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Construir uma tese, seja ela sobre qualquer assunto, €, na verdade, construir um espelho
em que se refletem nossos saberes — 0s que ja temos internalizados, aqueles em que hesitamos
e aqueles que ainda nos faltam. E tecer, a cada palavra, a cada frase, a cada paragrafo, a cada
capitulo, a cada pagina, um pouco do que Somos e, portanto, um pouco de como enxergamos o
mundo. Escrever uma tese € estar disposto a percorrer o a&rduo caminho do autoconhecimento
e dos saberes que se encontram no mundo disponiveis a quem queira deles se aproximar, a
guem tenha a coragem de deles se apropriar para sempre €, a todo momento, construir tantos e
muitos outros saberes!

Construir uma tese € mergulhar em profundo siléncio, mas também € se debater entre
ideias, paginas e palavras que nos assombram, nos saltam aos olhos, nos chegam aos ouvidos
e, por vezes, nos baguncam a mente e a alma. E, portanto, viajar em inquieto siléncio; é quase
viver uma incompletude completa; é ter j& nas malas ideias e palavras, mas permanecer com a
sensacdo de estar disjunto, dividido entre um e outro querer, por vezes entre quereres e
quereres...

Construir uma tese é percorrer um caminho profundo, solitario, embora nunca estejamos
sozinhos, € ter a sensacao de nunca findar a busca iniciada, é sempre virar a pagina. Mas, como
as paginas, assim como as dos livros e as dos cadernos, sempre terminam, construir uma tese é
saber ter de chegar a um fim, embora ele sempre pareca nos escapar, pois uma vez terminada,
nunca se consolida findada, porque sempre havera outras maos para lapida-la, para reconfigura-
la e, assim, coloca-la novamente no ciclo eterno do sem-fim da busca pelo sentido.

Dedico esta construcdo, em especial, a minha mae, Elvira Paolineli e a todos aqueles

que caminharam ao meu lado nessa jornada.
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A verdade dividida

A porta da verdade estava aberta
mas sé deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

s0 conseguia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia os seus fogos.
Era dividida em duas metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era perfeitamente bela.

E era preciso optar. Cada um optou

conforme seu capricho, sua iluséo, sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade (2012, p. 52)



RESUMO

Este trabalho visa refletir sobre o processo de formacéo de leitores no ensino fundamental por
meio da andlise do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb). Fundamentada na teoria
da semidtica discursiva, esta pesquisa trabalha com documentos que marcaram mudancas
metodoldgicas e conceituais desde a criacdo desse sistema até o ano de 2017 (ultima edi¢do do
Saeb, antes das alteracdes realizadas em virtude da Base Nacional Comum Curricular - BNCC),
a saber: “Saeb — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica: objetivos, diretrizes,
produtos e resultados” (1994); “Matrizes curriculares de referéncia para o Saeb” (1997); “Saeb
2001: novas perspectivas” (2001), “Relatorio Saeb 2001 (2002) e, finalmente, o “Relatorio
Saeb 20177 (2019). Sob nosso ponto de vista, essa avaliagéo institucionaliza um perfil de leitor,
uma concepcao de leitura e, por conseguinte, as concepcgdes de texto e de discurso que se
estabelecem em uma dada cultura (nas salas de aula e na sociedade de modo geral). Em nome
da busca pela qualidade educacional, o Saeb apresenta em seus principios a busca pela
eficiéncia e pela eficicia fundadoras da cultura do desempenho. Nesse sentido, o que significa
ser um leitor proficiente? Ao pensar em uma educa¢do humanizadora voltada a formacédo de
cidaddos criticos, indagamo-nos sobre como a semiética discursiva poderia contribuir na
formacdo desses leitores desde o ensino fundamental? Seria possivel estabelecer um conceito
de competéncia leitora fundamentado na semiética discursiva? Para tal, apoiamo-nos em
autores como Greimas (1975, 1979, 2014); Greimas e Fontanille (1993); Greimas e Courtés
(2021); Cortina (2000; 2006); Barros (1994, 2002, 2005, 2019); Fiorin (1990, 1998, 2002, 2004,
2012); Fontanille (1987,1999, 2008); Floch (1985, 1990); Pietroforte (2004, 2006) Oliveira e
Teixeira (2009). A partir deles, tecemos nossas hipoteses sobre 0 que seria a competéncia
leitora na perspectiva semidtica, dividindo-a em duas etapas: uma de decodificacdo e outra
referente aos mecanismos intra e interdiscursivos. Apresentamos também o conceito de leitura
como um processo de interpretacdo que, por meio do entrelacamento de duas consciéncias
discursivas (a do texto lido e a de seu leitor) gera outro texto (Cortina, 2000). Além disso, apds
analisarmos a matriz de referéncia e a escala de proficiéncia do Saeb, apontamos algumas
possibilidades de leitura no Saeb, considerando ndo apenas 0s textos verbais, mas também os
visuais e 0s verbovisuais como relevantes para a formacdo de leitores desde o ensino
fundamental. Almejamos com este estudo contribuir para o aprimoramento da oferta de uma
educacdo de qualidade, bem como para a diminuicdo das desigualdades sociais.

Palavras-chave: leitura; leitores; competéncia leitora; educacdo; semiotica discursiva.



ABSTRACT

This work aims to reflect on the process of developing readers in elementary education through
the analysis of the Basic Education Evaluation System (Saeb). Based on the theory of discursive
semiotics, this research examines documents that marked methodological and conceptual
changes from the creation of this system up to 2017 (the last edition of Saeb before changes
were made due to the National Common Curriculum Base — BNCC), namely: "Saeb — National
System of Basic Education Assessment: objectives, guidelines, products, and results" (1994);
"Curricular Reference Matrices for Saeb™ (1997); "Saeb 2001: New Perspectives” (2001);
"Saeb 2001 Report™ (2002); and finally, "Saeb 2017 Report" (2019). From our point of view,
this evaluation institutionalizes a profile of the reader, a conception of reading, and
consequently, the conceptions of text and discourse established in a given culture (in classrooms
and in society at large). In the pursuit of educational quality, Saeb's principles emphasize
efficiency and effectiveness that underpin a performance culture. In this sense, what does it
mean to be a proficient reader? Considering a humanizing education aimed at developing
critical citizens, we question how discursive semiotics could contribute to the formation of these
readers from elementary education. Is it possible to establish a concept of reading competence
grounded in discursive semiotics? To address this, we rely on authors such as Greimas (1975,
1979, 2014); Greimas and Fontanille (1993); Greimas and Courtés (2021); Cortina (2000;
2006); Barros (2002, 2005, 2019); Fiorin (1990, 1998, 2002, 2004, 2012); Fontanille (1987,
1999, 2008); Floch (1985, 1990); Pietroforte (2004, 2006); Oliveira and Teixeira (2009). Based
on their work, we develop our hypotheses about what reading competence would be from a
semiotic perspective, dividing it into two stages: one of decoding and another related to intra-
and interdiscursive mechanisms. We also present the concept of reading as an interpretative
process that, through the intertwining of two discursive consciousnesses (the text read and the
reader’s), generates another text (Cortina, 2000). Furthermore, after analyzing Saeb's reference
matrix and proficiency scale, we point out some reading possibilities within Saeb, considering
not only verbal texts but also visual and verbal-visual as relevant for reader development from
elementary education. We aim with this study to contribute to the enhancement of quality
education and the reduction of social inequalities.

Keywords: reading; readers; reading competence; education; discursive semiotics.
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1 INTRODUCAO

O ato de avaliar, devido estar a servico da obtencdo do melhor resultado
possivel, antes de tudo, implica a disposicao de acolher a realidade como ela
é. Isso significa a possibilidade de tomar uma situacdo da forma como se
apresenta, seja ela satisfatoria ou insatisfatéria, agradavel ou desagradavel,
bonita ou feia. Ela é assim; nada mais que isso! Acolhé-la, como esta, é o
ponto de partida para fazer qualquer coisa que possa ser feita com ela. Sem
esse acolhimento da realidade como ela é, ndo ha possibilidade de uma
intervencao adequada, pois que qualquer outro tipo de partida seria enganoso
e sem sustentacdo. Avaliar um educando implica, antes de mais nada, acolhé-
lo no seu ser e no seu modo de ser, como esta; para entdo, a partir dai, decidir
o que fazer. (LUCKEZIE, 2005, p. 40-41).

Este trabalho visa refletir sobre o impacto que avaliages de larga escala como as do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) tém na formacdo de leitores no
ensino fundamental brasileiro — que abrange alunos entre seis/sete anos até aqueles com
quatorze/quinze, ou seja, alunos do primeiro ao nono ano do Ensino Fundamental. Para tanto,
tomamos como objeto de anélise alguns dos relatérios e dos documentos de referéncia de
algumas edi¢des do Saeb ao longo de seus trinta anos de criagdo, a saber: “Saeb — Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica: objetivos, diretrizes, produtos e resultados” (1994);
“Matrizes curriculares de referéncia para o Saeb” (1997); “Saeb 2001: novas perspectivas”
(2001), “Relatorio Saeb 2001 (2002) e, finalmente, o “Relatorio Saeb 2017 (2019).

A selecdo desses documentos deu-se, especificamente, por se tratar de marcos temporais
relevantes no que tange a alteragcdes conceituais e metodoldgicas nesse sistema, cujos impactos
nas concepcdes de leitura e de formacdo de leitores, sob nosso ponto de vista, foram
determinantes para o que se entende por leitura e leitor até os dias atuais. Isso deve-se ao fato
de consistir 0 Saeb em uma avaliagdo, essencialmente, da competéncia leitora dos alunos.
Destacamos que esse corpus é formado somente pelos relatérios até a data de 2017, pois, apesar
de diversos esforgos, ndo conseguimos acesso as avaliagdes aplicadas aos alunos. Essas ndo
estdo disponibilizadas nos sites do Governo Federal ou do Inep. Além disso, a edi¢do de 2017
é a Ultima antes da publicagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2018.
Ressaltamos, ainda, que até fevereiro de 2024 constavam, no site do Inep, apenas duas questdes
como modelos de questdes da avaliacdo que sdo referentes, justamente, ao Saeb 2017, conforme

indica a figura a seguir:
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Figura 1: Questdes do Saeb disponiveis no site do Inep

Fonte: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/Saeb/testes-
e-questionarios. Acesso em 11/02/2024.

Sendo assim, analisaremos o corpus citado a luz, principalmente, da teoria semiética de
linha francesa e de alguns conceitos da semidtica de Umberto Eco — como os de enciclopédia e
de tipos de leitores.

Como toda a préatica de avaliacdo visa verificar a ocorréncia de uma transformacéo — ou,
nos termos da semiotica discursiva, de acordo com o nivel narrativo do percurso gerativo de
sentido, a passagem de um estado a outro — no caso do Saeb, verifica-se a passagem do estado
de ignorancia ao de conhecimento em termos de leitura.

Mas, ndo € sO isso. Esse tipo de avaliagdo da leitura apresenta a nova arquitetura
educacional fundamentada a partir das alteragcdes decorrentes da globalizagéo e refletidas em
novas relacbes entre ela, a economia e as politicas sociais. Assistimos, assim, a uma
transformacdo no nivel dos valores: do conhecimento como objeto de valor a ser adquirido,
passamos a busca da eficiéncia e da eficacia, ou, segundo Greimas e Fontanille (1993, p. 89),

estamos testemunhando a ascensdo da cognicao sobre a paixao.

Tanto no interior dos sistemas filoséficos, como também, de maneira geral, no
interior da épistémé, a economia politica assume o lugar das teorias das
paix0es que perecem, e a teoria das necessidades suplanta a dos desejos; isso
se traduz, em particular, por uma mudanca da modalizacdo dos objetos de
valor: de desejaveis que eram, tornam-se necessarios ou indispensaveis.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/testes-e-questionarios
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/testes-e-questionarios
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Caminhamos cada vez mais para uma racionalizacdo da educacdo em detrimento de uma
educacdo mais humanizadora. N&o estamos com isso afirmando que a educagdo deva se
solidificar apenas na dimensao patémica (as modulacdes dos estados de alma), mas estamos
afirmando, sim, que ela ndo deve manter-se somente sob o prisma da cognicao, uma vez que
vemos 0 mundo — ou melhor lemos 0 mundo — de acordo com o0 que somos e, nesse sentido, €
impossivel ndo equilibrar paixdo e razéo, sensivel e inteligivel no processo de formacdo de
leitores.

Edificada sobre os pressupostos da racionalidade, como nos aponta Fontanille (1987), a

educacao valeu-se do que é essencial as suas ciéncias:

A racionalizagdo em questdo fez uso de todos 0s recursos, mas, mais
particularmente, das esséncias cultivadas pelas ciéncias da educacdo. Assim,
0s objetivos pedagdgicos, as avaliagdes preditivas e formativas, a docimologia
e a psicologia cognitiva tiveram uma forte entrada, se ndo nas praticas de sala
de aula, a0 menos no vocabulario dos professores e, entre outras coisas, nos
discursos realizados nas discussdes pedagodgicas. Para um semioticista, o que
se modificou inicialmente foi o discurso sobre a pedagogia, ou seja, para usar
uma distincdo um tanto desgastada, a teoria tal como é verbalizada pelos
praticantes.

O que acontece no discurso didatico quando ele visa a racionalidade? Ele
apresenta uma estrutura narrativa. De fato, a analise da préatica pedagogica
muitas vezes permite apenas reconstruir um fio narrativo e uma sintaxe modal;
por outro lado, a simples escuta desse "novo" discurso tedrico revela uma
arquitetura narrativa explicita. (FONTANILLE, 1987, p. 5 — traducéo nossa —
grifos do autor)®.

Isso significa, resumidamente, que a educacdo trabalha sempre a partir de objetivos
(metas) a serem alcancadas, de um lado, pelos professores e de outro pelos alunos. As
avaliacbes sdo o0s meios utilizados para mensurar 0 que a semidtica chama de
competencializacdo: no percurso do sujeito, hd o encadeamento l6gico e pressuposto do
programa da competéncia e do programa pressuponente da performance, isso quer dizer que o

sujeito-aluno, por exemplo, adquire competéncia modal e semantica, torna-se sujeito

! « La rationalisation en question a fait feu de tout bois, mais plus particulierment des essences que cultivent les
sciences de I’education. Ainsi, les objectifs pédagogiques, les évaluations prédictives et formatives, la docimologie
et la psychologie cognitive ont-elles fait une entrée en force, sinon dans les conduites de classe, du moins dans le
vocabulaire des enseignants, et, entre autres, dans discours tenus dans les concertations pédagogiques. Pour un
sémioticien, ce qui s’est d’abord modifié, c’est le discours sur la pédagogie, c’est-a-dire, pour employer une
distinction un peu usée, la théorie telle que la verbalisent les praticiens.

Que se passe-t-il dans le discours didactique quand il vise la rationalité? Il affiche une structure narrative.

En effet, I’analyse de la pratique pédagogique ne permet le plus souvent que de reconstruire un fil narratif et une
syntaxe modale ; en revanche, la seule écoute de ce « nouveau » discours théorique révéle une architeture narrative
explicite ». (FONTANILLE, 1987, p. 5 — grifos do autor).
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competente para executar uma determinada performance (um fazer), tornando-se sujeito
realizador.

Parece-nos, dessa maneira, que a avaliagdo nao apenas possui um grande peso
educacional e sociocultural, mas dita finalmente como podemos entender, pensar e denominar
um leitor competente, uma “boa” leitura. Fontanille (1987) aponta, ainda, como a organizaGao

dos objetivos educacionais indica o processo de competéncia do sujeito no percurso narrativo:

Figura 2: Objetivo pedagégico - Fontanille

Sercapazde + Verbo +  Objetivo + Circunstineia ou contexto
(indicando (indicando um (indicando as condigdes de
uma operagdio) contetdo realizacdo da operacéo)

programatico)

Fonte: FONTANILLE, 1987, p. 5 — traducéo nossa.

Esse processo corresponde ao que o aluno deve ser capaz de fazer. Nele, o Destinador-
Social determina os valores que o sujeito-aluno deve adquirir (a competéncia semantica do
sujeito) e, a0 mesmo tempo, € quem atribui os valores modais necessarios para o fazer
(competéncia modal do sujeito). Desse modo, a partir da manipulagdo cognitiva (dotacéo de
competéncia semantica) é estabelecido um contrato fiduciario por meio do qual o destinador
exerce um fazer persuasivo sobre o destinatario visando sua adesao, ou seja, ao realizar o fazer
interpretativo, esse destinatario cré ser verdadeiro o discurso do destinador-manipulador.

Nesse sentido, o /dever-fazer/ pressupde um /saber-fazer/. A obrigagdo de ser um leitor
competente implica crer no que é prescrito. Ao aceitar essa prescri¢ao, o sujeito-aluno passa a
realizar uma performance que serd avaliada. E nesse sentido que a avaliacio torna-se um
norteador de praticas, cujos objetivos sdo a obtencdo de uma san¢do positiva ao final de um
processo de aprendizagem ndo so6 pelo aluno, mas também pelo sistema de ensino, pela escola
e pelo professor.

No &mbito social, a avaliagdo — e, portanto, o Saeb — ganha destaque como orientadora
de politicas publicas. Ela institucionaliza: um perfil de leitor que é considerado competente
qguando desenvolve um determinado nimero de habilidades estabelecidas nos niveis descritos
na escala de proficiéncia do Saeb — esses, por sua vez, pautam-se na Taxonomia de Bloom —;

uma concepcdo de leitura pautada nos seguintes termos:

O teste de lingua portuguesa do Saeb tem como foco a leitura e seu objetivo é
verificar se 0s alunos sdo capazes de apreender o texto como construcdo de
conhecimento em diferentes niveis de compreensdo, anélise e interpretacao.
A alternativa por esse foco parte da proposicdo de que ser competente
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no uso da lingua significa saber interagir, por meio de  textos, nas
mais diferentes situacdes de comunicacdo. € uma atividade complexa que
exige do leitor demonstrar habilidades como reconhecer, identificar,
agrupar, associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir, inferir,
hierarquizar. (INEP, 2019, p. 23-24 — grifos nossos).

Isso significa que ler é ser capaz de realizar as operacdes citadas. Por conseguinte, essa
avaliacdo termina por ditar também as concepcOes de texto e de discurso que se estabelecem
em uma dada cultura — questdes caras a todos os envolvidos na area da linguagem. Analisar o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) é um caminho, portanto, para se pensar a
formacédo de leitores, especificamente, no ambito escolar e, principalmente, no ensino publico
—uma vez que ele é obrigatorio para esse segmento educacional.

Inquietagdes envolvendo os universos educacional e linguistico sempre estiveram
presentes em nossa formacao, desde o mestrado em Estudos Literarios, no qual analisamos a
obra “O Ateneu” de Raul Pompéia. A partir dessa dissertacdo, foi elaborado um artigo
publicado em 2022, de cujo excerto a seguir, depreende-se um brevissimo resumo da obra citada

de Pompéia:

Escrito em primeira pessoa, a obra tem como fio condutor as memdrias do
narrador-personagem, Sérgio ja adulto, que relembra sua passagem pelo
internato, Athenaeum, palco central em que se desenvolve a narrativa. Ao
revisitar seu passado, por meio da memoria, Sérgio faz a leitura adulta da
experiéncia infantil. Ao descrever os objetos do colégio, suas divisdes
espaciais e os significados que outras personagens atribuem a cada um desses
espagos, a rotina da escola e do austero diretor Aristarco, com seus discursos
repletos de “verdades absolutas”, revela ao leitor uma imagem menos
idealizada da instituicdo escolar da sociedade brasileira do fim do século XIX.
(CRUZ; CORTINA, 2022, p. 115).

Observa-se nesse romance, a escola como o lugar privilegiado de producdo do “saber”
e 0 palco em que podem ecoar os discursos de valores plurais ou os de valores do absoluto.
Uma das chaves para que se propaguem um ou outro €, justamente, o ensino da leitura. Mas, de
que leitura estamos falando? Em documentos educacionais oficiais e nas escolas, qual
significado € atribuido a leitura, ou melhor, o que significa ler? E o que significa ser um “bom”
leitor? As duas perguntas-chave, no entanto, que subjazem todas as anteriores sdo: i) como
poderia a semiotica discursiva contribuir na formacdo de leitores criticos desde o ensino
fundamental, ou seja, com alunos do 1° ao 9° ano? (ii) E possivel estabelecer um conceito de
competéncia leitora fundamentado na semidtica discursiva? Ao buscarmos responder a essas

questdes, as indagacdes de Cortina (2000) sobre leitura apontaram-nos um caminho:
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Em que medida se pode falar de leitura errada ou de leitura correta de um
texto? Que mecanismos estruturais devem ser observados durante o
processo de leitura? Qual o papel do contexto socio-histérico no momento
da producéo e recep¢do de um texto? O processo de leitura é sempre igual para
qualquer tipo de texto? (CORTINA, 2000, p. 16 — grifos nossos).

A partir disso, outras reflexfes vieram a tona: ler refere-se a leitura de qualquer texto
(verbal, visual, verbovisual, sincrético)? E como esses textos sdo lidos pelos alunos e pelos
professores? Quais mecanismos sdo usados para levar os alunos a interpretarem um texto? E
quais mecanismos sdo usados pelos professores para isso? Quais expectativas em relacdo ao
leitor estdo em jogo na escola? Como essas expectativas sao textualizadas, comprovadas e
disseminadas, enfim, a sociedade?

Ha& muitas pesquisas e debates no &mbito mundial em relacéo a leitura e a formacéo de
leitores, seja para auxiliar nacGes cujos baixos indices de leitura preocupam — e, por
consequéncia, de desenvolvimento social — seja para ampliar pesquisas que possibilitem
melhores condicGes de acesso, preservacdo e difusdo das mais diferentes manifestacfes
culturais.

No campo linguistico, ha muitos estudos sobre a tematica da leitura, como, por exemplo,
os trabalhos de Ana Carolina Cortez Noronha: “A viagem de um leitor: uma investigagao
semiotica sobre o processo de leitura” (2006) e “Semidtica, educacdo e o uso da tecnologia
digital em sala de aula”; ou ainda “Semiética e ensino: competéncias ¢ habilidades para a
expressdo escrita em lingua portuguesa” de Rosane Reis de Oliveira (2014), cujo foco esta na
andlise da escrita. Ha também alguns trabalhos voltados a analise de livros didaticos, como o
de Luciano Magnoni Tocaia: “Linguagem e ensino: identidade e diversidade discursiva em
livros didaticos brasileiros e franceses” (2014); e outros que tratam das questdes do letramento
e dos multiletramentos, como os estudos de Eliane Soares de Lima, a saber: “(Multi)letramentos
na escola: proposigdes da semiotica discursiva a agdo didatica” (2019) e “Semiotica discursiva
e Educacgdo basica: um dialogo possivel e necessario” (2021). Todos, sem duvida, renderam —
e rendem ainda — avangos relevantes nas pesquisas sobre o tema, no entanto, eles ndo tratam da
questdo das avaliagdes e de seu impacto na formacéo de leitores e nem estdo todos concentrados
no ensino fundamental.

Como ja dissemos, concentramos nosso foco no ensino fundamental por acreditarmos
que o processo de formacdo de leitores, apesar de ndo ocorrer apenas na escola, € marcado
principalmente nessa etapa de escolarizacdo. E nela que se criam ou ndo habitos de leitura.

Além disso, a questdo da avaliacdo nos interessa por ela criar um perfil de leitor competente,
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como ja afirmamos, a0 mesmo tempo em que traca os percursos de a¢do do professor, da escola,
dos sistemas de ensino e, finalmente, de politicas publicas para educagao.

Dito isso, dividimos este trabalho em quatro capitulos. O primeiro trata da historia da
leitura desde seus primordios em uma linha do tempo ligada, principalmente, a historia do livro,
visando apresentar a ligacdo entre registro e leitura, além da intrinseca relacdo entre sociedade
burguesa e leitura. Destacam-se, no capitulo, consideragdes sobre as diferentes maneiras de ler
que os diferentes suportes de registro geraram, mas pensando, finalmente, a leitura como um
fendmeno social, (produto e (re)produtora das dimensdes cultural, econdmica, historica, politica
das diferentes sociedades em que é praticada). O capitulo traz também a histéria da leitura no
Brasil e seu desenvolvimento, principalmente, no ensino, destacando questdes como a leitura
enguanto objeto-valor cultural, mas também objeto-valor de mercado; a leitura quase como uma
fronteira que divide a classe dominante e a classe dominada, ou ainda, a linha sob a qual se
inscrevem as oposigdes fundamentais de incluséo vs exclusdo sociais. Para isso, valemo-nos da
visdo de autores como Roger Chartier (1988), Robert Darnton (apud Burke, 1992), Marisa
Lajolo (1997), Villalta (1997), Regina Zilberman (s/d), Claudio DeNipoti (2002), Arnaldo
Cortina (2006) e lvete Lara Camargos Walty et al (2007).

O segundo capitulo versa sobre avaliacdo de larga escala, apresentando seu histérico,
seu conceito, sua disseminacao pelo mundo por meio de 6rgaos internacionais que a controlam
e visam fazer prevalecer seus interesses politicos e econdmicos. Retrata também estudos sobre
0S pontos positivos e negativos desse tipo de exame educacional e seus impactos sociais. Em
seguida, ocupa-se do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) para descrever sua
historia — desde sua criacdo, ressaltando as mudancas realizadas ao longo de seus mais de trinta
anos de existéncia e seu impacto na politica educacional ao longo desse periodo; ocupa-se,
ainda, da descricdo detalhada dos conceitos fundamentais que norteiam esse sistema,
principalmente sua matriz de referéncia para a elaboragéo dos testes cognitivos para os alunos
e sua escala de proficiéncia por meio da qual se mede o nivel de competéncia leitora dos
estudantes das séries conclusivas do ensino fundamental (5° e 9° anos) e ensino médio (3° ano).
Ressalte-se que este estudo ocupa-se apenas do ensino fundamental. Por fim, o capitulo busca
mostrar como o Saeb termina por tecer, também, concepcdes de leitura e de leitor na educacédo
bésica.

O terceiro capitulo é dedicado a reflexdes sobre a leitura na perspectiva da semidtica
discursiva. Pautados em Greimas e Courtés (2021), apresentamos as defini¢bes de leitura que
constam no “Dicionario de semidtica”, buscando estabelecer um paralelo entre elas e as

defini¢bes que circulam no @mbito pedagogico, ou seja, as denominagdes proprias nessa area.
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Em seguida, tentamos estabelecer o conceito de competéncia leitora sob a perspectiva
semiotica, dividindo-a em duas etapas. A ideia é, além de tracar o conceito de competéncia
leitora, pensar em como alguns mecanismos intra e interdiscursivos de construcdo do sentido
podem contribuir nos processos de formacéo de leitores, assim como na leitura de textos visuais,
verbovisuais a partir das perspectivas da semidtica discursiva. Alis, para mostrar a importancia
da leitura de imagens e de ilustracGes em textos que fazem parte do cotidiano de sala de aula
do ensino fundamental (principalmente nas séries iniciais), trazemos o ponto de vista de um
estudioso da « littérature de jeunesse 2», Daniel Delbrassine et al (2022). Embora o autor ndo
utilize a semiotica discursiva, ele chama a atencdo do leitor — ainda que ndo seja da area das
letras — para os sentidos tecidos também pelo visual.

O quarto e altimo capitulo, refere-se a exploracdo de possibilidades de leituras de textos
verbais, visuais e verbovisuais no Saeb em consonancia com as hipoteses tecidas no capitulo 3.
Em um primeiro momento, apresentamos as definicbes para cada um desses textos e, em
seguida, as analises deles ancoradas na semiotica discursiva. O intuito é, portanto, apresentar
as contribuicBes que essa metodologia pode trazer a educacéo e, principalmente, a ampliacéo
do que se entende por leitura e leitor tanto no meio educacional, quanto na sociedade de modo
geral. Destacamos que as andlises sdo feitas com questdes do Saeb 2001, pois o relatorio dessa
edicéo apresenta exemplos de cada descritor para 0 5° e para 0 9° ano. Desse modo, na medida
do material de que dispinhamos, mantivemo-nos fiel ao corpus deste trabalho.

Por fim, em nossas conclusdes refletimos sobre o trabalho realizado até aqui e sobre 0s
caminhos ainda a trilhar para, efetivamente, contribuirmos no sentido de ampliar e de enriquecer
a formac&o de leitores criticos em nossas escolas. Nenhum caminho esté totalmente pronto em
teoria (seja ela qual for). Sempre ha novas possibilidades de aprimoramento e novos pontos de
vista a serem lancados sobre objetos ja estudados. Essa é a riqueza da ciéncia, a riqueza dos
leitores investigadores que leem o mundo com olhos de descobrir, de desvendar, de acrescentar.
Esperamos que este trabalho desperte naqueles que o lerem sendo o desejo de buscar mais, ao

menos, a centelha em aproximar e estreitar os lacos entre a semidtica e a educacao.

2 Literatura infanto-juvenil
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CAPITULO 1 SOBRE A HISTORIA DA LEITURA

Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler a medida que se vive. Se ler
livros geralmente se aprende nos bancos da escola, outras leituras se aprendem
por ai, na chamada escola da vida: a leitura do voo das arribagdes que indicam
a seca — como sabe quem Ié Vidas secas de Graciliano Ramos — independe da
aprendizagem formal e se perfaz na interagdo cotidiana com o mundo das
coisas e dos outros.

Como entre tais coisas e tais outros incluem-se também livros e leitores, fecha-
se o circulo: 1é-se para entender o mundo, para viver melhor. Em nossa cultura,
guanto mais abrangente a concepg¢do de mundo e de vida, mais intensamente
se |&, numa espiral quase sem fim, que pode e deve comecar na escola, mas
ndo pode (nem costuma) encerrar-se nela.

[...]

Mundo da leitura, leitura do mundo: onde acaba um e comega a outra? Talvez
os limites sejam esgarcados, aquela terceira margem do rio de que fala
Guimarées Rosa... (LAJOLO, 1997, p. 7).

1.1 A leitura em seus primordios

O excerto de Lajolo convida-nos a pensar na necessidade de 0 homem expressar-se e,
ao mesmo tempo, de apreender um pouco das experiéncias, conhecimentos, emocdes e
sentimentos registrados por ele mesmo ao longo do tempo. Sob essa perspectiva, podemos
afirmar que a leitura nasce de uma necessidade de apreender o mundo, assim como a escrita, da
necessidade de o homem registrar sua propria histéria. Dessa maneira, podemos pensar a
historia da leitura relacionada a histéria do mundo como a conhecemos atualmente,
principalmente, em seu aspecto cultural. E desse modo que leitura e escrita — ou pensando em
abarcar diferentes formas de expressédo, talvez seja melhor dizermos leitura e registro —
caminham juntas(os). E o caso, por exemplo, das pinturas rupestres nas cavernas até se chegar
a uma forma de escrita sistematizada (a escrita cuneiforme) com os sumérios em 3500 a.C. na
Mesopotamia; ja no Egito, na mesma época, surgem os hieroglifos, tipo de escrita que apenas
0s sacerdotes, escribas e aqueles que pertenciam as classes mais altas da sociedade dominavam.

Os diferentes tipos de escrita passaram também por diferentes suportes de registro: as
tabuletas de argila, o dstraco (escrita feita em fragmentos de ceramica), o papiro, o pergaminho.
Somente, a partir do século XV, com a invencdo dos tipos moveis e da impressdo mecanica
ocorreu a producgédo de grande numero de textos impressos em papel e sua maior circulacdo. O
primeiro livro impresso data de 1436, conhecido como incunabulo, ele era um tipo de livro
caracterizado pelas letras irregulares, pela auséncia de paginacao, de assinatura e de titulo, além
de ndo possuir margens, capitulos ou sinais de pontuacdo. Ele foi impresso dessa maneira até

1500 (Walty, 2007, p. 19). O que existia antes eram os rolos ou volumen — que precisavam ser
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desenrolados para serem lidos. SO depois, a escrita em linha reta e 0 uso do verso da folha
criaram a primeira forma do codex: manuscritos reunidos pelo dorso e cobertos por uma capa
semelhante a das encadernaces atuais.

A histdria da leitura pode ser tecida por diferentes pontos de vista, como nos mostra
Robert Darnton em capitulo de livro de Peter Burke (1992). Sob a 6tica dos livros, ha pesquisas
macro e microanaliticas que estudam a tradigdo bibliografica e tracam os habitos de leitura em
um dado espaco temporal — como as de Henri-Jean Martin, de Francois Furet, de Robert Estivals
e de Fréderic Barbier que tracaram a evolucéo dos habitos de leitura do século XV1 até os dias
de hoje na Franga, “utilizando séries de longo prazo, construidas a partir do dépot legal, dos
registros do livro e da publicacdo anual da Bibliographie de la France” (1992, p. 203). Ha
também os estudos de Wolfgang Milde, de Paul Raabe e de John MacCarthy sobre bibliotecas
publicas e particulares de nobres e sacerdotes, por exemplo. A partir dos registros de
empréstimos da biblioteca ducal de Wolfenbittel, os autores apresentam uma consideravel
democratizacgdo da leitura na década de 1760, pois além de os empréstimos terem dobrado, eles
partiam das classes sociais menos privilegiadas e a tematica de leitura deslocava-se dos volumes
eruditos para as novelas sentimentais. Darnton, no entanto, aponta para o problema dessas micro
e macroanalises: a disparidade das documentacdes e a dificuldade, portanto, para reuni-las.

Dessas breves consideracdes sobre a histdria da leitura, 0 que nos interessa observar sao
as diferentes maneiras de leitura que existiram, bem como os diversos modos de ler que os
diferentes suportes de registro geraram.

Em seus primdrdios, o que observamos € que a leitura ndo era acessivel a todas as
pessoas. Somente os letrados, ou seja, as pessoas que dominavam a técnica de ler e que podiam
adquirir textos e/ou livros eram leitores. Desde seu inicio, entdo, podemos afirmar que ler é uma
atividade elitista. Além disso, ela era feita em voz alta e coletivamente. Darnton (apud Burke,
1992) afirma que se lia nos locais de trabalho, em celeiros, em tavernas e que a instituigéo de
leitura mais relevante do Antigo Regime era a veillée®. Nesse sentido, os livros sempre tiveram
mais ouvintes que leitores. Mas, além dessa leitura para entreter, havia um carater doutrinador
do ler em voz alta e, nesse sentido, € preciso destacar que a democratizacdo da leitura na
antiguidade classica s6 ocorreu com o advento do cristianismo, uma vez que houve um processo

de alfabetizacdo néo intencional por meio da propagacdo do Novo Testamento e, justamente do

3 Segundo Darnton: “A instituigdo de leitura popular mais importante sob o Antigo Regime era um encontro a
beira do fogo, conhecido como veillée na Francga e Spinnstube na Alemanha. Enquanto as criangas brincavam, as
mulheres costuravam e os homens consertavam ferramentas, um do grupo que podia decifrar um texto os regalaria
com as aventuras de Les quatre fils Aymon, Till Eulenspiegel ou algum outro favorito do repertério padronizado
dos livros populares e baratos. (apud BURKE, 1992, p. 215-216).
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habito de se ler coletivamente. Podemos pensar, assim, que uma das primeiras técnicas de
leitura foi a de se ouvir um dado texto em voz alta e repeti-lo até que o soubessem de memoria
— 0 que era muito praticado com oracdes e textos religiosos.

Com a difusdo do comércio e da producédo de exemplares de uma mesma obra, houve a
consequente ampliacdo de material ofertado a leitura e 0 aumento do publico leitor, ou melhor,
do publico consumidor. E por isso que ao falarmos de leitura necessariamente passamos pela
historia de diferentes formas de registro e, consequentemente, pela mais conhecida e difundida:
a do livro.

O historiador Robert Darnton (apud BURKE, 1992) destaca 0 modelo geral de Rolf
Engelsing, para quem ocorreu uma revolucdo na leitura no final do século XVIII. Segundo ele,
da Idade Média até um pouco mais de 1750, os homens liam intensivamente, ou seja, possuiam
alguns livros como a Biblia, almanaques ou livros de oracdo e os liam repetidas vezes, em voz
alta e coletivamente; ja em 1800, os homens liam todo e qualquer tipo de material como jornais,
periodicos e apenas uma vez, ou seja, liam extensivamente. Darnton discorda de Engelsing,
pelo carater ndo-linear apresentado pelo autor e defende que a leitura néo se desenvolveu apenas
em extensdo, mas, antes, de muitas e variadas formas para diferentes grupos sociais e em
diferentes épocas. Afirma, assim, Darnton (apud BURKE, 1992, p. 212-213):

Homens e mulheres leram para salvar suas almas, para melhorar seu
comportamento, para consertar suas maquinas, para seduzir seus enamorados,
para tomar conhecimento dos acontecimentos de seu tempo, e ainda
simplesmente para se divertir. Em muitos casos, em especial entre 0s
admiradores de Richardson, Rousseau e Goethe, a leitura tornou-se mais
intensiva, ndo menos. Mas o final do século dezoito parece representar um
ponto critico, quando se pode visualizar a emergéncia de uma leitura de massa
que iria atingir proporcbes gigantescas no seéculo dezenove, com o
desenvolvimento do papel feito a maquina, as prensas movidas a vapor, 0
linotipo e uma alfabetiza¢do quase universal. Todas essas mudangas abriram
novas possibilidades, ndo diminuindo a intensidade, mas aumentando a
variedade.

Robert Darnton, apesar de ser cetico em relacdo as hipoteses de Engelsing, concorda
que ocorreu o que ele chamou de “deslocamento fundamental na natureza da leitura no final do
século dezoito” e que marca o final de um Antigo Regime. (1992, p. 213). Ja para Roger
Chartier (1988), a grande revolucéo da leitura relaciona-se diretamente a leitura silenciosa, pois
ela estabelece uma relacdo livre, privada e secreta com a palavra escrita, além de permitir

diferentes usos do mesmo livro.
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No que tange as diferentes formas de apresentacdo dos textos, ou seus diferentes
suportes, chamamos a atencdo para o fato, por exemplo, de que a leitura dos rolos impedia
anotacdes do leitor no decorrer da leitura; ja os infdlio, por serem grandes, exigiam um suporte
como mesas para serem lidos, o0 que permitia ler e escrever ao mesmo tempo. Com os livros
como os conhecemos hoje, os leitores podiam realizar uma leitura para tras e para diante; além
disso, houve ainda a vulgarizacdo das obras classicas da Idade Média organizadas pelos editores
com a finalidade de simplifica-las para facilitar sua aceitacdo popular (como, por exemplo as
edicdes da Bibliothéque Bleue)* e, consequentemente, ampliar o comércio do livro.

Seja como for, o trago comum que os historiadores da leitura nos apontam reside na
alteracdo que a pratica da leitura sofreu ao longo dos tempos e no entendimento dela como um
bem social e, portanto, negociavel (fato intimamente relacionado a prética de edicao).

A partir disso, podemos pensar a leitura com Fontanille (2008, p. 20) e sua teoria das
praticas semidticas. Para o semioticista, € possivel analisarmos ndo apenas o texto, ou o plano
do conteido, mas tratar de todo conjunto que envolve uma determinada situacao semiotica, sem
perder o principio de imanéncia. Fundamentado nas ideias de Jean-Francois Bordron a respeito
da existéncia de diferentes planos de imanéncia, Fontanille (2008, p. 20), prop8e um percurso
gerativo do plano da expressdo formado por seis planos de imanéncia e de pertinéncia: (i)
figuras-signos; (ii) texto-enunciado; (iii) objeto-suporte; (iv) cenas predicativas; (V) estratégias;
(vi) formas de vida. Em cada um dos niveis, o principio de pertinéncia diferencia tipos de

experiéncia, como bem ilustra a figura a seguir:

4A Bibliotheque Bleue era assim conhecida por conta da padronizacdo de seus livros com capas azuis, cuja
finalidade era baratear o custo da edic¢do. Ela possuia classicos medievais simplificados e histdrias populares. Esse
formato editorial foi criado pelos Oudot, em Troyes, no século XVII. Isso aumentou a circulacdo dos livros que
eram baratos, impressos em grande quantidade e divulgados por meio da venda ambulante.



Figura 3: Niveis de pertinéncia

T1PO DE EXPERIENCIA

INSTANCIAS FORMAIS

INSTANCIAS MATERIAIS

(1) Figuratividade

Figuras-signos

Propriedades sensiveis

¢ materiais das figuras

Cenas predicativas

Propriedades sensiveis

(2) Interpretagio Textos-enunciados | ¢ materiais dos textos
* ¥ Propriedades sensiveis

(3) Corporeidade Objetos e materiais dos objetos
* J | Propriedades sensiveis
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(4) Pratica ¢ materiais das cenas

Propriedades sensiveis

Estratégias
|

_¢ materiais das estraté-
] gias

(5) Conjuntura

’ Propriedades sensiveis
Formas de vida ¢ materiais das formas
de vida

Fonte: FONTANILLE, 2008, p. 20.

(6) Ethos e comportamento

Sendo assim, as alteragdes nos tipos de suporte de escrita ja citados (tabuletas de argila,
papiros, Ostraco, volumen, codex, infolio, manuscritos, incundbulos etc.), sdo, na verdade,
mudancas no nivel dos objetos-suporte que, por sua vez, pressupdem também alteracbes no
nivel da cena préatica da leitura. Além da passagem da leitura coletiva e em voz alta para aquela
realizada silenciosa e individualmente, Darnton (1992), trata dos locais de leitura e nos da
indicios da natureza da experiéncia leitora, ao descrever, por exemplo, cenas de gravuras de
bibliotecas da universidade de Leyden (datadas de 1610). Essas apontam para o desconforto do
ambiente de leitura no periodo do humanismo classico com pesados volumes sendo lidos em
balcdes ao nivel dos ombros, em pé, abaixo das estantes e protegidos por capas grossas e
chapéus; cita, também, os quadros La lecture e La Liseuse de Fragonard, cujas leitoras (em
geral mulheres) encontram-se em poltronas reclinadas e confortaveis, com exemplares menores
em suas méaos. Essas duas cenas predicativas podem diferir ndo apenas pelo espago em que
acontecem, mas principalmente pela modalizacdo que representam: a primeira (da
universidade) certamente regida pelo /dever-fazer/ e /dever-saber/, enquanto a segunda se
coloca como um /querer-fazer/ e /querer-saber/. Assim, uma é predicada pela necessidade e a
outra pelo prazer; além disso, 0s objetos-suporte determinam modos completamente diferentes

de ler: na universidade, o peso dos livros exige do corpo sensivel um esforco maximo em
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intensidade, mas provavelmente minimo em extensidade; enquanto o objeto livro pequeno entre
as maos proporciona, a0 mesmo corpo, a sensagdo de conforto que pode ter minima intensidade
e maxima extenséo.

No caso das edic¢Ges simplificadas, as alteracdes se dao no nivel dos textos-enunciados
e elas ocorrem justamente para que o leitor tenha quase a sensagao de estar acompanhando uma
peca teatral, uma vez que os capitulos eram totalmente fragmentados, como nos diz Darnton
(apud BURKE, 1992, p. 230):

[...] em meados do século dezessete, as editoras Oudot e Garnier em Troyes
comegaram a publicar em série de edigdes baratas em brochura, que a
tornaram durante duzentos anos a peca principal vital da literatura popular
conhecida como bibliotéque bleue. Os editores populares ndo hesitaram em
remendar o texto, mas concentraram-se primeiramente no formato do livro, o
gue Chartier chama de mise en livre. Fragmentaram a narrativa em unidades
simples, encurtando as frases, subdividindo paragrafos e multiplicando o
namero de capitulos. A nova estrutura tipografica implicava um novo tipo de
leitura e em um novo publico: as pessoas humildes, a quem faltava a facilidade
e 0 tempo para absorver longos trechos de narrativa.

Ao excerto de Darnton, poderiamos acrescentar o de autores que tratam da leitura nas
diferentes telas que povoam os mais diversos cenarios do século XXI. No entanto, poderiamos
nos distanciar do foco principal de nossa pesquisa que € a analise da formacao dos leitores na
educacdo béasica a partir das concepcdes de leitura e de leitor reveladas pelas avaliacdes de larga
escala. O que as alteracdes citadas nos permitem constatar é a ascensao da ideia — mesmo do
carater — de mercadoria dos livros. Nesse sentido, Cortina (2006, p. 54), ao estudar o leitor
brasileiro contemporaneo, destaca a questdo da cultura de massa, cujos primeiros sinais

podemos perceber com a invencdo de Gutemberg. Afirma o linguista:

[...] investigar o best-seller significa adentrar no dominio da cultura de massa,
compreendida como um determinado bem cultural que é produzido segundo
as normas de producdo industrial macicas e que, a0 mesmo tempo, é
propagandeado por diferentes técnicas de difusdo também macica. Isso
significa dizer que os produtos culturais da sociedade industrial do século XX
sdo destinados a uma massa social, a um vasto grupo de individuos,
independentemente das distin¢des estruturais internas da sociedade, tais como,
classe, familia, profisséao etc.

A mercadoria cultural é ideologicamente marcada, porque reflete os valores
de um determinado grupo social, mas, na medida em que adquire o estatuto de
bem industrial que deve circular no mercado, pode expandir-se
ideologicamente para outros contextos.
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Cortina (2006, p. 55) aponta-nos para o cerne do carater universalizante da mercadoria
cultural: a diluicdo das diferencas e, portanto, a pressuposicéo da ndo existéncia, na verdade, de
um valor individual, uma vez que quem dita os valores desejaveis ou indesejaveis, bons ou
maus ¢ a “sociedade tecnoldgica capitalista moderna”. O que vai prevalecer, por exemplo na
escolha de um determinado tipo de livro é a uniformizacéo subjacente a mercadoria cultural e
a busca por aquilo com que o sujeito se identifica, ainda que essa identificacdo ndo seja ela
prépria livre das coergdes ideologicas e culturais em que se encontra tal sujeito. Por isso
também, é possivel afirmar que a leitura € um fenémeno social, uma vez que ela é produto — e
ao mesmo tempo (re)produtora — das dimensdes cultural, econdmica, histdrica, politica das
diferentes sociedades em que é praticada. Resta-nos, agora, refletir um pouco sobre a histéria

da leitura em nosso pais e seu desenvolvimento no campo do ensino.

1.2 Breve historia da leitura no Brasil e seu ensino

Pensar a leitura no Brasil é pensar no periodo colonial de nossa histéria e, portanto, nas
estruturas sociais, econdmicas e culturais dessa época. Nesse sentido, o primeiro ponto a
destacar € a grande circulacdo de obras religiosas desde o século XVI até meados do século
XVIII na sociedade, por conta da ameaca que as obras literdrias representavam aos que
detinham o poder. Ja mencionamos esse fato no topico anterior, sob a perspectiva da propagagéo
do cristianismo e da leitura de textos que se sabiam de memdria, fato que ocorreu até por volta
de 1750 (como citamos também).

Acreditamos ser necessario destacar que 0s apontamentos sobre a leitura mencionados
no item 1.1 ocorreram em um espacgo que se pode chamar soberano, a Europa. Oposto a ele, 0
Brasil é o espaco do dominado. A partir da oposicdo dominante vs dominado, € possivel
depreender outras existentes em funcdo dela: diferenca cultural entre a elite e seus
“empregados”, a distancia geografica e ideoldgica entre duas realidades bem diferentes, cuja
consequéncia devastadora foi o temor por outros tipos de saberes que néo os religiosos, como
o cientifico e o literario, por exemplo. Busca-los poderia significar sinbnimo de perdi¢do da
alma. Curiosa e tristemente, em pleno século XXI, ha ainda vestigios desse temor disseminados
pelo pais.

Ao voltarmos nossos olhos para a leitura e seu desenvolvimento no espacgo educacional
no Brasil, constata-se 0 pouco estimulo a escolariza¢do na colonia e a presenga marcante dos
jesuitas. Villalta (1997), afirma que somente apds 1759, por exemplo, a Companhia de Jesus

deixou de ser o principal agente educacional do pais, cujas escolas estavam presentes por todo
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territério nacional, além daquelas dirigidas por beneditinos, carmelitas e franciscanos. A
educacdo era voltada para formacdo de clérigos e leigos. Embora houvesse ensino superior
nessas escolas, a dependéncia em relacdo a Portugal era evidente, principalmente pelo envio
dos filhos da elite brasileira a Universidade de Coimbra. Isso dificultou a criacdo de
universidades aqui. Mesmo com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil e as reformas
com ela advindas, a preocupagdo maior era a formagdo para o conhecimento pratico, ficando o
ensino dividido entre a subordinacao aos principios da elite e as tentativas de progresso. Além
disso, 0 apoio a iniciativa privada para cuidar da educacdo auxiliou na manutencdo da ordem
social. Villalta (1997, p. 352) afirma:

Essa perspectiva de educacdo restrita & preservagdo da sobrevivéncia
disseminou-se socialmente. Contudo, na sociedade colonial e, dentro dela,
para os diferentes grupos sociais, tanto a educacao para a sobrevivéncia como
a instrugdo escolar possuiram significados variados, dependendo da propria
insercdo diferenciada dos grupos numa hierarquia social escravista e
estamental. As perspectivas educacionais foram limitadas pela precariedade
da existéncia da maioria dos individuos: a luta para subsistir, reduzindo-se
qguase literalmente ao sobreviver, impedia-os de alimentar maiores
expectativas em relacdo a escola, que ja lhes era inacessivel pelos multiplos
obstaculos colocados pelo proprio Estado. Os limites de sua experiéncia no
mundo, suas diminutas possibilidades de agir e apreender a realidade,
confinavam-nos no desinteresse pelo saber. Numa realidade marcadamente
rural e selvagem, poucos desfrutavam de uma posi¢do social solida que
permitisse a ultrapassagem de tais limites.

A valorizacao escolar no periodo colonial variou de acordo com 0s grupos sociais, com
as regides do Brasil e com a época. Vale lembrar que grande parte dessa educacdo ocorreu no
meio privado, uma vez que havia escassez de escolas publicas ou semipublicas. Esse tipo de
educacdo comecou a delinear novas perspectivas em relacdo ao status quo da coldnia, alterando
0s modos de gerenciamento da busca pelo saber de modo que o sujeito passou a se perceber
quase como um autodidata. Some-se a isso, 0 incentivo que a familia real deu a imprensa e a
consequente circulacdo de folhetins e de todo tipo de texto dado a leitura, além da ampliagéo
da diversidade de livros nas bibliotecas do pais, o que descentralizou a leitura de obras
religiosas, feitas, muitas vezes, também por meio de contrabando.

Seja como for, o fato é que isso abriu caminhos para um comércio maior de livros e,

portanto, uma maior producédo de obras, como aponta Villalta (1997, p. 368-369):

Os genealogistas, por exemplo, dedicavam-se a achar e a fabricar linhagens,
mapeando o lugar ocupado pelos individuos e familias dos estratos superiores,
criando com isso um saber Util para selar aliancas consanguineas, rupturas
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matrimoniais e brigas de sucessdo em torno de herancas. [...]. Outros
escritores, como José Joaquim da Rocha, nas Minas de finais do Setecentos,
convertiam os livros em veiculos de bajulacdo das autoridades, visando o
provimento em cargos publicos e o granjeio de prestigio. Para 0s poetas, 0s
livros talvez fossem um artificio no galanteio de mulheres, como sugerem
versos de Tomas Anténio Gonzaga: Dirceu alerta Marilia da enfermidade de
sua beleza, apresentando-se como 0 agente capaz de imortaliza-la, por meio
da poesia, como Tasso e Petrarca haviam feito com suas musas.

O fato é que a populagdo mais humilde continuou sem acesso aos livros e a distribuicéo
desses aos que podiam té-los dava-se de modo desigual a partir de critérios que variavam em
razdo de diferentes interesses. E nesse sentido que Zilberman (s/d), por exemplo, ao discorrer
sobre a leitura no Brasil, leva-nos a refletir que se trata, na verdade, da histéria das
possibilidades de ler e para que uma sociedade seja leitora, é preciso que a educacao seja
considerada fator de ingresso a ascensdo social e, consequentemente, que a escrita seja
considerada um bem, quase uma propriedade capaz de explicar, portanto, a lucratividade dos
negocios de impressdo de textos. E apoiada nesse pensamento que ela chama nossa atencao
para a estreita relacdo entre escrita e sociedade capitalista: “Dinheiro e escrita podem nao ter
nascido a0 mesmo tempo, mas passaram a infancia juntos, e sua expansao tem ocorrido em
sociedades avangadas do ponto de vista econdmico”. (ZILBERMAN, s/d, s/p).
Acrescentariamos, ainda, que dinheiro e possibilidades de /poder-saber/, no sentido de ter
efetivo acesso a leitura e a escrita, sempre estiveram de maos dadas. Para a autora, € a existéncia
da sociedade capitalista que permite que o capital cultural se torne “igualmente importante para
a acumulacéo de capital financeiro”.

