D27 | ldentificar, em uma narrativa o conflito
gerador.
D28 | Estabelecer relagdo de anterioridade e
posterioridade entre dois fatos.
Toépico VIII Tépico VIII Toépico VIII Tépico VIII
Operacoes linguisticas de
estabelecimento de relagbes entre
forma e sentido (2.3)
D48 | Realizar escolha lexical.
D49 | Analisar a diferenca de estilo e/ou de

sentido em funcdo da opgdo por um
termo sindnimo.
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D50 | Realizar uma operacao de
pronominalizagdo.

D51 | Analisar a diferenca de estilo ou de
sentido entre uma pronominalizacéo e
uma repeticéo.

D52 | Realizar apagamento pronominal.

D53 | Realizar inclusdo de discurso alheio.

Topico XIX Topico XIX Topico XIX Topico XIX
Paradigmas linguisticos (2.4)

D54 | Reconhecer regularidades na ortografia
de paradigmas morfoldgicos.

D55 | Reconhecer regularidades na ortografia
de paradigmas contextuais.

D56 | Reconhecer regularidades morfoldgicas
de processos de sufixacdo e flexao.

D57 | Identificar termos de uma familia
lexical.

D58 | Reconhecer mecanismos basicos de
concordancia nominal e verbal.

D59 | Estabelecer glosséario.

Fonte: Elaboragao prépria com base nos documentos referentes as Matrizes de Referéncia dos anos de 199532,1997,1999 e 2001

32 Na Matriz de Referéncia de 1995, ndo havia numeracao nos descritores.
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APENDICE E — Trechos dos PCNs que apontam concepgdes de letramento, distribuidos por categorias de analise.

CATEGORIAS DE ANALISE — Parametros Curriculares Nacionais

Enfase nas
habilidades
individuais

Uso social/ Prética social

Beneficios da leitura e escrita

Reflexdo Critica/Abrangente

No primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no
segundo, por ndo conseguir garantir o uso eficaz da
linguagem, condicdo para que 0s alunos possam
continuar a progredir até, pelo menos, o fim da oitava
série (p. 19).

O dominio da lingua tem estreita
relacdo com a possibilidade de plena
participacdo social, pois é por meio
dela que o homem se comunica, tem
acesso a informagdo, expressa e
defende pontos de vista, partilha ou
constroi  visbes de mundo, produz
conhecimento.

Assim, um projeto educativo comprometido com a
democratizagdo social e cultural atribui & escola a fungéo
e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o
acesso aos saberes linguisticos necessarios para 0
exercicio da cidadania, direito inaliendvel de todos.

(p.23)

Ser um usuario competente da escrita é, cada vez mais,
condicéo para efetiva participacdo social (p. 22)

A lingua é um sistema de signos histérico e social que
possibilita ao homem significar o mundo e a realidade.
Assim, aprendé-la é aprender ndo s6 as palavras, mas
também os seus significados culturais e, com eles, 0s
modos pelos quais as pessoas de seu meio social
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas. (p. 24)

Cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes
textos que circulam socialmente, de assumir a palavra
e, como cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais
variadas situagoes. (p.23)

Letramento, aqui, é entendido como produto da
participacdo em praticas sociais que usam a escrita
como sistema simbolico e tecnologia. Sdo praticas
discursivas que precisam da escrita para torna-las
significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as
atividades especificas de ler ou escrever. Dessa
concepcdo decorre o entendimento de que, nas
sociedades urbanas modernas, ndo existe grau zero de
letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de
alguma forma, de algumas dessas préticas. (p.23)

Toda educacdo verdadeiramente comprometida com o
exercicio da cidadania precisa criar condigdes para o
desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da
linguagem que satisfaca necessidades pessoais — que
podem estar relacionadas as acdes efetivas do cotidiano,
a transmissdo e busca de informacdo, ao exercicio da
reflexdo. De modo geral, os textos sdo produzidos, lidos e
ouvidos em razdo da finalidade desse tipo. Sem negar a
importancia dos que respondem as exigéncias praticas da
vida diaria, sdo os textos que favorecem a reflexdo critica
e imaginativa, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena
participacdo numa sociedade letrada. (p.30)
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A linguagem é uma forma de acdo interindividual
orientada por uma finalidade especifica; um processo
de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais
existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos
distintos momentos de sua histéria. (p.24)

