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[

para sentir-se
ler, para
sentir-se
lendo, para
sentir-se vivo
lendo.

Lé

para tocar,

por um instante

e COMO Uma surpresa,
0 centro vivo da vida,
ou seu fora impossivel.

E para escrevé-lo”

(LARROSA, 2003, p. 81)



Resumo

As discussbes ao redor das avaliaches externas e internas do sistema escolar
problematizam o tipo de regulagéo o Estado tem exercido na educacdo brasileira e o que
se espera quando se busca ajustar o nivel de estudantes brasileiros a exigéncias e
interesses econdmicos externos. Dentre as avaliagbes em larga escala, destacam-se no
contexto brasileiro o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes) e o
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica). Desse contexto, o objeto de
estudo desta tese é o discurso sobre a leitura nos documentos das avaliages em larga
escala, com o objetivo secundario de discutir qual o discurso de leitura e leitor que essas
avaliacOes agregam — sob o ponto de vista da linguagem. O objetivo principal é o de
discutir a unidade desse discurso mediante a perspectiva do sentido e do significado na
linguagem escrita — especificamente no processo de leitura. Os materiais para analise —
publicagbes oficiais, materiais impressos, propagandas de TV e internet — foram
organizados com base nas categorias de lingua, texto, sujeito leitor e leitura. Mediante
as categorias de analise, a metodologia tem base na abordagem dialdgica, considerando
0s textos que compdem os documentos como portadores de vozes, isto €, de discursos
multiplos em didlogo. Para a analise das categorias presentes nos documentos, 0S
conceitos utilizados sdo: contexto socio-historico (condi¢bes de producdo do discurso),
dialogia (didlogo dos discursos), discurso (modo de realizagdo da lingua), enunciagdo
(processo de producdo dos discursos), polifonia (discursos que atravessam 0O
enunciado), géneros do discurso (formas de enunciacdo), géneros primarios
(comunicacéo discursiva imediata) e géneros secundarios (comunicagdo complexa). As
analises indicaram que o conceito de pratica de leitura se mostrou 0 mais relevante,
dado que se relaciona ao conceito de letramento, simplificando este Gltimo ao criar as
denominadas Matrizes de Referéncia, justificadas como aquelas que apontam os niveis
de letramento em que cada leitor avaliado se encontra. Abrevia-se, no discurso das
avaliacdes, 0 que seja de fato o letramento. Ao conceito de prética de leitura, entéo,
introduzo a nocdo de experiéncia de leitura, na qual experienciar significa dar sentido a
leitura, em um processo que tem como unidade o afetamento. A tese que proponho € a
de que a unidade do processo de leitura é o afetamento, quando o leitor compreende o
lido como portador de sentido e humanidade, visto que € criacdo e (re) criacdo humana.
Do afetamento, o processo de leitura abarca sentido e significado, de modo que o
sentido se torna unidade da leitura em trés unidades subsequentes: sentido pessoal,
social e criador. Complemento a tese com a afirmativa de que as avaliagdes atribuem
como unidade da leitura o significado; e como unidade do processo de leitura, a pratica,
reforcando o discurso de leitor competente e restringindo as possibilidades de
afetamento do sujeito.

Palavras chave: Leitura. Avaliacdo. Sentido. Experiéncia. Afetar.



Abstract

The discussions around the internal assessments of the school system problematize the
kind of regulation the state has played in education in Brazil and what is expected when
it seeks to adjust the level of Brazilian students to external demands and economic
interests. Among the large-scale assessments, stand out in the Brazilian context PISA
(Program for International Student Assessment) and IDEB Development Index (Basic
Education). In this context, the object of this thesis is to study the discourse on the
reading of documents in large-scale assessments, with the secondary objective to
discuss what the speech reading and reader that these assessments add - from the point
of view of language. The main objective is to discuss the unity of this discourse through
the perspective of the meaning and significance in written language - specifically in the
reading process. The materials for analysis - official publications, printed materials, TV
ads and Internet - were organized under the categories of language, text, reader and
subject reading. Through the categories of analysis, the methodology is based on the
dialogical approach, considering texts that make up the documents as having voices,
that is, multiple discourses in dialogue. For the analysis of the categories found in the
documents, the terms used are: socio-historical context (speech production conditions),
dialogues (dialogue discourses), speech (manner of conducting the language), utterance
(the speech production process), polyphony (discourses that cross the utterance), speech
genres (forms of utterance), primary genres (immediate discursive communication) and
secondary genres (complex communication). The analysis indicated that the concept of
reading practice proved the most relevant, as it relates to the concept of literacy,
simplifying the latter by creating so-called reference matrices, justified as those that link
the levels of literacy in which each player evaluated is. Shortens up in the discourse of
assessments, which is in fact literacy. The concept of reading practice, then introduce
the notion of reading experience, which means to give meaning to experience reading in
a process that has as the affected unit. The thesis that | propose is that the unity of the
reading process is affected when the reader understands the read as having meaning and
humanity, since its creation and (re) creation of man. Of affection, embraces the reading
process and meaning, so that the unit makes sense if the reading on three subsequent
units: personal meaning, social and creative. Complement the thesis with the statement
that the ratings attributed to the meaning of the reading unit, and as a unit of the reading
process, practice, strengthening the competent reader speech and restricting the
possibility of affecting the subject.

Key-words: Reading. Assessment. Sense. Experience. Affect.
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INTRODUCAO

Lavando a louga, praticando uma série dos exercicios de musculacdo, ouvindo
Pearl Jam, lendo um livro, auxiliando nos preparativos para o casamento de minha irma,
estudando com o grupo de pesquisa, tentando descansar, mas sem que 0 sono chegasse,
nesses e em muitos momentos, no decorrer dos quase quatro anos do curso de
doutorado, foi que cada ideia, cada articulacdo de teoria, cada discurso aos poucos se
formaram, e assim, por meio de sentidos e significados que, reelaborados e, sendo
sociais e pessoais, resultaram neste texto. Cada trecho que segue apds essa pagina
introdutdéria marca momentos de reflexéo e de ressignificagéo.

O percurso que realizei até este momento —em que a defesa encerra um ciclo de
formacdo e trabalho — n&o resume em si 0 processo de producgéo desta tese. Foram anos
de pesquisa, de trabalho e, o que considero primordial para que exista pesquisa, de
questionamentos, cujas tematicas inerentes a diversos deles, colaboraram e colaboram
com a minha formacédo de pesquisadora®. Justifico, assim, a epigrafe que escolhi para
meu texto. Nela, Jorge Larrosa (2003) expressa o0 sentido da leitura. Busca constante,
entrave inconstante. Além desse aspecto, esta tese —a meu ver e, também na opinido de
minha orientadora — ¢ um desafio, uma ousadia. E ousadia é algo que traduz a trajetoria
académica que possuo.

Acredito na importancia de narrar essa trajetoria, visto que, como afirmei acima,
esta tese € resultado de “muitas de mim”, de um processo que ndo acaba por aqui. Ao
contrério, inicia desafios e questdes ainda maiores. Questdes, alids, que surgiram em
mim desde o primeiro ano de graduacdo em Pedagogia — nesta mesma instituicdo em
que, espero, sairei doutora em Educacdo — quando adentrei o universo das bolsas de

apoio aos estudantes®.

! Basear a pesquisa em problemas é, além de uma motivacéo pessoal, a concordancia com a discussio
sobre o sentido nas pesquisas em Educacgdo. O ponto primordial diz respeito & compreensdo de que sem
problema, ndo existe pesquisa. Dados ndo sdo colhidos, mas gerados. Essa discussdo aborda uma
problematica atual quanto as pesquisas académicas, que vem resultando em diversas orientacfes e
documentos que questionam a validade de estudos e as questfes de autoria. Para aprofundamentos,
consultar Alves-Mazzotti (2001; 2006) e André (2001).

2 A bolsa de auxilio estudantil a que me refiro no contexto da Universidade Estadual Paulista, & época em
que eu ingressei no curso de Graduacdo em Pedagogia — 2001, era denominada Programa de Auxilio
Estudantil (PAE ) e tinha por objetivo auxiliar os custeios das despesas basicas dos contemplados. Tal
bolsa se destinava aos estudantes com baixa renda familiar.
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Iniciei acompanhamento de atividades em salas de Educagéo de Jovens e
Adultos (EJA), pelo Programa de Educacéo de Jovens e Adultos (PEJA)®. Concomitante
a isso, vieram as aulas do curso de graduacdo e, em especial, as de Filosofia da
Educacdo e de Formacdo Econdmica, Social e Politica do Brasil, ministradas,
respectivamente, & época, pelos professores Pedro Angelo Pagni e Lidia Maria Vianna
Possas.

Nos didlogos que estabelecia com os textos e as aulas expositivas eu me fazia
outra. E ndo seria mais a mesma, pois a primeira disciplina abriu horizontes, questionou
paradigmas, e a segunda tratou da histéria do Brasil sob a ética da questdo feminina.
Tocou-me, ainda, o fato de nas aulas de EJA eu notar a presenga, majoritariamente, de
mulheres. E, com olhar voltado para o aspecto académico, adentrei no universo da
pesquisa.

Dessas questdes, ainda no primeiro ano de graduacao, esbocei o que imaginei ser
um projeto de pesquisa e, ousada, ofereci a possiveis orientadores meus problemas.
Porém, ndo houve aceite. Pensei, entdo, em mostra-lo a meu orientador de bolsa-auxilio,
mesmo sendo ele da area de Metodologia de Matematica. Corajoso, aceitou o desafio e,
ja no segundo ano de graduacdo, a iniciacdo cientifica passou a ser minha conhecida.
Busquei, ano a ano, resposta para as questdes de género na EJA e fiz descobertas que,
novamente, fizeram-me outra de mim mesma, marcando mais uma vez a incompletude
presente em minha formagao®.

Terminada a graduacdo em Pedagogia e iniciado o mestrado em Educacdo —
também nesta instituicdo que curso o doutorado — as questdes eram outras: como eu,
pesquisadora em EJA e género, havia sido no papel de educadora? De que maneira se
deu o processo de formacdo? O que eu considerei como ensino da escrita no processo de

® O Programa de Educagdo de Jovens e Adultos (PEJA) estd vinculado ao Programa UNESP
(Universidade Estadual Paulista) de Integracdo Social e Comunitaria da PROEX (Prd-Reitoria de
Extensdo Universitaria). No campus de Marilia é desenvolvido desde o ano de 2001.

* Durante o curso de graduagdo em Pedagogia, pesquisei sobre as motivacdes femininas de retorno a
educacdo escolarizada e, durante quatro anos fui bolsista de iniciacéo cientifica do Conselho Nacional de
Pesquisa e Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). O projeto de inicia¢do cientifica esteve
vinculado ao Projeto de Extensdo do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, com o objetivo de
desvelar representagdes e construcBes sociais acerca do feminino na sociedade. Tal objetivo esteve
construido a partir da observagdo de uma sala de aula de EJA, localizada no distrito de Padre Ndbrega e
que teve como publico majoritario o sexo feminino. A presenga do feminino indicou a perspectiva de um
histérico de exclusdo e de construcdo de representagdes sobre o ser e o agir do sexo feminino. O retorno
aos estudos se mostrou com movimentos de permanéncia e mudanca, resisténcias e retrocessos; tais
aspectos se relacionaram com a natureza das representagdes sociais, indicativas de construcdo de
mentalidades sobre feminino, género e educacao escolarizada. A pesquisa resultou, ainda, em Trabalho de
Conclusdo de Curso. (PEREIRA, 2005).
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alfabetizacdo? O desafio, no momento do mestrado, foi analisar a minha propria pratica.
Assim, como creio firmar uma ousadia nesta tese, naquela ocasido convidei minha
orientadora — que também orientou esta tese —a trilhar e enfrentar comigo tal desafio®.

Finalizado o mestrado, veio o doutorado. E nele a pesquisa e as praticas como
educadora me fizeram ponderar sobre o que seria uma tese. Afinal, tese é algo que
requer defesa e, assim, necessita de dialogos, interlocucdes, transgressdes. E preciso
também o que chamam de originalidade. Essa palavra assusta iniciantes e exigiu que eu
tivesse um pensamento mais complexo, mais aprofundado sobre como defender o tema
em que acredito, que provoca em mim guestionamentos.

E, novamente, surge outra de mim quando, desejando compreender as questdes
de linguagem, pergunto-me sobre as avaliacGes em leitura em larga escala na escola, o
que elas avaliam e qual o papel da leitura nessas avaliagdes. Tais questdes tém relacédo
direta com a formacdo académica que constroi a minha trajetoria.

Penso que a EJA vem se transformando, pois trabalhei com senhoras que
buscavam as aulas como meio de emancipagdo e, atualmente, esse programa atende
criangas e jovens que deixam a escola com o que se denomina de analfabetismo
funcional®. Pergunto-me constantemente sobre o que causa o analfabetismo, o que
“toca’ o sujeito no momento da leitura. E, ainda, questiono-me: se a leitura é uma
criagdo humana, por que os sujeitos leitores acabam, por vezes, ndo vendo sentido no
conjunto de cddigos arbitrarios que estdo impressos em uma folha? O que falta a esse
processo?

Concomitante a essa problematica, assisti ao discurso sobre a leitura na escola e
a importancia das avaliacdes em larga escala. Era preciso que eu compreendesse melhor
esse problema para, entdo, buscar respostas a outras perguntas, tais como as relativas
aos conceitos de pratica de leitura, a competéncia leitora e ao sentido e significado no

campo da linguagem e seus reflexos na aprendizagem da leitura por parte do educando.

> O mestrado em Educagdo — entre os anos de 2006 e 2008 — esteve direcionado para o objetivo de
analisar minha trajetdria no Programa de Educacdo de Jovens e Adultos e os elementos que envolveram
meu processo formativo e constituiram minhas atuais concepgoes de escrita e alfabetizacdo. Os resultados
obtidos identificam trés momentos de agdo com as educandas, sendo: 1) prética por modelos “ eficazes’
de alfabetizagdo — alfabetizacdo das educandas por meio dos modos como vivenciei a alfabetizacdo no
meu ensino de 1° grau e de como aprendi a alfabetizar no meu curso de Formagdo de Professores; 2)
didatizacdo da alfabetizagdo — momento em que, diante da dificuldade em alfabetizar as educandas,
recorri a0 material didatico Colecdo Viver, Aprender; 3) producdo de textos — momento em que, com
base nos denominados Projetos, utilizei a producdo de textos como meio de alfabetizacdo. (PEREIRA,
2008)
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Veio-me assim o conceito de experiéncia, considerando que a prética de leitura ndo é
suficiente para que o sujeito atribua sentido ao que 1&’.

Por isso, nesse momento — que quase finaliza um ciclo importante da minha vida
pessoal e académica — creio que ousei novamente quando propus a minha corajosa
orientadora Cyntia uma analise que “bebe” de duas seguintes fontes. a Teoria Historico-
Cultural (nos discursos de Lev S. Vigotski® Alex Leontiev) e a Filosofia da Educacéo
(nos discursos de Fernando Barcena), num dialogo que retrata a tentativa de um modo
singular de pesquisar: considerar que as diferentes areas da Pedagogia sdo assim,
complementares, difusas, contraditorias mas, por fim, Pedagogia.

E possivel que algum leitor ndo concorde com esse didlogo de diferentes éareas
de estudo e pesquisa, mas foram justamente essas areas, a principio, distintas — Filosofia
da Educacéo e Historia do Brasil e tantas outras durante o meu processo de formagéo —
que impulsionaram minha carreira académica, docente e minha formagdo pessoal,
carregadas de sentidos que dialogam entre si, porque a minha formacao é permeada de
experiéncia, pois sou constantemente afetada pelo que vivencio.

Afetamento é a categoria que complementa minhas discussdes e se faz a tese
principal que defendo. Assim como o sentido é a unidade da leitura, o afetamento ¢ a
unidade do processo de leitura que, em sua complexidade, necessita de um sujeito que
se afete ao se deparar com o sistema alfabético de tal modo que o sentido se relacione

ao significado e a leitura seja experiéncia.

*k*x

® Para aprofundamentos acerca das pesquisas sobre alfabetismo e analfabetismo funcional, consultar
Ribeiro (1997; 2001; 2002).

’ Sobre o conceito de experiéncia e a afirmativa de que a pratica de leitura nfo é suficiente para a
atribuicdo de sentido na leitura, cabem dois esclarecimentos. O primeiro se refere ao conceito de
experiéncia, que ndo trata de aspectos empiricos, ou, das concepg¢des de experiéncia como aquilo que se
faz na prética; o conceito a que me refiro trata de uma espécie de acontecimento Unico e indescritivel do
sujeito, que ndo se limita a relacdo sujeito e objeto lido, pois trata de muitos contextos envolvidos no
processo de leitura. O segundo se refere ao conceito de pratica de leitura, pois a base das analises que
proponho se dao no esvaziamento do conceito de pratica através das avaliagdes em larga escala. A pratica
definida nos documentos analisados indica a triade: a) fazer: em sentido préatico, de habilidade de leitura,
b) finalidade: como fazer a leitura para atender aos critérios das avaliagdes e; ¢) por meio de: o elemento
mediador entre fazer e finalidade se limita a variedade de géneros textuais. Temos, assim, uma relacdo
entre sujeito e objeto, que destitui a possibilidade de experiéncia do sujeito leitor, com todos os contextos
que envolvem o processo de leitura. O discurso de pratica de leitura presente nos documentos ndo se
assemelha a discussdo em meio académico, para a qual considero os estudos de Chartier (1996), que
considera a leitura como prética criadora, produzindo sentidos que s&o singulares.
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Ela abriu zelosamente o envelope, como se temesse rasgar o contetido
se o fizesse com muita forca. Usou dois dedos de cada méo, o polegar
e o indicador, para separar a aba e tirar a folha de papel escrita a méo
com letra suficientemente clara para que ela pudesse ler. (FABRA,
2008, p. 46)

Em Kafka e a boneca viajante, Fabra (2008) narra a historia de Kafka, que
encontra uma menina chamada Elsi chorando em um parque, ap6s perder sua boneca
Brigida. Diante dessa situacdo, Kafka afirma que a boneca ndo sumiu, mas somente
viajou. E para alimentar a afirmativa, apresenta-se como um carteiro de bonecas. Desse
momento em diante, Kafka passa a escrever cartas — como se fosse a boneca de Elsi.
Tem inicio uma bela narrativa sobre leitura, imaginacdo e constituicdo de sentidos.
Cada nova carta de “Brigida’ desperta em ElISi novos interesses e novas visdes de
mundo. A magia, em cada carta lida, encanta pelo interesse existente em Elsi em saber
noticias de sua boneca e na criatividade de Kafka, que retrata nas viagens de Brigida por
diferentes lugares do mundo, a histéria através das letras. O mais interessante da
narrativa reside no fato de que Elsi vé no outro — Kafka — a ponte de comunicagdo com
a linguagem escrita. E Kafka, afetado pela situacdo, que afeta Elsi com o relato das
aventuras da boneca viajante. E é isso que empresta a boneca a humanidade
fundamental para que exista a linguagem. A experiéncia de leitura que Kafka
proporciona a menina perpassa, necessariamente, pelo afetamento. A situacdo em que a
personagem se encontra € de afetamento, de uma busca de respostas, de um mundo de
criacdo, imaginacéo e sentido.

O trecho da obra de Fabra (2008), citado acima, remete a uma questdo fundante
da tese que desenvolvo, qual seja, a de que o afetamento estd intimamente relacionado
aos sentimentos humanos e humanizadores. A linguagem ha que possuir algo de
humano que toque o sujeito leitor. Se assim nao for, o processo de leitura da lugar ao
processo de decodificacdo. O ultimo a que me referi € importante, visto que o leitor
necessita compreender como funciona o0 mecanismo do nosso sistema alfabético; porém,
0 processo de leitura envolve esse momento e 0s demais momentos, que relacionam

sentido e significado.

® A grafia para Lev Semenovich Vigotski varia de acordo com as tradugdes e publicacbes. As mais
encontradas foram: Vigotski, Vigotskii, Vygotski e Vigotsky. Para respeitar as fontes de referéncia, a
grafia que utilizo respeita 0 modo como consta nos textos citados.
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E esse € um processo que se torna mais complexo, que aprofunda sentidos e
afeta de diferentes modos o leitor. Refletindo sobre os motivos que me levaram a
categoria afetamento, noto que ela surgiu ndo somente do ponto de vista teérico —
aprofundado na Parte Ill deste texto —, mas do préprio afetamento que me tornou a
autora deste trabalho. Explicito, assim, o sentido humano que criou em mim a categoria
afetamento. Talvez por isso Kafka e a boneca viajante (FABRA, 2008) tenha sido uma
leitura impactante para mim, a ponto de compor esta tese.

Em verdade, afetamento € algo que percorre e interpenetra minha vida.

Quando eu tinha cinco anos de idade, minha irmd, dois anos mais velha, estava
no primeiro ano do primario. A cada dia em que eu notava a facilidade dela em ler os
textos escolares, gibis e livros de Literatura Infantil, aumentava meu desejo de entender
como ela era capaz de realizar tal faganha. Pedi que me ensinasse como se fazia aquilo
tudo. Foi uma longa negociacdo, mas ela cedeu e foi minha primeira professora.
Pequena ainda, eu me sentia afetada pelas palavras, pelos livros. Levei pouco tempo
para compreender tudo aquilo: primeiro, as vogais, depois, as consoantes. E logo eu lia
0s meus queridos gibis da Turma da Monica, que eram abundantes em casa. Sim, foi
meu primeiro afetamento no processo de leitura. O sentido me veio antes do significado.
Eu necessitava compreender 0 mecanismo, porque a vontade eu possuia.

Aos quatorze anos de idade, quando eu estava na setima série do antigo primeiro
grau, mudei-me de bairro e fui matriculada em uma escola de ensino municipal. Antes,
eu havia estudado somente em escolas de ensino estadual. Algo que eu nunca tinha
vivenciado ocorreu, pois havia o dia da biblioteca no qual ficAvamos cerca de duas
horas na companhia de uma professora que lia para nés. E podiamos levar os livros que
desejassemos para casa. Um mundo se abriu e novamente fui afetada, dessa vez, por
uma colecdo de livros cujos titulos ndo me recordo, mas me lembro que contavam a
historia de duas irmas, em transicdo da infancia para a adolescéncia, que
relatavam seus conflitos, suas conquistas e seus medos. Eram parecidos com 0s meus
préprios temores e a cada pagina, eu lia mais e mais. E a partir desses livros, comecei a
ler revistas, jornais e me apaixonar por textos cada vez mais longos, livros cada vez
mais extensos. Foi entdo que “conheci” José de Alencar e suas obras: A viuvinha, Cinco
minutos e, o meu preferido, Senhora. Os detalhismo, a descricdo das cenas

conquistaram minhas aten¢des e minhas vontades. E depois de José de Alencar vieram
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muitos outros. Eu lia com fluéncia, com ardor, com vontade de aniquilar cada pagina,
esgotar todas as folhas, todas as palavras.

Aos dezoito anos de idade, perdi um avd querido que, todas as tardes, sentava a
beira da varanda para estudar a “licdo” da cartilha Caminho suave (LIMA, 1969). Ele
ndo lia e nem escrevia bem, mas sabia como se entender com a escrita. A morte dele
afetou a mim de tal modo que, num impeto, decidi: quero entender como as pessoas
aprendem. Matriculei-me naquele ano de 2000 no antigo curso Normal — atualmente
extinto, dadas as exigéncias de formacdo em nivel superior — em uma escola estadual
proxima de minha casa. Mas o0s textos ndo me satisfaziam, as discusses pareciam
vagas, as minhas perguntas ndo encontravam respostas. E eu era, entdo, considerada a
aluna mais problematica do curso, a que fazia perguntas demais, que questionava 0s
ensinamentos sobre alfabetizacdo das professoras do curso. Meu afetamento nao
encontrava o sentido que eu buscava. Faltavam coisas que eu ndo imaginava quais
fossem, sabia somente que faltavam.

Quando tinha dezenove anos de idade, ingressei no curso de Pedagogia da
Universidade Estadual Paulista — Campus de Marilia. Os afetamentos foram multiplos.
O primeiro deles com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), como referi acima. Via
em cada educanda a imagem do meu avd e as minhas perguntas se tornavam cada dia
mais perturbadoras. Juntou-se a isso as aulas da professora Maria Lidia Vianna Possas.
Suas aulas eram para mim provocativas, pois desconstruiam tudo o que meu pai — em
sua rigidez — me ensinara. A leitura do livro Histdria das mulheres no Brasil (PRIORE,
1997) causou-me tantas questdes que tive de buscar na pesquisa de campo no PEJA
respostas ndo somente para a quantidade de mulheres matriculadas no programa, mas
também para mim mesma. Juntou-se a esse processo as aulas do professor Pedro
Angelo Pagni, que em suas falas marcou minhas leituras com Platdo e John Dewey. E a
autora desta tese nunca mais seria a mesma.

Proximo ao fim do curso de graduacdo em Pedagogia, exatamente no terceiro
ano — que corresponde as metodologias de ensino e ao estagio curricular — o afetamento
veio a mim em forma de pergunta, na aula referente ao estagio curricular obrigatério
para as séries iniciais da minha atual orientadora Cyntia Graziella Guizelim Simdes
Girotto. Um trecho aparentemente simples do livro Alice no pais das maravilhas
(CARROLL, 1998) deixou em mim a angustia, daquele par de olhos verdes olhando em

minha direcdo ao narrar um dialogo em que Alice pergunta ao gato que caminho deve
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tomar. O felino responde que depende de onde ela quer ir. A resposta da menina é a de
que qualquer lugar serviria. O gato retruca que entdo ela pode tomar qualquer caminho.
Imagino, atualmente, que a pergunta ndo era dirigida a mim, mas afetou-me de tal modo
que, recordo-me bem, na noite daquele dia eu ndo dormi. Eu diria que foi naquele exato
momento que meu afetamento se mostrou em todos os seus impactos, todos os seus
contextos, todos os meus conflitos; pois o que ocorreu naquela leitura ndo foi uma
relacdo Andréia (sujeito) e texto (objeto), mas, ao contrario, a relacdo entre todas as
experiéncias, os discursos, 0s contextos, ou, nas palavras de Vygotsky (1994), o entorno
em que eu vivo me foi fonte de desenvolvimento e de aprendizagens.

Desse dia em diante, decidi que necessitava cursar o mestrado para me
compreender, para resolver as angustias que acompanhavam minha formacéo humana e
profissional. Compreendo atualmente porque minha dissertacdo de mestrado tratou do
meu processo formativo como professora em EJA e dos modos como eu ensinava a
linguagem as educandas. E necessitava retornar ao meu afetamento original, ainda nos
tempos do meu av0, a pergunta que persistia: como as pessoas aprendem a linguagem?
Encontrei algumas respostas, mudei algumas concepcbes e continuava me
guestionando: se as pessoas aprendem quando ddo sentido ao que leem, por que o
analfabetismo funcional? E cheguei a esse momento, a esse exato momento da defesa
de tese.

Afetar-se, sentir-se afetado pelo que se I&. O livro Kafka e a boneca viajante
(FABRA, 2008) impulsionou a categoria afetamento. Eu buscava uma palavra que
definisse minha trajetoria académica, profissional e pessoal. E foi em um livro de
literatura infanto-juvenil — que li e reli nem sei mais quantas vezes — que encontrei a
resposta, mas novas perguntas surgiram depois disso, e assim como diz uma parte do
escrito de Jorge Larrosa citado em epigrafe nesta tese: “[...] ler, para sentir-se lendo [...]
E para escrevé-lo.” Entdo, escrevo. Apresento discussdes, andlises, dados gerados. E

divido tais escritos em partes, que explicito a seguir.

**k*

Com o objetivo secundario de discutir qual o discurso de leitura e leitor que as
avaliacOes de leitura em larga escala agregam — sob o0 ponto de vista da linguagem e o
objetivo principal de discutir a unidade desse discurso mediante a perspectiva do

sentido e do significado na linguagem escrita — especificamente no processo de leitura,
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0 objeto de estudo desta tese € o discurso sobre a leitura nos documentos do PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes) e IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) e em outros documentos e websites relevantes
para a analise, sendo para o PISA os relatérios dos anos de 2001 e 2006, juntamente
com o website do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Nacionais Anisio
Teixeira) referente a referida avaliacdo; o caderno de orientacdo de aplicacdo do IDEB
(composto pelas avaliagcdes Prova Brasil e SAEB- Sistema de Avaliagdo da Educacao
Basica) e website do INEP referente a avaliacdo; os documentos e websites
complementares sdo compostos pelos PCNs (Pardmetros Curriculares Nacionais) de
Lingua Portuguesa, 0os meios de comunicagdo de massa e pesquisas realizadas sobre as
avaliacGes em larga escala.

Os materiais foram organizados com base nas categorias de andlise: lingua,
texto, sujeito leitor e leitura. Mediante as categorias definidas, a metodologia tem base
na abordagem dialdgica, considerando os textos que compdem o0s documentos como
portadores de vozes, isto €, de discursos multiplos em didlogo:

As contribuicdes bakhtinianas para uma teoria/analise dial6gica do
discurso, sem configurar uma proposta fechada e linearmente
organizada, constituem de fato um corpo de conceitos, nocles e
categorias que especificam a postura dialdgica diante do corpus
discursivo, da metodologia e do pesquisador. A pertinéncia de uma
perspectiva dialdgica se da pela analise das especificidades discursivas
constitutivas de situacdes e que a linguagem e determinadas atividades
interpenetram e se interdefinem, e do compromisso ético do
pesquisador com o objeto, que, dessa perspectiva € um sujeito
histérico. (BRAIT, 2010, p. 29, italicos da autora)

Para a andlise das categorias presentes nos documentos, os conceitos da
abordagem dialdgica séo: contexto sécio-histérico (condi¢Bes de producdo do discurso),
dialogia (didlogo dos discursos), discurso (modo de realizacdo da lingua), enunciacédo
(processo de producdo dos discursos), polifonia (discursos que atravessam 0
enunciado), géneros do discurso (formas de enunciacdo), géneros primarios
(comunicacéo discursiva imediata) e géneros secundarios (comunicacao complexa). As
analises indicaram que o conceito de pratica de leitura se mostrou o mais relevante,
dado que se relaciona ao conceito de letramento, simplificando este Ultimo ao criar as
denominadas Matrizes de Referéncia, justificadas como aquelas que apontam os niveis
de letramento em que cada leitor avaliado se encontra. Abrevia-se, no discurso das

avaliacOes, 0 que seja de fato o letramento — baseado nas discussfes de Magda Soares
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Becker, que é citada diretamente nos documentos de avaliacdo. Assim como a pratica de
leitura, 0 conceito de letramento acaba por se tornar justificativa para a elaboracédo de
Matrizes de Referéncia para a avaliacdo da leitura. A limitacdo da classificacdo do
letramento em niveis se expressa pela concepcdo do que seja, de fato, um estudo sobre o
letramento:

[...] Antes, nosso problema era apenas o do “estado ou condicéo de
analfabeto” — a enorme dimensdo desse problema ndo nos permitia
perceber esta outra realidade, o0 “estado ou condicdo de quem sabe ler
e escrever” e, por isso, o termo analfabetismo nos bastava, 0 seu
oposto — alfabetismo ou letramento ndo nos era necessario. S6
recentemente esse oposto tornou-se necessario, porque SO
recentemente passamos a enfrentar esta nova realidade social em que
ndo basta saber ler e escrever, é preciso também saber fazer uso do
ler e escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita
que a sociedade faz continuamente — dai o recente surgimento do
termo letramento [...] (SOARES, 2010, p. 20, grifos da autora)

O uso da leitura e da escrita da lugar ao nivel desse uso, mensurado pela Matriz
de Referéncia das avaliacbes em larga escala, de modo que a prética de leitura —
também esvaziada de conceituacdo — garantiria a possibilidade de avaliar niveis de
letramento, correspondentes ao que se considera como habilidade e competéncia
leitora.

Ao conceito de préatica de leitura, entdo, introduzo a nocdo de experiéncia de
leitura, na qual experienciar significa dar sentido a leitura, em um processo que tem
como unidade o afetamento. SO Ié o sujeito que é afetado pelo texto e o compreende
como portador de sentido e humanidade, visto que é criacdo e (re)criagdo humana. Do
afetamento, o processo de leitura abarca sentido e significado, de modo que o sentido se
torna unidade da leitura — decorrente e relacionado com a unidade do processo de
leitura —em trés unidades subsequentes: sentido pessoal, social e criador.

Complementa a tese a afirmativa de que as avaliagcdes consideram como unidade
da leitura o significado; e como unidade do processo de leitura, a prética, reforcando o
discurso de leitor competente e restringindo as possibilidades de afetamento do sujeito.

Posto isso, a tese esta dividida em trés partes que exponho, a seguir.

A Parte | é intitulada ENTRE SISTEMAS E INDICES DE AVALIAC}AO
EM LEITURA: PROBLEMAS E CONTEXTOS, e tem como objetivo situar o leitor
desta tese sobre o que significam as avaliacbes em larga escala e apresentar as
discussbes em meio académico sobre os impactos dessas avaliagdes no sistema

educacional brasileiro. Essa parte é dividida em dois itens. No primeiro,
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Contextualizando o que seja o problema de pesquisa e seu marco metodoldgico,
trato da década de 1990 como marco no surgimento das avaliacbes em larga escala e
trago a discussdo as pesquisas sobre os impactos dessas avaliagdes na educacdo
brasileira, bem como os aspectos politicos e ideoldgicos que as acompanham, de acordo
com as pesquisas. Justifico, a partir do estado da arte que realizo, a metodologia de
pesquisa, pautada na abordagem dialdgica, compreendendo a relevancia de tratar os
documentos como enunciados, uma vez que os documentos de avaliacdo de leitura em
larga escala tratam de constituir um perfil de leitor competente através de discursos, nos
mais diversos meios de comunicagéo, ultrapassando os limites das publicacdes oficiais e
adentrando na comunicacdo de massa. Nesse contexto, esclareco a teoria que embasa a
tese e as analises, de modo a situar o leitor no campo das discussdes que proponho.
Inicio, assim, o segundo item dessa parte, Do sistema ao indice de avaliacdo da
educacéo brasileira: o PISA (Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes)
como norteador avaliativo, aponto as relag0es existentes entre o PISA e o IDEB, que
dialogam com o discurso de leitor pautado em habilidades e competéncias, de forma a
constituir um modo de avaliacdo do IDEB que atenda as necessidades de avaliagcdo
internacional. Para tanto utilizo — com mais énfase — 0s conceitos de contexto socio-
historico e de polifonia da abordagem dialégica. Mediante as anélises, nota-se que o
PISA reorganiza os modos de tratar as avaliacOes, transformando o que antes era um
sistema avaliativo em um indice a ser alcangado, dentro de padr@es internacionais.

Na Parte Il, intitulada ENTRE MODOS E CONCEPCOES DE LER:
PERSPECTIVAS DE LINGUAGEM E DE SUJEITO tenho como objetivo discutir
— principalmente, mas relacionados a outros — o conceito de discurso, considerando que
um perfil de leitor e leitura se constrdi nos documentos que analiso. Divido essa parte
em dois itens. O primeiro intitulei como Os Parametros Curriculares de Lingua
Portuguesa e a construcdo de uma concepc¢ao de linguagem, dedicado aos PCNs de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), base de avaliacdo do SAEB e, consequentemente,
do IDEB. As fontes do documento indicam um conceito de leitura pautado na
perspectiva de Mikhail Bakhtin acerca do carater interativo e ideoldgico da linguagem.
Os conceitos de leitura, leitor, texto e aprendizagem se entrelacam na compreensao de
que os significados sdo construidos a partir de um discurso baseado em um conjunto de
orientacfes que culminam em proposta de avaliacdo a partir da lingua e de suas préticas.

No segundo item, Do enfoque na linguagem ao enfoque no leitor competente: a
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avaliacdo da leitura na escola, a andlise € concentrada no IDEB, composto pelas
avaliacbes do SAEB e da Prova Brasil. O que se observa ao longo das analises é uma
transicdo do conceito de linguagem para o de leitor competente como foco de discussao.
Assim, de modo contraditorio, as concepcgdes dos PCNs de Lingua Portuguesa nédo sédo
visualizadas nas avalia¢Oes de leitura em larga escala, o que devia ocorrer. Os conceitos
arrolados no discurso do IDEB baseiam-se na ideia de letramento para sustentar a de
avaliacdo por habilidades e competéncias, reduzida a uma “Matriz de Referéncia’. A
multiplicidade e complexidade da linguagem cedem lugar aos modos de ler
competentes, em um dado nivel de ensino regular. Questiono a perspectiva em que essa
concepcdo se baseia. A relagcdo entre o que se avalia no PISA e o que se propde no
IDEB guarda a busca de adequacéo a essas necessidades e, ainda, constroi o discurso de
pratica de leitura.

Na Parte Ill, AFETAR-SE PELA, OU PRATICAR, LEITURA?
EXPERIENCIA, SENTIDO E SIGNIFICADO, Ultima da tese, trato os conceitos
com maior profundidade, relacionando-os com as discussdes sobre afetamento com o
objetivo de situar o leitor no campo tedrico que ocupa a categoria afetamento. Essa
parte esta dividida em dois itens. No primeiro, Experiéncia de leitura e afetamento:
limitacbes do conceito de pratica de leitura, exponho a limitacdo que traz o conceito
de prética de leitura e apresento o campo que a experiéncia ocupa no processo de
leitura, juntamente com a unidade desse processo, o0 afetamento. No segundo item, Dar
sentido ou significado ao lido? O afetamento como juncdo entre social e pessoal,
aprofundo a categoria afetamento nos campos do sentido e do significado, apontando a
relevancia de um processo de leitura, em lugar de praticas, que ndo garantem a
experiéncia leitora. A juncdo pessoal e social da leitura torna o afetamento a unidade
fundante do processo de ler, no qual o sentido — unidade da leitura — da lugar, nas
avaliaces em larga escala, ao significado e as praticas de leitura, justificando os
discursos de leitor competente e de letramento como um conjunto de niveis que
correspondam a competéncia leitora exigida.

Na Ultima parte desta tese de doutoramento, redigi as Concluses, retomando as
discussOes e analises realizadas ao longo do texto, tratando do processo de leitura e a
necessidade de entender o ‘ler’ em sua totalidade. A essa totalidade acrescento a
perspectiva de que, para compreender o texto lido — leitura como discutida ao longo das

analises que realizei — o leitor perpassa pelo texto escrito, uma vez que linguagem
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agrega o que se Ié e 0 que se escreve e, nesse contexto, 0 que se escreve possui sentidos.
A escrita se faz para um leitor e, assim, 0 que se escreve e quem |é se relacionam nessa
unidade de sentido, que se faz unidade dentro de um processo de afetamento. A essa
elaboracdo, convido o leitor a realizar o exercicio de pensar juntamente comigo o que
seja unidade: aquilo que é essencial a uma compreensao pelo afetar.

Finalizo esta introdugéo para iniciar as partes da tese e o fagco com outra
belissima passagem de Kafka e a boneca viajante:

Finais felizes.
Qual era o final feliz de uma histéria com uma boneca viajante e uma
menina que tinha recuperado a paz gragas a trés semanas de cartas
maravilhosas? (FABRA, 2008, p. 114)
Para responder a essa pergunta & necessario considerar o afetamento. Assim,
seria possivel compreender que mais do que o significado das cartas, importava o
sentido que elas imprimiam a Elsi. O significado das cartas se tornara infimo diante da

extensdo da linguagem, dos contextos nela envolvidos.
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PARTE I

ENTRE SISTEMAS E INDICES DE AVALIA(;AO EM LEITURA:
PROBLEMAS E CONTEXTOS
A primeira parte desta tese tem como objetivo situar o leitor sobre o que
significam as avaliagdes em larga escala e apresentar as discussdes em meio académico
sobre os impactos dessas avaliacbes no sistema educacional brasileiro. Essa parte é
dividida em dois itens.

No primeiro item trato da década de 1990 como marco no surgimento das
avaliacbes em larga escala e trago a discussdo as pesquisas sobre os impactos dessas
avaliacBes na educacgéo brasileira, bem como os aspectos politicos e ideoldgicos que as
acompanham, de acordo com as pesquisas. Justifico, a partir do estado da arte que
realizo, a metodologia de pesquisa, pautada na abordagem dialdgica, compreendendo a
relevancia de tratar os documentos como enunciados, uma vez que 0s documentos de
avaliacdo de leitura em larga escala tratam de constituir um perfil de leitor competente
através de discursos, nos mais diversos meios de comunicacdo, ultrapassando os limites
das publicacbes oficiais e adentrando na comunicacdo de massa. Nesse contexto,
esclareco a teoria que embasa a tese e as analises, de modo a situar o leitor no campo
das discussdes que proponho.