Sob esse aspecto, a leitura passa a ser vista ndo apenas como o produto da escola, mas
principalmente como critério de ingresso do individuo na sociedade; com ela o mundo cultural
passa a ser regido pela oposicdo homem alfabetizado vs homem analfabeto, ou respectivamente,

homem culto vs homem ignorante. Zilberman afirma:

Ideia, ideal e representacéo, a leitura se concretiza como uma pratica, que se
exerce individualmente, mas que resulta da concepgdo que a sociedade
formula para as classes e as pessoas que a compdem. Eis por que sempre nos
deparamos com politicas de leitura propostas por grupos, categorias
profissionais, governos - reveladoras da dimensdo assumida pelas
representacdes. Politicas de leitura ndo deixam de valorizar a leitura como
ideia; mas seu sucesso depende de a leitura ser igualmente prezada enquanto
negécio. Um importante ramo da sociedade capitalista é constituido pela
indastria de livros, para ndo se falar das fabricas dos maquinérios para
impressdo, nem do hoje importante segmento dado pela producdo de
hardwares, softwares e periféricos que fazem a alegria das feiras de
informatica. N&o ler é ficar de fora desse mundo, o que talvez signifique ficar
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de fora do mundo. Uma histdria da leitura faz parte, portanto, da histéria da
sociedade capitalista. Mas talvez seja, ela mesma, a historia da sociedade
capitalista, encarada desde o prisma econdmico até o das representacdes.

A busca por esse objeto-valor (leitura/escrita) distancia 0 homem da cultura oral e
acentua ainda mais as divisdes sociais. Do lado disforico (o da ignorancia), ha o homem
excluido da sociedade no sentido estercotipado daquele que “deve, mas nao pode” ascender
socialmente para ser ouvido; do lado euférico (o do conhecimento), 0 homem letrado a quem o
mundo capitalista permitiu o0 acesso a leitura e a escrita e, portanto, esta inserido social e
culturalmente nele.

Mas entre a falta desse objeto-valor e a busca por ele (o que transforma o sujeito do
/ndo-poder-ser/ em sujeito do /saber-ser/), h&d uma perda, em alguns casos, de identidade. Como
nos coloca Cortina (2006), se na cultura de massa, a identificagao passa por valores que ndo sao
construidos pelo individuo e sim impostos a ele, a Idgica da excluséo citada impde, na verdade,
0 que ele /deve-ser/. Balizado pela visdo da classe dominante sobre o que seja cultura, o que
seja leitura e leitor, esse sujeito constrdi sua imagem-estere6tipo. Da mesma maneira como sao
tecidos outros tantos estereotipos, por exemplo, em relacdo aos povos com uma cultura,
essencialmente, de tradicdo oral como a dos povos indigenas. E por esse mesmo caminho
também, somado aos resquicios positivistas de comprovacao, que a oralidade ndo € valorizada
e, menos ainda, vista como passivel de ser também um instrumento de avaliacéo.

Aproximando em nossos dias, e detendo o olhar no universo da escola — embora ele ndo
seja 0 Unico espaco de formacdo de leitores — ndo se pode negar que é na escola que ela é
aprendida de maneira sistematizada. Nesse espaco educacional, circulam os valores das classes
dominantes — transmitidos por meio dos livros didaticos, paradidaticos, dos textos e das
diferentes prescri¢Oes oficiais que constam nos curriculos. Mas, por outro lado, ha também os
valores marginais — referentes aqueles que compdem a classe dos dominados, 0s que
frequentam a escola e cujas crengas determinam a adesao ou ndo a esses valores ensinados.

Geralmente, essa adesdo se da por identificacdo. Sob essa perspectiva, pode-se pensar
em duas dimensdes valorativas por meio das quais sdo possiveis a circulacdo e instauracao de
diferentes filosofias e concepcdes educacionais que se apresentam nas diversas organizagoes
pedagdgicas. Dito isso, é preciso lembrar que é nesse contexto que se ddo as diferentes
interacdes entre os atores que compdem o universo escolar: interagdes entre professores/ alunos
e o conhecimento; entre professores e alunos e, finalmente entre eles e a propria cultura.

O semioticista Eric Landowski (2016), ao abordar o ato de educar sob a perspectiva das
interacOes entre sujeito-educador (educator), sujeito-educavel (educandum) e objeto-educante
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(educans), afirma que as relagdes educativas poderiam ser concebidas sob uma (i) perspectiva
humanista — fundada em uma relacdo intersubjetiva de confianga e de persuasdo, de avaliacéo
e de troca que corresponderia a manipulagdo; (ii) como uma programacao — concep¢ao
tradicional que, segundo ele, teria retornado com os recursos tecnologicos substitutos do
educador que “permitem, hoje, sob a cor da ‘interatividade’ e da ‘autonomia’, programar,
melhor que nunca, as fases de uma aprendizagem” (2016, p. 11); (iii) como uma prética
participativa, correspondente ao regime do ajustamento, por meio das atividades ludicas que
visam facilitar o desenvolvimento de cada um, ocorrendo, segundo ele um intercambio nas
posicdes de professor e aluno, chegando o conhecimento ensinado a se confundir com o
processo interacional; (iv) como uma maiéutica que remeteria ao assentimento a uma ordem
que transcenderia a verdade e, nesse sentido, se colocaria como uma busca infinda.

A partir disso, Landowski (2016) prop6e uma topografia em cuja base se colocam o
Mestre e 0 Saber como instancias respeitaveis, dotadas de autoridade legitima, como vemos a

sequir:

Figura 4: Topografia de atitudes, reacGes e estratégias possiveis dos educandos
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(Programagéo) (Assentimento)'°
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r
U
Manifestar Nao manifestar
respeito respeito
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dos puxa-sacos dos risonhos
e dos cordeiros. do fundo da sala.
Atitude dos pragmaticos. Atitude dos hedonistas

(Manipulacéo) (Ajustamento)

Atitudes
« viciosas »

Fonte: LANDOWSKI, 2016, p. 13.

O semioticista apresenta, ainda, os niveis: estratégico (definicdo de objetivos), tatico
(dos métodos) e epistemoldgico (uma filosofia implicita do conhecimento). Ndo nos deteremos

na analise de todos eles, embora sejam enriquecedores. Gostariamos, no entanto, de propor
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outro olhar ao que foi apresentado por Landowski a partir da questdo dos valores e,
consequentemente, da adeséo por identificacdo. 1sso porque acreditamos ser possivel pensar em
tipos de sujeitos que se enquadram, na verdade, nos valores citados ainda que de modos
gradativos. O que estamos tentando dizer € que ha uma relativizacdo no que se considera, nas
palavras de Landowski (2016, p. 13), “queridinho da mestra” e “puxa-sacos”. Por exemplo: um
sujeito-professor(a) com valores marginais consideraria como “queridinho” os impertinentes e,
provavelmente, veria como aliados os insolentes. Isso significa que tudo depende do ponto de
vista dos valores adotados.

A parti dai, para os professores que assumem valores marginais, teriamos como atitudes
valorizadas a dos impertinentes (aqueles a quem ndo convém a norma dominante e que possuem
conhecimento de sua posicdo) e dos insolentes (aqueles que ndo se submetem as normas
dominantes). Alias, eles assim sdo denominados porque o ponto de vista que rege a logica da
linguagem ¢é a da classe dominante. Ja para os docentes que aderem aos valores dominantes, a

deferéncia e a complacéncia representam atitudes positivas. A figura a seguir mostra nossa nova

leitura.
Figura 5: Topografia a partir dos valores
Valores marginais Valores dominantes
Impertinéncia Deferéncia
(inconveniéncia) (sujeicao)
Geénios da sala Queridinho do professor(a)
Atitudes Movidos pela criticidade Movidos pelo conformismo Atitudes
respeitosas desrespeitosas
Insoléncia Complacéncia
(ndo submissido) (conveniéncia)
Risonhos do fundo Puxa-sacos
Movidos pela inquieta¢ao do Movidos pelos interesses
inconformismo proprios

Fonte: Elaboracéo prépria a partir de Landowski, 2016, p. 13

Corrobora nossa visao o pensamento de Zilberman (s/d, s/p) sobre o analfabetismo, que

pode ser aplicado também ao baixo nivel de competéncia leitora no Brasil:

O analfabeto que é problematico apresenta uma configuragdo a priori: ele é
pobre, esta fora da idade para ser alfabetizado (mesmo quando ainda se trata
de criangas), nem sempre foi bem nutrido, habita 0 campo ou vem de 13,
precisa trabalhar desde cedo e muito para sobreviver. Os métodos de
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alfabetizacdo parecem invadir um terreno ja ocupado por outros problemas,
provavelmente mais prementes, de modo que terdo de decifrar o enigma, para
ndo serem devorados.

O enigma talvez se resuma a uma Unica pergunta: como lidar com as camadas
populares? Alfabetiza-las é adequa-las a sociedade burguesa, proporcionando
a essa Ultima méo-de-obra qualificada? Ou é prepara-la para se defender no
mundo moderno, industrializado, globalizado e complexo, de dificil
enquadramento? Ou € conscientizd-la, para que entenda sua situacdo de
exploracdo e miséria, levando-a a virar a mesa?

Para a autora, o grande problema na educacéo refere-se a uma questdo de sujeito e nao
de método. E nesse sentido que propomos uma releitura de Landowski, a partir da oposicio
citada anteriormente do homem alfabetizado (detentor do conhecimento e da cultura) vs homem
analfabeto (ignorante, aculturado). Para responder as questdes colocadas por Zilberman, o que
estaria em jogo sob nossa perspectiva seria a escolha por um modo de interacao — que, por sua
vez, naturalmente, envolveria a selecdo de objetivos, de estratégias e de métodos — em que
outros valores além dos da classe dominante fossem considerados. Para que se efetive uma
interacdo humanista, como denomina Landowski (2016, p. 11), pautada na confianca, ou a
participativa no sentido do ajustamento, € preciso que se considere o universo discursivo e
ideoldgico daqueles que aderem aos valores marginais. Isso implica, por exemplo, a utilizacdo
de textos préprios desses universos cujos temas dialoguem com outros da alta literatura, por
exemplo. Essa seria uma maneira de se fazer a “ponte” entre 0 mundo letrado ¢ o mundo a
letrar.

A perspectiva da programacéo é fechada no sentido de que passa por um processo de
previsibilidade que admite apenas um tipo de valor. Com relacdo a interacdo como uma
maiéutica, essa so se estabelece no momento em que a heterogeneidade discursiva tem lugar,
ou seja, quando é possivel a coexisténcia dos valores dominantes e dos marginais enquanto
indutores de argumentos e contra-argumentos, enfim, enquanto desenvolvedores da criticidade.

Desse modo, as atitudes virtuosas, as viciosas, as de respeito e as de desrespeito
dependem do ponto de vista e do valor ao qual se adere por identificacdo. Sendo assim,
enquanto ndo houver abertura no espago escolar para que textos da cultura popular sejam
inseridos, valorizados e comparados aos da alta literatura, cada vez mais se distanciara o leitor
da leitura e da cultura e os baixos niveis no desenvolvimento da competéncia leitora
continuarao.

No entanto, o regime fechado da programacéo parece ganhar cada vez mais forca e
espaco por meio das avaliagbes de larga escala. E 0 que se pode comprovar com o exame

internacional Programme for International Student Assessment (PISA), coordenado pela
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Organizacéo para Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Aplicada a cada trés
anos, ela engloba as areas de matematica, leitura e ciéncias, havendo a cada edi¢do maior énfase
em cada uma dessas areas. O objetivo desse programa € a producdo de indicadores que possam
contribuir para a discussdo da qualidade educacional dos paises participantes dessa avaliacéo,
subsidiando politicas para melhoria da educagdo bésica. Em cada pais participante, ha uma
coordenacdo. O Brasil participa desse exame desde 2000 e o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é o responsavel por ele.

O que avaliagBes como essa apresentam, muito mais que indices sobre a competéncia
leitora dos alunos, sdo as faltas no &mbito educacional brasileiro que vigoram desde o periodo
colonial, como ja foi dito. Ademais, mensuracdes como o PISA inspiraram a criacdo de
avaliacdes de larga escala nacionais, cujas finalidades sdo enfatizar uma preocupacdo com a
leitura e sua sistematizacdo na escola. Dessa forma, no Brasil, temos o Sistema de Avaliacdo
da Educacdo Baésica (Saeb), iniciado em 1990 para verificar e monitorar a qualidade da
educacdo basica em todo pais. Seguindo 0 mesmo formato do PISA, essa avaliagdo nacional
também possui uma matriz de referéncia, uma escala de proficiéncia e questionarios que sdo
aplicados aos diretores das unidades escolares, aos professores e a comunidade escolar, como
apresentaremos no capitulo 2 que aborda as questdes relacionadas as avaliacGes de larga escala
e a cultura do desempenho.
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CAPITULO 2 A AVALIACAO DE LARGA ESCALA E O SAEB

No presente estagio do capitalismo, tém sido implementadas politicas publicas
que, articuladas a globalizacdo econdmica, reconfiguram as politicas sociais.
Este processo faz parte do ajuste estrutural, em que a criacdo do Estado
minimo exige reformas que repassem para 0 setor privado encargos e
compromissos até entdo assumidos pelo setor publico. Neste cenario se
delineia uma nova arquitetura para o setor educacional, edificada a partir de
critérios de eficiéncia e eficacia em consonancia com os interesses do
mercado, que alicercam mudangas de varias ordens nos sistemas de ensino.
(SANTOS, 2004, p. 1146).

Na verdade, as formas de organizar a avaliacdo podem motivar ou desmotivar
os alunos, podem constituir importantes alavancas para superar, podem ajudar
os alunos a estudar e a compreender bem suas limitagdes e potencialidades ou,
muito simplesmente, desinteressa-los. (FERNANDES, 2009, p.40).

2.1. A avaliagéo de larga escala

Desde o final do século XX e inicio do século XXI até a atualidade, os estudos
internacionais de avaliagdo realizados pela Internacional Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) e pela Organizacao para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) tém ditado as concepg¢des sobre avaliacdo, cujas bases estdo pautadas em
perspectivas para a qualificacdo dos estudantes para o mercado de trabalho e para o
desenvolvimento econdmico e social. E o caso das avaliages de larga escala — procedimentos
amplos e extensivos, que abrangem todo um sistema de ensino. Elas s&o externas as instituicdes
escolares e padronizadas, pois seguem uma matriz de referéncia e uma escala de proficiéncia.

Uma de suas principais funcdes é a de orientar politicas publicas educacionais. De
acordo com Alavarse, Bauer e Oliveria (2015, p. 1370) por meio dessas avaliagdes: “busca-se
0 poder de induzir o(s) outro(s) a fazer o que se deseja. Ademais, possibilita um discurso
progressista, agora reconceituado, de possibilitar a autonomia da escola, a descentralizacdo da
gestdo, a participacdo etc.”. Desse modo, elas manipulam os sistemas ou redes de ensino por
meio da intimidacdo, uma vez que o valor em jogo € de ter ou ndo autonomia e estar ou ndo em
um patamar minimamente aceitavel pela sociedade no ranking dos que sdo considerados
competentes em termos de leitura. Como esses sistemas aderem as crencas discursivizadas pelo
manipulador, as avaliacdes de larga terminam por propiciar informacéo, diagnostico, regulacéo,
monitoramento e controle (dos individuos, sistemas de ensino e politicas publicas). Apos,

assumidos os valores do Destinador-manipulador, como consequéncia, temos outro tipo de
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manipulagéo (aquela por desafio) aos alunos que deverdo provar seu /saber-fazer/ no momento

da performance na avaliag&o.

A partir dos diferentes posicionamentos cientificos em relacao as avaliacbes de larga

escala, destacados por Alavarse, Bauer e Oliveria (2015), elaboramos o quadro a seguir:

Quadro 1: Pontos positivos e negativos das avaliagdes de larga escala

PONTOS FAVORAVEIS

PONTOS NEGATIVOS

1-Maior comprometimento de professores e de escolas
pelos resultados obtidos nas avaliagdes, por meio da
responsabilizacdo de professores e das instituicfes
educacionais.

2- Implementacéo da cultura de avaliagdo dos servigos
publicos e sua respectiva transparéncia.

3- Possibilidade de escolha dos estabelecimentos de
ensino pelas familias, pois acompanhariam seus
resultados.

4- Possibilidade de comparagdes entre alunos, escolas,
regibes e até paises diferentes, principalmente nos
contextos com matriz de referéncia e um curriculo
bésico comum.

5- CorrecBes mais objetivas.

6- Garantia do acompanhamento da evolucéo
educacional, gerando pardmetros para a tomada de
decisdes nas politicas publicas que subsidiam
programas educacionais especificos.

7- Responsabilizacdo também dos estudantes por sua
aprendizagem.

8- Possibilitam ajustes em curriculos inadequados.

1- Imposicdo de uma agenda transnacional, aliada a um
novo modelo de gestdo e controle das redes de ensino.
2-lmplementacéo de politicas de responsabilizagéo e de
prestagdo de contas (accountability); politicas de alto
impacto (atribuicdo de bbnus efou premiagdo a
professores e escolas).

3- Interesses econémicos (controle da nacgéo e por parte
das empresas que aplicam os testes, aliadas a venda de
materiais didaticos).

4- Implementacdo de um modelo de reforma
educacional que aprofunda as desigualdades
educacionais e sociais.

5- Negacho das principais varidveis do processo
educacional e que se voltam contra os professores,
considerados nessas politicas como 0s Unicos
responsaveis pelos resultados escolares.

6- Aumento da possibilidade de empobrecimento
curricular para garantia do ensino daquilo que é cobrado
nas avaliacBes

7- Interferéncia na autonomia docente, cuja forma de
ensino €, muitas vezes, alterada em funcdo das
avaliagdes.

8- Desvalorizacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, uma vez que se ensina e se aprende para
a realizacao de testes.

9- Incentivo a competicdo entre alunos e entre escolas,
nem sempre saudavel.

10- Avaliam parcialmente tanto os curriculos (e redes de
ensino), quanto os alunos, uma vez que apenas algumas
areas do conhecimento sdo testadas.

11- Recusa ao atendimento de alunos de baixo
rendimento escolar, bem como negociagéo na selecdo de
alunos que fardo as avalia¢fes (0 que tornaria os dados
nem sempre reais).

Fonte: Elaboragéo prépria

De modo geral, o que se observa séo procedimentos que revelam alteragdes nas relagdes

sociais, cujos fundamentos voltam-se cada vez mais para os valores unilaterais, da ordem do

absoluto. Como a escola € sempre um microcosmo da sociedade, essa dindmica de interesses

passou a circular de maneira mais sistematizada no espacgo escolar, alterando nele as relacfes

entre os atores dos processos de ensino e de aprendizagem, bem como deles com o

conhecimento.
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Uma viséo utilitarista da educacéo, portanto, vem ganhando espaco na sociedade atual
e traz como consequéncia o foco na eficiéncia interna dos sistemas, em relagdo aos custos
educacionais, bem como a preocupacdo com a adequacdo ao mercado de trabalho — a eficacia
externa. Isso vai, muitas vezes, na contraméo de uma educagio humanizadora. E nesse sentido
que o Banco Mundial e 6rgdos como a Unicef e a Unesco financiam politicas publicas,
curriculos, projetos educacionais e, naturalmente, estdo na base de influéncia das avaliagdes.

O que vem a tona, entdo, sdo os diferentes tipos de interagcdes: do sujeito com o
conhecimento; do sujeito com a sociedade; do sujeito com o trabalho; do sujeito com outros
sujeitos e do sujeito com a propria cultura. E, por meio das avaliagdes, o traco comum entre

todas essas relacdes é o da programacao de que nos fala o semioticista Eric Landowski (2024):

A programacdo preside, em primeiro lugar, as atividades de tipo tecnologico
que concernem as nossas relacfes com as coisas. Mas ela pode também
subjazer a um modo de organizacdo social e politica de tipo tecnocratico, no
que tange as relagdes entre as pessoas. Dado que esses dois aspectos podem
muito bem seguir de méos dadas, quanto melhor se conseguir conjuga-los,
mais se aproximara de um regime de seguranca perfeita, sem acidentes nem
desvios de qualquer tipo”. (Landowski, 2014, p. 32 — grifos do autor).

Desse modo, a avaliagdo educacional visaria verificar se 0 que estava programado, seja
em termos do que esperar dos alunos, seja se 0 que constava nos curriculos foi cumprido ou
ndo, para entdo (re)programa-lo de modo a que tudo possa caminhar conforme o previsto. Como
0s regimes da programacdo e da manipulacéo estdo interligados por meio de passagens graduais
de um a outro, é possivel afirmarmos também que o Destinador-Social manipula o sujeito-aluno
pelo /dever-fazer/, “ameagando” ainda que implicitamente 0 manipulado numa interacao
estratégica hierarquizada: o primeiro assume o papel do detentor do conhecimento. Ao fazé-lo,
estabelece o segundo como “ignorante” que, por meio de uma provocacdo, de um desafio (a
avaliacdo) deverd mostrar-se apto para ser promovido, por exemplo, a etapa seguinte de
escolaridade. Isso significa que hd um reconhecimento muatuo entre dois sujeitos em relagcéo ao
saber (um /saber-fazer/ e um /ndo saber-fazer/).

No campo das avaliagdes educacionais, ainda, € possivel afirmarmos que as tentativas
de limitag&o dos riscos tecem um fio ténue entre os regimes da programacao e da manipulagéo,
ou seja, os curriculos e sistemas educacionais prescrevem o0 que deve ser seguido por
professores e alunos (conteudos, habilidades e competéncias) em um esforco de previsibilidade.

H& uma motivacdo consensual subjacente a execucdo de praticas instituidas tdo recorrente que
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as inumeras tentativas de aprimoramento do sistema avaliativo terminaram majoritariamente

por reiterar os mesmos padrées como poderemos observar mais adiante.

2.2 O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica — Saeb

No Brasil, o final da década de 1980 foi marcado por iniciativas para a cria¢cdo de um
sistema nacional de avaliacdo do ensino fundamental. Denominado Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Baésica (Saeb), ele foi iniciado em 1990, mas apenas em 1994 foi instituido
formalmente pela Portaria n® 1.795, de 27 de dezembro. Desde seu inicio, ele se configurou
como uma avaliagdo com a finalidade de diagnosticar e de monitorar a qualidade da educacao
béasica nas diferentes regides do Brasil. Desse modo, ele é um sistema de avaliacdo realizado a
cada dois anos, composto por testes cognitivos (respondidos pelos estudantes) e questionarios
(respondidos pela escola, pelos diretores, professores e alunos). Os testes cognitivos sao
elaborados a partir de uma matriz de referéncia e a correcdo deles estd pautada na escala de
proficiéncia de Lingua Portuguesa referente aos anos escolares da educacdo basica avaliados
(5° e 9° anos do ensino fundamental, na nomenclatura atual do ensino de nove anos, e 3° ano do
ensino médio). Seus resultados, aliados as taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono —
informados pelo Censo Escolar — compdem o indice de Desenvolvimento da Educago Bésica
(Ideb).

Ao longo dos anos, passou por importantes reformulacdes metodologicas as quais sdo

destacadas no quadro a seguir:

Quadro 2: Objetivos gerais 0 Saeb

educacional (MEC, secretarias de Estado e
6rgdos municipais); operacionalizar de modo
regional o processo avaliativo, estabelecendo

conexdes e estimulando o desenvolvimento

de infraestrutura para pesquisa e avaliacdo
educacionais; propor estratégias de

articulacdo dos resultados das pesquisas e

avaliagdes.

*Nessa primeira edi¢do, era conhecido como
Saep (Sistema de Avaliacdo do Ensino
Publico de 1° Grau). Apenas no segundo
ciclo, foi chamado de Saeb.

2° Ciclo:
1993

Fornecer dados para formulacdo,
reformulagdo e monitoramento das politicas
educacionais com vistas a melhoria da

Ciclo/Ano Obijetivos Gerais AlteracGes metodoldgicas
1° Ciclo: Desenvolver e aprofundar a capacidade de 1990 - 1993
1990 avaliar as unidades gestoras do sistema - Alunos de 12 e 32 série: 30 testes

semi-objetivos de Portugués e
Matematica.

- Alunos de 5% e 72 série: 30 testes
objetivos de Portugués, Matematica e
Ciéncias, uma prova de Redacéo.

- Instrumental elaborado pela
Fundacéo Carlos Chagas a partir do
curriculo real.

-Correcdo: equipes de professores e
especialistas das Secretarias Estaduais
de Educacdo, seguindo grades de
correcao por série e disciplina,
preparadas pela equipe central do
projeto. A redacéo foi corrigida a partir
de um guia denominado "Critérios de
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qualidade da educacéo ofertada; promover o
desenvolvimento e aperfeicoamento do Saeb;
incrementar, descentralizar a capacidade
técnico-metodoldgica na area de avaliagdo

avaliacdo da producéo textual
(Redacéo)".

3° Ciclo:

educacional.

1995

40 ciclo:

a melhoria da qualidade, equidade e
eficiéncia da educacéo brasileira.

Fornecer e organizar dados sobre a

Fornecer subsidios para as politicas voltadas

- Avaliacao apenas das séries
conclusivas do ensino fundamental
nas disciplinas de Portugués
(habilidade de leitura) e matematica.
- Adocdo da Teoria de Resposta ao
Item (TRI).
- Totalmente organizado pela
Fundacdo Carlos Chagas e pela
CESGRANRIO em convénio com 0
MEC.

e

1997

6° Ciclo:

gualidade, a equidade e a eficiéncia da
educacéo, de modo a permitir o
monitoramento das politicas publicas.

- Acréscimo das areas de Ciéncias para
as 4% e 82 séries.
- Associacdo da aprendizagem de
contetidos a aquisicdo de habilidades e
competéncias cognitivas.
- Inep resgata parte da formulagdo e
controle sobre as defini¢cGes de 0 que 0
Saeb avalia.
- Apresentacdo de matrizes
curriculares de referéncia do Saeb,
feita pelo Inep, cuja area de Lingua
Portuguesa ¢ dividida em:

1. Préticas de leitura de textos.

2. Analise e reflexdo linguistica

3. Préticas de producdo de texto

2001

Contribuir para a melhoria da qualidade da

educacdo brasileira e para a universalizacao

do acesso a escola e oferecer subsidios para

formulacéo, reformulagdo e monitoramento

das politicas publicas da educacdo basica,

bem como uma visdo clara e concreta dos
resultados dos processos de ensino e

aprendizagem a sociedade, consolidando
uma cultura de avaliacdo nas redes e

instituicOes de ensino.

- Recorte na matriz de referéncia de
Lingua Portuguesa original (de 1997).
- Opcéo por avaliar apenas habilidades
de leitura, sendo a area de Lingua
Portuguesa dividida em:
I-Procedimentos de leitura
I1- ImplicacGes do suporte, do género
e/ou do enunciador na compreensdo do
texto
I11- Relagdo entre textos
IV- Coeréncia e coesdo no
processamento do texto
V- Relagdes entre recursos expressivos
e efeitos de sentido

Fonte: Elaboragdo propria.

V|- Variagdo linguistica
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Podemos observar uma alteracdo conceitual desde o inicio desse sistema até 2001, ano
que marca a mudanca de paradigma na avalia¢do de Lingua Portuguesa e, consequentemente,
as bases que norteardo o trabalho do professor generalista (1° ao 5° ano do ensino fundamental)
e do professor especialista (6° ao 9° ano do ensino fundamental). Essa matriz, inclusive
perpetua-se até o Saeb 2017 e, embora ela tenha sido reformulada apds a publicacéo, em 2018,
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), seus vestigios permanecem até hoje.

No primeiro e no segundo ciclos do Saeb, hd menos modalizacao pelo /dever-fazer/ e
mais pelo /poder-ser/, pois ele se apresenta um enunciador menos centralizador, que busca
estabelecer “conexdes”, considerar os curriculos de cada regido, ou seja, apresenta-Se COMO
menos detentor dos valores de absoluto no que tange ao /saber-fazer/ e mais adepto aos valores
participativos que instigam um /querer-ser/. As expressoes “‘estabelecendo conexdes”,
“regionalizar operacionalizagdo do processo”; “estimulos para o desenvolvimento”;
“descentralizar” e “desconcentrar” corroboram nossa afirmagao.

A organizagdo estrutural do Saeb também nos diz muito sobre os principios desse
Destinador-Social, pois de 1990 até 1993(primeira e segunda aplicacdes) foram avaliadas as
areas de Portugués, Matematica e Ciéncias, contando, ainda, com uma redagdo. Apesar de
estruturadas pela Fundagé@o Carlos Chagas, as equipes de elaboracéo e de correcdo das provas
contaram com a participacdo de professores das redes oficiais de ensino. O documento
intitulado “Saeb — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — objetivos, diretrizes,
produtos e resultados” (MEC, 1994) apresenta um histérico detalhado do surgimento da
proposta de avaliacdo e acompanhamento do ensino fundamental que migrava de uma pesquisa
dos aspectos quantitativos para os qualitativos.

Segundo o documento, a grande dificuldade encontrada pelo Ministério da Educacéo e
do Desporto (a época ainda unidos em um Gnico ministério) era ndo conseguir investigar e
intervir em um segmento de ensino que estava sob o controle de Estados e Municipios e que
apresentava significativas diferencas regionais, mas seguia a mesma estrutura padronizada
nacionalmente.

O documento afirma:

Nesse contexto, ao tomarem vulto esses principais problemas, aos poucos
tomou corpo uma decisdo politica de estruturar o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgdo Baésica - Saeb surgiu como um projeto integrador e
cooperativo entre a Unido e as Unidades da Federacdo na medida em que
permite a realizacdo de um diagndstico nacional capaz de orientar as
politicas do governo federal para o subsetor Educacdo Bésica com as
administracdes estaduais e municipais dos sistemas escolares. Concebido
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de forma sistémica e celular, o Saeb permite a avaliacdo e a aplicacdo dos
resultados das pesquisas e estudos realizados sob seu amparo, tanto no ambito
dos estados em que os dados sdo coletados quanto o intercdmbio, a andlise
comparativa e a consolidacao das informag6es em nivel nacional.

Desde 1991, o Inep, agéncia executora deste projeto, integrando-se as
acdes do Ministério de Educacao e do Desporto, vem estabelecendo novos
mecanismos de integracdo com os centros decisorios e com os sistemas de
formulacdo de politicas educacionais. Destacam-se, entre eles, a promog&o de
Pesquisa & Desenvolvimento necessarios para apoiar 0 processo de
institucionalizacdo de um Sistema Nacional de Avalia¢do da Educa¢éo Bésica
- Saeb e de um Centro de Referéncias sobre Experimentos e Inovaces
Educacionais - CRIE. Para tal, dispGe de um respeitavel acervo de resultados
de investigaces, de um sistema de disseminacgdo das informacdes geradas e
de uma extensa rede de contatos e intercAmbio com pesquisadores,
especialistas e técnicos das administracdes educacionais. (MEC, 1994, s/p —
grifos nossos).

Embora, esse enunciador apresente-se com um viés “integrador e cooperativo”, em seus
primordios, ele é instituido com o intuito de migrar o poder de deciséo sobre os curriculos locais
(ou regionais), implementando, na verdade, um sistema de ensino conduzido e avaliado pela
instituicdo federal do Ministério da Educacdo (ou um 6rgao a ele subordinado). Para referendar
uma imagem positiva (de um Destinador-Social integrador, cooperativo), o documento afirma
ainda contar com a efetiva participacdo de professores das redes de ensino das diferentes regides

do pais, conforme consta a seguir:

Participaram da estruturacdo dessa programacdo professores da rede
oficial que procuraram definir os elementos desenvolvidos em atividades de
aula indispensaveis na sequéncia curricular. Desse modo, os diversos pontos
identificados compuseram o0s programas minimos (..). Os mesmos
professores integraram uma equipe para a elaboracdo dos instrumentos de
medida, os quais procuraram reproduzir o que fora efetivamente ministrado
na escola de 12 Grau".

As provas de Portugués e Matematica relativas a 1% e 32 séries sdo compostas
por 30 itens semi-objetivos. As da 5% e 72 séries, referentes a Portugués,
Matemaética e Ciéncias, também com 30 itens cada uma, séo do tipo objetivo,
de maltipla escolha, com 4 alternativas de resposta para cada item. Em todos
0s casos, segundo a Fundagdo Carlos Chagas, as provas "incidiram sobre a
totalidade dos programas minimos definidos™ (p. 54). Para os alunos da 5% e
7% séries foi ainda aplicada uma prova de Redacdo, de tipo aberto, com tema
pré-fixado. (MEC, 1994, s/p — grifos nossos).

A intencdo em propor uma interacao pelo ajustamento —no caso entre o real e 0 desejado
— revela-se como uma estratégia de persuasdo para levar o enunciatario (profissionais da
educacéo e sociedade em geral) a crer-parecer-ser-verdadeiro esse discurso que considera 0s

saberes dos professores, dos sistemas regionais de ensino e o curriculo real, ainda que mediado
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pelo “controle” de uma instancia de cunho técnico-cientifico (a Fundacéo Carlos Chagas). 1sso
nos d& indicios de que para competencializacdo dos sujeitos-alunos, seria necessario considerar
0 que ele ja sabe — ou o0 seu /saber-fazer/ - reconhecendo-o como um sujeito em constante
processo de aquisicdo de valores e ndo como um sujeito apenas a ser dotado de valores
semanticos e modais. O fato de haver uma producéo textual diz muito sobre ouvir os valores
desse sujeito-aluno.

A partir de 1995, entretanto, hd uma alteracdo nas estratégias discursivas desse
enunciador que passa a se mostrar mais tecnicista, mais préximo da ciéncia para aprimorar a
busca pela melhoria da qualidade da educagédo. Mas, a pergunta-chave seria: 0 que se entenderia
por qualidade? A ciéncia de qual ordem seria preciso aliar-se para alcancar essa qualidade? Os
vocabulos “fornecer”, “melhoria da qualidade” e “eficiéncia” dao o tom técnico do Destinador-
Social que volta a se colocar em uma posicdo totalmente hierarquizada, confirmada pela
ampliagdo do “monitoramento”, agora, das politicas publicas. Ele passa de uma dimensao local
para um processo de competencializagdo em uma esfera nacional. Parece-nos haver, nesse 3°
ciclo do Saeb, portanto, uma aproximacao estreita entre qualidade e eficiéncia — no sentido mais
técnico e literal dessa palavra: produtividade.

A partir de 1997, quem passa a coordenar o sistema de avaliagdes, como aponta
Bonamino e Franco (1999), é o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa (Inep) que:

procurou resgatar parte do poder de formulagéo e controle em relagdo as
defini¢Oes sobre 0 que 0 Saeb avalia, 0 que se materializou na elaboracao,
no ambito do Inep e com a contribuicdo de assessores, das matrizes
curriculares de referéncia do Saeb. J& os servigos técnicos de apoio a
realizacdo das diversas faces do ciclo foram licitados, em contraste com o
terceiro ciclo, quando houve dispensa de licitagcdo. Além disso, instituiu-se um
processo de validagdo empirica dos itens preparados e esses passaram a ser
propriedade do MEC. No plano da concepcéo dos instrumentos cognitivos, a
nova etapa aberta pelo Saeb-97 parece se caracterizar pelo abandono da
perspectiva conteudista que fundamentou a elaboracdo das provas destinadas
a aferir o desempenho educacional dos alunos nos trés primeiros ciclos, em
favor de um desenho que passa a associar a aprendizagem de conteidos a
aquisicdo de habilidades e competéncias cognitivas, tidas como passiveis de
medic&o pelo tipo de testes aplicados. (BONAMINO; FRANCO, 1999, p. 119
— grifos nossos).

Como ja dissemos, quem controla a avaliacdo, segundo Alavarse, Bauer e Oliveira
(2015), tem mais poder. Cria-se, dessa maneira, um tipo de interacdo cada vez mais voltada ao
regime da programacao, em uma busca pela padronizagdo do que se deve mensurar, ancorada

em um padrdo de rendimento que orienta para a obtencdo de resultados. Ao mesmo tempo,
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entdo, acentua-se a ideia de que apenas o que pode ser mensurado é relevante, excluindo-se,
dessa maneira, muitas vezes, outros tipos de atividade, como afirma Santos (2004, p. 1153):
“[...] os alunos terminam, desde os primeiros anos da educagdo fundamental, por ser treinados
para obter bons resultados nos testes em vez de serem educados no sentido amplo deste termo™.
Ou seja, 0s processos de interacdo entre o sujeito-aluno e o conhecimento sdo afirmados como
da ordem do previsivel. Por conseguinte, aos poucos vai se instaurando uma programacao —
didatico-pedagdgica — no cotidiano escolar cuja finalidade é a de apenas cumprir uma boa
performance na avaliacdo. Como consequéncia direta, ha um reducionismo curricular que
enfatiza as areas de Portugués e Matemaética e, mais ainda, dentro dessas areas, determinadas
habilidades a serem desenvolvidas. Isso é materializado na reelaboracdo da matriz no Saeb
2001, que afirma:

Os descritores desta Matriz ndo contemplam todos os objetivos de ensino de
leitura, mas apenas aqueles considerados mais relevantes e possiveis de serem
avalia dos em uma prova do Saeb, que deve possibilitar, com seus resultados,
uma visdo real do ensino brasileiro, sem que sejam privilegiados enfoques
curriculares ou caracteristicas regionais de abordagem. Considerando que as
Diretrizes Curriculares Nacionais se apresentam, hoje, como um critério de
referéncia nacional comum ao processo educativo em todas as regides do Pais,
os descritores indicados nas matrizes que norteiam o Saeb 2001 apontam para
habilidades que possam ser desenvolvidas a partir da mesma selecdo de
contetidos baseada naquele documento.

O enfoque dado a leitura ndo significa que o Saeb ndo esteja interessado
também em avaliar a competéncia dos alunos em producéo de textos escritos.
Por motivos meramente operacionais, tem-se, temporariamente, optado por ter
a leitura como foco de avaliagdo. (INEP, 2001, p.18-19).

O que ocorre, entdo, € a presenca de um enunciador que se vale da condensa¢do como
estratégia. Marcando o apice da objetividade e descartando totalmente as heterogeneidades
antes consideradas, o enunciador apresenta apenas 0 que visa ser apreendido pelo leitor: o
conhecimento apenas daquilo que —segundo seus valores, visto que é o Destinador-Social quem
enuncia — deve ser trabalhado em sala de aula. Afirma ainda o documento que os descritores
apresentados ndo contemplam todos os objetivos de leitura, somente os “mais relevantes e
possiveis de serem avaliados em uma prova do Saeb, que deve possibilitar, com seus resultados,
uma visao real do ensino brasileiro, sem que sejam privilegiados enfoques curriculares ou
caracteristicas regionais de abordagem”. (Inep, 2001, p. 18). A estratégia da condensacdo
mascara, na verdade, a reducéo do conhecimento da matriz na integra, assim como sua proposta

e seus principios originais. Ao fazé-lo, ele exclui possibilidades de pesquisa, de enriquecimento
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na prépria formacdo docente, mas principalmente o apagamento de uma concepg¢éo de processo
de leitura mais proxima de como a entendemos. Ressaltamos que essa matriz de 2001 é a mesma
usada no “Relatério Saeb 2017 ¢ permanece até 2018, quando ¢ publicada a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o “Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica — documentos de
referéncia, versao 1.0” (BRASIL, 2018).

O quadro a seguir apresenta apenas 0s topicos em que sdo distribuidos os descritores,
com o objetivo de facilitar a visualizacéo das diferencas entre eles na matriz original de 1997 e
na de 2001:

Quadro 3: Matriz de referéncia de 1997 e de 2001

1997 2001
1. Préticas de leitura I- Procedimentos de leitura
1.1. Estratégias de leitura determinadas pelos
diferentes objetivos da propria leitura I11- Relag&o entre textos

1.2. Articulagéo texto e contexto
1.3. Utilizacdo de mecanismos béasicos de coesdo | V- Coeréncia e coesdo no processamento do
no processamento do texto texto
1.4. RelagOes na progressao tematica do texto
1.5. Relagdes entre recursos expressivos e

efeitos de sentido V- Relagdes entre recursos expressivos e efeitos
de sentido
2. Andlise e reflexao linguistica
2.1. Texto e género I1- ImplicagGes do suporte, do género e/ou do
2.2. Variacdo linguistica enunciador na compreenséo do texto
2.3. Operagdes linguisticas de estabelecimento VI- Variagdo linguistica

de relagdes entre forma e sentido
2.4. Paradigmas linguisticos (regras, classes)
3. Producdo textual Ndo ha
Fonte : Elaboragéo prdpria

Observa-se, assim, uma alteracdo da l6gica que rege a matriz: de uma visdo mais global
e integradora do ensino de Lingua Portuguesa, passa-se a uma ancorada na economia curricular
e operacional — mais um exemplo da exaltagdo do pragmatismo citado por Greimas e Fontanille
(1993). Além disso, podemos observar mais dois pontos importantes cujos vestigios se
perpetuam: (1) ao textualizar um dos topicos como “Procedimentos de leitura”, o documento de
2001 exclui os demais como sendo constituintes também desses procedimentos; (ii) a falta da
apresentacdo da matriz em sua integralidade dificulta o entendimento de professores novatos,
generalistas ou especialistas (que ndo tenham participado ou acompanhado o processo do Saeb).

J& o documento de 97 apresentava uma visdo de que se deveria privilegiar o
conhecimento linguistico operacional (acbes com e sobre a linguagem) e as implicacdes

culturais advindas do uso social da lingua (tanto em situagdo escolar quanto em situacdo
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extraescolar), considerando-se, assim, a formac&o discursiva do sujeito-aluno. Houve também
o estabelecimento dos tipos e géneros textuais a serem trabalhados no tdpico sobre “praticas de

leitura™:

“[...] romper com a pratica pedagogica voltada para o ensino de um saber
linguistico que ndo tem funcédo fora da propria escola e ndo contribui para o
desenvolvimento intelectual do sujeito. O conhecimento linguistico
necessario para ler e produzir textos s6 ocorrerd de forma eficiente se for
levado em conta 0 processo como ele pode se dar, partindo do texto e
chegando ao texto, nunca de forma fragmentada e automatizada”.

[..]

Considerando as relagbes entre portador, género, funcdo e lugares
preferenciais de circulag&o, ler textos:

a) textos préprios do espaco publico (outdoor, placa de rua, de sinalizagdo e
informacdo geral, cartaz, folheto);

b) textos proprios do espaco domeéstico (listas, receitas, carta, bilhete, manual
de instrucéo);

c) textos institucionais de circulacdo especifica (conto, fabula, mito, crénica,
poema, biografia, noticia e reportagem, texto de teatro, texto de divulgagéo
cientifica, andncio, histéria em quadrinhos, chargé). (INEP, 1997, p. 13-14).

Em relagdo aos textos indicados, destacamos que a ideia de “uso” da lingua, por vezes,
teve como consequéncia um esvaziamento do trabalho com textos literdrios (sem discutir aqui
0 que se entende por literario, mas ressaltando o processo de diminui¢do do oferecimento de
textos com linguagem elaborada, com maior conotacdo, por exemplo). Ou, talvez, esse fato
revele-nos apenas o quanto a leitura literaria ainda ndo tem efetivamente seu lugar na sociedade.

A matriz proposta em 2001 traz, ainda, dois pontos que chamam a aten¢édo: 0 primeiro
é em relacédo a explicitacdo tedrica dos conceitos de competéncias e habilidades (adotada desde
1995) apenas textualizada em 2001, como se Ié a seguir:

Nesse novo modelo, buscou-se a associacdo dos conteddos as competéncias
cognitivas utilizadas no processo da construcdo do conhecimento.
Competéncia, segundo Phillipe Perrenoud (1993), é a “capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiando-se em
conhecimentos, mas sem se limitar a eles”. Para enfrentar uma situacao,
geralmente, colocam-se em acao varios recursos cognitivos complementares,
entre os quais os conhecimentos. “Quase toda ac¢do mobiliza alguns
conhecimentos, algumas vezes elementares e esparsos, outras vezes
complexos e organizados em rede” (idem). Assim, pode-se entender por
competéncias cognitivas as diferentes modalidades estruturais da inteligéncia
gue compreendem determinadas operacbes que o sujeito utiliza para
estabelecer relacbes com e entre 0s objetos fisicos, conceitos, situagoes,
fendbmenos e pessoas. As habilidades instrumentais referem-se
especificamente ao plano do saber fazer e decorrem, diretamente, do nivel
estrutural das competéncias j& adquiridas e que se transformam em
habilidades. (INEP, 2001, p. 11).
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E interessante observar, no ambito educacional (no que tange & area da pedagogia e as
areas da psicologia e da filosofia da educagdo), o uso dos termos “habilidade” e “competéncia”
e a ndo pressuposicao de que o /dever-fazer/ e o /saber-fazer/ do sujeito estdo subordinados ao
seu /querer-fazer/ e ao seu /poder-fazer/; se o sujeito ndo quiser e ndo puder ndo havera acéo,
nem transformacdo. No contexto educacional, isso significa respectivamente que 0 sujeito-
aluno precisaria estar motivado, mas, ao mesmo tempo, ele precisaria também ter condi¢des
(sociais, econémicas e culturais) para realizar a acdo. Disso resulta a importancia de se
considerar o conhecimento prévio do sujeito-aluno (termo da pedagogia) e a rede intertextual
(ou o conhecimento enciclopédico) desse sujeito pois ele aponta para as diferentes “epistemes”
que recobrem o estado semiocultural dos sujeitos e nos da indicios daquilo com que esse sujeito
identifica-se, facilitando o despertar de sua volicdo. Mas, isso sera mais bem discutido no
capitulo 3 que trata da competéncia leitora.

Ap0s esses periodos de grandes alteragdes, 0 Saeb permaneceu sob 0 mesmo modelo
até a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2018, conforme ja
apontado. A partir disso, apresentaremos a seguir, uma analise do relatério de 2017, ano que

antecede a implementacdo da BNCC.

2.3 O Saeb 2017: a matriz de referéncia e a escala de proficiéncia

Na edicdo de 2017, participaram, de forma censitaria, alunos da rede publica dos 5° e 9°
anos do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio; e, de maneira amostral, estudantes
das mesmas etapas do ensino fundamental e médio de escolas privadas. Foram mais de 73 mil
escolas e aproximadamente 5,4 milhdes de estudantes de escolas publicas e privadas do pais.
Isso corresponde a cerca de 68% dos alunos matriculados no Ensino Fundamental e Médio,
conforme o Censo da Educacédo Béasica de 2017.

O que nos interessa € pensarmos no Destinador-Social apresentado no texto do
“Relatério Saeb 20177, nos mecanismos de enunciacdo utilizados e nas relagdes entre

enunciador e enunciatario, as quais observaremos a partir de alguns trechos do relatorio:

O presente Relatério do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) tem
a finalidade de apresentar aos gestores publicos e educacionais e a toda a
sociedade os dados referentes a edi¢do do Saeb 2017.

Nesta edicdo, participaram de forma censitaria 0 5° e 0 9° anos do ensino
fundamental e a 32 série do ensino médio da rede publica e, de forma amostral,
0 5° e 0 9° anos do ensino fundamental da rede privada, com a novidade de as
escolas da 3?2 série do ensino médio aderirem a aplicagdo, além daquelas ja
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constituintes da amostra. Dessa forma, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) mais uma vez inova ao ampliar
a abrangéncia do Saeb com o propésito de disponibilizar informacGes que
subsidiem a tomada de decisdo para o constante aprimoramento da educacéo
béasica ofertada aos estudantes brasileiros. (INEP, 2019, p. 15).

Inicialmente, ao utilizar “presente relatorio”, evoca-Se uma aproximagdo com o leitor
em relacdo a enunciacdo, por meio da marcagdo do objeto que sera descrito (o proprio relatorio)
em um tempo do “agora” (“tem”) ¢ em um espaco do “aqui” (toda a sociedade) que € também
seu enunciatario junto aos ‘“gestores publicos e educacionais”. Em relacdo a debreagem
actancial, temos uma debreagem enunciva (terceira pessoa — o Inep). O tempo presente é usado,
ainda, para reiterar a imagem da competéncia do instituto nacional no que tange a sua
capacidade de inovagao dadas pela expressao intensificadora “mais uma vez” e pelas formas
verbais “inova” e “ampliar”. Em seguida, a utilizacdo do presente do subjuntivo, “subsidiem”,
indica possibilidades em devir: “a tomada de decisdo”, a partir das informagdes dadas pelo Inep,
depende dos gestores publicos, embora essas mesmas informacdes contribuam fortemente para
a construcdo de uma imagem de leitor, professor e sistema de ensino ideais.

Na sequéncia do texto, o relatorio explicita os objetivos da edicdo de 2017:

O Saeb 2017, pesquisa realizada periodicamente pelo Inep, coletou uma série
de informagdes junto as redes de ensino e as escolas de educacgdo basica, por
meio de testes cognitivos e questionarios, com o intuito de oferecer subsidios
para a elaboragdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas
educacionais, como também para a producao de analises e estudos, até mesmo
com a inclusdo da edicdo de 2017 as séries histdricas, tornando propicia a
avaliagdo da qualidade da educacdo ofertada no pais. (INEP, 2019, p. 18).

No excerto, encontramos a estrutura narrativa dessa avaliacdo de larga escala, ancorada
na racionalidade: o Inep, destinador-manipulador, doa competéncia semantica e modal ao
sujeito do fazer (Saeb), levando-o a /saber-fazer/ e a /dever-fazer/. Esse /saber-fazer/ € dado
pela matriz de referéncia — que determina as habilidades ou os descritores que o sujeito-aluno
deve desenvolver em relacéo a leitura — e pela escala de proficiéncia — que aponta o nivel de
proficiéncia leitora em que o sujeito-aluno se encontra, bem como o nivel ideal. Os objetivos
instauram, ainda, o tom de um discurso de autoridade e de cientificidade que visa a adeséo do
enunciatario e, consequentemente, a credibilidade desse discurso. O Relatério apresenta
também os principais conceitos em que se pauta. Dentre esses, selecionamos 0s que, segundo
nosso ponto de vista, estdo intrinsecamente relacionados ao nosso objeto de pesquisa, como

mostra a figura a seguir:
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Figura 6: Definicdo de termos usados no relatorio Saeb 2017

Em psicometria, o constructo é um atributo intangivel, com manifestagdo
varidvel entre individuos, que 56 pode ser avaliado indiretamente, quando
expresso sob a forma de performances fisicas, emocionais, atitudinais ou

Constructo cognitivas. O desempenho em um teste demonstraria o desenvolvimento de
habilidades, que, em conjunto, corresponderiam a essa espécie de estrutura de
disposigdes da inteligéncia inerente aos sujeitos, denominada também de trago
latente (Pasquali, 2004).

Conjunto de nimeros ordenados obtido pela Teoria de Resposta ao Item
(TRI} que representa a medida da proficiéncia em uma determinada drea
de conhecimento. No Saeb, em cada drea do conhecimento, hd uma escala
de proficiéncia Unica para todos os anos escolares (séries) e todas as

Ef;::jé:iia edigbes da avaliagdo (ex: a escala de proﬁ-:ién_cia em Lingua Portuguq_esa q;
edigdo de 2017 é a mesma das edigdes anteriores e agrega as proficiéncias
dos estudantes que participaram dos testes do 5° e do 9% ano do ensino
fundamental e da 37 série do ensino médio). Cada escala varia de 0 a 500
pontos, com média de 250 e desvio padro de 50.

Interpretagio

pedagdgica Descrigdo das habilidades desenvolvidas pelos estudantes para cada nivel das

das escalas de escalas de proficiéncia.

proficiéncia

Intervalos em cada escala de proficiéncia que s3o utilizados para agrupar tanto
Niveis das escalas | os itens (com base em seus parametros) como os estudantes (com base em
de proficiéncia suas proficiéncias). Nas escalas de proficiéncia do Saeb, o intervalo que define
cada nivel & de 25 pontos (correspondente a meio desvio padraa).

Refere-se tanto aos conhecimentos ou habilidades medidos pelo teste (ex.:
proficiéncia em Lingua Portuguesa) como ao nimero que representa a medida

Proficiéncia desses conhecimentos ou habilidades (geralmente simbolizado pela letra
grega 8 na Teoria de Resposta ao Item - TRI). Proficiéncia também é chamada
de trago fatente ou habilidade.

Resultado encontrado pelo céleulo da média das proficiéncias dos estudantes
Proficiéncia média | que participaram do teste, Os termos “proficiéncia média” e “média das
proficiéncias” geralmente s3o utilizados indistintamente.