Quando se pensa e se fala sobre a linguagem mesma,
realiza-se uma atividade de natureza reflexiva, uma
atividade de analise linguistica. Essa reflexdo é
fundamental para a expansdo da capacidade de produzir e
interpretar textos. E uma entre as muitas aces que
alguém considerado letrado é capaz de realizar com a
lingua. (p.38)

A linguagem, por realizar-se na interacdo verbal dos
interlocutores, ndo pode ser compreendida sem que se
considere o seu vinculo com a situagdo concreta de
producdo. E no interior do funcionamento da
linguagem que é possivel compreender o0 modo desse
funcionamento. Produzindo linguagem, aprende-se
linguagem. (p.25)

Os objetivos de Lingua Portuguesa salientam também a
necessidade de os cidaddos desenvolverem sua
capacidade de compreender textos orais e escritos, de
assumir a palavra e produzir textos, em situacfes de
participacéo social. Ao propor que se ensine aos alunos o
uso das diferentes formas de linguagem verbal (oral ou
escrita), busca-se o desenvolvimento da capacidade de
atuacdo construtiva e transformadora. O dominio do
didlogo na explicacdo, discussdo, contraposicdo, e
argumentacdo de ideias é fundamental na aprendizagem
da cooperacdo e no desenvolvimento de atitude de
autoconfianca, de capacidade para interagir e de respeito
ao outro. A aprendizagem precisa estar inserida em ages
reais de intervencdo, a comecar pelo ambito da prépria
escola. (p.46)

A importéncia e o valor dos usos da linguagem sdo
determinados historicamente segundo as demandas
sociais de cada momento. Atualmente exigem-se
niveis de leitura e escrita diferentes e muito superiores
aos que satisfizeram as demandas sociais até bem
pouco tempo atras — e tudo indica que exigéncia tende
a ser crescente. (p.30)

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno
ao universo dos textos que circulam socialmente,
ensinar a produzi-los e interpreta-los. (p.30)

Ensinar e escrever textos torna-se uma tarefa muito
dificil fora do convivio com textos verdadeiros, com
leitores e escritores verdadeiros e com situacdes de
comunicagdo que 0s tornem necessarios. Fora da
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escola escrevem-se textos dirigidos a interlocutores de
fato. Todo texto pertence a um determinado género,
com uma forma propria, que se pode aprender.
Quando entram na escola, os textos que circulam
socialmente cumprem um papel modelizador, servindo
como fonte de referéncia, repertorio textual, suporte da
atividade intertextual. A diversidade textual que existe
fora da escola pode e deve estar a servi¢o da expansédo
do conhecimento letrado do aluno. (p.34)

Ao longo dos oito anos do ensino fundamental, espera-
se que os alunos adquiram progressivamente uma
competéncia em relacdo a linguagem que Ihes
possibilite resolver problemas da vida cotidiana, ter
acesso aos bens culturais e alcangar a participacdo
plena no mundo letrado. (p.41)

O estabelecimento de eixos organizadores dos
conteudos de Lingua Portuguesa no ensino
fundamental parte do pressuposto que a lingua se
realiza no uso nas préaticas sociais; que os individuos
se apropriam dos contelidos, transformando-os em
conhecimento prdprio, por meio da acdo sobre eles;
que é importante que o individuo possa expandir sua
capacidade de uso da lingua e adquirir outras que nédo
possui em situacBes linguisticamente significativas,
situacBes de uso de fato. (p.43)

Mas, sobretudo, depende de a escola ensinar-lhe os
usos da lingua adequados a diferentes situagdes
comunicativas. De nada adianta aceitar o aluno como
ele é, mas ndo oferecer instrumentos para enfrentar
situacBes em que ndo serd aceito de reproduzir as
formas de expressdo proprias de sua comunidade. E
preciso, portanto, ensinar-lhe a utilizar adequadamente
a linguagem em instancias publicas, a fazer uso da
lingua oral de forma cada vez mais competente. (p.49)

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa
prépria, é capaz de selecionar, dentre os trechos que
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circulam socialmente, aqueles que podem atender a
uma necessidade sua. Que consegue utilizar estratégias
de leitura adequada para aborda-los de forma a atender
a essa necessidade. (p.54)

Fonte: Elaboracéo prépria baseada no PCN de 12 a 42 série de Lingua Portuguesa
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ANEXOS

ANEXO A — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb e da Prova
Brasil (versdo 2001).