No segundo item dessa parte aponto as relacOes existentes entre o PISA e o
IDEB, que dialogam com o discurso de leitor pautado em habilidades e competéncias,
de forma a constituir um modo de avaliacdo do IDEB que atenda as necessidades de
avaliacdo internacional. Para tanto utilizo — com mais énfase — 0s conceitos de contexto
socio-histdrico e de polifonia da abordagem dial6gica. Mediante as anélises, nota-se que
0 PISA reorganiza os modos de tratar as avaliagdes, transformando o que antes era um

sistema avaliativo em um indice a ser alcancado, dentro de padrdes internacionais.
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1.1. Contextualizando o que seja problema de pesquisa e seu marco metodoldgico.

As discussdes ao redor das avaliagcdes externas e internas do sistema escolar
problematizam o tipo de regulacé@o o Estado tem exercido na educacao brasileira e o que
se espera quando se busca ajustar o nivel de estudantes brasileiros a exigéncias e
interesses econdmicos externos. A década de 90, marcada pela problematica do acesso a
educacéo e sua qualidade, assistiu aos avaliadores da educacgéo escolarizada tornarem-se
instrumentos para definir a leitura e seu ensino, assim como a exposi¢cdo do contraste
entre 0 que se ensina e 0 que se avalia na escola. A 8% série/ 9° ano do Ensino
Fundamental, especialmente, que deveria ser o fim de um ciclo em que a leitura —
entendida como compreensdo e interpretacdo — seria critério basico para a inser¢ao nas
séries posteriores, acabou revelando problemas considerados graves da educagédo
brasileira. Dados do SAEB (BRASIL, 2003) indicaram que apenas 10% dos alunos
matriculados na 82 série/ 9° ano estavam em nivel adequado de leitura, ou seja, 90% dos
estudantes apresentavam problemas de compreensdo de texto. Isso significava que os
estudantes, num futuro proximo, estariam no Ensino Médio com nivel inferior ao
requerido.

Um dos programas de avaliagdo mais discutidos e conhecidos no meio académico,
0 PISA, organizado pela OCDE (Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico), avalia a leitura em diversos paises. O PISA tem como objetivo produzir
indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais. Essa avaliacdo é realizada
com estudantes entre 15 e 16 anos, idade em que — espera-se — cheguem ao fim da
escolarizacdo obrigatoria dominando a leitura e seu uso social. Tem como pressuposto
basico a leitura como compreensdo, uso e reflexdo sobre textos escritos para
participacdo na vida social®. Cada pafs possui uma coordenac&o nacional do PISA. No
Brasil, ela fica a cargo do INEP.

Quanto ao SAEB, suas origens remontam a 1986, com o projeto Edurural
(financiado com recursos do Banco Mundial), que avaliou o desempenho de alunos

rurais e a eficacia das medidas adotadas. Em 1988, o MEC ampliou a experiéncia com o

% As avaliacBes do PISA abrangeram trés areas de conhecimento — Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias — e foram realizadas, respectivamente, nos anos de 2000, 2003, 2006 e 2009. A avaliacdo é
realizada de trés em trés anos.
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Saep (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Primaria), visando a melhoria da qualidade do
ensino. Do projeto Edurural ao Saep e sua transicdo para o0 SAEB através das alteracdes
da Constituicdo Federal de 1988, a primeira avaliacdo em larga escala ocorreu no ano de
1990 e, posteriormente, no de 1992, sob a responsabilidade do Inep. Apds 1993, a
avaliacdo passou a ser bienal.

Os marcos de mudanca na trajetoria do SAEB se situam, principalmente, entre o0s
anos de 1995 e 2001 com: a) 1995: incorporacdo do TRI (Teoria de Resposta ao Item),
que permitiu a comparacao entre ciclos de avaliacdo; b) 1997: desenvolvimento das
Matrizes de Referéncia, descrevendo competéncias e habilidades necessarias para cada
série correspondente; ¢) 2001: atualizacdo das Matrizes de Referéncia de acordo com 0s
Parametros Curriculares Nacionais; d) ampliacdo das possibilidades de analise dos
resultados do SAEB com a implementagéo da Prova Brasil. Segundo Oliveira (2011, p.
18),

[...] o Saeb, coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), autarquia do
Ministério da Educacdo (MEC), se consolida como importante
instrumento da politica publica. Durante cada aplicacdo os dados
coletados permitiram montar um quadro sobre a evolugdo do
desempenho do sistema educacional e dos diversos fatores incidentes
na qualidade do ensino (BRASIL, 2003). Dessa maneira, as
autoridades publicas puderam monitorar as politicas publicas
educacionais e definir acbes voltadas para a correcdo de deficiéncias
detectadas.

Em 2005, antes de aplicar seu oitavo ciclo, o Saeb foi reformulado
pela Portaria Ministerial n® 931, de 21 de marco, passando a ser
composto por dois processos avaliativos: Avaliacdo Nacional da
Educacdo Bésica (Aneb) e Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil. A Aneb manteve 0s
procedimentos da avaliacdo amostral, das redes publicas e privadas,
com foco na gestdo da educacéo basica.

A autora — prestadora de servicos a Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica
(Daeb) — afirma ainda que a divulgacéo de resultados da entdo Prova Brasil criou um
ranking de escolas em lugar da proposta de compreensdo das médias de desempenho,
consideradas as especificidades das instituicdes de ensino, o que levou a uma visao da
Prova Brasil como reguladora, em vez de instrumento para a melhoria da qualidade das
condicOes de ensino. Além da mudanca na concep¢do de avaliacdo, o resultado foram

acdes como a

[...] denominada “Caravana da Educacdo”. O Ministro de Estado da
Educacdo, Fernando Haddad, junto com técnicos do Ministério e do
Inep, percorreram as 27 Unidades da Federacdo (UF), proferindo
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palestras sobre a Prova Brasil, o Censo Escolar, as metas do Ideb e as
diretrizes para se efetivar o PDE aos secretarios de educacdo estaduais
e municipais, além de técnicos das secretarias. A proposta era fornecer
informacfes aos gestores, de maneira que pudessem compreender a
composicdo do Ideb e, assim, seguir as diretrizes e as metas tracadas.
(OLIVEIRA, 2011, p. 20)

A década de 90 trouxe, ainda, a reforma do Estado e seus reflexos na educacéo
formal, que passou a ser avaliada por sua eficacia e competéncia. O que o aluno devia
aprender seria regulado pelos resultados das avaliacdes. Essa questdo é discutida em
pesquisas educacionais e gerou analises que apontaram as avalia¢fes sistémicas internas
e externas como reguladoras.

Na publicacdo do INEP intitulada Avaliacdo da Educacdo Bésica: em busca da
qualidade e equidade no Brasil, Araljo & Luzio (2005) consideram a tematica da
avaliacdo em larga escala importante sob o ponto de vista da efetividade, pois os
sistemas de ensino sdo verificados quanto a necessidade de atingirem patamares de
desempenho aceitaveis. Tratando de forma detalhada do modo como a avaliacdo do
SAEB é desenvolvida e sua relevancia para a avaliacdo das acGes dos sistemas
educacionais no Brasil, os autores divulgam resultados de edi¢Ges anteriores,
concluindo que € preciso, além da avaliacdo externa, implementar politicas publicas que
tenham impacto direto no cotidiano da escola.

Diversos autores tém se detido sobre esse aspecto. Gewehr (2010) aponta que a
organizacdo do trabalho pedagdgico se redimensiona em torno das avaliag6es, de modo
que:

[...] segundo gestores e professores ouvidos, a avaliacdo da educacdo
basica tem produzido impactos na organizagdo, na estrutura e no
processo pedagogico da escola, ou seja, a avaliacdo oficial atua como
forma de regulacdo, e esta vai interferir de modo significativo nas
acOes da escola. A ponto de observar que wem alguns casos as
matrizes de referéncia do SAEB se transformam no curriculo que vai
nortear a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola. [...]
(GEWEHR, 2010, p. 95)

Paz (2011) investiga o impacto do IDEB em Santa Fé do Sul, Estado de S&o
Paulo. Em seu estudo, o autor analisa as causas do discurso de qualidade e efetividade
do IDEB quanto ao desempenho do municipio de Santa Fé do Sul, considerado em sua
média no mesmo nivel do de paises desenvolvidos. Os resultados das anélises
apontaram que ao que pese os indicadores do IDEB de que a qualidade da educacgéo se

deve a avaliacdo externa, a ressignificacdo e inovacao produzidas no contexto escolar e
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seu cotidiano é que constroem a qualidade. A nocdo de cotidiano se relaciona, nessa
perspectiva, com um conceito de gestdo pautado nas questbes pedagdgicas. O autor
argumenta, ainda, que as informacdes sobre o desempenho do municipio de Santa Fé do
Sul nédo retrataram a realidade dos dados gerados, resultantes dos atores sociais que
atuam no ambiente escolar.

H4, ainda, um conceito de cotidiano associado a especificidade dos contextos
educativos. A critica de Chirinéa (2010) a essa perspectiva elucida o campo complexo
que as avaliagdes em larga escala vém construindo ao longo dos anos, uma vez que a
autora ressalta que os indicadores e 0s resultados mensuraveis nao sao suficientes para
que se reflita sobre as especificidades e 0s contextos educacionais. Chirinéa ressalta,
ainda, que o IDEB compila as consideracOes de avaliagdes externas, de modo que as
adequacdes se tornam exteriores a realidade do cotidiano das instituicdes de ensino.
Soma-se a isso 0 que a autora denomina de regulacdo da qualidade por meio de testes
padronizados, nos quais

[...] os fatores considerados qualitativos sao aqueles preconizados
pelas politicas neoliberais de adequacdo de escolas e sistemas de
ensino para formar e qualificar o “capital humano”, sgja do ponto de
vista para a qualificacdo para o mercado, seja sob a perspectiva de
fornecer condig¢fes iguais para que todos aprendam e tenham
oportunidade de alcancar lugares mais valorizados na sociedade.
(CHIRINEA, p. 65, 2010)

Nesse contexto, as pesquisas sobre avaliacdo educacional intensificam debates e
problematizam os impactos dessa organizacdo no cotidiano das escolas. Vianna (2003)
parte do marco histérico e social representado pela Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, realizada na Tailandia em maio de 1990. Ele resgata a
perspectiva das avaliacdes, qual seja, despertar habilidades e destrezas, bem como a
aquisicdo de conhecimentos. O questionamento de Vianna se dirige ao discurso sobre
competéncias e habilidades, perguntando se ha essa proposta no ensino e qual a
natureza dessas competéncias e habilidades. A argumentacdo do autor se baseia na
compreensdo de que sé é possivel avaliar o que efetivamente foi desenvolvido, ou seja,
uma avaliacdo que proponha habilidades e competéncias perpassa, necessariamente, um
processo em que esses conceitos estejam presentes. Porém, o autor considera o SAEB

[...] sem sombra de divida, a nosso juizo, o melhor e 0 mais bem
delineado dos projetos propostos pelo Ministério da Educacdo. Nele

dever-se-ia concentrar todo o empenho governamental, por ser o
ensino bésico o fundamento para a construcéo do espirito de cidadania
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e o alicerce sobre o0 qual se apoiam os demais niveis educacionais;, por
isso, acreditamos que seus responsaveis se deveriam preocupar,
particularmente, com duas das caracteristicas dos instrumentos de
medida voltados para o rendimento escolar, a validade de contetido e a
validade consequencial. (VIANNA, 2003, p. 53)

A questdo da validade se refere a caracteristica amostral do SAEB. Para o autor,
dada a geografia cultural do territdrio brasileiro, a representatividade da amostra precisa
ser garantida. Nos aspectos de contetdo e consequencial, o primeiro necessitaria de
estudos de validade e, o segundo, de impacto da avaliacdo na comunidade. O ponto de
vista de Vianna, assim, questiona as bases conceituais de habilidades e competéncias,
mas considera relevante o SAEB do ponto de vista da metodologia e da amplitude de
divulgacéo de resultados.

Isso, do meu ponto de vista, toca na complexidade do tema da avaliagdo em
larga escala e dos conceitos que nela se constituem, haja vista a opinido acerca dos
conceitos de habilidade e competéncia, que, no caso da leitura, envolvem diretamente
uma concepcao de aprendizagem da linguagem. Os resultados das avaliacées e 0 modo
como estes séo divulgados ndo contribuem, sob meu ponto de vista, para a efetivacao de
uma avaliacdo pautada no campo do sentido que o0 sujeito atribui a leitura. As
perspectivas de complexidade social a que Vianna se refere sdo um eixo problematico
do qué e de como se avalia.

O modo de avaliacdo é um dos eixos de discussdo nas pesquisas académicas,
segundo as quais a perspectiva de politica publica se relaciona diretamente com 0s
objetivos de avaliar em larga escala. Trevisan & Bellen (2008) relacionam a tematica da
politica publica a avaliacdo em larga escala, justificada pelo discurso do Comité de
Assisténcia ao Desenvolvimento da OCDE, que organiza as avaliagfes do PISA, sendo
utilizada como base nas avaliacdes de leitura do IDEB. O discurso que se constitui tem
base em que

[...] o propdsito da avaliagdo € determinar a pertinéncia e alcance dos
objetivos, a eficiéncia, efetividade, impacto e sustentabilidade do
desenvolvimento. A avaliacdo deve proporcionar informacdo que seja
crivel e Gtil para permitir a incorporagdo da experiéncia adquirida no
processo de tomada de decisdo. A avaliacdo deve ser vista como um
mecanismo de melhoria no processo de tomada de decisdo, a fim de
garantir melhores informacGes, sobre as quais eles possam
fundamentar suas decisdes e melhor prestar contas sobre as politicas
publicas. (TREVISAN; BELLEN, 2008, p. 536)
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Segundo os autores, a partir da década de 90, a avaliacdo passa a fornecer dados
para a analise de politicas publicas. Pode-se depreender, no modo como o0s estudantes
sdo avaliados, que a avaliacdo passa a submeter-se a um crivo externo, qual seja, o de
compilar as fungdes do sistema educacional e, através de parametros de competéncias e
habilidades, definir quais aspectos um estudante de determinada série deve ser capaz de
mobilizar para responder a uma questéo.

Aos atores sociais, as pesquisas se referem como parte desconsiderada nas
avaliacbes de larga escala, uma vez que elas oferecem amostras e referéncias
generalizantes, em fungdo mais de uma avaliacdo institucional (representada pelo
desempenho de estudantes) que da avaliacdo do processo de aprendizagem.

Bonamino; Franco (1998) questionam o processo de institucionalizacdo do
SAEB e apontam a influéncia das avaliagbes externas nesse processo, indicando um
reducionismo — nas avalia¢fes e nos documentos que publicam — socio econdmico e
pedagdgico, tendo em vista que a escola € vista como aquela que tem possibilidades, de
forma unilateral, de ensinar os estudantes sem atribuir o fracasso de desempenho em
leitura a fatores externos a escola™®.

As politicas publicas de avaliacdo se inserem nesse contexto, dentro de um
campo de homogeneizacdo e de alcance de resultados em larga escala. Quanto a esse
aspecto Oliveira (2011) afirma que

[...] a avaliagdo passou a ser uma atividade presente em todos 0s
setores sociais, tornando-se eixo norteador do processo regulatorio
estatal, no qual impera o controle de resultados nos empreendimentos
da administracdo. Todavia, foi no campo educacional que as
avaliagOes ganharam proeminéncia, pois 0 conhecimento passou a ser
elemento chave para o desenvolvimento da economia mundial, que
acompanhava o ritmo das mudancas tecnoldgicas, de descobertas
cientificas e inovagdes. (OLIVEIRA, 2011, p. 16).

Duran (2003) discute essas questdes da perspectiva de uma avaliacéo reguladora
ou emancipatdria, considerando também a nocao de regulacdo como funcao de controle
do Estado e uma légica de mercado, em detrimento de uma pratica que se afirme

emancipatéria. O conceito de competéncia, baseado nos documentos de avaliagcdo e na
base tedrica destes em Phelippe Perrenoud, é abordado pela autora, que questiona o que

10 Alicia Bonamino é autora utilizada como referéncia em muitas pesquisas citadas nesta parte do texto,
pois as suas abordagens tratam das avaliacBes sob o ponto de vista das concep¢des — que entendo como
conceitos — sobre a avaliagdo e seus impactos nas avaliagdes em larga escala. Para consulta dos estudos
mencionados nesta nota, indico Bonamino (2000), Bonamino; Coscarelli; Franco (2002), Franco; Alves;
Bonamino (2007).
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se entende por uma escola competente e qual o sentido que se pode atribuir a alguma

escola que ndo atenda aos padrdes do Estado:
[...] o que significa uma escola ficar bem classificada nesta avaliagédo?
Pode significar uma escola mais competente? Qual o sentido de
competéncia? E competente uma escola que desenvolve um trabalho
vinculado aos critérios estabelecidos pelo Estado? Ou, a escola é
competente porque desenvolve um trabalho que resulta na inclusdo e
permanéncia dos seus alunos? (DURAN, 2003, p. 11)

Esse tipo de questionamento é compartilhado por mim nesta tese, ja& que me
proponho a abordar o problema da avaliacdo como questéo de sentido ou de significado,
buscando compreender como, sob um significado ja dado e estabelecido na regulacao
por meio de avaliagdes, como um sentido permite a cada instituicdo escolar transpor as
exigéncias avaliadas como parte de suas fungdes. A isso se soma a questdo dos
conceitos de experiéncia e afetamento, pois a experiéncia de leitura se faz de que modo
a partir de uma perspectiva de regulacdo? Como o sujeito avaliado e a comunidade
escolar podem se afetar pela leitura quando esta parece se reduzir a um conjunto de
significados determinados e considerados como meio e fim de mensuracédo da qualidade
em educacgéo?

Esses problemas estdo presentes nas analises referidas, de modo que a
consideragdo de uma avaliagdo no cotidiano da escola envolve, necessariamente, 0s
sujeitos que a compdem e 0s modos como a compdem. Neste caso, necessariamente,
pela linguagem. O conceito de competéncia, assim, ndo seria suficiente para abarcar a
complexidade da linguagem e de como ela deve ser avaliada. Duran (2003) vé ai uma
reducdo das possibilidades de aprendizagem e de qualidade em educagdo: a
competéncia pode fazer parte, mas ndo deve ser o alicerce de avaliacdo de qualidade de
ensino e de aprendizagem.

Ribeiro (2002), buscando compreender o papel das avaliagdes que surgiram na
década de 90, conclui que elas orientam politicas publicas que ndo contribuem para a
transformacédo social, ja que a utilizacdo de seus resultados serve a rankings entre
sistemas escolares, padronizando saberes e desempenhos:

Essa politica de avaliacdo da educacdo basica reduz a complexidade
do processo educativo a indicadores mensuraveis e quantificaveis,
enguanto a avaliacdo do processo fica oculta diante da suposta
neutralidade do instrumento de avaliagdo por exame nacional,
desconsiderando a multirreferencialidade dos processos avaliativos
gue vém contribuindo para a superacdo da crise nos paradigmas
tradicionais nesse campo (RIBEIRO, 2002, p. 141)
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Quanto a reducdo da complexidade do processo educativo a dados mensuraveis e
reguladores, Sousa (2003) mostra que as avaliacbes em larga escala podem provocar
impactos no curriculo, uniformizando-os e enrijecendo-0os, de modo que as
desigualdades sociais e escolares séo intensificadas. Coadunando com as discussdes de
Gewehr (2010) a autora considera as avaliagdes em larga escala como centrais nas
politicas publicas brasileiras, pois abrangem a avaliacdo de estudantes, professores,
instituicOes e sistemas. A avaliagdo de um sistema, além disso, divulga desempenhos,
bonifica as melhores notas e torna os resultados um conjunto de desempenhos, em lugar
da possibilidade de construgdo de politicas publicas para uma educacdo de qualidade.
As consequéncias desse modelo sdo: énfase nos produtos, incentivo ao mérito, dados
organizados em classificacdo, uso de dados quantitativos e destaque para a avaliagcdo
externa em detrimento da auto-avaliagdo. Nos exames de larga escala,

O principio é o de que a avaliacdo gera competicdo e a competicdo
gera qualidade. Nesta perspectiva assume o Estado a funcdo de
estimular a producdo dessa qualidade. As politicas educacionais, ao
contemplarem em sua formulacdo a comparagdo, a classificagdo e a
selecdo, incorporam, consequentemente, como inerente aos Seus
resultados a exclusdo, o que é incompativel com o direito de todos a
educacédo. (SOUSA, 2003)

Nesse contexto, justifica-se o discurso de transformagdo da educacdo em
mercadoria, visto que a l6gica de produtividade se coloca no lugar da acdo coletiva e 0s
resultados projetam o qué ensinar em funcdo do que sera avaliado. A linha de
investigacdo de Sousa, assim como as de outros pesquisadores, contribui a formulacéo
das analises que proponho neste texto, pois as consequéncias por ela descritas também
tém implicacbes no campo dos significados. Por exemplo: se houvesse autoavaliacdo
em vez de avaliacdo externa, estariam implicadas maiores possibilidades de criacdo e
reflexdo coletivas e, consequentemente, de mudancas significativas.

As pesquisas mencionadas se detém em trés aspectos do problema: o conceito de
avaliacdo, a avaliacdo sob o ponto de vista das politicas publicas e o conceito de
qualidade. O enfoque na avaliacdo tem resultado em estudos sobre as formas de
considerar o saberes dos educandos e sobre formas de regulaco. E nessas investigactes
que se sustenta a abordagem da presente tese, de modo que serdo retomadas, agregando
a questdo da linguagem e dos conceitos a ela relacionados: sentido, significado,

experiéncia e afetamento. Para tanto, passo ao esmiucar da metodologia utilizada na
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geracdo de dados, seguida dos aportes tedricos que a sustentam e por ela sdo
sustentados.

Com o objetivo de discutir qual o discurso de leitura e leitor que essas avaliacfes
agregam — sob o ponto de vista da linguagem, o objeto de estudo desta tese € o discurso
sobre a leitura nos documentos das avaliagcdes em larga escala PISA e IDEB e em outros
documentos e websites relevantes para a anélise, sendo para o PISA os relatorios dos
anos de 2001 e 2006, juntamente com o website do INEP referente a referida avaliacéo;
0 caderno de orientacdo de aplicacdo do IDEB (Prova Brasil e SAEB) e website do
INEP referente & avaliacdo; os documentos e websites complementares s&o compostos
pelos PCNs de Lingua Portuguesa, os meios de comunicacdo de massa e pesquisas
realizadas sobre as avaliacdes em larga escala.

De posse dos materiais, as analises sdo organizadas com base nas seguintes

categorias:

Tabela 1. Categorias de analise presentes nos documentos, pesquisas € meios de comunicagdo
sobre avaliagdo de leitura em larga escala.

Categorias de analise |Objetivos Subcategorias resultantes (teoria)

Conceitos de lingua e|Como se entendem lingua e|- Sentido;
texto texto, o que tem implicagGes |- Significado;
para 0s  conceitos  de|- Competéncia.
aprendizagem, leitura e leitor.

Conceito de sujeito|Como se compreende o sujeito |- Afetamento;
leitor leitor e qual a relacdo entre|- Competéncia;
leitor e competéncia. - Habilidade.

Conceito de leitura Como a leitura é concebida e |- Experiéncia;
que posicdes essa nocgdo |- Praticas.
projeta para o leitor.

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

Desde o inicio da escrita da tese, houve preocupacdo em definir a metodologia: o
modo de tratamento dos dados possibilitaria compreender os sentidos da leitura nos
documentos. A principio, decidimo-nos — eu e minha orientadora — pelo modelo da
analise de conteddo. Porém, no decorrer do trabalho, consideramos que o modelo da
anélise dialégica (BRAIT, 2010), abordando explicitamente o discurso, era mais
coerente com a concepcdo de linguagem que sustento nas analises e com o objeto de

estudo, dando inclusive suporte a criticas que feitas por mim aos documentos. Os textos
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que compdem os documentos sdo portadores de vozes, isto é, de discursos multiplos em
didlogo, e ndo apenas “dados’, como entende a analise de conteudo. As nocgdes de
lingua e discurso formuladas por Bakhtin sdo constitutivas dessa proposta teérico-
metodoldgica:

As contribuigBes bakhtinianas para uma teoria/anélise dialégica do
discurso, sem configurar uma proposta fechada e linearmente
organizada, constituem de fato um corpo de conceitos, no¢des e
categorias que especificam a postura dialégica diante do corpus
discursivo, da metodologia e do pesquisador. A pertinéncia de uma
perspectiva dialogica se dé pela anélise das especificidades discursivas
constitutivas de situacdes e que a linguagem e determinadas atividades
interpenetram e se interdefinem, e do compromisso ético do
pesquisador com o objeto, que, dessa perspectiva € um sujeito
histérico. (BRAIT, 2010, p. 29, italicos da autora)

As discussdes e analises neste texto visam a significacdo da linguagem e da
leitura no discurso das avaliacOes e de que modo esse discurso — como enunciagao — se
relaciona com o outro, isto é, seus interlocutores imediatos e as ideologias ou vozes
sOcio-histdricas que atravessam a interacdo verbal. Pretendo compreender as muitas
vozes presentes nas enunciagdes dos documentos.

A tabela abaixo apresenta de modo introdutério as categorias da abordagem
dialdgica utilizadas neste texto, seguidas de suas definicdes e de como sdo mobilizadas

na andlise:

Tabela 2. Categorias da abordagem dial6gica que embasam as questdes de analise da pesquisa.

Categoria da Definicéo Questdo para analise
abordagem dialdgica

Contexto socio- | As condicdes ideoldgicas | Em  que  condicBes  sécio-
historico concretas em que se da | historicas e ideoldgicas 0s
toda enunciagéo. documentos séo produzidos, por

quem e a quem se dirigem?

Dialogia O didlogo dos discursos | Como os discursos se relacionam
uns com 0S outros; um | uns com os outros? Que sentidos
discurso continua ou faz | sdo retomados e/ou negados e
réplicas a outros | como?

discursos num processo

continuo.
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Discurso Modo de realizagdo da | Que discurso sobre a leitura e 0
lingua na sociedade e na | leitor se constitui nos
historia. documentos?

Enunciagéo O processo de producdo | Quais tipos de enunciados e
dos discursos por | estratégias discursivas se
enunciadores especificos | materializam nas enunciacdes?
que se dirigem a outros | Que significacdes?
enunciadores em
determinadas condicdes,
produzindo discursos
com formas e
significacOes também
especificas.

Polifonia Os multiplos discursos | Que outras vozes sustentam o

que atravessam um

enunciado ou texto.

discurso de leitura e competéncia

das avaliacdes de leitura?

Géneros do discurso

Formas de enunciacdo

mais ou menos
cristalizadas pelas quais a
lingua se realiza na

sociedade e na histéria.

Que tipos relativamente estaveis
de enunciados se concretizam

nos documentos?

Géneros primarios

Formados em condicéo
de comunicacgéo

discursiva imediata.

H&  estratégias  discursivas
presentes nos documentos das
avaliacbes que  evidenciem
organizagéao em géneros

primarios?

Géneros secundarios

Formados em condicbes
de convivio cultural mais
complexo, desenvolvido e

organizado.

Como os documentos utilizam os

géneros secundarios para a

constituicho das enunciagdes
sobre a leitura e o perfil de leitor

competente?

Fonte: Elaborado pela autora da tese, com base em Bakhtin (1992; 2003), Brait (2005; 2010).
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Além desses conceitos, o que denomino de marcas linguistico-discursivas™
explicita as categorias de Mikhail Bakhtin, pois caracteriza as enunciagdes, reunindo um
conjunto de estratégias ou modos do discurso direcionados a uma terceira pessoa -
constituida pelos diferentes grupos e posi¢coes ideoldgicas da educacao formal. Através
das andlises, busco nas marcas discursivas os modos de significacdo dos enunciados.

H& dois momentos principais na analise desses discursos: o dos documentos e 0
dos trechos que geraram dados para analise. No primeiro momento, focalizo marcas
linguistico-discursivas, pormenores dos enunciados que trazem estratégias discursivas
do enunciador — quem elabora e/ou é porta-voz das avaliacdes em larga escala da leitura
— para a construcdo de um perfil de leitura e de leitor na educacao formal. No segundo,
relaciono as analises com o corpus metodologico exposto na tabela acima.

De posse das analises, a abordagem dialdgica permeia as discussdes tedricas
desta tese, pautadas no papel desempenhado pela linguagem no desenvolvimento e
aprendizagem humana, considerando o sentido como unidade de analise dos
documentos selecionados nos procedimentos metodoldgicos. A discussdao sobre o
sentido e sua relacdo com educacao e linguagem ¢é realizada nesta tese sob o ponto de

vista de que:

[...] o sentido da palavra é sempre uma formacéo dindmica, variavel e
complexa que tem varias zonas de estabilidade diferentes. O
significado é s6 uma dessas zonas do sentido, a mais estavel, coerente
e precisa. A palavra adquire seu sentido em seu contexto e, como se
sabe, muda de sentido em contextos diferentes. Ao contrario, o
significado permanece invariavel e estavel em todas as mudangas de
sentido da palavra nos diferentes contextos. As variages do sentido
representam o fator principal na analise seméntica da linguagem. O
significado real da palavra ndo é constante. Em uma situagao a palavra
atua como um significado e em outra adquire um significado distinto
[...] A palavra em sua singularidade tem sé um significado. Mas esse
significado ndo é mais que um poder que se realiza na linguagem viva

1 Utilizo o conceito de marcas linguistico-discursivas com base em Silvana Mabel Serrani
(2005), que entende as marcas textuais como portadoras de discursos. Ou seja, as marcas
linguisticas sao portadoras de discurso e, para as discussdes que proponho nesta tese, o conceito
de marca linguistico-discursiva se aproxima das analises que realizo.
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e na qual este significado é tdo somente uma pedra no edificio do
sentido. (VYGOTSKI, 2000a, 333, traducdo da autora da tese)*?

O sentido a que o autor se refere ao que considero como o todo, um processo que
se renova e de questiona, se constitui, reconstroi; tal afirmativa decorre da palavra que,
em um contexto, é modificada. J& no campo do significado, a estabilidade e a constancia
se refirmam. A titulo de exemplificacdo, a palavra banco possui um significado
determinado em cada contexto, em cada uso social. Porém, modificado o contexto em
que a palavra banco se insere, pode sofrer alteracdes de sentido, pois o banco pode
significar dinheiro, sentar-se ou, ainda, os bancos de dados da tecnologia informatica.
Tratar a palavra banco do ponto de vista do seu significado ndo garante que sua
estabilidade seja mantida. Sendo assim, o significado sempre esta submetido ao sentido;
por esse motivo é que a afirmativa do autor sobre o significado como uma pedra no
edificio do sentido define os limites entre esses dois conceitos. E, sendo assim, mesmo o
significado, precisou antes passar pelo campo do sentido.

Pontuar o significado num campo dentro do sentido devolve ao sujeito a
constancia do que é o sentido. Um sentido ja dado — que na verdade é um significado
determinado e constante — determina que aprender a aprender, ou construir o
conhecimento, € tratar de habilidades e competéncias como um conjunto que
instrumentaliza o sujeito como leitor competente. Tem-se, assim, um perfil de leitor
que, diante de um conjunto de textos que possuem estabilidade e invariabilidade, 1€ com
0 gque se denomina de habilidades. Mas seria a habilidade suficiente?

Sdo duas as dimensdes que se entende de sentido, com base nas discussées dos
autores que dialogam nesta tese. A primeira no¢do de sentido deriva de algo ja dado,
que possui em si o dizer e pode se findar em si mesmo. A segunda nogéo trata de um

sentido que refaz o significado, pois um sentido ja dado pode gerar novos significados

12 Nesta tese a opcao foi pela traducdo das citacdes em lingua estrangeira no corpo do texto para
a lingua portuguesa, seguidas de nota com a versdo original. “[...] € sentido de la palabra es
siempre una formacion dindmica, variable y compleja que tiene varias zonas de estabilidad
diferente. El significado es s6lo una de essas zonas del sentido, la méas estable, choerente y
precisa. La palabra adquiere su sentido en su contexto y, como es sabido, cambia de sentido en
contextos diferentes. Por el contrario, el significado permanece invariable y estable en todos los
cambios de sentido de la palabra en los distintos contextos. Las variaciones del sentido
representan el factor principal en el analisis semantico del lenguage. El significado real de la
palabra no es constante. En una operacion la palabra actta con un significado y en otra adquiere
un significado distinto. [...] La palabra en su singularidade tiene s6lo un significado. Pero este
significado no es mas que una potencia que se realiza en el linguaje vivo en el cual este
significado es tan solo unapiedrae lo edificio del sentido.”
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e, em relagdo com o pensamento, trata do olhar individual do sujeito ao que lhe chega
das relacGes sociais, entendidas aqui como aquelas que derivam da experiéncia.

Do ponto de vista das analises realizadas, o corpus tedrico se constitui sobre a
no¢do de pratica de leitura presente nos documentos — apos a analise dos documentos
com base na abordagem dialdgica —, elaborando uma discussdo sobre a necessidade de
uma experiéncia de leitura, considerando que o significado acaba sendo a unidade
priorizada nas avaliagcdes de leitura em larga escala, de modo a justificar o conceito de
pratica de leitura, sustentado por um discurso de letramento - ambos esvaziados em sua
complexidade — que resulta em niveis de leitura e nas denominadas Matrizes de
Referéncia, que norteiam o perfil de leitor competente.

Experiéncia é o que define de modo mais complexo e fiel 0 que seja 0 processo
de ler. A nocéo de experiéncia que dou a leitura se faz em uma passagem belissima de
Barcena (2005, p. 100, italicos do autor e tradugédo da autora da tese):

A educagdo € um compromisso com a memdria individual e coletiva
que vai se acumulando ao longo da histdria e da cultura, uma memoria
gue se recolhe nas distintas “formas de conhecimento” (filosofia,
literatura, ciéncias, artes). Cada uma dessas formas, quando falam do
nacleo humano do homem, o que fazem é narrar, porque 0s homens
ndo sdo problemas ou equagdes, mas as histdrias de que sdo feitos e
por isso é imprescindivel que no ensino saibamos narrar cada uma das
disciplinas, vinculadas a seu préprio passado, as mudangas sociais que
tém acompanhado seu desenvolvimento; ao transmitir o que cada um
desses campos do saber acumula, ndo ensinamos somente
determinados contetdos, que poderiam se valorar de acordo com seu
valor instrumental, mas as possibilidades de dar valor a uma forma de
vida valiosa em si mesma, a qual requer, por parte dos alunos, que
imaginem o que na realidade supdem daquilo que se da a aprender.
Né&o transmitimos uma imagem fechada da humanidade e do homem,
mas uma imagem aberta, uma imagem problematizada, uma figura
descontinua da humanidade do homem. E assim, ao definir a educacéo
nesses termos, busquemos como experiéncia.’

3 “| a educacion es un compromiso con la memoria individual y colectiva que se ha venido
acumulando a largo de la historia de la cultura, un memoria que se recoge en las distintas
“formas de conocimiento” (filosofia, literatura, ciencias, artes). Cada una de estas formas,
cuando en lo esencia hablan del ntcleo humano del hombre, [0 que hacen es narrarnos, porque
los hombres no somos problemas o ecuaciones, sino las historias de las que estamos hechos Y
por eso es imprescindible que en la ensefianza sepamos narrar cada una de las disciplinas,
vinculéndolas a su proprio pasado, alos cambios socides gue han acompafiado su desarrollo; al
transmitir lo que cada uno de estos campos de saber acumula, no sélo ensefiamos determinados
contenidos, que podrian valorarse de acuerdo a su valor instrumental, sino las posibilidades de
dar valor a una forma de vida valiosa en si misma, 1o cua requiere, por parte de los alumnos,
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A opcdo pelo autor Fernando Barcena para a elaboracdo da tese para as
discussbes sobre o que seja experiéncia se justifica porque considero que a busca da
construcdo de significados ndo amplia a possibilidade de sentidos pessoais. Assim insiro
as discussdes desse autor, que auxiliam na constituicdo do que seja uma leitura pautada
na construcdo de significados, considerando a experiéncia como um conceito que
perpassa, conforme discutido por Pagni (1999), pelos cantos de experiéncia, 0s quais
remetem aos diferentes sentidos desse conceito na tradicao filosofica.

Essa discussao perpassa pelo entendimento de uma experiéncia que néo se limita
ao empirismo, ao empobrecimento do seu carater estético (PAGNI, 1999) e, por assim
dizer, sua possibilidade de ndo ser descritivel, ndo ser mensuravel, ou, definida pelo
experimento ou por parametros definidos. A experiéncia € Unica, permeada de
possibilidades, ou, retomando as palavras de Béarcena (2005), a figura descontinua da
humanidade do homem. Ou seja, partindo de uma perspectiva de narrativa, das
possibilidades.

Posto isso, questiono de novo 0 que seja a expressao construir significado na
leitura. Ler € um modo de fazer, necessitando de um campo coletivo ou social e de um
pessoal, que se relaciona com os modos de ler e compreender do leitor, que se
constituem na experiéncia de leitura, porque ler € um processo que envolve a imagem
problematizada da humanidade a que se refere Barcena (2005). Leitura ndo é uma
experiéncia no sentido Erfahrung da palavra - como préatica e experimento, mas um
sentido Erlebnis da palavra — como experiéncia na perspectiva do que trato como o
conceito de afetamento. E, para afetamento, sdo necessarios experiéncia e sentido, pois
0 processo de leitura ndo se faz através de construcdo de significados, mas, ao contrario,
de um sentido ja dado:

[...] Um significado, tal como se compreende aqui, € um sentido ja
dado, um sentido ja interpretado. Por sua vez, na ordem do sentido, 0s
significados se abrem a novas ou posteriores interpretaces, a novas
possibilidades de significacdo. Na ordem do sentido o pensar humano
se abre ao que vem como acontecimento da compreensdo, ou dito de
outro modo, a compreensdo como um acontecimento do pensamento.
O sentido depende da atividade do pensamento, enquanto que € ela, a

que imaginen lo que en realidad supuso el descubrimiento de aquello que se les da a aprender.
No transmitimos unaimagen cerrada de la humanidad del hombre, sino unaimagen abierta, una
imagen problematizada, una figura discontinua de la humanidad del hombre. Y asi, a plantear
la educacion en estos términos, la bosguejamos como una experiencia.”
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propria atividade de pensar, que o acolhe [..] Em resumo: a
significacdo é um sentido identificado e o sentido € a abertura a
possiveis e novas significacdes. (BARCENA, 2005, p. 33, traducéo
da autora da tese)™

Dessa perspectiva, a leitura como construcdo limita o que seja a leitura e 0 seu
processo. Na leitura pautada na entonacdo e na pontuacdo, por exemplo, o que fica a
cargo do leitor € compreender qué sentido se da a um conjunto de pontuacdes e saber
utiliza-las em diferentes situacfes. O sentido da leitura pelos sinais de pontuacdo na
lingua portuguesa acaba por ser ja significado, ja dado ao leitor, que ndo tem a
possibilidade de — na ordem dos sentidos - abrir os significados a novas possibilidades.

Sentido para Vigotski se relaciona com o que aponta Barros (2009, p. 179):

[...] 0“sentido”, assim como 0s signos, Ndo estaria nem na mente, nem
na natureza, nem em instancias transcendentais aprioristicamente. O
“sentido” se produziria nas préaticas sociais, através da articulacdo
dialética da historia de constituicio do mundo psicolégico com a
experiéncia atual do sujeito. Assim, abrem-se vias para que se admita
a polissemia da linguagem e, consequentemente, para que se pense em
multiplas construgdes de sentidos.

Essa afirmativa se baseia na concep¢do de que a leitura se constitui a partir de
um sentido que se faz estético, ou de uma experiéncia de leitura. Conforme dissemos
acima, o conceito de pratica de leitura se desfaz quando se olha para os mecanismos que
envolvem a leitura e o sujeito leitor. Ndo ha linearidade, ndo ha agrupamentos de
coédigos. Ha sentidos dados e significados construidos, desconstruidos e criacdo de
novos discursos.

Quando tratamos da linguagem escrita e do que significa o texto escrito, 0s
documentos evidenciam uma perspectiva de préatica, que se faz em um conjunto de
padrdes do campo pragmatico. E, no discurso dos documentos analisados, o pragmatico
torna os discursos vazios, preenchidos de um conjunto de praticas que se propdem a

leitura, mas em que lugar se constitui a experiéncia?