Fonte: INEP, 2019, p. 21-22

Nos enunciados apresentados na figura 6, ha o predominio do verbo “ser” no presente
do indicativo, cujo momento de referéncia ¢ um “sempre” implicito, ou seja, um tempo
ilimitado — como o do presente omnitemporal que corrobora para o efeito de sentido de um
enunciado que afirma uma verdade absoluta (ou que se pretende assim).

O primeiro item, “constructo”, chama nossa atencao pela combinagdo entre o presente
e o futuro do pretérito das formas verbais “demonstraria” e “corresponderiam”. Desse modo,
ao definir “constructo”, o momento de referéncia é o “agora”, mas o resultado de sua aplicagédo

é posterior a ele, por isso ha uma embreagem temporal, como o afirma Fiorin (2002, p. 212):

Usa-se essa embreagem para transmitir informagdes ndo confirmadas,
conjecturas ou fatos imaginarios. Esse futuro chama-se futuro hipotético.
Temos, nesse caso, uma dupla atenuacdo, pois o futuro ja exprime ideia de
probabilidade e o futuro do pretérito indicara ainda que essa probabilidade é
totalmente incerta.
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Observamos, portanto, um enunciador que visa afirmar de modo objetivo e preciso
aquilo que enuncia: defini¢cGes que trazem a marca da cientificidade nos termos apresentados,
mas perdem seu valor de absolutos ao se afirmarem como possiveis e ndo factiveis.

Observamos nessas definicdes que os vestigios de cientificidade enunciados servem
como estratégia de manipulacdo a adesdo do enunciatario ao contrato fiduciario que comeca a
ser tecido. Desse modo, o destinador visa, primeiro, tornar seus destinatarios competentes, dota-
los de um /dever-saber/ (conhecimento terminologico) para um /saber-fazer/, ou seja, saber ler
0 documento para, consequentemente, crer no que € dito, crer no instrumento de avaliacdo Saeb,
crer no Inep, crer, finalmente, no sistema educacional brasileiro.

Apos a conceitualizagdo dos termos, o destinador continua a reiterar a cientificidade do
relatorio, apresentando a metodologia do Saeb, por meio das matrizes de Lingua Portuguesa e
Matematica. Naturalmente, abordamos apenas a de Lingua Portuguesa para 0s testes
cognitivos, cujo foco ¢ a leitura com o objetivo de verificar a capacidade dos alunos em “[...]
apreender o texto como construcdo de conhecimento em diferentes niveis de compreenséo,
analise e interpretacao” (INEP, 2019, p.23). Afirma, ainda, que para ser competente no uso da
lingua € preciso saber interagir por meio de diferentes textos e situacdes comunicacionais; ler,
conforme aponta o relatorio, € uma atividade complexa que exige habilidades como: “[...]
reconhecer, identificar, agrupar, associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir,
inferir, hierarquizar” (INEP, 2019, p. 24).

A matriz esta dividida em seis tépicos nos quais hd conjuntos de descritores
(relacionados a competéncias desenvolvidas) comuns as trés etapas do ensino avaliadas, a
saber: 5° ano (etapa final do ensino fundamental Anos Iniciais); 9° ano (etapa final do ensino
fundamental Anos Finais); 3° ano do ensino médio (Ultima etapa da escolarizacdo antes do
ingresso na graduacdo que ndo sera tratado aqui). O que as difere é o grau de complexidade do

texto e da operagéo cognitiva solicitada, como indica o trecho abaixo:

O grau de complexidade do texto resulta, entre outros, da temaética
desenvolvida, das estratégias textuais utilizadas em sua composicdo, da
escolha de um vocabulario mais ou menos incomum, dos recursos sintatico-
semanticos empregados, bem como das determinacGes especificas do género
e da época em que foi produzido. O grau de complexidade da tarefa resulta de
aspectos relativos aos diversos saberes que o sujeito tera que mobilizar para
resolver o problema proposto (INEP, 2019, p. 24 — grifos nossos).

No trecho, podemos pensar, em um primeiro momento, tratar-se da complexidade e dos

mecanismos de qualquer texto, seja ele verbal, visual ou verbovisual; entretanto, ao usar a
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expressdo “escolha de um vocabulo” observamos que se trata de texto verbal. Embora o
documento indique que 0s textos-base podem ser “verbais ou ndo-verbais” (2019, p. 36), nao
apresenta uma definicdo do que seja texto, estratégias textuais, nem género. Ademais, o fato de
tratar as tematicas textuais como fator de complexidade, leva-nos a crer que, na verdade, haveria
uma preocupagdo maior com a selecdo de alguns temas em detrimento de outros para
determinadas etapas do ensino, do que com 0 modo como 0s textos se organizam. Se um mesmo
discurso pode ser manifestado por diferentes textos e linguagens, a complexidade aliar-se-ia a
como o texto diz o que diz e ndo a sua tematica. Dai a importancia da definicdo explicita do
conceito de texto e de discurso no documento. Como afirma Fiorin (2012, p. 154), texto e
discurso sdo ambos um todo organizado de sentido e delimitados por dois brancos; o primeiro
¢ da ordem da manifestacdo, isto €, do plano da expressdo; o segundo é do dominio da
imanéncia, ou seja, do plano do conteddo. Desse modo o texto € a realizac¢éo do discurso.

O relatério do Saeb 2017, afirma que as matrizes ndo correspondem ao curriculo.

As matrizes ndo englobam todo o curriculo escolar e ndo podem ser
confundidas com procedimentos, estratégias de ensino ou orientagdes
metodoldgicas, pois sdo recortes dos conteldos curriculares estabelecidos
para determinada etapa ou ciclo escolar (BRASIL, 2019, p. 23 — grifos
N0SS0S).

Observa-se, no trecho, a modalizagdo pelo /poder-ser/, dada pela expressao verbal
destacada (“nao podem ser confundidas”). Ao afirmar o /nao-poder-ser/, afirma-se como
possibilidade. Isso significa que uma possivel leitura da matriz de referéncia é como um fim em
si mesma, ou seja, como a defini¢do do que deve e ndo deve ser ensinado e aprendido em cada
etapa escolar. Nesse sentido, afirma-se a ideia de um curriculo organizado em contetidos e
objetivos e funda-se um modelo de leitura dos curriculos: aquele que prioriza o que sera
avaliado.

Apresentamos, nos quadros 4 e 5, a seguir, as matrizes de Lingua Portuguesa para 0s 5°

e 9% anos e suas respectivas analises:
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Quadro 4: Matriz de Lingua Portuguesa do Saeb 2017 para o 5° ano

5* ano - Lingua Portuguesa

Habididades/Descritores

L Procedimentos de
letura

1L Imphcagdes do
suporte, do género ¢/
ou do enunciador na
compreensdo do texto

Il Relagdo entre
textos

IV. Coeréncia ¢ coesdo
No processamento do
texto

D1 - Localzar informagdes explicitas em um texto.

D3 - Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao.

D4 - Inferir uma informacao implicita em um texto.

D6 - Identificar o tema de um texto.

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

D5 - Interpeetar texto com auxilio de material grifico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto etc.).
D9 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na
comparagdo de textos que tratam do mesmo tema, em fungdo das
condigbes em que ele foi produzido e daquelas em que serd recebido.

D2 - Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticdes
ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto.

5* ano ~ Lingua Portuguesa

V. Coeréncia ¢ coesdo

NO processamento do
texto

V. Relagdes

ontre recursos
expressvos ¢ efertos
de sentido

VL Variagho inguistica

HabilkdadewDescritores

D7 - identificar o confiito gerador do enredo ¢ 03 elementos que
constroem a narrativa.

D8 - Estabelecer relachio causalconsequéncia entre partes ¢ elementos do
texto.

D12 - Estabelecer relagdes i6gico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjuncdes, advérbios etc.

D13 - Identificar efeitos de ironkd ou humor em textos variados
D14 <identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuaclo ¢ de
outras notaches

D10 - identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor ¢ ©
Interfocutor de um texto,

Forte Bracd ncp (2002)

Fonte: BRASIL, 2019, p 24-25.



Quadro 5: Matriz de Lingua Portuguesa do Saeb 2017 para 0 9° ano

|, Procedimentos de leitura

Il impicacdes do supocte, do
ghnore alou do onunciador na
comproanso do texto

il Relagdo entre toxtos

IV. Coerdncila e coesdo no
processamento do texto

V. Coerdnga & coesio no
processamento do texto

V. Refagdes entre recursos
QPIeSSVOS ¢ ofetos 0o senticdo

V1. Variaglio inguistica

9" anc - Lingua Portuguess

Hablldades/Descritores

D1 - Lecalizar informagdes explictas em Lum texto

D3 - Infenr o sentido de uma palavra ou expressho

D4 - Inferr uma nformacho imphcita em um texto.

D6 - Identificar o tema de um texto

D14 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato

D5 ~ Interprotar texto coem auxilio de material grafico diverso
WMWM

D12 - idensificar a finalidade de textos de diferentes glneros.
D20 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacio na
CoOmMParagio de textos que tratam do mesmo tama, em fungio das
conchQhes om quo ele o produzdo ¢ dagquelas em quo sord recetsdo
D21 - Reconhecer posigdes distintas entre duas oy mais
opirudes relativas 00 Mesmo fatd Ou 40 MESMO tema

D2 - Estabelecer relagdes entre partes e um texto, identificando
repeticies ou substituicdes que contribuem para a continuidade
de um toxto,

l Habidades/Descritores

D7 « identificar a tese de um texto,

DB - Estabolocer relagso ontre a tese e 03 argumentos oferecdos
para sustentd-la,

D9 - Dferenciar & pactes principass das secundinas em um tedo,
D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os dementos
QuUE CoNatIoem a narrativa.

D11 - Estabelecer refagiio causadconsequéneia entre

partes ¢ elementos do texto.

D15 - Estabelecer relagdes 16gco-discursivas presentes no texto,
marcadas poe conjuncdes. advirbios etc.

D186 - ldentificar efeitos de ¥onia ou humor em textos varados
D17 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da
pontuagiio e de cutras notacles.

D18 - Reconhecer 0 ofeito de senticdo decorente da escolha de
uma determnads palavra ou expressio.

D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracho
de recursos ortogrificos e'ou morfossintiticos

D13 - Identificar as marcas Inguisticas que
evidenciaem o locutor @ © imeriocutor de um texto,

Forie: Brmd Inep (2000

Fonte: BRASIL, 2019, p 25-26.
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O pressuposto epistemoldgico dessa matriz de referéncia é de que conteudos cientificos,

matematicos, linguisticos, histdricos, entre outros sdo constituidos por principios, conceitos e
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informacdes relacionadas por operagdes como: classificagéo, seriacdo, correspondéncia, causa
e efeito, correlagéo, implicagdo, por exemplo.

A opcéo tedrica, de natureza cognitivista, adotada nas matrizes de referéncia do Saeb
para a construcao dos descritores, prioriza, portanto, a avaliacdo de conteddos na perspectiva

das competéncias e habilidades neles implicitas.

Nessa perspectiva cognitivista, o conhecimento ndo ¢ “cépia do real”, isto &,
0 objeto ndo é compreendido em seu significado e sentido apenas porque é
exposto ao sujeito. Nessa concepcdo, estd implicito o ato de raciocinar,
coordenar as informagfes em consondncia com as questGes propostas e
eventualmente produzir novas informacdes significativas e fazer inferéncias
quando necessério (BRASIL, 2002, p.12).

De acordo com a perspectiva apresentada, a légica que rege a distribuicdo dos
descritores e de seus respectivos tdpicos € a de que ha uma relacdo implicita entre contetdos e
habilidades e competéncias. Entretanto, os principios que regem a teoria das competéncias e
das habilidades destacam-nas como sendo maiores que os conteudos, ou seja, uma habilidade
pode ser desenvolvida por meio de diferentes contetidos ou objetos de conhecimento. Desse
modo, o descritor D13, por exemplo, “Identificar efeitos de ironia ou humor em textos
variados”, nao seria um procedimento de leitura, mas uma operagdo cognitiva relacionada,
apenas, ao topico intitulado “Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido”, ndo
sendo nem a habilidade, nem o tépico um procedimento de leitura.

Além disso, como a matriz curricular de referéncia de 1997 ndo é apresentada na integra,
o fato de haver descritores com 0s mesmos contetdos, mas com numeragoes diferentes, gera
estranhamento. E nesse sentido que um leitor que desconheca a matriz curricular de referéncia
de 1997, poderia questionar-se sobre a légica dessa organizacao ou o porqué de ndo se deixar a
mesma numeracdo com a finalidade de criagdo de uma isotopia entre os descritores dos anos
avaliados. Mas, como ja citado, para o Destinador-Social o que importa ndo é o conhecimento
de todos os objetivos de leitura, “mas apenas aqueles considerados mais relevantes e possiveis
de serem avaliados em uma prova do Saeb, que deve possibilitar, com seus resultados, uma
visdo real do ensino brasileiro, sem que sejam privilegiados enfoques curriculares ou
caracteristicas regionais de abordagem” (INEP, 2001, p. 18 — grifos nossos).

Essa textualiza¢do desvinculada da matriz curricular original pode ser vista como uma
estratégia discursiva de contencéo do objeto-valor “conhecimento” para que ¢le seja trabalhado
justamente de modo fragmentado. Ao pensarmos nessas textualizagdes — de 1997 e de 2017 —

constatamos que na primeira hd uma expansao, ou seja, maior extensidade (um “mais mais” de
9 9
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acordo com a semigtica tensiva), enquanto na de 2017 vemos a concentracdo, uma menor

extensidade do contetido (um “menos mais”), ou resumidamente, uma atenuagao estratégica na

apresentacdo do conteudo.

Para melhor entendermos como estdo estruturados os descritores na matriz da edicao de

2017, elaboramos uma tabela que prioriza a sequéncia numérica do 5° ano e, por conseguinte,

compara essa sequéncia de descritores com os do 9° ano. Lembramos que 0s topicos

permanecem 0s mesmos nos dois anos escolares. Sendo assim, nota-se que ha trés tipos de

descritores: (i) comuns aos dois anos, (ii) comuns, mas com numeracdo diferente, (iii) seis

descritores que s6 constam no 9° ano. O resultado é o que segue:

Quadro 6: Comparacao dos descritores de 5° e 9° ano do ensino fundamental

Topicos

Descritores 5° ano

Descritores 9° ano

Procedimentos de leitura

D1 - Localizar informacdes
explicitas em um texto.

D1 - Localizar informac@es explicitas em
um texto.

Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

D2 — Estabelecer relagdes
entre as partes de um texto,
identificando repeticGes ou

substituicBes que contribuem
para a continuidade de um
texto.

D2 — Estabelecer relagdes entre as partes
de um texto, identificando repeti¢6es ou
substituicdes que contribuem para a
continuidade de um texto.

Procedimentos de leitura

D3 — Inferir o sentido de uma

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou

palavra ou expressao. expressao.
Procedimentos de leitura | D4 — Inferir uma informacdo | D4 — Inferir uma informag&o implicita em
implicita em um texto. um texto.

Implicagdo do suporte,
do género e/ou do
enunciador na
compreensdo do texto

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

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

Procedimentos de leitura

D6 — ldentificar o tema de
um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

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

D10 (correspondente no 9° ano)

Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

Nao existe no 5° ano

D7 — Identificar a tese de um texto.

Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

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

D11 (correspondente no 9° ano)

Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

N&o existe no 5° ano

D8 — Estabelecer relacéo entre a tese e 0s
argumentos oferecidos para sustenta-la.

Implicacgdo do suporte,
do género e/ou do
enunciador na
compreensdo do texto

D9 — Identificar a finalidade
de textos de diferentes
géneros.

D12 (correspondente no 9° ano)
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Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

Nao existe no 5° ano

D9 — Diferenciar as partes principais das
secundarias em um texto.

Variagdo linguistica

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

D13 (correspondente no 9° ano)

Procedimentos de leitura

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

D14 (correspondente no 9° ano)

Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

D12 — Estabelecer relacGes
I6gico-discursivas presentes
no texto, marcadas por
conjuncoes, advérbios etc.

D15 (correspondente no 9° ano)

RelagBes entre recursos
expressivos e efeitos de
sentido

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

D16 (correspondente no 9° ano)

Relagdes entre recursos
expressivos e efeitos de
sentido

D14 — Identificar efeito de
sentido decorrente do uso da
pontuacdo e de outras
notacoes.

D17 (correspondente no 9° ano)

Relacéo entre textos

D15 — Reconhecer diferentes
formas de tratar uma
informac&o na comparagéo
de textos que tratam do
mesmo tema, em fungdo das
condicbes em que ele foi
produzido e daquelas em que
sera recebido.

D20 (correspondente no 9° ano)

RelagBes entre recursos
expressivos e efeitos de
sentido

N&o existe no 5° ano

D18 — Reconhecer o efeito de sentido
decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expresséo.

Relagdes entre recursos
expressivos e efeitos de
sentido

N4&o existe no 5° ano

D19 — Reconhecer o efeito de sentido
decorrente da exploracéo de recursos
ortogréficos e/ou morfossintaticos.

Relacéo entre textos

D15 (correspondente no 5°
ano)

D20 — Reconhecer diferentes formas de
tratar uma informag&o na comparacéo de
textos que tratam do mesmo tema, em
funcdo das condi¢bes em que ele foi
produzido e daquelas em que sera
recebido.

Relacdo entre textos

N&o existe no 5° ano

D21 — Reconhecer posi¢des distintas entre
duas ou mais opinides relativas ao mesmo
fato ou a0 mesmo tema.

Fonte: Elaboragdo propria
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A textualizacdo da matriz e a organizagdo dos descritores gera uma visdo fragmentada
da leitura, que pode ser entendida pelo leitor-professor, por exemplo, como uma maneira de
trabalhar procedimentos cognitivos setorizados tanto em relagéo a habilidades de uso da lingua,
guanto em relacdo aos topicos a que se vinculam. Isso teria como resultado procedimentos
pontuais de leitura de textos em detrimento de um olhar para o todo de significado do texto lido.
A titulo de exemplificacdo, apresentamos o0s topicos, subtopicos e descritores que constam
somente na matriz curricular original de 1997 para o 4° ano (5 série na atualidade) com a

finalidade de compreender melhor as questdes ligadas a fragmentacdo da matriz de 2017:

Quadro 7: Descritores para 42 série do E.F. que constam apenas na matriz de 1997

1. Préticas de leitura de textos

2. Andlise e reflexao linguistica

Préticas de producdo de
textos

1.1. Estratégias de leitura
determinadas pelos
diferentes objetivos da
prépria leitura

Todos os descritores deste
topico estéo distribuidos entre
0s seis topicos da matriz de
2017, entretanto eles néo
mantém a mesma numeragao,
nem a mesma descricao seja das
operacdes cognitivas, seja dos
objetos de conhecimento.

2.1. Texto e género
D37 - Diferenciar, por comparacgao ou
identificacdo de caracteristicas, uma
noticia de uma narrativa ficcional.
D38 - Diferenciar, por comparacgao ou
identificacdo de caracteristicas, uma
noticia de um texto informativo.
D39 - Diferenciar, por comparagao ou
identificacdo de caracteristicas, um
relato pessoal de um relatério.
D40 - Diferenciar, por comparagao ou
identificacdo de caracteristicas, um
texto informativo de um texto
opinativo.

D41 - Diferenciar, por comparacgao ou
identificacdo de caracteristicas, uma
propaganda de um anuncio.

D42 - Diferenciar, por comparagao ou
identificacdo de caracteristicas, uma
placa de sinalizacéo e informacéo geral
de um outdoor.

D43 - Diferenciar, por comparacao ou
identificacdo de caracteristicas, uma
carta pessoal de uma carta comercial.

A partir das condigdes de
producdo (finalidade, género,
interlocutor) estabelecidas
pela propria tarefa, redigir
um ou alguns dos seguintes
textos: relato de experiéncia
pessoal; relato de
acontecimento; narrativa
ficcional curta; carta; bilhete;
cartaz; textos articulados as
praticas das disciplinas
(relatdrio, parafrase,
esquema, resumo).

A atividade de producdo de
texto pressupbe o
agenciamento de diversos
recursos, conforme o projeto
textual do autor, e, por isso,
define-se como um todo em
gue os aspectos estipulados
devem aparecer. Na
construcao de seu texto o
aluno deve:

Estabelecer, conforme o
projeto textual, articulagdes
diretas de: fato/ opinido;
problema/solucéo;
conflito/resolucéo;
anterioridade/ posterioridade.

Segmentar o texto, em
funcédo do projeto textual, em
parégrafos e periodos.
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Empregar, de acordo com as
possibilidades de cada
género: mecanismos basicos
de coesdo (retomada
pronominal, repeticéo,
substituicdo lexical);
esquemas temporais basicos
(presente x passado); sinais
basicos de pontuacédo (ponto
final, interrogacéo,
exclamagc&o, virgula);
recursos graficos
suplementares (distribuicdo
espacial, margem, marcacdo
de paragrafo, letra
maidscula); formas
ortograficas resultantes de
padrdes regulares e de
palavras de uso mais
frequente; mecanismos
basicos de concordancia
nominal e verbal.

1.2. Articulacdo texto e
contexto
D16 - Realizar antecipaces e
inferéncias a respeito do
contetdo do texto a partir das
caracteristicas do portador
(jornal, revista, livro, folheto,
outdoor, rétulo).

D17 - Realizar antecipaces e
inferéncias a respeito do
contetdo do texto a partir de
informacdes e conhecimentos
relativos a obra (género, titulo).
D18 - Realizar antecipages e
inferéncias a respeito do
contetdo do texto a partir do
tema dado.

2.2. Variacéo linguistica
D44 - Identificar locutor e elocutério a
partir de marcas linguisticas presentes
no texto (jargdo, giria, expressodes
tipicas, marcas fonéticas).

D45 - Associar o texto com dialeto
caracteristico de uma regido ou classe
social.

D46 - Identificar caracteristicas tipicas
da fala em um texto escrito.

D47 - Diferenciar um texto num
registro formal de outro com registro
informal.

1.3 Utilizag&o de mecanismos
basicos de coeséo no
processamento do texto
D19 - Identificar uma retomada
pronominal na fungéo de
sujeito. D20 - Identificar uma
retomada pronominal na fungéo
de complemento.

D21 - Estabelecer relacéo entre
partes de um texto a partir da
repeticdo de um termo.
D22 - Estabelecer relacdo entre
partes de um texto a partir de
uma relagdo de sinonimia.
D23 - Estabelecer relacdo entre
partes de um texto a partir de

2.3. Operagdes linguisticas de
estabelecimento de relagdes entre
forma e sentido
D48 - Realizar uma operacdo de
escolha lexical.

D49 - Analisar a diferenca estilo e/ou
de sentido em fung&o da opgéo por um
ou outro termo sinbnimo.

D50 - Realizar uma operacdo de
pronominalizagdo.

D51 - Analisar a diferenca de estilo
e/ou de sentido entre uma
pronominalizagdo e uma repeticéo.
D52 - Realizar uma operacdo de
apagamento pronominal (excluir
redundancia).
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uma relacéo de hiperonimia.
D24 - Identificar o antecedente
préximo de uma elipse de
sujeito.

D53 - Realizar uma operacdo de
inclusédo de discurso alheio (discurso
direto e indireto).

1.4. Relagdes na progressao
tematica do texto
D25 - Estabelecer relagéo entre
um fato e opinido relativa a este
fato.

D26 - Identificar para um
problema apresentado no texto
a solucdo oferecida.

D27 - Identificar, em uma
narrativa, o conflito gerador e a
resolucéo oferecida.

D28 - Estabelecer relacéo de
anterioridade e posterioridade
entre dois fatos apresentados
num texto dado.

2.4. Paradigmas linguisticos (regras,
classes)

D54 - Reconhecer regularidades na
ortografia de paradigmas morfol6gicos
(desinéncias, sufixactes, familia
lexical).

D55 - Reconhecer regularidades na
ortografia de paradigmas contextuais
(c/qu, rfrr, s/ ss, g/gu, m antes de b e p).
D56 - Reconhecer regularidades
morfoldgicas (classes) de processos de
sufixacdo e flex&o.

D57 - Identificar termos pertencentes a
uma familia lexical.

D58 - Reconhecer mecanismos basicos
de concordancia nominal e verbal.
D59 - Estabelecer um glossario por
area de conhecimento.

1.5. Relagdes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido
D29 - Identificar pontuacao
expressiva (interrogacao,
exclamagdo, reticéncias).
D30 - Analisar efeito de sentido
consequente do uso de
pontuagdo expressiva.
D31 - Identificar recursos
prosadicos de expressao
(repeticdo, rima, aliteracéo,
onomatopeia).

D32 - Analisar o efeito de
sentido consequente do uso de
um recurso prosodico.
D33 - Analisar o efeito de
sentido consequente de uma
repeticéo.

D34 - Analisar o efeito de
sentido consequente de uma
substituicdo lexical (sinonimia,
hiperonimia).

D35 - Identificar elementos de
linguagem figurada (metéfora,
hipérbole, eufemismo).
D36 - Analisar o efeito de
sentido consequente do uso de
um recurso de linguagem
figurada.

Fonte: INEP, 1997, p. 14-17.
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O que se observa, em um primeiro momento, ¢ que no topico das “Praticas de leitura”,
os descritores dos subtopicos, como “1.2. Articulagdo entre texto e contexto”, “1.3. Utiliza¢ao
de mecanismos basicos de coesdo no processamento do texto”, “1.4. Relagdes na progressao
tematica do texto”, “l1.5. Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido”, foram
descartados na matriz de referéncia do Saeb desde 2001, assim como todos os descritores dos
diferentes subtopicos do topico sobre “Analise linguistica”. O efeito gerado, portanto, é o de
que a analise de mecanismos de coesdo ("D21 - Estabelecer relagéo entre partes de um texto a
partir da repeticdo de um termo”), ou do uso de recursos expressivos (“D30 - Analisar efeito de
sentido consequente do uso de pontuagdo expressiva”), ou ainda de opera¢des linguisticas de
relacbes entre forma e sentido (“D48 - Realizar uma operagdo de escolha lexical”) ndo
precisariam ser consideradas na leitura de um texto, ou ndo interfeririam na producéo de sentido
do texto.

N&o ha correspondéncia fidedigna entre as matrizes de 1997 e 2001/2017 em nenhum
dos anos avaliados (42 e 82 séries). O que se observa sdo juncOes entre operacdes cognitivas e
objetos de conhecimento nos descritores que apontam, na verdade, para concepcdes diferentes
de leitura. Desse modo, por exemplo, o descritor “D4 - Estabelecer relacdo entre duas
informagdes num texto dado” (INEP, 1997, p. 14) torna-se, a partir de 2001 “D4 — Inferir uma
informagdo implicita em um texto.” (INEP, 2001, p. 19), ou, ainda, o “DI11 - Utilizar
informacdes oferecidas por um pequeno texto informativo para resolver um problema
localizado de leitura”. (INEP, 1997, p. 14), passa, a partir de 2001 a ser “D11 — Distinguir um
fato da opinido relativa a esse fato”. (INEP, 2001, p. 19). N&o h4, no entanto, no documento de

2001, nenhuma explicagéo sobre essas juncdes e/ou alteragdes, a ndo ser a afirmacéo de que:

Para a realizacdo do Saeb 2001, reorganizaram-se as Matrizes de Referéncia
do Saeb, que foram revistas por especialistas nas areas de Curriculo,
Psicologia do Conhecimento, Lingua Portuguesa e Matematica. Estas
Matrizes foram, entdo, submetidas a validacéo por especialistas das diferentes
secretarias de educacdo de todos os estados brasileiros e por amostra
representativa de professores regentes de turmas de Lingua Portuguesa e
Matemaética. Construiu-se, apos tais tarefas, um modelo de prova que passou
a priorizar determinados Tépicos e Temas dos conteidos a serem avaliados
em Lingua Portuguesa e Matematica, respectivamente, em funcdo das
competéncias e habilidades definidas para as diferentes séries e disciplinas.
Foram atribuidas, a seguir, diferentes prioridades aos Topicos e Temas, 0 que,
na prética, significa alocar um nimero maior ou menor de itens a cada
descritor diante de sua importancia na série e disciplina. As provas em Lingua
Portuguesa centraram-se na compreensdo de textos, abrangendo os seguintes
tépicos: Procedimentos de Leitura; Implicagdes do Suporte, do Género e/ou
Enunciador na Compreensdo do Texto; Relacdo entre Textos; Coeréncia e
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Coesdo no Processamento de Textos; Relagfes entre Recursos Expressivos e
Efeitos de Sentido; e Variacdo Linguistica. (INEP, 2001, p. 7 — grifos nossos).

Essa nova organizacdo sem explicacdo detalhada sobre a expansao ou condensacao das
operacdes cognitivas e dos objetos de conhecimento — na verdade uma alteracdo na redacédo do
descritor que mantém a mesma numeragdo — além de revelar uma alteracdo na concepcdo de
leitura, do proprio ensino de Lingua Portuguesa, revela-se também como outra estratégia
persuasiva, cujo efeito gerado é o de /fazer-parecer-verdadeiro/ a ampliacdo nos tdpicos
analisados, pois passou-se de trés topicos do Saeb 1997 (praticas de leitura de textos; analise e
reflexdo linguistica; praticas de producdo de textos) para os seis citados no excerto anterior.
Ao criar o efeito de verdade, o destinador visa levar seu destinatério a /crer-ser/ verdadeira essa
construcdo discursiva. Entretanto, 0 que ocorre € um esvaziamento de descritores ou habilidades
e uma crescente minimizacdo curricular em termos de leitura. Para que seja possivel a
comparacdo entre as matrizes originais de 1997 e as demais, apresentamos integralmente, no
Anexo B desta pesquisa, as matrizes da 4°, da 82 série e da 32 série do ensino médio de 1997.

Em relacdo a escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa, apresentamos também a
utilizada em 1997 e em 2017. No caso da primeira, foram utilizados dois critérios: identificacdo
de itens ancoras e a interpretacao de painéis deles por especialistas. Além disso, para interpretar
o desempenho dos alunos foram selecionados cinco pontos das escalas: 100, 175, 250, 325 e
400 especificamente para as areas de Portugués e Ciéncias. O quadro a seguir traz a escala de

Lingua Portuguesa:



Quadro 8: Escala de prof|C|enC|a em Lingua Portuguesa - 1997
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*  Os alunos localizam
uma informagao em
um texto,
recuperando-a,
posteriormente, para
continuar a leifura.

* [|dentificam a
pontuacdo expressiva
& 580 capazes de
analisar o efeito de
sentido decomente de
seU uso.

* S3o capazes de
consultar um pequeno
texto informative para
resolver um problema
localizado de leitura.

Os alunos 580 capazes de fazer
uma leitura mais elaborada do
texto, interpretando-o.
Identificam informagdes e
reconhecem o tema central em
textos curtos e simples, como
bilhetes, receitas, instrucdes,
poemas, historinhas.
Relacionam informacdes
contidas em outros fextos.
Percebem o sentido da
pontuacéo e das palavras que
expressam sentimentos, por
exemplo.

Identiicam personagens a partir
de sua fala (ginas e expressoes
tipicas).

O slunos percebern a
organizacdo intema
de diferantes tipos de
texios:

Reconhecem. que.o
autor uss & linguagem
parg expressar
determinados
sentidos.

Reconhecs o papel do
contexts ia
identificagdo de
sentidos explicios ou
implicitos prasenies
Tio fekln:

* 08 alunos 880
capazes de, emtexios
curtos de certa
complexidade,
articular informacgdes
implicitas
pressupostas.

+  Percebem gue s
maneira como o texto
=at3 organizado supde
o 8eu leitor

& ldentificam diferentes
pontos de vista no
tratamento do
assunto,
compreendendo os
argumentos utiizados

Os alunos revelam um
repertorio significativo de
leituras, uma vez que tém
capacidade de
compreender a parodia
como uma referéncia a
outros textos.
Reconhecem a estrutura
do texto poético, bem
©OMO O Mecursos
expressivos utilizados para
criar efeitos de sentido
nesse tipo de texto.
Reconhecem o papel das
preposigies, conjungdes e
advérbios na erganizagéo
e desenvolvimento do
texto.

100 175 250 335 400
L1 1 1 1 1 1 L1 1 1 1 1 1 | I | L1 ||
z BR. N, NE. CO SE. S MG
4° SERIE 50, A, s R | RY SR PR, SC, RS
ENSING - . M5, GO
CE. AN, FE.PE. AL .
FUNDA- SE.BA, E5, MT. OF
MENTAL
= NE BR, N, 5E, 5, CO PR
8" SERIE AC, AR, TO, MA, RO, AM, PA, AF, PI, CE, RN,
5 FE, BA MG, ES, RJ, 5P,
Eﬂﬁg‘)ﬁo PB, AL, SE BC, RE, M8, MT. GO, DF
MENTAL
3 AL, AM, AP ER, M. NE, 8E, %, CO BA, MG, RS
3" SERIE RO, AR, FA, TO, MA,
ENSINO Fl, CE. RN, PB, PE. AL,
E BE. E3, RJ, 3%, FR,
e BC, M, MT, GO, DF

BRASIL, REGIOES E UNIDADES DA FEDERAGAO SEGUNDO A PROFICIENCIA MEDIA

Fonte: INEP, 1997, p. 8.

Essa escala apresenta uma visdo mais integradora da competéncia leitora dos sujeitos-

alunos, no sentido de efetivamente expressar o dominio de habilidades voltadas tanto ao

reconhecimento das organizacGes morfoldgicas, sintaticas e semanticas do texto, quanto da

organizagdo semiotica e da cultura que ele carrega em si.

J& a escala de 2017 é composta por niveis, ou seja, intervalos com a descri¢do dos

conjuntos de habilidades desenvolvidas pelos estudantes, que varia de 0 a 500 pontos, com

média de 250 e um desvio padréo de 50 pontos. E construida a partir da TRI (Teoria de Resposta

ao Item), teoria que permite a comparacao de resultados ao longo das diferentes edi¢cdes do

Saeb, mesmo que os alunos respondam a itens distintos. 1sso ocorre, porque a TRI esta

fundamentada em modelos matematicos que pressupdem a relacdo entre a probabilidade de

resposta de um participante do teste, a sua proficiéncia e aos parametros dos itens.

Poderiamos dizer que a escala de proficiéncia propde (imp&e) uma leitura da leitura, ou

seja, ha um protocolo de leitura instituido sob determinados padrdes, cujos critérios séo

tomados, muitas vezes, como verdades absolutas. Ao afirmar esses critérios, negam-se outros

que, sob nossa perspectiva, sdo mais relevantes para afirmarem a leitura como processo de

interpretacao.
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No 5° ano do ensino fundamental, a escala possui nove niveis de proficiéncia; no 9° ano,

h& oito niveis. Apresentamos, a seguir, a escala de proficiéncia de cada um dos respectivos anos

avaliados:

Quadro 9: Trechos da escala de proficiéncia do 5° ano

Mivel 1* Ot estudantes provaveiments 110 capares de: localizar Ink e i
Desergonho macr  om textos cwrton, inf © O tema de um
ouguat 3 125¢ texto. Locakizar ¢k COMO O PErSoNape Estabeis

mencr gue 150 ONtre Dares do 1N0; PArSONIgem ¢ 3030, 30 & WMPO; 30 ¢ o

Adden o Hhdad dtadas s 2 530
Nivel 3 Capares 0o Cazar Informacio expicita om contos o Npartagess. Localize
Dot Sister 1Mt o explicte sm propagandal COm Ou MM sok) G0 Lot Graficos,
ouigual a 1756 Mecorkecir mlagdo de Cama « Conmquircis am posmsas, contos » trinhas
mbece e 200 Infurit @ servido do palvra, 0 senido de sxpemado 0u © aanbo em cates,

conton, Leinhas @ histGras om gasdinhos, Com 0 apoio de ingusgem
vera & o vl

Adém das habid Gtadas, 08 - b

sho doi © OpInila em roPSLagans & Contos.

Idensficar assunto Comum 3 cartas ¢ p 1y f =

om letras de musica e contos. B em © trinhas.
Nivel & Rex sentido de des e de des adverbiais em

Desempenho masce | lendas ¢ contos. Reconhecer finalidade de reportagens ¢ cartazes.
ouiguala225e¢ Reconhocer relagio de causa ¢ consequinga ¢ relagio entse pronome ¢ seu
menor gue 250 referonte em tirinhag, Contas o reportagens. infer elementos da narratva
o fibulas, contos o cartas. inferr Analdade ¢ efoo de senttido decorments
do ws0 de portuacho ¢ assunto em fbulas. Infers informacio em poemas,
reportagens e cartas. Diferenciar opiniio de fato em reportagens. inmeepretar
efeito de humor e sentido de palavra em piadas € tinnhas.

Alm das habikdac o otadas. 05 da

<30 capazes de: identficar i @ ind o om

poemas, flbulas e letras do misica. identificar 0pini 3o om poemad ¢ crdnicas,
Nivel 7 Recorhecer 0 ginero textiual a pactir da Comparacio entre textos ¢ dswunto
Desompenho maice | comum 3 duss reportagens. Reconh da nartativa em tidas,

oulguaa 275 e Recorhecer relacho de causa & consequinga e relagio entre pronomes € seus
menor gue 300 referentes em fibulas, conos e crdnicas. Inferr INformagdo e efefto de
sentido decomente do ws0 de SiNats Orincos emm reportagens e em letras de
MOsica. iterpretar efoto de humor em piadas ¢ Comos. Interpeetar inguagom
verbal ¢ nbo vertial em hatbrias em quadrinhos.

Aldm das hab ctadas. 08 Ly b sho
ho masne de ficar opinido em fibukas e reconbecer sentido
Ou lguat a 325 om cartas do letor

Fonte: INEP, 2019, p.48-49




Quadro 10: Escala de proficiéncia do 9° ano
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Fonte: INEP, 2019, p. 50-51
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H& um enunciador, instaurado por meio de uma debreagem enunciva, que se dirige a um
enunciatario-professor, uma vez que seu discurso diz respeito ao que se espera que 0S
“estudantes” sejam capazes de /saber-fazer/: reconhecer, identificar, diferenciar etc. A
exposicdo das probabilidades de saberes bem demarcados — das quais, gradativa e
cumulativamente, os alunos deveriam se apropriar — estabelece uma expectativa da ordem do
/dever-saber/ ancorada em uma certeza quase absoluta pela abrangéncia do estatuto social desse
enunciador.

Pode-se dizer, portanto, que essa escala propde parametros de leitores, ou melhor, cria
uma imagem de “leitor ideal”, um modelo a ser alcangcado, na medida em que eles saibam
realizar determinadas operacGes cognitivas, nos tipos e géneros textuais destacados na escala,
serdo considerados leitores proficientes de nivel 4, por exemplo. Essa escala de proficiéncia
ndo apenas orienta a san¢do, como estabelece um protocolo de leitura dos testes de Lingua
Portuguesa (ou uma leitura da leitura); ela orienta um percurso restritivo de aquisi¢do do
conhecimento do aluno, por exemplo, uma vez que delimita os de géneros textuais a serem
aprendidos por ele.

Opondo /saber/ e /ndo-saber/ ou conhecimento vs. ignorancia, sendo essa de carater
disforico, ela se apresenta na gradacao crescente dos niveis de proficiéncia que vao de 1 a9 (na
escala do 5° ano) e de 1 a 8 (na do 9° ano). Desse modo, quanto menor o nivel em que esta o
aluno, maior a disforia. Considerando a gradacéo euférica de acordo com o crescimento dos
niveis da escala, pode-se observar o percurso canénico do texto: ignorancia — ndo ignorancia —
conhecimento.

Em termos de narratividade, esse sistema de avaliagdo apresenta um programa narrativo
de base em que o Inep é o destinador-manipulador que doa competéncia semantica e modal ao
sujeito do fazer (Saeb), levando-o a /saber-fazer/ e a /dever-fazer/. Investido do saber e do dever,
0 Saeb torna-se o destinador-manipulador, por intimidacdo, do professor para leva-lo a /fazer-
fazer/, isto é, avaliar conforme os critérios estabelecidos.

No entanto, quem executa a acdo (realiza a avaliagdo) é o estudante. Ndo se trata,
portanto, da avaliacdo de um processo que é durativo, mas somente da avaliacdo de uma
performance pontual. Ademais, essa performance tem como destinador-manipulador e também
destinador-julgador o proprio Inep, responsavel pela organizacdo das matrizes de referéncia
para a elaboracao dos testes e pela escala de proficiéncia em que se pauta a correcao deles.

Lembrando as licbes que Aristoteles deixou sobre o orador, o auditério e o discurso,

respectivamente, o éthos, o pathos e o logos, pode-se tentar tragar uma reflexdo sobre o quanto
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e 0 qué esse destinador-social (manipulador e julgador) tem colocado como valor, em termos

de leitura, a ser adquirido pelos alunos.

2.4 Saeb: éthos e formas de vida dednticas

O éthos constitui-se na imagem que o enunciador constréi no ato enunciativo, ja o
pathos, como aponta Fiorin (2004, p.71) “ndo ¢ a disposi¢ao real do auditorio, mas a de uma
imagem que o enunciador tem do enunciatario”. Nesse sentido, o éthos do enunciador da escala
de proficiéncia apresenta-se como “alguém” que domina o /saber-fazer/ e o /pode-fazer/, logo,
é um sujeito qualificado para avaliar. Ele se constroi por meio de um discurso de carater
cientifico que lhe da credibilidade, ao afirmar, por exemplo, que a escala de proficiéncia é
construida a partir da TRI (Teoria de Resposta ao Item) a qual permite a comparacdo de
resultados ao longo das diferentes edi¢des do Saeb, mesmo que os alunos respondam a itens
distintos; afirma também que ela estad fundamentada em modelos matematicos que pressupdem
a relacdo entre a probabilidade de resposta de um participante do teste a sua proficiéncia e aos
parametros dos itens; para validar essas afirmacdes, apresenta, ainda, uma figura que
exemplifica a variacdo de 0 a 500 pontos da escala, com média de 250 e um desvio padrao de
50 pontos, tudo isso pautado nos parametros dados pela Organisation for Economic Co-

operation and Development (OECD), conforme a figura a seguir:

Figura 7: Representacdo de uma escala de proficiéncia hipotética
mostrando as relagdes entre as posi¢Ges dos itens e a das proficiéncias dos estudantes.

Itens com dificuldade Itens com dificuldade Itens com dificuldade

relativamente baixa moderada relativamente alta

item | item I item [l item IV item V item VI

0 50 100 150 200 250 1 300 350 id(][) 450 500
IIII||III IIII|I|II IIII|IIII IIII‘IIII IIII||III I|I||I|II II|||IIII III||IIII IIII‘IIII ||II|IIII
Estudante A Estudante B Estudante C
Estudante A, com profi- Estudante B, com Estudante C, com profi-

ciéncia i baixa. pr derad: ciéncia relativamente alta.
E esperado que o E esperado que o E esperado

estudante A ndo acerte estudante B acerte o5 que o estudante C acerte
nenhum dos itens de Il ao VI itens | e Il e provavel- os itens | a V e provavel-
Provavelmente também ndo mente o tem [Il. mente o tem VI também.

acerte o item | E esperado que erre os

itens V' e VI e provavel-

mente o itemn [V.

Fonte: INEP, 2019, p. 46 — Adaptado de OECD (2016).
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Esse enunciador coloca-se como alguém que ndo apenas /deve-fazer/, mas / ndo-pode-
nao-fazer/, porque, mais que prescrever, ele tem um compromisso com a qualidade da educagéo
bésica do pais:

O Saeb 2017, pesquisa realizada periodicamente pelo Inep, coletou uma série
de informacdes junto as redes de ensino e as escolas de educacéo basica, por
meio de testes cognitivos e questionarios, com o intuito de oferecer subsidios
para a elaboracdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas
educacionais, como também para a producéo de andlises e estudos, até mesmo
com a inclusdo da edicdo de 2017 as séries histdricas, tornando propicia a
avaliagdo da qualidade da educacdo ofertada no pais (INEP, 2019, p.18).

De acordo com Aristoteles, “Persuade-se pela disposi¢do dos ouvintes, quando estes séo
levados a sentir uma emocgdo por meio do discurso, pois 0s juizos que emitimos variam
conforme sentimos tristeza ou alegria, amor ou 6dio” (ARISTOTELES, 2005, p. 97). Mesmo
sendo o “Relatério Saeb 20177 um texto que busca mostrar-se objetivo, o éthos de seu
enunciador convoca no pathos, pelo menos, a paixdo da admiragdo, dicionarizada como “1.
Acdo ou efeito de admirar. 2. Estranheza, espanto, assombro, pasmo. 3. Consideragéo, respeito,
estima [...]. 4. Afeicdo, inclinagdo, simpatia. (FERREIRA, s/d, p. 38).

Essa admiracdo pode ser durativa ou pontual, mas o que nos interessa aqui € que, ao ser
evocada, cria dois efeitos de sentido possiveis: o primeiro ligado a adesdo do enunciatario —
principalmente o professor — aos principios e mecanismos de trabalho com o aluno (buscar que
ele seja capaz de executar bem as habilidades propostas em cada nivel descrito na escala). O
segundo efeito é a expectativa em relacdo ao resultado da perfomance do aluno. Esta, na
verdade, por uma relacdo de contiguidade, representaria a performance, em cadeia, do
professor, da escola, do sistema de ensino.

Em relacdo a adesdo por admiracdo, o que pode ocorrer é a execucdo de um trabalho
sem questionamentos, sem hesitacdes. Uma vez persuadido pelo discurso objetificante e crivel,
porque repleto de dados, o que resta é coloca-lo em prética e, entdo, esperar que tudo ocorra
como o planejado. Poderiamos, nesse ponto, afirmar que esse seria o enunciatario ideal do Saeb,
pois ao éthos dedntico do enunciador corresponderia um enunciatario moralizante. Corrobora
para isso o fato de os destinadores, manipulador e julgador, serem 0s mesmos e ndo passarem,
portanto, por uma sancao externa a doxa que lhes é propria.

Quanto ao efeito da expectativa, é preciso dizer que ele ndo é exclusivo do enunciatario,
mas compdem também, em determinado momento do percurso, o do enunciador. Neste tltimo,
alias, hé a propria expectativa em relacdo a adesdo do enunciatario, pois é a partir dela que todo

o sistema de avaliacdo sera colocado em prética. Por ser a expectativa um tipo de esperanca que
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se funda em probabilidades (Ferreira, s/d, p. 598), ela traz em si, naturalmente, o estatuto da
espera e, no caso do Saeb, em diferentes esferas sociais. Do lado do Destinador-Social, por
haver um contrato ja estabelecido anteriormente, visto que o Saeb esté instituido socialmente e
se realiza a cada dois anos, a espera pode ser considerada simples, embora possua um carater
durativo, menos intenso e mais extenso.

J& na perspectiva dos diferentes destinatarios envolvidos nesse processo, essa espera é

fiduciaria, como afirma Greimas (2014, p. 238):

[...] trata-se da construcdo de simulacros, desses objetos imaginarios que o
sujeito projeta para fora de si e que, mesmo sem ter qualquer fundamento
intersubjetivo, determinam, de maneira eficaz, o comportamento
intersubjetivo considerado como tal. Quer se trate da confianga em outrem ou
da confianca em si (quando o sujeito de estado e o sujeito de fazer estdo em
sincretismo), estamos diante de uma relagao fiduciaria que se estabelece entre
0 sujeito e o simulacro construido por ele, e ndo de uma relagdo intersubjetiva.

A fiducia, aqui, é fruto do /crer-parecerem-ser-verdadeiros/ 0s mecanismos
apresentados tanto na matriz, quanto na escala de proficiéncia, como ja afirmamos
anteriormente. Em um dado momento do percurso, o sujeito de estado e o sujeito do fazer estdo
sincretizados (professor/aluno) ndo apenas querem-estar em conjun¢do com seu objeto-valor
(critérios de avaliacdo determinados), mas devem-estar em conjuncdo com ele (ser um leitor
proficiente).

O que ocorre ap0s a performance, entretanto, é, muitas vezes, um /saber-nao-estar/ em
conjuncdo com o objeto valor, pois os testes de Lingua Portuguesa tém como foco a leitura,
com o objetivo de “verificar se os alunos sao capazes de apreender o texto como construcao de
conhecimento em diferentes niveis de compreensdo, analise ¢ interpretacdo” (INEP, 2019, p.
23) e os dados do Saeb 2017, entretanto, revelam um déficit na proficiéncia leitora do 9° ano

em relagdo ao 5° ano do ensino fundamental, como mostram os graficos a seguir:
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Grafico 1: Proficiéncia média em Lingua Portuguesa no Saeb 2017- 5° ano E.F.
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Fonte: INEP, 2019, p. 91.

Gréfico 2: Proficiéncia média em Lingua Portuguesa no Saeb 2017 - 9° ano E. F.
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Fonte: INEP, 2019, p. 93.

Os graficos apresentam as médias por unidades federativas, sendo assim, no primeiro
temos a maior proficiéncia média do 5° ano do ensino fundamental em Séo Paulo, com 230,3
pontos (correspondendo ao nivel 5 da escala de proficiéncia), enquanto a menor pertence ao
estado do Maranhdo com 183,3 pontos (nivel 3 da escala de proficiéncia). Ja o segundo grafico
mostra a proficiéncia média do 9° ano do ensino fundamental, ficando Santa Catarina com 269,3
pontos (nivel 3) e novamente 0 Maranhdo com a menor média: 233,1 pontos (nivel 2). Ha,
portanto, uma queda no nivel de proficiéncia do 5° para o 9° ano. Mesmo que facamos uma
comparacao entre 0 5° e 0 9° ano no Estado de Séo Paulo, o que se nota é a pontuacédo de 266,4
do 9° ano que corresponde ao nivel 3 na escala de proficiéncia, 0 que mostra uma queda do
nivel 5 para o nivel 3.

Além disso, os dados do “Relatorio de resultados do Saeb 2019” (Brasil, 2022)
apresentam uma estagnacdo na proficiéncia leitora dos alunos de 5° e 9° anos de 1995 até 2019,

como mostram os graficos a seguir:
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Gréfico 3: Evolucdo de proficiéncias médias do 5° ano no Saeb de 1995 até 2019
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Fonte: Elaborado por Daebfinep.

Fonte: INEP, 2022, p.120.

Gréfico 4: Evolucéo de proficiéncias médias do 9° ano no Saeb de 1995 até 2019
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Fonte: Elaborado por Daebfinep.

Fonte: INEP, 2022, p. 143

A queda no nivel de proficiéncia do 9° ano em 2017 e, mais ainda, a estagnacdo de 1995
até 2019 revelam que ha uma necessidade de mudanca ndo apenas no sistema de avaliagéo,
como também nos principios conceituais em que ele se pauta — o que alteraria o olhar e 0s
objetivos do ensino, portanto. Por exemplo, as perspectivas sobre leitura e leitores, sobre texto
e discurso podem alterar as bases em que se pensa efetivamente o ensino de Lingua Portuguesa.
Esses conceitos encontram-se cristalizados por esse modelo de avaliagdo que ainda persiste no
cotidiano da escola. Nossa inquietude em relagéo a isso vem da crenga de que ler esta para
muito além do dominio de um conjunto de habilidades, bem como de habilidades aplicadas a

determinados tipos e géneros textuais. Ler, em nossa perspectiva, é, conforme aponta Cortina

(2000, p. 23-24):
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[...] um processo de interpretacdo, na medida em que uma mensagem
elaborada por um determinado sujeito em uma dada lingua deverd ser
entendida por um outro sujeito, o qual, por meio do entrelacamento de seu
universo de consciéncia discursiva com o do texto lido, construird um novo
texto. [...]

A consciéncia de um sujeito falante de uma determinada lingua corresponde a
uma soma de discursos, na medida em que ele entra em contato com as mais
variadas formas de organizacdo discursiva.

Dessa maneira, todo texto se assenta sobre uma determinada formacdo
discursiva, porque aquele que o produziu é um sujeito socio-histdrico, isto é,
reprodutor de uma das formagdes discursivas de determinada formacéo social.

A partir dessa concepcao de leitura, ancorada na semi6tica discursiva, o que significaria
avaliar a leitura dos estudantes da educacéo basica?

Greimas e Fontanille (1993), em “Semidtica das paixdes” auxiliam nossa reflexdo. No
capitulo em que abordam o universo passional socioletal, especificamente no item intitulado
“Humilhagdo didatica”, afirmam os semioticistas que as avaliagdes, sejam elas de qualquer tipo,
retém sempre a extensdo da ignorancia e a heterogeneidade “com o objetivo de programar em
seguida as aprendizagens destinadas a tratar, ao mesmo tempo, esse déficit e essa
heterogeneidade” (GREIMAS; FONTANILLE, 1993, p. 88). De maneira primorosa,
prosseguem afirmando que a negacdo da competéncia apresenta em seu principio modal, um
trago de “humilhagdo” que seria uma manipula¢do patémica com o intuito de que o aluno, ao
ter “consciéncia (saber) de sua incompeténcia”, seja levado a uma “aceitacdo (querer) das
aprendizagens propostas: 0 saber-nao-ser transforma-se em ndo-querer-ndo-ser”.