MATRIZ SAEB/PROVA BRASL

LINGUA PORTUGUESA — 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

Descritores do Topico . Procedimentos de Leitura
D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.
D3 — Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao.
D4 — Inferir uma informagao implicita em um texto.
D6 — Identificar o tema de um texto.

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

Descritores do Tdpico Il. Implicagbes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na Compreensao do
Texto

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

D9 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Descritores do Topico I11. Relacdo entre Textos

D15 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparagéo de textos que tratam do mesmo
tema, em funcéo das condi¢des em que ele foi produzido e daquelas em que sera recebido.

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

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

D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e 0s elementos que constroem a narrativa.
D8 — Estabelecer relacéo causa /consequéncia entre partes e elementos do texto.

D12 - Estabelecer relagdes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes, advérbios, etc.

Descritores do Tdpico V. Relagdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D14 —ldentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacgéo e de outras notacdes.

Descritores do Topico VI. Variacdo Linguistica

D10 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.
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ANEXO B — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb (versdo 1999).

DESCRITORES DE LINGUA PORTUGUESA 4a SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

1. PRATICAS DE LEITURA DE TEXTOS

Espera-se que, ao terminar a quarta série do Ensino Fundamental, o aluno seja capaz de ler textos:

a) ficcionais: conto, fabula, mito, crénica, poema, texto dramatico, tira (histéria em quadrinhos);

b) ndo-ficcionais: noticia, reportagem, textos expositivos de outras areas, textos normativos (estatutos,
declaracg@es de direito, etc.) e informativos, andncio, cartaz, regras de jogo, receitas, instrucdes de uso,
rétulos, etc.

Na elaboracgdo da prova recomenda-se que sejam considerados os seguintes critérios para selecéo e apresentacao
dos textos:

a) critérios de selecdo dos textos:
o assegurar a presenca dos textos ficcionais e ndo-ficcionais;
o considerar a propriedade do tratamento tematico e estilistico;
o selecionar textos, ou fragmentos de texto, garantindo a unidade semantica e estrutural;
o para os textos ficcionais, considerar a representatividade dos autores; para 0s textos nao-
ficcionais, considerar a diversidade de fontes em nivel nacional, bem como o carater do tema
(evitar temas muito pereciveis);
b) critérios de apresentacdo dos textos:
o conservar as caracteristicas do texto original, reproduzindo-o com a formatacao original (tipo e
tamanho de letra, distribuicdo espacial no papel, etc);
o considerar as especificidades da reprodugdo grafica da prova na elaboracdo das questdes;
indicar fonte e autoria de todos os textos.

1.1 Procedimentos de leitura

D1 - Localizar informag6es num texto. (B)

D2 - Inferir uma afirmacé&o implicita num texto. (G)

D3 - Estabelecer relagdo entre informagGes num texto ou entre diferentes textos. (O)
D4 - Identificar o tema central do texto. (B)

D5 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressédo a partir do contexto imediato. (G)

D6 - Utilizar informagdes oferecidas por um glossério, verbete de dicionario ou texto informativo na
compreensdo ou interpretacdo do texto. (O)

D7 - Relacionar, na compreensédo do texto, informagdes textuais com conhecimentos de senso comum. (O)
D8 - Utilizar apoio de desenho ou foto na compreensdo ou interpretacdo do texto. (O)

1.2 Implicag¢des do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto

D9 - Realizar inferéncias e antecipacfes em relacdo ao contelido e a intencionalidade a partir de indicadores
como tipo de texto e caracteristicas graficas. (G)

D10 - Diferenciar, por comparacdo ou identificacdo de caracteristicas, textos de diferentes géneros (noticia x
narrativa ficcional; noticia x texto expositivo de outras areas; propaganda x anuncio). (B)

1.3 Coeréncia e coesdo no processamento do texto

D11 - Estabelecer relagdo entre partes de um texto a partir da repeti¢do ou substituicdo de um termo. (O)

D12- Estabelecer relacdo entre partes de um texto a partir de mecanismos de concordéncia verbal e nominal. (O)
D13 - Estabelecer, no interior de um texto, relacdo entre um fato e uma opiniao relativa a este fato. (O)

D14 - Estabelecer relagdo, no interior de um texto, entre um problema apresentado e a solugéo oferecida. (O)

D15 - Estabelecer a relagdo légico-semantica entre dois fatos apresentados num texto (temporalidade,
causalidade, contraposi¢do, comparagao). (O)
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1.4 Relaces entre recursos expressivos e efeitos de sentido