¥ «[...] Un significado, tal y como aqui se entenderd, es un sentido ya dado, un sentido ya
interpretado. En cambio, en el orden del sentido, los significados se abren a nuevas o ulteriores
interpretaciones, a nuevas posibilidades de significacion. En e orden del sentido € pensar
humano se abre a lo que viene como acontecimiento de la comprension, o dicho d otro modo, a
la comprensién como un acontecimiento del pensamiento. El sentido depende de la actividad
del pensamiento, en cuanto que es é, la propia actividad de pensar, quien lo acoge [...] En
resumen: la significacion es ya sentido identificado y el sentido es apertura a posibles y nuevas
significaciones.”
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Retomando a afirmativa de Barcena (2005) sobre educar e seduzir, quais as
funcbes de uma educacdo escolarizada que se faca em uma leitura pratica? Um conjunto
de praticas se faz suficiente para que haja a experiéncia de leitura? N&o seria esse
campo pertencente a vivéncia? Vivenciar a leitura, que se fagca como experiéncia e,
entdo, seja pratica. Um percurso inverso, que se faca dialético, no sentido em que eu
evidencio uma pratica leitora quando me constituo como leitor de um texto que a mim
faca sentido. Que, para além de um sentido ja dado, permita a constituicdo de novos
sentidos e a criagdo de novas possibilidades e aprendizagens.

Quando falo em pragmatica, refiro-me a um questionamento que se faz a partir
da prépria agdo de ensinar, pois a educagdo é pratica. Quando discutimos a leitura na
escola, discutimos uma pratica que decorre do que entendemos e reafirmamos: a
vivéncia da leitura que permite a experiéncia de leitura e assim, resulta em praticas de
leitura. A pratica em si mesma, como decorrente de um conjunto de sentidos ja
existentes esvazia perspectivas e aprendizagens.

Retomando novamente a Barcena (2005), um dos problemas que se constitui no
campo da educacao diz respeito aos discursos que nao se abrem a critica, discursos ja
carregados de sentidos. Ha ainda outro aspecto tratado pelo autor, que pensa a pratica de
um ponto de vista de uma experiéncia reflexiva e de sentido.

Coletivo e individual ndo superam suas contradi¢cdes, pois nas relagOes
existentes entre as perspectivas de Barcena e de Vigotskii, a questdo da educacgdo tem a
ver com o que o0 primeiro autor aponta como problema, qual seja, o de que a educacéo
moderna ndo diferencia dois momentos primordiais da atividade humana: pratico e
produtivo. A consideracdo de Barcena (2005) é de que ndo ha criacdo sem homem; a
pratica produtiva é uma pratica de criacdo poética do humano. Na perspectiva
vigotskiana, a educacdo intencional é aquela que se refere a prépria funcdo da escola,
que trata da aprendizagem como propulsora do desenvolvimento, ou uma educacgéo que
se faz pessoal e social, agregando novos sentidos, novas apropriagdes que, objetivadas
pelo e no sujeito, complexificam as possibilidades de desenvolvimento.

A sobreposicao do saber fazer ao saber expressar motiva a discussdo do que seja
um significado que se sobreponha ao sentido, visto que uma avaliacdo da leitura na
escola que se faca com base em significados aborda um saber fazer — fazer aquilo que

corresponde ao ja dado — em lugar de um saber expressar — que envolve o surgimento
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de novos significados, subjacentes ao sentido. Por isso, considero a linguagem e a

complexidade envolvida em seu processo de apropriacao:
[...] a linguagem ndo desempenha apenas o papel de meio de
comunicacao entre os homens, ela é também um meio, uma forma da
consciéncia e do pensamento humanos ndo destacado ainda da
producdo material. Torna-se a forma e o suporte da generalizacdo
consciente da realidade. Por isso, quando, posteriormente, a palavra e
a linguagem se separam da atividade pratica imediata, as significacoes
verbais sdo abstraidas do objeto real e s6 podem portanto existir como
fato na consciéncia, isto é, como pensamento. (LEONTIEV, 1978,
p. 87)

Essas questdes mostram a relevancia do sentido no processo de leitura e, ainda,
trés eixos de sentido que sdo fundamentos da leitura: 1) sentido social; 2) sentido
pessoal; 3) sentido criativo. O terceiro eixo de sentido se refere ao que discuti até o
momento quanto a contradi¢do entre o social e o individual, pois o sujeito que 1€
necessita compreender que a leitura é social, mas apropriada pelo homem individual e
que essa leitura se faz na materializacdo de um texto — que cria e é recriado pelo
homem. Dado o carater de humanidade que compde o texto escrito — e que € lido —, 0
sujeito que entende as relacdes dessa triade é capaz de criar algo novo. Ou seja, ndo ha
sentido criador sem os demais sentidos.

A triade a que me refiro indica a contradicdo social/pessoal a partir da sintese
desse processo, considerada do campo da criacdo. O conceito de atividade ¢é
fundamental para compreender esse ponto. Leontiev (1982) questiona o que seja a vida
humana, afirmando ser um conjunto ou sistema de atividades que se substituem umas as
outras, em transicdo de sujeito e objeto. Desse ponto de vista, a atividade toma caréater
de mediacdo entre o sujeito que aprende e 0 objeto que é parte das vivéncias humanas e
humanizadoras. O pensamento humano, na perspectiva marxiana, é produto do
desenvolvimento socio-histérico e, assim, insere uma concepcdo de atividade que se
torna geradora das discussfes, uma vez que trata das questdes de aprendizagem e de
constituicdo de sentidos. Em uma defini¢cdo mais precisa, o autor elabora a percepgéo do

que seja a atividade:

A atividade é uma unidade molar ndo aditiva da vida do sujeito
corporal e material. Em um sentido mais estreito, é dizer, a nivel
psicologico, esta unidade da vida se vé mediada pelo reflexo psiquico,
cuja funcéo real consiste em que este orienta o0 sujeito no mundo dos
objetos. Em outras palavras, a atividade ndo é uma reacdo, assim
como ndo € um conjunto de reacGes, sendo um sistema que possui
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uma estrutura, passos internos e conversdes, desenvolvimento.
(LEONTIEV, 1982, p. 66, traducéo da autora da tese)™

Tomando a atividade como sistema, as convergéncias de conceitos e
subcategorias que se constituem no campo da leitura dialogam com subcategorias que
evidenciam um complexo processo que envolve aprendizagem, memoria e constituicdo
de sentidos.

Em sintese, a tese que fundamenta e é fundamentada por todas as demais € a de
que a leitura tem como unidade o sentido, assim como a vivéncia esta para a unidade da
atividade, justo porque € a triade que supera a contradicdo entre social e pessoal no
processo de leitura, sustentando a tese de que as avaliagbes em larga escala, ao
priorizarem o significado como unidades da linguagem destituem a unidade da leitura —
0 sentido — e privam 0 sujeito da experiéncia de leitura, que tem como unidade o
afetamento.

Diante da tese que expus acima, inicio as analises das avaliacbes em larga
escala, partindo das relacbes entre o PISA e o IDEB, considerando a categoria
bakhtiniana de polifonia e as condi¢des de producao de discurso.

1.2. Do sistema ao indice de avaliacdo da educacdo brasileira: o PISA como
norteador avaliativo.

O panorama breve sobre o surgimento do PISA, do SAEB e a transi¢do para o
IDEB indicado na primeira secdo deste capitulo sdo parte de uma trajetéria que
necessita ser exposta e discutida. Compreender o que significa a transicdo de um
sistema de avaliacdo para um indice e quais as suas relacbes com um norteador
avaliativo externo (inclusive do ponto de vista de exterior ao nosso pais) depreende a
nogdo de um conjunto de concepcdes sobre o que seja avaliar e de quem se espera seja 0

avaliado.

> “|a actividad es una actividad molar no aditiva de la vida del sujeto corporal y material. En
un sentido mas estrecho, es decir, a nivel psicoldgico, cuya funcién real consiste en que este
orienta el sujeto en e mundo de los objetos. En otras palabras, la actividad no es una reaccién,
asi como tampoco un conjunto de reacciones, Sino que es un Sistema que posee una estructura,
pasosinternosy conversiones, desarrollo.”
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A dindmica de organizagéo das avaliagdes em larga escala depende de uma rede
de significados e de sentidos que se atribui a prépria linguagem. Cabe ressaltar, assim,
que compreender a trajetoria das avaliacdes dos sistemas de ensino na educacédo
brasileira é a base para a compreensao sobre a linguagem e sua relagdo com sentido,
significado e leitura.

O contexto social e histérico da producgdo de discursos sobre a leitura e sua
avaliacdo em larga escala possui, além de aspectos politicos e sociais, um conjunto de
concepcdes educacionais acerca da leitura e da aprendizagem. O contexto a que me
refiro insere o PISA e o IDEB em um campo de relagdo que justifica um perfil de
leitor competente, segundo o qual a avaliagédo de leitura m larga escala realizada pelo
IDEB responde as expectativas e objetivos do PISA, de modo que as politicas
brasileiras respondem as necessidades apontadas pelas avaliagcdes externas.

Os antecedentes do discurso sobre a leitura e sua avaliacdo em larga escala no

Brasil tém origem na OECD, formada por paises que partilham os principios da
democracia representativa e da economia de livre mercado. Para compor a organizagéo,
0s paises participantes tém como objetivos o aumento do IDH (indice de
Desenvolvimento Humano) e a elevacdo dos niveis de competéncias e habilidades de
leitura entre os estudantes. Para avaliar esses niveis criou-se 0 PISA, que mensura o
nivel de leitura competente em estudantes que tém, em média, 15 anos de idade:

A OECD, Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econbmico, é uma organizagdo global que visa ajudar os governos-
membros a desenvolverem melhores politicas nas areas econémicas e
sociais. As questOes tratadas pelos paises-membros refletem as
principais preocupagdes atuais de seus lideres e cidad&os, entre elas a
busca do enriquecimento do capital humano nas nagdes por meio da
educagdo e do aprimoramento constante dos sistemas de ensino. O
programa de educacdo da OECD vem trabalhando nos ultimos dez
anos para melhorar os indicadores internacionais de desempenho
educacional. Para tanto, a OECD decidiu investir diretamente na
melhoria das medidas de resultados, organizando pesquisas
internacionais comparaveis, enfocando especialmente medidas de
habilidades e competéncias necessarias a vida moderna. O Pisa insere-
se dentro deste propésito. (BRASIL, 2001, p. 8)

A referéncia acima — apontada no documento PISA 2000: relatério nacional
(BRASIL, 2001), indica que o0s objetivos externos a economia se baseiam no

desempenho educacional relacionado ao discurso das habilidades e competéncias que
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exige a vida moderna. Tal discurso € enredado pelos estudos de Phillippe Perrenoud,
que norteia a justificativa de leitura competente, através da teoria das competéncias.
Aponto, aqui, o primeiro contexto social e histérico que permeia as condicdes de
producéo do discurso, segundo o qual o sentido de uma palavra € determinado por um
contexto (BAKHTIN, 1992) e, desse modo, o conceito de competéncia corresponde a
um momento historico, social e cultural marcado pela década de 90 e as politicas
neoliberalistas de economia, educacédo e desenvolvimento de capital humano.

A teoria das competéncias, atrelada a perspectiva de Phillippe Perrenoud
representa a vertente de competéncia formativa, segundo a qual o sujeito gerencia suas
aprendizagens, tornando-se responsavel pela sua regulagdo. A justificativa para a
competéncia se constitui pela modernidade e rapidez com que a sociedade se modifica e
cria situacdes e, a essas situa¢des o sujeito deve mobilizar seus saberes, ultrapassando o
campo dos conhecimentos que possui para agir de forma competente, através de suas
habilidades.

O autor vé a sociedade atual como diversa e complexa, exigindo que os sujeitos —
alunos e professores — mobilizem seus saberes e habilidades para enfrentar diferentes
situacoes:

[...] A competéncia requerida hoje em dia é o dominio dos contetdos
com suficiente fluéncia e distancia para construi-los em situacdes
abertas e tarefas complexas, aproveitando ocasifes, partindo dos
interesses dos alunos, explorando o0s acontecimentos, em suma,
favorecendo a apropriacdo ativa e a transferéncia dos saberes, sem
passar necessariamente por sua exposi¢cdo metodica, na ordem
prescrita por um sumario. (PERRENOUD, 2000, p. 27)

O carater de dinamicidade e de mobilizacdo de aparatos cognitivos é o0 eixo que
elabora a concepcao de competéncia e, assim, constroi um discurso de diversos saberes,

referindo-se de forma clara a aprendizagem como responsabilidade do sujeito:

Resta trabalhar a partir das concepcdes dos alunos, dialogar com eles,
fazer com que sejam avaliadas para aproxima-las dos conhecimentos
cientificos a serem ensinados. A competéncia do professor €, entdo,
essencialmente didatica. Ajuda-o a fundamentar-se nas representacées
prévias dos alunos, sem se fechar nelas, a encontrar um ponto de
entrada em seu sistema cognitivo, uma maneira de desestabiliza-los
apenas o suficiente para leva-los a restabelecerem o equilibrio,
incorporando  novos elementos as representacdes existentes,
reorganizando-as se necessario (PERRENOUD, 2000, p. 29, grifos
do autor).
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O discurso de Perrenoud é marcado pela relacdo que se estabelece entre a teoria
das competéncias e a psicogenética de Jean Piaget. As marcas linguisticas que indicam
essa relacdo — indicada pelas referéncias tedricas que o autor utiliza —, marcados pelas
expressdes. ‘representacOes prévias, ‘sistema cognitivo’, ‘desestabilizacéo’,
‘equilibrio’, ‘incorporacdo’ e ‘reorganizagdo’. A ordem em que 0OS conceitos Sao
organizados se refere ao momento de construgdo do conhecimento do sujeito, conforme
exposto por Piaget (1964), do ponto de vista do desenvolvimento:

[...] desenvolvimento € um processo que diz respeito a totalidade das
estruturas de conhecimento. Aprendizagem apresenta 0 caso oposto.
Em geral, a aprendizagem é provocada por situa¢fes provocadas por
psicologos experimentais; ou por professores em relagdo a um tdpico
especifico; ou por uma situacdo externa. Em geral, € provocada e nao
espontanea. Além disso, é um processo limitado — limitado a um
problema Unico ou a uma estrutura Unica. Assim, eu penso que
desenvolvimento explica aprendizagem [...]

A soma das estruturas cognitivas e a adaptagdo dessas as situagdes que exigem a
acao do sujeito somam-se, no discurso de Perrenoud (2000), a um perfil de professor
que tenha competéncia didatica, que considera as concep¢des dos alunos. Construir
competéncia nos alunos remete a possuir competéncias, em uma légica que se organiza
em uma concepcéo de regulacdo individual, segundo a qual cada sujeito — a partir de
suas competéncias — restabelece suas possibilidades de aprendizagem quando equilibra
seu sistema cognitivo e, desse modo, é capaz de responder a modernidade e
complexidade com que as situacdes exigem a utilizacao de saberes.

Os conceitos de polifonia e de enunciado explicitam o exposto acima, visto que
0 sujeito do discurso, no caso de Phillippe Perrenoud, justifica a teoria das competéncias
a partir de uma teoria de aprendizagem, ou seja, de uma teoria que trata do sujeito como
aquele que constroi seus modos de aprender, sendo a funcdo do educador a de
gerenciamento. O discurso de competente insere a perspectiva que abordei no primeiro
item desta parte da tese, que se refere as pesquisas sobre as avaliacdes em larga escala e
seus impactos nas concepcdes de avaliacdo, do atendimento as exigéncias econdémicas.

Quanto as avali¢bes e suas relacdes com a teoria das competéncias, no artigo
Sucesso na escola: o curriculo, nada mais que o curriculo (PERRENOUD, 2003)
Phillipe Perrenoud — que como ja exposto neste texto é referéncia para a construcdo das
avaliagdes em leitura - afirma a coexisténcia de duas defini¢cOes de sucesso escolar,

considerando a primeira como aquela que leva em conta 0 sucesso do aluno e, a
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segunda, a que considera o cognitivo e 0s desempenhos em larga escala. As duas
definicdes, para o autor, deveriam se aproximar de um ideal, pautado nos componentes
do curriculo. A dicotomia sucesso aluno e sucesso instituicdo gera um problema
curricular em que,

Esse efeito dominante da padronizagéo vai possivelmente concentrar
as prioridades curriculares naquilo que parece facilmente mensuravel
e comparavel no interior de um sistema educacional, ou entre
sistemas: operagdes, memorizacdo, formas verbais ao invés de
raciocinio, imaginacdo ou argumentacao...Isso s6 vem contrabalancar
a tendéncia —timida — a uma autonomia curricular mais acentuada dos
estabelecimentos e a uma profissionalizacéo da profissdo do professor.
E, sobretudo, isso s6 pode retardar a evolugdo do curriculo escolar
rumo a objetivos de alto nivel taxondémico e rumo as competéncias
(PERRENOUD, 2003, p 13)

As criticas do autor as avaliacbes sdo justamente as que sustentam o0s
argumentos para uma teoria das competéncias. Uma avaliagdo para mensurar
competéncias responde a uma légica de curriculo estavel e definido pelas necessidades
socio econdmicas e ndo pelos sujeitos, mas, de resposta as necessidades da sociedade,
pautada no capitalismo e na formacdo de pessoas que correspondam a essa ideia de
social. A critica do autor se volta para as avaliagdes — o instrumento — ndo para a
organizacdo da qual ela é resultado, justamente, a teoria das competéncias.

Nesse campo de contradi¢Bes e estratégias discursivas, dou inicio as analises
dialogicas que explicitam como as vozes e as ideologias presentes nessas teorias se
complementam, afirmam/reafirmam, negam/ddo a entender. E no campo do discurso
que esses contextos se evidenciam e, o discurso das avaliagdes é fonte para
compreender como 0 esvaziamento de conceitos simplifica 0 complexo processo de

leitura em um discurso de praticas de leitura:



51

Quadro 1. O PISA e 0 IDEB.
O PISA e o Ildeb

O Ideb (Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) é o indicador objetivo para a
verificagdo do cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso
“Todos pela Educacio”, eixo do Plano de Desenvolvimento da Educacédo, do Ministério da
Educacdo, que trata da educacdo basica. E nesse ambito que se enquadra a ideia das
metas intermediarias para o ldeb. A ldgica € a de que, para que o Brasil chegue a média
6,0 em 2021, periodo estipulado tendo como base a simbologia do bicentenario da
Independéncia em 2022, cada sistema deve evoluir segundo pontos de partida distintos, e
com esforgo maior dagueles gue partem em pior situagdo, com um objetivo implicito de
redugdo da desigualdade educacional.

A definicdo de uma meta nacional para o ldeb em 6,0 significa dizer que o pais deve atingir
em 2021, considerando os anos iniciais do ensino fundamental, o nivel de gualidade
educacional, em termos de proficiéncia e rendimento (taxa de aprovacdo), da média dos
paises desenvolvidos (média dos paises membros da OCDE) obsenvada atualmente. Essa
comparagdo internacional foi possivel devido a uma técnica de compatibilizagdo entre a
distribuicdo das proficiéncias observadas no PISA e no Saeb.

Fonte: INEP (2009), em http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-opisaeideb

As concepgdes que se mostram no PISA séo reafirmadas pelo IDEB, que
responde as avaliacGes externas de leitura na escola e trata de organizar as avaliacdes de
leitura no Brasil a partir do que se justifica como necessidade de corresponder a
economia mundial e metas estabelecidas pelo Todos pela Educacdo, referido
diretamente a OCDE quanto aos motivos de metas para a educacdo brasileira e 0s
desempenhos em leitura.

A perspectiva de regulacédo se reafirma quando as metas respondem a motivos
externos e econdmicos, atrelados ao desempenho de leitura. A nocdo que se constitui de
leitura e de sua avaliagcdo, relacionada com a teoria das competéncias discutida
anteriormente neste texto, remete a uma regulacdo do sujeito leitor e do que se enuncia
como necessario a uma leitura competente.

Novamente o contexto historico e social da producao do enunciado do quadro —
e do discurso sobre a avaliacdo em leitura - permeia as palavras e as torna um campo de
justificativas e convencimento, pautado em metas a serem atingidas. O sujeito do
discurso refere que os resultados sdo importantes para corresponder as expectativas
externas e o IDEB acaba por ser apontado como intermediario para alcance das médias

exigidas pelas metas internacionais de desempenho. O IDEB remete ao ‘termo de
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Adesdo ao Compromisso Todos Pela Educacdo’ ° e 8 OCDE — implicita em ‘média 6,0
em 2021, explicitada pelo PISA. S0 quatro discursos diferentes que sustentam o
discurso da avaliacdo brasileira. A importancia dada a correspondéncia de objetivos de
desempenho externo é notavel também no que se atribui como responsabilidade de cada
avaliacdo: 1) SAEB — indicador objetivo de verificagdo; 2) Todos pela Educacdo —
fixador de metas da Educacdo Bésica; 3) OCDE - indicador para média de paises
desenvolvidos; 4) PISA — compatibilizador de proficiéncias do SAEB.

O enunciado nédo esclarece o que significa e quais 0s objetivos de obtencdo de
média de paises membros a OCDE. O discurso do IDEB remete a varios outros
discursos, sem anunciar ao interlocutor as finalidades da avaliacédo. O quadro analisado
ndo € o Unico sujeito do discurso que afirma a importancia da avaliagdo sem mostrar
suas finalidades.

Esse discurso se reafirma em um Anexo do Relatério PISA 2000 (BRASIL,
2001) assinado por Claudio de Moura Castro, graduado, mestre e doutor em Economia,
trazendo ao leitor um breve historico da educacdo escolarizada no Brasil, mostrando o
alto indice de estudantes que ndo entendem com precisao o que leem. A posicao € clara
guanto aos aspectos econémicos que envolvem a avaliagdo externa e quais as
perspectivas do Brasil no cenario mundial. O PISA é apontando como oportunidade de
desenvolvimento brasileiro quanto & leitura e & educacéo escolarizada.

O autor do Anexo recorre a histéria da educacdo no Brasil para constituir sua
enunciacao ao leitor, afirmando que desde o fim do Império, passando pela Republica
Velha e até o pds-guerra com aideia de “educacdo paratodos’, o que se vé no Brasil é

uma expansao de vagas em desproporcédo a qualidade de ensino.

1 O *Compromisso Todos pela Educacdo’ busca efetivacio do direito de todas as criancas e
jovens com Educac¢do Bésica de qualidade até o ano de 2022. Foram estabelecidas cinco metas
para a educacdo basica: 1) toda crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola; 2) toda crianca
plenamente alfabetizada até os 08 anos; 3) todo aluno com aprendizado adequado a sua série; 4)
todo jovem com o Ensino Médio concluido até os 19 anos; 5) investimento em Educacgdo
ampliado e bem gerido. O material que 0 Compromisso Todos pela Educacdo possui em seu
website www.todospelaeducacao.org.br é vasto e possui diversos textos que tratam das metas
estabelecidas. Destaco o0s textos (considerados textos os diversos tipos que séo disponibilizados,
pois entre eles ha planilhas e graficos) que remetem diretamente ao PISA e ao desempenho de
estudantes: Levantamento sobre a posse de livros e 0 desempenho dos estudantes no PISA , Que
tipos de livros os estudantes que realizaram o PISA 2009 possuem? , Levantamento da
distribuicéo etaria dos professores no Brasil e na OCDE. O material disponivel no website é
vasto e trata de assuntos polémicos, como a alfabetizacdo até os 08 anos de idade, assinado por
Magda Becker Soares (2011).
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Porém, esse historico, de acordo com Castro, ndo justifica a situacdo da

educacéo no Brasil:

[...] consideremos que a Coréia nos idos de 60 ndo estava melhor do
que o Brasil, seja em qualidade, seja em quantidade. N&o era um pais
mais rico do que o Brasil. Ndo obstante, atingiu os niveis quantitativos
dos mais avancados paises da OCDE e niveis qualitativos acima de
quase todos eles. Nem por isso teve que gastar com educagdo uma
propor¢cdo do PIB fora dos padrdes mundiais. Simplesmente, houve
um compromisso férreo entre familias, a sociedade e o0 governo acerca
da prioridade a ser dada a educacéo. Portanto, de um ponto de vista
puramente mecanico ou conceptual, ndo houve inevitabilidade na
nossa troca de qualidade por quantidade e tampouco pelo ritmo
moroso em que todo o sistema que atende aos mais pobres se
desenvolveu. (BRASIL, 2001, p. 79-80)

As marcas linguisticas presentes no trecho acima apontam a Coréia como
exemplo de educacdo de qualidade — e em quantidade —em uma estratégia de discurso
que aponto como de justificativa da historia do Brasil nos baixos indices de
competéncia leitora, em contrapartida a uma ideia de modernidade e de
desenvolvimento. A histdria ndo justifica o desempenho ‘moroso’, uma vez gue foi o
compromisso da sociedade coreana que possibilitou a qualidade da educacdo. No Brasil
a nocdo de quantidade permeou o desempenho brasileiro. O capital humano surge no
discurso como a possibilidade de desempenho de qualidade nas avaliagdes, remetendo
os interlocutores a uma perspectiva de coletividade e de responsabilidade social com os
desempenhos em leitura.

A avaliacdo desses problemas por meio do PISA é vista como um alerta para o
ensino da linguagem, pois as questdes da prova — elaboradas com vistas a situagoes
reais — refletem uma escola que ensina a leitura do modo mais primitivo (BRASIL,
2001). A situacdo do Brasil — reafirma Castro — é comparada a paises com alto IDH, o
que deixa o Brasil em desvantagem, mas néo justifica o atraso educacional dos sistemas
de ensino.

Além do documento do PISA (BRASIL, 2001), no campo do discurso sobre as
avaliacBes em larga escala sobre a leitura merece destaque também o papel dos meios
de comunicacdo que, atualmente, vém tomando uma funcdo de disseminacdo das
informacdes sobre as avaliagdes e sua relevancia para a sociedade.

Considero nesta tese que os meios de comunicagédo — televisivos e da internet —

se constituem como instrumento para a ampla divulgacao das avaliacdes, considerando
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que os discursos se apresentam com aspectos a alternancia dos sujeitos do discurso, que
esta relacionada ao enunciado:

[...] a alternancia dos sujeitos do discurso, que emoldura o enunciado e
cria para ele a massa firme, rigorosamente delimitada dos outros
enunciados a ele vinculados, é a primeira peculiaridade constitutiva do
enunciado como unidade da comunicagdo discursiva, que o distingue
da unidade da lingua. Passemos a segunda peculiaridade do
enunciado, intimamente ligado & primeira. Essa segunda peculiaridade
é a conclusibilidade especifica do enunciado. A conclusibilidade do
enunciado é uma espécie de aspecto interno da alternancia dos sujeitos
do discurso [...] (BAKHTIN, 2003, p. 280)

A alternancia dos sujeitos do discurso, no campo dos meios de comunicacdo se
torna complexa, dada a caracteristica de rapida divulgacdo e disseminacdo de
informacdo e, consequentemente, de resposta quase que imediata dos interlocutores.

Os meios a que me refiro sdo, principalmente, a TV aberta e a internet. Na TV
aberta, o discurso é tratado de forma convencer a populagdo acerca da importancia de o
Brasil atingir as metas de avaliagdo. Segue a transcri¢do de um desses discursos:

Nos ultimos 10 anos, as avaliagdes internacionais colocaram o Brasil
entre 0s paises que mais evoluiram na educagdo. A qualidade
melhorou em todos os niveis e nossas criangas estdo aprendendo mais.
Com o Ideb, obtido a partir do Censo Escolar e da Prova Brasil a
educacdo bésica passou a ser avaliada de dois em dois anos. A gente
vem melhorando desde 2003. Em 2005, subimos mais um pouco. Em
2007, continuamos evoluindo. E o dltimo Ideb reforca ainda mais que
estamos melhorando. Nossa meta é chegar em 2022 com a nota 6, a
média dos paises desenvolvidos. Este ano é ano de Prova Brasil.
Todas as escolas publicas vao receber este livro com as informacdes
sobre o0 exame, que sera aplicado em novembro. Professor, mobilize a
sua escola. A educacdo brasileira esta no caminho certo. Ministério da
Educacdo, Governo Federal. (PLANO de Desenvolvimento da
Educacéo, 2009)

As referéncias temporais utilizadas na veiculagdo em meio televisivo inserem
uma perspectiva de processo de consolidacdo das avaliagdes em larga escala, que se
apoia sobre a ideia de desenvolvimento e progresso, que € materializada

discursivamente, também, na imagem veiculada:
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Quadro 2. O IDEB e a Prova Brasil

Fonte: PDE (2009), em http://www.youtube.com/watch?v=AmKBniz50Rc

A imagem que marca o discurso representa uma ideia de avanco, progresso.
Cada degrau — representado pelos indices de desempenho em leitura — é marcado por
nameros, relacionados aos objetivos do Plano de Desenvolvimento da Educacdo. Cabe
ressaltar que o ano de 2009 representa um contexto historico e social em que a producao
do discurso sobre as avaliagdes em larga escala enfrentaram a rejeicdo da populacdo
escolar e académica das avaliacbes de anos anteriores e, assim 0s enunciados se
constroem sobre uma égide de explicitacdo de resultados considerados positivos quanto
a educacdo escolarizada, no que se refere aos desempenhos. A imagem traduz essa
problematica.

Além disso, o conjunto de enunciados apresentou trés marcas linguistico-
discursivas: 1)evolucdo temporal do discurso: a imagem da escada; 0s numeros
ascendentes em conjunto com os anos de 2003, 2005, 2007, 2022; 2) regularidade do
discurso: todas as oragdes enfatizam a ideia de evolugdo, marcada principalmente por
verbos: ‘evoluiram’, ‘melhorou’, ‘vem melhorando’, ‘subimos'; 3) discurso de tradicéo
e credibilidade: marcas que indicam as avaliacdes internacionais como necessarias e
importantes, nas expressdes ‘nos ultimos 10 anos’, ‘colocaram’, ‘ qualidade melhorou’,
‘criangas estéo aprendendo mais', ‘ educagdo brasileira estd no caminho certo’.

As marcas linguistico-discursivas que tratam dessa questdo aponto de forma

mais detalhada a seguir, analisando o enunciado em partes, separadas pelas oracoes,
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pois considero que as marcas linguisticas tém sua énfase, neste caso, a cada ponto final

que compde o enunciado:

(1) “Nos ultimos 10 anos, as avaliagdes internacionais colocaram o Brasil entre os
paises que mais evoluiram na educacéo.”

Marca 1- Verbo ‘colocaram’ se refere a evolucdo do Brasil em educagdo, com
referéncia direta as ‘avaliagles internacionals’, que € sujeito da oracdo e do proprio
processo. O Brasil aparece com passividade (o Brasil foi colocado, é objeto da acéo de
colocar). O sujeito ndo € o Brasil, mas a avaliadora que, mais uma vez, aparece marcada
dentro de um contexto social e historico do discurso.

(2) “A quaidade melhorou em todos 0s niveis e nossas criangas estédo aprendendo
mais.”

Marca 2- A qualidade torna-se destaque na oracdo, de modo que as criangas tomam
posicdo de passividade. Qualidade remete a ideia das avaliagdes, reafirmando as
avaliacOes internacionais como responsaveis pelas melhoras.

(3) “Com o Ideb, obtido a partir do Censo Escolar e da Prova Brasil a educagéo basica
passou a ser avaliada de dois em dois anos.”

Marca 3- As avaliagOes internas sdo inseridas no contexto do enunciado, ndo sendo
atribuido a elas qualquer indicativo de qualidade ou média de desempenho. O Ideb é
marca temporal nas avaliacoes.

(4) “A gente vem melhorando desde 2003.”

Marca 4- ‘A gente' atribui um sentido de totalidade, de conjunto, através da marca
pronominal. As responsabilidades de qualidade e desenvolvimento, atribuidas a
avaliacdo externa, ddo lugar aideiade ‘melhora’, que é realizada pelo ‘todo’.

(5) “Em 2005, subimos mais um pouco.”

Marca 5 — O ano de referéncia remete a nocdo de processo, progresso e
desenvolvimento e rememora a nogdo dos ‘Ultimos 10 anos' e, assim, as avaliagdes
externas de leitura, indicando gradacéo.

(6) “Em 2007, continuamos evoluindo.”

Marca 6- Reafirmacdo de desenvolvimento e de qualidade. Nocdo reafirmada de
progresso e de coletividade.

(7) “E o ultimo Ideb reforca ainda mais que estamos melhorando.”

Marca 7- A avaliagéo interna - IDEB — justifica o discurso de melhora de desempenho,
como refor¢o — indicando a ideia de importancia das avaliacfes internacionais.
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(8) “Nossa meta € chegar em 2022 com a nota 6, a média dos paises desenvolvidos.”

Marca 8 — A projecdo (meta) e a nota se referem diretamente as avaliagcdes externas e
retoma a ideia inicial do enunciado: de corresponder as expectativas internacionais de
desempenho. ‘Nossa’, ao contrario dos enunciados anteriores e a ideia de coletividade,
marca um discurso oficial, que objetiva atingir as médias de desempenho.

(9) “Este ano € ano de Prova Brasil.”
Marca 9 — Realizacdo explicita da chamada para a avaliagdo para o ano de 2009.

(10) “Todas as escolas publicas véo receber este livio com as informagdes sobre 0
exame, que sera aplicado em novembro.”

Marca 10 — O objetivo do enunciado € exposto, ou seja, a avaliacdo realizada em
novembro de 2009 e a disponibilizacdo de um documento que orienta essa avaliacdo.
Na imagem, o livro esta nas maos da representante do sujeito do discurso desde o inicio
do enunciado.

(11) “Professor, mobilize a suaescola.”

Marca 11- O sujeito do discurso marca o seu interlocutor, o professor e a funcédo
docente de mobilizacéo.

(12) “A educacdo brasileira esta no caminho certo.”

Marca 12- Reafirma-se a necessidade de prosseguir com as avaliagcfes em larga escala,
uma vez que o caminho tem como objetivo atingir as médias de desempenho
internacionais.

(13) “Ministério da Educacéo, Governo Federal”

Marca 13- o sujeito do discurso marca o seu enunciado, afirmando o posi¢do do Estado
quanto a relevancia das avaliacGes.

Nas andlises acima retomo as contribuices de Mikhail Bakhtin, estudadas por
Barros (2005) no que diz respeito a dialogia e polifonia, presentes de modo explicito no

enunciado acima:

[...] distingui claramente dialogismo e polifonia, reservando o termo
dialogismo para o principio dialégico constitutivo da linguagem e de
todo discurso e empregando a palavra polifonia para caracterizar um
certo tipo de texto, aquele em que o dialogismo se deixa ver, aquele
em que sdo percebidas muitas vozes, por oposicdo aos textos
monofonicos, que escondem os dialogos que os constituem[...] Nos
textos polifénicos, os dialogos entre discursos mostram-se, deixam-se
ver ou entrever; nos textos monofdnicos eles se ocultam sob a
aparéncia de um discurso Unico, de uma Unica voz. Monofonia e
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polifonia sédo, portanto, efeitos de sentido [...] (BARROS, 2005, p.
34)

As marcas linguisticas presentes nas analises indicaram que monofonia e
polifonia se integram e formam um conjunto de estratégias, que Barros (2005) aborda
do ponto de vista das aparéncias, referentes ao que se deseja que se oculte ou seja
explicito no campo dos discursos. As estratégias apontadas pela autora sdo utilizadas
com o auxilio da imagem e com a alternancia de sujeitos do discurso.

A essa questdo, acrescento as discussdes de Bakhtin (2003) quanto aos
enunciados — que afirmei, sdo diversos no trecho analisado, sendo um enunciado
composto de outros tantos —, que relacionam a vida e os dialogos, ou, o sentido que se
integra a lingua através das marcas linguisticas. O modo de organizar a ideia de
avaliacdo e de sua importancia depende tanto do contexto — de rejeicéo as avaliacdes em
larga escala, principalmente as internas — quanto dos modos de dizer e dos modos de
integrar ou ‘chamar’ os interlocutores a participacdo nas avaliagdes. A nocdo de
coletividade engrena a criacdo de necessidade de participacdo, como algo pertencente ao
‘nos' .

H4, ainda, um video em linguagem mais popular e com ilustracdes, que trata da
mesma questdo, porém nao como convite a avaliacdo, mas como esclarecimento sobre a
importancia do Ideb para a educacéo brasileira, dirigido aos pais dos estudantes, que séo
‘convocados’ a participacdo navida escolar de seus filhos:

Vocé sabia que atitudes simples, como perguntar diariamente o que o
se filho aprendeu de novo na escola contribui muito para que ele tire
boas notas e tenha um futuro melhor? Como mée e brasileira eu me
preocupo com o ensino das nossas escolas. Sei que nossa participacao
é fundamental para que todos tenham uma educacdo de qualidade. E
por isso que fico sempre de olho no Ideb, uma nota de zero a dez que
toda escola publica do Brasil possui. Quer saber qual a nota do seu
filho? E simples: acesse educarparacrescer.com.br/notadaescola. Eu
estarei & para te ajudar e tirar suas davidas. O Brasil s6 melhora com

Educacdo de qualidade. E vocé tem tudo a ver com isso. (EDUCAR
para crescer, 2009)

Este enunciado traz em suas marcas linguisticas um conjunto de
questionamentos do sujeito do discurso ao seu interlocutor. Tendo como sujeito do

discurso a atriz Malu Mader, o interlocutor é constantemente questionado:
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Quadro 3. VVocé sabe o que é o IDEB?

Fonte: Educar para Crescer (2009), em http://www.youtube.com/watch?v=i_e8cWplldk

O sujeito do discurso — representado pela atriz Malu Mader — mostra seu
exemplo como mae e brasileira e sua preocupacdo com o ensino escolarizado; inclui o
interlocutor como responsavel pela participacdo para uma educacdo de qualidade,
através do sujeito ‘nés (nossa participacdo); reafirma sua preocupacao com a educagao
e mostra a acdo evidencia tal preocupacdo com a expressdo ‘fico sempre de olho’,
utilizando uma expressdo coloquial para se referir ao acompanhamento das notas de
desempenho do IDEB; o sujeito do discurso questiona mais uma vez o interlocutor com
a expressdo ‘quer saber qual a nota do seu filho?, que remonta ao exemplo de
preocupacao e acdo para uma educacao de qualidade que o sujeito do discurso pratica; o
sujeito do discurso indica a simplicidade de acesso aos desempenhos e que auxiliard nas
duvidas quanto a consulta; o enunciado é finalizado com duas afirmativas, sendo a
primeira da relacdo entre educacgéo de qualidade e o Brasil (no¢do de coletividade) e , a
segunda, a responsabilidade do interlocutor na coletividade.

Além do meio televisivo, na internet, os textos sobre a leitura e sua avaliacdo
tém destinatarios claros. O website provabrasil.inep.gov.br € dirigido a trés publicos:
professor, gestor e pais. Cada um deles é abordado por um discurso diferente para a

compreensdo da relevancia da Prova Brasil na escola:



Quadro 4. Menu do professor, gestor e pais para consulta ao SAEB e Prova Brasil (IDEB).

Menu do Professor

» Apresentagao

»0 que cal nas provas
» Aplicacdo

* A prova de lingua
portuguesa

* A prova de matematica

*Pardmetros
Curriculares Nacionais

»Escalas da Prova Brasil
e Saeb

»Matrizes de referéncia
Menu dos Pais

» Apresentag3o

*MNota do seu filho
*MNota para a escola

>0 que cai na prova?

*Para que servem as
provas?

Menu do Gestor
» Apresentagdo

»Objetivos das
avaliagbes

*As avaliagbes e o Ideb
»0 Ideb

» Compromisso Todos
Pela Educacdo

*Plano de
Desenvolvimento da
Educacdo

*Censo Escolar

*Escalas da Prova Brasil
e Sasb

*Matrizes de refer&ncia

Fonte: INEP (2009), em . http://provabrasil.inep.gov.br/
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O ‘Menu’ apresenta trés interlocutores distintos: professores, gestores e pais. A

cada um dos interlocutores ha uma estratégia discursiva diferenciada, com marcas

linguisticas que tracam perfis de cada um dos sujeitos a quem se dirige o esclarecimento

sobre as avaliagcdes em larga escala de leitura no Brasil.