O excerto reitera as oposi¢des entre conhecimento vs. ignorancia. Mais que isso,
corrobora nossa hipotese de que uma racionalizacdo extrema tem conduzido esses processos
avaliativos, deixando de lado a dimensdo patémica que subjaz qualquer processo de
interpretacdo e de interagdo, no caso da leitura, do leitor com o texto lido.

No item seguinte (“Teoria das paixoes e teoria do valor”), Greimas e Fontanille (1993,
p. 89) trazem a tona uma reflexdo importante que, na verdade, justificaria os ciclos de imposicao

do racional sobre o passional por que ja passou e ainda passa, em nossa opinido, o ensino:

Observa-se, por exemplo, que a teoria das paix@es, por ocasido da revolucdo
individualista do século XVIII, é substituida pela teoria do valor e pela
dindmica do interesse. As variacdes paradigmaticas da histéria consistem aqui
em substituir uma focalizacdo no sujeito por uma focalizacdo no objeto e,
paralelamente, em modificar o equilibrio e as relagdes entre o querer e o dever.
Tanto no interior dos sistemas filoséficos, como também, de maneira geral, no
interior da épistéme, a economia politica assume o lugar das teorias das
paix0es que perecem, e a teoria das necessidades suplanta a dos desejos; isso
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se traduz, em particular, por uma mudanca da modalizacdo dos objetos de
valor: de desejaveis que eram, tornam-se necessarios ou indispensaveis. Nas
teorias das paixdes, a dimensdo pragmatica afeta o corpo, que, por sua vez,
afeta a alma, suscitando, por exemplo, o querer; na teoria das necessidades, a
dimensdo pragmatica determina o corpo, que determina, por sua vez, O
espirito, por intermédio de um saber refletido que consiste, para os sujeitos,
em tomar consciéncia de seu interesse.

[...] Assiste-se, em consequéncia, com o impulso da teoria das necessidades e
da economia politica, a uma vasta empresa ideoldgica (e epistemoldgica) que
visa a reduzir esse “excedente modal” de que vivem as paixdes, a proceder de
forma que a totalidade dos efeitos modais fica, direta ou indiretamente, na
dependéncia da dimensao pragmaética ou cognitiva.

O que interessa a sociedade ndo é o que sentimos, mas 0 que sabemos e fazemos; o que
temos assistido no cenério educacional séo modalizacdes do dever sobre o ser fundadas sobre
principios homogeneizantes que, recobertos por cientificismos extremos, escondem valores do
absoluto, do unilateral, do fechamento.

Nesse sentido é que tentamos esbocar os tracos dednticos que constituem o éthos do
enunciador da escala de proficiéncia do Saeb. Fundamentados nas propostas de Greimas e de
Fontanille, no entanto, podemos afirmar que, na verdade, mais que um éthos dedntico, esse
Destinador-Social representa uma forma de vida dedntica.

Para Fontanille (2008), a forma de vida esta relacionada ao estilo de comportamento,
porém em uma perspectiva complementar, pois s6 pode ser concebida em uma representacao
hierarquizada dos planos semidticos de analise das culturas, uma vez que séo organizaces de
linguagem caracterizadas por identidades culturais, individuais e coletivas. Mas, ao retomar os
estudos de Floch sobre os usuarios do metrd, que a definicdo dada por Fontanille (2008, p. 33)
interessa-nos:

A experiéncia subjacente, o sentimento de uma identidade de comportamento,
a percepcdo de uma regularidade em um conjunto de procedimentos de
acomodacdo estratégica é a experiéncia de um éthos; esta experiéncia,
convertida em um dispositivo de expressao pertinente (um estilo que expressa
uma atitude) da lugar a uma forma de vida, suscetivel de integrar a totalidade
dos niveis inferiores para produzir globalmente uma configuragdo pertinente
para a analise das culturas®. (Grifos do autor).

Sendo assim, todo estilo carrega em si conjuntos de axiologias determinadas social e

ideologicamente. Logo, as formas de vida, inseridas em um sistema de significacdo de uma

S« L’expérience sous-jacente, le sentimento d’une identité de comportement, la perception d’une régularité dans
un ensemble de procédures d’accommodation stratégique, est donc ’expérience d’un ethos ; cette expérience étant
convertie en un dispositif d’expression pertinent (un style exprimant une attitude), elle donne lieu a une forme de
vie, qui est alors susceptible d’intégrer la totalité des niveaus inférieurs pour produire globalement une
configuration pertinente pour ’analyse des cultures ». (FONTANILLE, 2008, p. 33 — grifos do autor).
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dada cultura regem determinadas praticas significantes que, dependendo das posicGes
axioldgicas de quem as avalia, sdo tomadas como euféricas ou disféricas.

Para aqueles adeptos aos valores de universo — relacionados a participacao, a expansao,
ou seja, a universalidade e a difusdo — podemos dizer que o Saeb compde uma forma de vida
fundada em valores de absoluto — voltados para a exclusividade e a unicidade, ou, como ja
dissemos, valores homogeneizantes.

Esse tipo de avaliacdo (ou forma de vida) integra, ainda, a cultura do desempenho, como
afirma Santos (2004) ao abordar o impacto de politicas educacionais na formacdo docente. Para
a autora, um sistema de ensino que tem como referéncia “[...] indicadores estandardizados
termina por ndo permitir formas mais flexiveis e diferenciadas de trabalho pedagogico” e,
portanto, “tudo o que ndo puder ser “mensurado e diretamente observavel deixa de ter
importancia para esse tipo de avaliagdo”. (SANTOS, 2004, p. 1152). Nao estamos negando o
valor das avaliagdes de larga escala, mas elas ndo podem ser a Unica ferramenta de medicédo da
competéncia leitora, assim como suas matrizes ndo deveriam ser tomadas como objetivo final
do trabalho docente.

Uma logica administrativa derivada do setor privado passa, portanto, a orientar politicas
educacionais cuja centralidade estd na quantificacdo do desempenho das pessoas e das
institui¢des, por meio de avaliagdes garantidas pela criacdo do “Estado avaliador” que, “[...]
valendo-se de argumentos que atraem o interesse publico pelos seus apelos democraticos, esse
tipo de Estado exerce sua fun¢do com a adesdo de grandes setores da populacdo” (SANTOS,
2004, p. 1151).

Nossas perspectivas em relagdo a avaliacdo de larga escala do Saeb parecem-nos
revigoradas diante das afirmacfes apontadas pela autora sobre o mensuravel e o Estado
avaliador (cujo discurso, ainda que paradoxal, persuade grande parte de seu auditério). Falta,
no entanto, respondermos a questao sobre o que significaria avaliar a leitura dos estudantes na
perspectiva da semidtica discursiva.

O Novo Dicionario Aurélio traz a seguinte definigdo de avaliar:

Avaliar. [De a-?+ valia + -ar2] V. t. d. 1. Determinar a valia ou o valor de:
Mandou avaliar as terras herdadas. 2. Apreciar, estimar o merecimento de:
avaliar um caréater; avaliar um esforco. 3. Calcular, estimar, computar: E tdo
opulento que ndo pode avaliar a extensdo de seus bens. 4. Fazer ideia de:
apreciar, estimar: Vocé ndo pode avaliar a falta que nos fez. 5. Reconhecer a
grandeza, a intensidade, a forga de. T. d. e i. 6. Determinar a valia ou o valor,
0 preco, 0 merecimento etc.; calcular, estimar: Pode avaliar o trabalho pela
leitura de um so item. T. i. 7. Fazer a apreciacdo; ajuizar: avaliar de causas,
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de merecimentos. P. 8. Reputar-se, considerar-se: Ele avalia-se um deus. [Sin.
ger. (ant. e pop.): avaluar.] (FERREIRA, s/d, p.164).

Ha dois sentidos gerais dados pelas indicacdes acima: o de quantificar e o de julgar. Para
a avaliacdo de larga escala, no que se refere & avaliacdo da leitura, os dois sentidos sdo
adequados: busca-se quantificar o conhecimento apreendido pelo aluno; a0 mesmo tempo, a
partir de padrdes institucionalizados do que é ser leitor — poderiamos falar em “leitor ideal” —
julga-se o nivel de leitura do aluno.

Mas o uso, apenas, dessa racionalidade nas tentativas varias de medicao da proficiéncia
leitora dos estudantes da educagdo bésica tem deixado uma lacuna, assim como tem
naturalizado a visdo do aluno como um sujeito apto apenas a receber conhecimentos e, portanto,
os diferentes saberes que o constituem ndo sdo estudados. O sistema de avaliacdo de que
tratamos ndo sO é regido pelo regime da programacdo, mas entende 0s processos de ensino-
aprendizagem como percursos em que ndo haveria acidentes. As diferencas, portanto, que
compdem a identidade de cada um s&o desconsideradas.

A partir disso, nossa ideia € a de que o aluno, consciente de seus saberes e de suas
potencialidades, possa assumir o papel do sujeito da acdo nos percursos narrativos de
construcdo de seu préprio saber, ou seja, que ele passe a ser aceito, de fato, como coconstrutor
do sentido.

Em relacdo a leitura — e para a avaliacdo dela — é preciso alterar os paradigmas
conceituais que (de)limitam o que seja ler e o que € ser um “leitor proficiente”. Compreendemos
que o Saeb fundamenta-se em outra perspectiva tedrica (principalmente a cognitivista) que ndo
é a da semidtica apresentada neste trabalho. No entanto, acreditamos que a semidtica discursiva
tem muito a contribuir com a educacédo, principalmente no que tange a leitura, auxiliando,
inclusive, a demarcar o que é a verificacdo dos processos de aquisicao da escrita e o que € da
ordem da criagéo e inter-relacdo de textos — que € a leitura e que, por sua vez, possui uma
dimensédo também passional.

Nessa diregdo, para apreender as dimensdes cognitiva (para além de habilidades
pontuais) e passional (implicita em qualquer relacdo de interacdo, no caso, entre leitor e texto),
é preciso permitir que o aluno manifeste todo seu processo de interpretagdo com os textos lidos
por meio de producdes textuais, sejam elas em respostas abertas, sejam em redacdes -
relembrando as primeiras edi¢cdes do Saeb da década de 1990 com producdes textuais.

SO por essa via sera possivel apreender, por exemplo como aponta Cortina (2000, p. 59),

0S juizos que o sujeito-leitor emite em termos de modalidade epistémica, ligada a categoria do



74

“crer”; de modalidade ética, relacionada a oposicdo certo vs errado; de modalidade estética,
ligada a elaboracdo da linguagem e, assim, & materialidade da mensagem.

Por meio da manifestacdo textual do aluno, € possivel apreender vestigios dessas
modalidades, do universo discursivo em que ele esta inserido, bem como verificar seu
entendimento em relacdo a intertextualidade e a interdiscursividade.

E preciso também que o professor (cujo trabalho com leitura é cotidiano na educacéo
béasica) e o avaliador (no caso, o do Saeb) tenham uma disposic¢éo passional — inclinada menos
a moralizacdo e mais a sensibilizacdo — ao “observarem” as produg¢des textuais dos estudantes.
Quais as paixdes que determinados textos convocam nos leitores? A quais delas o leitor adere?
Quais, por sua vez, ele manifesta em sua producéo textual?

Passariamos, a conhecer melhor os tipos de leitores com que lidamos, e como eles se
relacionam com a leitura a qual, por sua vez, seria vista na perspectiva fundada sob a ética mais
do /querer-ser/ que do /dever-ser/.

Retomariamos uma valoragdo humana no que tange a medi¢do da “qualidade” da
educacdo, em detrimento da énfase a cultura do desempenho. Seria necessario, ainda, um
processo de formacdo de professores pautado nesses principios também da semiética discursiva.

Nos proximos capitulos, apresentamos um pouco dessas perspectivas expostas acima.
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CAPITULO 3 LEITURA NA PERSPECTIVA SEMIOTICA

Greimas e Courtés (1979/2021), em seu “Dicionario de semidtica”, apresentam quatro
definicdes de leitura. Para os referidos autores, a primeira seria da leitura como “[...] 0 processo
de reconhecimento dos grafemas (ou letras) e de sua concatenacdo que resulta na transformacéo
de uma folha ornada de figuras desenhadas numa ordem manifesta de um texto” (GREIMAS,
COURTES, 2021, p. 281 — grifos dos autores). Essa primeira etapa de leitura corresponderia ao
que, usualmente, € chamado no campo pedagdgico de decodificacdo. Nessa abordagem, ainda,
afirmam os autores que se pode empregar o termo “leitura” para outras substancias de expressao
que ndo apenas o grafismo (leitura tactil, leitura Optica, por exemplo). Destacam, assim, que a
leitura relaciona-se nao apenas ao plano de expressdo das linguas naturais (aspectos fonoldgicos
e fonéticos de uma lingua), mas a outros planos de expressao, que passariam, em um primeiro
momento também por uma decodificac&o.

A partir desse entendimento da leitura como a “reconstitui¢do do significante textual
sem que se recorra a seu significado” (GREIMAS; COURTES, 2021, p. 281), os semioticistas

afirmam-na, inicial e primordialmente, como uma semiose, ou seja,

[...] operagdo que, ao instaurar uma relacdo de pressuposicéo reciproca entre
a forma da expressao e a forma do contetido (na terminologia de L. Hjelmslev)
— ou entre o significante e o significado (F. de Saussure) —, produz signos:
nesse sentido, qualquer ato de linguagem, por exemplo, implica uma semiose.
(2021, p. 447- 448 — grifos dos autores)®.

O resultado dessa operacéo € a correlacdo entre um contetdo e uma expressao, portanto,
a transformacdo de uma cadeia de expressdao em uma sintagmatica de signos. Ao tratarem de
uma transformacéo, os autores referem-se, nessa segunda abordagem, a uma performance do
leitor, no sentido semiotico, cuja competéncia (embora ndo totalmente semelhante) equivale a
do produtor do texto, ou seja, & criacdo de outro texto. I1sso se da na medida em que a terceira
definicdo coloca a leitura como “[...] a construgdo, ao mesmo tempo sintatica e semantica, do
objeto semi6tico que explica o texto-signo”. (GREIMAS, COURTES, 2021, p. 282 — grifos dos
autores).

A quarta e ultima defini¢éo apresenta a problematica da “abertura” infinita do texto,

geralmente devido a leituras parciais desse texto, ou seja, ao destaque de determinadas

® Os asteriscos indicam que ha um verbete, no dicionario para a referida palavra.
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sequéncias do discurso que podem suprimir ou enfatizar algumas isotopias, criando
ambiguidades de leitura.

Podemos afirmar, desse modo, que o sujeito-leitor é aquele que reconstrdi o sentido
informado pelo significante fazendo o seguinte percurso: apos a etapa de decodificacdo, realiza
a semiose e, entdo, produz outro texto. Em termos de narratividade (e pensando no contexto
escolar), o sujeito-aluno, persuadido pelo Destinador-Social, vai realizar uma performance a
fim de se tornar leitor. Para isso, ao longo de seu percurso escolar, ele precisa adquirir
competéncia, no caso, a leitora. Dessa maneira, podemos concluir que nao basta decodificar
para se tornar sujeito-leitor, porém nédo € possivel produzir outro texto sem passar por essa
etapa.

A partir desses fundamentos da semiotica e pensando que as avaliacbes de larga escala
visam mensurar essa competéncia no sujeito-aluno, podemos formular o conceito de
competéncia leitora que englobaria duas etapas distintas, embora intrinsecamente
relacionadas: a primeira, a de decodificacdo; a segunda, de (re)producéo de sentido.

Para mensurar a competéncia leitora, seria necessario, entao, analisar os avancgos do
sujeito-leitor em termos de sua capacidade de decodificacdo e de sua capacidade de producéo
de sentido. Mas estamos falando da decodificacdo de palavras ou de textos? Quais tipos de
textos sdo oferecidos ao sujeito em cada fase da competencializagdo? E o que se entende por
texto? O que seria, enfim, a leitura na perspectiva semiética? Para comecar a delinear as
respostas a essas questdes, retomamos a definicdo de leitura que nos apresenta Cortina (2000,

p. 23-24) que bem sintetiza as de Greimas e Courtés:

[...] um processo de interpretacdo, na medida em que uma mensagem
elaborada por um determinado sujeito em uma dada lingua deverd ser
entendida por um outro sujeito, o qual, por meio do entrelacamento de seu
universo de consciéncia discursiva com o do texto lido, construirda um novo
texto. Ao externa-lo para um novo sujeito 0 processo anterior ira repetir-se,
criando um encadeamento continuo, que é o motor da comunicagao humana.
A consciéncia de um sujeito falante de uma determinada lingua corresponde a
uma soma de discursos, na medida em que ele entra em contato com as mais
variadas formas de organizagdo discursiva.

Dessa maneira, todo texto se assenta sobre uma determinada formacdo
discursiva, porque aquele que o produziu é um sujeito socio-histdrico, isto é,
reprodutor de uma das formagdes discursivas de determinada formacéo social.

Destacamos dois pontos importantes nessa defini¢do: primeiro, o encontro das duas
consciéncias discursivas (do texto lido e de seu leitor), que afetara a performance desse sujeito-

leitor; segundo € que todo texto, além de ser um todo organizado de sentido, é sempre o
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resultado da leitura de mundo feita por quem o produziu, ou seja, fundada em suas formagdes
discursivas e ideoldgicas. Apesar de parecer Obvio aos especialistas da linguagem, para
professores generalistas talvez ndo o seja. Nesse sentido, vale retomarmos o conceito de texto
apresentado de maneira bem didatica por Fiorin (2012, p. 148) a partir da diferenciacéo entre
texto e discurso: o texto é do dominio da manifestacdo, ou seja, é a presentificacdo da forma
em uma determinada substancia, ele é do plano da expresséo, pertence ao dominio do sensivel.
Ja o discurso é da ordem da imanéncia, ele € do plano do contetdo e, portanto, do dominio do
inteligivel. Sendo assim, todo texto pressupde um discurso, pois é sua manifestacdo. Portanto,
um mesmo discurso pode manifestar-se por diferentes textos.

Isso significa que a definicdo de texto dada pela semidtica aplica-se a textos de qualquer
linguagem, seja visual, gestual, musical, digital, por exemplo. Essa é a grande contribui¢édo da
semidtica discursiva ao campo educacional: ela é uma teoria viva, que continua a avancgar
preservando seus principios, e que pode ser aplicada a todos os textos. A partir disso, ela amplia
0 leque de possibilidades de enriquecimento cultural do sujeito-aluno.

Mas ha, ainda a questdo sobre o trabalho com o texto ou com a palavra. Apesar dos
documentos oficiais afirmarem, em seus fundamentos, a prioridade do texto, sua aplicacédo
ainda é, muitas vezes, precaria como apresentaremos mais adiante. As palavras de Fiorin (2004)

destacam o que ainda é recorrente na educag&o:

O ensino da leitura e da redagdo, em nossa escola, ndo se fundamenta em
teorias do discurso e do texto. Fagamos uma caricatura do que é esse ensino.
Muitas vezes, o texto escolhido para a licdo € primario. O professor elabora
um questionario a respeito dele, com perguntas, que, de um lado, nédo
representam nenhum desafio para o aluno, pois suas respostas sdo 6bvias, e
que, de outro, ndao contribuem para levar o aluno, progressivamente, a
compreensao do sentido global do texto e, principalmente, dos mecanismos
produtores desse sentido. Assim, a explicacdo do texto passa a ser algo
fragmentario. O problema central de nossa escola é que tem ela uma
concepgdo inadequada do texto. Ele é visto como uma grande frase ou como
uma soma de frases. Ora, ndo é nem uma coisa nem outra. A escola vé o texto
como uma grande frase ou uma soma de frases, pois ensina a estruturar o
periodo, a maior unidade sobre a qual se debruca, e exige que os alunos
produzam textos. [...] O ensino do texto precisa fundamentar-se no estudo
cuidadoso de mecanismos intra e interdiscursivos de constituicdo do
sentido. Sem isso, ensina-se a ler um texto determinado e nédo a ler
qualquer tipo de texto. (FIORIN, 2004, p. 107-108 — grifos nossos).

O que apresentaremos nas paginas a seguir € uma tentativa de se enfatizar esses
conhecimentos intra e interdiscursivos, ou seja, aqueles gerados pela articulacdo entre os

conhecimentos organizadores do funcionamento linguistico de uma dada lingua e as conotacgdes
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sociais dos processos comunicacionais, visando enfatizar um trabalho efetivamente com o

texto.

3.1 A competéncia leitora

Antes de abordarmos a competéncia em seu sentido semidtico, é preciso indicar o
significado desse termo de maneira geral e no ambito educacional. De acordo com o Novo

Dicionério Aurélio, a palavra competéncia pode significar:

Competéncia. [Do lat. Competentia] S.f. 1. Faculdade concedida por lei a um
funcionario, juiz ou tribunal para apreciar e julgar certos pleitos ou questdes.
2. Qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer
determinada coisa; capacidade, habilidade, aptiddo, idoneidade. 3. Oposicéo,
conflito, luta. Em competéncia. A porfia, & compita. (FERREIRA, s/d, p.
353).

O traco comum a todas as possibilidades de sentido dada pelo verbete acima é o da
capacidade. No entanto, ela se relaciona ao apreciar e ao julgar, de um lado; resolver e fazer,
de outro. Podemos distinguir, entdo, duas grandes capacidades: a de julgar (atribuir um valor)
e a de fazer (executar uma acdo). Temos, assim, no primeiro caso, a modalidade implicita do
[crer/ e, no segundo, a modalidade do /saber-fazer/. Mas, de maneira geral, a circulacdo social
desse termo esta ligada a ideia de capacidade e, nesse sentido, ele passa a ser utilizado em
diferentes contextos.

Nos anos cinquenta, no campo da linguistica, o termo foi usado por Noam Chomsky
para designar ndo apenas o conhecimento inato que um falante teria de sua lingua, uma espécie
de gramaética internalizada, mas seu desempenho em relacdo ao uso que faz desse conhecimento
(sua performance). Nos anos setenta, a no¢do de competéncia vinculou-se a qualificacdo
profissional, voltando-se para o campo do trabalho e empresarial; finalmente, no campo
educacional, ela foi incorporada nos anos noventa por meio dos estudos de Philippe Perrenoud.
Para 0 sociologo e professor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo na
Universidade de Genebra, a competéncia é a capacidade de agir de maneira eficaz diante de um
problema, ou seja, a capacidade de saber mobilizar determinados conhecimentos e diferentes
recursos cognitivos pertinentes na solugéo de determinadas situagoes.

Podemos observar que, no campo da linguistica, a no¢cdo de competéncia alia-se a da
capacidade performativa do falante em relagéo a sua lingua; no campo da educacéo, essa no¢édo

é mais ampla e relaciona-se a capacidade — também em termos de performance — de mobilizar
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conhecimentos de modo geral e ndo apenas aqueles relacionados aos saberes e aos usos da
lingua. Especificamente, na educacdo brasileira, ela é definida pela BNCC (2018) como a
mobilizacdo de conceitos e de procedimentos, bem como de habilidades, de atitudes e de valores
“para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho”. (Brasil, 2018, p. 8).

Nessa definicdo, nota-se a presenca tanto da questdo dos valores (crencas), quanto do
/saber-fazer/.

Para a semiética, como ja dissemos, a competéncia € o que possibilita ao homem agir
no mundo, ou seja, é o /fazer-ser/. Mas, para ndo deixar duvidas, lembremos que, por ser a
responsavel pela performance do sujeito, a competéncia é um programa de uso em relacdo ao
da performance. Assim, ela se constitui como uma organizacédo hierarquica de modalidades: o
/querer-fazer/ ou o /dever-fazer/ regem o /poder-fazer/ e o /saber-fazer/.

Esclarecidos brevemente o0s conceitos, ressaltamos que o documento oficial de
referéncia curricular a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018, p. 71) traz como um
de seus eixos de integracdo (ligados a praticas de linguagem) a analise Linguistica/Semidtica,
definindo-a como aquela que “[...] envolve conhecimentos linguisticos — sobre o0 sistema de
escrita, o sistema da lingua e a norma-padrdo —, textuais, discursivos e sobre os modos de
organizagao e os elementos de outras semioses)”. Entretanto, nao ha nele nenhuma definigédo
de qual corrente semiotica segue. Pode-se observar na leitura do documento, inclusive, certas
proposicdes pouco relacionadas a qualquer escola semiotica.

E nesse sentido que apresentamos uma definicdo de competéncia leitora ancorada na
semiotica discursiva, pois ela oferece mecanismos claros de diferenciacdo entre 0s processos
de leitura, enriquecendo-os na medida em que os define sem limita-los, a0 mesmo tempo em
que faz emergir efetivamente o potencial de criticidade do sujeito-leitor a partir de reflexdes

sobre como o texto, em sua integralidade, diz aquilo que diz.

3.1.1 Primeira etapa da competéncia leitora: a decodificacao

Se por um lado a leitura de um texto verbal pode ser definida como o reconhecimento
da relacdo grafema/fonema, depois como o estabelecimento de um sintagma de signos e a
construcdo do texto-signo, passando-se de modo gradual, portanto, das silabas, as palavras e,
finalmente, ao texto, por outro lado € possivel pensarmos o verbal escrito de outra maneira. Na

educacdo basica principalmente, ha, ainda, uma ideia recorrente de que a escrita € uma
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representacdo da fala — o que pode ser explicado pela tradi¢éo linguistica saussuriana. Mas, para
entendermos as possiveis razfes de Saussure, seria necessaria uma descricdo detalhada de sua
obra “Curso de Linguistica Geral”, o que ndo nos cabe neste trabalho.

Visando, apenas, trazer outro olhar para o que se denomina decodificacdo (primeira
etapa de competencializacdo do sujeito-leitor), recorremos aos estudos de Pondian (2016) sobre
o0 plano da expressdo do texto poético, pois acreditamos que ele possa auxiliar no rompimento
da visdo da escrita como representacao da fala e, ao mesmo tempo, podera nos permitir observar
outras caracteristicas dessa escrita que vdo ecoar na problematica da leitura, no sentido de
ampliar o que ela significa. O primeiro ponto que nos interessa nesses estudos é o destaque dado
ao plano de expressao do discurso poético que pode ser dividido, por sua vez, em outros dois
planos: um fonico (significante sonoro) e um grafico (significante visual).

Ancorada nas teorias de Jacques Anis, Nina Catach (associada aos estudos de Véronique
Dahlet) e, finalmente, Jean-Marie Klinkenberg, o trabalho de Pondian propde a escrita como
um objeto que combina trés ordens: a linguistica, a espacial e a visual.” Ao apresentar a escrita
como um significante visual, cujos tracos, cores, alinhamentos e espacamentos criam efeitos de
sentido, essa pesquisa reafirma a importancia da leitura dos elementos visuais de um texto
(ainda que apenas em um texto verbal). Sob nossa perspectiva, essa abordagem do visual na
escrita auxilia no entendimento da dimensédo semiotica do que estamos definindo como primeira
etapa da competéncia leitora, pois analisa aspectos que vado além da relacdo grafema/fonema,
reforcando a necessidade de se pensar no todo do texto, em seu plano de contetudo e em seu
plano da expressdo e ndo somente nas relacdes entre os significantes linguisticos dos signos,
ou, das palavras.

Mesmo compreendendo que a tese da autora visa a analise de textos poéticos verbais,
reforcamos que entendemos por texto poético toda e qualquer manifestacdo discursiva em que
0 plano da expressao crie efeitos de sentido, reiterando ou complementando os efeitos do plano
de conteudo. Somado a isso, entendemos que o trabalho com textos poéticos nas fases de
competencializagdo — principalmente nessa primeira etapa — sdo facilitadores no processo de

aquisicdo da leitura e da escrita, uma vez que ativam a atengdo do sujeito-leitor para a

" Para melhor compreender as questdes apontadas e analisadas por Pondian (2016), recomendamos a leitura
integral de sua tese de doutoramento (Gramatica da poesia escrita: figuras retoricas), uma vez que ela pode trazer
grandes contribuigcdes ao que estamos, neste trabalho, propondo como primeira etapa da competéncia leitora e
demonstrar, portanto, que os processos de decodificacdo se ddo ndo apenas no plano da expressao da palavra, mas
antes no do texto.
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elaboracdo da linguagem em todos os sentidos, além de subverterem, muitas vezes, as
imposi¢oes que a lingua nos coloca, abrindo espacos assim para a formagao de leitores criticos.

Ao enfatizar os recursos graficos, ortograficos, topoldgicos, tipologicos, cromaticos e
eidéticos dos textos escritos, a linguista explora questdes ligadas as leis graficas, as imposicdes
de disposicdo e de direcdo da escrita, bem como aquelas relativas a composi¢ao material dessa
escrita como tragos e dimensdes. Discorre, ainda, sobre as caracteristicas universais da escrita:
organizacdo, orientacdo e dimensao e, a partir dessas caracteristicas, prop0e aspectos a serem
observados em uma sistematizacao da escrita. Primeiro, em termos de morfologia: (i) grafemas
(menor trago ou conjunto de tragos “da ordem da dimensao (visual), significativo do ponto de
vista organizacional das leis internas (orto)gréaficas, e que ocupa uma posi¢ao orientada no
espaco de orientagdo da escrita” (PONDIAN, 2016, p. 74 — grifos da autora), (ii) silabas
gréficas, (iii) palavras, (iv) frases, (v) linhas, (vi) blocos, (vii) paginas. Depois, em termos de
sintaxe ou de organizacdo da matéria escrita, trata dos grafotaxemas: (i) topogramas (auxiliam
no posicionamento na pagina), (ii) punctogramas (regem o desenvolvimento linguistico do
texto), (iii) morfogramas (alteram a forma dos grafemas). Ha também os elementos plésticos,
como cor, forma, textura e tamanho que sdo usados com funcdo sintatico e/ou estilistica,
segundo a autora.

Como trabalhar, entdo, com pequenos textos poéticos — compostos por cores, tipografias
e, muitas vezes, até texturas diferentes — com alunos nessa primeira fase de competencializacdo?
O poema de Arnaldo Antunes (1997, p. 13), intitulado “Solto”, pode auxiliar-nos a pensar ndo
apenas na relacdo de decodificacdo dos signos linguisticos, mas na relevancia da ampliacéo do

conceito de leitura e, consequentemente, da leitura do texto em sua integralidade.
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Figura 8: Poema "Solto", de Arnaldo Antunes
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Fonte: ANTUNES, 1997, p. 13.

Ao observarmos rapidamente o poema, ja constatamos nele aspectos visuais diferentes
gue ndo podem ser desconsiderados no momento da leitura. Nesse sentido, remetemo-nos aos
trés aspectos que compdem a escrita, segundo Pondian (2016) e, portanto, a sua decodificacao
— primeira etapa da competéncia leitora — diria respeito a realizacdo de uma decodificacdo
também nas ordens: linguistica, espacial e visual.

Em relacdo ao poema, ao pensarmos na organizacao e na distribuicdo do texto no espaco
da folha em branco, observamos que ha uma centralidade absoluta; uma tipografia serifada em
caixa baixa, uma dissonancia entre as familias tipograficas apresentadas — uma vez que o circulo
preto s6 pode ser interpretado como a letra /o/ por estar entre as consoantes/s/ e /l/ no primeiro
e no quarto versos, e apés as letras /t/ e /d/ no segundo e no terceiro versos, aparecendo sozinho
no quinto e ltimo verso. Desses cinco versos, dois sdo formados pela mesma palavra (“sol”),
dois formados por uma silaba em cada um (“to” e “do”) e o ultimo formado apenas pelo circulo
preto.

Pondian (2016) esclarece:

Tropo é o discurso transferido de sua significacdo natural, principal, para
outra. Assim, guardaremos para o tropo esta defini¢cdo, mais simples e geral
que a do Grupo W, por exemplo, e diante da qual se coloca a questdo: poderia
haver também nesta categoria procedimentos advindos da escrita, sendo esta,
primeiramente, um plano da expressdo? Segundo nossa proposi¢édo, em carater



83

(ainda mais) experimental (que as outras), seriam possiveis tropos da escrita
desde gue pensassemos nela, nesse caso, a partir de seu carater visual. [...].
Para refletir sobre esse assunto, portanto, € preciso primeiramente destacar o
trago visual da escrita e abordar o texto enquanto mancha na pagina. O Grupo
K, no Traité du signe visuel (1992), estabelece os conceitos da chamada
Retdrica da imagem, distinguindo primeiramente dois tipos de signos visuais:
os pléasticos e 0s iconicos; 0s quais constituem, cada um, sistemas autbnomos.
Os primeiros seriam todos os tracos e manchas (especificamente: cores,
formas e texturas) que pertencem a semidtica visual e que podem desempenhar
funcBes mesmo que ndo remetam a realidade referencial; enquanto os outros,
grosso modo — para ndo entrar na complexa questdo da iconicidade (Grupo |,
1992, p. 124-183) — seriam aqueles cujos tragos ja reunidos constituem
representacdes do mundo natural. (PONDIAN, 2016, p. 118).

A partir disso, observamos gque a oposic¢do das cores branca e preta cria um efeito de
cheio vs vazio. A tipografia utilizada com letras minusculas impede — e, a0 mesmo tempo,

impde — uma leitura fluida sem pausas marcadas por pontuacéo, a ndo ser pela distribuicéo do
texto em cinco versos: /sol/, /to/, /do/, /sol/, ®. Essa distribuicdo dos grafemas e de silabas,

somados ao uso de minusculas, ao ndo uso de pontuagdo e ao circulo preto preenchido a ser

lido, como j& mencionamos, como a vogal /o/ preenchida, permitem as seguintes leituras: “solto
do solo”; “sol(u) todo sol: ®”; “sol todo sol: ®”. O (ltimo verso, portanto, apresentaria a

concomitancia entre a letra /o/ preenchida e o que estamos considerando como tropo grafico

(circulo preto). Pondian (2016, p. 120) assim define os tropos graficos:

Pode-se dizer ainda que, dos tragos plasticos, aquele que é pertinente para a
construcao do tropo grafico é a forma. E o contorno e a linha que o definem.
Nesse aspecto, podemos fazer um breve paralelo com as metataxes; enquanto
estas Ultimas tém origem topologica (sintaxe, posicdo e disposi¢do das
palavras), os tropos gréaficos sdo aqueles de natureza eidética (formas
pictdricas, desenhos figurativos). Isso do ponto de vista do carater visual da
escrita.

No caso do poema “Solto”, de Arnaldo Antunes, ele poderia ser lido como um texto
verbal que, a partir da caracteristica visual da escrita, seria composto por um tropos gréafico (de
natureza eidetica: a forma circular preta). Assim, essa concomitancia entre letra e figura,
complementando-se, reiteram o sentido da Unica palavra explicitamente completa no poema
“sol” que, apesar da oposicdo claro vs escuro, dada pelo preenchimento em preto do circulo e
pelo branco da folha, evoca o sentido de luminosidade. Além disso, se a palavra “sol” (primeiro
verso) for lida em oposicao a palavra formada pela juncao do quarto e do ultimo versos: “sole”

— que corresponderia a uma oposicao espacial alto vs baixo — teriamos, no nivel fundamental, a
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categoria semantica liberdade vs opressdo, reiterada também pelo titulo do poema. Como o
circulo preto permite a leitura de palavras por ocupar o lugar da letra /o/, como j& dissemos
anteriormente, mesmo permanecendo um circulo preto, poderiamos pensa-lo como
representante do sol. Desse modo, haveria uma circularidade no texto, ao pensarmos no
primeiro verso do poema “sol” e no ultimo verso “e” (que termina com o que poderia ser sua
representacéo).

Sendo assim, a visualidade do poema, sua distribuicéo e orientacéo espaciais, bem como
a imagem do circulo preto, no centro do poema, ndo podem ser desprezadas no momento da
leitura. De qualquer forma, queremos chamar a atencdo para o fato de que o importante é que
esse texto sé seré lido em sua integralidade se forem observados os aspectos mencionados.

Nossa intencdo ndo é estabelecer uma definicdo e, portanto, uma denominacao a ser
transmitida ao sujeito-leitor, mas antes ressaltar a importancia dos elementos relacionados a
espacialidade e a visualidade de um texto (a maneira como ele ocupa uma folha em branco). E
nesse sentido, que apontamos que a primeira etapa da competéncia leitora, a decodificac¢éo, nao
se restringe ao decodificar dos grafemas e sim a leitura de todos os elementos que compem
efetivamente o texto lido, ou seja, exige primeiro uma observacdo global dele, a comecar pela
analise da organizacao e da distribuicdo textuais na folha em branco.

Destacamos também que sob a perspectiva da tradicdo educacional, o texto de Antunes
n&o seria utilizado em sala de aula para alunos nessa fase de competencializacédo, por conta, por
exemplo, da tipografia escolhida (ndo uso de caixa alta)® ou, ainda, pela insercao de um circulo
preto no lugar do que se subentende seria uma representacdo da letra /o/ (embora essa letra ndo
seja preenchida).

Apresentamos, a seguir, outro exemplo de texto. Ele, no entanto, relaciona-se a questdo
da orientacdo da escrita, cuja organizacdo cria efeitos de sentido e, como no poema anterior do
mesmo autor (Antunes), também exige um leitor atento.

Geralmente, |1é-se da esquerda para a direita e de cima para baixo. O poema de Antunes
(1997, p. 45) subverte essa organizacao sintatica e apresenta uma orientacao circular da escrita

com algumas peculiaridades.

8 Lembramos que na etapa de decodificacéo, a tradicdo pedagdgica afirma ser necessaria a apresentacéo de textos
com tipografia em caixa alta, além de ndo se admitir a mistura de letras e “desenhos”.
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Figura 9: Poema "Rio: o ir", de Arnaldo Antunes
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Fonte: ANTUNES, 1997, p. 45.
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O poema, em um primeiro momento em consonancia com a tradicdo do ensino
brasileiro, seria considerado um problema para essa fase da competencializagéo do sujeito-leitor
pela falta de linearidade e pelas letras espelhadas. Sob nossa perspectiva, o trabalho com as
letras em espelhamento é oportunidade de reflexdo sobre a prépria escrita. Ao observar a
disposicao delas em circulo, notamos que a leitura pode ser feita do interior para o exterior e
vice-versa. Mas ha apenas duas diagonais da esquerda para a direita que permitem a leitura
linear da palavra “rio” sem espelhamento das letras e outras duas que permitem a leitura de “o
ir” também sem espelhamento. Desse modo, a linearidade ndo ¢ totalmente rompida, apenas a
disposicdo dos grafemas é transformada, permitindo — por meio de uma observacao atenta da
visualidade da escrita — uma leitura tdo linear quanto a que se esta acostumado, poderiamos
dizer, sob outro angulo.

Para além de um exercicio de percepcao visual, de aplicacdo dos conhecimentos sobre
decodificacdo, o poema solicita ao leitor pensar sobre o porqué dessa organizacao sintatica, ou
seja, sobre a relacdo entre 0 PE e 0 PC. N&o se pode deixar de pensar na ancoragem do poema
ao célebre pensamento do filésofo grego Heraclito de Efeso (Século V a. C) de que ninguém
entra em um mesmo rio duas vezes, pois ja Nndo SOMos 0S Mesmos € as aguas também serdo
outras. O poema evoca, portanto, o fluxo continuo da vida reiterado pelo titulo: “Rio: o ir”.
Assim, nada melhor que a circularidade para representar esse movimento durativo do proprio
mundo. Além disso, poderiamos pensar também no reflexo de uma determinada imagem nas
aguas do rio, representado por meio do uso das letras espelhadas.

Nem sempre encontraremos textos em que os elementos visuais se destacam, mas
quando o caréter visual do texto escrito oferece-nos algo de intrigante, ou seja, quando o plano

de expressdo gera efeitos de sentido, € sempre bom uma leitura prévia, da parte dos professores,
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para que se ofereca aos alunos uma oportunidade de reflexdo sobre as possibilidades de
textualizacdo de discursos pela palavra e por sua visualidade, o que certamente pode enriquecer

0 processo de formacéo de leitores.

3.1.2 A segunda etapa da competéncia leitora e seus elementos para a producao de
sentido

Ap0s tecermos nossas hipoteses sobre o que estamos considerando como a primeira
etapa da competéncia leitora (a decodificacdo), estamos chamando de segunda etapa da
competéncia leitora aquela que corresponderia a da (re)producdo do sentido, que envolve a
aquisicdo gradativa dos recursos e categorias gramaticais organizadores do funcionamento
linguistico da lingua, assim como do sentido ja articulado entre essa organizacdo e as
conotacgdes sociais proprias dos processos comunicacionais. Mas o que significa exatamente ser
um leitor competente de acordo com essa segunda etapa de competencializacao?

Cortina (2000), ao estudar as diferentes leituras que a obra O principe, de Maquiavel,
recebeu ao longo da historia, propde encarar a leitura como um processo discursivo, sendo
constituida, portanto, pelos processos linguisticos e histdricos. Pensando assim, o autor tece
reflexdes sobre as relacdes entre leitura e conhecimento enciclopédico (ou intertextualidade); a
leiturae aintra e a interdiscursividade; a leitura e suas modalidades e a ligagdo com as tipologias
textuais; a leitura e o contexto (linguistico e extralinguistico); a leitura e a problematica da
descontextualizacdo e, finalmente, a leitura e a enunciacéo.

Pensando nesses elementos, estabelecemos essa segunda etapa da competéncia leitora
como o periodo que permite, efetivamente, o desenvolvimento de um leitor critico. Nesse
sentido, lembramo-nos de Umberto Eco (2015, p. 11-12) que fala de dois tipos de leitores e,
portanto, de duas leituras: a semantica (ou semiosica) e a critica (ou semiotica). A primeira “[...]
é o resultado do processo pelo qual o destinatario, diante da manifestacdo linear do texto,
preenche-a de significado”. A segunda é aquela “por meio da qual procuramos explicar por
quais razdes estruturais pode o texto produzir aquelas (ou outras, alternativas) interpretacoes
semanticas”. A partir disso, Fiorin (2004, p. 112-113) afirma que o aluno “precisa explicar o
que o texto diz e por que é que diz 0 que diz, ou seja, ndo deve apenas mostrar o sentido ou 0s
sentidos do texto, mas a arquitetura do sentido, isto &, a organizacdo do texto, bem como sua
inser¢do num contexto € num intertexto”.

Cumprida, entdo, a primeira etapa de competencializacdo leitora, faz-se necessaria a

analise dos elementos textuais e de sua estruturacdo para a geracdo de sentido (ou seja, a
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interpretacdo numa dimensdo intratextual), bem como compreender esse texto em suas
condigdes de producéo, seu contexto e sua relagdo com outros discursos (ou seja, a interpretagéo
numa dimensdo extratextual).

Desse modo, apresentamos cada um dos conceitos mencionados de maneira sucinta,
buscando relaciona-los, na medida do possivel, a alguns conceitos recorrentes no ambito
pedagogico. 1sso se deve ao fato de acreditarmos que este trabalho possa ser lido por professores

generalistas, ou seja, que ndo apenas professores especialistas na area de Letras.

3.1.2.1 Conhecimento enciclopédico, intertexto e interdiscurso

O conhecimento enciclopédico diz respeito ao que 0s sujeitos acumulam ao longo de
suas vivéncias e de suas experiéncias, determinados significados que vao sendo atribuidos para
certos signos. Ao estabelecer relagcbes entre eles nos diferentes contextos que lhe s&o
apresentados, o processo de aquisicao e do uso da linguagem podem ser concretizados e a lingua
passa a ser entendida como uma estrutura sintagmatica e paradigmatica. Por ser um fazer
interpretativo, essa aquisicdo permite que novos conceitos sejam criados, enquanto outros
continuam sendo adquiridos. Desse modo, o sujeito-leitor vai construindo o que Cortina (2000,
p. 75) chama “rede intertextual” e, a0s poucos, desenvolve sua competéncia leitora — ndo mais
entendida apenas como decodificacdo de grafemas/fonemas, tampouco como a aquisi¢do de um
conjunto de conhecimentos gramaticais.

Ao falarmos em rede intertextual, estamos tratando da intertextualidade que, segundo
Fiorin (2012, p. 154):

[...] diz respeito a relacéo entre mais de um texto; ocorre quando um texto se
relaciona dialogicamente com outro texto ja constituido, quando um texto se
encontra com outro, quando duas materialidades se entrecruzam, quando duas
manifestacOes discursivas se atravessam.

Isso significa que ha intertextualidade sempre que ha materializacdo textual dos
discursos. Mas, ha casos também de relagOes intratextuais, ou seja, quando ha uma relagéo
dialogica dentro do texto, como nos casos do discurso indireto livre, em que as duas vozes estao
no mesmo texto.

Além disso, existem ainda os termos “interdiscurso” e “intradiscurso”. Quando se

considera a relagdo entre um discurso lido e outros discursos, sejam do leitor, sejam de outros
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sujeitos, isso corresponde a procedimentos interdiscursivos. Em relagcdo a esses conceitos,

Cortina bem esclarece:

Os procedimentos intradiscursivos de leitura referem-se ao levantamento
dos aspectos linguisticos da construcdo do texto. Para chegar a esses
procedimentos é necessario observar 0s mecanismos a partir dos quais é
composto o discurso que o sujeito se pbe a ler. Mesmo que, obviamente,
nenhum leitor explicite que elementos linguisticos sdo responsaveis pela
organizacgdo da estrutura discursiva do texto de leitura, ou mesmo que deles
ndo tenha consciéncia, sua percepcdo, como falante de uma determinada
lingua, leva-lo-a a percebé-los intuitivamente. Os procedimentos
intradiscursivos correspondem, assim, a observagao da organizacao discursiva
do texto que o sujeito se pde a ler.

Os procedimentos interdiscursivos, por sua vez, compreendem a dimensédo
sOcio-historica da leitura, na medida em que estabelecem uma relacdo entre
discursos distintos. A nocdo de heterogeneidade constitutiva da analise do
discurso € béasica para o entendimento desse processo. Se se constata que todo
texto se constroi a partir da oposi¢do entre uma e outra formacao discursiva,
recupera-se a concepcao de que ele é determinado socio-historicamente.
(CORTINA, 2000, p. 262).

Utilizando, assim, conceitos da semiotica francesa, da analise do discurso francesa e da
linguistica textual, Cortina busca tecer uma andlise discursiva do processo de leitura, por
acreditar — como nos — que: “Ao fazer uma leitura apenas do aspecto estrutural do texto,
desvinculada de suas condicBes socio-histdricas, ou apenas de seu contexto social, sem ser
observada sua estrutura organizativa interna, ela serd sempre uma leitura parcial”. (CORTINA,
2000, p. 264). Desse modo, ele recupera e explica, em sua obra ja citada, os conceitos de
memoria discursiva (dado por Maingueneau) e o de arquivo (Foucault). Embora a semidtica
greimasiana ndo utilize a expressdo “conhecimento enciclopédico”, gostariamos de nos deter
um pouco mais sobre ele a partir de Eco (1991) e de Cortina (2000).

Para o semioticista italiano, “a enciclopédia ¢ um postulado semioético. [...] o conjunto
registrado de todas as interpretagdes, concebiveis objetivamente como a biblioteca das
bibliotecas, onde uma biblioteca é também um arquivo de toda a informacgdo ndo verbal de
algum modo registrada, das pinturas rupestres as cinematecas” (ECO, 1991, p. 113). Cortina
(2000, p. 70) reflete sobre as possibilidades de se pensar nesse conceito no processo

interpretativo que € a leitura:

Assim, o sentido que um determinado leitor atribui aos signos que
compreendem o texto que ele interpreta depende da maneira como foram
incorporados os significados desse signo pelo grupo linguistico a que ele
pertence. [...] Atentando-se para o conceito de enciclopédia, serd possivel ver
que, na verdade, hd um encadeamento infinito de leituras. O sujeito acumula
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determinados significados para certos signos a partir de uma “leitura” das
experiéncias a que é submetido durante sua vida. Na realidade, é dessa
maneira gue se concretiza o processo de aquisicdo e uso da linguagem criada
pelo homem. A partir de uma relagéo intensa com os signos, em diferentes
contextos, toma-se consciéncia de uma estrutura sintagmatica e paradigmatica
que é a da lingua. A partir dessa aquisicdo que é interpretativa, uma vez que a
palavra nunca é apreendida isoladamente, mas por meio de sua textualizacéo,
criam-se novos conceitos que permitirdo a captacdo de outro, e assim, até o
infinito.

E nesse sentido que Eco (1991) fala de uma competéncia enciclopédica, ou seja, a
capacidade do leitor de fazer selecBes parciais e pertinentes a partir de seus arquivos
interpretativos — ou de suas leituras — para “enfrentar” um determinado texto a ser lido. Ele fala
de niveis de posse da enciclopédia ou de enciclopédias parciais (de grupos, étnicas, de classe
etc.). A partir de pesquisas como as de Dondero (2020), poderiamos falar aqui de enciclopédias
de diferentes dominios sociais e institucionais em que determinados textos estao inseridos ou o
que ela chama de « statuts ». °

De qualquer modo, o conhecimento enciclopédico equivaleria ao que é chamado de
“conhecimento prévio do aluno” no dmbito educacional. Como os diferentes falantes de um
dado grupo linguistico possuem enciclopédias também diversas, 0 conhecimento enciclopédico
pode dar pistas das diferentes “epistemes” que recobrem o estado semiocultural de cada um dos
sujeitos envolvidos no processo de leitura. Para os especialistas da area das Letras tudo é
linguagem e, portanto, esse conhecimento esta naturalmente relacionado as formacgdes
discursiva e ideoldgica do sujeito. Mas, muitas vezes, para professores generalistas, essa € uma
expressdo um tanto quanto ampla, que pode ou ndo se referir as experiéncias linguisticas, ou
seja, a0 modo como o sujeito-leitor apreende 0 mundo a sua volta e o transforma em linguagem.
Sendo assim, pensar no conhecimento enciclopédico de diferentes dominios sociais ou nos
diferentes estatutos dos textos (religioso, cientifico, tecnoldgico etc.) pode funcionar como um
norteador mais preciso, por exemplo, para a selecdo e o oferecimento de textos para leitura aos
alunos. Isso significa que o professor, ao conhecer o enciclopedismo de seus alunos — o0 que ele

possui e em quais dominios sociais, bem como o que lhe falta para ampliar seu repertorio

° Ao questionar, em seus estudos sobre a linguagem das imagens, acerca da possibilidade de se conceber « une
langue et une parole » estritamente visuais, a autora aborda o conceito de statuts : S’il est difficile de concevoir
une langue, au sens de Saussure, dans le domaine du langage visuel — ou il n’existe d’ailleurs aucun réservoir
universel d’éléments distincts faisant systéme - , nous ferons I’hypothése qu’il existe en revanche ses sous-langues
dépendant des domaines sociaux et des institutions ou les images sont produites et interprétées (art, science,
politique, religion, etc.) ; on les appellera statuts des images, auxquels on prétera le méme réle que les « domaines
de validité » des systémes des signes chez Benveniste. (DONDERO, 2020, p. 15).
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cultural em outros dominios relevantes & formacdo de um leitor critico — estard mais

competencializado para despertar o /querer-saber/ e o /querer-ser/ de seus alunos.

3.1.2.2 Modalidades de leitura

As modalidades estdo intimamente ligadas as transformacfes em termos de valores
axioldgicos e hierarquizacdo dos elementos das linguagens que constituem uma dada cultura.
A definicdo tradicional de modalidade como aquilo que modifica o predicado de um enunciado,
concebe-a “[...] como a produ¢do de um enunciado dito modal que sobredetermina um
enunciado descritivo” (GREIMAS e COURTES, 2021, p. 314). Para Cortina (2000, p. 59), a0
entendermos a leitura como um processo de relagao intertextual “[...] um texto que remete a
outro texto que € sua razao de ser, e que o enunciador desse texto de leitura é um sujeito sécio-
historico, chega-se a conclusdo de que o que ocorre no processo interpretativo é a emisséo de
juizo de trés diferentes ordens”, a saber: a modalidade epistémica, ligada a categoria do “crer”;
a modalidade ética, relacionada a oposicao certo vs errado; a modalidade estética, ligada a
elaboracdo da linguagem e, assim, a materialidade da mensagem.

Sobre a primeira modalidade (a epistémica), € por meio dela que o leitor manifestara
sua adesdo ou ndo ao texto lido. Isso significa que conforme a eficicia persuasiva do discurso
do enunciador, ou quanto mais proxima ela estiver das formacdes ideoldgicas do enunciatario,
mais este o assumira. “Esse juizo epistémico, contudo, depende de um saber que incide sobre
as modalizagdes veridictorias do enunciado, materializadas pela oposicdo entre “ser” e
“parecer” (CORTINA, 2000, p. 60)”.