D16-Analisar efeito de sentido consequente do uso de pontuacdo expressiva (interrogacdo, exclamacéo,
reticéncias). (G)

D17 - Compreender a utilizagdo de notagdes como travessdo, aspas, dois pontos e reticéncias na construcdo de
um texto. (O)

D18 - Analisar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos prosédicos (rima, aliteracdo, onomatopeia,
etc.) em um texto. (G)

D19 - Analisar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos sintaticos (inversao, repeticdo, etc.) em um
texto. (G)

D20 - Analisar o efeito de sentido consequente de substituicdo de uma palavra por outra (sinonimia, hiperonimia,
etc). (G)

D21 - Analisar o efeito de sentido consequente do uso de linguagem figurada (metafora, hipérbole, eufemismo,
repeticdo, gradacao, etc). (G)

D22 - Analisar o efeito de sentido consequente do uso de marcas linguisticas na caracterizacdo de personagens.
(G)

D23 - Analisar o efeito de sentido decorrente de uma selecéo lexical. (G)

D24 - Utilizar, na producéo textual, recursos como discurso direto ou indireto. (O)

1.5 Variacéo linguistica

D25 - Identificar locutor e interlocutor a partir de marcas linguisticas presentes no texto (jargdo, giria, expressdes
tipicas, marcas fonéticas, etc). (B)

D26 - Identificar em um texto ou em passagens de um texto o dialeto caracteristico de uma regido ou classe
social. (B)

D27 - Identificar caracteristicas tipicas da fala em um texto escrito. (B)
D28 - Diferenciar, em um texto, registro formal de registro informal. (B)

2. PRATICAS DE PRODUCAO DE TEXTOS

Espera-se que, ao terminar a quarta série do ensino fundamental, o aluno seja capaz de redigir um ou alguns
dos textos abaixo qualificados a partir das condi¢cbes de producdo (finalidade, género, interlocutor)
estabelecidas pela propria tarefa:

* relato de experiéncia pessoal;

« relato de acontecimento;

* narrativa ficcional curta;

« textos articulados as praticas das disciplinas (relato, parafrase, esquema, resumo).

A atividade de produgdo de texto pressupde o agenciamento de diversos recursos conforme o projeto textual
do autor e, por isso, define-se como um todo em que 0s aspectos estipulados devem aparecer. Na construcao de
seu texto, o aluno deve:

+ estabelecer, conforme o projeto textual, articulacdes diretas de: fato/opinido; problema/solucdo;
conflito/resolucdo; anterioridade/posterioridade;

* segmentar o texto, em fungdo do projeto textual, em paragrafos e periodos;
« empregar, de acordo com as possibilidades de cada género:
"mecanismos basicos de coesdo (retomada pronominal, repeti¢do, substituigdo lexical);
" esquemas temporais basicos (presente x passado);
" sinais basicos de pontuacdo (ponto final, de interrogacédo, de exclamacdo, virgula);
" recursos graficos suplementares (distribuigdo espacial, margem, marcacéo de paragrafo, letra maitscula);
" formas ortograficas resultantes de padrdes regulares e de palavras de uso mais frequente;
" mecanismos basicos de concordancia nominal e verbal.
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ANEXO C — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa, do 5° ano, do Saeb (versdo 1997).

DESCRITORES DE LINGUA PORTUGUESA - 42 SERIE
1. PRATICAS DE LEITURA DE TEXTOS
Considerando as relacdes entre portador, género, funcdo e lugares preferenciais de circulacéo, ler textos:

a) textos préprios do espaco publico (outdoor, placa de rua, de sinalizacdo e informacdo geral, cartaz,
folheto);

b) textos prdprios do espago doméstico (listas, receitas, carta, bilhete, manual de instrugéo);

c) textos institucionais de circulagdo especifica (conto, fabula, mito, crénica, poema, biografia, noticia e
reportagem, texto de teatro, texto de divulgacdo cientifica, anincio, histéria em quadrinhos, charge).