Para os educadores 0 ‘Menu’ possui as indicagOes de uma apresentacdo ao que

seja a avaliacdo em leitura, como ocorre a aplicacdo, como sdo constituidas as provas de

lingua portuguesa e matematica, a referéncia aos parametros curriculares nacionais,

como sdo organizadas as escalas de prova Brasil e do SAEB e, por fim, as Matrizes de

Referéncia. O conjunto de opgdes do ‘Menu’ ao educador oferece os aparatos que
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sustentam as avaliagdes, desde os modelos de provas até as matrizes que organizam 0s
topicos que sdo avaliados nos estudantes. O perfil que se delineia com as opc¢des € de
um educador que tenha conhecimento dos elementos avaliados em leitura e dos aportes
teoricos (representados pelos parametros curriculares nacionais) que baseiam 0s
desempenhos desejados nas avaliagbes. Observo nessa organizagdo 0s conceitos de
polifonia e discurso. Ha vérias vozes que embasam um discurso do perfil de leitor e de
como as avaliagbes em larga escala sdo importantes para o desenvolvimento da
educacéo formal e, consequentemente, do Brasil.

Junto ao discurso e a polifonia destes, o didlogo traz o conceito de géneros
primarios e secundarios de Bakhtin (2003) e que Marchezan (2005, p. 119) discute:

[...] Os didlogos que experimentamos sensivel e concretamente, no
dia-a-dia, sdo assimilados por géneros mais complexos, 0S
secundarios, que se desenvolvem mediante uma alternancia diferente
entre sujeitos, ndo imediata ou espontanea, menos evidente. Nestes
géneros, o0s dialogos sdao mais fortemente estabilizados,
institucionalizados, mas continuam a receber dos dialogos cotidianos,
mais permeaveis a mudanc¢as sociais, o alimento de mudanca e
transformacéo.

Os géneros primarios e secundarios se misturam quando o ‘Menu’ organiza as
duvidas possiveis aos educadores e 0s documentos oficiais e que regem as avaliacdes
em larga escala. O dialogo entre os dois géneros entendo como estratégia discursiva,
uma vez que ele remete a dois sujeitos ‘ professor’. O primeiro com relagéo as davidas e
que tem a opcdo do Menu ‘O que cai na prova, que utiliza a linguagem coloquial,
seguida das provas de lingua portuguesa e matematica, que informam os moldes em que
elas sdo organizadas. O segundo trata ja dos discursos dos pardmetros curriculares
nacionais, que representa um género complexo e institucionalizado.

Para os gestores, 0 Menu apresenta uma organizagdo que remete aos géneros
secundarios, tratando dos assuntos disponiveis e orientacdes através do discurso
institucionalizado, em uma cadeia de pensamento que se constitui por uma ldgica que se
organiza da parte para o todo: os objetivos das avaliacGes, sua relagdo com o IDEB, o
Compromisso Todos pela Educagéo, o Plano de Desenvolvimento da Educagdo, o censo
escolar, chegando as escalas da Prova Brasil e do SAEB, seguido das Matrizes de
Referéncia. O perfil de gestdo é evidenciado pela ordem que se organiza o discurso, que
trata do campo das politicas publicas em leitura e percorre 0s meios legais que
garantem a organizacgéo das avaliagcOes de leitura em larga escala.
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Para os pais, o0 ‘Menu’ € organizado com uma estratégia discursiva que se
organiza em torno dos géneros primarios, com linguagem informal e em esquema de
perguntas/respostas. O mote de organizacdo do ‘Menu’ remete a um didlogo informal e
oral, utilizado no cotidiano, que corresponde & ‘a nota do estudante’, ‘a nota da escola’,
‘0 que cal na prova e ‘qua a finalidade das provas. A informalidade com que as
informagdes sobre as avaliagGes séo tratadas remete a uma estratégia de identificacdo do
interlocutor com o sujeito do discurso, de modo a dar ao discurso das avaliagdes um
valor social:

[...] o arbitrio individual ndo poderia desempenhar papel algum, j& que
0 signo se cria entre individuos, no meio social; é portanto
indispensavel que o objeto adquira uma significacdo interindividual;
somente entdo é que ele podera ocasionar a formagdo de um signo.
Em outras palavras, ndo pode entrar no dominio da ideologia, tomar
forma e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um valor social.
(BAKHTIN, 1992, p. 45, grifos do autor)

Para esclarecer essa questdo com mais propriedade — no que se refere ao objeto
de estudo que possuo — analiso a seguir o item Apresentacdo do Menu. Destaco que
quando realizei exame geral de qualificacdo desta tese — em agosto de 2011 — a
Apresentacdo possuia um modo de organizacdo de discurso. Tal Apresentacdo foi
modificada no més de dezembro de 2011.

O contexto social e historico de producdo desses discursos tratava — até agosto
de 2011 —da avaliacédo do ano de 2009 e, posteriormente, trata da avaliagcdo de 2011. As
hipoteses que possuo com relacdo a mudanca textual nas apresentacdes de professores,
gestores e pais sdo trés, que se complementam, sendo que algumas delas apontei,
anteriormente, em outras analises.

A primeira hipétese é de que a primeira versdo da Apresentacdo tinha como
objetivo tratar da rejeicdo dos sujeitos as avaliagdes, de modo que um discurso de
convencimento da importancia da avaliacdo do ano de 2009 foi constantemente
ressaltada; na segunda versdo da Apresentacdo, as referéncias ndo possuem essa
afirmativa. O discurso é de reafirmacdo da importancia da continuidade das avaliacGes.

A segunda hipétese tem base no suporte em que o discurso esta inserido e
divulgado — a internet — e que resulta em repercussdo rapida e resposta quase que
imediata ao discurso. A mudanca de organizacdo do texto talvez seja uma resposta que

foi imediata aos problemas enfrentados quanto ao aceite das avaliagfes pelos grupos
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sociais a que se destinam e, posteriormente, respondem a necessidade de consolidar as
avaliacBes como relevantes aos sujeitos que dela participam.

A terceira hipotese € de que a utilizacdo de linguagem coloquial e que
correspondem a uma organizagao por géneros primarios —no primeiro momento — estéo
fortemente marcadas principalmente quando dirigida aos pais dos estudantes — e, na
reescrita dos textos, essas expressdes sao substituidas por outras, menos impactantes,
pois se trata de um discurso oficial. Contemplo essas hipoteses abaixo, nos quadros e
nas analises das marcas linguisticas que pontuo:

Aos educadores, na primeira versdo de Apresentacdo, as avaliagbes s&o

apresentadas do seguinte modo:

Quadro 5. Objetivos da Prova Brasil e SAEB aos educadores-2009

Fonte: INEP (2009), em . http://provabrasil.inep.gov.br/

O enunciado de apresentacdo das avaliagbes SAEB e Prova Brasil toca um
problema entre os educadores: a responsabilizacdo pelo fracasso da leitura na escola,
mas, afirmando que avaliar significa tratar de “sistemas educacionais’, sugere que nao
séo objetivos avaliar educadores e educandos. De um modo geral, o0 enunciado toca em
uma questdo importante para os educadores: a responsabilizacdo pelo fracasso ou

sucesso nas avaliacdes de leitura. As discussdes que realizei na primeira parte deste



64

item trataram —em partes — dessa problematica. O sujeito do discurso isenta o educador
e o0s estudantes. A ordem como o enunciado é organizado de modo a considerar que:
“[...] avaliam sistemas e ndo os alunos ou os professores’ indicando dois sujeitos e um
mesmo problema, pois, seja avaliado o estudante ou o educador, a responsabilizacao
acaba por recair na figura do professor. O enunciado, desse modo, responde ja a um
problema e, com a estratégia discursiva de negacdo, atenua a responsabilidade do
educador e trabalha com suas funcdes especificas para que os desempenhos desejados
sejam alcangados.

No paragrafo que segue a enunciagdo, a avaliacdo dos sistemas é reafirmada
mais duas vezes. Logo abaixo é apresentado o que significa o IDEB, o seu contexto e a
importancia da participacdo na avaliacdo. Segue uma justificativa das avaliacdes para a
reducdo de desigualdades, considerando que os indicadores nas avaliagbes permite que
0s recursos sejam destinados para os sistemas de ensino. O paragrafo final indica o
perfil de educador, pois indica quais as fun¢bes docentes nas avaliagdes. As palavras
verificacdo, habilidades, desenvolvimento, didlogo, reflexdo, estratégias, ensino e
aprendizagem remetem a qualidade do ensino e a teoria das competéncias. O perfil de
verificar habilidades que foram desenvolvidas para o educador traduz, também, uma
concepcao de ensino, pautado na teoria socio construtivista, porém, destinada a uma
construgdo de conhecimento que se relaciona com o desenvolvimento de habilidades
especificas de leitura.

Na segunda versdo da Apresentacdo essa perspectiva permanece, sendo retirado
0 enunciado — que esta equivocado, pois remete a0 Menu Pais quando, na verdade,
pertence ao professor — e o trecho que se refere ao ano de 2007. Essas mudangas

reiteram as hipGteses que mencionei no inicio dessas analises:



Quadro 6. Objetivos da Prova Brasil e SAEB aos educadores - 2011
Apresentagdo Menu Pais

Diferentemente das provas aplicadas costumeiramentz em sals-de-sula, 3 Prova Brasil @ o Sasb =30 construidos
metodolegicamente para avaliar sistemas de ensino & ndo slunos. S3o avaliapies em largs escals cujp objstive € avaliar a
quslidade dos sistemas educscionsis a partir do desempenho dos alunos nas provas.

Avaliagbes sdo importantes para calculo do Ideb

E importante a0s municipies participarem das avaliaghes para terem seu Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (ldeb)
calculado. Com isso, poderdo participar dos programas basesdos nas metas previstas no Compromisso Todes pela Educsgio, do
Ministdrio da Educapin (MEC).

Redugdo das desigualdades

A partir dos dades coletados, o MEC e a= Secretarias Estadusis & Municipais de Educacio irSo definir agbes voltadss 3 coregio de
distorpbes & debilidades identificadzs. Além disso, irdo direcionar recursos técnicos e financeiros para medidas prioritarias, visando
@0 desenvolvimento do sistema educacions| brasileiro & 3 redugio das desiguakiades existentes.

Para os professores, os resultados parmitem verificar, nas dress de Lingus Portuguesa e Matemdtica, a5 habilidades que foram
desenvolvidas & qusis sinda precisam de um esforgo adicionsl. Desta forma, os educadores contam com informagdes sobre as

dificuldades apresentadss pelos estudsntes, crisndo-se espago de dislogo = reflexdo em busca de melhores estratégizs de ensino &
aprendizagem, com vista 3 elevagSo da quslidade de ensino.

Fonte: INEP (2011), em . http://provabrasil.inep.gov.br/
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Na pagina destinada aos gestores chama-se a aten¢do para o fato de as avaliacdes

servirem as politicas publicas. Eles sdo orientados a acompanhar o desempenho da

escola e a refletir sobre as formas de melhoré-lo através das “trocas de boas préticas’.

Também hé& informaces sobre o IDEB e sua func¢éo:

Quadro 7. Objetivos da Prova Brasil e SAEB aos gestores - 2009

Fonte: INEP (2009), em . http://provabrasil.inep.gov.br/
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As marcas linguisticas presentes na Apresentacdo tém inicio ja na enunciagéo,
quando a abordagem trata da necessidade das avaliacGes para a orientacdo de politicas
publicas — relacionadas diretamente as fungdes do gestor. A estrutura que organiza o
discurso para o gestor se assemelha ao do educador, sendo o primeiro paragrafo
elaborado de um modo que trata da perspectiva das politicas publicas, distinguindo
habilidades e competéncias de conteldo. O segundo paréagrafo trata do contexto das
avaliacbes, assim como tratado com os educadores, seguido da perspectiva das
desigualdades do sistema educacional. O ultimo paragrafo se refere ao gestor como
diretor de escola e traca o perfil de atencdo a média de desempenho, conhecimento
dessa média com a finalidade de ter condi¢cBes de reconhecer a situacdo de sua
instituico com relagdo as demais e, assim, iniciar boas praticas para melhora de
desempenho na avaliacdo. Se o educador tem o perfil de verificador, o gestor &€ quem
reconhece o todo, ou, 0 desempenho da instituicdo com relacdo as demais.

Na segunda versdo de Apresentacdo foi suprimido o enunciado e o trecho

referente ao ano de 2007 e a aplicacdo de provas, assim como no caso dos educadores:

Quadro 8. Objetivos da Prova Brasil e SAEB aos gestores - 2011

Fonte: INEP (2011), em . http://provabrasil.inep.gov.br/

O enunciado que se dirige as familias trata das avaliacbes como forma de
melhoria da escola e das condigdes de aprendizagem dos sujeitos avaliados. O quadro
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dirigido aos pais é o que mais difere dos que analisei até 0 momento. Novamente, a

marca da oralidade e dos géneros primarios € perceptivel:

Quadro 9. Objetivos da Prova Brasil e SAEB aos pais - 2009

Fonte: INEP (2009), em . http://provabrasil.inep.gov.br/

O enunciado aponta as avaliagdes como ajuda na melhora aos estudantes e segue
no primeiro paragrafo com a comparacao da avaliagdo de 2009 aos eventos esportivos e
a periodicidade com que ocorrem. Subsequente ao paragrafo, as estratégias discursivas
marcam uma relacdo de discursos primarios - dentro do discurso secundario — que se
apresenta no enunciado: ‘mostrar como esta’, ‘melhor jeito parafazer’, ‘’o quanto eles
estdo’, ‘0 aprendizado da garotada’, ‘ndo tem como gjudar’, ‘leve a sério’. Junto ao
discurso primario se apresenta a estratégia discursiva de negacdo que,

contraditoriamente, reafirma a importancia de participacdo na avaliacdo: ‘' notas néo
entram no boletim’, ‘ndo foram feitas para avaliar 0 aduno’, ‘mas mesmo néo
contribuindo para a nota é muito importante que os estudantes participem’. A estratégia
de negacdo e de afirmacdo de participacdo nas avaliacBes retira dos estudantes a
responsabilidade pelo seu proprio desempenho. As médias de desempenho séo
atribuidas as instituicdes de ensino, mas, o interlocutor é alertado para a importancia da

‘dedicacdo’ na data da prova. A responsabilidade atribuida aos estudantes acaba sendo
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construida por um discurso de ‘deixar-se gjudar’. A avaliacdo ndo é obrigatoria, mas é
necessaria para‘ gjudar a melhorar’.

A segunda versdo do Menu dos Pais teve supressdo das comparacdes de
avaliacdo e a periodicidade com os eventos esportivos. Reafirma-se a hipoOtese que
indiquei, sobre a necessidade de convencer o interlocutor da grandiosidade de evento

que a avaliacdo representa, pois o restante do enunciado permanece:

Quadro 10. Objetivos da Prova Brasil e SAEB aos pais - 2011
Apresentagio Pais

Frowa Brasil & Sasb s30 duss avalispbes crisdas para mostrar como ests 3 educacSo em nosso Pais. E o melhor jeito pars fazer
izs0 & aplicar uma prova a0s estudantes & saber o quanto sles estio sprendendo.

Estudsntes de escolzs publicss wbanzs da 5° e da 9° anos fizeram a3 Prova Brasil. Além desses, alguns estudantes dessas
mesmas sénes de escolas particulares, slguns de 3° ano do ensing medio & alunos matriculados em escolas rurais fizeram o Sash.

As notas dessas provas ndo entram no boletim escolsr do seu file. |sso porque 3 Prova Brasil & o Saeb ndo foram feitos para
avaliar o aluno. A Prova Brasil visa 3 avaliar a escola & 3 quslidade da educacdo no municipio. J& o fooo do Sasb =30 os sistemas

educacionais como: rede estadusl, escolas privadas & escolss publicas.

Mzs mesmo ndo contribuindo para 3 nota, & muite importante que os estudantes participem. Porgue == os professores, diretores,
prefeitos & Ministério da Educacdo ndo souberem como estd o aprendizado da garotada, ndo tém como sjudar 3 melhorar,

A prova £ aplicada na prépria sala de sula. E fundamental que s=u filhe esteja presente e tambEém & muite importante que cle
responda 3= questbes com dedicacdo. Ou s=ja, que ele leve 3 sénio”. Explique a ele que, com a Prova Brasil e com o Sacb, ele vai
ganhar coisa mais importante que pontos no boletim: vai contribuir para 3 melhoria ds educacSo. E vai ser bensficiado dirstamente
COM iS50,

Educacso ndo € tarefa 56 do professor. Todos nds temos que nos unir nesse esforpo pois =0 com educapio de qualidsde o Brasil

terd condighes de oferecer melhores condipies de vida a todos nds.
Cada um faz sua parte. Nesse momento, sua parte & estimular seu filho a fazer essa prova bem feita.

Fonte: Plano de Desenvolvimento da Educacéo (2011).

De um modo geral, as diferentes formas de comunicar os discursos sobre o que
se avalia em leitura na escola ttm um objetivo claro: elaborar um conjunto de
argumentos sobre a relevancia da avaliacdo em larga escala, de modo que nenhum dos
sujeitos da comunidade escolar se sinta responsabilizado pelos indices.

Os quadros acima trazem as minhas discussdes o Ultimo conjunto de
apontamentos que realizo, referentes aos objetivos das avaliagcdes externas, que apoiam
as avaliacdes internas e justificam os discursos que analisei até aqui.

O objetivo central do PISA consiste em “[...] aferir até que ponto os alunos
proximos do término da educacdo obrigatoria adquiriram conhecimentos e habilidades
essenciais para a participagéo efetiva na sociedade” (BRASIL, 2001, p. 18). Além desse
objetivo principal, h& os seguintes:
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Avaliar conhecimentos e habilidades que sdo necessarios em
situacBes da vida real. O PISA enfatiza a eficicia externa do
processo de escolarizacdo e se propfe a examinar o desempenho
alcangado pelos alunos nos trés dominios avaliados (Leitura,
Matematica e Ciéncias), abordando-os em situacGes que estdo
além do contexto escolar.

Relacionar diretamente o desempenho dos alunos a temas de
politicas publicas. O PISA foi concebido para apresentar 0s
resultados alcancados em um namero consideravel de paises, de
maneira a lancar luz sobre questdes de interesse dos governos,
como, por exemplo, sobre o preparo escolar das criancas para a
vida em sociedade: sobre as estruturas e praticas educacionais que
maximizam as oportunidades de alunos vindos de contextos
desvantajosos, ou sobre a influéncia da qualidade dos recursos
escolares sobre os resultados alcancados pelos alunos.

Permitir o monitoramento regular dos padrdes de desempenho. O
PISA esta comprometido com a avaliacdo das areas de Leitura,
Matematica e Ciéncias. Visa avaliar, a cada trés anos, se 0s jovens
estdo sendo preparados para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo, procurando fornecer indicadores internacionais
em condi¢cbes de serem utilizados por responsaveis pela
administracdo de sistemas educacionais na orientacdo de politicas
publicas. (BRASIL, 2001, p. 19, grifos do documento.)

Em relagcéo ao Brasil, especificamente, 0s objetivos com a implementacdo do

PISA sao:

1)

2)
3)
4)

5)

Obter informagdes para situar o desempenho dos alunos
brasileiros no contexto da realidade educacional, nacional e
internacional.

Fomentar a discussdo sobre indicadores de resultados
educacionais adequados a realidade brasileira.

Participar das discussGes sobre as areas de conhecimento
avaliadas pelo PISA em féruns internacionais e especialistas.
Promover a apropriacdo de conhecimentos e metodologias na area
de avaliacdo educacional.

Disseminar as informagdes geradas pelo PISA, tanto em termos de
resultados quanto em termos de conceitos e metodologias, entre
diversos atores do sistema educacional, governamentais e nao-
governamentais. (BRASIL, 2001, p. 22)

Com relacdo aos objetivos do PISA e como seu discurso interpenetra na

organizacdo do IDEB, o website do INEP disponibilizou o documento PDE: Plano de

Desenvolvimento da Educacdo: Prova Brasil: ensino fundamental: matrizes de

referéncia, topicos e descritores (BRASIL, 2008)", que enfatiza a importancia de

70 documento é utilizado pela representante do sujeito do discurso que analisei neste item, que utiliza a
imagem de uma escada nas imagens e traz em suas méos — desde o inicio do enunciado — o documento de

‘consulta e orientac&o’.
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considerar o IDEB e o PDE como aliados da pratica do professor/diretor na constituicdo
de uma escola de qualidade.:

O objetivo maior desta publicacdo é envolver docentes, gestores e
demais profissionais da educacdo nessa campanha de valorizacéo e
conhecimento do que sdo Saeb e Prova Brasil, de constituicdo desse
instrumento cognitivo de avaliacdo, de sua aplicacdo em 2009 e de sua
importancia para o alcance das metas propostas pelo Ideb. (BRASIL,
2008, p. 05)

As marcas linguistico-discursivas que compdem o documento se apresentam em
trés estratégias do sujeito do discurso.

A primeira aponta a fungdo das avaliagdes internas, na qual o cruzamento dos
dados das avaliagcOes Saeb e Prova Brasil sdo apontados como possibilidade de anélise
do desempenho dos alunos da educacdo basica e de mudancga das politicas publicas,
direcionadas ao atendimento das metas de desempenho nas avaliagbes de leitura
externas. O discurso de cidadania é constitutiva do discurso de ‘direito ao aprendizado’
pensado do ponto de vista da permanéncia na escola, com as particularidades de cada
contexto. O objetivo € verificar se, em cada contexto, o direito vem sendo garantido aos
alunos através da Prova Brasil. A permanéncia na escola trata diretamente das metas do
Compromisso Todos pela Educacdo e dos niveis de desempenho exigidos nas
avaliacOes externas.

A segunda defende o conceito de medida como instrumento necessario para a
verificacdo, ja que, com o alto numero de alunos envolvidos, exige-se a acdo
padronizada do Estado. O conceito de escala desconstrdi o entendimento da avaliacdo
como prova, Visto que a Prova Brasil é composta de itens em uma escala previamente
definida, ou um teste com escala de pontuacdo que varia de 0 a 500, classificada em 8
niveis — justificada em virtude da escala utilizada para alunos de 42 série/5° ano e 82
série/9° ano. A diferenciacdo em cada serie/ano se justifica por esperarem-se maiores
notas ao fim do ciclo Il do Ensino Fundamental e notas menores no ciclo I. Os
resultados por itens devem, do ponto de vista do documento, possuir uma interpretacao
pedagdgica a partir da identificacdo e descri¢do dos itens em acerto dos alunos no ponto
que se deseja interpretar e atuar.

A terceira marca reitera as teorias que embasam o foco das avaliagdes, indicando
uma nogdo de préatica de leitura e do conhecimento como um processo de construcéo

dos alunos, considerando conhecimento como a aquisicdo e o desenvolvimento de
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habilidades necessario para o alcance de competéncias exigidas na educacao basica.
Esse discurso remonta ao que discuti anteriormente sobre as avaliacbes e a polifonia
nelas presentes:. ‘ construcdo do conhecimento’ para a teoria construtivista, * habilidades
para a teoria das competéncias.

Em resposta as criticas que recebe o teste Prova Brasil, o sujeito do discurso
indica trés consideragdes: que as criticas tiveram inicio em virtude do conceito de
resultados, pouco utilizado no campo da educacgdo; em segundo, por conta do conceito
de medida de competéncia leitora, julgado superficial, que vem medindo competéncias
bésicas e essenciais; e em terceiro a utilizacdo de resultados para comparar alunos,
guando o uso correto é a andalise das escolas.

Os discursos presentes no documento do IDEB (BRASIL, 2008) remetem
novamente as exigéncias de media de desempenho, materializadas no PISA, que
sustenta um discurso de avaliacéo para verificacdo, termo utilizado nos referenciais que
compdem as analises desta tese. Verificacdo e capacidade se fazem constantes nos
discursos sobre 0 que o aluno em avaliacdo deve ter aprendido ao fim do ciclo de ensino
no qual esta inserido.

Quanto ao conceito de aprendizagem em modelo dindmico, ja na publicacdo de
relatério de avaliacdo de Lingua Portuguesa no ano 2000 (BRASIL, 2001) justifica-se
pela necessidade de mobilizar diversos saberes, incluindo a responsabilidade social,
com base nos discursos da Unido Europeia e da Unesco. A ultima indicou, em relatério
da Reunido Internacional sobre Educacdo para o Século 21, quatro grandes necessidades
de aprendizagem: “[...] aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender aser”. (BRASIL, 2001, p. 7).

Os relatdrios brasileiros sobre o PISA e o website do INEP apresentam
referenciais tedricos que remetem as concepcdes tedricas sobre 0 ensino e a
aprendizagem, que remetem as avaliacGes de leitura no Brasil, ou, mostram o norte das

avaliacdes brasileiras:

Tabela 3. Marcos referenciais do PISA em relacdo a linguagem.

Conceito O que é Especificacao Finalidade

Aprendizagem | Modelo dindmico Conhecimento e | Adaptacdo bem sucedida
habilidades sendo |em um mundo em
continuamente constante transformacao.
adquiridos.

Jovens Aprendizes efetivos | Base solida em | Capacidade de organizar
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por toda vida. dominios chave. e gerir seu aprendizado.

Avaliacéo Abordagem de | Média obtida | Verificar o que se
multiplos  aspectos | através da | denomina de letramento
dos resultados | mobilizacao de | em Leitura, Matematica
educacionais. competéncias e sua | e Ciéncias.

utilizacao como
habilidade.

Letramento Amplitude dos | Ir além do | Capacidade dos alunos
conhecimentos e | conhecimento em: analisar, raciocinar e
competéncias  que | escolar. refletir ativamente sobre
estdo sendo seus conhecimentos e
avaliados. experiéncias.

Fonte: Elaborado pela autora.

A aprendizagem, desse ponto de vista, objetiva apenas adaptar ao mundo, ja que
as mudancas sdo constantes e 0 sujeito aprendiz deve estar preparado para elas. A
perspectiva conteudista da lugar a mobilizacdo individual; importa aprender algo que
denominaria de mobilizacdo ou capacidade de mobilizagdo. Avalia-se — para além dos
conteldos — 0 modo como o sujeito mobiliza as suas capacidades diante de problemas
em que, necessariamente, um conteido esta inserido e competéncias e habilidades séo
exigidas. Nessa nocdo de mobilizacdo, a ideia de qualidade se faz latente, pois uma
educacdo de qualidade permite ao sujeito aprendiz o que se denomina aprender a
aprender. Ou, de outro modo, a qualidade da educacdo se faz nos conteidos fundantes
de um conjunto de habilidades e competéncias que necessitam ser mobilizadas pelo
sujeito em situacOes reais. Com base nesses principios, a avaliacdo se organiza a fim de
verificar que capacidades — entre habilidades e competéncias — 0s jovens estudantes
mobilizam para resolver as questdes que compdem a avaliacéo.

Desse ponto de vista, 0 que se deseja com relacdo a avaliacdo se estrutura
também dentro de uma perspectiva de linguagem em torno do conceito de letramento,
que, na esfera do PISA, relaciona-se diretamente com os conceitos de competéncia e
habilidade, cuja base tedrica se relaciona com o construtivismo, do mesmo modo que se
visualiza nos documentos de avaliagdo da leitura no Brasil.

Os conceitos presentes nos documentos do PISA e do IDEB remetem, ainda, as
necessidades apontadas no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e apontam
para dois aspectos fundamentais. Os documentos do PISA explicitam que a publicacao

ndo tem interesse em elaborar um conjunto de discussdes sobre o sujeito leitor ou a
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leitura e seu processo. Os do PDE se baseiam em uma concepcdo de leitura como
conjunto de competéncias que, convertidas em habilidades — saber fazer —, permitem a
leitura de géneros textuais diversos, construindo assim a figura de um leitor competente.

Essas posicdes tedricas justificam o discurso que se faz sobre os modos de praticar
a leitura: se o sujeito é capaz de mobilizar suas competéncias e estabelecer relagdes com
0s conteudos da escola, suas habilidades serdo explicitas quando ler textos em diferentes
situacOes e géneros. Entretanto, a leitura em si, como linguagem escrita, humana e
humanizadora, permanece em terceiro plano, pois depende das competéncias e
habilidades do sujeito. Ler é, reafirma-se aqui, resultado de um sujeito competente. E o
leitor que aprende a aprender (DUARTE, 2006), ou, que gerencia suas proprias
aprendizagens quando é competente para a leitura.

No campo das competéncias e habilidades esta inserida, entdo, a concepcdo de
aprendizagem e da expressao “aprender a aprender” a que se refere Duarte (2006) e os
documentos de avaliacdo da leitura. Para a Psicologia Historico Cultural,

O ensino natural da leitura e da escrita requer uma influéncia adequada
no meio em que vive a crianga; tanto ler quanto escrever devem ser
elementos de seus jogos. O que Montessori conseguiu com relagdo ao
aspecto motor do habito tem que ser levado no aspecto interno da
linguagem escrita, a sua assimilago funcional. E preciso levar a
crianca, do mesmo modo natural, & compreensdo interna da escrita,
fazer com que a escrita se converta em uma face do seu
desenvolvimento. [...] (VYGOTSKI, 2000b, p. 203, traducédo da
autora da tese)'®

Natural, da perspectiva dialética, se refere a aprendizagem da leitura — e da
escrita — que, sendo humana e humanizadora, ocorre por necessidade surgida nas
relagBes sociais e do sujeito que, compreendendo a linguagem, compreende a si mesmo
e satisfaz as necessidades além da comunicacdo em seu desenvolvimento individual e
unico. Para dar sustentabilidade a essa consideracéo, recorro a Vigotski (2009, p. 479-
480):

[...] O proprio pensamento ndo nasce de outro pensamento mas do
campo da nossa consciéncia que o motiva, que abrange 0S N0SSOS
pendores e necessidades, 0s N0ssos interesses e motivagdes, 0S N0SS0S

18 4| a ensefianza natural de la lectura y escritura requiere una influencia adecuada en el medio
circundante del nifio; tanto leer como escribir deben ser elementos de sus juegos. Lo que
Montessori ha conseguido en al aspecto motor del habito hay que llevarlo al aspecto interno del
lenguaje escrito, a su asimilacion funcional. Es preciso llevar al nifio, de la misma manera
natural, a la comprension interna de la escritura, hacer que la escritura se convierta en una faceta
de sudesarrallo[...]"
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afetos e emoc0es. Por tras do pensamento existe uma tendéncia afetiva
e volitiva. [...] A compreensdo efetiva e plena do pensamento alheio
SO se torna possivel quando descobrimos a sua eficaz causa profunda
afetivo-volitiva. [...]

O sujeito que aprende a ler o faz pelo ponto de vista social da comunicacéo e,
além disso, € capaz de utilizar a leitura como resposta a problematizacdes que sao
individuais. A naturalidade desse processo, dialética, é teoricamente defendida no PDE,
mas se dissipa quando analisados os elementos que compdem a avaliagdo da leitura na
escola.

O letramento é conceito norteador das propostas do PISA que, em sua primeira
publicacdo sobre resultados de avaliacdo (BRASIL, 2001), constituiu letramento como
referéncia fundamental para compreender os niveis de leitura — definida como uso e
compreensdo de textos escritos. Isso inclui atividades que sé&o utilizadas na escola e na
sociedade ou textos que exijam dos alunos a geréncia dos préprios conhecimentos em
lugar da reproducéo de saberes.

Na publicacdo referente a avaliacdo de 2006 (INEP, 2008), o letramento é
tratado em maiores detalhes e mais discutido, tendo como base Magda B. Soares, uma
das maiores especialistas do tema no Brasil, referenciada em nota de rodapé no
documento:

Segundo a Professora Magda Becker Soares, da UFMG, em seu
Letramento, um tema em trés géneros (Belo Horizonte, Editora
Auténtica, 1998), o termo "letramento" surgiu pela primeira vez no
Brasil em 1986 como uma forma de distinguir um fendémeno diferente
da alfabetizagcdo. J& na década de 90, tornou-se comum usar
"letramento” para indicar "O resultado da acéo de ensinar e aprender
as praticas sociais de leitura e escrita. O estado ou condi¢do que
adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-
se apropriado da escrita e de suas praticas sociais" (Magda B.
Soares, ibidem).

Espera-se que um leitor "letrado™ ndo seja capaz apenas de ler e
escrever fazendo o uso adequado da lingua para a construcdo de
palavras, frases, oracGes e textos, mas também de instaurar uma
situacdo de interacdo discursiva com o texto lido, vivenciando um
momento prazeroso de busca e apreensdo de idéias, conhecimentos e
informacoes diversas. (INEP, 2008, p. 33, grifos do autor)

No caso especifico da leitura, os objetivos do PISA se configuram em uma

organizacéo de itens-questdes elaboradas na avaliagdo com base no fato de que

[...] para avaliar o letramento em Leitura, os alunos sdo levados a
realizar uma ampla gama de tarefas com diferentes tipos de textos,
abrangendo desde a recuperacdo de informacgOes especificas até a
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demonstracdo de compreensédo geral, interpretacdo de texto e reflexdo
sobre seu conteldo e suas caracteristicas. Os textos utilizados incluem
ndo somente passagens em prosa ou verso, mas também varios tipos
de documentos como listas, formularios, tabelas, graficos e diagramas.
(INEP, 2008, p. 34)

As discussdes sobre as relagfes de producgéo de discurso e seu contexto, bem
como a polifonia nos discursos e as estratégias enunciativas tracam algumas
perspectivas de linguagem que, nesta primeira parte da tese, apontam para conceitos de
letramento, préatica de leitura, competéncias e habilidades. Esses conceitos remontam a
uma logica de avaliacdo da lingua que se baseia em niveis de letramento para definir
niveis de leitura. Surge entdo a problematica da Matriz de Referéncia, utilizada pelo
IDEB para organizar a avaliacdo da lingua em tdpicos. A base para a elaboracdo dos
niveis € o proprio conceito de letramento, esvaziado na posicdo que ocupa dentro do
complexo processo de leitura.

A discussdo desses conceitos merece destaque — dado na Parte Il da tese — pois
marca alguns pressupostos que sustentam a tese que defendo. Necessito, entdo, abordar
o foco da minha pesquisa, qual seja, a linguagem. Para tanto, passo a Parte Il da tese.
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PARTE II

ENTRE MODOS E CONCEPC}@ES DE LER: PERSPECTIVAS DE
LINGUAGEM E DE SUJEITO

Apbs a apresentacdo do contexto das avaliagcbes e das discussdes académicas
sobre elas na primeira parte, meu objetivo é focalizar o conceito de leitura. Este enfoque
se justifica pelo titulo da tese e envolve os conceitos de experiéncia e afetamento. Para
tanto, é necessario expor e discutir esses conceitos. Esta parte, composta de dois itens,
dedica-se a discutir — principalmente, mas relacionados a outros — o conceito de
discurso, considerando que discurso de leitor e leitura se constr6i nos documentos que
analiso. Ao conceito de discurso, reitero:

[...] A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um
sistema abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo
monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producéo,
mas pelo fendmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacao ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1992, p. 123, grifos
do autor)

O primeiro momento de anélise é dedicado aos PCNs (Parametros Curriculares
de Lingua Portuguesa) (BRASIL, 1997), base de avaliagdo do SAEB e,
consequentemente, do IDEB. As fontes do documento indicam um conceito de leitura
pautado na perspectiva de Mikhail Bakhtin acerca do carater interativo e ideolégico da
linguagem. Os conceitos de leitura, leitor, texto e aprendizagem se entrelagcam na
compreensdo de que os significados sdo construidos. O discurso apresentado no
documento se baseia em um conjunto de orientagdes que culminam em proposta de
avaliacdo segundo os progressos dos sujeitos.

O segundo momento de analise é concentrado no IDEB, composto pelas
avaliacfes do SAEB e da Prova Brasil. O que se observa ao longo das analises é uma
transicdo do conceito de linguagem para o de leitor competente como foco de discussao.
Assim, de modo contraditorio, as concepc¢des dos PCNs de Lingua Portuguesa ndo sédo
visualizadas nas avaliacOes de leitura em larga escala, o que devia ocorrer. Os conceitos
arrolados no discurso do IDEB baseiam-se na ideia de letramento para sustentar a de
avaliacdo por habilidades e competéncias, reduzidas a uma “Matriz de Referéncia’. A
multiplicidade e complexidade da linguagem cedem lugar aos modos de ler
competentes, em um dado nivel de ensino regular. Questiono a perspectiva em que essa

concepcao se baseia.
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O discurso de competéncias e habilidades se apoia no que eu chamo de
perspectiva adaptativista do PISA, segundo a qual um leitor competente se caracteriza
por ser capaz de adaptar-se para atender as demandas da sociedade, do mercado e do
Estado (talvez mais as do mercado que as dos outros dois). A relacdo entre o que se
avalia no PISA e o que se propde no IDEB revela a busca de adequacéo dos resultados
as necessidades e, ainda, constroi o discurso de pratica de leitura. E com este conceito

que finalizo a discussédo da Parte 11.
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2.1. Os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa e a construcdo de uma

concepcao de linguagem

A leitura, processo distinto da escrita, ocorre porque existe algo a ser lido. E sem
texto ndo haveria leitura. Ler uma obra de arte ndo verbal — musica e artes plasticas, por
exemplo — é diferente da leitura de palavras Apreciar a arte inclui sentidos pessoais e
significados de contexto e da producdo artistica. Na escrita, além desses aspectos,
existem tracos arbitrarios que compdem uma unidade de sentido e apresentam
significados estaveis (BAKHTIN 1992). Para ler a escrita, entdo, é necessaria a
apropriacdo desses tragos arbitrarios. Porém, os tracos em si nada significam.
Necessitam de contextualizacdo e experiéncia do sujeito, de modo que cada trago
arbitrario sustente ideias, modos de dizer, objetivos de dizer. Enfim, um discurso.

Independentemente de qual seja a corrente tedrica de andlise da linguagem e sua
relacdo com a leitura e a escrita, o fato é que a leitura existe porque ha algo a ser lido.
Importa compreender como um determinado modo de entender a escrita e o texto lido
constituem os usos que se faz da leitura e como se entende a importancia do qué se Ié e
como é lido. Para as andlises propostas nesta tese, é preciso compreender as concepgoes
de leitura e, consequentemente, de linguagem que se tornam subjacentes as avaliacGes
de leitura na escola.

O marco de referéncia sdo os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa, que
representam, no cenario educacional brasileiro, entraves e discordancias desde que
foram publicados'®, uma vez que os discursos multiplos que sustentam os PCNs e o
contexto em que esses discursos foram constituidos representam um marco em relacéo a

linguagem e ao modo como ela € ensinada e aprendida:

A publicacdo, o lancamento dos PCN foi realizado em meio a debates
na tentativa de mobilizar o ambiente educacional (convocando
pareceres de pessoas, instituicbes e associagdes sobre versdes do
documento) e de atender a agdes variadas como a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases de Educacdo Nacional (LDB), reforma do ensino

9 A polifonia presente nos PCNs de Lingua Portuguesa marcou a constituicdo dos discursos sobre a
linguagem, de modo que as pesquisas sobre este documento apontam, entre outros problemas, o uso de
ideias de autores sem a devida referéncia, além do esvaziamento de discussdes bakhtinianas sobre a
linguagem e a interlocucdo. Marinho (2003) realiza um estudo no qual aponta a quantidade de notas de
rodapé presentes nos PCNs de Lingua Portuguesa, considerando-as como estratégias enunciativas
contraditdrias, pois traduzem conceitos do campo da ciéncia para sua ‘facilitagdo’ e aproximam aguns
trechos ao discurso académico. O resultado acaba por tornar o documento uma didatizag&o da lingua e seu
ensino.
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médio e profissionalizante, desenvolvimento de equipamentos de
educacdo a distancia, producdo de livros e de materiais didaticos,
sistemas de avaliacdes do ensino fundamental e médio, em nivel
nacional, entre outras. (FERREIRA, 2001, p. 1)

Passadas as divergéncias mais constantes e consolidadas as avaliacfes em larga

escala, os PCNs séo referéncia do Plano de Desenvolvimento da Educagéo:

O ensino da Lingua Portuguesa, de acordo com os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs), deve estar voltado para a funcédo
social da lingua. Esta € 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 mais ativa e
autbnoma possivel.