A outra modalidade de leitura € a ética. O autor emprega esse termo

como doutrina de costumes, pois é por meio dela que o leitor ira posicionar-
se diante da oposicéo certo versus errado ou bom versus mau. O que ocorre,
entdo, € que um sujeito leitor, socio-historicamente determinado, ir4
interpretar os valores inscritos no discurso do sujeito produtor de acordo com
sua visdo ética, ou seja, de acordo com os valores de sua formacéo ideoldgica.
Dessa maneira, o sentido de certo, errado, bom ou mau ir& diferenciar-se
dependendo da perspectiva em que aquele que emite esses valores esta
colocado. (2000, p. 61-62).

E, finalmente, a modalidade estética — cara a nds neste trabalho. Para Cortina (2000, p.
67), essa modalidade € mais comum em textos que trabalham com a materialidade da

mensagem. Essa modalidade determina o valor artistico daquilo que o leitor se pde a interpretar,
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além de dizer se gosta ou ndo da obra em questdo. E afirma: “[...] todo o texto ¢ uma leitura do
mundo, uma manifestagao cultural”.

O linguista tece, ainda, reflexdes detalhadas sobre a tipologia textual nas perspectivas
das teorias do discurso ja citadas (a semidtica discursiva, a analise do discurso francesa e a
linguistica textual). Trabalha com a oposicdo basica em termos de tipologia textual: textos
literarios e ndo-literarios. Por entender a leitura “[...] como um processo de dupla relagdo entre
dois sujeitos discursivos” e pensa-la “[...] como um programa de uso que ocupa a fase da sangao
do programa narrativo de base, que é o da produgdo” (CORTINA, 2000, p. 108-109), o autor
pensa na modalidade veridictoria como primeira etapa do processo de leitura, assumindo, no
entanto, caracteristicas diferentes a depender do tipo de texto. Para ele, o que se busca nos textos
literarios é a verossimilhanca, enquanto nos textos ndo-literarios € a veracidade.

Para chegar a essas conclusdes, observa o esquema narrativo canénico responsavel pela
organizacdo da sintaxe narrativa do texto. Desse modo, “[...] os juizos interpretativos
correspondem ao processo de sangdo que o enunciatério estabelece em relagdo ao fazer do
enunciador” (CORTINA, 2000, p. 107). Em seguida, pensa nas modalidades exotaxicas (sujeito
modalizador € diferente do sujeito modalizado) e nas modalidades endotéxicas (sujeitos
modalizado e modalizador coincidem), bem como nas subcategorias — modalidades
virtualizantes (/dever-fazer/, /dever-ser/, /querer-fazer/, /querer-ser/) e as atualizantes (/poder-
fazer/, Ipoder-ser/, /saber-fazer/, /saber-ser/) — regidas pela modalidade do crer.

Afirma, entdo que é a partir do processo de veridic¢do que se estabelece a modalidade
ética da leitura, uma vez que ao se julgar se um texto € bom ou mau, o julgamento incide sobre
0 /ser/. E esse processo se aplica a ambos os tipos textuais citados. O julgamento estabelecido
pela modalidade estética incide sobre o /fazer/ do sujeito da enunciacdo e modaliza um querer
ler /fazer-ser/. Esse processo predomina nos textos literarios. Finalmente, a modalidade
epistémica “[...] julga o fazer realizado pelo sujeito da enunciacdo do ponto de vista da
modalizacdo do crer sobre o ser, de modo que o enunciatario modaliza um querer ler /crer-ser/
verdadeiro do discurso enunciado” (CORTINA, 2000, p 109). Ao classificar O principe numa
subcategoria tipologica como manual de instrucdo, observa que a modalizagdo da leitura, nesse
caso, se da pelo dever sobre o fazer, estabelecendo o enunciatario um querer ler /dever-fazer/.

Sob a mesma base teorica de origem greimasiana, porém sob outro angulo, Fontanille,
ao desenvolver seus estudos sobre as praticas semidticas, fala de protocolos de leitura. Antes,
porém, vale apresentarmos sucintamente dois pontos da teoria relevantes para compreendermos
sua proposta: (i) a praxis enunciativa e a (ii) pratica interpretativa. A primeira, por administrar

a presenca em discurso, trabalha essencialmente com a intensidade e a extensao. Desse modo,



92

a enunciacdo ¢ uma praxis porque proporciona o estatuto de realidade “[...] aos produtos da
atividade de linguagem: a lingua se destaca por defini¢do do “mundo natural”, mas a praxis
enunciativa a reincorpora nele, sem o que os “atos de linguagem” nao teriam qualquer eficacia
nesse mundo”. (FONTANILLE; ZILBERBERG, 2001, p. 172). Acrescenta Fontanille (2008)
que, do ponto de vista retorico, a praxis enunciativa implica em camadas textuais e que as
operacOes que permitem a passagem de uma camada a outra, modificando-lhes o estatuto
existencial &, justamente, o plano das praticas.

Em relacdo a pratica interpretativa, o autor chama-nos a atencdo para as diferentes
préaticas de leitura, uma vez que para cada tipo de leitura correspondem géneros textuais
especificos. Desse modo,

Tratar de uma pratica na qual em seu interior um texto pode ser integrado,
equivale, antes de tudo, a considerar as regras do género textual como
resultantes de uma transposicéo das coer¢fes actanciais e modais pertinentes
ao nivel das praticas que enquadra a enunciagdo, e ndo somente como
instrugdes enunciadas: o “achatamento” [“0 padrdo plano”] gera regras
genéricas coercitivas para a enunciacdo textual, ¢ para a “colocagdo em
destaque” das estruturas actanciais e modais de uma cena predicativa e de uma
pratica. Mas as regras genéricas da enunciacdo textual ndo teriam nenhum
efeito sobre a leitura e a interpretacdo se ndo estiverem em relacdo com as da
pratica correspondente. Este ponto € essencial na perspectiva dos
aprendizados, porque permite explicar por que ndo basta conhecer e
reconhecer os cddigos genéricos e retdricos projetados no plano textual para
tirar deles um proveito prético. E necessario também ser capaz de aplicar a
integracdo inversa, no sentido ascendente, que vai permitir reimplantar o
desenvolvimento sintagmatico da pratica a partir das coercOes textuais
genéricas.’® (FONTANILLE, 2008, p. 87 — traduc&o nossa).

O autor coloca-nos como reflexdo que um dicionario ndo foi feito para ser lido como
uma novela, embora ele possa ser lido de modo linear, essa mudanca de pratica implicaria uma
mudanca do estatuto da obra. Para ele, o papel de uma semidtica descritiva seria o de descrever

as diferentes praticas que um texto pode suportar e propor tipologias textuais a partir dos

10 Texto original: « Traiter de la pratique a I’intérieur de laquelle un texte peut étre pris en charge revient tout
d’abord a considérer les régles du genre textuel comme résultant d’une transposition des contraintes actantielles et
modales pertinentes & hauteur de la pratique qui en encadre I’énonciation ; et pas seulement comme des instructions
énonceées : la « mise a plat » en fait des régles génériques contrignantes pour 1’énonciation textuelle, et la « mise
en relief », des structures actancielles et modales d’une scéne prédicative et d’une pratique. Mais les régles
génériques de 1’énonciation textuelle n’auraient aucun effet sur la lecture et I’interprétation du texte si elles
n’étaient pas mise en relation avec celles de la pratique correspondante : ce point est essentiel dans la perspective
des apprentissages, car il permet d’expliciter pourquoi il ne suffit pas de connaitre et reconnaitre les codes
génériques et rhétoriques projétés sur le plan textuel pour savoir en tirer un parti pratique ; il faut aussi étre en
mesure de mettre en ceuvre 1’intégration inverse, dans le sens ascendant, qui va permettre de redéployer le
déroulement syntagmatique de la pratique a partir des contraines textuelles génériques ». (FONTANILLE, 2008,
p. 87).
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diversos estilos de percurso (linear, descontinuo, de busca de informagdes etc.), os quais, por

sua vez, dependem de estratégias. Propde, entdo, uma estrutura tensiva para formar valores,

uma vez que afirma que as “diferentes solugdes de leitura sdo diferentes maneiras de “valorar”

o texto ¢ seus constituintes”.™* (2008, p. 89).

Gréfico 5: Grafico da estrutura tensiva proposto por Fontanille
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Fonte: FONTANILLE, 2008, p. 89.

- A estratégia eletiva caracteriza um percurso no qual a seletividade é maxima
(quantidade minima, intensidade maxima), e que atribui aos elementos
selecionados um alto valor de representatividade para todos os protocolos de
busca de informacé&o.

- A estratégia particularizante caracteriza um percurso no qual a seletividade
trabalha em funcdo da quantidade minima e com a mais baixa intensidade
seletiva; atribui, em consequéncia, somente aos elementos selecionados um
valor de especificidade para todos os protocolos de leitura de extracdo de
segmentos particulares, em resposta a uma necessidade também particular.

- A estratégia acumulativa caracteriza um percurso que nao atribui nenhum
valor aos constituintes do texto, mas somente a seu conjunto (quantidade
maxima) sem outorgar, porém, valor da totalidade do texto enquanto tal: este
tipo de percurso de leitura pde sobre a mira o valor de exaustividade,
principalmente para todos os protocolos de leitura linear.

- A estratégia englobante, por outro lado, aponta para além do sentido da
totalidade textual, e escolhe um percurso que permite, por sua vez, abarcar o
conjunto dos constituintes e compreender o todo em uma significacdo
integrada. Este tipo de percurso da ao texto, entdo, um valor de totalidade para
todos os protocolos de leitura que aspiram a producdo de uma representacdo
holistica. (FONTANILLE, 2008, p. 89-90 — grifos do autor — traducdo
nossa)*.

11 Texto original: « en effet, les différentes solutions de lecture sont des maniéres différentes de valoriser le texte
er ses constituants ». (FONTANILLE, 2008, p. 89).

12 Texto original: « — La stratégie élective caractérise un parcours dont la sélectivité est maximale (quantité
minimale, intensité maximale), et qui préte donc aux éléments sélectionnés une haute valeur de représentativité,
pour tous les protocoles de recherche d’information. — La satratégie particularisante caractérise un parcours dont
la sélectivité ne joue que sur la quantité minimale, I’intensité sélective étant elle aussi au plus bas ; elle attribue
donc seulement aux éléments sélectionnés une valeur de spécificité, pour tous les protocoles de lecture d’extration
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Ao falar de praxis enunciativa, Fontanille destaca o ponto de vista retdrico e deixa
implicito que entende a leitura como uma pratica em que, a depender da cena predicativa em
que estard inserida, o texto a ser lido (verbal, visual ou sincrético) sofrerd coercdes a serem
consideradas e analisadas.

Ao abordar a leitura pela 6tica das praticas, o semioticista usa da estrutura tensiva para
tracar os valores que serdo dados as diversas leituras, a0 mesmo tempo em que pensa Nnos
diferentes estilos de percurso que um dado texto pode propor ou que podem ser feitos pelo
leitor. Para o autor as escolhas de percursos dependem de estratégias que responderiam a
“necessidades” do leitor. Nesse sentido, entretanto, concordamos com Cortina (2006) em seu
estudo sobre o leitor contemporaneo brasileiro. Para n6s, o que mobilizaria a escolha de uma
estratégia e de um dado percurso de leitura seria uma paixdo e, portanto, as modalidades
renderiam uma analise em que se considera, no processo de leitura, como afirma Cortina (2000),
a dupla relagéo entre dois sujeitos discursivos cujos valores podem coincidir ou n&o.

Ao se deparar com um dado texto, o sujeito-leitor realiza uma apreciagdo epistémica
que o levara a aderir ou ndo ao texto lido. Isso significa que conforme a eficacia persuasiva do
discurso do enunciador, ou quanto mais préxima ela estiver das formacdes ideoldgicas do
enunciatario, mais este o assumira. Entretanto, esse juizo depende de um “saber” que incide
sobre as modalizagdes veridictérias do enunciado, materializadas pela oposi¢do entre “ser” e
“parecer” (CORTINA, 2000, p. 60)”.

Mas, haveria ainda, sob nosso ponto de vista, a questdo da adesdo ao texto pela
identificacdo do sujeito-leitor com esse objeto de leitura. Nesse sentido, esse sujeito-leitor no
ambito escolar, ndo pode ser visto apenas como um sujeito do fazer, mas antes como um sujeito
que ¢ impulsionado por um “querer”. Como afirma Cortina (2006), ou um “querer” estar
informado, ou um “querer” justamente por identificagdo. Nesse sentido, esse sujeito-leitor € um
sujeito de estado modalizado pelo querer ou ndo estar em conjunc¢do com o texto lido. Isso quer
dizer que se o sujeito-leitor se identificar de algum modo com o objeto de leitura, por meio de
seu conhecimento enciclopédico, a modalidade volitiva do /querer-fazer/ e do /querer-ser/

de segments particuliers, en réponse a un besoin tout aussi particulier. — La stratégie cumulative caractérise un
parcours qui n’accorde aucune valeur aux constituants du texte, mais seulement a leur ensemble (quantité
maximale), sans pour autant accorder de valeur a la totalité du texte en tant que telle : ce type de parcours de lecture
vise donc la valeur d’exhaustivité, notamment pour tous les protocoles de lecture linéaire. — La stratégie
englobante, en revanche, vise en outre le sens de la totalité textuelle, et se donne un parcours qui permette a la fois
d’embrasser I’ensemble des constituants, et de comprendre le tout en une signification intégrée ; ce type de
parcours préte donc au texte une valeur de totalité, pour tous les protocoles de lecture visant a la production d’une
représentation holistique. » (FONTANILLE, 2008, p. 89-90 — grifos do autor).
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entraria em jogo e o conhecimento passaria, entdo a ser realmente um objeto de desejo e
ganharia um valor ndo apenas descritivo, mas modal.

O que estamos chamando a atencéo é para, no caso do processo de formacéo de leitores
no ensino fundamental a forte relacao entre o impulso do “querer” por identificagdao, na medida
em que se cria um vinculo com a leitura por meio dessa relagdo, ou seja, entre as “verdades”
dos universos discursivos em relacdo. Vinculo esse que tende a ser ampliado com o decorrer
dos anos se houver um trabalho mais voltado a esse sujeito do querer que ao sujeito do fazer
simplesmente.

A partir desse raciocinio, teriamos, entdo, a modalidade intencional do querer sobre o

fazer, cujo quadrado semidtico ficaria:

Figura 10: Modalidade intencional

(voligdo) (abulia)
Sl S:
Querer-fazer Querer nio fazer
4 A
=
w
g &
A =
O
(decisdo) (noligdo)
Nio S, Nio S,
Nio Querer nio fazer Nio Querer fazer

Fonte: Elaboragéo propria

Poderiamos afirmar que para se tornar um leitor competente, o sujeito-aluno, transitaria
entre a vontade (/querer-fazer/) e a decisé@o (de /ndo querer ndo fazer/), ou seja, estaria no eixo
da “disposi¢ao”. Com isso, visamos indicar que ha uma dimensao passional no processo de
formagé&o de leitores que precisa ser considerada. Mais que modalizados pelo /dever-fazer/ ou

pelo /dever-ser/, a formacao de leitores demanda um querer, uma vontade.

3.1.2.3 Contexto e descontextualizagdo

Outro ponto importante nesse processo é a questdo do contexto que pode receber, no
ambito educacional, muitas vezes, sentidos bem diferentes. Interessa-nos mostrar, aqui,
conforme observa Cortina (2000) que hd uma dicotomia entre contexto interno vs externo;

contexto linguistico vs extralinguistico para 0s quais autores como Lyons, Greimas e Courtés,
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Dijk e Eco buscaram colocar os limites em cada um dos termos opostos. No entanto, a partir da
proposta de Derrida, cuja tese é a da impossibilidade de estabelecimento dos limites de cada
um, uma vez que o contexto constitui-se em um jogo da diferenca, da abertura que dificulta
enquadra-lo, conclui Cortina (2000, p. 34) que o questionamento do autor sobre a fronteira entre
as duas formas de contexto citadas desfaz a “crise da diferenciacdao”, pois os dois fatores (o
reconhecimento textual e o cultural) dependem “[...] do conhecimento daqueles que se pdem a
ler e a escrever”. E, nesse caso, voltamos a falar da importancia de conhecermos a rede
intertextual do sujeito-leitor.

Cortina (2000) chama de descontextualizagdo 0s casos em que o0 leitor usa trechos
isolados de um texto para justificar seu ponto de vista em relacéo a interpretacdo que faz desse
texto. Desse modo, ndo ha uma preocupacao do leitor com o contexto em que o texto diz o que
diz. Além disso, como todo discurso se constroi sob uma ou mais isotopias, esse também é um
conceito importante a ser abordado aqui. Segundo Barros (2002, p. 124), esse termo passou por
diferentes definicdes:

Os desenvolvimentos da teoria semioética, sobretudo quanto a distincdo de
niveis de analise e a concepgdo de percurso gerativo, permitem que o0 conceito
de isotopia seja reinterpretado no quadro de uma teoria geral do discurso, mais
precisamente, do seu componente semantico. Assim recuperada, a no¢do de
isotopia conserva a ideia de recorréncia de elementos linguisticos,
redundancia que assegura a linha sintagmatica do discurso e responde por sua
coeréncia semantica. Distinguem-se dois tipos de isotopia, segundo as
unidades semanticas reiteradas: isotopia tematica e isotopia figurativa.

Reforca-se, portanto, a importancia do conhecimento de um texto em sua integralidade,
pois pode-se destacar dele uma isotopia secundaria ou, até mesmo, forcar-se uma coeréncia
semantica (ndo existente, na verdade) com a finalidade de transforma-lo ou de fazer ajustes de
interpretacdo, muitas vezes, ndo pertinentes ao texto original.

Nesse sentido, a oferta de trechos de textos a sujeitos-alunos, por diferentes motivos:
seja em avaliacBes, em livros didaticos ou mesmo em aulas, pode afetar o processo de leitura.
A descontextualizacdo pode servir como estratégia de manipulacdo e influenciar, assim, a
performance do leitor ou seu fazer interpretativo. E o que ocorre com as fake News em que
apenas um determinado ponto de vista é destacado. Ressaltamos com isso a importancia — e a
diferenga — que o processo de leitura sob a perspectiva semidtica implica. A partir dele, por
exemplo, é possivel referendar, cientificamente, porque deveriamos oferecer (como
professores) aos alunos-leitores uma contextualizacdo a depender do texto a ser lido. Além

disso, ela fundamenta também a relevancia do conhecimento sobre a enciclopédia de leitura
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desse aluno-leitor, pois essa dita 0s intertextos e interdiscursos com os quais ele estabelecera
relacdo com o texto que I&. E esse € um dos pontos com 0s quais deveria se trabalhar uma

avaliacdo do processo de leitura.

3.1.2.4 Enunciacao e leitura

O ultimo elemento dessa etapa de competencializagdo — mas talvez 0 mais importante —
é a enunciacdo. Para pensarmos na enunciacao, fundamentamo-nos no linguista francés Emile
Benveniste. Para ele, cada vez que alguém toma a palavra para si — ou melhor, enuncia “eu” —
esse pronome pessoal torna-se Unico, ndo podendo ser utilizado da mesma maneira duas vezes.
E por meio do discurso, portanto, que a categoria pronome recebe sua realidade e substancia.
Fora do discurso, ela é apenas uma forma vazia. O mesmo ocorre com uma série de déiticos da
lingua. Para Benveniste, portanto, os significados s6 podem ser apreendidos pelo discurso.
Além disso, ele nos fala sobre o aparelho formal da enunciacéo: as categorias de pessoa, espaco
e tempo (ego, hic et nunc). Por meio dos procedimentos de debreagem e de embreagem é que
se instauram a pessoa, 0 espago e o tempo.

O mecanismo da debreagem corresponde a projecdo de um “ndo-eu” do enunciado que
difere do “eu” da enunciagdo. Embora nao tenhamos falado em nossas andlises de todos os tipos
de debreagens, a saber: de pessoa, de espaco e de tempo, discorreremos de maneira sucinta
sobre cada uma delas, visando vulgarizar esses conceitos. Ha dois tipos de debreagem: (i) a
enunciativa — que instaura o “eu/tu” (actantes da enunciagdo), o “aqui (espago da enunciagao)
e o “agora” (tempo da enuncia¢do) no enunciado — e (ii) a enunciva que instaura no enunciado
o “ele”, o “la” e o “entdo”, respectivamente actantes do enunciado, do espaco e do tempo.
Enquanto a primeira cria o efeito de subjetividade, a segunda cria o de objetividade.

A partir dessa concepcao, Cortina (2000, p. 22-23) chama-nos a atencao para o fato de
gue esse enunciatario, no processo de leitura, desdobra-se em: (i) um actante linguistico sujeito-
leitor inscrito no discurso como narratario — leitor ideal, sujeito imaginario a quem o narrador
se dirige —e (ii) “[...] um espago que devera ser preenchido por varias possibilidades de ‘leitores
reais’”, ou seja, 0 enunciatario, nesse caso, ¢ um ator de estatuto semidtico que, por meio de
outro texto, realizara um fazer interpretativo e sancionara o discurso do enunciador do texto
original.

Nesse ponto, a apresentacdo, para leitura, da integralidade ou néo do texto de que nos

falam Greimas e Courtés (2021) pode gerar diferentes leituras. Afirmam os autores que uma
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sequéncia textual pode apresentar diferentes isotopias suspensas por conta da falta de
compatibilidade com as demais sequéncias contidas no texto original. Assim, estamos falando
de um fator que pode ocorrer independente do controle do leitor. Desse modo, diferentes textos
sdo trabalhados em aulas, constam em avaliacGes e em livros didaticos, mas nem sempre eles
sdo apresentados em sua integralidade. Isso € muito comum quando, por exemplo, em um dos
suportes citados, o principio adotado é o do trabalho apenas com a gramatica relacionado a um
objetivo proposto pelo curriculo a ser cumprido.

Assim, poderiamos afirmar que ha, na producdo de uma aula, de uma avaliacdo ou de
um livro didatico (em relacdo aos textos originais escolhidos para serem trabalhados) dois
enunciadores: 0 do texto original e o enunciador que seleciona um texto ou outro, em sua
integralidade ou ndo, pois € a partir do ponto de vista desse enunciador que o sujeito-leitor
realizara seu fazer interpretativo, sancionara e produzira outro texto, ou seja, realizara aquilo a
que estamos chamando de leitura. Assim, gostariamos de acrescentar o “enunciador-
selecionador” dos textos quando a leitura ndo ¢ escolhida pelo proprio sujeito-leitor como dito
anteriormente. Apesar de parecer 6bvio, ha pontos significativos sobre as relacdes entre leitura
e enunciacao no universo pedagdgico — seja nos livros, nas aulas, nas avaliacbes ou em trabalhos
a serem apresentados aos professores e a comunidade em geral.

Quando ha o enunciador-selecionador, o entrelacamento das consciéncias discursivas
do texto (em sua totalidade) com a do seu leitor passa a ser mediada por ele e, portanto, outra
consciéncia discursiva entra em jogo. Esse selecionador, (apesar de poder ser o professor ou 0s
livros didaticos, por exemplo) na maioria das vezes seguira os principios dados pelo Destinador-
Social — principalmente na atualidade, em que a prescricao esta na ordem do dia. Nesse sentido,
passaria a existir, entdo, outro enunciatario que nao apenas o leitor-implicito ou o ator de
estatuto semiotico, mas também o enunciatério-selecionado.

De modo geral, acreditamos ser possivel dividir esse enunciador-selecionador em dois
tipos: um enunciador-selecionador prescritivo (adepto aos valores de absoluto e moldado a
partir do /dever-fazer/ e do /dever-saber/) e um enunciador-selecionador patémico (cujos
principios aderem aos valores de universo e observador das singularidades e das especificidades
de cada sujeito-aluno-leitor). Sem duvida, para cada um deles poderiamos acrescentar
gradacdes, trabalho que ainda requer nossa atencao.

E preciso esclarecer que, dentro do universo de leitura escolar, muitas vezes, o
selecionador é o professor. Por exemplo, a leitura de um livro didatico pode ser mediada,
explorada, analisada por ele — mesmo sendo dificil que o selecionador atenda as especificidades

de cada aluno; diferentemente de uma avaliacdo, em que a leitura dos textos propostos €
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realizada apenas pelo aluno. Entretanto, independente disso, € totalmente possivel selecionar
textos (trechos de textos, tipos de textos, géneros textuais) em uma perspectiva de leitura
fundamentada na semidtica discursiva que, portanto, valorize mais a leitura como reflexo e
instrumento de formacédo cultural e social, e ndo como pretexto para se trabalhar topicos
gramaticais, por exemplo, ou apenas determinadas habilidades constantes na BNCC ou, ainda,
nos descritores do Saeb. Mais adiante, retomaremos o topico sobre enunciagdo com a finalidade

de aprofunda-lo.

3.1.2.5 Uma analise sob a otica da segunda etapa da competéncia leitora

Exposto um pouco de cada um dos elementos da segunda etapa da competéncia leitora,
retomamos a andlise do poema “Rio: o ir” de Arnaldo Antunes (figura 7), explorando a
perspectiva apresentada.

Para a segunda etapa da competéncia leitora, pensando nas questdes do conhecimento
enciclopédico, bem como do contexto de producdo do poema, é importante situar o sujeito-
leitor em relacdo as questbes dos poemas concretos e visuais, independente da faixa etaria
desses alunos. Falar sobre movimentos histéricos na literatura e nas artes em geral precisa ser
visto como oportunidade, justamente, de enriquecimento do enciclopedismo dos sujeitos-
leitores. Naturalmente, é preciso também uma adequacdo de contetdo e de linguagem que nao
implica, entretanto, a omissao desse tipo de assunto.

José Aderaldo Castello (1999, p. 435), em seu livro sobre a Literatura Brasileira, aponta-
nos o Concretismo e a Poesia Praxis ndo como ruptura entre os modernistas e a “geracao de
45”, mas antes como uma continuidade de “persisténcias e proje¢des dos anos 20 e 30
conciliadas com as novas contribuicdes de maneira que a década de 40 também se destaca no
quadro geral da época modernista”. A partir dos anos 50, portanto, ocorre o desenvolvimento
de inovacdes que prosseguem pelos anos 60 em diante. O grande destaque ¢ o “Clube de Poesia
de Sao Paulo” com poetas como Haroldo de Campos, Décio Pignatari ¢ Augusto de Campos.
Eles langaram, em 1952, a coletanea-revista “Noigandres 1 e, mais tarde a revista “Invengdo”.
Esse breve historico contextualiza o sujeito-leitor ao mesmo tempo em que lhe indica que todo
texto possui um passado, ou seja, todo texto dialoga com textos, discursos e autores do passado.

As modalidades de leitura ndo ocorrem separadamente, mas na maioria das vezes, ha
uma delas que se sobressai. No trabalho com textos poéticos, a que se destaca € estética. No
entanto, certamente o sujeito-leitor emitird um juizo epistémico — correspondendo a adesdo do

enunciatario leitor pelo /crer/ no que ¢ dito pelo enunciador. No caso do poema, “Rio: o ir”, o
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que observamos € que o enunciador apresenta sua visdo sobre o rio, sem estabelecer uma relagéo
direta com enunciatario, por isso o uso da debreagem enunciva de pessoa (um “cle” o rio)
para criar o efeito de objetividade.

Em termos de modalidade ética, o leitor emitird um valor de certo vs errado, bom vs
mau, ligados & formagdo ideoldgica desse leitor; finalmente na modalidade estética (a que
acreditamos ter maior relevancia no caso desse texto, inclusive para a emissdo dos outros
valores citados), de modo geral, os valores serdo o belo vs o feio, 0 gostar vs 0 ndo gostar. Para
isso, 0 mecanismo da debreagem influencia bastante, pois € por meio dele que se criam o0s
efeitos de proximidade ou afastamento com o leitor — ja citado. No entanto, esse texto convoca
um leitor atento a seus detalhes, uma vez que, como ja demonstramos, ha duas possibilidades
de leitura linear: duas diagonais, cujas direcdes — ora do exterior em direcdo ao centro (letra
/ol), ora do mesmo centro em direcdo ao exterior. A debreagem espacial — que é enunciva
como a de pessoa — do “14” (o proprio rio) reitera a ideia da continuidade do correr das aguas,
assim como da passagem do proprio tempo por meio da debreagem temporal também
enunciva, mas em um tempo nominalizado “o ir”.

Nesse sentido, € muito importante diferenciar para o sujeito-leitor o enunciador, o
narrador e o autor, pensando que ainda h4 uma visdo um tanto quanto obscura sobre essas
figuras que, por vezes, pode gerar interpretacGes pouco precisas. Interessante observarmos que
esse enunciador, no momento em que define rio pela utilizacdo da pontuacdo emite um juizo de
valor ou sua opinido sobre o que € um rio. Na verdade, ele aplica a conotacao, ainda pouco
trabalhada nas series do ensino fundamental.

Reafirmamos que nossa proposta ndo é a de uma aula de Literatura para sujeitos-leitores,
por exemplo, dos primeiros anos do ensino fundamental, mas sim que essa abordagem volte a
circular nos espacos escolares com naturalidade, pois em muitos casos, sera somente nesses
espacos que eles serdo conhecidos, observados e analisados.

Ao mesmo tempo em que se vai contextualizando o sujeito-leitor em relagdo ao texto a
ser lido, constroi-se uma narrativa que pode despertar a volicdo e o desejo pela leitura. Nesse
ponto, 0 que entra em jogo € a capacidade de persuasdo do sujeito-professor, no sentido de que
nos fala Aristoteles, ou seja, de levar o sujeito-leitor a sentir uma emog&o por meio do discurso.
A ideia, portanto, a partir desse paradigma, cujo cerne ndo é o desempenho, é tentar estabelecer
um vinculo entre a leitura e as diferentes possibilidades de interagcdes passionais por meio de
diferentes textos. Ao conhecer o enciclopedismo dos sujeitos-leitores, o professor podera
oferecer com maior precisdo textos que atendam as necessidades e aos gostos de cada sujeito-

leitor e a manipulacéo sera mais por seducdo que por intimidacéo.
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Em termos de intertextualidade e interdiscursividade, j& apontamos na primeira etapa
da competéncia leitora a relagdo com o texto de Heraclito. Mas, é possivel ainda a exploracao
de outros textos que também dialogam com esses. E o caso, por exemplo, do excerto da mdsica
“Como Uma Onda”, de Lulu Santos e Nelson Motta e o poema “O rio”, de Sidney Wanderley

a sequir:

Como Uma Onda

Nada do que foi sera

De novo do jeito que ja foi um dia
Tudo passa

Tudo sempre passara

A vida vem em ondas

Como um mar

Num indo e vindo infinito

Tudo que se V& ndo é

Igual ao que a gente

Viu ha um segundo

Tudo muda o tempo todo

No mundo (LULU SANTOS / NELSON MOTTA, 1983)

Orio

Fez autocritica o rio

Lavando-se nas préprias aguas. Deitou-se 0 sujo nas margens,
segue altivo no leito:

agora € outro ele mesmo. (WANDERLEY, 2009, p. 44)

Observe-se como ao trabalharmos com essa perspectiva de competéncia leitora a rede
intertextual do sujeito-leitor vai sendo ampliada e, consequentemente, ha uma
competencializacdo para a leitura, cuja performance conduzird a instauracdo de um sujeito-

leitor com maior criticidade.
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CAPITULO 4 LEITURAS NO SAEB: CONCEITOS E POSSIBILIDADES

4.1 Textos verbais, visuais e verbovisuais

O texto, assim como o discurso, € um todo organizado de sentido. O primeiro é da ordem
da manifestacdo, o segundo diz respeito & imanéncia. Trazemos, no entanto, a definigcdo de texto
dada por Pietroforte (2009, p. 11), uma vez que ela nos servira para o desdobramento das

questdes relativas aos textos visuais e aos textos sincréticos:

O texto, por sua vez, manifesta-se na relacdo do plano de contedo com o
plano de expressdo: no plano de contetudo, o sentido é gerado para se
manifestar na expressdo; no plano de expressao, o sistema semidético se define,
podendo ser de ordem fonolGgica, plastica, musical ou sincrética.

N&o se trata da oposi¢do conteudo e forma, em que contetidos fora do texto se
tornam texto por meio da forma, e o contedo ¢ “o que se diz” e a forma, o
“como se diz”. Em semioética, uma vez que o sentido ¢ gerado no texto, ndo
ha “o que se diz” fora do “como se diz”, pois, em seus pressupostos, ndo ha
coisas fora da linguagem determinando relagGes entre palavras e coisas, ou
entre fatos e discursos. Para a semidtica, hd uma forma no contetido — ou seja,
uma semantica — que realiza o sentido, e uma forma na expressdo, que o
manifesta. Nessa relacdo entre a forma do contetdo e a forma da expresséao, o
sentido é construido nos textos.

O sentido se manifesta, portanto, em diferentes sistemas semioticos: verbais, visuais,
plasticos, gestuais, musicais ou sincréticos (quando, ao menos dois sistemas semiéticos se
articulam para gerar sentido). E por isso que uma pintura, uma fotografia, uma mdusica
instrumental, uma danca sdo textos e sdo passiveis de serem lidos. A partir de tudo o que ja foi
dito até o0 momento, esse é um dos motivos relevantes para a alteracdo da concepgdo de texto
que ainda circula nas escolas e em muitas camadas sociais de modo geral: a de que o texto é
apenas da ordem do verbal. Mesmo com a crescente disseminacdo de HQs, por exemplo, e da
maioria dos livros infantis serem compostos pelas linguagens verbal e visual, ainda assim 0s
textos visuais sdo desconsiderados durante a leitura desses tipos de textos. Entretanto,
relembremo-nos de que um mesmo contetdo pode ser manifestado por diferentes planos de
expressao.

Vale aqui retomarmos, resumida e simplificadamente, o percurso gerativo de sentido
utilizado pela semiotica para analisar o plano do contetdo de um dado texto. Esse percurso

gerativo apresenta-se em trés niveis que vao do mais simples ao mais complexo; do mais
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abstrato ao mais concreto, a saber: nivel fundamental, nivel narrativo e nivel discursivo. Cada
um deles possui uma sintaxe e uma semantica.

O nivel fundamental é a etapa mais simples e abstrata do percurso gerativo, ou seja, é
onde a significacdo surge como uma oposi¢do semantica minima, por exemplo: natureza vs
cultura; vida vs morte. O nivel narrativo é a etapa em que se constrdi a narrativa do ponto de
vista de um sujeito; finalmente o nivel discursivo é a etapa do percurso em que o sujeito da
enunciacao assume a narrativa construida. Dito de outra maneira: os valores semanticos sdo
gerados no nivel fundamental, sdo convertidos em objetos de valor com os quais um
determinado sujeito estd ou ndo em relacdo no nivel narrativo. Constrdi-se, assim, a
narratividade, ou seja, as transformacdes de estado que dizem respeito as jungdes entre o sujeito
narrativo e o objeto de valor. O nivel discursivo revela as relagdes entre enunciador e
enunciatario, bem como os investimentos tematicos e figurativos dos textos. Por isso, este
ultimo é o nivel mais superficial.

Visando melhor o compreendermos o percurso gerativo para as questdes relativas aos
textos verbais, visuais e verbovisuais, vamos analisar dois textos que tratam do tema da
obesidade: o primeiro € uma noticia sobre o webinario promovido pelo Ministério da Saude
para conscientizacdo sobre o consumo de agucar realizado em 2021; o segundo é a propaganda
de um adogante, utilizado no Enem 2011, como se Vé a seguir:

Estudos mostram que o consumo excessivo de acUcar estd relacionado ao
ganho de peso, a obesidade, ao diabetes tipo 2, as doencas cardiovasculares e
a carie dentaria. No Brasil, segundo a Pesquisa de Orgamentos Familiares
(POF 2017-2018), 85,4% da populacéo adiciona agucar a alimentos e bebidas.
Considerando esse cenario, 0 Departamento de Promocdo da Salde
(Depros/Saps/MS) realizara, as 15h do dia 20/1, o webinario que tratara da
conscientizagdo sobre 0 consumo excessivo de agulcar.

[...]. De acordo com a coordenadora de Alimentacdo e Nutrigdo do Ministério
da Saude, Gisele Bortolini, a atividade focara nas recomendaces para abordar
e conscientizar a populacéo brasileira sobre o tema. “E fundamental defender
e promover politicas para prevenir doencas ndo transmissiveis e reduzir o
consumo de agucar. Dentro do conjunto de politicas, é fundamental promover
ambientes saudaveis e fortalecer a educacdo e informacéo, para que as pessoas
possam fazer escolhas melhores sobre o uso racional do aglcar e escolhas
alimentares mais saudaveis. Lembrando, ainda, que a recomendac&o é de zero
acUcar para criangas menores de 2 anos de idade. O apoio de profissionais de
salde é necessario para avangarmos nesse debate”, orienta.

(Disponivel em: Satde promove conscientizacdo sobre o consumo de agucar
em webinario — Ministério da Satde (www.gov.br)
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Figura 11: Propaganda de adogante

AGUCAR!

Mude sua
ambalagam

Fonte: Questdo 127 | Enem 2011 | Educagé&o (globo.com)

Como o nivel discursivo € o mais superficial do percurso gerativo de sentido, uma vez
que é o mais proximo da manifestacdo textual, optamos por iniciar a analise por ele. 1sso
também porque em todos os niveis hd uma sintaxe e uma semantica. No caso do nivel
discursivo, temos na sintaxe discursiva o estudo das projecdes da enunciacao no enunciado, ou
seja, as marcas do sujeito da enunciacdo, bem como os elementos usados como maneira de
persuadir o enunciatario.

Como ja mostramos anteriormente, é preciso observar as escolhas de pessoa, de tempo
e de espaco realizadas pelo enunciador, ou seja, as debreagens e as embreagens. No texto do
Ministério da Saude, temos uma debreagem enunciva de pessoa (ele: “estudos mostram”; “o
departamento realizara”; o webinario que tratara”), cujo efeito de sentido alcangado ¢é o de
objetividade, além disso, em termos de persuasdo, notamos 0 uso de argumentos de autoridade
guando o enunciador traz dados percentuais sobre a populacao brasileira e, na verdade, busca
exaltar o Ministério da Salde ao informar ao enunciatrio do texto o movimento de
conscientizacdo promovido pelo érgdo federal e, por meio do discurso direto, coloca uma
debreagem de segundo grau (d& voz a responsavel pelo setor de alimentacdo e de nutri¢do do
referido ministério), conferindo ainda mais veracidade ao que ¢ dito. H4, ainda, as debreagens
temporal e espacial enuncivas; a primeira marcada pelo “entdo” (dia 21, as 15h) e a segunda,
pelo espaco virtual do Webinario.

No caso da propaganda, temos duas linguagens a considerar: a do texto verbal e a da
imagem. No caso do verbal, o enunciado encontra-se no canto inferior direito: “Mude sua
embalagem”. Ao lado dele, a imagem fina e pequena do adogante e, no plano quase central, o

pacote de acucar personificado pela semelhanca a um abdémen humano (com um umbigo e

nomeado “acticar’.


http://educacao.globo.com/provas/enem-2011/questoes/127.html
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O texto visual ja apresenta uma oposi¢do marcada pelas embalagens: a do aglcar (gordo
e grande) e a do adocgante (fina e pequena).

Ao analisarmos a imagem do pacote de acUcar, observamos que ela esta voltada para o
enunciatario, ou seja, de frente para o leitor da imagem. Ha, nesse sentido, a instauracdo de uma
relagdo eu/tu e, portanto, uma debreagem enunciativa de pessoa. O texto verbal dirige-se ao
leitor por meio de uma debreagem enunciativa de pessoa (vocé) com o uso da forma verbal
“mude” no modo imperativo. Esse uso, assim como a imagem frontal, nos remete ao tempo do
“agora” em uma debreagem temporal enunciativa — quase da urgéncia — e, por implicacgéo,
pressupde dirigir-se a um leitor que se espelha & imagem do pacote (por isso, exatamente o
comando, ou sugestdo para mudar “sua embalagem”). A debreagem espacial, também
enunciativa, coloca um “aqui” concomitante a0 momento da enunciagdo e corrobora para criar
o efeito de urgéncia.

Em relacdo a semantica discursiva, temos a explicacdo da conversdao dos percursos
narrativos em percursos tematicos e seu posterior revestimento figurativo. Desse modo, deve-
se examinar a relacdo entre temas e figuras que, ao garantirem os valores semanticos ao longo
do discurso, criam isotopias.

Nos dois textos brevemente analisados, no que tange a semantica discursiva — 0s temas
e as figuras que recobrem a narratividade — temos as temaéticas da salde e da doenca,
respectivamente ligadas a vida e a morte. Para facilitar a compreensdo a, a0 mesmo tempo,
oferecer uma possibilidade de trabalho com temas e figuras (ainda que nédo seja necessario falar
nesses termos, apenas destacad-los de acordo com a faixa etaria e com o perfil da turma de
alunos, usando por exemplo o que 0s textos mostram como positivo e como negativo, uma vez

que esses termos relacionam-se a foria), elaboramos os quadros a seguir:

Figura 12:Temas e figuras do texto do Ministério da Salde
TEMAS FIGURAS
SAUDE | Departamento de promocao da saude
(VIDA) (Webinario
Conscientizacdo
Prevencao
Educacéo
Informacdo
Uso racional
Escolhas alimentares saudaveis
Zero agucar

Avancos
Debate
DOENCA embalagem de agucar
(MORTE) sua embalagem

Fonte: elaboracdo prépria



106

Quadro 11: Temas e figuras da propaganda de adocante

TEMAS FIGURAS
SAUDE (VIDA) “Mude”
Imagem da embalagem do adocante
DOENCA (MORTE) Imagem da embalagem de agUcar
“sua embalagem”

Fonte: elaboracdo propria

Em relacdo a propaganda do adocante (figura 8), lembremo-nos do que ja foi dito de
que os valores semanticos sdo convertidos em objetos de valor. Assim, quando o sujeito esta
em disjuncdo com o objeto de valor euférico, ele prioriza afirmar a conjuncdo. No texto do
Ministério da Salde, o sujeito pressupde que ha uma falta (a de consciéncia da popula¢éo) sobre
0s perigos do alto consumo de agUcar, portanto o sujeito afirma a conjuncdo com o objeto de
valor disforico a doenca (morte), causadas pelo excesso de agucar e nega a saude (vida), uma
vez que 85,4% da populacdo adiciona acucar a seus alimentos e as suas bebidas. Para
transformar esse estado de juncdo do sujeito, ele precisa realizar uma performance, mas para
tal precisa ser competente. O destinador, entdo, visa, por meio do webinério, a persuadir esse
sujeito (manipulacdo) a aderir aos valores da saude (menor consumo de acucar). Essa seria a
maneira de colocar o sujeito em conjungdo com o objeto de valor euférico. Por meio de uma
manipulacdo por provocacdo, o destinador reafirma o /dever-fazer/ pela prevengédo e pelo
cumprimento das orienta¢cdes dadas pelo Ministério da Salde, ou seja, ele visa que o sujeito
crendo ser verdadeiro o seu discurso possa aderir a ele.

Na figura 8, hd uma pressuposicdo também de que o sujeito estd em disjuncdo com a
vida e, portanto, o destinador coloca como meio para a jungdo com ela, o uso do adogante. S6
assim € possivel que o sujeito “mude sua embalagem”. A diferenga entre o percurso narrativo
do texto do Ministério da Salude e o da propaganda do adogante ocorre no exame da semantica
narrativa que lida com as modalizag¢Oes do ser e do fazer. Sendo assim, na figura 8, temos a
modalizagdo do “ser”, a ideia evocada pela imagem de uma barriga, que representa uma pessoa
gorda, remete ao magro que se deseja ser representado pela outra embalagem, a do adogante;
ou seja, a ideia do /querer-ser-magro/ ou /querer-n@o-ser-obeso/, ou ainda, /querer-ser-saudavel/
e /querer-ndo-ser-malséo/. Ja no texto do Ministério da Saude, ocorre uma modalizagdo pelo
/dever-fazer/ o que lhe é prescrito.

No nivel fundamental, é possivel pensar ndo apenas na dimensdo do inteligivel, mas
também na do sensivel, pois os valores semanticos podem ser considerados, de acordo com a

categoria timica da foria, como euforicos ou disféricos. Naturalmente, o sujeito tende a estar
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em conjuncdo com os valores euforicos e afastar-se dos disforicos, tendéncia que orienta 0s
percursos narrativos do sujeito como jad mostramos.

E importante, ainda, esclarecermos que no universo educacional, 0s textos que chegam
aos sujeitos-alunos (em aulas, em avaliacbes, em livros didaticos, enfim) sdo, em sua grande
maioria, textos verbais e textos visuais ou, ainda, textos verbovisuais (aqueles compostos pelas
linguagens verbal e imagética). Sendo assim, o proximo tdpico apresenta os conceitos citados
no titulo deste capitulo, ou seja, 0 que estamos chamando de textos verbovisuais e textos

sincréticos, uma vez que 0s conceitos de textos verbal e visual sdo autoexplicativos.

4.2 Conceito de textos sincréticos e de textos verbovisuais

De acordo com o Dicionario de Semidtica, Greimas e Courtés (2021, p. 467), o
sincretismo € um procedimento que estabelece, por superposi¢do, “uma relagdo entre dois (ou
varios) termos ou categorias heterogéneas, cobrindo-os com o auxilio de uma grandeza
semiética (ou linguistica) que os retne”. Essa definicdo estd fundamentada em Hjelmslev
(1975) e, sendo assim, podemos considerar que 0s termos ou as categorias correspondem aos
funtivos que podem ser invariantes ou superpostos contraindo, assim, um sincretismo.
Apresentam-nos como exemplo 0 caso em que o0 sujeito do fazer € o0 mesmo que o sujeito de
estado e o papel actancial que os retne é o resultado de um sincretismo, além dos exemplos da
Opera e do cinema.

Teixeira (2009) afirma sobre o sincretismo citados de Greimas e Courteés:

Preservando da origem na linguistica e na analise das narrativas as nogdes de
superposicdo e de contracdo, o conceito se amplia, para designar como
sincrético um objeto que, acionando varias linguagens de manifestacdo, esta
submetido, como texto, a uma enunciagdo Unica que confere unidade a
variacao.

Os textos sincréticos sdo entdo analisados no &mbito de uma teoria discursiva
geral, sendo tratados tanto na particularidade de sua materialidade propria
guanto em sua qualidade geral de discursos concretizados em textos.
(OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2009, p. 47).

Para bem compreendermos a questdo dos textos sincréticos — e, a0 mesmo tempo,
diferencia-los dos textos verbovisuais — retomamos o poema de Arnaldo Antunes, intitulado
“Rio: o ir” (figura 10) e a analise que Teixeira faz dele. Para a semioticista, tanto os poemas
concretos, quanto os visuais ndo sdo casos de sincretismo, porque ndo ha linguagem visual.

Afirma ela:
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A pintura, o desenho, a gravura sdo linguagens que se manifestam
visualmente. O poema, escrito em versos ha pagina em branco ou escrito sob
a forma de uma figura é sempre linguagem verbal, que também se manifesta
visualmente. A leitura de um poema com utilizacdo de recursos de énfase ou
de entonacdo da voz ndo pbe em duvida o carater verbal do poema. No caso
da manifestacdo visual, 0 mesmo deve ocorrer. Um poema como este de
Arnaldo Antunes opera com a destruicdo e recriacdo de palavras,
multiplicando os sentidos que a desmontagem do significante sugere. Espalha
a unidade minima da grafia da palavra, a letra, na pagina em branco e a
movimenta em circulos concéntricos, desestabilizando a linearidade da
escrita. O sentido do poema, entdo, se da na relacdo entre o significante RIO
desmontado e reduplicado e a movimentacdo mesma das letras na pagina. [...].
Nos textos sincréticos, a particularidade matérica das linguagens em jogo se
submete a uma forga enunciativa coesiva, que aglutina as materialidades
significantes em uma nova linguagem. E por isso que se fala em linguagem
cinematografica, linguagem audiovisual, linguagem teatral etc. O uso corrente
dos termos, se ndo é inteiramente apropriado, pode ajudar a compreender a
producdo do efeito de unidade expressiva de uma nova linguagem.
Desaparecem a linguagem verbal, a linguagem musical, a linguagem gestual
e toma forma a linguagem cinematografica, caso particular de sincretismo
stricto sensu. (OLIVEIRA, TEIXEIRA, 2009, p. 57-58).

Desse modo, no caso dos textos sincréticos deve haver uma fusdo de linguagens para a
geracdo de outra. J& em relacdo aos textos verbovisuais, destacamos o exemplo da capa de
revista usado por Teixeira, a partir de Fiorin. Na capa, podem estar presentes, por exemplo, as
linguagens visual (uma fotografia) e verbal (chamadas de reportagens). Nesse sentido, as duas
formas sdo submetidas a uma enunciacdo que as sincretiza na unidade verbovisual da capa,

segundo Teixeira:

Se héa na capa uma fotografia e as chamadas para as reportagens, 0 jogo entre
verbal e visual se da entre uma forma fotografica e uma forma verbal. O que
ocorre é que ambas as formas ndo estdo ali como unidades somadas, mas
submetidas a uma enunciagdo que as sincretiza numa unidade verbovisual, a
“a capa”. E a qualidade verbovisual da capa que retira da fotografia e das
manchetes a autonomia que a forma propria do visual ou do verbal lhes
poderia atribuir. Dessa forma verbovisual emerge uma substancia, nem verbal
somente, nem fotografica puramente, mas uma substancia que integra os
elementos verbais e visuais numa forma resultante tanto do apagamento
quanto da superposi¢cdo das qualidades proprias de cada linguagem
mobilizada. (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2009, p. 59).

Mas, se como afirmamos na tessitura do que estamos chamando de primeira etapa da
competéncia leitora, é preciso realizar a decodificacdo das trés ordens presentes na escrita: a

linguistica, a espacial e a visual (ja exemplificadas no item 3.1.1, do capitulo 3) em se tratando
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de um texto verbal, faz-se necessério nos debrucarmos sobre as possibilidades de analise que a
semidtica oferece aos textos visuais.

Para tal, recorremos ao que a semiotica chama semissimbolismo, cujos estudos tiveram
inicio a partir da década de oitenta, com as publicacdes de Greimas Sémiotique figurative et
sémiotique plastique, em 1984, e de Jean-Marie Floch Petites mythologies de [’oeil et de
I’espirit, em 1985. E a partir dessas pesquisas que os estudos, especificamente, sobre o plano
da expressdo na formacdo do sentido de um texto sdo retomados e desenvolvidos. O
semissimbolismo propGe que as categorias do contetdo sejam correlacionadas as categorias da
expressdo para a analise da geracdo de sentido. Pietroforte (2009), ao se dedicar aos estudos de
HQs, afirma que para estudar outras semidticas que ndo as verbais:

[...] basta determinar aquelas categorias que sdo pertinentes a forma do plano
de expressao realizado e examinar 0os modos de semissimbolizagdo possiveis
entre elas e as categorias semanticas do plano de contetdo. Em semidticas
plasticas — como a fotografia, a pintura, a escultura ou a arquitetura — a
semidtica prevé trés tipos de categorias de expressdo: as cromaticas, que
determinam a cor; as eidéticas, que determinam a forma; e as topoldgicas, que
determinam a distribuicéo textual de cores e formas.

E possivel, entdo, utilizarmos essas categorias de expressao para a analise de textos ricos
em linguagem imagética (sejam eles sincréticos ou verbovisuais), pois a partir delas é possivel
ler esses textos em sua integralidade, ou seja, sem suprimir a leitura de elementos que a
compdem: (i) as categorias cromaticas (uso das cores: claro vs. escuro; quente vs. frio; colorido
vs. branco e preto; brilho vs. opacidade); (ii) as categorias eidéticas (articulacdo das formas:
retilineo vs. arredondado; multiforme vs. uniforme; achatado vs. volumoso); (iii) as categorias
topoldgicas (uso do espaco: maior vs. menor; direita vs. esquerda; superior vs. inferior).

Dito isso, 0 que se espera da leitura de textos com linguagem imagética € a analise de,
ao menos, algumas dessas categorias que, junto ao plano de conteldo, podem descrever com
maior detalhamento os efeitos de sentido produzidos pelo texto. Essas s&o questfes importantes,
principalmente no que tange aos livros oferecidos para o ensino fundamental, cuja maioria sdo
ricos em imagens. A leitura delas pode enriquecer ou complementar os sentidos produzidos.