1.1. Estratégias de leitura determinadas pelos diferentes objetivos da proépria leitura

D1-  Localizar uma informagéo localizada num texto dado. (N1)

D2 - Identificar elementos de mesma natureza num texto dado. (N2)

D3 - Identificar uma afirmacé&o implicita num texto dado. (N3)

D4 -  Estabelecer relagdo entre duas informagdes num texto dado. (N2)

D5 - Reconhecer o tema central do texto. (N3)

D6 -  Seguir instrucOes para a realizacdo de uma tarefa simples. (N2)

D7 - Recuperar uma informacg&o anteriormente oferecida no texto para poder continuar a leitura. (N2)

D8 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo a partir do contexto imediato. (N2)

D9 -  Utilizar informacGes oferecidas por um glossario para resolver um problema localizado de leitura. (N1)

D10 - Utilizar informag6es oferecidas por um verbete simples de dicionéario para resolver um problema
localizado de leitura. (N3)

D11 - Utilizar informacBes oferecidas por um pequeno texto informativo para resolver um problema
localizado de leitura. (N3)

D12 - Articular, na compreensdo de uma passagem do texto, informaces textuais com conhecimentos prévios
de senso comum. (N2)

D13 - Utilizar apoio de um desenho ou foto para entendimento de uma passagem do texto. (N1)
D14 - Utilizar apoio da diagramacéo, forma e tipo das letras para organizar a leitura. (N1)

D15 - Antecipar o que pode vir a partir de informacdes j& oferecidas em uma narrativa comum. (N2)
1.2. Articulagéo texto e contexto

D16 - Realizar antecipagfes e inferéncias a respeito do conteldo do texto a partir das caracteristicas do
portador (jornal, revista, livro, folheto, outdoor, rétulo). (N1)

D17 - Realizar antecipagdes e inferéncias a respeito do conteldo do texto a partir de informagfes e
conhecimentos relativos & obra (género, titulo). (N2)

D18 - Realizar antecipaces e inferéncias a respeito do contetido do texto a partir do tema dado. (N3)
1.3. Utilizacao de mecanismos basicos de coesdo no processamento do texto

D19 - Identificar uma retomada pronominal na funcdo de sujeito. (N1)

D20 - Identificar uma retomada pronominal na funcdo de complemento. (N2)

D21 - Estabelecer relacdo entre partes de um texto a partir da repeticdo de um termo. (N1)

D22 - Estabelecer relagdo entre partes de um texto a partir de uma relagdo de sinonimia. (N2)

D23 - Estabelecer relagdo entre partes de um texto a partir de uma relagao de hiperonimia. (N3)

D24 - Identificar o antecedente préximo de uma elipse de sujeito. (N2)
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1.4. Relagdes na progressao tematica do texto

D25 - Estabelecer relagdo entre um fato e opinido relativa a este fato. (N2)

D26 - Identificar para um problema apresentado no texto a solucéo oferecida. (N3)

D27 - Identificar, em uma narrativa, o conflito gerador e a resolucdo oferecida. (N3)

D28 - Estabelecer relacdo de anterioridade e posterioridade entre dois fatos apresentados num texto dado. (N2)
1.5. Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

D29 - Identificar pontuacdo expressiva (interrogacdo, exclamacéo, reticéncias). (N1)

D30 - Analisar efeito de sentido consequente do uso de pontuagdo expressiva. (N3)

D31 - Identificar recursos prosodicos de expressao (repeticédo, rima, aliteragdo, onomatopeia). (N2)

D32 - Analisar o efeito de sentido consequente do uso de um recurso prosodico. (N3)

D33 - Analisar o efeito de sentido consequente de uma repetigdo. (N2)

D34 - Analisar o efeito de sentido consequente de uma substituicdo lexical (sinonimia, hiperonimia). (N2)
D35 - Identificar elementos de linguagem figurada (metéfora, hipérbole, eufemismo). (N2)

D36 - Analisar o efeito de sentido consequente do uso de um recurso de linguagem figurada. (N3)

2. ANALISE E REFLEXAO LINGUISTICA

2.1. Texto e género

D37 - Diferenciar, por comparacao ou identificacdo de caracteristicas, uma noticia de uma narrativa ficcional.
(N1)

D38 - Diferenciar, por compara¢do ou identificagdo de caracteristicas, uma noticia de um texto informativo.
(N3)

D39 - Diferenciar, por comparagdo ou identificacdo de caracteristicas, um relato pessoal de um relatério. (N3)

D40 - Diferenciar, por comparacdo ou identificagdo de caracteristicas, um texto informativo de um texto
opinativo. (N2)

D41 - Diferenciar, por comparagdo ou identificagdo de caracteristicas, uma propaganda de um andncio. (N1)