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 situag¢des de comunicacéo [...] (BRASIL, 2008, p. 19)

Essa defesa do ensino da linguagem em relacdo com o uso social da lingua
encontra suporte no que os PCNs de Lingua Portuguesa entendem por funcéo social da

lingua:

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 & informacgéo, expressa e defende pontos de vista, partilha
ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento. Assim, um
projeto educativo comprometido com a democratizagdo social e
cultural atribui & escola a fungdo e a responsabilidade de garantir a
todos os seus alunos 0 acesso aos saberes linglisticos necessarios para
o exercicio da cidadania, direito inaliendvel de todos. (BRASIL,
1997, p. 21)

A polifonia que se apresenta nos dois trechos acima transcritos trata de uma
concepgdo de democracia, sustentada pela ideia de leitura como possibilidade de
desenvolvimento.  As marcas linguistico-discursivas que remetem a essa concepgao
€ encontrada, primeiro, nos trechos do PDE: ‘funcdo social da lingua’, ‘ingresse no
mundo letrado’, ‘construir seu processo de cidadania’, ‘integrar a sociedade’; em
segundo nos PCNs: ‘plena participacdo social’, ‘democratizacdo social e culturd’,
‘acesso aos saberes’, ‘exercicio da cidadania , ‘direito inalienavel de todos'.

Dessas expressdes que se relacionam diretamente com os discursos de democracia
e cidadania, os objetivos que se traca para os leitores formados pela educacao

escolarizada apresentam, nos dois trechos, ja uma concep¢do de lingua que, na
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concepgdo do PDE é definida pela sua funcdo social, representada pelo dominio de
habilidades; na concep¢do dos PCNs a lingua € meio para a participacdo social. Em
ambos os discursos, a cidadania justifica a aprendizagem e o ensino se faz através do
projeto de cidadania que se constrdi como adequado.

Tanto nos Parametros Curriculares como no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo, a participacdo social se torna um argumento forte para o ensino da Lingua
Portuguesa. A escola, desse ponto de vista, tem como fungdo permitir 0 acesso aos
saberes que se fazem pela linguagem. As concepgdes que sustentam esse discurso dos
PCNs comecgaram a circular no Brasil em meados de 1980, constituindo um marco
historico e social da educacéo escolarizada no pais, representado pela democracia €, no
campo da educacéo, pelos estudos relacionados ao construtivismo.

Os discursos presentes nos PCNs de Lingua Portuguesa se apoiam sobre uma
concepcdo de aprendizagem pautada no construtivismo, na qual a linguagem se
configura a partir das consideragdes de Mikhail Bakhtin. Ainda sob o ponto de vista da
linguagem, a psicolinguistica — representada pelos estudos de Angela Kleiman — se faz
presente, em um conjunto de discursos e vozes que constituem a linguagem sob o ponto
de vista do sujeito. Dessa polifonia, justifica-se o discurso de democracia e cidadania,
que se organizam na juncdo da linguagem, em uma apropriacdo do discurso de
aprendizagem e da funcdo da escola, nos PCNs de Lingua Portuguesa:

Se 0 objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os diferentes
textos com o0s quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho
educativo para que experimentem e aprendam isso na escola.
Principalmente quando os alunos ndo tém contato sisteméatico com
bons materiais de leitura e com adultos leitores, quando né&o
participam de praticas onde ler é indispensavel, a escola deve oferecer
materiais de qualidade, modelos de leitores proficientes e praticas de
leitura eficazes. [...] (BRASIL, 1997, p. 41-42)

Sobre essas questdes, trago novamente as discussdes de Ferreira (2001, p. 2):

A discussdo sobre o ensino de Lingua Portuguesa, nos PCN, como
também nas propostas curriculares estaduais produzidas nos anos 80, é
orientada por fatores de carater social, "externo" a prépria disciplina,
como, por exemplo, a presenca na escola de uma clientela diferente
daquela que veio frequientando os bancos escolares até a década de 60;
a questdo da ordem social assumida a partir da década de 80 ap6s anos
de ditadura; e, pela constatacdo mais uma vez do fracasso da escola no
enfrentamento de problemas relacionados a evasdo, repeténcia e
analfabetismo. No bojo das discussdes um discurso voltado para uma
"pedagogia socioldgica”, cuja vertente dialético-marxista enfoca as
contradicOes da escola democratica, seu desejo de transformacéo e de
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superacdo em busca da emancipacdo das camadas populares da
sociedade.

Na década de 90 do século passado esse discurso se justifica pelas necessidades de
atendimento as medias de desempenho de avaliagdo em larga escala internacionais,
reforcadas pelo discurso da cidadania, que passa a ser definida por parametros
internacionais e 0 conceito de habilidade passa a responder a uma ldgica de
desenvolvimento sdcio econémico, baseada nos desempenhos educacionais medidos por
padrdes que tracam perfis de competéncia- ou seu inverso, a incompeténcia — em
linguagem, especificamente a leitura. A educagdo passa a configurar como meio de
resposta positiva as necessidades econémicas, conforme ja discutido no item primeiro
da Parte | desta tese, quando trouxe as discussdes as pesquisas sobre as avaliagoes.

Por esse motivo tomo como referéncia os PCNs, considerando que eles sdo marco
referencial para a polifonia que marca o discurso de leitura e de leitor, bem como é um
documento utilizado para justificar a concepgdo de competéncia, habilidade e pratica de
leitura.

O fracasso escolar € parte das considerac@es iniciais dos PCNs, tendo em vista 0s
indices brasileiros de repeténcia, que remetem ao ensino e a aprendizagem da leitura e
da escrita e os modos de entender e ensinar o ler e o escrever. A década de 60 € citada
como representativa dos testes de prontiddo, que focavam o ensino nas habilidades
psicomotoras, seguida pela década de 80 e as discussdes sobre como se aprende®®. Os
PCNs compreendem a alfabetizacdo para além da memorizacao, considerando que “[...]
para aprender a ler e a escrever o aluno precisa construir um conhecimento de natureza
conceitual: ele precisa compreender ndo s6 0 que a escrita representa, mas também de
gue forma ela representa graficamente a linguagem.” (BRASIL, 1997, p. 20)

O discurso de aprendizagem da leitura e da escrita encontra respaldo na
democratizagdo do ensino. O conceito de letramento se justifica pelas exigéncias da
cidadania e do conhecimento e uso dos diferentes textos no meio social:

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 de escrita para
tornéa-las significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as atividades
especificas de ler ou escrever. Dessa concep¢do decorre 0
entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, nao existe

20 A referéncia tedrica desses dois pressupostos das décadas de 60 e 80, respectivamente, tratam dos testes
de maturacdo de Lourenco Filho e das publicacbes — principalmente de Emilia Ferreiro — sobre a
psicogénese da lingua escrita.
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grau zero de letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de
alguma forma, de algumas dessas praticas. (BRASIL, 1997, p. 21)

A linguagem se realiza nas praticas sociais posto que é uma forma de acéo
interindividual orientada por uma finalidade especifica. O que significa a linguagem é a
lingua, representada por um sistema de signos — construido social e historicamente — e
que significa, também, mundo e realidade. (BRASIL, 1997). Letramento e alfabetizacao
se complementam para garantir o uso eficaz da linguagem, qual seja: a obtencéo de um
efeito que se pretende com um determinado tipo de texto.

A cadeia de conceitos que se compde em torno da concepg¢do de linguagem dos
PCNs remonta as discussdes de Bakhtin (1992) acerca do carater dialdgico e ideoldgico
da linguagem, que ndo se encerra em palavras e letras, mas se faz e refaz nas relagdes
entre 0s sujeitos histéricos, de modo que:

[...] a palavra penetra literalmente em todas as relacGes entre
individuos, nas relacbes de colaboracdo, nas de base ideolégica, nos
encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relacdes de carater politico,
etc. As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios
ideoldgicos e servem de trama a todas as relagfes sociais em todos 0s
dominios. E portanto claro que a palavra sera sempre o indicador mais
sensivel de todas as transformagGes sociais, mesmo daquelas que
apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda néo
abriram caminho para sistemas ideologicos estruturados e bem
formados [...] A palavra € capaz de registrar as fases transitorias mais
intimas, mais efémeras das mudancas sociais. (BAKHTIN, 1992, p.
41)

Considerar a linguagem numa perspectiva bakhtiniana significa, pois,
compreender a leitura fora do foco tradicional na oralizagdo de palavras ou em tdpicos
gramaticais. O ensino de leitura exige uma abordagem que trate os textos e a leitura nos
contextos em que sdo produzidos de modos especificos, dirigidos a alguém e com certas
finalidades. A reflexdo ndo apenas sobre o que se escreve, mas também sobre as
condi¢Ges em que se escreve, possibilita caracterizar a dimenséo discursiva desse ato,
que pressupde a linguagem em uso no contexto histérico-social, produzindo
significados. Nesses significados se marca o carater ideoldgico e social dos escritos que
circulam pela sociedade. Disso resultam as considera¢fes de que a lingua ndo esta
posta, ja que € constantemente reconstruida pelos sujeitos na interagdo com o outro num
contexto social. As agdes na linguagem alteram 0s sujeitos que estdo envolvidos no

processo de interacdo e essa perspectiva inclui a producéo e a leitura de textos. A
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producéo de textos envolve, assim, a producdo de sentido ao outro. A escrita pressupde
a organizacao do pensamento em funcao do que dizer e como dizer ao leitor.

Essas consideracdes apresentam algumas das questdes centrais na teoria da
enunciacdo de Bakhtin (1992), que, ao contrario da consideracdo da lingua como
abstracdo, adota a perspectiva da relagdo entre linguistico, social, cultural e ideoldgico.
Estes elementos constituem a interagdo verbal, sendo que o enunciado, como produto

das interacdes, é considerado o elemento fundamental da lingua:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condigOes especificas e as finalidades de cada referido campo néo s6
pelo seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseol6gicos e gramaticais da lingua,
mas, acima de tudo, por sua construgdo composicional. (BAKHTIN,
2003, p. 261)

As questdes referentes a enunciacdo e a relacdo interlocutiva pressupdem o
contato com o outro na cultura, dado que por meio desta 0 homem se constitui como
sujeito historico, social e com capacidade de aprendizagem, caracteristica unicamente
humana e humanizadora. A educacdo, nesse contexto, emerge como a possibilidade de
desenvolvimento das qualidades humanas. Essas concepgbes envolvem a necessidade
de considerar a importancia do sentido na leitura, o que implica compreender a
linguagem como producdo humana carregada de sentidos e ideologias, em que a palavra
é a expressdo de comunicacdo social e interagdo social (BAKHTIN, 1992).

Comunicacdo e expressao sociais remetem ao conceito de discurso expresso nos
PCNs de Lingua Portuguesa, relacionado ao conceito de texto (BRASIL, 1997, p. 23):
“O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de textos.
Assim, pode-se afirmar que texto é o produto da atividade discursiva oral ou escrita que
forma um todo significativo e acabado, qualquer que sga sua extensdo. [...]". Texto, no
campo da linguagem, se faz dentro de um género determinado — entendido no
documento a partir das consideractes de Bakhtin (1992), segundo o qual se configuram
em formas relativamente estadveis de enunciados que sdo reconhecidos pelas
semelhancas que apresentam entre si.

Disso se depreende o que significa a concepcéo de texto que se faz na linguagem: a
leitura e a escrita sdo vistas como formas interdependentes na relagéo do sujeito com a

lingua escrita, pois um texto lido se faz, antes, escrito.
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Os PCNs da &rea de Lingua Portuguesa definem nove conceitos que constituem o
que se entende por linguagem e seu ensino: 1) Letramento — produto da participacdo em
praticas sociais envolvendo as linguagens; 2) Linguagem — forma de interacdo
simbolica interindividual orientada por uma finalidade especifica e um processo de
interlocugdo que se realiza nas praticas sociais; 3) Lingua — sistema de signos histérico
e social que possibilita ao homem significar o mundo e a realidade; 4) Produgéo de
linguagem — producdo de discursos; 5) Discurso — Enunciado/texto em praticas sociais e
historicas especificas; 6) Texto — produto da atividade discursiva oral ou escrita que
forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja sua extensdo; 7) Aluno —
sujeito da acdo de aprender e que age sobre o objeto de conhecimento; 8) Professor —
mediador do objeto de conhecimento; 9) Escola — instituicdo que deve ter como objetivo
viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que circulam socialmente,
ensinando-o a produzi-los e a interpreta-los. Do ponto de vista da polifonia sdo muitas as
vozes que compdem os PCNs.

A primeira é a abordagem bakhtiniana e a concepcdo de lingua e linguagem,
considerando as discussdes de Bakhtin (1992; 2003) para os argumentos quanto ao
ensino da Lingua Portuguesa. As marcas linguistico-discursivas que trazem os estudos
bakhtinianos: ‘sistema de signos, producdo de linguagem’, ‘discursos, ‘atividade
discursiva, ndo esclarecem ao interlocutor qual seja a definicéo tedrica dos conceitos.
A nocéo de género ilustra a minha afirmativa:

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios
géneros existentes, por sua vez, constituem formas relativamente
estaveis de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés
elementos: conteudo temético, estilo e construgdo composicional.
Pode-se ainda afirmar que a nocéo de género refere-se a “familias’ de
textos que compartilham algumas caracteristicas comuns, embora
heterogéneas, como visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipo
de suporte comunicativo, extensdo, grau de literalidade, por exemplo,
existindo em nimero quase limitado. (BRASIL, 1997, p. 23)

No trecho acima citado, ap6s a primeira oracdo ha uma nota de rodapé —n. 9 —
que indica o seguinte: “O termo ‘género’ é utilizado agui como proposto por Bakhtin e
desenvolvido por Bronckart e Schnneuwly”. A nocdo de género, assim, remete a
concepcao de enunciado, sem uma definicdo clara do que ele represente no ensino e no
aprendizado da linguagem. A abordagem de género, enunciado e a relagéo entre os dois
é realizada em Estética da criagcdo verbal, de Bakhtin (2003), que dedica mais de

quarenta paginas ao assunto especifico de géneros e enunciados. Ja nos PCNs, esses
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constituem a base para o que se concebe como leitura e escrita, sob o ponto de vista do

letramento:
[...] leitura e escrita sdo praticas complementares, fortemente
relacionadas, que se modificam mutuamente no processo de
letramento — a escrita transforma a fala (a congtituicdo da “fala
letrada’) e a fala influencia a escrita (0 aparecimento de “tracos de
oralidade’ nos textos escritos). Sdo praticas que permitem ao aluno
construir seu conhecimento sobre os diferentes géneros, sobre os
procedimentos mais adequados para Ié-los e escrevé-los e sobre as
circunstancias de uso da escrita. (BRASIL, 1997, p. 40)

As demais vozes que compdem o discurso se relacionam com a primeira, pois da
ideia de lingua bakhtiniana, justifica-se a perspectiva do construtivismo — através das
marcas linguistico-discursivas compostas pelas expressoes ‘pratica ampla de leitura,
‘conhecimento prévio’, ‘interagir com a diversidade de textos, ‘trabalho ativo de
construgdo do significado’. Os usos das expressdes do construtivismo marcam 0s
momentos em que os PCNs discutem a aprendizagem da leitura e da escrita, enquanto
que a nogdo de género marca a nogdo do que seja a area de Lingua Portuguesa e seu
ensino.

O documento ainda aponta que o0 ensino da leitura tem como finalidade formar
leitores e escritores competentes — visto que a escrita depende da leitura de textos
(BRASIL, 1997). A leitura, em si, desloca-se da perspectiva bakhtiniana e transita para
a concepcdo de letramento, que é relacionada a uma concepgdo de pratica. Temos aqui
mais um voz que constitui a polifonia dos PCNs. A interacao social da linguagem cede
lugar a prética de leitura e o processo de leitura, com base nos PCNs remete a formacédo
do leitor competente — que é definida pela formacéo de alguém que compreende o que
I&, sendo leitor competente aquele que utiliza estratégias de leitura para selecionar os
textos que atendem a suas necessidades e, a leitura, acaba definida como trabalho ativo
de construcdo do significado do texto.

Dessa polifonia, o ponto de vista da leitura se desloca para o sujeito, pois a
construcdo ativa de construcdo do significado do texto remete a um leitor que, além
disso, busca algo que j& existe no texto: o seu significado. A teoria sdcio-construtivista
marca a relagdo sujeito e objeto e a palavra ‘construcdo’ marca a funcdo do leitor,
relacionada com a construcdo dos seus conhecimentos. A busca de significado aponta
esse discurso, pois significado remete a um objeto de conhecimento dado, que esta

relacionado com o sujeito. O conceito de sentido ndo se faz presente nesse discurso,
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pois, considerada na perspectiva bakhtiniana — que permeia parte dos PCNs — a leitura
na verdade, seria mais uma busca de sentido que uma construcdo de significado,
considerando que os discursos se apresentam ao interlocutor como um sentido
ideologico, compreendido dentro de um contexto especifico e ndo pelo significado que
definem as palavras, somente (BAKHTIN, 1992).

Nesse aspecto, a Teoria Histérico-Cultural permite algumas discussdes, pois 0 modo
como ela concebe o ensino e a aprendizagem da leitura modifica o enfoque da relagéo
entre a escrita e seus sujeitos para a relacdo dialética sujeito-mediador-objeto. Nessa
relacdo, a aprendizagem se da na interacdo, o que torna necessario compreender o que é
a atividade de estudo e a relevancia dos estudos desse momento especifico do
desenvolvimento humano.

A leitura possibilita o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. A
possibilidade de aprendizagem esta no significado que o sujeito da a sua forma de
comunicagdo, em que 0 processo de apropriagdo da linguagem escrita exige relagoes
entre interlocutores e autores, ou seja, entre sentido e significado, ao contrario de uma
relacdo que se estabelece entre educando e letras. A aprendizagem da linguagem escrita
remete assim ao sentido atribuido a ela, parte fundamental do mundo e da realidade que
envolve as palavras e seus significados. O ato de ler significa a (re)significacdo do
modo como 0 sujeito se apropria do discurso do outro. Assim, as concepgdes de
professor e aluno se reconstroem, ao mesmo tempo em que a aprendizagem —
considerada como um momento de apropriacdo e de humanizacdo — se torna um
elemento complexo e transformador das capacidades humanas, sejam elas cognitivas,

afetivas ou sociais.

Surge dai a ideia de leitura como processo discursivo, que se da na relagdo com
0 outro e a partir da leitura considerada como ensino da linguagem e ndo do sistema
alfabético em si mesmo, em contraposicdo a ideia de leitura como ato mecénico e
individualizado, ou momento de oralizacao.

Nessa perspectiva, o educador, sujeito constituido por saberes historicamente
acumulados, é aquele que esta em condicGes de possibilitar aos educandos a criacdo de
novas necessidades e motivacGes e que, no caso da escrita, se referem a apropriacdo de
um instrumento cultural complexo em situacdes nas quais a leitura se faz necessaria

como forma de comunicacgdo. Esses elementos sublinham a necessidade de um educador
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que considere a aprendizagem como processo em que o educando estd em atividade de
estudo, ou em uma acao que tem como objetivo a mesma motivacdo que a conduziu,
permitindo a apropriacdo dos saberes. Ler significa compreender por uma necessidade
de comunicacéo.

E preciso compreender a aprendizagem como o primeiro elemento para a
discussdo em torno das necessidades tipicamente humanas, bem como o primeiro
argumento para a hipotese de que as condicdes em que se ddo 0s processos de
apropriagéo é que determinam as formas pelas quais os homens se desenvolvem.

Assim, apropriar-se de um discurso durante a leitura é ter a possibilidade de se
apropriar do saber historicamente acumulado num processo que envolve criatividade e
questionamento, visto que a formacdo humana deve ser reflexo de sua humanizacéo,
condicdo fundamental para que o processo formativo ocorra. O homem € criativo
porque interioriza o externo e o modifica, constituindo algo novo, dando significado
aquilo de que se apropria no processo dialético de aprendizagem. Apropriar-se,
aprender e desenvolver-se sdo capacidades tipicamente humanas nesse processo em que
a atividade — considerada como a relacdo que se realiza entre sujeito e objeto mediada
pela comunicacdo — possibilita o desenvolvimento do que se denomina, no enfoque
historico-cultural, de funcbes psiquicas superiores, porque tém origem social e cultural.

Numa concep¢do discursiva da linguagem a questdo ndo € de uma acgdo
pedagogica, mas de uma perspectiva em relacdo a linguagem. Importa a mudanca de
concepcbes e ndo o texto pelo texto na sala de aula. Esses elementos trazem a
necessidade de ndo polarizar a abordagem da lingua e da linguagem em dois momentos
distintos. Importa a compreensdo das formas pelas quais o discurso se constréi e
permite ao sujeito a sua transformacgdo, ao mesmo tempo em que a lingua é por ele
transformada. Uma abordagem de ensino da leitura através de textos ndo visa, dessa
forma, a uma metodologia ou a uma negacao de esforcos de professores alfabetizadores.
A questdo é a concepcao que se possui sobre o ato de ler, que pressupde um autor que
escreve para alguém que Ié. E quem é esse leitor? Que necessidades de leitura ele
possui?

Por isso, a perspectiva do discurso e da producdo de sentidos exige que se
proponha aos educandos situacbes que ultrapassem a pratica de leitura. E a
aprendizagem da leitura na sua dimensdo de uso real, das situa¢des de elaboragéo do

pensamento em funcdo da linguagem, construida e elaborada a partir de necessidades
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humanas de comunicagdo. Tais considera¢des retomam a discusséo sobre letramento e
leitura apresentada no inicio deste esboco tedrico, em que a teoria Historico-Cultural
traz contribuicdes que requerem aprofundamentos e reflexdes sobre o que se avalia em
leitura nas escolas brasileiras.

No que se refere a leitura, a sua apropriacdo passa pela autoconsciéncia do papel
social da linguagem e da sua construcdo segundo necessidades humanas. A importancia
da autoconsciéncia do texto, dessa forma, além de uma questao de controle das a¢des, se
refere a consciéncia politica das necessidades e motivagdes humanas do ato de ler. A
leitura de textos e sua possibilidade — ou ndo — na educacéo escolarizada envolvem, da
perspectiva da teoria historico-cultural, a possibilidade da constituicdo de educandos
como interlocutores e autores, ou seja, a aprendizagem do aspecto discursivo e
interlocutivo da escrita.

Além disso, compreende-se que as possibilidades e necessidades humanas tém
como base as potencialidades do entorno e da cultura apropriada pelo sujeito. Os niveis
de apropriacdo, dessa forma, determinam as motivacbes de cada sujeito e as
possibilidades de criacdo de novas necessidades e motivacdes de aprendizagem. A
linguagem escrita e consequentemente lida, nesse sentido, se constitui no sujeito como
possibilidade de apropriacdo da cultura humana e da comunicagdo como momento de
reelaboragdo do pensamento, em que o sentido se da antes da palavra:

[..] Na realidade, ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra
esta sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico
ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente
reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias ideologicas ou

concernentes a vida. (BAKHTIN, 1992, p. 95, grifos do autor)
Comunicacao, linguagem e pensamento, dessa forma, se entrelagcam na perspectiva
da linguagem escrita constituida nas relagdes sociais e como produto e produtora de
sujeitos que sdo leitores e autores da comunicacdo social, ou dos sentidos que permeiam
a producao e a leitura de um texto. Cabe, nesse sentido, a acdo de ler e ndo a simples
oralizacéo do texto, que, neste caso, se torna “morto”, ou sga, sem sentido, visto ndo
constituir um auténtico exemplo de comunicacdo humana. Mas, nos PCNs de Lingua
Portuguesa, os discursos sao sustentados nas concepgdes de habilidades e competéncias,

que se sobrepdem ao conceito de aprendizagem.
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Os diferentes discursos — bakhtiniano, construtivista, do letramento e da
competéncia leitora — elaboram um conjunto de perspectivas que contradizem as noc¢oes
de sentido quando consideram que a aprendizagem da linguagem escrita € uma
construcdo ativa de significados. A perspectiva das linguagens, no caso dos PCNs, tece
enunciados que servem de base para o refor¢o do discurso de pratica de leitura e de
competéncia leitora, relacionados nas diferentes teorias que dialogam por meio das
estratégias de discurso presentes no documento que analisei.

As estratégias a que me refiro tratam de um conceito de letramento, que decorre de
praticas de leitura e, assim, da construcdo ativa de conhecimentos. Os géneros
discursivos acabam por se tornar a nomenclatura dos tipos de textos que se utiliza na
escola e, os enunciados, o conteudo especifico dos géneros. Tal simplificacdo permite
que as avaliacOes em larga escala tratem dos PCNs como base para a elaboracdo das
denominadas Matrizes de Referéncia, que ‘organizam’ 0s niveis de letramento que um
leitor deve possuir para ser considerado competente.

Parto agora ao segundo item da Parte I, que apresenta a mudanca de foco no
discurso da/sobre a avaliacdo da leitura. Se, antes, os PCNs de Lingua Portuguesa
trataram de um enfoque no ensino e na aprendizagem da lingua, o PDE e o IDEB véo
focalizar a avaliacdo do sujeito, a partir do discurso de leitor competente, que pratica a

leitura.
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2.2. Do enfoque na linguagem ao enfoque no leitor competente: a avaliagdo da

leitura na escola

Quadro 11. Parametros Curriculares Nacionais e as Matrizes de Referéncia.

Fonte: INEP (2009), em . http://provabrasil.inep.gov.br/

O quadro acima relaciona os PCNs as matrizes de referéncia em leitura — que
sdo base para a avaliacdo em larga escala. Esse quadro é parte do Menu do professor,
que analisei no item 2, Parte | desta tese. Chamo a atencdo para o fato de considerar
todas as analises que fiz até 0 momento e de como os discursos se interpenetram, ou, 0s
modos como as marcas linguistico-discursivas utilizam as estratégias de enunciacao
para justificar uma concepcdo. A relacdao entre os PCNs e as Matrizes de Referéncia é
estabelecida através da nocgdo de curriculo, através das marcas linguistico-discursivas:
‘construcdo’, ‘processo continuo’, ‘interdisciplinaridade’, ‘contextos, ‘processo de
aprendizagem’ e, também, a reafirmacéo da teoria das competéncias, com as marcas.
‘competéncias cognitivas', ‘habilidades e aexpressdo ‘* a serem desenvolvidas' .

As analises do primeiro item desta Parte, ndo indicam uma perspectiva clara de
curriculo, mas parametros de ensino da Lingua Portuguesa. O que se elabora sdo 0s

denominados ‘ Objetivos gerais de Lingua Portuguesa para 0 ensino fundamental’:
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Quadro 12. Objetivos gerais de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental

Fonte: BRASIL (1997, p. 33)

Os objetivos tratam da relacdo entre linguagem e participacdo social, indicando
alguns textos — ao longo de cada ciclo de ensino — que possibilitam que os objetivos
tracados sejam alcancados. Os objetivos gerais dos PCNSs, transpostos na Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa sao apresentados em Topicos especificos, com a acao
desejada na construcdo de significados especificos dos textos que compdem a avaliagdo

de leitura em larga escala:



Quadro 13. Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do IDEB

Topico |. Procedimentos de Leitura

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

Topico Il. Implicacoes do Suporte, do Género e/ou Enunciador na Compreensao do Texto

Descritores 4°/5° EF 8°/9° EF
Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso
. D5 D5
(propagandas, quadrinhos, foto etc.).
Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros D9 D12
opico lIl. Relacdo entre Textos
Descritores 4°/5° EF 82/9° EF
Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na
comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em fun- D15 D20
cdo das condicdes em que ele foi produzido e daquelas em
que sera recebido
Reconhecer posicoes distintas entre duas ou mais opinides D21
relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema -
Topico IV. Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto
Descritores 4°/5° EF 8%/9° EF
Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continui- Dz D2
dade de um texto
Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
. D7 D10
constroem a narrativa
Estabelecer relacdo causa/conseqliéncia entre partes e
D8 D11
elementos do texto
Estabelecer relacdes logico-discursivas presentes no texto, D12 D15
marcadas por conjuncgdes, advérbios etc
Identificar a tese de um texto _ D7
Estabelecer relagdo entre a tese e os argumentos ofereci- DS
dos para sustenta-la -
Diferenciar as partes principais das secundarias em um D9

texto

Fonte: PDE: Plano de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (BRASIL, 2008), p. 22-23.
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A Matriz de Referéncia para Lingua Portuguesa do 5° ano/4? série do Ensino
Fundamental revela essa perspectiva, dado que os enfoques sdo aspectos da lingua a
serem avaliados, em lugar da linguagem. Esta afirmativa tem base nos itens de
avaliacdo utilizados nos testes, que constituem um texto com a finalidade de extrair do
sujeito leitor uma informacéo sobre um assunto determinado.

Quanto aos topicos avaliados na Matriz de Referéncia da Prova Brasil e Saeb, ha
sugestdes para melhor desenvolvimento da habilidade avaliada. Dessas sugestdes, ha
trés marcas linguistico-discursivas que reafirmam a avaliacdo de aspectos da lingua em
detrimento da linguagem, atribuindo a leitura uma condigdo de aprendizagem pautada
na denominada pratica de leitura. As trés marcas a que me refiro séo:

- Fazer: em um sentido pratico, como se da o ensino da leitura em uma determinada
habilidade;
- Finalidade: o que se deseja com o fazer;
- Por meio de: o elemento mediador entre o que se faz e a finalidade do fazer.
Para discutir essas marcas, organizo cada Topico em tabelas. A primeira tabela

permite considerar o que se entende por pratica de leitura:

Tabela 4. Sugestéo de desenvolvimento de habilidades para avaliagdo de leitura — Topico |

Sugestdes de desenvolvimento de habilidades —Quadro |

Topico | — Procedimentos Fazer Finalidade Por meio de
de leitura
Descritor 1 — Informac@es | Estratégias de leitura com | Alunos  adquirirem | Textos interessantes/
explicitas no texto géneros diversos familiaridade  com | parte  das  préaticas
temas e assuntos sociais/  textos  de

outras disciplinas

Descritor 3- Inferir sentido | Trabalhar Sentidos de | Aquisicdo de | Atividades de
de palavra ou expressdo palavras e expressdes em | vocabulario (simples | inferéncia de sentido
contextos determinados e elaborado) de vocébulos

Descritor 4- Inferir uma | Atividades com géneros | Estabelecer relagdes | Textos com escrita e
informacdo implicita no | textuais diversificados entre os diferentes | imagem

texto elementos do texto
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Descritor 6- ldentificar o

tema de um texto

Estabelecer relacfes entre

informacdes explicitas e

Fazer inferéncias

textuais e elaborar

Textos informativos

implicitas sintese do texto
Descritor 11 — Distinguir um | Recorrer ~ a  géneros | Compreender Contos, cronicas e
fato da opinido relativa a | textuais variados situacOes criadas | textos argumentativos
esse fato pelos géneros
textuais

Fonte: Elaborado pela autora

Este topico focaliza e define o leitor competente. Os cinco

descritores

estabelecem que ler significa: encontrar informacBes explicitas, inferir sentido de

palavra ou expressdo, inferir informacdo implicita, identificar tema e realizar distingcdo

entre fato e opinido acerca desse fato. No campo do fazer, todos os descritores indicam

um ensino que considere a variedade de géneros textuais, com a finalidade de que o

educando adquira a competéncia de responder ao que se propde nos descritores. Quanto

aos modos, o texto sempre aparece como o mediador das situacdes de pratica de leitura,

traduzindo a ideia de que esta, se for diversificada em termos de funcéo e finalidade dos

textos, garante ao sujeito a aprendizagem da leitura. Em outras palavras, um leitor

competente é capaz de evidenciar suas habilidades em situacGes de leitura diferentes.

Tal concepcdo é reafirmada no Tépico Il:

Tabela 5. Sugestéo de desenvolvimento de habilidades para avaliacéo de leitura — Topico Il

Sugestdes de desenvolvimento de habilidades —Quadro Il

Topico Il — Implicagbes do Fazer Finalidade Por meio de
suporte, género  elou

enunciador na

compreenséo do texto

Descritor 5 — Interpretar | Levar a sala uma | Integracdo de | Pecas publicitarias,
texto com auxilio de material | variedade de textos do | mdltiplas linguagens | charges, gréficos,

gréafico diverso

(propagandas,  quadrinhos,

fotos, entre outros)

género avaliado

como forma de
expressdo de ideias e

sentimentos

mapas e tabelas

Descritor 9 — ldentificar a

Trabalho de textos de

Diferenca entre

Noticias, avisos,
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finalidade de textos de | géneros variados relatar uma | anuncios,
diferentes géneros informacdo (assunto) | artigos
ou informar algo
(finalidade)

cartas,

Fonte: Elaborado pela autora

O segundo quadro aborda o tépico relativo aos diferentes suportes, géneros e
enunciadores dos textos. Novamente, o fazer indica a variedade de textos, a finalidade é
o leitor competente e 0 meio de ensino sdo 0s proprios textos. Mas qual 0 espaco
ocupado pelo sujeito nesse conjunto de descritores? As acOes e as proposi¢oes remetem
a busca de elementos constitutivos do discurso para o sujeito do discurso ou para o
interlocutor? Reporto-me a Mikhail Bakhtin para essa questao:

[...] o locutor serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas
concretas (pra o locutor, a construcdo da lingua estd orientada no
sentido da enunciacdo da fala). Trata-se, para ele, de utilizar as
formas normativas (admitamos, por enquanto, a legitimidade destas)
num dado contexto concreto. Para ele, o centro da gravidade da
lingua ndo reside na conformidade a norma da forma utilizada, mas
na nova significacdo que essa forma adquire no contexto. O que
importa ndo é o aspecto da forma linguistica que, em qualquer caso
em que esta é utilizada, mas permanece sempre idéntico. Nao; para o
locutor o que importa é aquilo que permite que a forma linguistica
figure num dado contexto, aquilo que a torna um signo adequado as
condi¢bes de uma situagdo concreta dada. Para o locutor, a forma
linguistica ndo tem importancia enquanto sinal estavel e sempre igual
a si mesmo, mas somente enquanto signo sempre variavel e flexivel.
Este é o ponto de vista do locutor. (BAKHTIN, 1992, p. 92-93)

Uma abordagem de compreensdo de texto que se constitui em um fazer pautado
nas variedades de géneros dimensiona a compreensdo em segundo plano, uma vez que
importa a captacdo das informagdes, reconhecidas quando as habilidades trabalhadas
tratam de um modo de ler que se define pelas medicGes pontuais que um descritor €
capaz de avaliar. O espaco da compreensdo destitui, nesse contexto, o que seja a leitura.
Este ponto é adequado para introduzir parte da nogdo de experiéncia e leitura. Nas
palavras —novamente — de Bakhtin (1992, p. 123),

[...] o ato da fala impresso constitui igualmente um elemento da
comunicacao verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de
dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa,
para ser estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do

discurso interior, sem contar as reagdes impressas, institucionalizadas,
gue se encontram nas diferentes esferas da comunicacao verbal [...] o
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discurso escrito é de certa maneira parte integrante de uma discussao
ideologica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e objecGes potenciais, procura apoio,
etc.

Busco elaborar essas consideracfes na analise do Quadro Ill, sobre a relacdo entre

textos:

Tabela 6. Sugestdo de desenvolvimento de habilidades para avalia¢do de leitura — Topico Il

Sugestdes de desenvolvimento de habilidades — Quadro 11

Topico 111 —Relagéo entre Fazer Finalidade Por meio de

textos

Descritor 15- Reconhecer | Proporcionar leitura de | Despertar Jornais,
diferentes formas de tratar | textos diversos | consciéncia de que | Internet,
uma informacéo na | relacionados ao mesmo | hd varios géneros de | campanhas
comparacdo de textos que | tema e contendo ideias | textos/ condi¢es de | publicitarias
tratam do mesmo tema, em | diferentes/ producdo | producéo, recepcao e
funcdo das condicbes em que | textual circulagédo dos textos

ele foi produzido

Fonte: Elaborado pela autora

O Topico Il evidencia mais um aspecto delicado: se cada texto em sua
especificidade é mediador da aprendizagem de leitura, a abordagem de dois textos e
suas relacdes € uma contradicdo, ja que propGe o trabalho simultaneo com diferentes
mediadores de diferentes formas de tratamento de informacéo. O eixo de mediacao,
nesse caso especifico, permitiria inferir que se trata — no minimo — dos elementos que
compdem essa relacao.

Tem-se, ainda, a finalidade de despertar a consciéncia sobre a diversidade
textual. Se a consciéncia humana se faz coletiva, o0 modo de avaliar a habilidade
desejada trata de um grau de complexidade que exige a compreensdo das caracteristicas
ideoldgicas da linguagem. Essas caracteristicas correspondem ao que Bakhtin (1992)
considera como dialogismo, isto &, a lingua como fendmeno sécio-historico da interacdo
verbal. Essa relacdo complexa envolve discursos diferenciados, em lugares especificos,
com intencBes e uma consciéncia coletiva que exige do sujeito que Ié a reelaboracéo de
seu pensamento. Considero que avaliar essa habilidade exige textos que agreguem

complexidade e tratem do que € o0 aspecto essencial do discurso, pois uma avaliacdo de
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relagOes entre dois textos requer, minimamente, que o educando seja — intencionalmente
—exigido em compreender 0 que seja o carater dialogico da lingua.

Quando exijo do sujeito leitor uma posicdo em relacdo a determinado discurso —
no caso especifico do Topico Ill, através da insercdo de dois textos — postulo uma
condicgéo de escolha, decisdo. Esse processo requer alguma experiéncia de leitura, que
se faca ndo somente pela prética. A préatica é social, porém a leitura ndo se faz nesse
sentido. O que se exige do leitor nesse Topico € uma perspectiva que ultrapassa 0s
limites da informac&o. Os Tdpicos anteriores exigiam informacdes pontuais. Retomando
o documento (BRASIL, 2008), a relacdo exigida entre os textos é exposta, do ponto de

vista das habilidades, do seguinte modo:

Por meio de itens associados a este descritor, pode-se avaliar a
habilidade de o aluno reconhecer as diferencas entre os textos que
tratam do mesmo assunto, em funcdo do leitor-alvo, da ideologia, da
época em que foi produzido e das suas intencdes comunicativas. Por
exemplo, historinhas infantis satirizadas em historias em quadrinhos
ou poesias classicas utilizadas como recurso para analises criticas de
problemas do cotidiano.

Essa habilidade é avaliada por meio da leitura de dois ou mais textos,
de mesmo género ou de géneros diferentes, tendo em comum o
mesmo tema, para 0s quais € solicitado o reconhecimento das formas
distintas de linguagem. (BRASIL, 2008, p. 39)

Nas afirmativas acima, os conceitos de ideologia, leitor-alvo e intengcbes
comunicativas sdo explicitados, permitindo inferir que os textos utilizados terdo como
caracteristica essa complexidade de abordagem e véo exigir que o sujeito que Ié se
posicione diante do discurso. Sua escolha de resposta ao descritor revelaria um grau de

complexidade de leitura:
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Quadro 14. Enunciado para resposta de descritor de leitura.

Fonte: Brasil (2008, p. 40).

Segue-se a exposicdo dos textos, alternativas e percentual de respostas as

alternativas:

Quadro 15. Percentual de respostas as alternativas.

Fonte: Brasil (2008, p. 40).

O documento trata a informacéo percentual como um indicativo de que menos
da metade dos educandos avaliados acertaram o item, que exigia transposi¢do entre
mundo real e mundo imaginario. Conclui que os educandos ndo estavam familiarizados

com a organizagdo do segundo texto ou com o género textual em si. Destaca-se também
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a inferéncia de que os demais dispersaram suas respostas entre os limites das
informacdes do mundo real e do imaginario.

As consideragdes desse Topico merecem um olhar atento, que leve em conta, em
primeiro lugar, a complexidade exigida na avaliacdo da habilidade; em segundo, 0s
textos escolhidos; em terceiro, a superficialidade da abordagem textual realizada na
avaliacdo do item. A questdo em foco ndo traz elementos que auxiliem o leitor no
entendimento do que se deseja quanto aos textos. N&o sdo dadas fontes e, assim, ndo
existem pistas do lugar do qual o texto “fala’. Informagdes tém como funcéo dar pistas
ao leitor, agregando ao contetdo do texto uma unidade de compreensdo. Sylvia Orthof é
autora conhecida no universo da literatura infantil, mas, sem essa informacdo ndo se
pode garantir que seu texto serd reconhecido e lido como literatura. Em relacdo ao
convite “do mundo real”, curiosamente, procurando por seu endereco na internet, néo
foi encontrado registro de sua existéncia no territorio brasileiro.

Um texto que se faca texto possui um contexto, um discurso, ou, com base no
PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), base de avaliagdo da leitura do PDE:

Produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer
alguma coisa para alguém. De uma determinada forma, num
determinado contexto historico. Isso significa que as escolhas feitas ao
dizer, ao produzir um discurso, ndo sdo aleatdrias — ainda que possam
ser inconscientes —, mas decorrentes das condi¢fes em que o discurso
é realizado. [...] (BRASIL, 1997, p. 22)

A inexisténcia do endereco no primeiro convite, por si sd, desconstroi o que se
propfe no item avaliado, pois se 0 mundo imaginario € de fantasias e lugares que se
desconhecem na vida real, porque inexistem, entdo ndo importa 0 nome de quem
convida e a semelhanca com um endereco da vida real; esse convite sé se justifica pela
avaliagéo.