Para demonstrar a riqueza presente na linguagem imagética que compde essas obras,
trazemos alguns exemplos de analises feitas pelo estudioso da « littérature de jeunesse »3

Delbrassine et al (2022). Como mencionamos na introducéo deste trabalho, embora o professor

13 Literatura juvenil
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da Universidade de Liege ndo seja da area da semidtica, ele tece analises interessantes que
podem, sendo servir como facilitadoras para os professores generalistas, a0 menos despertar-
Ihes a atencdo. Além disso, ele apresenta outro lado dessas obras e nos conta um pouco da
historicidade presente nelas. Por exemplo, no capitulo intitulado « L’album », do livro

« Comprendre la littérature de jeunesse », 0 autor denomina esses livros como se vé a seguir:

O termo “album” ¢ muito antigo e designava anteriormente uma série de
coisas como: um diario de viagem onde se registrava o0 que havia sido
encontrado, um diario de artista onde eram feitas notas e croquis. Hoje, o
empregamos, também no sentido de coletanea, por isso podemos falar em
album de fotos, album de selos. Ha, entdo em sua origem a ideia de uma
colecdo e ndo realmente aquela de narracéo ou de relato'4. (DELBRASSINE
et al, 2022, p. 30 — grifos do autor — traducéo nossa).

Na sequéncia, o autor nos fala dos primoérdios dos livros ilustrados como, por exemplo,
com Der Struwwelpeter, um livro alemdo de 1845 para a infancia, de Heinrich Hoffmann
(traduzido para o portugués com o titulo de “Jodao Felpudo”), considerado um dos primeiros

livros a trazer narrativas visuais e verbais e acrescenta:

O termo “album” designa entdo em nossos dias um objeto-livro onde textos e
imagens dialogam e coabitam: em inglés e em alemao, insistimos sobre a
presenga de imagens, porque falamos em picture book e em Bilderbuch,
literalmente “livros de imagens”. O progresso de técnicas de impressdo
facilitard a presenca de imagens nos livros e contribuird para a ecloséo desse
género.’® (DELBRASSINE et al, 2022, p. 31 — grifos do autor — traducéo
nossa).

Mais adiante, o autor trata da relacdo texto verbal e texto imagético e, recorrendo a
autores como Isabelle Niéres-Chevrel, Maria Nikolajeva, Carole Scott e Perry Nodelman, busca
responder a questdes sobre a relagéo entre dois narradores — o do verbal e o da imagem — no
sentido de pensar quais seriam as implicagdes dessa relagdo para o leitor. Diz o autor: “O

narrador verbal é, sem divida, mais familiar, uma vez que é o da narrativa. O narrador icénico

14 Le terme « album » est déja ancien, mais il désignait autrefois tout autre chose : un carnet de voyage ot I’on
indiquait ses rencontres, un carnet d’artiste ou I’on prenait des notes et faisait de croquis. On 1’emploie encore
aujourd’hui dans le sens de « recueil », ¢’est ainsi que 1’on parle d’un album de photos, d’un album de timbres. 11
u a donc a ’origine 1’idée d’’une collection et pas vraiment celle d’une narration ou d’un récit. (DELBRASSINE
et al, 2022, p. 30 — grifos do autor).

15 Le terme « album » désigne donc de nos jours un objet-livre ol textes et images dialoguent et cohabitent : en
anglais et en allemand, on insiste sur la présence des images puisqu’on parle de picture book et de Bilderbuch,
littéralement « livre d’images ». Les progrés techniques de I’imprimerie faciliteront la présence des images dans
les livres et contribueront a 1’éclosion de ce genre littéraire. (DELBRASSINE et al, 2022, p. 31 — grifos do autor).
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pode ser bem menos conhecido”.** (DELBRASSINE et al, 2022, p. 37). Como exemplo, propde
a observacdo e a andlise da obra « L’orage » da belga Anne Brouillard, publicado em 1998,

Cujo Unico texto é o titulo, como se pode observar a seguir:

Figura 13: Livro "A tempestade"

Fonte: DELBRASSINE et al, 2022, p. 37.

Segundo Delbrassine et al (2022), o observador é literalmente guiado pelas imagens e o
leitor é convidado a seguir um percurso tragcado pela intencdo da ilustradora: na pagina dupla
que inicia a obra, ha uma varanda com um gato que dorme sobre a banqueta defronte a um
piano na sala lateral. Na pagina seguinte, aproximamo-nos do gato e o que nos chama atencéo
¢ uma cafeteira vermelha que esta sempre presente. Na pagina seguinte, percebemos um
segundo gato e um geranio vermelho situado a direita da imagem. Ao virarmos a pagina, o leitor
junta-se ao gato negro que observa o jardim em contraste com o céu que aparece na sequéncia.
Arvores em movimento anunciam a dupla paginag&o seguinte na qual o narrador icénico conduz
o leitor a fim de que ele perceba os indicios da tempestade que se forma, como se vé na figura

a sequir:

16 « Le narrateur verbal est sans doute plus familier, puisque ¢’est celui du récit. Le narrateur iconique I’est peut-
étre moins ». (DELBRASSINE ET AL, 2022, p. 37).
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Fonte: DELBRASSINE et al, 2022, p. 37-38.

Delbrassine et al (2022), na verdade, guia a atencdo de seu leitor para a narrativa contada
pela linguagem imagética e pelo que ele chama de narrador iconico. Para a semiotica discursiva
ha apenas o enunciador, neste caso. Mas nio teceremos uma analise semiotica sobre o livro “A
tempestade”. Nosso intuito ¢ apenas exemplificar uma narrativa com linguagem visual e uma
analise que, embora ndo semiotica, ressalta essa linguagem.

O autor realiza, ainda, uma analise muito interessante de alguns trechos do livro « Je
veux mon chapeau », do autor canadense Jon Klassen de 2011. Sob nossa perspectiva, o livro
é um bom exemplo de texto verbovisual, bem como de um texto cuja linguagem verbal afirma
algo, enquanto a imagem mostra outra. Delbrassine et al utiliza como recursos de analise
analogias entre o livro de imagens e 0 cinema, a pintura e o teatro com a finalidade de apresentar

0s textos verbovisuais como objetos hibridos:

Album e filme so, os dois, artes sequenciais: podemos comparar as imagens
em sequéncia de um filme com a sequéncia de imagens dadas pelo album e a
trilha sonora com o texto do album. Jane Bayard Curley explica que “cada
imagem se fixa ao texto, assim como o filme esté intimamente ligado a trilha
sonora. E por isso que a analise de um album recorre sistematicamente a
terminologia do cinema para dar conta dos meios empregados pelo autor e
pelo ilustrador: falamos, assim, de voz in off, de zoom e de close, por
exemplo.r” (DELBRASSINE et al, 2022, p. 44 — traducao nossa).

UTexto original : « Albun et film sont touts deux des arts séquentiels : on peut comparer les images en continu
d’un film avec la suite d’images donnée par un album et la bande-son du film avec le texte de ’album. Jane Bayard
Curley explique que « chaque image se marie au texte, tout comme le film est intimement lié & la bande-son ».
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Figura 15: Trechos do livro « Je veux mon chapeau ».

YOU. YOU STOLE MY HAT.

P ¥ LA }I

«Toi! Tu m'as volé mon chapeau!»

«J'adore mon chapeau. »

Fonte: DELBRASSINE et al, 2022, p. 44-45.

Em relacdo a sequéncia de imagens do livro « Je veux mon chapeau », Delbrassine et al

afirma;

As quatro paginas duplas escolhidas aqui sdo marcadas por procedimentos
bem conhecidos do cinema: primeiro, uma continuidade no movimento da
direita para a esquerda; em seguida, um zoom a frente; finalmente, uma elipse
que evita a representacdo da violéncia, mas reitera o poder da cena remetendo
o leitor ao seu imaginario. Aqui, a elipse e a brevidade do texto (junto a
férmula concisa do texto: “Eu adoro meu chapéu’) dao também uma sensacéo
de aceleracdo que reforca a brutalidade da surpresa.’® (DELBRASSINE et al,
2022, p. 45 — tradugdo nossa).

A analogia sob a perspectiva do cinema permite outra possibilidade de olhar o texto
imagético e o verbal, enriquecendo a leitura e, a0 mesmo tempo, destacando a relevancia da
imagem na producdo do sentido global do texto — e até mesmo de uma caracteristica da

personagem principal.

18 C’est pourquoi I’analyse de ’album recourt systématiquement a la terminologie du cinéma pour rendre compte
des moyens employés par I’auteur et I’illustrateur : on parlera ainsi de « voix off », de « zoom », et de « gros
plan », par exemple. » (DELBRASSINE ET AL, 2022, p. 44).
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Sobre a analogia a pintura, o autor nos fala de alguns albuns (livros ilustrados), cujas
imagens constituem-se como quadros de mestres, as vezes mesmo com alusdo a algumas obras
ou a estilos de pinturas muito conhecidos ou mesmo a pintores reconhecidos.

Sob outra perspectiva, 0 autor propde pensarmos os livros ilustrados como pecas
teatrais. Apoiado nos estudos de Euriell Gobée-Mévellec, Delbrassine et al (2022, p. 46) mostra
que a autora situa em quatro niveis a relagdo entre os livros ilustrados e o teatro, a saber: “os
empréstimos obtidos a partir do texto teatral, as técnicas transpostas para os albuns, o
desdobramento entre ator e personagem ¢ a figuragdo do espaco teatral no livro™ (traducéo
nossa).

Reiteramos que, embora as analises de Delbrassine et al (2022) ndo utilizem o
instrumental da semidtica discursiva, elas chamam a atencdo para a importancia da leitura das
imagens como textos que contam historias e mantém uma relacdo de complementaridade com
0 texto verbal. Nesse sentido, elas nos possibilitam exemplificar as questdes da “abertura”
infinita do texto, de que nos falam Greimas e Courtés (2021. p. 282), ao apontarem para leituras
parciais que podem suprimir ou enfatizar algumas isotopias e criar ambiguidades de leitura.

No caso de textos verbovisuais (figuras 13 e 15) ou apenas visuais (figura 14) como os
apresentados, a ndo leitura das imagens poderia ser considerada como um processo de
descontextualizagdo, tendo em vista que o texto imagético, como se vera no exemplo a seguir,
pode sendo alterar, salientar uma tematica implicita no texto verbal. E o caso da ilustracio da
obra de Ruth Rocha “Histérias das mil e uma noites” (2006), com ilustragdes de Mauricio
Negro, que traz trés narrativas, a saber: “Aladim e a lampada maravilhosa”, “O pescador e o
génio” e “Ali Baba e os quarenta ladrdes”. A imagem que selecionamos ilustra a primeira

histdria citada:

19 Texto original : « [...] des emprunts au texte théatral, des téchniques transposées dans le cadre de 1’album, le
dédoublement entre acteur er personnage, et la figuration de I’espace théatral dans le livre ». (DELBRASSINE ET
AL 2022, p. 46).



Figura 16: Trecho do texto verbal de "Aladim e a lampada maravilhosa"

Lembrou-se entdo daquele anel m4gico, que 14 no comego da histéria
tinha livrado Aladim da caverna.

A mégica deste anel ndo dava para trazer o castelo de volta com princesa
dentro.

Mas deu para levar Aladim até o castelo.

No castelo Aladim combinou um plano complicadissimo com a princesa
e os dois conseguiram dar um veneno ao magico.

E voltaram com castelo, com riquezas, com lampada e tudo.

E parece que entdo foram felizes para sempre.

Na verdade nio sei se foram felizes para sempre, que sempre é tempo

demais, mas foram felizes por muito, muito tempo... -
Fonte: ROCHA, 2006, p. 10.

Figura 17: llustracdo do final de "Aladim e a I&mpada maravilhosa"
E parece que entdo foram felizes para sempre.
Na verdade no sei se foram felizes para sempre, que sempre é tempo
demais, mas foram felizes por muito, muito tempo...

S e

Fonte: ROCHA, 2006, p. 10.
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No trecho final da narrativa, pode-se observar a presenca do anel magico que
competencializa Aladim para realizar a performance e ter uma sancdo positiva: ficar com a
princesa, no castelo, com riquezas e com a lampada, vivendo feliz por muito tempo. Essas séo
também as figuras que ajudam a construir a isotopia da ideia do “felizes para sempre”, ou seja,
para estar no estado de felicidade, ¢é preciso ter a princesa, o castelo, as riquezas, a lampada, “e

tudo” (ROCHA, 2006, p. 10). No entanto, a ilustragdo materializa uma metéfora interessante:
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A imagem traz Aladim e a princesa presos na lampada maravilhosa. Portanto, a ideia
dada pela expressdo verbal “foram felizes para sempre” ¢, na verdade, substituida no texto
imagético pela ideia de confinamento, de prisdo. No entanto, é possivel observar-se que o bico
da lampada tem a forma de um coracdo, a fumaca que sai dela é vermelha (cor quente,
geralmente relacionada ao amor) e o casal encontra-se centralizado na imagem de tal modo que
a posicdo de seus corpos assemelha-se a de um lago. Sendo assim, 0 que o texto imagético traz
como figuratividade é o enlacamento do casal, 0 amor entre 0s dois; ndo ha riquezas ou castelo;
o “tudo”, nesse texto, resume-Se a0 amor.

Dito isso, retomamos a questdo de Delbrassini (2022, p. 37) ja citada sobre a relagéo
entre o narrador do texto verbal e o narrador do texto visual, chamado por ele de narrador

iconico. Para tecermos nossa analise, é preciso pensar a enunciacdo nessas duas linguagens.

4.2 Possibilidades de leituras de textos verbovisuais e de textos visuais no Saeb

Para pensarmos sobre o tratamento dado aos textos visuais no Saeb (estejam eles
manifestados em textos verbovisuais, em textos sincréticos ou apenas nas linguagens que 0s
constitui), recorremos ao “Relatdrio Saeb 2001” que nos apresenta a explicacdo teorica de cada
descritor e uma questdo correspondente. A partir das ideias demonstradas até o momento,
buscamos tracar uma comparacao entre o que é proposto como leitura pelo Saeb e como a
semidtica discursiva pode contribuir com a leitura desses textos.

O Descritor 5 e sua explicagdo dizem-nos o seguinte:
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Figura 18: Descritor 5 Saeb
DEescriTor 05
INTERPRETAR TEXTO COM AUXILIO DE MATERIAL GRAFICO
DIVERSO
(PROPAGANDAS, QUADRINHOS, FOTOS, ETC.).

Num texto, podem ser usados, além de pala-
vras, elementos ndo-verbais (fotos, desenhos, tabe-
las, graficos, quadros), que visam contribuir para a
construcdo dos sentidos. As vezes, a imagem dis-
pensa as palavras e, se o leitor tem habilidade em
lidar com os elementos ndo-verbais, pode estabele-
cer relagoes, economizando recursos cognitivos ¢
aumentando o grau de compreensao.

Espera-se, com esse descritor, verificar se o
leitor ¢ capaz de relacionar e perceber como se com-
pletam informagdes advindas de fontes verbais e ndo-
verbais, na construgdo de significados para o texto.

O grau de dificuldade dessa tarefa dependera
da quantidade de informac¢des que o leitor devera
considerar e da familiaridade do leitor com o tipo de
recurso grafico e com o assunto tratado, bem como
da saliéncia da informacdo relevante tanto no texto
quanto no material grafico, como se pode perceber
nos dois itens apresentados a seguir.

Fonte: BRASIL, 2002, p. 30

O texto explicativo € 0 mesmo para a 4° e a 82 séries (respectivamente: 5° e 9° ano na
atualidade). O primeiro fator que nos chama a atencdo é que textos como quadrinhos,
propagandas, fotografias sdo definidos como “Material grafico diverso” auxiliando a interpretar
textos que, pressupostamente, seriam verbais. Além dessa afirmacdo no titulo do descritor, no
corpo do texto, isso ¢ reiterado com as seguintes expressoes “elementos nao-verbais (fotos,
desenhos, tabelas, graficos, quadros)”, “recursos graficos” e novamente “material grafico”.
Temos, assim, uma definigdo que nega as caracteristicas visuais dos textos visuais e dos textos
verbovisuais, ndo os reconhecendo como textos, portanto, e corroborando nossas afirmacoes
sobre a concepcdo tradicionalista de texto que ainda circula na escola e para grande parte da
sociedade.

H& duas ideias centrais no descritor: a primeira € a de verificagdo da capacidade do aluno
de perceber e relacionar as informag6es contidas no verbal e no ndo-verbal (mesmo que esse
seja considerado um recurso gréafico); a segunda é o reconhecimento (embora ndo nomeado
dessa maneira) da competéncia enciclopédica de que nos fala Eco (1991) ou da rede intertextual
do sujeito-aluno, ja citadas anteriormente. Com a finalidade de comparar a prescricdo desse
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descritor e efetivamente sua textualizacdo aos alunos de 42 e 82 séries, bem como uma anélise

semidtica, apresentamos algumas questdes que os exemplificam na publica¢do do “Relatério
Saeb 2001”:

Figura 19: Questdo D5 para a 4° série

Lé se foram eles. A beira do lago, meteram-
se na agua fazendo uma algazarra enorme. Por ul-
timo, pulou no lago também o patinho feio, com
uma alegria ainda maior.

— Qué-qua-qua! — faziam os patinhos.

S6 que o qua do patinho feio era... Era horri-
vel! Era um grasnido desafinado, alto, qua assus-
tou todos os outros patinhos, que trataram de
nadar para longe dele.

. &
BANDEIRA, Pedro. Ler é gostoso!
Sao Paulo: Moderna. 1994.

Pela ilustrag¢ao, podemos afirmar que
» (A) o patinho feio esta muito triste.
(B) os patinhos estdo fazendo uma algazar-
ra enorme.

(C) o patinho feio esta chamando pela mae.
(D) os patinhos estdo muito assustados.

Fonte: BRASIL, 2002, p. 31.

Na anélise do item, o relatorio mostra que houve 65% de acertos e que seu objetivo era
o de levar o aluno a fazer inferéncias a partir de relagdes “entre pistas verbais e ndo-verbais”,
além disso, afirmam que “A figura do pato em primeiro plano ¢ ressaltada pela expressao dos
olhos e ¢ a pista sinalizadora da resposta esperada”. (BRASIL, 2002, p. 31). Nesse caso, ¢
interessante observar a apropriacdo de elementos de analise como, por exemplo, a divisao das
figuras em planos e a textualizacdo da questéo e das alternativas que ndo propdem uma reflexéo
sobre os elementos que compdem o visual. Naturalmente, ndo estamos sugerindo que seja usada
a metalinguagem semio6tica com a faixa etaria de dez ou onze anos de idade. Mas, que, a0 menos
no material dirigido aos professores, sejam explicitados — e mesmo aprofundados — conceitos
relevantes para a leitura de textos visuais e verbovisuais.

Pautamo-nos em dois pontos importantes. Primeiro: esse € um material tambem de
formagéo de professores, na medida em que compde o percurso de competencializacdo desse
sujeito do fazer, ou seja, sdo as prescricdes que nele constam que orientam 0 processo de
competencializagdo, por sua vez, do sujeito-aluno em sala de aula. S&o elas — embora néo

somente — que determinardo como o0 aluno iniciard os processos de observacdo de um
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determinado texto: quais elementos textuais ele serd conduzido a perceber, quais (poderiamos
dizer) elementos gréficos ele considerard como textos (letras, palavras, tragos, texturas, cores,
direcdo, posicdo etc.). E por meio dessa conducdo do olhar do sujeito-leitor que se iniciam as
operacdes cognitivas relacionadas a leitura. Nesse caso, por exemplo, o enunciado poderia
chamar a atencdo do aluno para os dois planos da imagem, em que h, ao fundo uma familia de
“patinhos” reunida e, a frente, um patinho que é abandonado. Aliés, o relatorio afirma que a
segunda maior porcentagem de acerto ¢ na alternativa “B”, por conta do texto verbal.

Fundamentados na perspectiva semidtica, nos conceitos de enunciacdo desenvolvidos
até o momento e no objetivo da questdo, além de considerarmos que o0s relatérios do Saeb com
questdes comentadas servem de material para formacéo de professores e para balizar, ndo de
maneira exclusiva, mas adicional, as acles didatico-pedagdgicas em sala de aula, nossa
sugestdo é que a analise desse tipo de texto seja comparativa entre as linguagens. 1sso significa
esmiucgar as questdes enunciativas, em um primeiro momento, do texto verbal e do texto
imagético.

O texto verbal apresenta uma debreagem enunciva de pessoa (“o patinho”), assim
como a debreagem espacial (“La”, “A beira do lago”); mas a debreagem temporal, embora
utilize o pretérito perfeito, estabelece um efeito de concomiténcia entre a narrativa e a narragéo,
uma vez que os déiticos espaciais colocam o enunciatario como que em presenca do que ocorria
ao patinho. E por isso que se, no plano verbal a enunciagéo é enunciva, no plano da imagem
ela é enunciativa. Como o patinho esta voltado para frente, embora seu olhar aponte para o
segundo plano (o do abandono), ha um contato com o observador — uma relacéo eu/tu — e, ao
mesmo tempo, uma associacdo entre os planos da imagem. Isso gera um efeito de
complementariedade entre um “la” e um “aqui”, um “entdo” e um “agora”.

A seguir, apresentamos duas questdes referentes a 82 série, uma propaganda e um

quadrinho de Ziraldo, respectivamente nas figuras 19 e 20:
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Figura 20: Questdo D5 com propaganda para 82 série

Observe a propaganda.

A PETROBRAS VAI CONTAR PARA VOCE A HISTORIA CE
260 MIL CRIANGAS QUE GANHARAM O DIREITO DE SONHAR.

T T
N :f:fjf\%?w
P

Com o Projeto Leia Brasil, a Petrobras abastece o sonho e
a irmaginagdo de mais de 390 mil criangas. A histéna corme-
gou exa 1992, quando, era convénio cora o Biblioteca Naci-
onal a Petrobras transformou caminhdes exa bibliotecas
volantes. Hoje, o Projeto Leia Brasil jd conta com 12 cani-
nhées, levando para 441 escolas da rede piblica de ensino
wn acervo de 180 il Ivros, videos educativos e documen-
tarios. Alér disso, o Projeto nclul a promogdo de eventos
com contadores de historia e cursos de capacitagdo para
raais de 14.500 professores. Cora o Projeto Leia Brasil a
Petrobras espera continuar transfornmando sapos er prin-
cipes por muitos anos.

A
L peTROSRAs MR Bragl
o

A figura e o texto apresentam uma mesma idéia
porque ambos

» (A) buscam a valorizagdo da leitura.
(B) mostram a fragilidade do leitor.
(C) destacam a curiosidade das criangas.
(D) capacitam professores.

Fonte: BRASIL, 2002, p. 61.

Antes da analise da propaganda, apresentamos ela em sua cor original divulgada na

revista “Ciéncia hoje das criancas” (CHC) de dezembro de 1997, conforme a figura 19:
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Figura 21: Propaganda Petrobras colorida

A PETROBRAS VAI CONTAR PARA VOCE A HISTORIA DE
390 MIL CRIANCAS QUE GANHARAM O DIREITO DE SONHAR.

Com o Projeto Leia Brasil, a Petrobras abastece o sonho e a imaginagdo de mais de 390 mil criangas. A historia
comegou em 1992, quando, em convénio com a Biblioteca Naclonal, a Petrobras transformou caminhes em
bibllotecas volantes. Hoje, o Projeto Leia Brasil ja conta com 12 caminhdes, levando para 414 escolas da rede publica
de ensino um acervo de 183 mil Ivros, videos educativos e documentdrios. Além disso, 0 Projeto inclui a promogéo
de eventos com contadores de histénias e cursos de capacitaglo para mais de 14.500 professores. Com o Projeto

Leia Brasil, a Petrobras espera continuar transformando sapos em principes por muitos anos.

O

inistério
WPETROBRAS ?!MI:QS AmAcAO

Fonte: Disponivel em
https://memoria.bn.gov.br/docreader/DocReader.aspx?bib=004120&pagfis=295638

A imagem colorida torna sua leitura mais nitida e possibilita a andlise dos elementos
cromaticos que a constituem. O fato de ela ser apresentada em preto e branco revela a
desconsideragdo dessa categoria como sendo um elemento de criagdo de significado e
necessario, portanto, a leitura dessa e de qualquer outra imagem. Além disso, ressalte-se que ha
duas informagdes divergentes nos textos verbais da propaganda colocada na questdo do Saeb e
da que consta na revista: 0 numero de escolas (441 e 414; o namero de livros 180 e 183,
respectivamente).

Em relacdo & propaganda da Petrobrds da questdo, ela traz um texto verbal e uma
imagem. O primeiro trata da divulgagdo do projeto de leitura “Leia Brasil” realizado pela
Petrobras com bibliotecas volantes, contadores de histérias e cursos de capacitacdo para
professores. O enunciador figurativiza, na Ultima frase do texto, a oposi¢cdo no nivel
fundamental entre ignoréncia vs conhecimento por meio da transformacgdo de “sapos em

principes”. Isso nos remete aos contos de fadas e nos convoca a olhar para a imagem e para a
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adesdo a ideia do direito de sonhar, uma vez que ha nuvens ao fundo e criancas escalando livros.
Ha um direcionamento do olhar do observador da imagem dado pelo alinhamento em diagonal,
cujo inicio no canto inferior esquerdo nos conduz em dire¢do ao canto superior direito. O
movimento da escalada sobre os livros (ou 0 movimento de ascensdo no texto imagético)
figurativiza o percurso de competencializacdo pela leitura, que transforma o estado do sujeito
de ignorante em estado de sujeito detentor de conhecimento, ou ainda, o processo de
transformagao de “sapos em principes”. Ambos reforcam tanto a ideia de que ao nos
apropriarmos da leitura temos a possibilidade de sonhar no sentido literal, de sermos conduzidos
a universos oniricos, bem como de termos a possibilidade de atingir patamares mais altos no
sentido de estarmos no topo da montanha ou numa posicao de destaque. Se lida em sua versao
colorida, a oposicéo entre as cores frias ao fundo e mais voltadas as cores quentes no primeiro
plano, com os livros, bem como a diagonal cromatica de tons acobreados mais escuros na parte
inferior até chegar a um amarelado luminoso na parte superior, estabelecem as oposicoes quente
vs frio e ndo luminoso vs luminoso reiteram o sentido positivo da competencializacdo pela
leitura.

Nesse caso, como no anterior, temos um texto verbovisual em que imagem e verbal
completam-se. Mais uma vez, portanto, propomos pensar a questdo da enunciacdo. O texto
imagético, prop8e uma enuncia¢do enunciativa com todos os atores em perfil e olhando-se
mutuamente. A chamada da propaganda apresenta uma debreagem enunciativa de pessoa, por
meio de um “ele” (“A Petrobras™) que se dirige ao enunciatario “vocé”, estabelecendo, assim,
uma aproximacao entre eles. Mas, como o enunciador € a propria Petrobras, conforme consta
na imagem, € possivel entender que, nesse caso, ha uma embreagem actancial que usa a terceira
pessoa “a Petrobras” no lugar da primeira que € a propria instituigdo. Esse recurso visa
neutralizar o discurso e dar a ele mais objetividade.

Em termos de temporalidade, temos um enunciador que, por meio de uma debreagem
temporal enunciva, enuncia que “vai contar” ao leitor uma historia — assim como o “Era uma
vez” corrobora o mundo onirico dos contos de fadas da imagem. Como o enunciador conta a
historia do “Projeto Leia Brasil”, cujo inicio ocorreu em 1992, os tempos do enunciado e da
enunciagdo coincidem em alguns momentos. Um exemplo é quando o enunciador, apos
recuperar o ano de origem do projeto, apresenta seus beneficios no presente do “hoje” com
dados quantitativos (12 caminhdes, 183 mil livros levados para 441 escolas publicas). 1sso visa
mostrar a ampliagdo dos investimentos nesse projeto de acdo social. O ultimo periodo da
propaganda (“Com o Projeto Leia Brasil, a Petrobras espera continuar transformando sapos em

principes por muitos anos”), o enunciador — seguindo o modelo dos enunciadores dos contos



123

de fadas — finaliza o texto expressando o desejo de continuidade do projeto de leitura e
aproximando seu discurso a classica expressdao dos referidos contos: “e viveram felizes por
muitos € muitos anos”.

Em termos de debreagem espacial, o espaco ndo esta marcado no texto. O que ha, na
verdade, ¢ um “aqui” da enunciagdo implicito ligado ao tempo do “hoje” da enunciagcdo. Como
a historia do projeto é narrada em sua continuidade até o0 momento da enunciagdo, had uma
debreagem espacial enunciva a medida em que ele (o0 projeto) se estende a 441 escolas publicas,
pressupostamente, espalhadas pelo pais e marcadas no enunciado.

As figuras 20 e 21, a seguir, apresentam um quadrinho de Ziraldo com uma viséo critica
do pais ao propor cinco versdes do Brasil na perspectiva dos problemas que ele enfrenta. A
primeira figura (20) refere-se a questdo do Saeb apresentada em versdo branco e preta; a figura
21 mostra a versdo colorida do quadrinho e, mais uma vez, revela a desconsideracdo da
importancia da categoria cromética na leitura de um texto visual ou verbovisual, ou ainda, como
os elementos cromaéticos, eidéticos e topoldgicos ndo sdo vistos como formantes plenos de

sentido:



Figura 22: Quadrinho de Ziraldo

Observe os quadrinhos abaixo

N\

/

OU O BRASIL ACABA COM A VOLENCIA 00 A
VIOLENCIA ACABA COM O BRASR

ATE GUE APARECA UNA SOLUCAD
PRAACARAR COM A FOME NO

SAUVA E _ REFORMA AGRARA MAS.. SERA QUE A FRUTA VA
OF PROBLEMAS DO BRASA 540 DAR PARA TODOS

ZIRALDO, Ligdo de Geografia: cinco mapas do
Brasil. Manchete.
Rio de Janciro. p. 22, 20 set. 1996.

Explorando a linguagem ¢ o material grafico des-
se texto, € correto dizer que

(A) aordem dos mapas representa a ordem
da gravidade dos problemas indicados.

(B) no mapa 2, a relagdo com a figura é
dada pelas palavras “Todos os dias™.

(C) entre os problemas destacados, faltou
incluir o da divisdo das terras.

# (D) nomapa S, o autor sugere o problema

da ma distribuigao do bens.

Fonte: BRASIL, 2002, p. 63.
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Figura 23: Quadrinho de Ziraldo verséo coloriqa
|

kg

LICAO DE GEOGRAFIA: CINCO MAPAS DO BRASIL

\ \

s i . A
&,ﬂ@ﬁgm-nm“uou

SAUVA L. REFORMA MAS.... SERA QuE
03 PROBLEMAS DO BRASK A FRUTA VAI DAR PARA T000$?

g e T

| . SRSy Y— Y |

Fonte: Disponivel erﬁ:
https://sbpcacervodigital.org.br/server/api/core/bitstreams/b7492d7f-1e4f-4a2b-a056-
3c778e8a8da8/content

Como ja afirmamos anteriormente, a leitura de uma imagem colorida oferece mais
recursos para a compreensdo dos sentidos gerados pelo texto. Para a leitura do quadrinho de
Ziraldo, pode-se dizer que as cores ndo apenas complementam o texto verbal, mas intensificam-

no.
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No quadro 1, temos o tema da violéncia; no quadro 2, a cultura; no quadro3, a fome; no
4, a reforma agraria e no ultimo, a distribuicéo de renda. Em cada quadrinho, hd uma imagem
do mapa do Brasil e um texto verbal que a complementa. Os quadrinhos possuem uma riqueza
singular. Se lidos em branco e preto, os detalhes dos contornos da imagem destacam-se e
apresentam certas sutilezas que beiram eufemismos a permear as imagens.

No quadro 1, a imagem do mapa traz um projétil que perfura a parte superior, quase
central do pais em direcdo a seu canto esquerdo. Esse percurso corresponde a entrada do projétil
entre as regides Norte e Nordeste em direcdo a regido Centro-Oeste, ha um direcionamento do
olhar que vai do alto para baixo e da direita para a esquerda; o texto verbal apresenta a disputa
entre a violéncia e politicas publicas de combate a ela (“Ou o Brasil acaba com a violéncia, ou
a violéncia acaba com o Brasil”). Nesse ¢ em todos 0s demais quadros, temos uma debreagem
enunciva de pessoa (“O Brasil”), de tempo (“entdo”) e de espaco (“Brasil”), tanto no texto
verbal, quanto na imagem. Se o texto imagético for lido em sua versdo colorida, ha uma
hiperbolizacdo da temética da violéncia pela presenca intensa da cor vermelha. O projétil
perfura um mapa ja vermelho e, ao fazé-lo, respingos de sangue espalham-se por todos os lados.

No quadro 2, aimagem apresenta 0 mapa do Brasil como uma taca de sorvete, composta
por linhas arredondadas em oposicéo a linha pontiaguda tragcada pelo projétil. Nesse sentido, as
formas ganham um investimento semantico, respectivamente, de positivo e negativo; o do
quadro 2, portanto, suaviza o efeito gerado pela imagem do quadro 1. Essa suavizacdo é
reforcada pelo texto verbal (“Bom seria se todos os dias do Brasil fossem como um domingo™),
principalmente pelas expressoes “bom seria” e “como um domingo”. O uso do tempo verbal
futuro do pretérito, por expressar a relacdo de posteridade do momento do acontecimento em
relacdo a um momento de referéncia pretérito, valida a incerteza de algo que pode ou ndo se
concretizar, mas que, na verdade, habita o mundo do desejavel ou do /querer-ser/ do enunciador.
Na imagem, a figurativizacdo do pais como um sorvete aliada as expressdes verbais citadas
evoca, no leitor, a memdria afetiva do dia de descanso, do lazer, ou seja, remete aos passeios e
ao lazer do domingo. Lida em sua verséo colorida, a imagem é acrescida de sentidos: o sorvete
marrom remete a cor de um sorvete com sabor de chocolate e com uma cereja vermelha ganha
nitidez.

Mas a memoria afetiva especial é rompida pela leitura do quadro 3 com a imagem do
mapa do pais como uma enorme coxa de frango que ndo apenas remete tanto ao problema da
fome, quanto a necessidade de sacia-la, uma vez que o texto verbal ressalta a duratividade da
falta de solucdo para essa questdo: “Até que apareca uma solugdo pra acabar com a fome do

Brasil”. Essa ¢ uma das unicas imagens cuja cor apenas completaria o texto verbal, pois o que
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se destaca nela é a questdo da luminosidade central em oposi¢cdo ao sombreamento das
periferias.

No quadro 4, a imagem de uma folha como mapa do Brasil ganha destaque. Ela aparece
sendo carregada por uma formiga salva tipica da regido sul do pais, local onde teve inicio o
movimento pela reforma agréaria no Brasil, em 1985. Em Macunaima, (de Mério de Andrade),
no capitulo IX, em que Macunaima escreve a “Carta pras Icamiabas”, aparece o seguinte:
“Pouca satde e muita sativa, os males do Brasil s30”. Assim, nessa figura ha uma referéncia
intertextual que poucas pessoas reconheceriam. 1sso € dito em um contexto em que Macunaima
fala do estado de S&o Paulo e relaciona-o com o Brasil. Esse distico que se refere a sativa foi
escolhido por Ziraldo para representar a reforma agraria. Além dessa intertextualidade, a escola
de samba do Rio de Janeiro, Sao Clemente, apresentou o samba enredo “Pouca saide e muita

sativa os males do Brasil sdo”, cuja letra repleta de outras criticas trazemos a seguir:

Desperta, Brasil,

Desse coma entre vorazes tubarfes

Vindos por terra ou por mares,

Poluindo nossos ares, explorando nosso chao,
Impondo ordens em receitas estrangeiras,
No acoito das sallvas brasileiras,

De norte a sul, “Brasil-Invest”, por ai,

E outros males como o FMI

Mate a saliva antes dela te matar!

O peso é muito para um morto carregar
Pouca saude e pouca grana pra gastar:

- Oh, seu ministro, onde a coisa vai parar?
Oh, que tristeza, a realidade brasileira!

A maléria, que era s6 do norte,

No sudeste chegou forte, correu a nagao inteira
O arlequim ficou biruta e ri a toa

Da colombina, tdo bonita e tdo sacana,
Dona de um banco de sangue tdo bacana,
Que deixou o Pierrot descascando uma banana
Fila pra c4, briga pra |13,

Pra marcar a hora certa do defunto desfilar!
Mas que saudade

Dos tempos idos que ndo voltam mais
Vovo, quando doente, era curada

Com elixir, biotonico e outros chas

Jeca tatu, tdo doente e explorado

Espera a salvagéo chegar,

Mas a diligéncia da saude

Vem puxada por saivas,

Que a nova republica deu fim . . . no Delfim
Ai de mim

E AIDS sim!

Paetés e silicones desfilando por ai

E os meus direitos humanos
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A S&o Clemente cobra na Sapucai (HELINHO / MAIS VELHO / NINO)

Retomando o conceito de intertextualidade apresentado no item 3.1.2.1 do capitulo 3, 0
texto de Ziraldo é rico em possibilidades de ampliacdo dos conhecimentos linguisticos e
culturais dos alunos, principalmente, se pensarmos que a maioria daqueles nascidos em 2001
desconhece fatos de nossa historia das décadas de 1980, menos ainda a obra literaria
“Macunaima” de Mario de Andrade. Nesse sentido, uma avaliagdo também pode ser um
momento de aprendizagem e a avaliacdo de larga escala do Saeb nédo precisaria utilizar um texto
para cada descritor, fato que também reitera a questdo da fragmentacdo da leitura. O texto de
Ziraldo poderia ser usado em questdes ligadas a outros descritores, como, por exemplo os do 9°
ano pertencentes ao topico “Relacdo entre textos™: o descritor “D20 — Reconhecer diferentes
formas de tratar uma informacdo na comparacdo de textos que tratam do mesmo tema, em
funcdo das condi¢des em que ele foi produzido e daquelas em que seré recebido” ou o descritor
“D21 — Reconhecer posi¢oes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou
ao mesmo tema”. A partir da comparacdo entre os textos, poder-se-ia pensar, ainda, nos
descritores que constam no topico “Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido”,
ressaltando as diferentes formas de criagdo de sentido por meio da organizacao textual: selecéo
lexical, género textual, texto verbal, visual ou verbovisual, por exemplo. Desse modo, ampliar-
se-iam os conhecimentos enciclopédicos do aluno e sua rede intertextual. Na imagem em versdo
colorida, ganham destaque o verde vivo e as veias da folha em oposi¢do a imagem em branco
e preto, cujos contornos ganham destaque.

Finalmente, no Gltimo quadro, o Brasil é figurativizado pela imagem de uma arvore
frondosa, de tronco Unico e forte, cujas raizes localizam-se na regido no sul do pais; estende
seus galhos pela regido sudeste e central para configurar as regides norte e nordeste com suas
copas. O texto verbal traz um questionamento (“Mas ... serd que a fruta vai dar para todos?”).
Ou seja, trata-se de pensar se havera efetivamente igualdade de direitos nesse pais ou se as
conquistas e melhorias chegardo a todos os brasileiros, uma vez que a arvore sendo frutifera e
estando espalhada por todo pais, representaria esse fruto sendo dividido. O fruto, na verdade,
destaca-se na imagem colorida onde, no meio da copa verde e frondosa, ha apenas um fruto de
cor quente préxima ao laranja.

Pode-se retomar, ainda, a questdo da isotopia de que nos fala Greimas e Courtés na
quarta definicdo de leitura ja citada no inicio do capitulo dois: os quadros podem ser lidos
isoladamente, no entanto, quando lidos como um texto Unico seus sentidos sd@o ampliados. A

partir disso, 0 enunciado proposto na questio apresenta alguns problemas sob nosso ponto de
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vista. O primeiro ¢ a afirma¢ao da imagem como “material grafico” e ndo como texto; o segundo
é o destaque dado apenas a um dos cinco problemas sociais brasileiros, uma vez que o proprio
titulo do quadrinho ressalta os cinco problemas sociais brasileiros: “Li¢des de geografia: cinco
mapas do Brasil”. Naturalmente, ndo ha linguagem neutra, menos ainda falta de
intencionalidade na sele¢do lexical ou tematica do enunciado da questdo. Nao entraremos nesse
ambito. O que gostariamos de realcar é a riqueza do texto de Ziraldo e a superficialidade da
interpretacdo solicitada pela questéo.

Além desse exemplo, recorremos ao site da Editora do Brasil, no espago para 0s
professores, em que aparece um banco de questdes. A partir da sele¢do de conteido, segmento,
0 ano de ensino e a disciplina, é possivel buscar questdes e montar uma avaliacdo.

Apresentamos a seguir um exemplo oferecido com uma charge:

Figura 24: Exemplo de questdo para 9° ano Editora do Brasil

-Nao olhe agora, mas acho que vamos ser assaltados.

Fonte: https://leblivre.editoradobrasil.com.br/#/banco_de_questoes

As questdes propostas sdo as seguintes:
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Figura 25: Questdes referentes a charge da figura 24
a) A charge se expressa visualmente em dois planos, um mais a frente do que o
outro. Descreva-os.

b) A diferenca na quantidade de personagens em cada plano tem um significado.
Aponte-o.

c) O contorno dos corpos no espaco constréi uma forma semelhante ao mapa do
Brasil. Que sentido é construido por essa semelhanga?

Fonte: https://leblivre.editoradobrasil.com.br/#/banco_de_questoes

Novamente, temos um texto verbovisual. A imagem é composta por um casal, em preto
e branco, que se encontra acuado e posicionado no primeiro plano de frente ao observador da
imagem; no plano de fundo, temos uma multiddo de marginais em tom rosado que parecem
estar armadas, amontoadas e em uma situacdo de precariedade. Cria-se, desse modo, uma
oposicao entre 0 casal com boas roupas e assustado e uma maioria degredada e em condicGes
menos favoraveis. A debreagem de pessoa instaura uma relacdo eu/tu, ndo apenas entre o casal,
uma vez que ha um dialogo entre eles, mas também em relacdo ao observador, por conta da
posicdo frontal em que é retratado o casal. Desse modo, o leitor € convocado pela imagem e
pelo verbal (“Nédo olhe agora”); a debreagem temporal, portanto, também €é enunciativa. A
questdo “c” propde uma relacdo da imagem com o mapa do Brasil. Ao perceber essa
semelhanga, é possivel pensar em uma critica a marginalidade no pais; mas, como a forma do
mapa apresentada assemelha-se a uma pirdmide invertida, € possivel também a leitura de um
afunilamento social em que, na ponta, em menor quantidade, mas em condi¢cdes mais
favoraveis, temos a classe dominante e, acima dela, na maior parte da pirdmide, ha a populagao
dominada com condic¢Bes sociais e econdmicas menos favoraveis. A debreagem espacial
enunciativa, ao apresentar essa inversdo, gera como efeito de sentido o predominio da
precariedade em detrimento do privilégio de uma minoria. Esse é um texto, cujas linguagens

complementam-se e que serve como bom exemplo da importancia de lermos o verbal e o visual.
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5 CONCLUSAO

Ha algo importante que deve ser apontado ao final desta tese: quanto mais exploramos
uma ideia, quanto mais lemos e nos debrucamos sobre determinado assunto, o que mais emerge,
verdadeiramente, em nés sdo dividas, questionamentos, indagacgdes que entrelacadas a outras
seguem construindo novos caminhos para percorrermos, enfim. E talvez esse seja um ponto
nevralgico que as avaliacdes (internas ou externas) terminam por encobrir: nada esta pronto,
consequentemente, ha sempre mais a fazer, a pensar e a indagar. Esse é o motor da ciéncia e do
conhecimento; é um principio que nos afeta. As avaliagcbes fundam-se em um pensamento que,
ao contrario daquele nos determina, estabelece o que somos e, a partir disso, passamos a ter
rotulos. Ela, portanto, tem sempre um carater terminativo. O plano de fundo das avaliacdes é
recoberto por uma pragmatica excessiva.

Acompanhando o desenvolvimento da cultura do desempenho, muitos autores ja
destacaram em seus estudos que a avaliacdo é peca central da modernidade educacional. E, ao
falarmos em modernidade, naturalmente, pensamos na sociedade capitalista e em seus valores.
Sendo assim, evocamos, no inicio deste estudo, a intrinseca relagdo entre leitura e sociedade
capitalista e, como ela se tornou um objeto de valor, ou melhor, um sinébnimo de ascensao social,
um produto. Enquanto tal, sua aquisicdo sempre teve um custo e, consequentemente, seu acesso
nem sempre foi para todos, pois o que ela oferece (0 acesso ao conhecimento) sempre pode
abalar estruturas, por exemplo, sobre as quais se construiu a relacdo dominado vs dominante.
Mas, seria possivel quebrar de algum modo esse paradigma e tornar a leitura ndo apenas
acessivel a todos, mas efetivamente um instrumento de formacao de cidadaos criticos?

Para responder a essa complexa questdo, tecemos nossa hipOtese a partir das
contribuicdes que acreditamos a semiotica discursiva tem a oferecer ao ensino e a formacéo de
leitores. Em um primeiro momento, sob nosso ponto de vista, seria necessario diferenciar o
que torna um sujeito-leitor competente em termos de decodificacdo, ndo somente no que tange
a questdo das relacdes grafema/fonema (no caso dos textos verbais), mas antes na escrita como
um todo, ou seja, em suas dimensdes linguistica, espacial e visual. Além disso, buscamos
apresentar e destacar como a questdo da visualidade da escrita € um elemento relevante para a
apreensdo do sentido do texto e, a0 mesmo tempo, um inicio de exercicio para a leitura de textos
exclusivamente visuais ou verbovisuais. Acreditamos ter demonstrado a importancia dessas
analises a partir dos poemas utilizados para realiza-las, apresentando, principalmente, a questédo

da complementaridade do visual e do verbal e, portanto, como, por vezes, descartar a leitura de
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uma linguagem ou de outra, no caso de textos que possuem mais de uma linguagem, interfere
na leitura da integralidade do texto.

Em um segundo momento, visamos apresentar o que consideramos a segunda etapa da
competéncia leitora, que se constitui por meio da exploracdo dos mecanismos de
intertextualidade e de inter e intradiscursividade, o trabalho com o contexto linguistico e
extralinguistico, a questdo das modalidades de leitura e, finalmente, aquelas relacionadas a
enunciacdo verbal e visual (as quais buscamos apresentar de maneira um tanto quanto
simplificada, vulgarizada, com a intencdo de torna-los instrumentos de facil apreensdo e
utilizacdo). Contribuindo para isso também, trouxemos as analises de Delbrassine et al (2022)
sobre textos verbovisuais e visuais. Embora o autor ndo seja da area da semiotica, apresenta
analises que auxiliam o leitor — especialmente o professor generalista — a pensar sobre 0s
multiplos tipos de texto verbovisuais utilizados no cotidiano da escola e suas ricas
possibilidades de contribui¢do a formacédo de leitores. Afinal, a maioria dos livros paradidaticos
que circulam no ensino fundamental anos iniciais (1° ao 5° ano) séo permeados de imagens.
Elas precisam ser lidas também, precisam comecar a ser tratadas em suas peculiaridades, pois
sdo um exercicio de atencdo, observacao, reflexdo e analise sobre como o0s sentidos de um texto
sdo construidos e, por conseguinte, servem de exemplo de como utiliza-los nas producdes
textuais.

Na sequéncia, esbogamos algumas analises de questbes do Saeb 2001, compostas por
textos verbovisuais, pautados na semidtica discursiva. Com isso, almejamos apresentar tanto as
contribuicdes que essa teoria pode trazer a analise dos textos e, consequentemente ao
desenvolvimento de um leitor critico, quanto a ndo inclusdo de elementos proprios do visual
nas questoes e, portanto, a desconsideracdo deles na geragdo de sentido — ou seja, como 0S
textos visuais ainda ndo sdo tratados no cotidiano da escola e encarados como objetos de
reflexdo nos processos de leitura. Visamos mostrar, ainda, como os textos sdo utilizados na
avaliacdo do Saeb: trabalha-se com um texto apenas para cada descritor selecionado, nédo
havendo, assim, uma leitura aprofundada e integral desse texto escolhido. Como demonstramos,
com um Unico quadrinho de Ziraldo seria possivel um trabalho com intertextualidade, a
ampliacdo do conhecimento enciclopedico do estudante, as diferentes maneiras de se abordar
uma tematica a partir de contextos diferentes, bem como a analise dos mecanismos de
enunciacao nesses diversos textos e os efeitos de sentido por eles gerados. Retomamos as
palavras de Lajolo (1984, p. 52-53):
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O texto ndo é pretexto para nada. Ou melhor, ndo deve ser. Um texto existe
apenas na medida em que se constitui ponto de encontro entre dois sujeitos: o
gue escreve e o gque lé; escritor e leitor, reunidos pelo ato radicalmente solitario
da leitura, contrapartida do igualmente solitério ato de escritura.

No entanto, sua presenca na escola cumpre fungBes varias e nem sempre
confessaveis, frequentemente discutiveis, S0, as vezes interessantes. [...]

Em primeiro lugar, vale a pena considerar que, em situagdes escolares, o texto
costuma virar pretexto, ser intermediario de aprendizagens outras que néo ele
mesmo.

Talvez esse resgate do trabalho com texto pelo texto e suas potencialidades de leitura
seja necessario para a alteracdo de paradigmas no ensino e nos instrumentos de medicdo de
leitura. Essa alteracdo contribuiria para que a escola ensinasse a ler qualquer tipo de texto e ndo
um tipo determinado, como ja o disse Fiorin (2004), citado no capitulo 3 deste trabalho.

Uma reflexdo final é necessaria ainda. Acreditamos ter explicitado que os norteadores
educacionais sdo — principalmente na atualidade — os objetivos educacionais, ou descritores, ou
habilidades. Sendo assim, pensar sobre a fundamentacéo tedrica que os rege pode auxiliar a
compreender melhor os paradigmas presentes na educacdo. A chamada Taxinomia de Bloom,
criada pelo psicélogo e pedagogo Benjamin Samuel Bloom®, é o alicerce das avaliacGes de
larga escala, uma vez que embasa tanto suas matrizes de referéncia, quanto suas escalas de
proficiéncia.

Embora essa taxonomia esteja dividida em trés dominios de conhecimento: o cognitivo,
o afetivo e o psicomotor, o primeiro é o mais conhecido e utilizado conforme indicam Ferraz e
Belhot (2010, p. 426). O dominio cognitivo esta relacionado a apreensdo ou ao dominio de um
conhecimento; relaciona-se ao desenvolvimento intelectual de habilidades e de atitudes; o
afetivo liga-se a sentimentos e ao desenvolvimento emocional que inclui comportamento,
atitude, emocao, valores, respeito; ja o psicomotor diz respeito a habilidades fisicas especificas,
ligadas a reflexos, percepcdo, movimentos aperfeicoados e comunicacdo nao verbal.

Esses dominios, por sua vez, sdo subdivididos em categorias estruturadas em niveis de

complexidade que vdo do mais simples ao mais complexo. Isso indica que para alcancar o nivel

20 Benjamin Samuel Bloom foi um renomado psicdlogo e pedagogo americano, que liderou um projeto da
Associacdo Norte Americana de Psicologia (American Psycological Association), em 1948, com seus
colaboradores M.D. Englehart, E. J. Furst, W. H. Hill e D. Krathwohl, cuja finalidade era refletir e criar uma
taxonomia dos objetivos de processos educacionais. Isso ocorreu dado ao fato de que antes da década de 1950 ndo
havia um consenso em relacdo ao uso de determinadas palavras utilizadas para definir objetivos educacionais. Um
exemplo ¢ o verbo “conhecer” que poderia ser utilizado no sentido de tomada de consciéncia ou no sentido de
dominar um dado assunto. Com as primeiras publica¢es de Bloom, em 1956, além da padronizacdo da linguagem
guanto aos objetivos instrucionais, surgiram também novas discussdes a respeito deles, inclusive prevendo 0s
avancos tecnolégicos.
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superior, o sujeito-aluno precisa ter adquirido as habilidades do nivel inferior. Como afirmam
Ferraz e Belhot (2010, p. 424): “Nesse sentido, a taxonomia proposta ndo € apenas um esquema
para classificacdo, mas uma possibilidade de organizacéo hierarquica dos processos cognitivos
de acordo com niveis de complexidade e objetivos do desenvolvimento cognitivo desejado e
planejado”. Essas categorias, do mais simples ao mais complexo, sdo: lembrar, entender,
aplicar, analisar, avaliar e criar. Para cada uma delas, ha a descricdo da acéo a ser realizada e
0s verbos que as caracterizam.