D42 - Diferenciar, por comparagdo ou identificacdo de caracteristicas, uma placa de sinalizacéo e informacéao
geral de um outdoor. (N1)

D43 - Diferenciar, por comparacdo ou identificacdo de caracteristicas, uma carta pessoal de uma carta
comercial. (N2)

2.2. Variacgao linguistica

D44 - Identificar locutor e alocutario a partir de marcas linguisticas presentes no texto (jargdo, giria,
expressoes tipicas, marcas fonéticas). (N2)

D45 -  Associar o texto com dialeto caracteristico de uma regido ou classe social. (N2)

D46 - Identificar caracteristicas tipicas da fala em um texto escrito. (N1)

D47 -  Diferenciar um texto num registro formal de outro com registro informal. (N2)

2.3. Operacoes linguisticas de estabelecimento de relagoes entre forma e sentido

D48 - Realizar uma operacéao de escolha lexical. (N2)

D49 - Analisar a diferenga estilo e/ou de sentido em funcéo da opcdo por um ou outro termo sindnimo. (N3)
D50 - Realizar uma operacéo de pronominalizagdo. (N1)

D51 - Analisar a diferenga de estilo e/ou de sentido entre uma pronominalizacdo e uma repeticéo. (N3)

D52 - Realizar uma operacéo de apagamento pronominal (excluir redundéncia). (N1)



202

D53 - Realizar uma operacéao de inclusdo de discurso alheio (discurso direto e indireto). (N2)
2.4, Paradigmas linguisticos (regras, classes)

D54 - Reconhecer regularidades na ortografia de paradigmas morfolégicos (desinéncias, sufixac@es, familia
lexical). (N2)

D55 - Reconhecer regularidades na ortografia de paradigmas contextuais (c/qu, r/rr, s/ss, g/gu, m antes de b e
p). (N2)

D56 - Reconhecer regularidades morfolégicas (classes) de processos de sufixacdo e flexdo. (N3)

D57 - Identificar termos pertencentes a uma familia lexical. (N2)

D58 - Reconhecer mecanismos basicos de concordancia nominal e verbal. (N2)

D59 - Estabelecer um glossario por area de conhecimento. (N2)

3. PRATICAS DE PRODUGAO DE TEXTOS

42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

CONTEUDOS

TEMAS TOPICOS

Praticas de | A partir das condicGes de producdo (finalidade, género, interlocutor) estabelecidas pela prépria
producdo de |tarefa, redigir um ou alguns dos seguintes textos: relato de experiéncia pessoal; relato de
textos acontecimento; narrativa ficcional curta; carta; bilhete; cartaz; textos articulados as préaticas das
disciplinas (relatdrio, parafrase, esquema, resumo).

A atividade de producéo de texto pressupde o agenciamento de diversos recursos, conforme o
projeto textual do autor, e, por isso, define-se como um todo em que o0s aspectos estipulados
devem aparecer. Na construcdo de seu texto o aluno deve:

Estabelecer, conforme o projeto textual, articulagdes diretas de: fato/opiniéo; problema/solucéo;
conflito/resolucéo; anterioridade/posterioridade.

Segmentar o texto, em fungdo do projeto textual, em parégrafos e periodos.

Empregar de acordo com as possibilidades de cada género: mecanismos basicos de coeséo
(retomada pronominal, repeticdo, substituicdo lexical); esquemas temporais basicos (presente x
passado); sinais basicos de pontuacdo (ponto final, interrogacdo, exclamagdo, virgula); recursos
gréaficos suplementares (distribuicdo espacial, margem, marcacao de paréagrafo, letra maidscula);
formas ortogréficas resultantes de padrBes regulares e de palavras de uso mais frequente;
mecanismos basicos de concordancia nominal e verbal.
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ANEXO D — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do Saeb (versdo 1995).

A - Compreensao inicial, desenvolvimento e interpretagao:
estabelecer o significado

= Reconhecer o tema ou assunto.
= Diferenciar titulo, tema ou assunto.
= Distinguir idéias principais, secundarnas ou acessodrias e in-
formacgdes.
» Reconhecer elementos estruturais do texto:
- identificar a seqiéncia Iégica dos fatos;
- locahzar passagens do texto que expressem determina-
das déias (paragrafos).
- reconhecer as partes constituintes do texto que contenham
informacgdes (introdugao, desenvolvimento e conclusao);
- reconhecer o enredo, o cenario, 0os personagens, o tem-
po. © narrador (prosa)
= Vocabulario:
- uso de vocabulos para entendimento do texto:
- distinguir significado denotativo e conotativo dos vocabu-
los ou expressées.