A superficialidade com que os textos séo tratados, considerando a analise acima,
exige do leitor apenas uma leitura pontual, do texto como um fim em si mesmo, como
se ele fosse a traducdo de um conjunto de modos de fazer a leitura. Ndo importa, desse
modo, o texto que se |€, importa 0 modo como se pratica a leitura, avaliada em um
aspecto que se diz complexo e que, em sua materializacdo, reafirma uma relagéo

transparente e direta entre texto e leitor.

21 O endereco foi inserido em diversos sites de busca, inclusive o renomado Google Maps. Ha indicacdes
de enderecos similares, mas néo registro do mesmo endereco indicado no convite “verdadeiro”.
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Nesse modo de avaliar vejo uma concepcdo de leitura que limita as
aprendizagens que o sujeito leitor é capaz de apropriar. A leitura, na perspectiva do
Tépico 1ll, é feita pela informacdo do texto, que tem um determinado tipo de
tratamento, em que o leitor apreende ou ndo o0 que se deseja. As hipoteses no momento
da leitura ndo sdo necessarias, uma vez que as alternativas tornam objetiva a relagcdo
leitor-texto-informacao.

Se consideradas as exigéncias anunciadas no item de avaliacdo, a perspectiva de
leitura se constituiria — no ponto de vista que defendo com mais profundidade na Parte
Il desta tese — de modo que a sequéncia (ndo linear) de leitura se faria em: texto 1 —
texto 2 — ideologias/discursos — leitor-leitura — experiéncia — sentido. Essa sequéncia
prevé dois textos que materializam um conjunto de discursos e que, através do olhar do
leitor, indicam algo que, dito para alguém e, segundo uma intencionalidade, exigem
uma leitura que se fagca em experiéncia; esse processo exige um outro que, apés a
experiéncia de leitura, seja um terceiro olhar sobre os textos, ou um outro pensamento
do leitor que, em sua consciéncia social, é capaz de mediar no pensamento o0 que se
entende através dos discursos e, sendo o leitor portador de uma experiéncia de leitura,
tem algo a expressar em funcdo do que foi lido. A leitura gera algo novo, que néo
existia antes da experiéncia de leitura. E, mesmo que ja exista no campo da pratica
social, ndo existia antes para o sujeito leitor. Somente quem se fez e refez 0 seu
contexto na experiéncia da leitura é capaz de traduzir a relacdo que estabeleceu entre si

e o lido. Esse campo ultrapassa a hogao de pratica de leitura.

Tabela 7. Sugestdo de desenvolvimento de habilidades para avaliacdo de leitura — Topico IV

Sugestdes de desenvolvimento de habilidades — Quadro 1V

Topico IV — Coeréncia e Fazer Finalidade Por meio de

C0esdo no processamento

do texto

Descritor  2-  Estabelecer | Trabalhar a referéncia | Reiterar termos | Textos  verbais de
relacBes entre partes de um | pessoal  (pronomes e | sinbnimos ou | géneros variados
texto, identificando | coesdo textual) palavras de um

repeticdes ou substituicdes mesmo campo

que contribuem para a semantico
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continuidade de um texto

Descritor 7- Identificar o
conflito gerador do enredo e
0s elementos que constroem

a narrativa

Partir de textos simples

para 0s mais complexos

Explicitacéo de
inicio, meio e fim

das narrativas

Textos  simples e

complexos

Descritor 8 — Estabelecer a
relacdo causa/conseqiiéncia
entre partes e elementos do

texto

Textos verbais de géneros

variados

Trabalhar relacfes de

causa e consequéncia

Noticias de jornais

Descritor 12 — Estabelecer
relagbes logico-discursivas
presentes no texto, marcadas
por conjuncdes, advérbios

etc.

Textos de géneros

variados

Trabalhar as relacGes

I6gico-discursivas

Textos argumentativos

e informativos

Fonte: Elaborado pela autora.

As concepcOes basicas do Tdpico IV focalizam coesdo e coeréncia textuais,

abordando os campos especificos da lingua e das marcas linguisticas que compdem o

que se denomina no Topico de relacdo I6gico-discursiva. Considerando as bases em que

o IDEB afirma elaborar as matrizes de referéncia e, consequentemente, os topicos de

avaliagéo:

[...] aemocdo, o juizo de valor, a expressao sao estranhos a palavra da
lingua e surgem unicamente no processo do seu emprego vivo em um
enunciado concreto. Em si mesmo, o significado de uma palavra (sem
referéncia a realidade concreta) é extra-emocional. Ha palavras que
significam especialmente emocles, juizos de valor: “degria’,
“sofrimento”, “belo”, “adegre’, “triste’, etc. mas também esses
significados sdo igualmente neutros como todos os demais. O colorido
expressivo sé se obtém no enunciado, e esse colorido independe do
significado de tais palavras, isoladamente tomado de forma abstrata;
por exemplo: “Neste momento, qualquer alegria € apenas amargura
paramim” —aqui apalavra“aegria’ recebe entonacdo expressiva, por
assim dizer, a despeito do seu significado. (BAKHTIN, 2003, p.
292, grifo do autor)

As relaces entre enunciado, significado e palavra a que Bakhtin (2003) se refere

deslocam a questéo de coesédo e coeréncia para o campo do sentido global do texto. A

unidade que se avalia no Tdpico IV trata de significados, quando a busca de sentido é
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que caracteriza o enunciado. A busca de coesdo e coeréncia textuais por significados
ndo garante um processo de leitura. Garante, ao contrario, a pratica de leitura e, assim,
justifica o discurso de mobilizacdo de competéncias e habilidades pelo sujeito leitor
(competente). O Tdpico V, nesse aspecto, considero ainda mais problematico, pois trata

justamente de ‘ efeitos de sentido’:

Tabela 8. Sugestao de desenvolvimento de habilidades para avaliacdo de leitura — Tdpico V

Sugestdes de desenvolvimento de habilidades —Quadro V

Topico V —Relages entre Fazer Finalidade Por meio de

recursos expressivos €

efeitos de sentido

Descritor 13- Identificar | Contato com textos que | Perceber e analisar | Propagandas,

efeitos de ironia ou humor | utilizem recursos | os efeitos de sentido | reportagens,

em textos variados expressivos recorrentes no texto quadrinhos e anedotas

Descritor 14 — Identificar o | Orientar o0s alunos ao | Perceber e analisar a | Textos publicitarios e

efeito de sentido decorrente | longo do processo de | fungdo dos sinais | poemas
do uso de pontuacdo e de | leitura como elementos
outras notacoes significativos  para

construcdo de sentido

Fonte: Elaborado pela autora.

O Topico V serd analisado em partes. Na terceira parte desta tese ele também
sera discutido, porém com énfase nas questbes do sentido e do significado Neste
momento, importa 0 que seja relativo a divergéncia entre pratica e experiéncia de
leitura. Nota-se que o “sentido” ao qual se referem as sugestdes € dado no texto em si e
nos sinais de pontuacdo e as finalidades consistem na percepcdo desses elementos.
Assim, o item que trata do sentido do texto tem como base o enfoque em um aspecto da
linguagem, qual seja, o das unidades de sentido que comp&em o texto. A concepcdo de
unidade trata apenas do texto, ndo da relacéo entre sujeito leitor e texto lido, na acepcao
do significado como foco de avaliag&o.

O Topico VI é ainda mais problematico do ponto de vista das relacGes entre leitor e
leitura, pois trata das marcas linguisticas e de como elas evidenciam locutor e

interlocutor no texto:




Tabela 9. Sugestao de desenvolvimento de habilidades para avaliacdo de leitura — Tépico VI

103

Sugestdes de desenvolvimento de habilidades —Quadro VI

Topico VI —Variagédo Fazer

linguistica

Finalidade

Por meio de

Descritor 10 — Identificar as | Selecionar textos que

Desenvolver

Tirinhas (em especial

marcas  linguisticas  que | evidenciem eventos de | habilidade de | de  Chico  Bento),
evidenciam o locutor e o | letramento reconhecer e | quadrinhos, diarios e
interlocutor de um texto identificar as marcas | narrativas.

linguisticas

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro VI ndo difere muito do V, dando énfase nas unidades de sentido que
compdem o0s textos, como se pode ver na expressao “marcas linguisticas’, que
remontam a aspectos do significado do texto e ndo & relagédo sentido e significado, pois
indica um conceito de pratica de leitura. A marca de interlocutor e locutor em um texto
acaba por ser definida pelas ‘tirinhas’ dos quadrinhos, os diarios e as narrativas. A
especificidade dos textos indicados ndo justificam como locutor e interlocutor se
relacionam nos textos. Além disso, o ‘fazer’ deste tOpico relaciona essas marcas aos
‘eventos de letramento’, expressao ndo especificada no trabalho docente com as marcas
linguisticas.

A caracteristica comum dos Tépicos é a de esvaziamento de conceitos e
desconsideracdo da perspectiva de sentido na avaliacdo de leitura, pois sdo nomeadas as
acOes de preparacdo dos estudantes para as avaliacdes de leitura sem uma discusséo
coerente acerca da avaliagdo e dos conceitos de linguagem que justifiguem os modos de
abordagem dos textos em sala de aula.

Para a discussdo dessa problematica tomo como referéncia o capitulo 3 do livro
Educacéo escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski, de Duarte (2007). Esse
capitulo faz consideracGes em que me apoiei ao longo de minha analise, apresentando
as razoes pelas quais a nocdo de pratica de leitura esvazia o processo complexo da
leitura.

Tendo como hipotese que a escola é mediadora entre cotidiano e ndo cotidiano,
Duarte se apoia em Demerval Saviani para elaborar relages entre a pratica pedagdgica
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e a préatica social — em seus pontos de chegada e de partida. A prética pedagogica se
postula em um campo denominado trabalho educativo. O que propde Duarte é a relacao
entre o conceito de trabalho educativo de Saviani e o de trabalho de Agnes Heller, que
inclui as dimensdes cotidiana e ndo-cotidiana.

A concepgao de escola mediadora envolve o que considero uma das vertentes da
aprendizagem para o sujeito. O pensamento se faz como mediag¢do que envolve o social
e 0 que é proprio ao sujeito. Inserindo os dois eixos, a escola mediadora possibilita um
percurso que se faz do social ao pessoal e deste para as funcdes de reelaboracdo e
criagdo de uma situacdo que se faz nova a quem aprende e a0 meio em que o
aprendizado ocorreu.

O trabalho educativo de que fala Duarte (2007) é aquele que, de forma direta e
intencional, deseja produzir em cada individuo a humanidade produzida pelo homem.
Importa a escola, entdo, saber dos elementos culturais a serem apropriados e as formas
pelas quais a apropria¢do ocorrera.

Heller (2008) compreende a categoria trabalho como a relagéo entre cotidiano e
ndo-cotidiano ou entre atividades da vida cotidiana e objetivacdo genérica. Os aspectos
da vida cotidiana envolvem o0s conhecimentos adquiridos de um conjunto de
capacidades da vida social; os aspectos da vida ndo-cotidiana se referem aos
conhecimentos cientificos, que pertencem ao campo genérico.

Depreende-se desses conceitos o lugar que a escola ocupa, destinado a formacao
que exceda o convivio social, pois a sociedade necessita de uma educacdo que se faca
intencional e direta. Desse modo, o lugar da educacdo formal é o do nédo-cotidiano.
Neste ponto da discussdo abordo o que considero a inadequacgdo do conceito de préatica
de leitura.

Uma educacdo formal que faca a mediagédo entre o cotidiano e o conhecimento
cientifico oferece aos educandos um conjunto de constituicbes humanas que foram
criadas e recriadas, entre elas a linguagem escrita. Considerando essa linguagem como
elemento qualitativamente transformador do pensamento individual e das praticas
sociais, como poderia a escola ensinar as praticas de leitura? Retomando as analises das
funcles atribuidas ao texto na avaliacdo de leitura do Saeb (BRASIL, 2008), como pode
0 texto mediar a apropriacdo da linguagem escrita atraves de sua pratica quando, no
meio social, as praticas de leitura garantem, conforme aponta Soares (2010) niveis de

letramento? A funcédo da educacédo formal, entdo, se postula em que lugar e, ainda, qual
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0 lugar que ocupa o educando? Em que esfera o seu pensamento e sua consciéncia
social agregam as denominadas praticas de leitura?

Nos documentos sobre as avaliacdes, a funcdo da educacdo formal é fazer o
sujeito leitor mobilizar suas competéncias, evidenciadas através de habilidades. O outro
como mediagdo que atua nas aprendizagens ndo se mostra de forma clara. Por vezes o
texto se torna o outro e o educando também, mas o outro leitor. Com outro leitor me
refiro aquele que, dotado de suas habilidades, trata as informacdes de um determinado
texto e é capaz de pontuar aspectos importantes que constituem um texto sob a otica do
avaliador de leitura. A nogéo de totalidade, do meu ponto de vista, ndo se faz presente.
Importam as partes que formam os modos de ler do sujeito.

Com base nas consideracbes de Duarte (2007) e na discussdo desta tese,
denomino de mobilizagdo no momento da leitura, que corresponde a um conjunto
complexo constituido por pensamento, palavra, discurso, texto, consciéncia social,
apropriacdo, educacdo formal e experiéncia. Todos esses elementos, em constante
transformacéo e que se relacionam de modo singular em cada sujeito, elaboram a nogéo
de outro; o outro pode ser observado em todos eles, exceto na experiéncia de leitura,
que depende das necessidades e motivacdes da leitura e do que busca o leitor individual.

Recorro as considerac@es de Saviani (2007) quanto ao que se propde no PDE:

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB) foi criado
pelo MEC a partir de estudos elaborados pelo INEP para avaliar o
nivel de aprendizagem dos alunos. Tomando como parametros o
rendimento dos alunos (pontuagdo em exames padronizados obtida no
final das 4% e 8% séries do ensino fundamental e 3% do ensino médio)
nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica e os indicadores de
fluxos (taxas de promocao, repeténcia e evasao escolar), construiu-se
uma escala de 0 a 10. Aplicado esse instrumento aos alunos em 2005,
chegou-se ao indice médio 3,8. A luz dessa constatacdo, foram
estabelecidas metas progressivas de melhoria desse indice, prevendo-
se atingir em 2022, a média de 6,0, indice obtido pelos paises da
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE)[...]- (SAVIANI, 2007, p.1235)

Saviani (2007) questiona o PDE como Plano de Educacdo ou Programa de
Metas. Esse questionamento é pertinente, principalmente quando apoiado no que se
deseja avaliar e quais aspectos de avaliacdo séo privilegiados. Para compreendé-lo,
deve-se considerar os aspectos a que se referem as analises de Saviani (2007) e de que

forma as avaliagdes se sobrepdem, na atualidade, as formas de conceber a linguagem

como fundante da aprendizagem e do desenvolvimento humanos. Note-se que as
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abordagens e os enfoques apresentam inversdo nos discursos. Os argumentos utilizados
para justificar os discursos poderiam apontar para o fato de o PCN tratar
especificamente do ensino de Lingua Portuguesa e do PDE tratar de um enfoque na
avaliacdo. Desconstruo esse possivel argumento com a seguinte proposicdo: uma
avaliacdo que se faca dentro de um discurso de lingua como funcdo social e que se
constitui com base em um parametro nacional, ao definir o que é avaliado se propde a
desvelar o que se entende por lingua e por funcdo social. Se os homens tém por
necessidade a lingua como forma de comunicagcdo, como poderia um educando ser
avaliado de modo adequado a uma sociedade, com enfoque na construgdo de
significados? Ou, questionando de outro modo: como as avaliagdes limitam as ac¢des do
leitor sendo a linguagem criagcdo humana e humanizadora?

A ultima questdo € possivelmente dubia, pois um educando que se faca aprendiz
através de uma perspectiva social da lingua pode aprender para o acesso a ela e aos
modos de comunicar ou a uma sociedade que possui padrdes de integracdo. O problema
que surge dai reside na polaridade entre lingua e social, pois 0 que esta implicado numa
afirmativa de adequacdo é a utilizacdo de um discurso de lingua presente no PCN que
pode ndo ir ao encontro do que se objetiva com uma avaliacdo de leitura na escola.

Um dos trechos do texto do PDE que se destacam é o que envolve a concepgéo
de desenvolvimento de capacidades. “Dai a importéncia de promover-se o0
desenvolvimento, no aluno, da capacidade de produzir e compreender textos dos mais
diversos géneros e, em diferentes situacdes comunicativas, tanto na modalidade escrita
quanto na modalidade oral.” (BRASIL, 2008, p. 19). As consideracdes sobre o
desenvolvimento apontadas no documento pautam-se no texto, pois se 0 escrito é
producdo humana, cabe questionar se o texto se desenvolve no sujeito ou é aprendido
por ele.

Outro item do documento, “Prova Brasil e o Direito ao Aprendizado” (BRASIL,
2008, p. 6-11) discute o direito a educacao e 0 acesso a escola que, desde a Constituicdo
de 1988, transforma-se em direito a aprendizagem. A concep¢do de aprendizado é
tratada a partir do autor Anténio N6voa, considerando aprender como tudo aquilo que

liberta e integra o individuo em um espaco de cultura e de sentidos e, ainda, promove a
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aquisicdo de conhecimentos®. Considero essa nocdo insuficiente, ja que se detém no
direito de acesso aos bens culturais, historicos e sociais, mas ndo define o processo de
aprendizagem, ou seja, ndo ha a elaboracdo do que seja aprender do ponto de vista da
complexidade dos processos cognitivos. Nota-se, novamente, um esvaziamento de
conceitos e de explicitacdo de processos. Nao ha mencéo a como o sujeito aprende, mas
um conjunto de elaboracdes acerca do que ¢ medido na avaliacdo em leitura. O discurso
de aprender se faz na justificativa da medicdo das competéncias leitoras e por que as
escalas dessas medigdes sdo necessarias.

Quanto ao PDE, uma leitura atenta indica inversdo de percurso, na qual o sujeito
responde a um problema da situacdo, ou, na minha compreensdo, as situacfes trazem
modos determinados de ler em lugar de um sujeito que busca nas situagdes resposta aos
seus problemas. Ocorre nessa perspectiva o que denomino de mobilizagdo, conforme é
possivel notar na afirmativa do que seja um leitor competente:

Para a elaboracédo dos itens do Saeb e da Prova Brasil, buscou-se uma
associagdo entre os conteldos da aprendizagem e as competéncias
utilizadas no processo de construgdo do conhecimento.

No documento “Saeb 2001: Novas Perspectivas’ (2002), define-se
competéncia, na perspectiva de Perrenoud, como sendo a “capacidade
de agir eficazmente em um determinado tipo de situacéo, apoiando-se
em conhecimento, mas sem se limitar aeles’.

Para enfrentar uma situacdo, geralmente, colocam-se em agao varios
recursos cognitivos [...]

Assim, as competéncias cognitivas podem ser entendidas como as
diferentes modalidades estruturais da inteligéncia que compreendem
determinadas operacOes que o sujeito utiliza para estabelecer relacdes

com e entre 0s objetos fisicos, conceitos, situacdes, fendbmenos e
pessoas. (BRASIL, 2008, p. 17-8)

Assim, por mobilizagdo compreendo um conjunto de ac¢des do sujeito leitor que
responde a problemas de uma situacdo, categoria esta que se coloca no lugar do que
chamo de acdo. A acdo abrange a mobilizacdo, pois quando o sujeito age na busca de
uma necessidade de compreensdo, mobiliza seus conhecimentos e Sseus processos
cognitivos relativos a linguagem escrita, voltando-os para a apropriacdo de respostas
numa busca pessoal que possibilita a resposta a questdes feitas em contextos e situacoes

especificas.

22 Antonio Névoa, educador portugués, discute a formacéo docente e o desenvolvimento da metodologia
de ensino, com foco na formacéo continuada. Entre suas publicacdes, destacam-se: NOvoa (1995a; 1995b;
1997).
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Na perspectiva do PDE, a base de mobilizacdo trata de uma adequacdo do
sujeito a situacdes de leitura que exigem um processo menos complexo, qual seja, o de
responder a questdes de uma determinada situacdo. A acdo do sujeito se da com base
em um modo ja definido de compreender a leitura e 0os modos de ler, justificado pelo
discurso de pratica de leitura, que analisei através das propostas quanto aos Tdpicos
avaliados em leitura. Tal concepgédo justifica as ideias de uma escola que ensine
educandos que serdo capazes de adequar a linguagem escrita € 0S Seus USOS as
necessidades sociais. Importam, assim, 0s conteldos que se voltam para uma
necessidade externa ao sujeito, criando uma nocdo de curriculo que, na verdade,
justifica uma ideia de adaptagéo do sujeito aos modos de ler das Matrizes de Referéncia.

Essa relacdo supfe que conteudos e competéncias sdo parte de um processo que
se denomina de construcdo do conhecimento; para que o conhecimento seja construido,
0s contetdos ndo sdo suficientes, mas dependem de um processo que se utiliza de
competéncias. O conceito de competéncia é explicitado como capacidade de agir de
forma eficaz em um tipo de situacdo, apoiando-se em conhecimentos, porém sem se
limitar a esses conhecimentos. Para além das competéncias, 0 documento trata também
das competéncias cognitivas, que ampliam a ideia de acdo eficaz em determinada
situacdo, ja que correspondem a um campo da inteligéncia composto de operacoes
utilizadas pelo sujeito em determinadas situacdes.

O norte das abordagens transpde as discussdes e as concepcdes de leitura para a
avaliacdo do Saeb, da Prova Brasil e do PISA, que também se apoia no conceito de
letramento, acompanhado do discurso das competéncias e habilidades. Por essa razao,
trato agora dos discursos do PISA, que elucidam os conceitos de competéncia,
habilidade e letramento, vinculados ao discurso de adaptacdo. O IDEB reafirma sua
posicdo de intermédio para a preparacdo dos estudantes para o desempenho desejado
nas avaliacdes externas. Chego, novamente, a alternancia dos sujeitos do discurso, pois
0 IDEB passaa‘faar’ pelo PISA, arepresentar suas metas internacionais para o Brasil.

Na primeira parte deste texto, discuti brevemente o PISA, que, de modo geral,
sustenta uma concepcdo de leitura pautada no conceito de letramento. Agora, cabe
analisar 0s outros conceitos dessa avaliacdo que justificam a perspectiva do letramento,
a fim de que indiquem o lugar que é dado a leitura no PISA.

Os marcos referenciais em que se baseia o PISA indicam, conforme ja explicitado,

uma concepcdo de aprendizagem dinamica. Conhecimento e habilidade sdo adquiridos
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continuamente, de modo que a adaptacdo serd bem sucedida no mundo que se

transforma quando o sujeito € capaz de organizar e gerir 0 seu aprendizado. Desse

conjunto de concepcdes decorre o conceito de letramento:
O termo “letramento” pretende refletir a amplitude dos conhecimentos e
competéncias que estdo sendo avaliados. O PISA procura ir além do
conhecimento escolar, examinando a capacidade dos alunos de analisar,
raciocinar e refletir ativamente sobre seus conhecimentos e
experiéncias, enfocando competéncias que serdo relevantes para suas
vidas futuras, na solucéo de problemas do dia-a-dia. (INEP, 2011a)

O letramento se torna um elemento polifonico, que ‘bebe’ das fontes da teoria
das competéncias — tratada na Parte | desta tese —, visualizado nas marcas linguistico-
discursivas de ‘conhecimentos’, ‘competéncias’, ‘capacidade’, ‘refletir ativamente’ e
‘solucdo de problemas’. O ‘ser letrado’ se define pela caracteristica de dinamicidade,
composta pela sociedade e pelos conhecimentos por ela exigidos. A funcdo da
avaliacdo no PISA se define pela verificacdo da operacionalizagdo dos esquemas
cognitivos dos estudantes relacionados a: conteldos necessarios em cada area,
competéncias necessarias para a aplicacdo desses conhecimentos e contextos em que
esses conhecimentos e competéncias sdo aplicados. H4, assim, ao menos quatro
conceitos que embasam a avaliagcdo da leitura do PISA, quais sejam: aprendizagem,
competéncia, letramento e habilidade. Todos esses conceitos se relacionam com o de
conhecimento. S&o definidos com maior clareza no texto Letramento em Leitura (INEP,
2010), que introduz outros conceitos que justificam o de letramento e sua relacdo com
as competéncias.

Ler é definido como um processo ativo e a capacidade de refletir sobre e se
envolver com o texto a partir de ideias e experiéncias préprias. Dito desse modo, 0
documento permite considerar que letramento se assemelha a um processo externo ao
sujeito, uma vez que depende de sua participacdo ativa na sociedade, ao passo que a
leitura parte do sujeito, das suas prdprias ideias e experiéncias. Os conceitos em que 0
PISA se baseia revelam-se assim contraditorios, uma vez que o sujeito letrado se faz a
partir das suas experiéncias e ideias e dos usos que faz da linguagem escrita, que
pertence a um grupo social especifico.

As competéncias discutidas no documento (INEP, 2010) indicam uma ideia de
acao ou saber fazer, segundo as quais o leitor competente € aquele capaz de focar

diferentes aspectos de um texto (INEP, 2010). As competéncias exigidas no PISA se
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referem a niveis de proficiéncia. Leitura possui cinco niveis, 0os quais indicam a

complexidade da resposta:

Nivel 1: localizar informagfes explicitas em um texto, reconhecer o
tema principal ou a proposta do autor, relacionar a informacao de um
texto de uso cotidiano com outras informagdes conhecidas;

Nivel 2: inferir informagGes em um texto, reconhecer a ideia principal
de um texto, compreender relacGes, construir sentido e conexdes entre
0 texto e outros conhecimentos de experiéncia pessoal;

Nivel 3: localizar e reconhecer relagfes entre informacfes de um
texto, integrar e ordenar varias partes de um texto para identificar a
ideia principal, compreender o sentido de uma palavra ou frase e
construir relagdes, comparacdes, explicacdes ou avaliagcbes sobre um
texto;

Nivel 4: localizar e organizar informagdes relacionadas em um texto,
interpretar os sentidos da linguagem em uma parte do texto, levando
em conta o texto como um todo, utilizar conhecimento para formular
hipoteses ou para avaliar um texto;

Nivel 5: organizar informagdes contidas, inferindo a informacédo
relevante para o texto, avaliar criticamente um texto, demonstrar uma
compreensdo global e detalhada de um texto com contetdo ou forma
nao familiar. (BRASIL, 2001, p. 30)

Cada um desses niveis possui subescalas:

Quadro 16. Subescalas de leitura/ Brasil - PISA 2000: relatério nacional
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Fonte: BRASIL (2001, p. 31).

A organizacdo dos niveis de leitura, ndo por acaso remontam aos Topicos de
avaliacdo do IDEB, que prioriza os aspectos de significado dos textos e objetiva a
localizagéo das informagdes que compdem 0s textos.

Nessas definigdes, reafirmam-se os conceitos de leitura e de letramento como
decorrentes de esquemas cognitivos mobilizados no sujeito que 1€, a partir de
competéncias para tratar de um escrito segundo seu conteldo, comunicado através de
diferentes tipos e formas de textos. A leitura passa a ser vista como instrumento para
que um perfil de leitor competente corresponda a um conjunto de modos de ler.
Segundo Mészéros (2005, p. 44),

[...] no sentido verdadeiramente amplo do termo educagéo, trata-se de
uma questdo de “internalizacdo” pelos individuos [...] da legitimidade
da posicdo que lhes foi atribuida na hierarquia social, juntamente com
suas expectativas “adequadas’ e as formas de conduta “certas’, mais
ou menos explicitamente explicitadas nesse terreno [...]

A internalizacdo pelos individuos é parte da funcdo da educacdo escolarizada,
porém cabe questionar a que internalizacdo se destina um determinado modo de ensinar
e, mais ainda, um modo de avaliar. No caso das avaliacGes externas, como o PISA, um
documento sobre o desempenho brasileiro nas avaliacdes esclarece a logica de posi¢do
na economia e do capital implicadas. Na publicacdo Brasil: licbes encorajadoras de um
grande sistema federal (INEP, 2011b), o Brasil é apresentado como um pais que tem
adotado politicas federais consistentes para alcancar os resultados desejados pelas
avaliagdes externas da OCDE. Considera que “ O desafio agora € como elevar o nivel de
educacdo de seu povo de forma a capacita-lo a levar o comércio e a inddstria a niveis

competitivos no mercado internacional.” (INEP, 2011b, p. 177).
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A leitura, reafirmo, torna-se meio e deixa como secundario seu carater de
produto humano, de criacdo. A avaliacdo em larga escala, ao destinar a leitura uma
funcdo de materializacdo de competéncias e habilidades dos sujeitos, concretiza a
perspectiva de internalizacdo que regula as aprendizagens e 0 que se ensina, ou quais
aspectos da leitura devem ser ensinados.

Os conceitos do PISA que se relacionam com a regulacdo da aprendizagem e da
construcdo de saberes, permitem tracar o perfil esperado para o sujeito leitor. A leitura é
compreendida como parte de um conjunto de esquemas cognitivos, que se fazem
presentes nas habilidades e competéncias do sujeito.

Nesse campo de compreensdo, as caracteristicas de um leitor competente,
baseadas no conceito de letramento, tornam este um resultado e ndo uma condicao para
a leitura: possui maiores niveis de letramento o jovem que é capaz de reconhecer o
contetido e suas caracteristicas. O educador teria duas funcGes essenciais: a primeira, de
ser 0 parceiro mais experiente e perceber outros parceiros mais experientes entre as
criancas e, a segunda, de modo intencional, incidir sobre o desenvolvimento potencial
de modo a tratar, no caso da leitura, dos processos que envolvem esse momento. Os
incentivos tornam-se secundarios nesse campo, pois envolvem a criacdo de
necessidades de ler e o trabalho com a leitura estaria subjacente a complexidade dos
processos de ensino e aprendizagem.

Com base no discurso de educadores e no modo como ele se transpde para 0s
discursos oficiais, cabe ainda a retomada do conceito de leitura. Ler é oralizar? Mesmo
0 PISA e o0 Saeb, que tratam de questdes da leitura de modo generalizante e esvaziadas
de conceitos fundamentais, avaliam a leitura do ponto de vista de um leitor que, diante
de um texto, Ié e responde a algumas questdes. Mas como esse leitor realiza a leitura? A
oralizacdo garante a compreensao ou evidencia que quem tem o texto em maos soletra
todas as palavras de forma correta? Essa € uma perspectiva também pouco elaborada.

Quanto a este ponto, ja dou inicio as concepg¢des tedricas que embasam como
compreendo o complexo processo de leitura, que ndo se define pelas préaticas, mas pelas
necessidades humanas e humanizadoras que, no contexto da leitura, corresponde a
necessidade de compreender um escrito, no processo de atividade:

N&o chamamos todos 0s processos de atividade. Por esse termo
designamos apenas aqueles processos que, realizando as relagdes do
homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. Nds ndo chamamos de atividade um processo
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como, por exemplo, a recordacdo, porque ela, em si mesma, ndo
realiza, via de regra, nenhuma relacdo independente com o mundo e
ndo satisfaz qualquer necessidade especial.

Por atividade, designamos 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o
sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo. (LEONTIEV,
1998, p. 68)

A atividade é composta pela objetivacdo e apropriacdo, de forma que se
caracteriza por uma agdo orientada por um motivo humanizador. Nesse sentido, o que
determina o ser humano € o lugar que ele ocupa e o processo de objetiva¢do se mostra
fundamental para compreender, do ponto de vista da teoria histérico-cultural, como o
sujeito aprende a partir da interiorizacéo.

Além desses aspectos, a atividade se constitui como momento de um salto
qualitativo no desenvolvimento humano, ou seja, quando as capacidades humanizadoras
diferenciam os homens dos animais. Leontiev (1978) esclarece que ela ndo é uma
reacdo nem um conjunto de reacdes, sendo um sistema que tem estrutura, suas
transicbes e transformacOes internas, seu desenvolvimento. Atividade, nessa
perspectiva, se relaciona ao individuo e ao sistema de relagdes da sociedade,
representando elemento de mudanca psiquica da condicdo do sujeito. A margem das
relacOes, a atividade do sujeito ndo existe em absoluto. A atividade individual depende,
assim, do lugar que o homem ocupa na sociedade e do modo como ele a objetiva.
Soma-se a isso 0 papel humanizador da linguagem escrita e, no caso desta pesquisa, da
leitura. Considera-se, assim, que a leitura se da na atividade do sujeito, quando todas as
suas capacidades e necessidades estdo voltadas para a compreenséo do texto.

Cabe destacar ainda que as operagdes, ou 0 modo como as ac¢des de leitura séo
efetuadas, necessitam ser conscientes (LEONTIEV, 1998), visto que sdo formadas
como ac¢Bes para que se tornem um habito e, posteriormente, uma acdo que se torna
meio de realizacdo de outra acdo. Importa que o objeto da acdo se torne uma condicao
requerida por um novo propdsito e que, no caso da apropriacdo da leitura, permitam
conceber que € necessaria a producao escrita ou a leitura como uma acao requerida por
uma nova motivacao, ou seja, a de ser um leitor, em uma determinada situacdo, de um
determinado modo e a partir de determinadas estratégias de fazé-lo, ou ler para a
satisfacdo da necessidade de saber.
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O objeto da acéo técnica de ler remete, ao contrario, a criacdo de um proposito novo
que se torna indefinido, ou seja, pode ser representado pela copia de palavras e a
memorizacdo delas (acreditando que quem escreve e copia Ié bem) ou a oralizacdo de
palavras ou sentencas (acreditando que a oralizacdo garante a compreensdo do texto).
Sao novos propdsitos, porém sem atividade, sem a¢fes humanizadoras, pois se ddo em
torno de um mesmo objeto: as técnicas de escrever e ler. A importancia da atividade
reside em seu potencial de impulsionar e complexificar o desenvolvimento, a partir da
aprendizagem.

A coincidéncia entre 0 qué e o para qué ler mostra a caracteristica de
interlocucdo e de determinacéo, visto que o objeto da acdo determina o modo de agir do
educando sobre a acdo e, dessa forma, a leitura como processo de humanizacdo define
0s parametros da importancia do aprendizado da leitura. As contribuicGes da teoria
historico-cultural, desse modo, remontam & concepgdo de homem e de humanidade, em
que a leitura e a escrita se transformam em instrumentos culturais portadores de sentido.
Os modos de ensinar essas modalidades da linguagem séo perpassados pelas
concepcdes de desenvolvimento humano. E possivel considerar que as agdes em relagio
a producdo escrita e a leitura se realizam com base em elementos complexos e inter-
relacionados, em lugar da abordagem de passos a serem seguidos em funcdo de uma
técnica a ser dominada.

Vigotskii (1998) parte do pressuposto de que a aprendizagem da crianca tem
inicio antes mesmo da educacdo escolar, a partir de dois problemas: a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento e as caracteristicas dessa relacdo na idade escolar. O
autor aponta dois niveis de desenvolvimento: o efetivo, correspondente ao que a crianga
realiza sem o auxilio de alguém mais experiente, e 0 potencial, que a crian¢a é capaz de
realizar, mas com o auxilio de alguém mais experiente. Isso significa que, necessitando
de auxilio de um parceiro que seja mais experiente, a crianca aprende e, entdo,
desenvolve-se:

[...] Com o auxilio da imitacdo na atividade coletiva guiada pelos
adultos, a crianca pode fazer muito mais do que com a sua capacidade
de compreensdo de modo independente. A diferenca entre o nivel das
tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que
podem desenvolver-se com uma atividade independente define a area
de desenvolvimento potencial da crianca. (VIGOTSKII, 1998, p. 112)

Desse modo, as medic¢Bes de um nivel de desenvolvimento da crianca referem-se

ao que ela ja sabe, incidindo sobre o ja aprendido. As potencialidades de aprendizagem
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e 0s niveis proximos de desenvolvimento acabam sendo coadjuvantes no que se entende
como a promocao de desenvolvimento. Essas afirmativas dialogam com a questdo da
linguagem quando Vigotskii (1998, p. 115) apresenta qual é a caracteristica essencial da
aprendizagem:

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a rea de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa na
crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento no &mbito
das inter-relagbes com outros, que, na continuacdo, sdo absorvidos pelo
curso interior de desenvolvimento e se convertem em aquisicdes
internas da crianga.

A relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, assim, se constitui com base
nessa ideia de aprender, que inverte a nocdo de que o desenvolvimento revele
aprendizagens, pois entende que as aprendizagens tornam complexo o desenvolvimento
humano:

[...] Aprendizagem néo &, em si, mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na

crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente. (VIGOTSKII, 1998, p. 115)

A perspectiva de aprendizagem implicada nos documentos das avaliacbes é de
um enfoque no desenvolvimento do sujeito e no modo como Se mensura esse
desenvolvimento através de um conceito de competéncia.

Questiono na terceira e Ultima parte desta tese a chamada competéncia leitora,
visto que as praticas de leitura — e esta é a tese principal deste texto — ndo garantem ao
leitor a apropriacdo da linguagem escrita. Para isto é necessaria a experiéncia de leitura,
que se faz sendo afetado pelo que se Ié ou no reconhecimento do que é lido como
criacdo humana e humanizadora. Para isso, utilizo-me ainda de Bakhtin (1992; 2003),
para aprofundar as discussdes sobre sentido e significado. Juntamente com suas
consideracdes, dialogo seus estudos com Fernando Barcena, Alex Leontiev e L. S.
Vigotski.



116

PARTE 111

AFETAR-SE PELA, OU PRATICAR, A LEITURA? EXPERIENCIA, SENTIDO
E SIGNIFICADO

A Parte Il desta tese indicou a relevancia de um conceito recorrente nos
documentos de avaliacdo em larga escala, qual seja, o de praticas de leitura. Esse
conceito se constitui a partir da nocao de letramento, discutida também na segunda parte
da tese. As bases do letramento consolidam um discurso de pratica, segundo o qual os
modos de ler se sobrepdem ao que seja ler. Entendo o que seja ler como o processo que
envolve leitor e leitura e que ultrapassa os limites da préatica. A relacdo leitor e leitura
abarca um processo complexo, segundo o qual a pratica de ler € um dos elementos da
leitura, ndo seu eixo principal, seu alicerce. A afirmativa deste paragrafo necessita de
duas discussoes.

A primeira discussdo necessaria se faz sobre a relacdo entre préatica de leitura e
letramento, e 0 modo como os discursos presentes nas avaliagOes de leitura em larga
escala constroem uma nocdo de letramento que difere das discussdes e estudos sobre
letramento e linguagem. Se, na Parte 1l desta tese, o conceito de letramento foi discutido
a partir dos documentos das avaliagdes de leitura em larga escala e do que seja um
sujeito letrado, a discussdao que proponho, agora, relaciona pratica de leitura e
letramento e 0 consequente esvaziamento deste conceito.

Assim, a Ultima parte desta tese é dedicada a discusséo teérica dos conceitos de
sentido, significado e experiéncia, relacionando-os com as discussdes sobre afetamento
com o objetivo de situar o leitor no campo teérico que ocupa a categoria afetamento.
Essa parte esta dividida em dois itens.

No primeiro, exponho a limitacdo que traz o conceito de pratica de leitura e
apresento 0 campo que a experiéncia ocupa no processo de leitura, juntamente com a
unidade desse processo, o afetamento. Para tanto, utilizo-me da concepc¢édo de préaticas
de leitura, tratada ao longo deste texto e as relagdes que ela possui com a concepcgéo de
letramento.

No segundo item, aprofundo a categoria afetamento nos campos do sentido e do
significado, apontando a relevancia de um processo de leitura, em lugar de préticas, que
ndo garantem a experiéncia leitora. A juncdo pessoal e social da leitura torna o
afetamento a unidade fundante do processo de ler, no qual o sentido — unidade da leitura
— d& lugar, nas avaliacbes em larga escala, ao significado e as préaticas de leitura,
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justificando os discursos de leitor competente e de letramento como um conjunto de

niveis que correspondam a competéncia leitora exigida.
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3.1. Experiéncia de leitura e afetamento: limitagdes do conceito de préatica de

leitura

Magda Soares Becker, no texto A reinvencdo da alfabetizacdo (2003) trata o
conceito de letramento com base na no¢do da entrada do sujeito ao mundo da escrita
através de dois meios. O primeiro meio se da pela técnica — que envolve a codificacdo e
decodificacdo. O segundo se realiza através da pratica de usos dessa técnica. Ou seja, 0s
dois meios interdependem e constituem o letramento.