Desse modo, a categoria do “lembrar” diz respeito, por exemplo, as agdes de reconhecer
(distinguir e selecionar) e reproduzir (recordar); “entender”, na taxonomia, ¢ sinonimo de
compreender com 0s verbos interpretar, exemplificar, classificar, comparar, inferir, resumir e
explicar; o nivel do “aplicar” relaciona-se a executar uma acdo bem especifica dada pelos
verbos executar e implementar; “analisar” requer dividir as partes relevantes e irrelevantes de
uma informacao e relacionar essas partes, sendo composta pelos verbos diferenciar, organizar,
atribuir, concluir; “avaliar” ¢é realizar julgamentos a partir de critérios qualitativos e
quantitativos e € composta pelos verbos checar e criticar; “criar” envolve, a partir de habilidades
ja adquiridas, desenvolver ideias novas e originais, formada pelos verbos generalizar, planejar
e produzir. Ndo teceremos, aqui, uma anélise semidtica da Taxinomia de Bloom revisada,
embora ela sirva de alicerce a avaliacdo do Saeb (tanto na organizagdo da matriz de referéncia,
quanto na escala de proficiéncia),

Nosso intuito ¢ apenas destacar o que a semidtica define como “interpretar” e
“compreender”, visando pensar nessas operagdes e suas relagdes com a leitura de textos verbais,
visuais, verbovisuais e sincréticos. Segundo Cortina (2000, p. 75), 0s conceitos de compreensdo
e interpretacdo devem ser diferenciados:

Utilizamos, portanto, o termo compreender para significar a depreensdo
daquilo que estd escrito numa superficie discursiva. A compreensdo
corresponde ao reconhecimento da organizagdo morfoldgica, sintatica e
semantica de um texto. Ja a interpretacdo requer a relacdo entre a
enciclopédia de leitura (no sentido semidtico) do leitor e a do texto, isto é, a
procura da coeréncia entre os conceitos ativados pelo discurso do texto de
leitura e os conceitos do discurso do universo de conhecimento do leitor. A
interpretacdo corresponde, portanto, ao reconhecimento da organizagéo
semidtica do texto e da cultura em que ele se manifesta e que nele se
manifesta. (CORTINA, 2000, p. 75 — grifos nossos).

Em termos de textos imagéticos, a compreensdo envolve o reconhecimento dos
componentes eidéticos, cromaticos e topologicos que os compdem (textos como ilustracéo,

fotografia, pintura, por exemplo), pensando em sua morfologia, semantica e sintaxe. Em relacéo
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aos textos verbais, os mesmos procedimentos séo aplicados com os componentes que lhe s&o
pertinentes. Ao se utilizar os conceitos “interpretar” e “compreender” na perspectiva semiotica
pode-se promover uma analise da totalidade do texto, abrangendo sua organizacdo morfoldgica,
sintatica e semantica, bem como aspectos de sua organizacdo semidtica e da organizacao
semiotica da cultura em que ele esta inserido. 1sso poderia romper ou, a0 menos, diminuir o
trabalho de leitura com operacBes cognitivas fragmentadas de um texto. Essa € uma
possibilidade plausivel, pois, a medida que entendemos as avaliagdes como modelos que
terminam por ditar aquilo que deve ser trabalhado em sala de aula, a alteracdo em seus
paradigmas alteraria suas proposi¢des e, por conseguinte, a visdo sobre o trabalho com um
texto. Ademais, ressaltamos que para termos acesso aos niveis de interpretacdo e compreensao
do sujeito-leitor sobre um texto, bem como para conhecermos seu efetivo nivel de leitura —
considerando e analisando sua rede intertextual, a que ordem pertencem os juizos de valor por
ele emitidos em seu processo interpretativo (epistémica, ética e/ou estética), ou ainda as
estratégias enunciativas por ele ja internalizadas — isso s0 é possivel dando-lhe voz, ou seja, por
meio de sua producao textual.

Trabalhar o processo de formacdo de leitores e o conceito de leitura por meio da
semiotica discursiva, finalmente, altera os principios conceituais do que se entende por leitura
e leitor competente, bem como as defini¢des de texto e de discurso. Esse trabalho pode conferir
mais integracdo entre os universos discursivos dos leitores e dos textos lidos, promovendo
outros regimes de interacdo entre os atores dos processos de ensino e de aprendizagem com o
conhecimento, consigo mesmos e com a cultura. Pode, ainda, (re)equilibrar as relacGes entre
/querer/ e [dever/, entre as dimensdes passionais e pragmaticas instauradas no campo
educacional. Pode, até quem sabe, inaugurar um processo de reflexdo que caminhe mais na

direcdo de uma cultura do humano que na de uma cultura do desempenho.
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MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo

SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA - SAEB

1.INTRODUCAO

O cenario atual é caracterizado pela virtual universalizagdo do ensino de Primeiro Grau
no pais. Houve um grande esforco nas tltimas décadas para integrar ao sistema educacional
quase toda a populagéo de 7 a 14 anos. Segundo dados da Coordenagéo de Planejamento Setorial
- CPS, do Miistério da Educagio e do Desporto - MEC, no micio dos anos 60, apenas 45%
dessa populagdo freqiientava a escola enquanto em 1989 esse percentual elevou-se para 85%. A
matricula inicial no ensino regular de Primeiro Grau, em 1992, totalizou cerca de 29.400.000
alunos, incluindo-se os estudantes com menos de 7 e com mais de 14 anos, sendo que 98%
matriculados na escola piblica. Outros estudos recentes de aprofundamento quanto ao desem-
penho do sistema educacional, com base nas Pesquisas Nacionais por Amostragem de Domicilio
- PNAD, apontam para evidéncias de que houve expanséo efetiva das oportunidades de acesso.
De algum modo, ainda que tardiamente, 95% das criangas de 7 a 14 anos consegue miciar a la.
série, embora ndo mais de 43% conclua o Primeiro Grau'.

Esta notavel expansdo quantitativa ndo foi acompanhada por mudangas qualitativas do
sistema educacional, de forma a responder as exigéncias de um desenvolvimento
economicamente eficiente e socialmente democratico e justo. Pode-se dizer que houve
esgotamento da politica educacional, dominante nos anos setenta e micio dos oitenta, que
entafizava fortemente a expansao da infraestrutura escolar, a mcorporacio acelerada dos recursos

! _ Ribeiro, Sérgio Costa (1993). "A Educagio e a Insercio do Brasil na Modernidade". In
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, N.84,p.63-82 fev. 1993.
- Fletcher, P. R. e Ribeiro, S. C. (1989). " Modeling educational system performance

with demographic data: An mtroduction to the Proflaxo Model" (mimeo).
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humanos muitas vezes precariamente qualificados e a provisdo de assisténcia ao educando ma
pobre.

Refor¢a esta idéia o fato de que apenas dois quintos das criangas da faixa etaria de 7 a
14 anos concluem as quatro séries miciais € menos de um quarto as concluem sem repeténcia.
Por outro lado, mais da metade das criancas entra no Primeiro Grau aos sete anos, mas a
repeténcia e reprovagdo elevam a idade média da segunda série para 9 anos. Quase dois tergos
estdo acima da idade normal de sua série e apenas 13% completam o curso em idade adequada.
"Os efeitos acumulados da baixa produtividade do sistema se refletem na reduzida escolaridade
media da populagdo maior de 15 anos ¢ no grande contmgente de adolescentes ¢ adultos
subescolarizados que encontram dificuldades de incorporagio social e econdmica"”.

E bem verdade que grande parte da populagdo enfrenta toda ordem de problemas fora da
escola que contribuem para a persisténcia de fatos como esses (dos cerca de 140 milhdes de
habitantes, quase um tergo tem menos de 15 anos de idade e, deste, metade encontra-se em si-
tuacdo de pobreza 28% das criangas, aproximadamente 13 rmlhoes vive na miséria *).

A nivel do sistema escolar os recursos financeiros, materiais € humanos destinados a
educacgdo destas criangas sdo, de maneira geral, insuficientes e inadequados ou, ainda, mal utili-
zados, contribuindo significativamente para a persisténcia tanto dos elevados niveis de
analfabetismo funcional, de evasdo e repeténcia como do rendimento escolar insuficiente, mesmo
entre os aprovados.

Em fins de 1990, os resultados da aplicagdo de uma primeira bateria de testes numa
amostra de escolas publicas do pais para aferir a aprendizagem efetiva de Portugués, Matematica
e Ciéncias (SAEB - lo. Ciclo), revelaram que os alunos terminam o ano letivo dominando, em
média, menos da metade (46,77%) dos contetidos minimos necessarios para a série e disciplinas
que estdo cursando.

A expansao do ensino primario a partir da década de sessenta aumentou o nimero de
professores de Primeiro Grau (de 723.361 em 1971 para 1.250.000 em 1992), bem como as
despesas totais com pessoal, porém os salarios dos professores permaneceram, em média, muito
baixos, quando comparados aos de outros segmentos proﬁss10nals que apresentam escolaridade
inferior a dos professores. Além disso os estados e municipios muitas vezes atrasam os
pagamentos. Os professores freqiientemente entram em greve por melhores salarios. Com poucas
excegdes, falta uma politica de recursos humanos para os sistemas de ensino que oferega salarios
atraentes e implante carreiras que valorizem a competéncia.

Por outro lado, a falta de qualificagdo formal dos professores, em grande parte, ja foi

2

° - MEC, Ministério da Educacdo e do Desporto (1993). PLANO DECENAL DE
EDUCACAO PARA TODOS. Brasilia. 120p.

* Dados preliminares do Censo Demografico de 1991 - IBGE.
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minimizada a nivel nacional. Em 1989, somente 12,5% dos professores do ensino fundamental
possuiam formagdo inadequada, isto €, apenas o Primeiro Grau (completo ¢ mcompleto) ou
Magistério incompleto. Estes prof&ssores constituem fendmeno caracteristicamente rural, sendo
contratados, em sua grande maioria, pelos governos municipais. No periodo de 1977 a 1989,
a participagdo dos professores com formacgdo msuficiente na zona rural baixou de 69,9% para
46,3% (embora na zona rural do Norte ¢ Nordeste esses professores fossem 75,6% e 62,4%,
respectivamente). Assim, embora venha crescendo o nimero de professores habilitados para o
ensino, persiste um desempenho fraco em decorréncia do esgotamento dos modelos de formagao
micial e da escassez de forma¢do continuada.

A escola publica desempenha um papel primordial no contexto do ensino fundamental
pois as redes estaduais € municipais matriculam 76% dos alunos, a maioria dos quais de familias
de baixa renda. Porém a escola piblica convencional, de acordo com os seus criticos, estaria,
numa analise macro, favorecendo as fort;as reprodutlvas e mantenedoras de uma sociedade
altamente estratificada’ , na medida em que € altamente ineficiente, enquanto as escolas privadas,
que atendem as familias ricas e parte das familias da classe medla, conseguem fazer com que
80% dos seus alunos terminem seu curso (seja pela maior prontidao dos alunos, os recursos
maiores das escolas ou o interesse dos proprietarios em manter a clientela na escola, ndo
reprovando os alunos). A relagdo de poder e status entre os grupos oprimidos e opressores
exerce uma grande influéncia no desempenho escolar, que s6 poderia ser alterada através da
implementac¢do de politicas que estimulem praticas emancipatorias e capacitadoras na escola
publica.

A situagdo economica do pais € o nivel socio-cultural da maioria das familias cujas
criangas apresentam problemas na escola contribui para que as mesmas nio possam
complementar as deficiéncias da escola, bem como promover mudangas dentro dela, ja que esta
populagio tem menor poder reivindicatorio, embora muitos dos motivos do fracasso escolar
encontrem-se no proprio sistema educacional. A comegar pelo fato da escola publica tradicional
sedimentar uma vis3o diluida e degradada sobre os alunos de baixa renda, de acordo com
Frigotto (1977) e Silva (1984).

A ampla literatura sobre o ensino publico destaca os seguintes problemas:

a. a incongruéncia cultural entre o curriculo e a cultura dos alunos (Castro e Sanguinetti,
1980; Frigotto, 1977; Tomaz da Silva, 1984);

b. a falta de integragdo entre matérias escolares (Fri-

gotto, 1977; Costa, 1978);

c. as abordagens pedagogicas que enfatizam a memorizagio, ditado e adestramento
mecanico e reforgam a aquisi¢do superficial de conhecimentos (da Silva, 1984);

d. a falta de especificagdo de objetivos educacionais (Frigotto, 1977; Costa, 1978);

e. a capacitagdo inadequada dos professores (Saraiva, 1984);

f. a visdo negativa que os professores t€m dos alunos (da Silva, 1984);

g. a falta de envolvimento dos pais (Branddo et alii, 1984).

4 - Bowles, S. & Gintis, H. Schooling in Capitalist America. New York: Basic Books, Inc,
Publishers, 1976.
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Alia-se a estes problemas, a auséncia, com poucas excegdes, de uma politica de
valorizagao de recursos humanos nos sistemas estaduais e municipais de ensino. Isto vem
acarretando, por um lado, a mobilizagdo freqiiente dos professores (greves etc.) que reivindicam,

além da melhoria dos salarios e das condigdes de trabalho, o resgate do valor social de sua
profissdo. Por outro lado, provoca o desencanto pelo mvestimento individual na melhoria da
qualificagdo ou pela opgdo de exercicio efetivo da profissdo entre os licenciados.

Esse quadro, em termos da expansdo e da produtividade, além dos dados de rendimento
ou proficiéncia académica, indicam claramente que ha necessidade de se mvestir na melhoria
drastica da qualidade e eficiéncia do ensino, o que somente sera possivel através de seu
monitoramento continuo. Se o Brasil esta perto de conseguir a universalizagdo do ingresso no
sistema educacional, a manuten¢do das criangas na escola até que o nivel de instrugdo basica
obrigatoria seja alcangado, esta ainda longe de ser conseguida. Isto implica em resolver o proble-
ma do fracasso escolar, seja ele causado por evasdo ou por reprovagdes € repeténcias
continuadas, melhorando os indices de aprendizagem. Para tanto deve-se analisar o sistema
educacional, buscando-se conhecer melhor os fatores internos que o vém influenciando para que
mantenha baixos indices de produtividade, eficiéncia e qualidade.

O redirecionamento estratégico das politicas de ensino basico do plano quantitativo para
o qualitativo esbarra, porém, em obstaculos que se encontram fora da al¢ada das estruturas do
Ministério da Educagio e do Desporto, notadamente a atribuigdo do ensino fundamental a
competéncia dos Estados ¢ Municipios e a inexisténcia de mecanismos de aferi¢do e intervengdo
sobre a realidade educacional que apresenta significativas diferencas regionais, mas
estruturalmente segue um padrdo tnico nacional.

Nesse contexto, ao tomarem vulto esses principais problemas, aos poucos tomou corpo
uma decisdo politica de estruturar o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio Basica -
SAEB surgiu como um projeto integrador e cooperativo entre a Unido e as Unidades da
Federagao na medida em que permite a realizagdo de um diagnostico nacional capaz de orientar
as politicas do governo federal para o subsetor Educacdo Basica com as administragdes estaduais
¢ municipais do sistemas escolares. Concebido de forma sistémica e celular, o SAEB permite
a avaliagdo e a aplicagdo dos resultados das pesquisas e estudos realizados sob seu amparo, tanto
no ambito dos estados em que os dados sio coletados quanto o intercdmbio, a analise
comparativa e a consolidagdo das informagdes em nivel nacional.

Desde 1991, o INEP, agéncia executora deste projeto, mtegrando—se as agdes do
Ministério de Educag;ao e do Desporto, vem estabelecendo novos mecanismos de integragdo com
os centros decisorios e com os sistemas de formulagido de politicas educacionais. Destacam-se,
entre eles, a promogdo de Pesquisa & Desenvolvimento necessarios para apoiar o processo de
mstitucionaliza¢do de um Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Basica - SAEB e de um
Centro de Referéncias sobre Experimentos e Inovagdes Educacionais - CRIE. Para tal, dispde
de um respeitavel acervo de resultados de investigagdes, de um sistema de disseminagdo das
informagdes geradas ¢ de uma extensa rede de contatos e intercdmbio com pesquisadores,
especialistas e técnicos das administragdes educacionais.

Em seu conjunto, as agdes e investimentos realizados a nivel central, estadual € municipal
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buscam , dentro do setor educacional, contribuir para a superagio dos problemas do desen-
volvimento brasileiro que requer politicas de recursos humanos que contribuam para uma
redugdo gradual dos d&scompassos existentes entre os requisitos dos modemos padrdes de

organizacdo socio-econdmica e politica e o atual nivel cultural da maioria da populagdo brasile-
ira.

Tais politicas t€m visado tanto o atendimento do direito de acesso as oportunidades de
desenvolvimento cognitivo ¢ de socializagdo de todos os cidaddos, quanto a geragdo e
manuten¢do, na sociedade, de competéncias adequadas e suficientes para que o pais se tome
estruturalmente mais eficiente e socialmente mais justo.

1.1. HISTORICO

Para mudar as estruturas do sistema escolar € os processos de ensino por ele
proporcionados seria necessario um esfor¢o social e de governo que fosse permanente e
consistente com as metas de qualidade e eqiiidade desejadas para o setor educacional.

A necessidade de implementagio de um processo de avaliagdo em escala nacional
motivou a criagdo do Sistema Nacional de Avaliagdo das Escolas Publicas de 1° Grau - SAEP.
Iniciado em meados de 1988, com base numa proposta elaborada no contexto de convénio
existente entre o Instituto Interamericanos de Cooperagdo para a Agricultura - IICA ¢ o
Ministério da Educac@o, este processo teve a finalidade de estabelecer um sistema de controle
dos contetidos minimos e dos padrdes de qualidade do ensino basico. Os artigos 210 e 214 da
Constituicao Federal promulgada em outubro do mesmo ano, refor¢aram essa necessidade.

Por solicitagdo do Ministério da Educacio, no sentido de estender a sistematica
de avaliagdo proposta ao resto do Pais, em agosto de 1988 foram realizados os ajustes
necessarios no projeto e, em setembro, iniciada a aplicagdo-piloto em duas Unidades Federadas
(Parana e Rio Grande do Norte). A finalidade basica desta aplicagdo-piloto fora testar, em
situacdo de campo, a pertmenc1a dos mstrumentos e procedimentos preconizados, a fim de
realizar os ajustes necessarios para sua expansdo no dmbito nacional.

Apds a reformulag@o dos instrumentos e procedimentos, o Sistema estava pronto
para sua implementagdo nacional, que ndo for realizada devido a existéncia de recursos
financeiros. Em 1990 a entio denominada Secretaria Nacional de Educagdo Basica - SENEB
alocou os recursos necessarios, via Projeto BRA/86/002 (SENEB-Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento/PNUD), o que permitiu o reinicio dos trabalhos a partir de agosto do
referido ano. Nesse mesmo ano, constituiram-se as equipes estaduais e realizou-se o primeiro
levantamento nacional do Sistema.

Em 1991, efetivados os trabalhos de campo da Primeira Aferigdo, passou a ser
denominado Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao Basica - SAEB, tendo em vista que,
no futuro, poderia se dedicar também a avaliagdo do Segundo Grau, num trabalho conjunto com
as Secretarias Estaduais de Educagdo. Durante esse ano foram processados os dados em nivel
nacional. Em 1992 foi disseminado um relatorio preliminar global, referente a Primeira
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Afericdo. Ainda em 1992, por decisdo articulada da Secretaria de Educagdo Fundamental - SEF
¢ Coordenagio de Planejamento Setorial - CPS com outros 6rgdos do Ministério da Educagdo
e do Desporto, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP assummu a
responsabilidade de coordenar e administrar o desenvolvimento do sistema.

Retomando o trabalho miciado em 1988, o INEP recuperou e ampliou sua infra-
estrutura, incentivando a constitui¢do de Equipes técnicas nas Secretarias Estaduais, responsaveis
pelo trabalho de campo, processamento, analise, disseminagio e utilizagdo dos resultados no seu
ambito, além de revisar suas estratégias., métodos e tecnologias. Foram assim langadas bases

para a execu¢do de um programa permanente e estavel de avaliagdo da educagdo basica no
Brasil.

2. O MARCO DA SISTEMATICA DE AVALIACAO

Como ficou estabelecido na proposta original, pretendia-se, ao elaborar a
sistematica de avalia¢do:

- desenvolver €/ou aprofundar as capacidades avaliativas das unidades gestoras do
sistema educacional (o proprio Ministério, as Secretarias Estaduais € Orgaos Municipais de
Educagdo), através da constituicdo progressiva de quadros especializados quanto aos diferentes
aspectos da avaliagdo enquanto instrumento seja de planejamento ou monitorizagdo, seja
provocador de mudangas qualitativas e;

- regionalizar a operacionaliza¢do do processo avaliativo, de forma a possibilitar
sua gestdo diretamente pelas instancias locais (equipes técnicas das Secretarias, Instituigdes de
Pesquisa, Universidades etc.), criando nexos e estimulos para o desenvolvimento local de uma
infra-estrutura de pesquisa e avaliagdo educacional;

- propor uma estratégia metodologica em condi¢des de articular e relacionar os
resultados dos diversos trabalhos de pesquisa e avaliagdo ja realizados ou em vias de
implementagio;

- conhecer ¢ construir parametros do rendimento dos estudantes quanto aos
aspectos cognitivos das propostas curriculares;

- identificar, nas propostas curriculares, os pontos que apresentam maiores
deficiéncias quanto a formacdo dos professores ou que devem ser discutidos quanto a0 momento
mais adequado em que devem ser tratados tendo em vista o desenvolvimento intelectual das
criangas.

O desenvolvimento do sistema deveria resultar ainda na construgdo uma base de
dados consistentes sobre o processo de ensino-aprendizagem nas escolas publicas, montada numa
rede aberta, de livre acesso tanto para os participantes da constru¢do do sistema como aos
demais interessados, principalmente professores, pesquisadores ¢ universidades.
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A sistematica proposta buscava possibilitar a avaliagdo dos resultados de politicas
e estratégias educacionais, quer as explicitas em Planos ou Programas, quer as implicitas na
propria atuacdo dos sistemas educacionais. Tratava-se, em ultima instancia, de avaliar a situagdo,
as estratégias e os resultados dos sistemas educacionais, abordando-se as diversas questdes
relativas a universalizacdo e a qualidade do ensino, a competéncia pedagogica e a gestio do
campo educacional.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio Basica - SAEB foi desenvolvido
em torno de trés eixos de avaliagdo e trés perguntas basicas:

(a) Democratizagdo da Gestdo - Até que ponto a gestdo educacional esta se tornando mais
eficiente e democratica?

(b) Valorizagao do Magistério - Tem havido mudangas nas condi¢des de trabalho e na
competéncia pedagogica do professor?

(c) Qualidade de Ensino - Até que ponto as politicas adotadas em nivel nacional, estadual e

regional estdo realmente facilitando o acesso a escolarizagdo e promovendo a melhoria da
qualidade de ensino?

Estas trés questdes foram decompostas em dimensdes mais especificas de analise
e referidas a indicadores concretos, que permitem examinar e ponderar, ndo so6 a situagdo atual

do ensino publico brasileiro, mas também as mudangas que venham a ocorrer ao longo do
tempo.

3. PRIMEIRA AFERICAO DO SISTEMA DE AVALIACAO DO ENSINO BASICO
- SAEB 1990/1991

Foram realizados em 1990/1991 trés levantamentos interligados no ambito da
escola: gestdo escolar, situagdo e competéncia do professor e rendimento do aluno, com base
em uma amostra nacional, sendo pesquisadas as 1*s, 3%, 5% e 7%s séries, nas disciplinas
Portugués, Matematica e Ciéncias.

3.1 A GESTAO ESCOLAR
Procurou-se, através da aplicagdo de questionarios, de forma interligada com os
estudos sobre o professor e o rendimento do aluno, verificar a situacido e melhoria dos seguintes

aspectos:

- dos servigos educacionais oferecidos pela escola;
- das formas de gestdo e participacdo existentes na escola:
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- dos niveis de autonomia da escola;

- da situagdo da infra-estrutura fisica (prédios, equipamentos, etc);

- do aproveitamento do "tempo pedagdgico";

- das estratégias de planejamento, execucdo e avaliagdo dos planos da escola;

- das formas de articulagdo da escola com o seu meio;

- dos processos de ensino-aprendizagem preconizados;

- das conseqiiéncias pedagogicas (rendimento do aluno, taxas de aprovagdo, evasio,
repeténcia, etc), relacionadas a diferentes estilos de gestdo.

Com o estudo sobre a gestdo escolar pretendeu-se obter indicadores da incidéncia
da dimens3o pedagogica na fungdo administrativa do ensino e das formas de relacionamento
mmterno e externo da unidade escolar. Estas énfases decorrem da peculiaridade da organizagio
escolar - prestadora de um servico publico - e da especificidade do objeto administrado - a
pratica social da educacio.

Com esse escopo, os dados para a caracterizagdo e avaliagdo da Gestdo Escolar
foram levantados e organizados com a finalidade de delinear a figura do diretor, a organizacio
e o funcionamento da escola e a pratica da gestdo nas escolas publicas de 1° Grau, através de
uma bateria de 50 (cingiienta) itens fechados, muitos deles de carater multiplo.

Conforme a metodologia de avaliagdo utilizada, o instrumento de Gestdo Escolar
somente foi aplicado naquelas escolas onde uma atividade institucional de coordenagio
corporificada na figura de um diretor formal ou de um coordenador administrativo se faz
necessaria. Em conseqiiéncia, as escolas de apenas uma sala ndo foram incluidas na amostra e,
portanto, nelas nio foi aplicado o instrumento de Gestdo Escolar.

Foi constituida, desta forma, uma sub-amostra de unidades escolares para a
aplicagdo do instrumento de gestdo, integrada por um total de 3.546 escolas, das 4.790 unidades
integrantes da amostra nacional.

O estudo dos dados coletados na aplicagio desse 1° Ciclo de Aferi¢do do SAEB
demonstrou que o diretor do ensino publico brasileiro de 1° Grau ¢ relativamente jovem, idade
média de 37 anos, sendo a maior parte do sexo feminino e com escolaridade formal em que
predomina o nivel superior completo, porém, com baixo indice de formagdo especifica em
administra¢do escolar.

A forma mais comum de acesso ao cargo de diretor € através da indicagdo de
técnicos e politicos, em detrimento de mecanismos de selecdo formais e normatizados.

A média do tempo de servigo dos diretores no sistema educacional é elevada, 14,4
anos, o que ndo ocorre em relagdo a sua experiéncia como administrador, cujo tempo de servigo
médio é de pouco mais de cinco anos.

A pratica administrativa dos diretores é bastante diversificada, o que sugere a
incorporacio de principios das varias tendéncias e teorias que influenciam a administragio em
geral.



154

A influéncia dessas teorias e praticas administrativas, principalmente as calcadas
na divisdo entre quem decide e quem executa e entre trabalho intelectual e manual, tendem a
produzir, nas escolas brasileiras, uma racionalidade organizacional aparente, em detrimento do
aspecto pedagoglco provocando a deturpagdo e mesmo o esquecimento dos objetivos da
organizagdo escolar.

Nesse sentido, em relagio aos objetivos organizacionais, a maior parte dos
diretores vé como principal fungdo da direcdo garantir a eficiéncia da organizagdo escolar e a
adequacdo do trabalho pedagogico a realidade dos alunos. Porém, menos de 1% dos diretores
reconhecem como importante a garantia do desenvolvimento dos contetidos programados. Ainda
se pode acrescentar que, apesar da pouca importancia atribuida a execucdo das tarefas
administrativas, mais de 80% dos diretores atuam principalmente nesta area.

Estes dados podem estar indicando que o conceito de eficiéncia utilizado pelos
diretores é questionavel, pois estd muito mais vinculado ao desempenho do proprio diretor do
que ao da organizagdo escolar, em termos de cumprimento de seus objetivos fundamentais (que
podem ser sintetizados na aprendizagem dos alunos). Isto porque ainda é muito pouco
disseminada a percep¢ido da fum;ao pedagbgica da direcdo, postura esta que implica no
acompanhamento e na supervisio do trabalho dos professores, dos resultados pedagogicos
obtidos pelos alunos e pela escola.

Assim, reforcando o distanciamento entre o ideario e a pratica dos administradores
escolares, e a pouca clareza existente sobre os reais objetivos da escola, os diretores atribuem
o fracasso escolar a fatores externos a escola, tais como a miséria da populagio, a falta de apoio
das familias dos alunos e a estrutura e funcionamento do sistema educacional.

Quanto as solugdes apontadas para a superagdo deste problema, estas aparecem
vinculadas a reorientagdo da atuacdo dos professores, a reorganizagdo da escola para melhorar
seu atendimento e a mudanca das condi¢des de vida da populagdo.

A administragdo da escola se concretiza, portanto, como uma pratica exterior ao
processo educacional, onde o desempenho da dire¢do e o funcionamento administrativo da escola
aparecem como fungdes prioritarias, onde € maior a preocupagdo com aspectos formais, em
detrimento dos aspectos substantivos, quais sejam, processos pedagogicos, conteudos e papel da
escola, denotando auséncia de responsabilidade pelos processos e produtos que sdo gerados.

32 O PROFESSOR

Procurou-se, também através de questionarios, investigar a situa¢do funcional, o

"papel" e as competéncias do docente. As grandes linhas abordadas neste estudo podem ser
assim sintetizadas:

- niveis de formagdo e capacitagdo docente;
- condigdes de trabalho e experiéncia profissional;
- percepcdo do "papel" do professor;
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- formas de utilizagdo do "tempo pedagdgico";

- materiais e estratégias de ensino utilizados;

- principais problemas no ensino;

- niveis de participacdo na gestdo escolar;

- resultados pedagogicos (niveis de aprendizagem, evasdo, repeténcia, etc) de diferentes
estratégias e perfis docentes.

O estudo da atuagdo docente teve como objetivo produzir um conhecimento basico
a respeito da identidade social e profissional do professor do ensino fundamental. Sem duvida
alguma, esta iniciativa € um passo importante no processo de democratizagdo do ensino publico
brasileiro, entendido, aqui, no sentido amplo de garantia de acesso, permanéncia e qualidade de
ensino a totalidade da populagio.

Isto significa afirmar que o ensino basico (1* a 8* série), subdividido nas quatro
primeiras séries (antigo curso primario) e em quatro séries subseqiientes (antigo curso ginasial),
configura-se, através de sua organizac¢do curricular, num instrumental basico para o exercicio
da cidadania. Nesta perspectiva, seu compromisso deve ser com a formagao de pessoas capazes
de vivenciar uma pratica social humana, de direitos e deveres, envolvendo a compreensio critica
da realidade brasileira e de suas contradicdes, um posicionamento valorativo diante dos fatos e
uma acdo pessoal-profissional transformadora da sociedade, sob a otica das necessidades e
interesses majoritarios da populagao.

Ao se elaborar o instrumento que na aplicagio do 1° Ciclo de Afericdo do SAEB
procurou captar alguns aspectos das representagdes que os professores do ensino publico fazem
a respeito de sua propria pratica docente, levou-se em consideragdo o quadro de referéncia
analitico sobre o desenvolvimento historico do perfil docente no Brasil (tradicional,
escolanovista, tecnicista, reprodutivista, critico).

Buscou-se, nesse momento, captar o ideario pedagogico do professor brasileiro,
mvestigando suas percep¢des sobre os varios elementos da organizagdo curricular - forma de
elabora¢do do plano de ensino, percep¢io do papel docente, atitude do professor diante dos
contetdos, procedimentos e recursos de ensino-aprendizagem utilizados, formas de avaliagdo
empregadas - bem como sua visdo sobre problemas do cotidiano escolar e sobre as causas do
fracasso escolar. Além disso, foram coletados dados basicos acerca da formagdo, experiéncia
e condigdes de trabalho e carreira dos professores, bem como sobre sua participacdo na gestio
escolar.

Em suma, tentou-se uma primeira aproximagdo do perfil qualitativo da pratica
docente dos professores: quem sdo, como atuam e qual a eficacia do seu trabalho.

O mstrumento de pesquisa preparado com esta finalidade consistiu numa bateria
de 53 itens fechados, muitos deles de carater multiplo (itens que aglutinam varias questdes
relacionadas). Foi aplicado juntamente com os demais instrumentos da escola, entre os meses
de novembro de 1990 e fevereiro de 1991, segundo o calendario escolar de cada Unidade
Federada. O formulario é auto-aplicado, mas neste primeiro ciclo de implantagio do SAEB,
orientou-se os aplicadores para estarem presentes durante seu preenchimento, com a finalidade
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de dirimir as duvidas ou problemas que pudessem ocorrer.

Selecionou-se, de acordo com um procedimento que garante a aleatoriedade da
escolha, um professor da 1% e um professor da 3* série; e, nas escolas que ministram da 5% a
8" série, trés professores da 5% série (o professor de Portugués, o de Matematica e o de
Ciéncias) e trés da 7* série (das mesmas disciplinas).

Neste processo, ficou configurada, para objeto de avaliagdo, uma amostra de
17.814 professores, sendo 12.202 de escolas estaduais, zona urbana, 1.146 de escolas estaduais,
zona rural, e da rede municipal de ensino 2.764 da zona urbana e 1.702 da zona rural.

O estudo dos dados coletados indica que o professor do ensino basico brasileiro
¢ jovem (idade média de 33 anos), principalmente do sexo feminino e com escolaridade formal
em que predominam o 2° Grau com habilitagdo para o magistério e o curso superior. Sua média
salarial mensal € bastante baixa e seu acesso a carreira do magistério ainda se da mais por
indicagdo de politicos e técnicos do que por concurso publico. E estatutario na metade dos casos
e participa muito pouco nas atividades associativas das entidades que representam a categoria.

Ao que tudo indica, os professores apresentam uma pratica docente eclética, que
combina elementos das varias tendéncias da educagdo. No ideario dos professores sobressaem
as inclinagdes progressistas e legalistas; todavia, na pratica cotidiana em sala de aula parece
haver uma predominancia de tragos tradicionais.

Quando se levanta a questdo da relag@o professor-aluno percebem-se indicios de
uma mentalidade escolanovista do professor, tendente a uma valoriza¢do especial da afetividade;
ja no trato do planejamento do ensino, ha indicios de uma fragmentacdo entre os varios
elementos curriculares (especialmente entre conteudo € método), o que sugere a presenga de uma
influéncia tecnicista na pratica docente.

Em suma, parece que os professores ainda concebem sua pratica pedagogica num
plano essencialmente técnico, desvinculando-a da totalidade social. Tudo isto parece um forte
indicador de que a formagéo escolar do professor (1° Grau, magistério, pedagogia, licenciaturas)
ndo vem oferecendo os fundamentos tedricos e praticos para uma atuagido competente. Por outro
lado, tampouco as formas atuais de capacitagdo em servico parecem estar atuando sobre
deﬁ01en01as da formagao basica e aperfeicoando a pratica docente.

Um outro aspecto fundamental a destacar refere-se a percepgdo dos professores
sobre os resultados de sua pratica. Face aos resultados obtidos, duas hipoteses podem ser
levantadas quanto a este aspecto: ou os docentes tendem a uma idealizagdo dos resultados do seu
trabalho (especialmente no que toca a aprendizagem dos alunos), ou falta-lhes, efetivamente,
uma percepe¢do mais realista e critica de sua propria atuagdo. Sem descartar a primeira hipotese,
pode-se dizer que a plausibilidade da segunda ¢ refor¢ada ndo apenas por sua evidente
contradicdo com os dados da realidade, mas também pela existéncia de uma gestdo escolar
centrada sobre si mesma. Isto explicaria, a0 menos em parte, um certo descompromisso do
professor com a quantidade e qualidade da aprendizagem do aluno.
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Completa este quadro o fato de que os professores tendem a colocar as causas do
fracasso do ensino em fatores de carater predominantemente extra-escolar, eximindo-se da
responsabilidade pelo problema. Esta dicotomia entre o fazer técnico (pretensamente neutro) e
0 compromisso politico (permanentemente adiado) precisa ser superada.

3.3 - O RENDIMENTO DO ALUNO E A QUALIDADE DO ENSINO

Por meio de testes de rendimento escolar, € possivel detectar, primeiramente, os
problemas de ensino-aprendizagem existentes e, em segundo lugar, as condi¢des (de gestdo, de
competéncia docente, de alteragdes curriculares, etc) em que sio obtidos melhores resultados,
bem como quais as areas que exigem uma intervengdo para melhorar as condigdes de
aprendizagem.

A amostra pesquisada envolveu 108.875 alunos de 1°, 3%, 5% ¢ 7% série,
selecionados aleatoriamente em 4.790 escolas das 25 Unidades Federadas participantes. Foi
aplicada uma bateria de testes semi-objetivos de Portugués e Matematica aos alunos de 1" ¢ 3 *
série,, € uma de testes objetivos de Portugués, Matematica e Ciéncias, além de uma prova de
Redagio, aos alunos de 5% ¢ 7 série.

Para desenvolver os aspectos especificos relativos ao Rendimento do Aluno, foi
utilizado o instrumental elaborado pela Fundagdo Carlos Chagas em sua Avaliagdo do
Rendimento de Alunos de Escolas de 1" Grau da Rede Publica (pesquisa realizada para o
Ministério da Educagdo, através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais-
INEP). Este mstrumental consiste numa bateria de testes semi-objetivos de Portugués e
Matematica para alunos da 1* e 3" séries, e de testes objetivos de Portugués, Matematica e
Ciéncias para a 5% e a 7 séries, além de uma prova de Redagfo para estas duas tltimas séries.

De acordo com o proprio relatorio do estudo realizado pela Fundagdo Carlos
Chagas em 20 cidades do Pais, para a elaboragdo dos mstrumentos "ndo se partiu de um
curriculo supostamente 1deal, mas daquele efetivamente adotado pelo sistema e executado no dia-
a-dia das atividades escolares(...). Participaram da estruturagdo dessa programacio professores
da rede oficial que procuraram definir os elementos desenvolvidos em atividades de aula
indispensaveis na seqiiéncia curricular. Desse modo, os diversos pontos identificados
compuseram os programas mimimos (...). Os mesmos professores integraram uma equipe para
a claboragdio dos instrumentos de medida, os quais procuraram reproduzir o que fora
efetivamente ministrado na escola de 1° Grau".

As provas de Portugués e Matematica relativas a 1° e 3 séries sdo compostas por
30 itens semi-objetivos. As da 5% e 7° séries, referentes a Portugués, Matematica e Ciéncias,
também com 30 itens cada uma, sdo do tipo objetivo, de multipla escolha, com 4 alternativas
de resposta para cada item. Em todos os casos, segundo a Fundagdo Carlos Chagas, as provas
"incidiram sobre a totalidade dos programas minimos definidos" (p. 54). Para os alunos da 5°
e 7% séries foi ainda aplicada uma prova de Redagdo, de tipo aberto, com tema pré-fixado.

A corregdo das provas semi-objetivas (Portugués e Matematica da 1* e 3* séries),
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assim como as provas de Redagdio da 5% ¢ 7* séries, foi realizada por equipes de professores e
especialistas das Secretarias Estaduais de Educagdo, seguindo instrugdes contidas em grades de
correcdo por série e disciplina, especialmente preparadas pela equipe central do projeto. As
provas objetivas (Portugués, Matematica ¢ Ciéncias da 5" e 7° séries) foram corrigidas via
computador, para o que foi elaborado, dentro do programa SAEB, um moddulo especifico de
corre¢ao.

A fim de limitar, na medida do possivel, a subjetividade na corre¢do das provas
de Redacdo e unificar os critérios que as diversas equipes de professores utilizariam para esse
fim, fo1 elaborado um guia denominado "Critérios de avaliagdo da produgdo textual (Redagdo)".
De acordo com este guia, cada prova deveria ser qualificada pelo professor utilizando uma escala
de 0 a 10 pontos, em 22 aspectos diferentes. Uma vez corrigidas as provas e digitada a
informagdo, o programa SAEB se encarregaria de ponderar cada aspecto qualificado e assim
obter a nota final do aluno, traduzida em escala de 0 a 100 pontos.

Paralelamente a correcdo das provas, mas de forma independente, foram
constituidas em cada Unidade da Federagdo, equipes de professores e especialistas, com a
finalidade de validar localmente os contetidos das provas e determinar se os itens contidos nas
mesmas formam parte do que se considera conteido minimo para a UF. Neste Relatorio
Nacional foram considerados os resultados destas validagdes especificas, eliminando, na corre¢ao

dos testes, aqueles itens que as equipes estaduais de especialistas julgaram ndo formar parte dos
conteudos minimos da série/disciplina analisada.

3.3.1 CARACTERISTICAS DA AMOSTRA DE ALUNOS E DA APLICAGAO DOS

TESTES NA PRIMEIRA AFERICAO (1990/1991)

O levantamento das informacgdes relativas a Rendimento envolveu um
total de 108.982 alunos de 1%, 3% 5% e 7% Séries dos 25 Estados que formam parte
deste relatério. A tabela R.1 sintetiza a composicdo desta amostra por série e
disciplina nas Universidades da Federagdo trabalhadas neste primeira afericdo do
SAEB.

Com a finalidade de avaliar um numero maior de casos e situagdes e
abreviar o tempo da "prova", evitando assim cansar o aluno e interromper
desnecessariamente o curso normal das aulas, cada aluno foi submetido apenas a uma
prova, com excegao dos que fizeram a prova de Portugués e tiveram que fazer
também a prova de Redagdo. Assim, por exemplo, nas primeiras séries, 3 alunos de
cada professor responderam a prova de Portugués, e outros 3 alunos a de
Matematica. Como ndo existe intengdo, ao menos nesta fase da avaliagao, de
correlacionar os aprendizados das diversas disciplinas, ndo parece haver objeg¢ao
metodoldgica a este procedimento.
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As provas foram aplicadas no ultimo més do periodo letivo de cada
escola. Teoricamente, esta aplicagdo deveria ter sido sincronicamente realizada, em
todo o pais, no més de novembro de 1990. Mas, por problemas de greves do
magistério, na maior parte dos estados houve grande atraso na finalizagado do periodo
letivo o que, consequientemente, provocou atrasos na aplicagao das provas.

E necessario lembrar que os alunos foram selecionados aleatoriamente,
a partir das listas de freqiiéncia dos professores integrantes da amostra de docentes.
Em geral, foram de 3 a 7 os alunos selecionados de cada professor da série (para a
1% e 3% séries) ou da disciplina (para Portugués, Matematica e Ciéncias da 5% e da 7°
séries). Os alunos selecionados foram conduzidos a uma sala da escola especialmente
disposta para a aplicagdo dos testes. Ali, o Aplicador, sem a presenga do professor,
explicava os objetivos e caracteristicas da prova, solicitando depois a execugio da
mesma. Os alunos da 1% e da 3® séries responderam na prépria prova e os da 5% e 7°
séries numa folha de respostas preparada para tal finalidade, ou numa folha pautada,
no caso da Redagdo. Para todos os alunos da 1 série e, em muitos casos para a 3°
série, o Aplicador lia os itens da prova antes de o aluno dar sua resposta.

3.3.2 RESULTADOS GLOBAIS DE RENDIMENTO - PRIMEIRA AFERIGAO

O estudo dos resultados sobre Rendimento Escolar revela um perfil de
desempenho qualitativo extremamente baixo. Com resultados médios que oscilam
entre 30 e 56 % do minimo julgado indispensavel por cada UF, surge uma situagao na
qual poucos sao os alunos (em certos casos, menos de 1 em 1000) que conseguem
dominar os conteldos necessarios de cada area do saber escolar.

Os resultados obtidos indicam um perfil de desempenho qualitativo
extremamente baixo, com médias que oscilam entre 30 e 56% do minimo julgado
indispensavel por cada Unidade da Federagdo. Assim, em certos casos, menos de um
aluno em mil consegue dominar os conteudos necessarios de cada area do saber
escolar. Os dados revelam, também, que as médias do 1° Grau Menor (12 e 3° séries)
apresentam-se, em maior ou menos medida, sempre superiores as médias do 1° Grau
Maior (5% e 7° séries).

Relacionada com isto, a comparagéo entre os resultados dos testes de
Portugués e de Redagdo da 5° série indica uma certa incidéncia e proeminéncia de
mecanismos formalisticos de transmissao e apreensdo do saber, em detrimento do
desenvolvimento de competéncias concretas, ao menos, pelas evidéncias disponiveis
na area de Lingua Portuguesa.

Os dados revelam também que as médias do 1° Grau Menor (1% e 3°
séries) se apresentam, em maior ou menor medida, sempre superiores as médias do
1° Grau Maior (5% e 7° séries). Relacionado com isto, observa-se uma tendéncia a
rendimentos decrescentes a medida que as séries avangam. Este fato 6 bem visivel
em Matematica:
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12 Série 51,6
3% Série 46,5
5% Série 30,8
7% Série 28,8

De forma menos evidente e aguda, o mesmo fendmeno repete-se em Portugués:

12 Série 56,0
3% Série 60,0
52 Série 51,3
72 Série 46,5

Algumas hipoteses explicativas podem ser levantadas a esse respeito. Em
primeiro lugar, a tendéncia a rendimentos decrescentes pode estar vinculada ao fato
de que o aluno com problemas ja nas primeiras séries (onde deixa de apreender
aproximadamente 50% do minimo necessario), progressivamente vé estreitarem-se
as possibilidades de assimilagdo de novos conhecimentos. Por outro lado, também é
possivel que as medidas adotadas por muitas Unidades Federadas, para melhorar o
ensino nas primeiras séries (capacitacéo de professores, ciclo basico, etc), que ja
provocaram modificagdes na eficiéncia do fluxo das primeiras séries, tenham
repercutido no desempenho qualitativo destas séries, melhorando os niveis de
aprendizagem; dado o carater recente das medidas, essas camadas ainda néao
ingressaram nas séries superiores que, por isso, continuam apresentando baixo
desempenho.

E provavel que uma combinagé@o destes dois elementos concorra para
explicar o problema, mas apenas sucessivos levantamentos do sistema de avaliagéo
poderdo elucidar realmente as causas. Se nos proximos levantamentos a tendéncia
persistir, € provavel que a primeira hipétese seja a mais adequada; se o desempenho
das séries superiores melhorar, constatar-se-a, entdo, que a segunda hip6tese tem
maior poder explicativo.

Também merece destaque a progressiva homogeneizacgéo de resultados,
seja entre os cortes amostrais, seja entre as regides e Unidades Federadas.
Efetivamente, se na primeira série, em Portugués, a distancia entre redes estaduais
e municipais é de 6,8 pontos e entre as escolas rurais e urbanas de 8 pontos, essas
diferengas na 72 série caem para 1,2 e 4,3 pontos, respectivamente. Entre os Estados,
na 12 série a distadncia entre a maior e a menor média ¢ de aproximadamente 37
pontos, que se reduz para 24 pontos na 7% série. Ha um evidente processo de
homogeneizagao de resultados, que parece encontrar sua explicagéo na seletividade
do sistema escolar de primeiro grau, sintetizada pela taxa de conclusdo situada em
torno de 38%.

4. CONSIDERAGCOES FINAIS SOBRE A APLICACAO DA PRIMEIRA AFERICAO
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Foram expostos até aqui os principais resultados da 12 aferigao do SAEB,
que mostram um conjunto de caracteristicas estruturais e de desempenho escolar com
persistentes, ainda que distintos, graus de variabilidade, que revelam estarmos
convivendo com um sistema escolar notadamente heterogéneo; o que nao discrepa
do cenario envolvente de um Brasil também marcado por profundas desigualdades
regionais e sociais.

Malgrado isso, no entanto, cabe indagar que indicagbes diagnosticas
agregadas sao possiveis a partir destes dados e informagdes e quais sugestdes de
novos estudos e reflexdes eles propdem.

Certamente, a primeira constatagdo € a de que o desempenho das
primeiras séries nao se mostra tdo mau quanto em geral se supde. Embora as escolas
continuem a reprovar em larga escala, as linhas médias de dominio de conteudos se
situam num patamar que n&o se pode considerar tdo baixo, apesar de distanciarem-se
do minimo desejado e de conterem diferenciais muito significativos. E preciso notar
que nao ha dados da mesma natureza que permitam fazer comparagdes no tempo,
para saber se este € um patamar instalado ha longo tempo ou se houve melhoras nos
ultimos anos. Apesar disso, ndo é descabido levantar a hipétese de que o desempenho
nas primeiras séries pode se dever a énfase atribuida nestes ultimos anos as questdes
de repeténcia e evasao - levando a maior consciéncia e preocupagado com o problema -
e aos primeiros efeitos das conseqlentes providéncias que foram e vém sendo
tomadas em muitos sistemas de ensino para enfrenta-lo, como o treinamento de
professores, a implantagdo dos ciclos basicos de alfabetizagdo e inovagdes mais
consistentes em métodos e estratégias de ensino. As variagdes das médias por estado
e por cortes de localizagdo e dependéncia administrativa parecem indicar que pode
estar havendo alguma "evolugao", no sentido de que sistemas onde estas medidas
foram tomadas apresentam niveis algo mais elevados de desempenho. Embora
dependendo de analise em maior profundidade, esta inspegao elementar dos dados
confere plausibilidade a hipotese.

Deriva dai uma observagao adicional. Também num estagio preliminar,
percebe-se que a escolaridade e a exposigao a treinamento associam-se a diferenciais
positivos de desempenho nas primeiras séries mais do que nas ultimas. Porém,
verifica-se haver grandes diferenciagdes tanto nos perfis docentes das primeiras séries
quanto nos seus padroes de percepgao e de atitudes ante o fracasso escolar. Em
conseqliéncia, a se confirmar esta hipotese derivada, maiores esforcos em capacitagao
docente com mudangas comportamentais nas primeiras séries poderiam reforgar a
eventual tendéncia de melhoria de rendimentos nas mesmas.

Ainda que o segmento inicial da escolaridade deva permanecer como foco
prioritario de atengao - até por seu efeito determinante sobre o rendimento e qualidade
das Ultimas séries - estas também devem receber cuidados especiais. E o que nos leva
a refletir sobre o segundo grande bloco de constatagoes, ja que os sistemas de ensino
mostram, em geral, niveis declinantes de rendimento em todas as matérias
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examinadas, a medida em que avanga a seriagao. N3o obstante a lei n° 5692/71 haver
integrado, no plano normativo, o antigo ensino primario e ginasial, persiste a ruptura
no plano da organizagdo e da pratica curricular e instrucional. Fato que se reflete na
mudanca para baixo do patamar das linhas médias de rendimento escolar nas 5° e 72
séries. Uma tendéncia cadente anunciada no momento da 3% série se acentua na 5
e novamente na 7° série.

De certo modo isto confirmar-se-ia com a observagao, em separado, dos
contrastes entre as médias e as distribuicdes das medidas de desempenho dos pares
Portugués e Redagao e Matematica e Ciéncias. Reiterando o que ja fora observado na
pesquisa da Fundagao Carlos Chagas em dez cidades, o aluno ao chegar a 5° série
demonstra resultados de aprendizagem consideravelmente melhores nos conteudos
"normativo - formais" em lingua portuguesa. Isto €, sdo-lhe ensinadas, com maior
empenho, as regras de uso da lingua, mas nao se lhe criam oportunidades de
desenvolver habilidades comunicativas, feito que se pode atribuir, outra vez, a ma
percepcgao dos objetivos reais do ensino por parte dos docentes e dirigentes escolares
€ a sua pouca capacitagdo pedagogica, de vez que os perfis de escolaridade - e de
titulagdo - dos seus professores sdo menos diferenciados e mais elevados do que os
das primeiras séries.

A interpretagdo do outro par - Matematica e Ciéncias - parece apontar
para fendbmeno distinto. Se é verdade que os planos de ensino sdo construidos
segundo a légica especifica destas disciplinas, progredindo do mais simples para o
mais complexo, o baixo desempenho do aluno numa etapa limita drasticamente as
possibilidades de avango nas etapas subseqilientes. Assim, ocorre um processo
contrario ao que pareceria sensato esperar, em vez de o aluno que conseguiu superar
a seletividade das primeiras séries mostrar maiores chances de melhorar sua
aprendizagem nas mais avangadas, ele as tem reduzidas pela precariedade dos
processos de ensino nesta area.

Isto posto, coloca-se em questado outra proposi¢cao de senso comum: ao
fazer o aluno alcangar a oitava série e, nela aprovado, concluir o ensino de 1° grau,
a escola basica ndo deu por cumprida sua missao. Pelo menos no sentido de, na
média, haver conferido a todos eles um acervo de conhecimentos e competéncias
julgado minimamente necessario para seu acesso a melhores oportunidades sociais.

E evidente que ha um risco de exagero neste questionamento. Mas nele
residem justamente alguns dos desafios mais importantes que se colocam, hoje, aos
educadores brasileiros: o de saber quais resultados realmente se espera da escola
basica, o de aferir até que ponto ela atende a tais objetivos e o de identificar quais os
focos de intervengdo transformadora sao prioritarios.