B - Reflexao e resposta pessoal: estender o significado

- Estabelecer diferengas entre a descricdo, a narragaoc e a
dissertacao (conteudo e forma: estrutura).

= Reconhecer diferengas entre textos em prosa e em poesia.

Identificar elementos que caracterizem aspectos da realkda-

de e da ficgao no texto.

- Diferenciar textos de fontes diversas, apresentando estraté-
gias de leitura e produgao (textos verbais € nao-verbais).

- Reconhecer a idéia-nicleo cu tépico frasal nos paragrafos
de introducao, desenvolvimento e conclusao de textos em
prosa (cientificos, literarios ou informativos) e poesia (ele-
mentos constituintes: versoes, titulo).

*» Apresentar conclusdes sobre informacgdes ou fatos relacio-
nados aos elementos estruturais de um texto.

. %duzir e reconhecer relagbes de causa, conseqiéncia e

itos.

» Analisar idéias, fatos ou informagdes a partir do contexto
atual de acordo com a experiéncia pessoal do testando.

= Diferenciar fato de opini&o.

* Inferir, com base nas informacgoes e idéias do texto, apre-
sentando leitura de elementos explicitos do texto.

C - Examinar criticamente o significado

» Relacionar recursos expressivos do texto com sua estrutura
e organizagao.

= Analisar o uso de recursos como ironia, humor, dramaticidade
como efeitos expressivos do texto.

= Apreender o ponto de vista do autor e a forma como sao
desenvolvidas as idéias.

= Analisar fatos, dados ou informagdes implicitos e liga-los a
elementos explicitos no texto.

= Julgar a coeréncia de idéias, dados, informagdes, composicao
dos personagens ou qualquer elemento estrutural do texto.



ANEXO E — Termo de compromisso para cessao de itens.

e
MINISTERIO DA EDUCAGAO

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA
DIRETORIA DE AVALIAGAO DA EDUCAGCAO BASICA

TERMO DE COMPROMISSO PARA CESSAO DE ITENS

Termo de Compromisso firmado pela pesquisadora Patricia
Andréa Queiroz Pereira, servidora do INEP — matricula 014972689,
doravante denominado simplesmente COMPROMITENTE, com o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP, tendo por objeto a cessdo, em carater restrito, da
relacdo dos itens e textos-base aplicados na prova do 5° ano do
Ensino Fundamental da Prova Brasil 2011 da area de Lingua
Portuguesa, do Banco Nacional de Itens, relativos ao Sistema
Nacional de Avaliacao da Educagao Basica — SAEB.

. Os itens, fornecidos pelo INEP/DAEB, serdo utilizados pelo COMPROMITENTE Unica e

exclusivamente com a finalidade da realizagdo de estudos, sendo vedado ao
COMPROMITENTE fazer outro uso dos mesmos, ou ceder a qualquer outra instituigéo,
ainda que para a mesma finalidade, sem prévia autorizacdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP.

O COMPROMITENTE obriga-se a observar e guardar, em toda a sua extens&o, o sigilo
das informagdes individuais coletadas.

O COMPROMITENTE adotara as medidas necessarias para impedir que as informacées
individuais objeto da Clausula Primeira do presente Termo de Compromisso sejam
repassadas, comercializadas, divulgadas ou transferidas a terceiros, de forma que viole
o sigilo requerido.

O COMPROMITENTE obriga-se a enviar ao INEP, em carater preliminar, o relatério
demonstrando a utilizagdo dos dados fornecidos antes de sua divulgagao/publicagéo.

Este Termo de Compromisso e as obrigagdes e 0os compromissos ora assumidos néo
cessam com o término dos estudos realizados, devendo ser mantidos e cumpridos
enquanto os itens, de que trata a Clausula Primeira do presente Termo de
Compromisso, estiverem em poder do COMPROMITENTE.

Os itens do Banco Nacional de Itens serdo disponibilizados ao COMPROMITENTE a
partir da data de assinatura do presente instrumento. Este sera assinado em duas vias,
sendo uma delas encaminhada, pelo COMPROMITENTE, ao INEP.

{/ R e 04 de gl ) ruo— de2012.

P ’, P ‘\\
Vi >

>
Patricia Andréa Queiroz Pereira
Servidora do INEP — matricula 014972689
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