A técnica é importante para que as praticas tenham sentido de existir. Praticar a
leitura significa, assim, compreender 0s usos de uma técnica que, em si, guarda a
especificidade de ser criacdo humana e ser aprendida pelas geracGes, variando em suas
préticas de acordo com 0s contextos sociais: “[...] de um ponto de vista sociol 6gico, em
cada sociedade praticas de leitura e de escrita diferenciam-se segundo 0s contextos
sociais, exercendo papéis diversos na vida de grupos ou de individuos especificos.”
(SOARES, 1995, p. 13).

Os contextos definem as praticas de leitura e (re) criam essas praticas, que se
modificam por se configurarem como linguagem. A diversidade dos modos de ler se
constréi de acordo com as necessidades humanas e, assim, possibilitar a leitura de
diversos textos auxilia no desenvolvimento das préticas, mas ndo garante a leitura em
seu processo complexo. A afirmativa que reiterei se justifica pelas consideracdes sobre
letramento presentes, principalmente, no discurso do PISA, quanto ao que se denomina
de niveis de proficiéncia em leitura:

O Pisa descreve, em uma matriz de referéncia, conhecimentos
associados a habilidades que procuram contemplar os produtos de
processos desenvolvidos durante a escolarizacdo e os transpGe em
escalas de niveis de leitura, que representam “niveis de alfabetismo
em leiturd’ ou “niveis de letramento”.

Apesar de os conhecimentos e as habilidades de leitura indicados na
matriz ndo serem apenas produtos da escolarizacdo, eles devem estar
contidos em uma proposta de desenvolvimento sistematico do
processo de ensino/aprendizagem da leitura em situacdo escolar.
(BRASIL, 2001, p. 29).

A matriz que sustenta a elaboracdo dos itens de avaliacdo de leitura se constitui
por uma base de avaliacdo das praticas de leitura observadas fora e dentro da escola.

Ocorre que o letramento em niveis de proficiéncia do PISA (INEP, 2008) sintetiza os
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modos de ler em cinco niveis, retomados aqui e ja trazidos a discussao na Parte 11 desta
tese:

Quadro 17. Niveis de proficiéncia em leitura do PISA

Ma Mivel 5, os estudantes sda capazes de completar itens de |lerura sofisticados, tais comao os
relacionados com a utilizagio de informagdes dificess de encontrar em textos com os gue nao estio

5 625,56 familiarizados; mostrar uma compreensio detalhada destes textos e inferir gual informacio do texto
& relevante para o item; avaliar criticamente e estabelecer hipdteses, recorrer ao conhecimento
espenalizado e incluir conceitos que podem ser cantrénos as expectativas,

Ma Mivel 3, os estudantes sdo capazes de manipular itens de leitura de complexidade moderada, tais
3 4802 come situar fragmentas maltplos de infarmagio, vincular partes distintas de um texto e relaciona-la
com conhecmentos cotidianos familiares,

Ma Mivel 1, os estudantes sdo capazes apenas de responder os itens de leitura menos complexos
desenvolvidos para o PISA, coma situar um fragmento de informacio, identificar o tema principal de
um texto ou estabelecer uma conexdo simples com o conhecmento cotidiano,

1 3348

Fonte: INEP (2008, p. 41)

Os niveis de letramento se transpdem ao que se constitui como o discurso
conceitual de pratica; assim, os niveis sdo dados a partir das inferéncias e da
complexidade com que elas sdo realizadas pelo leitor. Inclui-se no campo do letramento
e da préatica de leitura a ideia de que um leitor competente necessita situar informacdes
do texto lido. Nessa acepcao, o texto acaba por tomar um sentido pratico — que creio ser
mais adequado denominar como um sentido j& dado, segundo o qual a localizacdo de
respostas a um item de avaliagcdo se da — no campo dos niveis de leitura — em ordem
crescente, segundo a qual um texto é compreendido do modo mais simples para 0 mais
complexo.

O leitor em nivel 1 da escala reconhece fragmentos de informacao, tema, e sua
relacdo com o cotidiano, de forma simples, enquanto a Gltima escala se refere a um
leitor que € capaz de ler criticamente e de modo sofisticado. Os niveis definidos
estabelecem uma concepcdo da pratica de ler, relacionada a niveis de letramento, que
definem o desempenho na avaliacdo. Tal concepcdo, acredito, necessita ser contraposta
ao que se discute sobre letramento pelo meio académico, considerando-se que: “Essa
estreita relacdo entre letramento e escolarizacdo controla mais do que expande o

conceito de letramento, e seus efeitos sobre a avaliacdo e medicdo do letramento sdo
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significativos, embora ndo sejam 0s mesmos em paises desenvolvidos e em
desenvolvimento” (SOARES, 2010, p. 85, grifos da autora).

Retomo novamente a abordagem dialogica para tratar da contradicdo entre o que
seja o letramento do ponto de vista dos que estudam esse conceito e entre o letramento
como nivel de proficiéncia. Arrisco a afirmativa de que o letramento — relacionado com
a pratica de leitura — constitui em uma marca linguistico-discursiva constituida por
estratégias do sujeito do discurso, que dao as avaliacOes de leitura a base do discurso
académico (cientifico), com o objetivo de justificar e criar a necessidade de adequagéo
do estudante a um perfil de leitor.

A afirmativa acima é reforgada quando retomada a perspectiva de participacdo
do Brasil na avaliacdo do PISA e o discurso do desempenho pautado nos paises
desenvolvidos, nas palavras do economista Claudio de Moura Castro (BRASIL, 2001,
p. 87):

Os paises mais avancados do globo reuniram-se longamente e
definiram quais sdo as competéncias de uso da linguagem que se
tornaram cruciais no mundo moderno. Esse processo gerou um teste
que é o Pisa. Ou seja, para fazer parte do primeiro time é preciso
dominar os cddigos por ele medidos. Ndo se trata de responder
charadas ou quebra-cabecas, mas de entrar no &mago do que foi
considerado o dominio critico da linguagem.

Por tudo que foi dito acima, nossos alunos ndo estdo sendo capazes de
interpretar corretamente o que leram, dentro da éptica da OCDE. Na
verdade, ndo se trata de critérios que nos sejam estranhos, pois sdo
préximos dos nossos parametros curriculares.

As afirmativas acima expostas esclarecem a perspectiva de uma participacdo na
avaliacdo de leitura, com base nos desempenhos dos paises denominados desenvolvidos
e, ainda, afirmam a proximidade entre o que se deseja na avaliacdo em larga escala e 0
que se discute nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997).

Desse exposto, trago a luz das discussGes os problemas apontados por Soares
(2010, p. 85-6), quando de uma avaliagdo do letramento em larga escala nos moldes dos

paises desenvolvidos:

Nos paises desenvolvidos, onde o0s sistemas escolares sdo
rigorosamente organizados, o letramento escolar €, em geral, definido
por meio do estabelecimento de determinados padrdes de progresso
desejado em leitura e escrita, € os niveis alcancados pelos estudantes
tendo como parametro esses padrGes sdo considerados uma
representacdo adequada de letramento. Devido ao carater
“teleoldgico” do sistema escolar, esses padrdes de progresso sd0
definidos, em grande parte, por testes padronizados e/ou informais;
como consequéncia, o fendmeno complexo e multifacetado do
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letramento é reduzido aquelas habilidades de leitura e escrita e aqueles
usos sociais que os testes avaliam e medem. Desse modo, 0s critérios
segundo o0s quais os testes sdo construidos é que definem o que é
letramento em contextos escolares: um conceito restrito e fortemente
controlado, nem sempre condizente com as habilidades de leitura e
escrita e as préaticas sociais necessarias fora das paredes da escola.

No campo dos paises em desenvolvimento, a autora esclarece que a
problematica reside nas taxas de alfabetismo, que sdo baixas, assim como as taxas de
letramento. As avaliacbes acabam por ter problemas em assegurar os padrfes de
resultados. Os dois modos de avaliar acabam por constituir o letramento em um padrao
de restricdo, segundo o qual o perfil de leitor se constitui pelo que se define como nivel
adequado, a partir de préaticas também definidas, em lugar de um perfil que seja pautado
na experiéncia leitora.

A pratica de leitura, do ponto de vista que abordo, permite visualizar os modos
pelos quais a leitura acontece e 0s meios pelos quais o sujeito utiliza a compreensao
para reconhecer o sistema de escrita como portador de sentido. Eu diria, ainda, que a
pratica de leitura, como prética social, insere um olhar externo ao que sejam 0s modos
de ler. Pode-se visualizar a leitura através de suas praticas, mas a pratica necessita estar
vinculada a experiéncia de ler. Amplia-se aqui 0 que seja a leitura: uma experiéncia.

A experiéncia de leitura se faz tanto em um campo da consciéncia social —
porque necessita dos conhecimentos prévios do leitor relacionados a leitura e aos
sentidos sociais atribuidos aos escritos — como o campo do pensamento, pois 0 sujeito
leitor reelabora o pensamento, quando a leitura ocorre, e 0 faz de duas formas. A
primeira, através do que a leitura é para o sujeito que lé: busca de informacdes,
satisfacdo de uma necessidade, resposta a problemas, entre tantos outros, pois depende
do leitor. A segunda, atravées do que a leitura representa como social, pois, no campo da
linguagem escrita, 0 convivio social constitui o que seja ler e qual a funcdo que cédigos
arbitrarios traduzem na compreenséo.

A prética da leitura, assim, pertence ao campo da préatica social, e a experiéncia
da leitura pertence ao sujeito, que volta sua experiéncia para essa préatica social. Nao ha,
portanto, uma intencdo em meu discurso, nesta tese, de desconsiderar as contribuicfes
do conceito de pratica. H4, ao contrario, um percurso de desconstrucao de discursos que
se fazem vazios e que, sendo vazios, deixam a experiéncia do sujeito em um campo de

acdo que ndo visualizei nas analises realizadas.
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Experiéncia, sob meu ponto de vista, é o que explica, de modo mais complexo, e
retrata, de modo mais fiel, 0 que seja o processo de ler. Praticar a leitura ndo abrange
todos os aspectos humanos e humanizadores da linguagem escrita. Barcena (2005) trata
da experiéncia — conforme tratei na Parte | desta tese — de forma complexa, explicitando
a descontinuidade, abertura e problematizacdo da humanidade. Ndo ha como descrever
OuU mensurar a experiéncia humana, pois esta pertence somente ao sujeito que a vivencia
mas, curiosamente, essa experiéncia é parte da humanidade.

A carga de complexidade que agrego a experiéncia —no campo da leitura, existe
porque o proprio homem, em suas aprendizagens, faz essa exigéncia. A
problematizacdo é que desmonta a possibilidade de uma pratica que seja um fim em si
mesma. N&o ha praticas idénticas, porque as experiéncias humanas sdo diversas,
complexas. Para aprender, é preciso que haja experiéncia, e esse conceito agrega
processos intelectuais, que ultrapassam os limites de uma avaliagdo baseada em
Matrizes de Referéncia. Para ler, a habilidade ndo se compBe como suficiente. A
descontinuidade a que Barcena (2005) se refere é a do préprio humano: este, em seus
processos de saber e de recompor a humanidade em si e, assim, para 0 meio em que
vive, perpassa por processos que ndo sdo homogéneos, nem mensuraveis, em textos que
forjam — nas vestes de linguagem escrita — uma teoria de resultados que, nas leituras
superficiais que disponibiliza ao leitor, acaba por destitui-lo de suas possibilidades de
ser afetado por aquilo que I€é:

A leitura nos proporciona uma visdo do mundo através da imaginacéo.
A leitura nos leva para direcdes que ndo podemos controlar. E uma
experiéncia e uma aventura. E um risco. Parte do que nos empurra a
amar 0 mundo € consequéncia da boa sorte na escolha das nossas
companhias, tanto entre os homens, entre os livros que lemos, entre as
coisas com que enfeitamos nosso entorno, como entre as ideias com
que nos alimentamos. (BARCENA, 2004, p. 126-7, traducio da autora
da tese).?

O trecho acima, complexo e referente a escolhas de leituras e de pessoas em um
entorno, retrata a individualidade e a coletividade em que a leitura se insere. Lemos e
entendemos aquilo que é, para nos, experiéncia; aquilo que nos afeta profundamente e

que faz de um livro, uma escolha; de uma escolha, uma mudancga marcante. Marca em

28 «1..] La lectura nos proporciona una vision del mundo a través de la imaginacion. La lectura nos
transforma en direcciones que no podemos controlar. Es una experiencia y una aventura. ES un riesgo.
Parte de lo que nos empuja a amar el mundo es consecuencia de la buena fortuna en la eleccion de
nuestras companhias, tanto entre los hombres, entre los libros que leemos, entre las cosas con que
adornamos nuestro entorno, entre las ideas con que nos nutrimos.”



123

um nivel que ultrapassa a construcdo ‘ativa de significados, pois trava a busca
constante de sentidos.

Disso decorre a insuficiéncia de uma nocdo de pratica, que é parte do processo
de leitura, mas dentro da experiéncia, a qual é possivel quando o sujeito é afetado pelo
gue |é E, entdo, a tese principal que venho elaborando toma corpo e ‘voz'. Para
compreender 0 que seja o afetamento, necessito desenvolver o que compreendo por
experiéncia de leitura, pois afetar-se € uma unidade que compbe 0 processo de
experiéncia.

E afetado o sujeito que, em sua leitura — que é experiéncia e traduz uma vivéncia
— é capaz de ser consciente acerca do processo que traduz a linguagem em sua

perspectiva humana e humanizadora. Nas palavras de Leontiev (1982, p. 23):

[...] as palavras, os signos linguisticos ndo sdo simplesmente 0s
substitutos das coisas, substitutos convencionais.

Atrés da acepcdo das palavras se esconde a préatica social transformada
e cristalizada em sua atividade, em cujo processo se abre ao homem a
realidade objetiva.?*

Ou seja, uma palavra ndo traduz somente um conjunto de substitui¢cdes de coisas
e objetos. O que importa num processo de compreensao da linguagem € o fato de que as
letras cristalizam a humanidade existente, com seus valores e 0s modos que um
conjunto de signos arbitrarios constitui em uma gama de vivéncias. Para além de uma
pratica de leitura, a vivéncia adentra no campo da relacao entre leitor e objeto lido.

O afetamento pela experiéncia de leitura se faz e refaz no sujeito que, além de
individual, é social. Para tanto, cabe esclarecer que, ao elaborar as tessituras por meio
das quais dialogam Psicologia e Filosofia, acredito na possibilidade surgida da propria
visdo de cultura e humanidade que subjaz nas perspectivas que abordo, considerando a
Psicologia Historico-Cultural sob um olhar para o qual a linguagem desempenha um
papel fundamental: o de mediagdo na relagio social e individual. E pela linguagem que
0s homens fazem e criam as suas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento.

E, do ponto de vista da Filosofia da Educacdo, uma consideracdo de que o ser
humano, em suas méaximas possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento, é

capaz de criar e refletir sobre a criacdo humana. Ou seja, o educando é social e

24 «1.] las palavras, los signos linguisticos, no son simplemente los sustitutos de las cosas, sustitutos

convencionales.
Tras las acepciones de las palabras se esconde la practica social transformada y cristalizada en su
actividad, en cuyo proceso se abre ante el hombre larealidad objetiva.”
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individual e a possibilidade de criagdo sintetiza as suas méaximas capacidades. Mesmo
que um texto tenha sido lido por diversas geracdes, sera sempre uma criacao para o
‘novo’ leitor, sera sempre uma criagdo humana compreendida por alguém que, afetado
em sua compreensao, dard um sentido pessoal aos sentimentos e as necessidades que o
texto causou.

Os dois campos de abordagem e conhecimento, a meu ver, corroboram o
enfoque do que seja uma abordagem da leitura do ponto de vista do sujeito unico e, ao
mesmo tempo, cultural. Tal nog¢do insere um vir a ser do homem em que a humanidade
perdura, sempre em um ato de criacdo, pois a experiéncia faz e se faz no sujeito. As
questdes que se postulam sdo psicologicas, mas atravessam um complexo percurso
dialético, que se faz estético, no sentido de que, entre o social e o psicolégico, surge, ao
homem, a possibilidade de (re) criar modos de compreender, de ler. A aprendizagem,
em si, agrega a possibilidade de cria¢do, pois, uma vez que a experiéncia se fez no
sujeito, desenvolvem-se as suas capacidades de retornar ao que é fruto do
desenvolvimento histérico e social da humanidade, ampliando suas possibilidades de
conhecer e ser constantemente afetado pelo (des)conhecido.

Nessa acepcdo, Barcena (2005) considera que a experiéncia se faz antes da
linguagem. Da afirmativa do autor, considero que a experiéncia do sujeito possui duas
dimensGes que interdependem: uma a partir de sua consciéncia social sobre a linguagem
e, a outra, através do sentido pessoal que a linguagem possui. No segundo caso, a
experiéncia se faz antes da linguagem escrita, pois, se assim ndo o fosse, a disposicao
das letras e das palavras seria suficiente para que o leitor se apropriasse do discurso
presente no texto.

De modo exemplificador, quando lemos textos que ndo sdo parte do nosso
campo de conhecimento e de experiéncia, agregamos todos 0s nossos elementos
anteriores para buscar o entendimento. Porém, se ndo houver a experiéncia anterior, ndo
sera possivel a experiéncia de leitura.

O momento de leitura, assim, insere-se no campo de uma condigéo para que ler
seja experiéncia e ndo a exteriorizacdo de habilidades, apenas. A essa condi¢cdo, 0
afetamento se constitui a unidade necessaria para o processo de leitura. Um sujeito que
se faca em uma experiéncia de leitura, necessariamente, € afetado pelo que I&. Se ndo ha
afetamento, ndo ha leitura para além de sua préatica. Praticar a leitura significa elaborar

graus de letramento e nivelar leitores competentes, ou, ndo competentes. Ser afetado
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pela leitura ndo permite a elaboracdo de niveis, pois quanto mais afetado em sua
experiéncia o leitor estiver, maiores as possibilidades de que essa experiéncia provoque
a reelaboracéo pessoal e, assim, estabeleca as relacdes pensamento e consciéncia social.

As relacOes que a experiéncia de leitura provoca no sujeito, sob o ponto de vista
das avaliacBes da leitura na escola - seja o Pardmetro Curricular de Lingua Portuguesa,
0 PISA, ou o Plano de Desenvolvimento da Educacdo Basica - se definem pelo campo
do pensamento, porém de um pensamento voltado para a construcao de significados, de
modo que a escola e o cotidiano se constituem a partir de uma linguagem que € de uso,
que pauta as aprendizagens nas praticas. Os niveis de leitura e o perfil de leitor
competente possibilitam ao sujeito a mobilizacdo de suas competéncias e 0 uso de
habilidades em situacfes complexas.

A nocéo de pratica social, assim, é entendida como aquela que produz niveis de
letramento, nos quais a unidade desse conceito é a pratica. Porém, a pratica social ndo
garante ao sujeito social uma aprendizagem e um uso da leitura. Fosse assim, nao
haveria — do meu ponto de vista — adultos e jovens que ndo se apropriaram da
linguagem escrita fora do ambiente da educacdo e dentro dele. As préticas sociais
produzem, mas, o0 que produzem? Para essa questdo ndo encontrei respostas ao longo
desta tese:

Em de tratando de auxiliar os alunos a desenvolverem as habilidades e
competéncias em leitura, o professor precisa considerar a utilizacdo de
géneros textuais diversificados para que os alunos adquiram
familiaridade com temas e assuntos variados. Para isso, precisara
selecionar textos que despertem o interesse e facam parte de suas
praticas sociais. A construgdo da competéncia linguistica dos alunos
depende necessariamente da variedade de géneros textuais que
circulam na escola e das praticas de letramento de que os alunos
participam. (BRASIL, 2008, p. 105)

Retomando a abordagem dialdgica, busco nas marcas linguistico-discursivas do
trecho acima citado, uma concepc¢éo de linguagem que justifique e fundamente a préatica
de leitura como unidade do letramento. As marcas que o trecho citado traz se articulam
em um processo que se compde em: 1) funcdo do professor — auxiliar os alunos no
desenvolvimento de habilidades e competéncias em leitura; 2) através de que meios —
géneros textuais diversificados; 3) com que objetivos — de familiarizar os alunos com
temas e assunto variados; 4) com quais estratégias — selecdo de textos que despertem

interesse e faca parte das praticas sociais; 5) fundamentos para o sujeito do discurso
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estabelecer os quatro indicativos anteriores — desse modo é que se constroi a
competéncia linguistica dos alunos.

O inicio e o fim do trecho analisado se repetem, de modo a reafirmar
competéncias e habilidades como a finalidade da linguagem, derivada de uma pratica
que, enfim, é social. Da préatica social, depreendem-se, entdo, as situacbes em que a
leitura é utilizada e que tém sua fonte na sociedade e nos modos de ler que acompanham
tanto as necessidades relacionadas ao que sera lido, como os interesses no “qué’ e no
“como” seralido.

Considero pratica social um conceito que ultrapassa os limiares dos interesses e
das necessidades, pois cada sujeito se faz e refaz no meio em que vive e, assim, uma
pratica que se diga social se faz complexa e, portanto, depende ndo somente de si
mesma. A préatica a que me refiro so se constitui social quando a consciéncia do sujeito
assim se constitui.

Agrego aqui a discussdo elaborada por Leontiev (1978), na qual o pensamento é
processo de reflexo consciente de realidade, como mediador do conhecimento.
Pensamento e consciéncia social se unem de modo a transpor a dialética entre humano e
humanidade.

Desse ponto de vista, considero que uma pratica social que agregue a leitura néo
se faz suficiente para a afirmativa de uma aprendizagem da leitura, uma vez que é
necessario considerar 0 pensamento do sujeito como fundamento para que a consciéncia
social trate da linguagem escrita como social — externa —, e individual — interna ao
sujeito. E a experiéncia de leitura que produz e reproduz a humanidade impressa nos
textos lidos e escritos.

Ainda no campo dessas problematizacdes, insiro o que Vigotskii (1998) elabora
acerca do que seja externo e interno ao sujeito e, especificamente a crianca:

Todas as fungbes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fung@es interpsiquicas;
a segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas. (p. 114).

A afirmativa acima parece, a primeira impressao, contraditoria as questdes que
venho tecendo; porém, o leitor, atento ao texto, pode notar a consideracdo de que o
pensamento humano se faz no campo social, e uma aprendizagem que seja externa e

interna expressa uma complexidade de apropriacfes de conhecimento.
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Assim, de Leontiev (1978) e Vigotskii (1998), afirmo que o pensamento, como
mediacdo entre conhecimento e sujeito, trata de uma consciéncia individual que é
externa ao sujeito, mas, mediada pelo pensar, insere nele um carater da linguagem que é
parte da humanidade. Ou seja, 0os processos sdo qualitativamente modificadores do
sujeito, que agrega (de modo complexo) cada conhecimento — transformado pela pratica
social —em seu bojo pessoal e, também, coletivo.

A nocdo de coletividade aqui exposta se refere ao que — ja citado nesta tese —
Bakhtin (2003) traduz como as palavras alheias e as palavras tornadas nossas. Esse
processo ndo se finaliza na exteriorizacdo dos sentidos, mas se refaz quando esse
sentido se faz significativo e, assim, se faz um sentido j& dado.

Entende-se como sendo duas as dimensfes de sentido abordadas pelos autores
que dialogam nesta tese. A primeira no¢do de sentido — baseada em Barcena (2005) —
deriva de algo ja dado, que possui em si o dizer e pode se findar em si mesmo. A
segunda nog&o trata de um sentido que refaz o significado, pois um sentido ja dado pode
gerar novos significados e, em relagdo com o pensamento, trata do olhar individual do
sujeito ao que lhe chega das relagdes sociais — entendidas aqui como aquelas que sao de
vivéncia e experiéncia.

Nesses dois campos, a problematica das avaliagdes em leitura reside na nogéo
primeira de sentido. Alguém ja o atribuiu e, desse modo, 0 que eu digo e 0 que eu
entendo como leitura na escola esvazia meu discurso, ao passo que determina o que seja
um leitor competente. Quando me perguntam o que significa a leitura, sei dizer que ela
é aprendizagem, porque sei que aprendo um modo de ler. Um modo entende um fazer
da leitura que é pratico. A experiéncia nao se faz porque a atividade do pensamento se
reduz a um aspecto do que seja a vivéncia. E nessa problematica, ndo discordo de
Barcena (2005) do sentido como um significado ja dado. A questdo é: que significado ja
dado esta implicito — ou ndo — nos discursos. Os sentidos ja dados existem na sociedade
sdo importantes a aprendizagem, mas, se esses sentidos sdo, na verdade, fragmentos de
significados, hé limitacdo da possibilidade de criacdo do sujeito.

Uma préatica de leitura fragmenta um significado, excluindo a possibilidade de
sentido e de experiéncia de leitura. Saliento, ainda, que para uma leitura afetadora do
sujeito leitor, € necessario que haja uma experiéncia que se da na vivéncia. Nesse
campo, as contribuic@es de Vigotsky (2003) inserem a dimenséo estética que a vivéncia

agrega em si, pois, trata da vivéncia como relacdo entre personalidade e 0 meio e, assim,
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a relacdo interna da crianga como ser humano:

A vivéncia possui uma orientacdo biossocial. E algo intermediario
entre a personalidade e o meio, que significa a relacdo entre a
personalidade e o meio, revela o que significa 0 momento dado do
meio para a personalidade. A vivéncia determina de que modo influi
sobre o desenvolvimento da crianga um ou outro aspecto do meio [...]
(VIGOTSKY, 2003, p. 68, traducéo da autora da tese).?

A nocao de personalidade abordada pelo autor trata da vivéncia sob um ponto de
vista geral, ou seja, de uma vivéncia que corresponde, especificamente, ao
desenvolvimento infantil, e em como o meio influencia no desenvolvimento do modo
como a crianca se tornara um adulto, e quais serdo os aspectos individuais que influirdo
nas acoes sociais e histdricas, de modo que:

[...] A vivéncia da crianga é aquela simples unidade sobre a qual é
dificil dizer se representa a influéncia do meio sobre a crianga ou uma
peculiaridade da crianca. A vivéncia constitui a unidade da
personalidade e do entorno tal como figura no desenvolvimento.
Portanto, no desenvolvimento, a unidade dos elementos pessoais e
ambientais se realiza em uma série de diversas vivéncias da crianca. A
vivéncia deve ser entendida como a relagdo interior da crianga como
ser humano, com outro momento da realidade. Toda vivéncia € uma
vivéncia de algo [...]. (VIGOTSKY, 2003, p. 67, tradugéo da autora da
tese).?

Remeto-me a essa perspectiva de vivéncia no universo da linguagem, segundo a
qual a vivéncia se torna sintese do processo de experiéncia da leitura, experiéncia esta
cada vez mais complexa e variada, de modo que cada situacdo do sujeito agrega uma
nova apropriacao, relacionada a um afetamento.

Considerada a leitura como experiéncia e ndo como préatica, o conceito de
afetamento que elaboro se relaciona com as discussdes acerca da criagdo ou criatividade
que, para Vigotsky (2007, p. 07, traducdo da autora da tese), se trata da atividade
criadora: “Chamamos de atividade criadora toda realizacdo humana criadora de algo

novo, seja de reflexos de algum objeto do mundo exterior, seja de determinadas

%« |avivencia posee una orientacion biosocial. Es algo intermedio entre la personalidad y € medio, que
significa la relacion de la personalidad con el medio, revela lo que significa el momento dado del medio
para la personalidad. La vivencia determina de qué modo influye sobre el desarrollo del nifio uno u outro
aspecto del medio. [...]”

26 «[..] La vivencia del nifio es aquella simple unidad sobre la cual es dificil decir que representa la
influencia del medio sobre el nifio 0 una peculiaridad del proprio nifio. La vivencia constituye la unidad
de la personalidad y del entorno tal como figura en el desarrollo. Por tanto, en el desarrollo la unidad de
los elementos personales y ambientales se realiza en una serie de diversas vivencias del nifio. La vivencia
debe ser entendida como la relacidn interior del nifio como ser humano, con uno u otro momento de la
realidad. Toda vivencia es una vivencia de ago. [...]"
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construgdes do cérebro ou do sentimento que vivem e se manifestam somente no
préprio ser humano.”?” Sob a perspectiva dessa atividade criadora, o conceito de leitura
se manifesta a partir de dois componentes, quais sejam: o da leitura do mundo exterior —
que abarca o conceito de letramento, ndo findando este em si mesmo — e 0 das
manifestacdes do ser humano — que se relaciona com o afetamento. Ou seja, a leitura,
para afetar o leitor, necessita surgir do sujeito, porém, de modo a contemplar as
aprendizagens e objetivacGes do aprendido.

Ao que pese a atividade criadora em si, afetar-se pela leitura significa, ainda, ser
capaz de vislumbrar em si mesmo — como ser humano — a possibilidade de compreender
0 escrito como producdo humana e, assim, percebé-lo como carregado de sentido. Os
significados se infiltram nas palavras lidas, mas os sentidos constituem a cadeia de
entendimento e questionamento do que seja a fung@o de um determinado escrito.

A leitura reserva, em si, um afetamento, que é diferente para cada ser humano, e
que se expressa pelas vivéncias. Nesse sentido, cabe a discussdo sobre o que seja 0
sentido e o significado na leitura, e quais as perspectivas que se delineiam a partir dos
enfoques dados nas avaliacOes de leitura em larga escala. Avaliar o significado de um
texto exime o leitor de sua capacidade e, eximindo o leitor de sua experiéncia, justifica
os discursos de competéncia, habilidade e adaptacéo.

Quando avaliada a leitura de um ponto de vista da estabilidade e invariabilidade e,
assim, de uma pratica de leitura que, no discurso atual, trata do processo de
aprendizagem da leitura, componho o campo do que seja o social —ou seja, de um modo
de ler que se determina pelo significado —, e trato da pratica como eixo de aprendizagem
ou construcdo de conhecimento. As questdes que proponho sdo: Em que eixo se faz o
individual? Como essa contradicdo emerge nas avaliacOes de leitura?

Ja tendo considerado que o termo pratica ndo exprime o processo complexo que
envolve a leitura, nem mesmo a perspectiva do PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1997) é contemplada, pois o documento considera a leitura como um trabalho de

construcdo do significado do texto®, com sentidos que se constroem antes mesmo do

27 «|_|amamos actividad creadora a toda realizacién humana creadora de algo nuevo, ya se trate de reflejos
de algun objeto del mundo exterior, ya de determinadas construcciones del cerebro o del sentimiento que
viven y se manifiestan sélo en el proprio ser humano”

28 Esta afirmativa — conforme notard o leitor — traz uma clara defini¢do do que seja sentido e significado.
Né&o ha repeticdo literal da mesma nesta parte da tese, com o objetivo de que a leitura realizada até este
momento seja, assim como as discussdes que proponho, carregada de sentido, ou seja, experiéncia de
leitura que, em suas nuances, 1€, relé, retrocede e se completa. Do mesmo modo, a discussdo acerca do
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processo de leitura do texto (dos olhos que percorrem as péginas). Ou seja, trata-se de
um momento do que significa o texto em si e de outro que trata do que o sujeito leitor
entende do texto e do que atribui ao escrito, em conjunto com todas as suas vivéncias,
resultantes de suas experiéncias de leitura.

As cristalizacBes histéricas e culturais tratam de significados, os quais se
relacionam com o0s sentidos que o sujeito é capaz de atribuir, a partir das suas
experiéncias. O que chega ao sujeito se transforma, toma sentidos que mergulham em
um pensamento, que &€ complexo e individual, mas que também é comunicavel e
coletivo.

Na perspectiva da Psicologia Histdrico-Cultural, ao mesmo tempo em que 0
sujeito se apropria de uma técnica que lhe parece externa, compreende que € parte
constituinte de sua propria histdria. O sujeito leitor € parte e processo, todo e parte. Ler
significa compreender sua prépria historia como homem genérico e se constituir como
homem particular.

Remontando novamente a Barcena (2005), um dos problemas que se constitui no
campo da educacdo diz respeito a um discurso incapaz de se abrir a uma critica, ou seja,
os discursos se interpenetram ja carregados de sentidos cristalizados (e transformam-se
em significados), nem sempre coerentes, quase sempre polifénicos (BAKHTIN, 1992) e
esvaziados de teoria. E 0 caso das avaliaces de leitura em larga escala. Ha ainda outro
aspecto tratado pelo autor, que pensa a pratica sob o ponto de vista de uma experiéncia
reflexiva e preenchida de sentidos, em uma superagdo constante de contradicdes.

Afetar-se trata de um sujeito que transforma o significado em um campo do
complexo processo de leitura, uma vez que os sentidos ja dados se complexificam e ddo
lugar a novos sentidos, que constituem os significados como alicerces de um
pensamento sofisticado. Ainda retomando a segunda parte desta tese, uma
aprendizagem que seja focada na pratica e na instrumentalizacdo, faz-se dependente de
algo que possa parecer um sentido j& dado, mas que é, em si, um significado a ser
construido, ndo decorrente de sentidos.

Pontuar o significado num campo dentro do sentido devolve ao sujeito a constancia

sentido e do significado ndo foi apontada na parte Il, em decorréncia da proposta de um pensamento que
se faca em conjunto com o leitor. Indicar os conceitos abordados neste momento seria destituir a propria
tese aqui defendida e postular o significado do que se discute, em lugar da constituicdo de sentidos. Por
este motivo, o leitor pode notar que as afirmativas se complementam ao longo do texto. E, ainda, a
questdo do sentido e do significado serdo abordadas com maior propriedade no Gltimo item desta Parte.
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do que € o sentido. J& por outro lado, um sentido anteriormente dado — que, em
verdade, € um significado determinado e constante — ensina ao sujeito que aprender a
aprender ou construir seu conhecimento € tratar de habilidades e competéncias como
um conjunto que o instrumentaliza, em face do que se define como leitor competente.
Tem-se, assim, um perfil de leitor que, diante de um conjunto de textos que possuem
estabilidade e invariabilidade, I& com o que se denomina de habilidades. Mas seria a
habilidade suficiente? As praticas de leitura sdo o campo que desenvolve o complexo
processo de leitura?

Os campos a que me refiro se constituem no complexo processo de leitura, que
tendo o afetamento como unidade, agrega sentido e significado. Adentro, aqui, na
funcdo do afetamento no processo de leitura: o de jungéo entre sentido e significado, ou,

pessoal e social do leitor. Discuto essa relagdo no ultimo item desta Parte.

3.2. Dar sentido ou significar o lido? O afetamento como juncéo entre social e

pessoal

As fragilidades nos enunciados que analisei ao longo deste texto inserem — no
campo da linguagem — ainda, a questdo do que é sentido e significado e qual a relacdo
que esses campos possuem nas avaliacbes em larga escala. Se no item anterior eu
indiquei a problemética da criagdo humana, relacionada a vivéncia e experiéncia de
leitura e o afetamento leitor, este item aprofunda algumas analises sobre sentido e
significado. Para tanto, retomo uma das ideias principais de Mikhail Bakhtin:

Na verdade, a lingua ndo se transmite; ela dura e perdura sob a forma
de um processo evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a
lingua pronta para ser usada; eles penetram na corrente da
comunicacdo verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa
corrente € que sua consciéncia desperta e comega a operar.
(BAKHTIN, 1992, p. 108)

A leitura se constitui entre 0 pensamento e o0 social, em um momento em que 0
ser humano traduz a humanizagdo pela linguagem. O sujeito leitor se faz em uma
experiéncia e, afetado em sua leitura, elabora uma sintese, que € representada pela
vivéncia, relacionada ao sentido e ao significado. Nesse campo, o sentido € a unidade da
leitura, assim como a unidade do processo de ler é o afetamento. Corroboro com as
afirmativas de Bakhtin (1992), que trata da lingua como aquela que ndo esta pronta, que

necessita estar na comunicacdo verbal para operar a lingua. Social e pessoal se
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interpenetram, ndo se confundem...eles se fundem em um sentido, criam, (re)criam,
afetam, interagem nos significados.

O percurso que trata da experiéncia em leitura se constitui a partir de um sentido
que se faz estético, ou de uma experiéncia de leitura. Conforme ja afirmado neste texto,
0 conceito de préatica de leitura se desfaz, quando, em um olhar para 0s mecanismos que
envolvem a leitura e o sujeito leitor, ndo ha linearidade, ndo ha& agrupamentos de
codigos. Ha sentidos dados e significados construidos, desconstruidos e criacdo de
novos discursos.

Uma frase de Barcena (2005) traduz parte do que se considera como educacéo,
afirmando que educar é seduzir — e que entendo como parte do processo de leitura
também - e, mais, “Educar seduzindo é levar o discipulo a um espaco secreto e intimo,
de onde surge o pensamento vivo” (p. 11, traducgo da autora da tese)®®. Educacéo como
experiéncia se considera a partir, também, de uma viagem. E a leitura se torna educacao,
uma vez que torna o sentido em um impulso de busca a respostas, sentimentos, novas
perguntas. No corpo desta tese, a viagem a que o autor se refere trata de um lugar em
que se deseja chegar, um motivo que, por sua vez, transforma o vivido em uma
condicdo de experiéncia, que se relaciona com o sentido e o significado no campo da
linguagem.

Cabe, neste momento, visualizar como essa discussdo que proponho se
materializa nos documentos sobre leitura em larga escala que venho analisando,
considerando o enfoque no sentido e no significado — que dialogam através do
afetamento. Comeco com os PCNs de Lingua Portuguesa:

Uma prética constante de leitura na escola deve admitir vérias leituras,
pois outra concepcdo que deve ser superada é a do mito da
interpretacdo Unica, fruto do pressuposto de que o significado esta
dado no texto. O significado, no entanto, constrdi-se pelo esforco de
interpretacdo do leitor, a partir ndo s6 do que esta escrito, mas do
conhecimento que traz para o texto. E necessario que o professor tente
compreender o que ha por trés dos diferentes sentidos atribuidos pelos
alunos aos textos. as vezes € porgue o autor “jogou com as palavras’
para provocar interpretacdes multiplas; as vezes é porque o texto é
dificil ou confuso; as vezes é porque o leitor tem pouco conhecimento
sobre o assunto tratado e, a despeito do seu esforco, compreende mal.
Ha& textos nos quais as diferentes interpretacGes fazem sentido e sdo
mesmo necessarias: é o caso de bons textos literarios.

» “Educar seduciendo es llevar a discipulo a un espacio secreto e intimo, alli donde palpita el
pensamento vivo”
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H& outros que ndo: textos instrucionais, enunciados de atividades e
problemas matematicos, por exemplo, s6 cumprem suas finalidades se
houver compreensdo do que deve ser feito. (BRASIL, 1997, p. 43).

O conceito de significado se constitui como ponto de partida para a compreenséo
do que seja a leitura de textos. Ler, de acordo com o documento, ndo se faz a partir de
um significado que ja estd dado no texto. A ideia de significado trata do que o leitor
leva ao texto — seus conhecimentos — para a leitura. Quanto ao conceito de sentido, ele
se constitui como aquele que provoca interpretacdes multiplas do leitor, atribuidas a
diversos fatores e, assim, trata das diferentes interpretacfes como possiveis ao texto
literario.

Quanto a esses conceitos trato das implicacbes que emergem de uma
compreenséo do sentido como multiplicidade — que se faz por problemas do leitor ou do
proprio texto. Essa discussdo permite, ainda, tratar de outra abordagem do PCN de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), referente ao leitor:

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o
que |&; que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito,
identificando elementos implicitos; que estabeleca relagbes entre o
texto que 1€ e outros textos ja lidos; que saiba que varios sentidos
podem ser atribuidos a um texto; que consiga justificar e validar sua
leitura a partir da localizacdo de elementos discursivos. (BRASIL,
1997, p. 41).

Neste trecho, a concepcdo de sentido, tratada do ponto de vista do leitor,
questiona a afirmativa que iniciou este item de discussdo, pois, se um texto visto sem
seus sentidos pode resultar em pouca compreensdo do leitor, ou se faz a partir de uma
intencdo do autor, o discurso de leitor que saiba de varios sentidos atribuidos a um texto
se contradiz. O sentido, dessa forma, apresenta-se de forma pouco elaborada e pouco
discutida no documento.

Quanto ao conceito de significado, este é tratado de forma concisa, sem margem
a dubiedade e se refere, especificamente, ao texto. O texto significa algo e, assim, tem
em seu bojo uma unidade que denota estabilidade. Ou seja, o texto tem em si algumas
regularidades, que o compdem e o definem. J& no campo do sentido, o conceito acaba
por se dissipar no que se entende como leitura, texto e leitor.

Para essa discussao, retomo Bakhtin (1992), sobre o que seja o conceito de
sentido, do ponto de vista da linguagem e sua relacdo com o significado:

O sentido da palavra € totalmente determinado por seu contexto. De
fato, ha tantas significacbes possiveis quanto contextos possiveis. No
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entanto, nem por isso a palavra deixa de ser una. Ela ndo se desagrega
em tantas palavras quantos forem os contextos nos quais ela pode se
inserir. Evidentemente, essa unicidade da palavra ndo é somente
assegurada pela unicidade de sua composi¢do fonética; hd também
uma unicidade inerente a todas as suas significagcdes. (BAKHTIN,
1992, p. 106).

O trecho acima se refere a concepcdo do objetivismo abstrato acerca da
consideracdo da univocidade da palavra quando, para Bakhtin (1992), a palavra se
relaciona com polissemia e plurivaléncias, de modo que a relacdo geral e particular na
palavra se sustenta pelo conceito de dialética que, para o autor, elabora um contexto de
palavra que ndo se constitui em justaposicdo, mas sim, em interacdo e conflito. A
consideracdo de um ou outro aspecto desfaz o que seja o significado da palavra e o
sentido que a revela.

Do objetivismo abstrato, as relac6es que ele traz com as avaliagdes de leitura e a
abordagem da leitura do ponto de vista do sentido ou do significado, é notavel quando
Bakhtin (1992) elabora categorias que sé@o a base do objetivismo abstrato — o qual,
segundo o autor, rejeita a fala como individual —, de modo que essas categorias
embasam a tese do Capitulo 6 sobre a Interacdo Verbal. As categorias tratam de alguns
aspectos que merecem destaque e, assim, complementam o que trato neste texto sobre
sentido e significado, que constituem alguns aspectos da lingua como prevalentes em
outros: 1) estavel e mutavel, 2) abstrato e concreto, 3) sistematico abstrato e verdade
historica, 4) elementos e conjunto, 5) reificacdo e dindmica, 6) univocidade e
polissemia, 7) produto acabado (linguagem), 8) processo gerativo interno da lingua
(dificuldade de compreensdo). Todos esses aspectos prevalentes sdo discutidos e
questionados pelo autor, que elabora um conjunto de reflexdes acerca do que seja
linguagem e enunciado, conceitos que foram por mim utilizados no corpo metodoldgico
da andlise dialdgica. Essa analise também é pertinente ao que discuto sobre sentido e
significado, porém, de modo a compor o corpus deste item que é primordialmente
teorico.

No texto de Bakhtin (1992) ha, também, que se tratar das particularidades que
envolvem os conceitos de sentido e significado, pois, se o leitor retomar o trecho citado,
notara o conceito de significacdo. A respeito desse conceito, 0 autor esclarece:

[...] ndo tem sentido dizer que a significacdo pertence a uma palavra
equivalente na propria lingua. E por isso que ndo tem sentido dizer
gue a significacdo pertence a uma palavra enquanto tal. Na verdade, a
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significagdo pertence a uma palavra enquanto traco de uniéo entre 0s
interlocutores, isto é, ela s6 se realiza no processo de compreensao
ativa e responsiva. A significacdo ndo esta na palavra nem na alma do
falante, assim como também ndo estd na alma do interlocutor. Ela é o
efeito da interacdo do locutor e do receptor produzido através do
material de um determinado complexo sonoro. E como uma faisca
elétrica que s6 se produz quando h& contato dos dois p6los opostos.
(BAKHTIN, 1992, p. 132, grifos do autor)

Bakhtin considera o conceito de significacdo um dos mais dificeis problemas da
linguistica. Para elaborar a discusséo, aborda a diferenciacdo entre tema e significacao.
O tema é tratado como o sentido completo da enunciacdo. Ele € Unico, a expressdo de
uma situacdo historica concreta que deu origem a situacdo. O tema da enunciacao é
determinado pelas formas linguisticas na composicao e pelos elementos ndo verbais na
situacdo. No interior do tema a enunciacdo é dotada de uma significacdo. A
significacdo, por sua vez, refere-se aos elementos da enunciacdo que sdo reiteraveis e
idénticos toda vez que sdo repetidos.

A inter-relacdo entre tema e significacdo é que tema constitui o estagio superior
real da capacidade linguistica de significar. Somente o tema significa de maneira
determinada. Significacio é estagio inferior da capacidade de significar. E s6 um
potencial dentro do significar.

Para tornar mais clara a relacdo entre significacdo e significado, trago o
esclarecimento que elabora Leontiev (1978, p. 98):

[...] se bem que o sentido (sentido pessoal) e a significagdo parecam,
na introspecgdo, fundidos na consciéncia, devemos distinguir estes
dois conceitos. Eles estdo intrinsecamente ligados um ao outro, mas
apenas por uma relagdo inversa da assinalada precedentemente; ou
seja, € 0 sentido que se exprime nas significacdes (como o motivos
nos fins) e ndo a significacdo no sentido.

E, ainda:

Com efeito, a revelacdo do sentido de um fendmeno a consciéncia s6
pode realizar-se sob a forma de uma designacdo deste fendmeno; [...]
um sentido ndo encarnado nas significacdes ndo é ainda consciente
para 0 homem, nédo é ainda sentido para ele. Este estabelecimento do
sentido nas significacdes passa do simples processo de concretizacdo
do sentido nas significacdes a um processo bastante complexo [...].
(LEONTIEV, 1978, p. 129).
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As duas citacdes colocam o sentido em um lugar que se d& em relagdo com as
significacbes, de modo que os dois conceitos ndo sdo sinbnimos e, no campo da
linguagem, se fazem a partir de um processo complexo. As relaces a que o autor se
refere se constituem em um olhar que € dialético e que, do ponto de vista do que
analisei até o momento, ndo alicercam o discurso de dialética no Plano de
Desenvolvimento da Educagdo e as avaliacOes de leitura que se fundamentam no
Parametro Curricular de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997).

Considero os conceitos de que trato neste item como um processo que se faz,
refaz e desfaz, exige uma compreensdo de sentido que se atribua ao sujeito e que se
faca, assim, através de constante relacdo entre o sujeito e a linguagem, em contextos e
perspectivas de reelaboracdo do pensamento e dos proprios sentidos que o0 sujeito
atribui ao que I1é e aos modos como €.

No contexto dessas afirmativas e proposi¢des iniciais, os discursos oficiais
revelam que esfera vem sendo contemplada: a do significado da linguagem. As analises
caminharam para um percurso de construcdo de discursos que se baseia nas praticas,
relacionadas a niveis de competéncia leitora que remete a significados de leitura que se
deseja do perfil de leitor.

Neste momento, elaboro a discussdo dos conceitos de sentido, significado e
significacdo. E, assim, relaciono esses conceitos com que tipo de leitura se exige em
uma avaliacdo de larga escala. Para a elaboracdo das discussdes acerca dessas questoes,
utilizo Leontiev (1978), que se baseia na categoria de trabalho de Marx, quando discute
0 que seja sentido, significado e significacdo™.

Os trés conceitos acima citados enlagam o que seja a relacéo entre a producéo e
reproducdo da humanidade e a linguagem. Para tanto, inicio com 0 que seja a
significacdo e o sentido ndo explora essa questdo entre significacdo e sentido e, assim,
Leontiev (1978) esclarece que os dois conceitos sdo diferentes, porém, se relacionam.
Quanto a significacéo:

A significacdo é a generalizacdo da realidade que é cristalizada e
fixada num vetor sensivel, ordinariamente a palavra ou locucdo. E a
forma ideal, espiritual de cristalizacdo da experiéncia e da pratica

%00 trabalho, para Leontiev (1978), é caracterizado por dois elementos interdependentes: 1) uso e
fabricacdo de instrumentos e, 2) efetuado em condigdes de atividade coletiva. Assim, trabalho € uma
categoria que se faz em um processo mediatizado pelo instrumento e pela sociedade. O trabalho humano
é, assim, originalmente social e a linguagem aparece como interligada a atividade produtiva. O homem
produz através do trabalho e reproduz a humanidade na coletividade e nas suas agGes individuais,
mediatizado pela linguagem, pois a necessidade de dizer algo surge do trabalho.
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sociais da humanidade. A sua esfera das representagfes de uma
sociedade, a sua lingua existem enquanto sistemas de significacfes
correspondentes. A significacdo pertence, portanto, antes de mais, ao
mundo dos fendmenos objetivamente histéricos. (LEONTIEV, 1978,
p. 94).

Quando tratamos de um campo de linguagem, creio que a préatica da leitura
esteja no campo das significacdes, uma vez que pertence, necessariamente, a0 campo
social. Ja a experiéncia se faz no entremeio de significacdo e sentido, pois se refere —
também — ao sujeito que €. Essa elaboracdo permite diferenciar o que sejam esses
conceitos. O pensamento que elaboro, neste momento, afirma que as avaliagdes,
priorizando o significado nas avaliagbes de leitura na escola, limitam o sentido ja
constituido pelo significado, sem a superacao da contradicdo individuo e sociedade.

Para tanto, julgo importante trazer a discussdo o que Leontiev (1978) considera
como a relagao entre significacdo e sentido:

A significagdo é o reflexo da realidade, independentemente da relagdo
individual ou pessoal do homem a esta. O homem encontra um
sistema de significagBes pronto, elaborado historicamente, e apropria-
se dele tal como se apropria de um instrumento, esse precursor
material da significacdo. O fato propriamente psicolégico, o fato da
minha vida, é que eu me aproprie ou ndo, que eu assimile ou ndo uma
dada significacdo, em que grau eu a assimilo e também o que ela se
torna para mim, para minha personalidade; este Gltimo elemento
depende do sentido subjetivo e pessoal que esta significacdo tenha
para mim. (LEONTIEV, 1978, p. 96).

Nesse campo a consciéncia é fundamento, pois o sentido pessoal tem relacdo
com o que os fendmenos sociais e objetivos representam no campo desses fenbmenos
conscientizados, ou seja, que tenham em si um elemento de relacdo entre significacéo e
sentido — que pode ser considerada como o social e o individual. Essa questdo pode ser
exemplificada pelos PCNs de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), que trata diversas
vezes da questdo do sentido e do significado, inclusive na proposta de trabalho com a
leitura na escola. Note-se que o sentido toma uma concepcéo de pratica social, quando a
linguagem e seu ensino aproximam esse sentido de algo que considere o pessoal,

conforme venho discutindo neste texto:
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Quadro 18. Usos e formas da lingua escrita

Fonte: Parametro Curricular de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 83)

A referéncia ao contexto social como sentido é notavel, quando da afirmativa de
uma atribuicdo de sentido que se da pelo texto e seu contexto. Quanto a essa insercdo do
que seja sentido, a questdo principal se refere ao que seja esse sentido, e de que modo as
discussdes apresentadas no PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997) se deslocam no
IDEB — composto pela elaboracdo dos Topicos que compdem as Matrizes de Referéncia
— para o campo do significado, pois a abordagem de sentido e significado é vista em
outra perspectiva, quando da inclusdo dos descritores de avaliagio em Lingua

Portuguesa. A questdo do sentido se reduz a sinais de pontuacéo e de entonacao:
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Quadro 19. Tépico V. Expressao e efeitos de sentido — leitura
Topico V. Relacoes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

Descritores 4%/5° EF 8°/9° EF
Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados D13 D16
Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontua-
¢ao e de outras notagdes D14 D17
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de D18
uma determinada palavra ou expressao -
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracao D19

de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos

Fonte: Plano de Desenvolvimento da Educacéo Basica (BRASIL, 2008, p. 23)

No documento do PDE (BRASIL, 2008), a definicdo do que compde o topico V
de avaliacéo da leitura trata do uso de recursos expressivos, que insere a perspectiva de

sentido compreendida na avaliacao:

O uso de recursos expressivos possibilita uma leitura para além dos
elementos superficiais do texto e auxilia o leitor na construcdo de
novos significados. Nesse sentido, o conhecimento de diferentes
géneros textuais proporciona ao leitor o desenvolvimento de
estratégias de antecipacdo de informagdes que o levam a construgdo
de significados. (BRASIL, 2008, p. 49).

A leitura atenta da definicdo do que seja o Topico V indica que as relacdes que
Se espera entre 0S recursos expressivos e os efeitos de sentido séo resultantes de uma
construcdo de significados. Antecipar informacdes e desenvolvimento de estratégias sdo
as caracteristicas do leitor competente no campo do sentido. Porém, sentido se refere
aos significados impressos pelas palavras, através de diferentes efeitos que causam ao
texto. O sentido, nessa elaboragéo, néo trata do que seja pessoal ao leitor, mas, do que
possa modificar o que se Ié.

Essa problematica € apontada pelos sinais de pontuacdo, principalmente. A
finalidade explicita da leitura se fixa, de forma clara e concisa, no documento, a partir
da construcédo de significados, ou seja, de um modo de ler que busca o que estd posto e
que permita avaliar os niveis de habilidades e de letramento.

Trés estratégias discursivas remetem ao que a avaliacdo do SAEB propde. A
primeira se refere ao que seja um sentido de conjunto, pois, tratando de um conjunto
articulado e readaptado — no caso de textos que sdo adequados a faixa etéria dos

estudantes — de um determinado tipo de texto, o sentido de conjunto é delimitado e
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definido por um terceiro. A segunda, que € resultante da primeira, trata de um texto
propositadamente posto, com um entendimento que se deseja Unico e, assim, confere ao
texto da avaliacdo um sentido ja existente. A terceira trata da constituicdo, ou de um
modo de ler do sujeito que resulta de seus sentidos, de suas vivéncias. A proposta, em
uma avaliagdo — tal como o excerto na avaliagdo acima — resulta de uma reconstrucao de
sentido, sendo que tal reconstrugéo se debruca sobre um sentido que se definiu qual seja
e importa, assim, se esse sentido sera demonstrado como competéncia do sujeito,
através de suas habilidades.

A afirmativa acima denota uma compreensdo do que se avalia de leitura. O que
eu significo j& foi, em algum momento, sentido e, assim, traz & tona a possibilidade de
novos significados. E, do ponto de vista das significacdes, estas assim se fazem quando
eu identifico o sentido. Ou seja, tratar da leitura em torno do significado coloca o leitor
em situacdo de limitagdo, uma vez que o leitor necessita identificar a unidade de sentido
na leitura que realiza e, assim, apreender o significado existente e, a partir dele, ter a
possibilidade de ultrapassar o campo do proprio sentido pessoal.

Nesse aspecto, toco num eixo relevante e crucial da tese principal deste texto,
pois ja indico ao leitor a existéncia de mais de um modo de atribuicdo de sentido. O
trecho acima elabora, ja, as possibilidades que postulo no ultimo item desta parte do
texto. Provocando, entdo, uma reflexdo inicial, um sentido ja dado (significado) ja se fez
sentido em algum momento histérico e social.

Do mesmo modo, o sentido, na sua forma individual, é aquele que agrega minha
vivéncia e 0 que eu atribuo ao que se faz social. Mas, e entre esses dois campos do
sentido? Se o sentido abre novas possibilidades de significado, a compreensdo que se
faz, para mim, é a de que, entre o social e o individual, h4 ainda um terceiro campo do
sentido. Esse campo se refere a criacdo, que insere sempre algo novo. Nesse momento,
relaciono as discussdes do item primeiro desta Parte com o item dois, pois a criacdo de
que tratei no processo de leitura elabora —também —uma nova unidade de sentido.

No campo desse sentido, retomo novamente as considera¢des de Barcena (2001)
sobre a aprendizagem do novo, pensado como aquele que nunca esta concluido ou
cancelado, pois ndo se limita a preparacdo de pessoas Uteis a um determinado tipo de
sociedade, esta, pensada por outros. Afirmo, com base neste autor, que, sendo a

linguagem um campo de constituicdo de sentidos, uma educacdo e uma avaliacdo, para
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avaliar competéncias, ndo sdo suficientes para a complexidade da cultura e da
linguagem:

[...] nossos encontros com o mundo ndo sdo encontros diretos, mas
encontros mediados por formas. Lemos, escrevemos, ensinamos,
aprendemos, trabalhamos dentro de um espaco cultural que impde
suas regras do jogo, suas restricbes e suas possibilidades. Estes
encontros sdo caminhos ou sendas que levam ao mundo e a nés
mesmos sempre através de textos, em que consistem 0s produtos
culturais que nds mesmos criamos. Educamos e vivemos dentro de
uma cultura e essa mesma cultura nos permite criar ou produzir mais
cultura ou distintas formas culturais. Deste modo, educar-se é tratar
com essas formas culturais, é ter experiéncia constante no trato com
um mundo que adota a forma de um texto que se nos da a ler, a
interpretar e que pode chegar a nos comover ou, no pior dos casos,
deixar-nos como éramos.

A educagdo, portanto, depende da cultura, entendida como texto que
se da a ler e que se nos propde como algo que nos faz pensar, para nos
inquietar e abrir nossos horizontes de experiéncias. (BARCENA,
2001, p. 2).

A leitura, no campo das discussdes que elaboro, se constitui como elemento da
cultura que, letrada e criada pela humanidade e pelas necessidades dela advindas, se faz
como texto que necessita ser compreendido e que — como unidade de sentido — se
expressa de modo majoritario, no registro escrito que é compreendido quando se propde
ao que cito acima: uma leitura que inquieta e, porque € inquietante, necessita afetar o
sujeito e depreender, disso, uma experiéncia do que seja o ler.

Nesses aspectos, sentido e significado se complementam, de modo que a cultura
possui cristalizadas formas de comunicar e escrever e, assim, o sujeito leitor se faz e se
refaz a partir de um processo dialético, segundo o qual € necessario reproduzir a
linguagem e seus codigos para apreender os sentidos que a linguagem escrita possui no
meio social e humano.

O sentido, desse modo, ndo se torna isolado do significado impresso a uma
palavra, mas, ao contrario, é necesséria a reproducdo do que seja a linguagem, numa
perspectiva de atribuicdo de sentido ao que se visualiza em um escrito. Os codigos — no
caso brasileiro, o sistema alfabético — necessitam de um sentido pessoal do leitor, ao
mesmo tempo em que exigem um sentido social que se mostre ao leitor. Temos, aqui, a
juncéo reproducdo/criagdo na qual o sujeito que 1€ necessita compreender os sentidos

pessoais e sociais do que Ié.
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Amplia-se aqui o conceito de letramento que, nas avaliagbes em larga escala, se
minimiza a justificativa dos niveis de competéncia leitora mensurados. Letrado acaba
por ser aquele que corresponde a um desejado nivel de resposta a itens, e as
necessidades da sociedade desenham um perfil de leitor, baseado em expectativas de
modos de ler.

O termo reproducdo a que me refiro tem base nos pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural, segundo a qual o impulso reprodutivo se refere a atividade em que
ndo se cria nada novo, pois se repete algo existente (VIGOTSKY, 2007). A repeticdo
das experiéncias anteriores — do modo como a compreendo em relacdo a leitura —
pertence ao campo do significado e, assim, ao campo das competéncias e habilidades,
ou ao saber ler. E relevante que se reproduza, pois a criagdo depende, necessariamente,
de algo ja aprendido. As criagcdes tém suas bases em esferas da vida cotidiana e das
situacdes internalizadas. Porém, conforme aponta Vigotsky (2007, p. 8-9, traducéo da
autora da tese):

[...] nosso cérebro é o 6rgdo que conserva experiéncias vividas e
facilita sua reiteracdo. Mas se sua atividade so se limitasse a conservar
experiéncias anteriores, 0 homem seria um ser capaz de se ajustar as
condigdes estabelecidas do meio que o rodeia. Qualquer mudanga
nova, inesperada, nesse meio ambiente que ndo tivesse sido produzido

anteriormente a experiéncia vivida ndo poderia despertar no homem a
devida reago adaptadora. **

Remonto ao discurso de adaptacdo apresentado na Parte 1l desta tese, realizado
pelo PISA e que se refere a aprendizagem dindmica, pois, uma avaliacdo que se faca em
torno do significado no texto garante uma adaptacdo que, do ponto de vista das
discussbes que venho realizando, ndo abarcam o sentido e a capacidade de criacdo
humana.

Dessa afirmativa, esclareco que o campo da atividade reprodutora e dos
significados se refere a linguagem escrita — e lida — que muda em seus sentidos, ndo na
sua estrutura estavel, com base nas discussdes de Bakhtin (1992). Os modos como as
avaliacdes exigem as denominadas competéncias acabam por transformar a leitura em

uma préatica, que se justifica somente por essas praticas. A caracteristica humana se

31 «1..] nuestro cerebro constituye el 6rgano que conserva experiencias vividas y facilita su reiteracion.

Pero si su actividad s6lo se limitase a conservar experiencias anteriores, el hombre seria un ser capaz de
ajustarse a las condiciones establecidas del medio que lo rodea. Cualquer cambio nuevo, en ese medio
ambiente que no hubiese producido con anterioridad en la experiencia vivida no podria despertar en el
hombre |a debida reaccion adaptadora.”
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desfaz quando a leitura se torna um modo de operacionalizar os modos de classificar o
que seja ou ndo um leitor competente.

Competéncia leitora ndo garante imaginacao e criacdo, visto que é uma parte do
complexo processo de ler, composto ndo somente pelas palavras e pelo leitor, mas por
processos cognitivos — tratados na Parte |1 desta tese e que se referem a aprendizagem e
as zonas de desenvolvimento real e proximal — sentimentos, vivéncias, experiéncias e
0s sentidos pessoais impressos na leitura. Esses componentes do processo de leitura se
conjugam na imaginacdo que, para alem dos desejos humanos, é base de toda atividade
criadora:

[...] a imaginagdo, como base de toda atividade criadora, manifesta-se
por igual em todos os aspectos da vida cultural possibilitando a
criacdo artistica, cientifica e técnica. Nesse sentido, absolutamente
tudo que nos rodeia foi criado pela mdo do homem, todo 0 mundo da
cultura, diferente do mundo da natureza, todo ele é produto da
imaginacdo e da criagio humana, baseado na imaginacéo.
(VIGOTSKY, 2007, p. 10, traducéo da autora da tese).*

Para a leitura, entéo, o sentido antecede o significado, uma vez que a linguagem
como produto da criacdo humana necessita ser compreendida como tal, para que os
signos arbitrarios que representam a comunica¢do humana sejam compreendidos.

A sobreposicao do saber fazer ao saber expressar elabora a discussdo do que seja
um significado que se sobreponha ao sentido, visto que uma avaliacdo da leitura na
escola, que se faca com base em significados, aborda um saber fazer — fazer aquilo que
corresponde ao ja dado — em lugar de um saber expressar — que envolve o surgimento
de novos significados, subjacentes ao sentido.

Afirmo a relevancia relacionada a essas questdes, do sentido no processo de
leitura e, ainda, os trés eixos de sentido que considero fundamentos da leitura e que
decorrem do afetamento — relacionados a criacdo: 1) sentido social; 2) sentido pessoal;
3) sentido criativo. O terceiro eixo de sentido se refere ao que discuti até 0 momento
quanto a contradi¢do social e individual, pois o0 sujeito que I& necessita compreender
que a leitura é social, mas apropriada pelo homem individual e que essa leitura se faz na
materializacdo de um texto — que cria e € recriada pelo homem — e, dado o carater de

humanidade que compde o texto escrito — e que é lido —, é capaz de criar algo novo o

32 «[..] la imaginacion, como base de toda actividad creadora, se manifiesta por igua en todos los

aspectos de la vida cultural posibilitando la creacidn artistica, cientifica y técnica. En este sentido,
absolutamente todo lo que nos rodea y ha sido creado por la mano del hombre, todo el mundo de la
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sujeito que entende as relacBes dessa triade. Ou seja, ndo ha sentido criador sem 0s
demais sentidos. A relacdo entre sentido e significado, pessoal e social traz a juncao
desses conceitos e sua unidade, anunciada no titulo deste item: o afetamento.

A leitura tem como unidade o sentido, assim como a vivéncia estd para a
unidade da atividade, justo porque é a triade que supera a contradi¢do social e pessoal
no processo de leitura.

A triade de sentido — social, pessoal e criador — trata da contradicdo social e
pessoal, a partir da sintese desse processo, considerada a do campo da criagdo. Para
tanto, retomo Leontiev (1982, p. 24, traducdo da autora da tese):

[...] a descoberta radical de Marx para a teoria psicologica consiste em
que a consciéncia ndo é a manifestacdo de certa capacidade mistica do
cérebro humano de radicar a“luz da consciéncia’ sob ainfluéncia das
coisas que atuam sobre ela, ou seja, dos estimulos, sendo que € o
produto de elementos determinados, € dizer, das relagGes sociais que
estabelecem as pessoas e que sO se organizam mediante o cérebro,
6rgaos dos sentidos e 6rgaos de acdo dos mesmos.®

Nessa discussdo, 0 conceito de atividade - tratado nas Partes anteriores deste
texto — necessita ser retomado. Nesse conceito, Leontiev (1982) questiona o0 que seja a
vida humana, afirmando ser um conjunto ou sistema de atividades que se substituem
umas as outras, em transicdo de sujeito e objeto. Desse ponto de vista, a atividade toma
carater de mediacao entre o sujeito que aprende e o objeto que é parte das vivéncias
humanas e humanizadoras. Na perspectiva marxiana, 0 pensamento humano €é produto
do desenvolvimento socio-historico e, assim, insere uma concep¢do de atividade que, do
ponto de vista das abordagens presentes nesta tese de doutoramento, torna-se geradora
das discussdes, ao passo que trata das questbes de aprendizagem e de constituicdo de
sentidos.

A leitura — linguagem escrita — é a cristalizacdo da memoria humana, dos
conhecimentos produzidos e dos modos de producdo de discursos. Os modos de ler e de
vivenciar a leitura tratam de uma apropriacdo de objeto que se faz necesséaria, a partir de

cultura, a diferencia del mundo de la naturaleza , todo ello es producto de la imaginacion y de la creacion
humana, basado en laimaginacion.”

3 «..] e descubrimiento radical de Marx para la teoria psicoldgica consiste en que la conciencia no es la
manifestacion de cierta capacidad mistica del cerebro humano de radicar la luz de la conciencia bajo da
influencia de las cosas que acttan sobre él, o sea, de los estimulos, sino que es el procduto de elementos
determinados, es decir, de las relaciones sociales que establecen las personas y que solo se realizan
mediante el cerebro, 6rganos de los sentidos y érganos de accién de |os mismos.”
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um sentido que agregue valores pessoais e coletivos do que seja a linguagem escrita e
qual sua funcionalidade na sociedade atual, de modo que:

[..] o objeto da atividade se manifesta de duas maneiras:
primeiramente, em sua existéncia independente, como subordinada a
si mesma e transformando a atividade do sujeito; em segundo lugar,
como imagem do objeto, como produto do reflexo psiquico de sua
propriedade, que se realiza como resultado da atividade do sujeito e
que ndo pode se realizar de outro modo. (LEONTIEV, 1982, p. 68,
traducdo da autora da tese)*.

O autor se refere, ainda, a relacdo sujeito e objeto como encontro, fundamento

para que seja orientada e regulada a atividade:

[...] o instrumento é um objeto social, o produto de uma prética social,
de uma experiéncia social de trabalho. Por consequéncia, o reflexo
generalizado das propriedades objetivas dos objetos de trabalho, que
ele cristaliza em si, é igualmente produto de uma prética individual.
Por este fato, o conhecimento humano mais simples, que se realiza
diretamente numa agdo concreta de trabalho com a ajuda de um
instrumento, ndo se limita a experiéncia pessoal de um individuo,
antes se realiza na base da aquisi¢do por ele da experiéncia da pratica
social. (LEONTIEV, 1978, p. 83).

A experiéncia, nessa perspectiva, sempre acompanha a pratica que, mais que de
uma leitura, € social, pois insere uma concepcdo de generalidade para a qual a
linguagem se constitui. Ler € um ato social e histérico que, em experiéncia, possibilita
ao sujeito a atividade de pensamento e de complexificacdo de suas capacidades de
constituicdo de sentido.
No campo do trabalho, no sentido marxiano, o conceito de atividade de que trata
a Teoria Historico-Cultural agrego as discussdes de Barcena (2005), que afirma:
As atividades praticas como a educacao tém sido pensadas, cada vez
mais, como trabalho (profissional), atividades que requerem — para
serem desempenhadas de acordo com critérios de eficacia tecnoldgica
— uma cultura do esperto, de individuos dotados de habilidades e
know-how cada vez mais sofisticados. Do mesmo modo, a ‘instrucao’
desses espertos requer um saber cada vez mais formalizado, um saber-

como em que 0 pensamento e o sentido sdo desconectados. Dispomos
de informacbes e habilidades, mas com frequéncia ignoramos o

3 «[..] e objeto de la actividad se manifiesta de dos maneras: primeramente, en su existencia

independiente, como subordinado a si mismo y transformando la actividad del sujeto; en segundo lugar,
como imagen del objeto, como producto del reflejo psiquico de su propiedad, que se realiza como
resultado de la actividad del sujeto y que no puede realizarse de otro modo.”
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sentido do que fazemos, porque ndo pensamos no que fazemos. [..]
(BARCENA, 2005, p. 19, traducéo da autora da tese)™.

Ou seja, diante de um trabalho que se faz pela habilidade, uma leitura habilidosa
é a que se faz a partir de um conjunto de praticas que estdo constituidas para um perfil
de leitor competente, que sabe como fazer determinado tipo de leitura. Talvez isso
explique por que, os discursos sobre a leitura nas avaliaces utilizem como estratégia
discursiva o conceito de aprendizagem sem, no entanto, apontar um discurso que se faga
sobre uma leitura experienciada e que faca sentido. Aprender define o que significa a
leitura, entenda-se o termo significa. Ja foi 'dito’ o que é ler. O fim ja esta dado.

Ou seja, se as aprendizagens tratam de dois momentos, no caso das criangas que
aprendem o que significa a leitura e ser um leitor competente, as funcgdes no
desenvolvimento de educandos avaliados se introjetam por um discurso feito a partir de
um conjunto de discursos que agregam um valor a leitura, qual seja, realizada de forma
competente. Tal valor se agrega ao proprio conceito de linguagem e ao modo como ela
é apropriada. Bakhtin (1992) trata dessa questdo quando elabora uma perspectiva de
ideologia, na qual “as palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideol 6gicos
e servem de trama a todas as relagfes sociais em todos os dominios’ (BAKHTIN, 1992,
p. 41).

A gquestdo que relaciona as discussdes dos autores reside nos modos como esses
discursos se constituem e como se agrupam em um discurso gque acaba por se tornar dos
préprios sujeitos, mas, que ndo abordam a questdo da leitura como um discurso que se
fez do proéprio sujeito, como um saber de sentido e de pensamento. Diz-se 0 que se diz
no discurso pedagdgico que, em um percurso feito nas relacdes sociais entre 0s sujeitos,
da a palavra um poder de enunciado:

[...] qualquer palavra existe para o falante em trés aspectos: como
palavra da lingua neutra e ndo pertencente a ninguém; como palavra
alheia dos outros, cheia de ecos de outros enunciados; e, por ultimo,
como minha palavra, porque, uma vez que eu opero com ela em uma
situacdo determinada, com uma intencdo discursiva determinada, ela
ja estd compenetrada da minha expressdo. Nos dois aspectos finais, a
palavra é expressiva, mas essa expressdo, reiteramos, ndo pertence a

% «]..] Las actividades précticas como la educacion han sido pensadas, cada vez més, como trabajo,

(profesional), actividades que requieren — para ser desempefiadas segun criterios de eficacia tecnolégica —
una cultura de lo experto, de individuos dotados de habilidades y know-how cada vez mas sofisticados.
Del mismo modo, la “instruccion” de estos expertos requiere un saber cada vez mas formalizado, un
saber-como en el que pensamieno y sentido han quedado desligados. Disponemos de informaciones y
habilidades, pero con frecuencia ignoramos el sentido de lo que hacemos, porque no pensamos en lo que
hacemos. [...]”
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propria palavra: ela nasce no ponto de contato da palavra com a
realidade concreta e nas condi¢Ges de uma situacdo real, contato esse
que é realizado pelo enunciado individual [...] (BAKHTIN, 2003, p.
294),

Essas consideracdes reiteram a abordagem de Bakhtin (1992) que, ao contrario
da consideracdo da lingua como abstracdo, adota a perspectiva da relacdo entre social,
cultural e ideoldgico. Esses trés elementos tém base na interagdo verbal, sendo que o
enunciado, como produto das interacdes, é elemento fundamental da lingua, conforme
venho discutindo ao longo deste texto.

Cabe retomar a perspectiva de que o sentido depende da atividade do
pensamento, sendo acolhido pela atividade do pensamento. Importa nessa afirmativa a
possibilidade que o sentido permite e como essa possibilidade se faz no sujeito leitor. A
relacdo entre os autores que eu trouxe a discussdo se constitui, assim, mediante a
consideracdo da lingua e seu caréater dialogico.

Para que haja dialogicidade, sentido, significado e experiéncia necessitam se
compor em um processo. E, para que exista processo, 0 sujeito ndo pode estar a margem
do que representa a linguagem escrita. Significados perdem suas bases quando o sentido
ndo os alicerca. E, para ser alicerce, o sentido exige afetamento.

Parto as conclusoes.
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Conclusoes

Finais felizes.

Qual era o final feliz de uma histéria com uma boneca viajante e uma
menina que tinha recuperado a paz gracas a trés semanas de cartas
maravilhosas? (FABRA, 2008, p. 114)

O trecho que d& inicio a conclusdo desta tese € o mesmo que finalizou a
Introducdo. E a resposta que eu trouxe naquele momento, reafirma-se aqui: mais que o
significado das cartas, importa seus contextos, o afetamento que fez da linguagem um
meio de comunicar, expressar, tratar de conflitos e sentimentos. Complexidade é a
marca do processo de leitura, com todos esses elementos e a sua unidade, o afetamento
do sujeito. Alias, no caso do trecho selecionado, dos sujeitos: Kafka e Elsi. Nenhum dos
dois foi mais 0 mesmo e, as cartas, foram portadoras de sentido, de dialogicidade.

Trazendo a leitura deste livro para as andlises que realizei, o conceito de
discurso anuncia as perspectivas que me permitem relacionar linguagem e sujeito, ou,
no caso do meu objeto de estudo, qual o discurso que se apresenta nas avaliagdes em
larga escala acerca do que seja a leitura.

Sob o ponto de vista da linguagem e de como ela se apresenta nas avaliagdes de
leitura, elaborei dois objetivos. O primeiro foi o de discutir o discurso de leitura e leitor
que essas avaliagdes agregam — sob o ponto de vista da linguagem. O segundo objetivo
surgiu no decorrer da tese, pois as questdes de sentido e de significado no processo de
leitura se mostraram latentes nos materiais que reuni para analise.

Os materiais para andlise — publicacdes oficiais, materiais impressos,
propagandas de TV e internet — foram organizados e trouxeram algumas concepcoes
relativas a lingua, texto, sujeito leitor e leitura. Dada a diversidade de material e da
quantidade de discursos que cada um deles trazia, bem como o discurso como meu
objeto de estudo, a metodologia mais adequada foi a da abordagem dialdgica,
considerando os textos que compdem os documentos como portadores de vozes, isto €,
de discursos multiplos em diélogo:

[...] Compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o0 seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciacdo que estamos em
processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao.
(BAKHTIN, 1992, p. 132)
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As réplicas possiveis mediante os discursos das avaliacbes de leitura e os
conceitos da abordagem dialdgica que relacionei com as categorias de analises foram:
contexto socio-histérico (condi¢Bes de producdo do discurso), dialogia (dialogo dos
discursos), discurso (modo de realizacdo da lingua), enunciagdo (processo de produgédo
dos discursos), polifonia (discursos que atravessam o enunciado), géneros do discurso
(formas de enunciacédo), géneros primarios (comunicacéo discursiva imediata) e géneros
secundarios (comunicagdo complexa).

Ainda no campo da dialogicidade entre os discursos e abordagem dialdgica, o
foco nas marcas linguistico-discursivas, relacionadas com as estratégias, ou, modos do
discurso, trouxeram resultados de que o conceito de préatica de leitura se mostrou o mais
relevante nas avaliacOes — e tecido a varios discursos, a varias estratégias e modos de
convencer da sua importancia -, relacionado ao conceito de letramento, simplificando
este Ultimo ao criar as denominadas Matrizes de Referéncia, justificadas como aquelas
que apontam os niveis de letramento em que cada leitor avaliado se encontra.

Abrevia-se, no discurso das avaliacdes, 0 que seja de fato o letramento. Os
discursos que trouxeram a pratica de leitura ao campo do letramento apresentaram
marcas linguisticas relacionadas a uma concepcdo de aprendizagem pautada em
habilidades e competéncias.

Mediante o conceito de pratica de leitura e, assim, estando o primeiro objetivo
alcangado, o segundo objetivo da pesquisa — as questdes de sentido e de significado na
linguagem, - resultou na nocéo de experiéncia de leitura, na qual experienciar significa
dar sentido a leitura, em um processo que tem como unidade o afetamento. A tese,
assim, é a de que a unidade do processo de leitura é o afetamento, quando o leitor
compreende o lido como portador de sentido e humanidade, visto que é criacdo e (re)
criagdo humana.

Do afetamento, o processo de leitura abarca sentido e significado, de modo que o
sentido se torna unidade da leitura em trés unidades subsequentes: sentido pessoal,
social e criador. Essas teses se relacionam com a de que as avaliagdes atribuem como
unidade da leitura o significado; e como unidade do processo de leitura, a prética,
reforcando o discurso de leitor competente e restringindo as possibilidades de
afetamento do sujeito, em uma problematica que envolve os modos como o

esvaziamento dos conceitos e concepcBes de leitura refletem nos objetivos das
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avaliagOes de estudantes, decorrendo em modos simplificados de conceber a linguagem
e, ainda, focar um aspecto da aprendizagem do sujeito, quando o percurso desse
processo € amplo e complexo.

Para essa questdo, utilizo as palavras de Bakhtin (1992, p. 127, grifos do autor),
que sintetiza essas questdes:

1. A lingua como sistema estavel de formas normativamente
idénticas é apenas uma abstracdo cientifica que s6 pode servir a
certos fins tedricos e praticos particulares. Essa abstracdo nao da
conta de maneira adequada da realidade concreta da lingua.

2. A lingua constitui um processo de evolucéo ininterrupto, que se
realiza através da interacdo verbal social dos locutores.

3. As leis da evolucao linguistica ndo sao de maneira alguma as leis
da psicologia individual, mas também n&o podem ser divorciadas
da atividade dos falantes. As leis da evolugdo linguistica séo
essencialmente leis socioldgicas.

4. A criatividade da lingua ndo coincide com a criatividade artistica
nem com qualquer outra forma de criatividade ideoldgica
especifica. Mas, ao mesmo tempo, a criatividade da lingua ndo
pode ser compreendida independentemente dos contetidos e
valores ideoldgicos que a ela se ligam. A evolugdo da lingua,
como toda evolugdo historica, pode ser percebida como uma
necessidade cega de tipo mecanicista, mas também pode tornar-se
“uma necessidade de funcionamento livre”, umavez que alcancou
a posicdo de uma necessidade consciente e desejada.

5. A estrutura da enunciagdo é uma estrutura puramente social. A
enunciacdo como tal so se torna efetiva entre falantes. O ato de
fala individual (no sentido estrito do termo “individual”) é uma
contradicto in adjecto. (grifos do autor).

O trecho citado encerra a problematica que abordei, ao menos no campo dos
discursos e dos modos de conceber a leitura e o perfil de leitor, pois considero que as
estratégias enunciativas dos sujeitos do discurso, abreviam a complexidade do que se
entende pelo processo de leitura, pelos cinco apontamentos que eu trouxe no trecho
acima, pois uma lingua que se faca tedrica e que seja analisada do ponto de vista da sua
gramatica e de seus aspectos formais atende somente...e tdo somente, a um perfil
limitado de capacidade humana criativa. Os aspectos formais estdo no papel, na sua
estabilidade, mas a lingua ‘viva se faz e refaz nas possibilidades que o sujeito encontra
quando é afetado pelo lido.

Qualquer préatica que ndo ultrapasse a si mesma encerra-se, dissipa-se, cala a
humanidade das letras e limita o humano que d& sentido a linguagem escrita. Morre —

ou deixa de nascer — o0 humano leitor; constroi-se —ou molda-se — o leitor competente.
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