As informagdes aqui apresentadas sao apenas parte de um acervo maior
de dados que precisam ser profundamente analisados e oferecidos a reflexdo, tanto
dos dirigentes educacionais como, especialmente, dos professores, pois se a propria
escola ndao puder melhorar sua percepg¢ao dos problemas que enfrenta e se engajar
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com maior autonomia e auto-contrble em seu enfrentamento, as medidas mais
abrangentes de politicas publicas terdo poucas probabilidades de éxito.

Os momentos seguintes, portanto, deverdo ser de exame mais
aprofundado do acervo do SAEB e de disseminagé@o de seus achados, no dmbito da

administragdo dos sistemas estaduais e municipais de ensino e, por esta via, no das
unidades escolares.

Avaliar torna-se, nesta perspectiva, um instrumento essencial dos
processos de decisdo em todos os niveis do sistema educacional, para desenvolver
novos padrdes de ensino e de gestéo e alcangar os padroes de qualidade educacional

requeridos para levar o Pais a um desenvolvimento democratico, economicamente
eficiente e socialmente justo.
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6. SEGUNDA AFERIGAO DO SAEB - 1993/1994

Na Segunda Aferigdo, com o objetivo de consolidar o sistema de
avaliacao e aperfeicoar as técnicas e instrumentos, foram novamente examinados os
tros aspectos abordados em 1990: gestdo escolar, situagcdo e competéncia do
professor e rendimento do aluno, observadas as mesmas séries e disciplinas.

Em decorréncia dos resultados obtidos na pesquisa anterior e de
solicitagdes e sugestdes das equipes Estaduais do SAEB, detectou-se a necessidade
de reformulagé@o nos questiondrios do professor e de gestdo escolar, bem como nos
testes de rendimento.

5.1. GESTAO ESCOLAR E PROFESSOR

Os novos instrumentos, embora simplificados em sua forma, contempla-
ram os mesmos aspectos pesquisados na primeira afericdo, privilegiando aqueles
relativos ao perfil e a pratica desses profissionais.

O questionario de GESTAO ESCOLAR foi dividido em cinco (5) blocos:

- identificagao

- formacgao e experiéncia profissional

- forma de ingresso e situagdo funcional
- equipamentos e atividades da escola

- funcionamento da escola.

O questionario do PROFESSOR divide-se em seis (6) blocos:

- identificagao

- formacédo e experiéncia profissional

- forma de ingresso e situag&o funcional

- planejamento das atividades e pratica docente
- condigbes de trabalho

- participagéao

5.2. RENDIMENTO DO ALUNO

Dos trés aspectos reexaminados nesta Segunda Aferigdo, seguramente
o Rendimento do Aluno foi o que a maiores modificagdes foi submetido.

Para a elaboragéo dos Testes de Rendimento do Aluno, foi utilizada a
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metodologia descrita a seguir.

Inicialmente, em 1992, realizou-se o levantamento das propstas
curriculares de todas as Unidades da Federagdo, seguido de mapeamento do seu
contetdo. Em maio de 1993, um grupo de especialistas tanto de Avaliagdo, como das
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias analisou todas as propostas
curriculares, embora privilegiando aquelas mais abrangentes formuladas pelos
seguintes Estados: Acre, Alagoas, Amazonas, Ceara, Espirito Santo, Goias, Mato
Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Paraiba, Parana, Rio Grande do Norte, Rio
Grande do Sul, Santa Catarina e Séo Paulo.

Por consenso, o grupo decidiu trabalhar com as propostas mais
completas, que incluiam além da listagem dos conteudos a fundamentagao tedrico-
metodoldgica. Os especialistas dividiram-se em trés subgrupos, cada um com a
incumbéncia de analisar uma das areas (Portugués, Matematica e Ciéncias) e de fazer
o levantamento dos conteudos comuns das propostas curriculares selecionadas.

O grupo, além de estabelecer o conteudo como sendo o contido na
"intersecc¢d@o basica" (que ndo representa obrigatoriamente os conteldos essenciais
das referidas areas, mas sim o conteudo presente na maioria absoluta das propostas),
recomendou que o instrumento de avaliagdo do Rendimento do Aluno deveria conter
questdes usuais, rotineiras de sala de aula, questdes nao-rotineiras e questdes
intermediarias (entre rotineiras e nao-rotineiras).

O material produzido por esse primeiro grupo de especialistas foi remetido
a trés outros grupos (nas areas de Portugués, Matematica e Ciéncias) para que
elaborassem em banco de questdes do qual resultariam os Testes de Rendimento.
Nessa fase, cada grupo de elaboragéo constituia-se de especialistas e professores
regentes de 1° Grau. O grupo 1 (Portugués), foi coordenado pela Prof> Magda B.
Soares (UFMG), o grupo 2 (Matematica) pela Prof? Regina Luzia Corio de Buriasco
(UEL) e o grupo 3 (Ciéncias) pela Prof2. Mirian Krasilchik (USP).

Em seguida o banco de questdes de cada area foi analisado; algumas
delas foram reescritas ou reestruturadas, outras incluidas, de modo a se ter um
instrumento que pudesse ser utilizado no territério nacional. O trabalho dessa fase foi
feito por novo grupo, incluindo especialistas das areas e professores de 1° Grau.

Este grupo, denominado Grupo de Critica, elaborou a versao final dos
testes de rendimento da Segunda Afericdo do SAEB, que foram aplicados em nivel
nacional. O grupo decidiu que seriam 20 questdes semi-objetivas de Portugués e
Matematica para as 12 e 32 séries e 30 questdes objetivas de Portugués, Matematica
e Ciéncias para as 5% e 7° séries.

Com esse trabalho, dividido em trés fases: definigdo do conteudo e tipo
de questdes, elaboracdo do banco de questdes, analise do banco de questbes e
elaboragcdo da verséo final dos testes de rendimento, o SAEB procurou assegurar a
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maior validade possivel no territério nacional, levando em conta as criticas que foram
feitas com relagdo aos instrumentos utilizados na Primeira Afericao do SAEB Estas
diziam respeito, principalmente, a provas com questdes inadequadas/mecanizadas;
questdes com vocabulario inadequado a realidade regional; questdes/ilustragdes dando
margem a varias interpretagdes mas com respostas Unicas fixadas e desconhecimento
do trabalho por parte das Secretarias.

Os Testes de Rendimento nas areas de Portugués, Matematica e Ciéncias
visam, de forma mais imediata, verificar se os alunos adquiriram os conceitos basicos
constantes do programa e se sao capazes de aplica-los em assuntos relevantes do seu
dia-a-dia. Assim, a intengao é avaliado desempenho escolar dos alunos ao concluirem
as séries impares do Primeiro Grau, no territério nacional.

Para isso, foram elaborados dois tipos de provas:

- para as 1° e 3° séries com questdes que ndo contém, na sua quase
totalidade, alternativas de respostas;

- para as 5% e 7° séries com questdes contendo cinco alternativas de
respostas.

Os gabaritos foram elaborados de acordo com cada tipo de prova. Sendo
que, nas séries iniciais, algumas questdes admitem formas diferentes de resposta.

Seguindo recomendagao do primeiro Grupo, as questdes podem ser
classificadas como: de reconhecimento, de aplicacao e de compreensao/analise. As
questdes foram apresentadas na forma de questdes rotineiras da sala de aula, nao-

rotineiras e intermediarias, e, dentre elas, questdes diretas e ndo-diretas, com texto
verbal ou nao.

As intengdes gerais das provas dizem respeito a:

- verificar como os alunos lidam com questdes apresentadas com texto
verbal, uma vez que, uma das grandes reclamagdes dos professores é a
de que a dificuldade dos alunos reside muito mais na compreensao do
texto do enunciado do que na resolugdo das mesmas;

- verificar se os alunos que lidam bem com questdes rotineiras da escola
lidam igualmente bem com questdes nao rotineiras;

- verificar como os alunos lidam com questdes cujas respostas dependem

de um raciocinio complementar com relagdo aos dados do enunciado
(questdes nao-diretas).



Além disso, objetivando subsidiar a analise contextual dos resultados
obtidos com a aplicagéo dos testes de rendimento, foi elaborado um instrumento
denominado "Questionario sobre Oportunidade de Aprendizagem", no qual os
professores dos alunos pesquisados fazem uma analise dos testes de rendimento
aplicados considerando trés dimensdes: |) apreciacdo sobre as possibilidades dos
alunos resolverem as questdes propostas;

Il) informagdes sobre o nivel de tratamento do conteddo necessario para responder as
questdes tratadas nos testes;

IIl) apreciagéo sobre a qualidade dos proprios testes utilizados.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

6.1 . APOIO INSTITUCIONAL

A Secretaria de Educagéo Fundamental - SEF, do Ministério da Educacéo
e do Desporto - MEC, vem apoiando desde 1988 o desenvolvimento e consolidagao
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdao Basica - SAEB. Uma das
consequéncias foi a sua inclusdo como Componente Nacional de Avaliagdo no "Projeto
de Educacédo Basica para o Nordeste", com a necessdria previsdo de recursos para
esse fim, a partir de 1994. Outra foi a definicdo do SAEB como agdo prioritaria
(IV.D.3) do "Plano Decenal de Educagdo para Todos 1993-2003", assumida pelas
diversas instancias envolvidas (secretarias estaduais, municipais, universidades,
conselhos e drgaos de classe). Disto ja tem resultado um compromisso das diversas
instancias administrativas com o seu desenvolvimento nos préximos anos.

Uma demonstragcéo deste compromisso, ainda em 1993, foi o empenho
de todas as Secretarias Estaduais e de algumas Municipais em garantir os preparativos
logisticos para a realizagé@o da pesquisa de campo do Il Ciclo de Afericéo a partir da
segunda quinzena de novembro. A falta de recursos financeiros suficientes foi
compensada pela dedicagdo dos poucos recursos humanos disponiveis. As Equipes
locais vém se consolidando como unidades de pesquisa, e analise que visam subsidiar
a formulag¢éo de politicas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino.

Por sua vez, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
INEP vem articulando, desde 1992, o desenvolvimento da metodoiogia, técnicas e
instrumentos de avaliag&o. A partir de entdo também vem coordenando o processa-
mento, consolidag&o, analise e divulgagdo dos dados coletados nos dois Ciclos de
Afericdo e em outras pesquisas especificas.

6.2 . BANCO DE DADOS E REDE INEP

Foi implantada uma rede de microcomputadores que interliga as Equipes
das 27 Unidades da Federagdo. Esta rede tem servido a disseminagdo de
procedimentos sistematicos de avaliagdo bem como a troca de informacgoes.

O INEP mantém ainda um banco nacional de dados do 1% Aferigdo, ao
qual se somardo os da 2% que pode ser acessado por todos os interessados (via
MODEM), com o sistema de boletins eletrénicos (BBS), através do telefone (061 )347-
1995. Mais recentemente, também estd sendo implementado o acesso via
INTERNET/RNP - Rede Nacional de Pesquisa (e-mail postmaster@inep.br).
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6.3 - EQUIPES ESTADUAIS E LOCAIS

AR S AR B RS 82 L8 B Retarias de Educagao
Assim, a pesquisa resulta em Banco de Dados que fica, em primeiro lugar, a
disposicdo da administracdo estadual/municipal e de outros interessados com o
obietivo de servir a analise e formulagdo de politicas educacionais em suas diversas
dimensdes (treinamento e capacitagdo de recursos humanos, curriculo, melhoria de
gestado, etc). Tem-se procurado estimular que as instituicdes formadoras de recursos
humanos para a educagdo bésica e centros de pesquisa venham colaborar
efetivamente com essas equipes situadas dentro das estruturas administrativas tanto

na realizagdo do trabalho de campo como na utilizagdo construtiva dos dados
coletados.

6.4 - NUCLEOS REGIONAIS

Em alguns Estados o INEP esta articulando a constituigdo de Nucleos
Regionais de apoio ao projeto, compostos principalmente por professores
universitarios e pesquisadores locais, que prestem toda a assisténcia tedrico-metodolo6-
gica tanto a atividade de avaliagdo de um modo geral como as pesquisas, em sua
fases de planejamento, execugédo e analise dos dados. Estes Nucleos também deverao
desempenhar papel fundamental na formag¢do de recursos humanos na &rea de
avaliagdo para as proprias Secretarias além de colaborar na constru¢ao da interligagao
dessa atividade com a formulag¢do das politicas publicas.

6.5 - SITUAGAO DA SEGUNDA AFERICAO - 1993/94

Até o momento, 23 Equipes das Secretarias Estaduais desenvolveram os
trabalhos de campo do "Segundo Ciclo de Aferigdo", estando agora na fase de critica
e entrada dos dados coletados. A estas, vieram se somar as Secretarias Municipais
Educacdo do Rio de Janeiro, Salvador, Vitéria da Conquista, Recife, Teresina que
estudaram uma amostra especifica de seu interesse.

No segundo semestre de 1994, os Estados de Sdo Paulo, Santa Catarina
e Mato Grosso também fardo o seu levantamento que, por razdes diversas, se tornou
impraticavel no final do ano letivo de 1993. Outras Secretarias Municipais de
Educacéo que vierem a manifestar interesse, também poder&o vir a trabalhar uma
amostra especifica de seu interesse.

6.6 - PERSPECTIVAS DE DESENVOLVIMENTO

Os resultados até agora conseguidos permitem que sejam consolidadas
varias metas basicas estipuladas pelo projeto do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Bésica - SAEB. Entre elas, destacam-se:
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-A consolidagao da avaliagdo do ensino nas Secretarias Estaduais/Municipais
de educacgao através da institucionalizagao de nucleos ou equipes, e a incorpo-
ragdo dos resultados ha formulagdo de politicas e no planejamento do ensino,
Dem como na elaboragéo de propostas curriculares;

- A estruturagao de Nucleos Regionais, ligados a instituigdes universitarias e de
pesquisa, para desenvolvimento tedrico e metodolégico da avaliagdo, o
aprofundamento de estudos e analises a partir dos dados do SAEB e de
pesquisas especificas, e o treinamento de recursos humanos, em nivel de Pés-
Graduacgao, na area de avaliagao;

- A integragdo progressiva de secretarias municipais de educagao,
principalmente das capitais, que tem manifestado crescente interesse em
participarem cooperativamente do desenvolvimento do SAEB (entre as quais se
destacam varias capitais do Nordeste e do rio de Janeiro);

- A progressiva valorizagdo da avaliagdo do ensino basico pelo o Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educag¢ao - CONSED, pela Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacao - UNDIME, e pelo Forum dos Conselhos
Estaduais de Educagao, Conselho Federal de Educacao e outros;

- O inicio de atividades de cooperagao internacional em tépicos como: a)
estratégias para consolidagdo do Sistema; b) elaboragao de instrumentos
(testes de rendimento, questionarios); c) desenvolvimento de programas de
computagao para analise, processamento e transmissdo de informacgoes; d)
desenvolvimento de Recursos Humanos, e outros. Entendimentos preliminares
ja foram estabelecidos com autoridades educacionais e diplomaticas da Franga,
além de outros paises latinoamericanos visando esse intercambio.

Nesta area de intercambio internacional vale destacar que, como parte
do desenvolvimento do "Programa de Cooperag¢ao Educativa Brasil-Franga", o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP acertou uma séries de atividades
de cooperagado. Assim no préximo ano o Professor Gérard PERROT, do IUFM de
Versailles, membro do Grupo de Trabalho de Matematica da "Direction de L'Evaluation
et de la Prospective - DEP", aplicara em alunos franceses os testes de matematica
desenvolvidos em 1993 pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica -
SAEB/INEP/SEF/MEC e aplicados no Segundo Ciclo de Afericdo. Em contrapartida, o
SAEB/INEP aplicara em alunos brasileiros os testes de matematica, elaborados em
1993 pelo DEP para estudantes do "CE 2" (equivalente a nossa 3 Série do Primeiro
Grau). O objetivo deste intercambio 6 1) o aperfeicoamento nas técnicas de
elaboragao de instrumentos para avaliagao de rendimento e 2) o aprofundamento do
conhecimento sébre a definicado de conteudos curriculares.
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Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP

Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Basica - SAEB

Campus da UnB - Acesso Sul Brasilia-DF CEP 70910-900
(061)347.8970 273.2232 Fac Simile (061)273.3233
MODEM/BBS (061) 347.1995 (e-mailpostmaster@inep.br)

DIRETOR DO INEP: DIVONZIR ARTHUR GUSSO
Coordenador de Avaliagdo e Gerente do SAEB: ORLANDO PILATI®
Equipe de Coordenacao Nacional do SAEB:

BEATRIZ LOBO

CELINA TIEMI MISUQUI

JANE HUDSON DE ABRANCHES
MARIA CANDIDA LACERDA MUNIZ
MARIANGELA ZANETTA P. FIGUEIREDO
MARIZA POLENZ

MAXIMIANO TEIXEIRA

RENATA PELUSO

Consultores e colaboradores:

REGINA LUZIA CORIO DE BURIASCO

LIGIA GOMES ELLIOT

ROBERTO CLAUDIO FROTA BEZERRA

JOAO BATISTA F. GOMES NETO

CARLOS ALBERTO DE BRAGANGCA PEREIRA

Consultores diversos "ad hoc" (elaboragdo e testagem de instrumentos etc.)
Equipes das Secretarias Estaduais e Municipais (ver a seguir).

> - O primeiro Coordenador e articulador do Projeto foi o Prof. JULIO JACOBO
WEISELFISZ, que teve seqiiéncia com a Proft MARIA INES PESTANA, membro da equipe
inicial.



Equipes Estaduais:

Maria Antonieta Soares Bezerra
Equipe SAEB-AC - CAEB/DSP
Secretaria de Estado de Educagéao
Av. Getulio Vargas,232 - 2° A
RIO BRANCO - AC 69900-150
(068)224.7338

Jurema dos Santos Santos
Equipe SAEB-AP - DTPE
Secretaria de Estado de Educagéo
Avenida FAB, 97

MACAPA - AP 68906-000
(096)212.5156; Fax 212.5104

Nelcinéa Cairo do Amparo

Equipe SAEB-BA - ASPLAN
Secretaria de Estado de Educagéo
CAB - 5% Avenida, 550 - 3° Andar
SALVADOR - BA 41750-300
(071)371.5615 Fax 371.5635

Simone Cerveira de Castro

Equipe SAEB-DF - DEPLAN/Div. Pesq.

Secretaria de Educagédo do DF
Anexo do Pal. Buriti, 8° A S/824
BRASILIA - DF 70075-000
(061)321.0545 Fax 321.0554

Isabel Costa

Equipe SAEB-GO - SPCA
Secretaria de Estado de Educagéao
Rua 82, s/n - Centro Adm. S/419
GOIANIA - GO 74088-900
(062)224.9377 Fax 224.0964

Anna Luiza de Figueiredo

Equipe SAEB-MT - COPLAN
Secretaria de Estado de Educacéo
Rua Batista das Neves, 619
CUIABA - MT 78005-380
(065)321.1540/3437
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Fernando José Alcantara Duca
Equipe SAEB-AL - UDI

Secretaria de Estado de Educacgéo
Rua Bardo de Alagoas, 141
MACEIO - AL 57020-210
(082)221.5461; 221.4040

Edjaci L. Vieira

Equipe SAEB-AM - Subsecret. de Ed.
Séc. de Est. a Educ. Cult. e Desp.

Av. Getulio Vargas, 381 Sala 104
MANAUS - AM  69020-010
(092)633.3938

Estefania Maria de Almeida Martins
Equipe SAEB-CE - DDC/DPAVE
Secretaria de Estado de Educagéo

Centro Adm. Virgilio Tavora - Cambeba
FORTALEZA - CE 60830-070
(085)274.1155 R.159/223 Fax 274.1518

Celeste Antonia Vargas Sofiste

Equipe SAEB-ES - Dep. Apoio Técn. Ped.
Secretaria de Estado de Educagéo

Ac. César Hilal, 1.111 Sala 212
VITORIA - ES 29055-232
(027)227.4144 R 233 Fax 227.4616

Maria da Graga Pinheiro Leda
Equipe SAEB-MA - Sup. de Ensino
Secretaria de Estado de Educacéao
Rua Grande, 775

SAO LUIZ - MA 65020-250
(096)232.2771

Ezerral Bueno de Souza

Equipe SAEB-MS Coord. Geral de Educagéao
Secretaria de Estado de Educacéo

Parque dos Poderes, Bloco V

CAMPO GRANDE - MS 79031-902
(067)726.4055 R 330; Fax 726.4056



Anna Edith Bellico da Costa

Equipe SAEB-MG Dir. de Est e Pesq
decretaria de Estado de Educacao
Rua Inconfidentes, 1.011 - 8° A

BELO HORIZONTE - MG 30140-010

(031)219.4453/4349

Carlos Eduardo Pereira Ruffo
Equipe SAEB-PB - USPla
Secretaria de Educagéo e Cult
Centro Adm. Integrado BI.I/3° A
JOAO PESSOA - PB  58019-900
(083)221.4643

Carmen Lucia Coutinho

Equipe SAEB-PE - DECOPLAN
Secretaria de Estado da Educacéo
Rua Siqueira Campos, 304 2° A
RECIFE- PE 50010-010
(081)224.2786

Ana Neuma Teixeira de Lima
Equipe SAEB-RN - SIEE/USFP
Centro Adm. Lagoa Nova BIl.[,2° A
NATAL - RN 59059-900
(084)231.7216 Fax 231.3587

Denise Pereira Torres de Oliveira
Equipe SAEB-RJ Coord. Geral Ped
Secretaria de Estado da Educagéao
Rua do Passeio, 62 - 10° A

RIO DE JANEIRO - RJ 20021-290
(021)292.0011 R 165

Selma Assung¢ao Marioti

Equipe SAEB-RR - DEPLAF
Secretaria de Estado da Educacéao
Praga do Centro Civico, 471

BOA VISTA - RR 69301-380
(095)224.1802
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Edilza do Socorro Melo Correia

Equipe SAEB-PA Divisdo de Avaliagao
Secretaria de Estado de Educacgao

Rod. Augusto Montenegro, Km 10 Icoaraci
BELEM - PA 66820-000

(091)248.2204

Erika Wrébel

Equipe SAEB-PR

FUNDEPAR

Rua dos Funcionarios, 1323 - Cabral
CURITIBA - PR 80035-050
(041)352.1313 R 126

Maria Rosario de Fatima Batista
Equipe SAEB-PI Div. de Estat. e Pesq.
Secretaria de Estado da Educacao
Av. Pedro Freitas, s/n - Sao Pedro
TEREZINA - PI 64018-900
(086)223.6161 R 124/160

Livete Maria Hony Plentz

Equipe SAEB-RS Dir. de Div. Escolar
Secretaria de Estado da Educacao
PORTO ALEGRE - RS 90110-150
(051)225.5499 R 239 Fax 225.8626

Jacira Tavares da Conceigéo

Equipe SAEB-RO - DE/DEF
Secretaria de Estado da Educacgéo
Esplanada das Secretarias - Pedrinhas
PORTO VELHO - RO 78900-000
(069)223.1043; Fax 223.2527

Vera Lucia Ampessan

Equipe SAEB-SC Ger. Estat. e Inf.
Secretaria de Estado da Educagé&o
Rua Anténio Luz, 111 8° s/802

‘FLORIANOPOLIS - SC 88010-040

(0482)24.3877 R 165



Nely Aparecida Pereira Silva
Equipe-SP - ATPCE

Secretaria de Estado da Educagao
Praga da Republica, 53 - 2° A
SAO PAULO - SP 01045-001
(011)231.2598

Maria Aparecida Fernandes Ribeiro
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Vilma Passos Chagas Andrade
Equipe SAEB-SE - ASPLAN/NPDI
Secretaria de Estado da Educacao
Av. Ivo Prado, 398

ARACAJU - SE 49010-050
(079)224.4414 Fax 222.0707

Equipe SAEB-TO Coord Ens Fundamental

Secretaria de Estado da Educacao
Praca dos Girassois
PALMAS - TO 77000-970

Equipes Municipais

Maria José Moraes ("Sénia")
Diretoria Geral de Ensino
Secretaria Municipal de Educacao
Avenida Fernandes Lima, 416
MACEIO - AL 57050-000
(082)326.1153

Isa Locatelli/Cecflia M.Q.Guida
Departamento Geral de Ensino
Secretaria Municipal de Educagao
Rua Afonso Cavalcanti, 455

RIO DE JANEIRO - RJ 20211-110
(021)503.2301 Fax 293.5770

José Reis Pereira

Secretaria Municipal de Educagao
Rua Areolino de Abreu, 1504
TERESINA - Pl 64000-180
(086)222.4927

(063)862.1090 R 139

Edla Soares/Elizabeth Marcushi
Secret. Municipal de Educacgao
Cais do Apoio, 925 - 12° Andar
RECIFE - PE 50030-230
(081)224.0159

Fatima/Elizabeth Santana
Assessoria Técnica
Secretaria Municipal de Educagéo

Solar da Boa Vista - Engenho Velho de Brotas

SALVADOR - BA 40240-640
(071)381.9962

Zélia Chequer Freire de Souza
Secretaria Municipal de Educagao
Rua Sinhazinha Santos, 295

VITORIA DA CONQUISTA - BA 45100-000

(073)421.4730



Tabela R1

AMOSTRA DE ALUNOS POR SEREE E DISCIPLINA

SEGUNDO UNIDADE FEDERADA, REGIOES E BRASIL

175

UF 12 SERIE 3° SERIE 52 SERTE 7° SERTE TOTAL
Port. Matem.| Port. Matem.| Part. Matem. Ciénc. Port. Matem. Ciénc.

AC 645 662 488 480 176 173 172 164 155 160 3065
AM 320 316 240 236 118 125 125 116 113 107 1814
AP 332 333 330 320 166 149 156 166 151 155 2248
PA 826 822 733 720 317 314 314 281 278 280 4885
RO 619 470 456 433 269 268 254 260 260 265 3444
RR 469 468 403 399 162 167 160 149 147 144 2638
TO | 360 360 316 317 167 107 116 133 91 106. 2073
Norte | 3361 3310 2966 2905 1376 1283 1297 1268 1195 1217 20167
AL 347 347 248 249 67 67 64 68 68 68 1593
BA 949 935 796 651 287 292 285 271 257 258 4981
CE 766 825 689 659 435 419 426 358 370 359 5306
MA 876 869 668 670 248 276 276 220 241 252 4596
PB 728 729 603 602 215 215 215 212 212 212 3943
PE 801 794 711 708 445 447 448 410 409 407 5580
RN 759 155 634 402 299 295 298 286 293 294 4315
SE 561 499 494 493 249 238 239 221 223 217 3434
Nordeste 5787 5763 4843 4434 2245 2249 2261 2046 2073 2067 33748
ES 724 718 696 695 328 328 327 312 312 311 4751
MG 1032 1029 960 972 661 650 655 496 493 490 7138
RJ 480 472 455 451 304 301 305 294 293 291 3646
SP 915 914 902 903 797 793 794 779 777 778 8352
Sudeste 3151 3133 3013 3021 1990 1972 1981 1881 1875 1870 23887
PR 865 867 844 847 536 536 536 510 500 510 6551
RS 903 902 872 872 659 656 656 478 476 478 6952
SC 553 632 591 589 436 450 416 404 407 301 4779
Sul 2321 2401 2307 2308: 1631 1642 1608 1392 1383 1289: 18282
DF 608 507 493 493 235 235 235 200 200 200 3306
60 704 704 649 669 352 352 350 342 340 345 4807
MT 651 651 632 632 363 363 363 339 342 342 4678
C.Oeste | 1863 1862 1774 1794 950 960 948 881 882 887 12791
Brasil 16483 16459 14903 14462 8191 8096 8085 7458 7408 7330 108875
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ANEXO B - MATRIZ DE REFERENCIA DO SAEB 1997 PARA 42 8 SERIE DO
ENSINO FUNDAMENTAL E 32 SERIE DO ENSINO MEDIO

Ministério da Educagéo e do Desporto

Instituto de Educacionais

MATRIZES

- | CURRICULARES
| DE REFERENCIA

| PARA O SAEB

Brasilia, 1998




DESCRITORES DE LINGUA PORTUGUESA - 4* SERIE

1. PRATICAS DE LEITURA DE TEXTOS

Considerando as relacdes entre portador, género, funcéo e lugares preferenciais de
circulagéo, ler textos:
a) textos préprios do espaco publico (outdoor, placa de rua, de sinalizacéo e informacéo
geral, cartaz, folheto);

b) textos proprios do espago doméstico (listas, receitas, carta, bilhete, manual de instrucéo);

c) textos institucionais de circulacéo especifica (conto, fabula, mito, crénica, poema, bio-
grafia, noticia e reportagem, texto de teatro, texto de divulgacgéo cientifica, anuncio,
histéria em quadrinhos, chargé).

1.1. Estratégias de leitura determinadas pelos diferentes objetivos da propria leitura

D1 -
D2 -
D3 -
D4 -
D5 -
D6 -
D7 -

D8 -
D9 -

D10 -

D11 -

D12 -

D13 -

D14 -
D15 -

Localizar uma informag&o localizada num texto dado. (N1)

Identificar elementos de mesma natureza num texto dado. (N2)

Identificar uma afirmacéo implicita num texto dado. (N3)

Estabelecer relacéo entre duas informagdes num texto dado. (N2)
Reconhecer o tema central do texto. (N3)

Seguir instrucdes para a realizacéo de uma tarefa simples. (N2)

Recuperar uma informacéo anteriormente oferecida no texto para poder continuar
a leitura. (N2)

Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo a partir do contexto imediato. (N2)
Utilizar informacdes oferecidas por um glossario para resolver um problema
localizado de leitura. (N1)

Utilizar informacdes oferecidas por um verbete simples de dicionario para resolver
um problema localizado de leitura. (N3)

Utilizar informacdes oferecidas por um pequeno texto informativo para resolver
um problema localizado de leitura. (N3)

Articular, na compreensé&o de uma passagem do texto, informacdes textuais com
conhecimentos prévios de senso comum. (N2)

Utilizar apoio de um desenho ou foto para entendimento de uma passagem do
texto. (N1)

Utilizar apoio da diagramac&o, forma e tipo das letras para organizar a leitura. (N1)

Antecipar o que pode vir a partir de informacdes jé oferecidas em um narrativa
comum. (N2)

1.2. Articulagao texto e contexto

D16 - Realizar antecipacgdes e inferéncias a respeito do contetudo do texto a partir das

caracteristicas do portador (jornal, revista, livro, folheto, outdoor, rétulo). (N1)

D17 - Realizar antecipagdes e inferéncias a respeito do contetdo do texto a partir de

informacdes e conhecimentos relativos a obra (género, titulo). (N2)
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D18 - Realizar antecipacbes e inferéncias a respeito do conteudo do texto a partir do
tema dado. (N3)

1.3. Utilizagcdo de mecanismos basicos de coesdo no processamento do texto

D19 - Identificar uma retomada pronominal na funcéo de sujeito. (N1)

D20 - Identificar uma retomada pronominal na fungcéo de complemento. (N2)

D21 - Estabelecer relacéo entre partes de um texto a partir da repeticdo de um termo. (N1)

D22 - Estabelecer relacdo entre partes de um texto a partir de uma relacdo de
sinonimia. (N2)

D23 - Estabelecer relacdo entre partes de um texto a partir de uma relacdo de
hiperonimia. (N3)

D24 - Identificar o antecedente proximo de uma elipse de sujeito. (N2)

1.4. Relacdes na progressao tematica do texto

D25 - Estabelecer relacéo entre um fato e opini&o relativa a este fato. (N2)
D26 - Identificar para um problema apresentado no texto a solucéo oferecida. (N3)
D27 - Identificar, em uma narrativa, o conflito gerador e a resolucéo oferecida. (N3)

D28 - Estabelecer relacéo de anterioridade e posterioridade entre dois fatos apresentados
num texto dado. (N2)

1.5. Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

D29 - Identificar pontuacéo expressiva (interrogacéo, exclamacéo, reticéncias). (N1)

D30 - Analisar efeito de sentido consequente do uso de pontuacéo expressiva. (N3)

D31 - Identificar recursos prosodicos de expresséo (repeticéo, rima, aliteracéo,
onomatopéia). (N2)

D32 - Analisar o efeito de sentido consequente do uso de um recurso prosédico. (N3)

D33 - Analisar o efeito de sentido conseqiiente de uma repeticdo. (N2)

D34 - Analisar o efeito de sentido consequliente de uma substituicéo lexical (sinonimia,
hiperonimia). (N2)
D35 - Identificar elementos de linguagem figurada (metéafora, hipérbole, eufemismo). (N2)

D36 - Analisar o efeito de sentido consequente do uso de um recurso de linguagem
figurada. (N3)

2. ANALISE E REFLEXAO LINGUISTICA

2.1. Texto e género

D37 - Diferenciar, por comparacéo ou identificacéo de caracteristicas, uma noticia de
uma narrativa ficcional. (N1)

D38 - Diferenciar, por comparacéo ou identificacéo de caracteristicas, uma noticia de
um texto informativo. (N3)
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D39 -

D40 -

D41 -

D42 -

D43 -

Diferenciar, por comparacéo ou identificacéo de caracteristicas, um relato pessoal
de um relatério. (N3)

Diferenciar, por comparacéo ou identificacdo de caracteristicas, um texto
informativo de um texto opinativo. (N2)

Diferenciar, por comparacéo ou identificacdo de caracteristicas, uma propaganda
de um anuncio. (N1)

Diferenciar, por comparacéo ou identificacéo de caracteristicas, uma placa de
sinalizacéo e informacéo geral de um outdoor. (N1)

Diferenciar, por comparacéo ou identificacdo de caracteristicas, uma carta pessoal
de uma carta comercial. (N2)

2.2.Variagao lingiiistica

D44 -

D45 -
D46 -
D47 -

Identificar locutor e alocutario a partir de marcas linglisticas presentes no texto
(jargéo, giria, expressdes tipicas, marcas fonéticas). (N2)

Associar o texto com dialeto caracteristico de uma regido ou classe social. (N2)
Identificar caracteristicas tipicas da fala em um texto escrito. (N1)

Diferenciar um texto num registro formal de outro com registro informal. (N2)

2.3. Operacoes lingiiisticas de estabelecimento de relagées entre forma e sentido

D48 -
D49 -

D50 -
D51 -

D52 -
D53 -

Realizar uma operacéo de escolha lexical. (N2)

Analisar a diferenca estilo e/ou de sentido em fun¢do da opg¢éo por um ou outro
termo sinénimo. (N3)

Realizar uma operacéo de pronominalizacédo. (N1)

Analisar a diferenca de estilo e/ou de sentido entre uma pronominaliza¢éo e uma
repeticéo. (N3)

Realizar uma operacéo de apagamento pronominal (excluir redundancia). (N1)
Realizar uma operacéo de incluséo de discurso alheio (discurso direto e indireto). (N2)

2.4. Paradigmas lingiiisticos (regras, classes)

D54 -

D55 -

D56 -

D57 -
D58 -
D59 -

Reconhecer regularidades na ortografia de paradigmas morfolégicos (desinéncias,
sufixacdes, familia lexical). (N2)

Reconhecer regularidades na ortografia de paradigmas contextuais (c/qu, rir, s/
ss, g/gu, m antes de b e p). (N2)

Reconhecer regularidades morfoldgicas (classes) de processos de sufixacéo e
flexdo. (N3)

Identificar termos pertencentes a uma familia lexical. (N2)

Reconhecer mecanismos basicos de concordancia nominal e verbal. (N2)
Estabelecer um glossario por area de conhecimento. (N2)
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3. PRATICAS DE PRODUGAO DE TEXTOS

TEMAS

42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL
CONTEUDOS

TOPICOS

Praticas de
producéo de
textos

A partir das condi¢ées de producéo (finalidade, género, interlocutor)
estabelecidas pela propria tarefa, redigir um ou alguns dos seguintes
textos: relato de experiéncia pessoal; relato de acontecimento; narrativa
ficcional curta; carta; bilhete; cartaz; textos articulados as praticas das

disciplinas (relatério, parafrase, esquema, resumo).

A atividade de producéo de texto pressupde o agenciamento de diversos
recursos, conforme o projeto textual do autor, e, por isso, define-se
como um todo em que os aspectos estipulados devem aparecer. Na
construgéo de seu texto o aluno deve:

Estabelecer, conforme o projeto textual, articulagbes diretas de: fato/
opiniéo; problema/solucéo; conflito/resolucdo; anterioridade/
posterioridade.

Segmentar o texto, em fungéo do projeto textual, em paragrafos e
periodos.

Empregar, de acordo com as possibilidades de cada género:
mecanismos basicos de coeséo (retomada pronominal, repeticéo,
substituicdo lexical); esquemas temporais basicos (presente x
passado); sinais basicos de pontuacéo (ponto final, interrogacéo,
exclamacéo, virgula); recursos graficos suplementares (distribuicdo
espacial, margem, marcacéo de paragrafo, letra maitscula), formas
ortogréaficas resultantes de padrdes regulares e de palavras de uso

mais freqliente; mecanismos basicos de concordéancia nominal e verbal.
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DESCRITORES DE LINGUA PORTUGUESA - 82 SERIE

1. PRATICAS DE LEITURA DE TEXTOS

Considerando as rela¢des entre estrutura e funcionalidade, ler, prioritariamente, textos
institucionais de circulacéo especifica:

a) textos ficcionais: conto, crénica, romance, poema, histéria em quadrinhos, texto de teatro;

b) textos ndo-ficcionais: noticia, editorial, artigo de opinido, cronica, cartas argumentativas
ou opinativas, texto de divulgacéo cientifica, anuncio, discurso escrito, comunicado oficial.

1.1. O género e suas caracteristicas

D1 - Reconhecer as caracteristicas tipicas da noticia (manchete, lead, distribuicéo
espacial). (N1)
D2 - Identificar no lead de uma noticia os elementos basicos que o compdem (quem,

0 qué, quando, onde, como e por qué). (N2)

D3 - Relacionar os elementos basicos que compdem o /ead de uma noticia com o
modo de organizacdo da informacéo. (N3)

D4 - Perceber diferencas de tratamento de uma informac&o em duas noticias sobre o
mesmo fato. (N3)

D5 - Reconhecer, em uma texto narrativo ficcional, o tema, o conflito e o desenlace. (N2)

D6 - Estabelecer relagcdo, em um texto narrativo ficcional, entre o tratamento tematico
e o tipo de narrador. (N3)

D7 - Diferenciar um relato factual de uma narrativa ficcional. (N2)

D8 - Diferenciar um relato pessoal de um relatério de atividade. (N2)

D9 - Identificar, em texto de anélise/opinido (editorial, critica, crénica, artigo), otema e
a posicéo adotada pelo autor. (N3)

D10 - Diferenciar um editorial de uma cronica dissertativa. (N2)

D11 - Identificar, em um texto informativo, o topico e modo de exposicéo da informacé&o. (N2)

D12 - Estabelecer relacdo, em um texto informativo, entre um exemplo ou uma analogia
e o toépico central. (N2)

D13 - Identificar, num texto poético, aspectos formais que o caracterizem (verso, estrofe,
rima, distribuicdo espacial das palavras). (N1)

D14 - Identificar, num texto poético, recursos prosédicos constitutivos (ritmo, assonancia,
aliteracéo). (N2)

D15 - Identificar, num texto dado - literario ou néo literario -, certos recursos semanticos
recorrentes (metéforas, metonimias, alusdes, etc). (N3)

1.2. Sentidos constituidos em funcéo das caracteristicas do portador, do género e/ou do
enunciador

D16 - Identificar diferencas entre uma noticia e uma reportagem relativas a um mesmo
tema. (N2)

D17- Identificar diferencas em uma mesma informacéo veiculada em diferentes
portadores (por ex.: painel eletrdnico X jornal impresso). (N2)
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D18 -

D19 -

D20 -

D21 -

D22 -

D23 -

Identificar diferencas em uma mesma informacéo divulgada por diferentes érgéos
de um mesmo veiculo (por exemplo Folha x Globo). (N3)

Identificar diferencas entre dois textos produzidos por enunciadores que ocupem
diferentes lugares sociais (homem x mulher, politico de situacdo x de oposicéo,
lider sindical x empresario, pai x filho). (N3)

Associar a escolha lexical com a finalidade do texto, ou com o género, ou com o
alocutario. (N2)

Associar a estruturacéo do periodo e do paragrafo com a finalidade do texto, ou
com o género, ou com o alocutério. (N2)

Associar o tipo de argumento (explicitacéo, exemplificacéo, enumeragéo) com a
finalidade do texto, ou com o género, ou com o alocutario. (N3)

Associar a ordenacéo dos fatos e argumentos com a finalidade do texto, ou com
0 género, ou com o alocutario. (N3)

1.3. Estratégias de leitura

D24 -
D25 -

D26 -
D27 -

D28 -
D29 -
D30 -
D31 -
D32 -

D33 -

D34 -

D35 -

D36 -

D37 -

D38 -

D39 -

D40 -

D41 -

Identificar informacdes localizadas no texto. (N1)

Articular uma informacé&o identificada num texto com outras oferecidas no proprio
texto. (N2)

Depreender de uma afirmacéo explicita outra afirmacéo implicita. (N3)

Articular uma informacéo identificada num texto com outras pressupostas pelo
contexto. (N3)

Realizar uma tarefa simples seguindo uma seqiéncia de ordens. (N1)
Identificar o topico central de um texto. (N2)

Identificar subtopicos de um texto. (N2)

Estabelecer relaces entre topico e subtdpicos. (N3)

Recuperar informacéo anteriormente oferecida no texto para resolver um problema
de leitura subsequente. (N2)

Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expressdo considerando o sentido
dos outros termos conhecidos numa enumeracédo em que esteja a expresséo
desconhecida. (N1)

Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expresséo considerando o universo
tematico. (N2)

Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expresséo considerando a estrutura
morfolégica da palavra (radical, afixos, flexdes). (N2)

Utilizar informacdes oferecidas por um verbete de dicionario para resolver um
problema de leitura. (N2)

Utilizar informacgdes oferecidas por um verbete de enciclopédia para resolver um
problema de leitura. (N2)

Utilizar informacdes oferecidas por um texto instrucional ou de vulgarizacéo
cientifica para resolver um problema de leitura. (N2)

Utilizar informacdes adicionais oferecidas por outro texto para avaliar a propriedade
de certas estratégias argumentativas. (N3)

Articular elementos oferecidos por figuras ou fotos com informacdes constantes
no corpo de um texto dado. (N1)

Articular informacdes oferecidas em um gréafico com as constantes no corpo de
um texto dado. (N2)
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D42 - Articular informagbes oferecidas em uma tabela com as constantes no corpo de
um texto dado. (N2)

D43 - Identificar, no texto, informacdes que confirmem ou neguem hipoteses previamente
levantadas na leitura. (N3)

1.4. Relacao entre textos

D44 - Reconhecer uma parafrase de um texto dado. (N1)

D45 - Comparar duas parafrases avaliando sua maior ou menor fidelidade ao texto
original. (N3)

D46 - Reconhecer uma parddia de um texto dado. (N2)

D47 - Perceber a intencédo da parddia de um texto dado. (N3)

D48 - Identificar referéncias ou remissdes explicitas a outros textos. (N2)

1.5. Mecanismos de coesao referencial no processamento do texto

D49 - Identificar, num texto dado, a co-referéncia entre duas palavras sindbnimas. (N1)

D50 - Identificar, num texto dado, duas expressdes que tenham o mesmo referente. (N1)

D51 - Identificar, num texto dado, o termo co-referido por um pronome pessoal na posi¢éo
de sujeito. (N1)

D52 - Identificar, num texto dado, o termo co-referido por um pronome demonstrativo
na articulacéo de parte de um texto. (N2)

D53 - Associar a um verbo com termo eliptico o antecedente apropriado. (N2)

1.6. Progressao tematica de um texto:

D54 - Estabelecer relacéo entre a tese e os argumentos oferecidos em um texto dado. (N3)

D55 - Relacionar, em uma narrativa ficcional, as agées que conduzem ao desenlace
do conflito estabelecido. (N3)

D56 - Avaliar, numa narrativa, a verossimilhanca do universo ficcional. (N3)

D57 - Identificar o modo como o texto se divide (problema/solucéo; definicdo/exemplo;
topico/diviséo). (N3)

D58 - Identificar relacdes de anterioridade/posterioridade na progresséo tematica. (N2)

D59 - Identificar relagdes de causa/consequéncia na progressédo tematica. (N2)

D60 - Identificar relacbes de comparacéo na progresséao tematica. (N2)

D61 - Identificar relacdes de oposicéo na progresséo tematica. (N2)

2. ANALISE E REFLEXAO LINGUISTICA

2.1. Recursos expressivos recorrentes em fungéo da estratégia de construcao textual ou
do género em que o texto se insere (adjetivacdo; nominalizacdo; pronominalizagéo;
apassivacao; omissdao do agente; ordem direta ou indireta; impessoalidade,
coloquialidade)

D62 - Identificacdo de um recurso expressivo num texto dado. (N1)



D63 -
D64 -

Andlise do efeito argumentativo de um recurso expressivo num texto dado. (N2)

Comparacéo do recurso expressivo usado num texto dado com outros recursos
possiveis. (N3)

2.2. Relagbes texto, género e contexto

D65 -

D66 -

D67 -

D68 -

D69 -
D70 -

Identificar a relag&o entre o género e o portador do texto (noticia e jornal, romance
e livro; anuncio e outdoor). (N1)

Avaliar a eficiéncia do texto a partir da relac&o entre o género e o portador do texto
dado (noticia e jornal, romance e livro; anuncio e outdooi). (N2)

Estabelecer relacédo entre o género e a funcéo do texto (propaganda e persuaséo;
noticia e informacé&o). (N1)

Avaliar a eficiéncia do texto considerando sua finalidade em funcéo do género
(propaganda e persuaséo; noticia e informacéo). (N3)

Estabelecer relacdes entre o género e o publico alvo do texto. (N2)

Avaliar a eficiéncia do texto considerando sua finalidade em fung&o do publico
alvo do texto dado. (N3)

2.3. Operagoes lingiiisticas de estabelecimento de relagdes entre forma e sentido

D71 -

Realizar operagdes de escolha (formas lexicais, formas de tratamento). (N1)

D72 - Realizar operagées de transformacéo estrutural (ativa x passiva, adjetivo x locucéo

D73 -
D74 -
D75 -

D76 -

adjetiva). (N2)

Realizar operacbes de substituicdo (pronominalizacéo, substituicdo lexical). (N1)
Realizar operagdes de apagamento (omisséo, elisdo). (N1)

Realizar operacdes de estabelecimento de relagdes de co-referéncia (hiperonimia,
expressdes nominais definidas, repeticéo, sinonimia). (N2)

Realizar operagées de inclusdo de discurso alheio (discurso direto e indireto). (N2)

2.4.Variacao lingiiistica

D77 -
D78 -
D79 -
D80 -

D81 -

D82 -
D83 -
D84 -
D85 -

Identificar, num texto dado, marcas tipicas da modalidade oral. (N1)

Identificar niveis de registro (formal e informal). (N1)

Diferenciar, por comparacéo, um texto formal de outro informal. (N2)

Identificar, num texto dado, indices que permitam identificar a imagem de locutor
ou alocutario (homem do campo, operario, artista, mulher, crianca). (N2)
Articular as imagens estabelecidas a partir da identificacdo de indices com certas
determinacgdes sociais. (N3)

Identificar, num texto dado, indices que permitam identifica-lo quanto & época. (N1)
Identificar, num texto dado, empréstimos recentes de outras linguas. (N1)
Avaliar o valor argumentativo do uso de empréstimos num texto dado. (N2)

Reconhecer, a partir da anélise dos usos, a adequacéo ou ndo das formas a
situacédo de emprego da lingua. (N3)
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3. PRATICAS DE PRODUGAO DE TEXTOS

8- SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL
CONTEUDOS

TEMAS

TOPICOS

Praticas de
producao de
textos

A partir das condi¢des de producéo estabelecidas pela propria tarefa
(finalidade, género, interlocutor), redigir um ou alguns dos seguintes
textos: narrativa ficcional (conto curto, crénica, parddia); carta
argumentativa ou opinativa; noticia; artigo de opini&o; textos articulados
as praticas das disciplinas (relatorio, parafrase, esquema, resumo,
fichamento).

A atividade de producéo de texto pressupde o agenciamento de diversos
recursos, conforme o projeto textual do autor, e, por isso, define-se
como um todo em que os aspectos estipulados devem aparecer. Na
construcédo de seu texto o aluno deve:

Utilizar, conforme o projeto textual, articulacdes varias, tais como:
tese/argumentos; fato/opinido; problema/solucéo; conflito/resolugéo;
definicdo/exemplo; topico/divisdo; anterioridade/posterioridade;
causa/conseqléncia, comparagéo; oposicao.

Quanto ao texto narrativo ficcional, garantir a verossimilhanca
articulando adequadamente tipo de narrador, caracteristicas e acdes
dos personagens e aspectos do cenario (tempo e espaco) com o
tema e o enredo estabelecidos.

Empregar, de acordo com as possibilidades de cada género:
mecanismos bésicos de coesdo (retomada pronominal, repeticéo,
substituicdo lexical); esquemas temporais basicos (presente x
passado); sinais basicos de pontuacéo (ponto final, interrogacéo,
exclamacéo, virgula); recursos graficos suplementares (distribuicdo
espacial, margem, marcacéo de paragrafo, letra mailscula); formas
ortograficas resultantes de padrdes regulares e de palavras de uso
mais frequente; mecanismos basicos de concordéncia nominal e verbal.
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DESCRITORES DE LINGUA PORTUGUESA - 32 SERIE

1. PRATICAS DE LEITURA DE TEXTOS

Espera-se que, ao terminar o segundo grau, o aluno seja capaz de ler textos de
diferentes géneros, tanto do universo cotidiano quanto especificos (técnico-cientificos,
literatura de autor). A prova deve, assim, incluir todo tipo de texto, privilegiando textos
institucionais de circulacdo especifica:

a) ficcionais: conto, crénica, romance, texto poético, texto de teatro;

b) ndo-ficcionais: noticia, reportagem, editorial, artigo de opinido, crénica, carta, ensaio,
texto de divulgacéo cientifica, discurso escrito, comunicado oficial.

1.1. Caracteristicas e estratégias proprias de cada género

D1 -

D2 -
D3 -

D4 -

D5 -

D6 -

D7 -

D8 -

D9 -

D10 -

D11 -

D12 -

D13-

D14 -

Reconhecer as caracteristicas tipicas de noticia (manchete, lead, modo de
ordenacéo da informacéo). (N1)

Perceber os vieses de duas noticias de um mesmo fato. (N2)

Reconhecer caracteristica basicas de uma narrativa ficcional (conflito e desenlace,
personagens, tipo de narrador). (N1)

Perceber, em uma narrativa ficcional, o0 modo de articulacéo de seus elementos
constitutivos - enredo (tema, conflito, desenlace); cenéario (espaco e tempo),
personagem; narrador e foco narrativo. (N2)

Articular valores e sentidos construidos em uma narrativa ficcional com seu lugar
e época de producéo. (N3)

Reconhecer as caracteristicas tipicas de um texto de analise/opinido (editorial,
critica, cronica, artigo). (N2)

Perceber em um texto analitico/opinativo o modo de articulacéo de seus elementos
constitutivos (tema, tese, estratégia argumentativa). (N3)

Articular valores e sentidos construidos em um texto analitico/opinativo com suas
condi¢bes de producéo e intencdes do autor. (N3)

Reconhecer as caracteristicas proprias de um texto informativo (tépico e hierarquia
de informacéo, exemplificacéo, analogia). (N2)

Perceber os vieses de diferentes apresentacdes de um mesmo fato num texto
informativo (por ex.: diferencas entre os verbetes de dois dicionarios para a mesma
palavra. (N2)

Articular valores e sentidos construidos em um texto informativo com suas
condi¢bes de producéo e intencdes do autor. (N3)

Reconhecer as caracteristicas formais do texto poético (verso, estrofe, exploracéo
grafica do espaco). (N1)

Reconhecer recursos prosodicos frequentes em texto poético (rima, ritmo,
assonancia, aliteracéo). (N2)

Estabelecer relacéo entre os aspectos formais e tematicos (lirismo amoroso,
descricdo de objeto ou cena, retrato de cotidiano, narrativa dramatica) de um
texto poético. (N3)
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1.2.Valores e sentidos constituidos pelo texto em funcéo das caracteristicas do portador
elou enunciador

D15-

D16-

D17 -

D18-

D19 -

D20 -

D21 -

D22 -

Identificar diferencas em uma mesma informacgéo veiculada em diferentes
portadores (jornal x revista x televisdo x computador). (N2)

Articular as diferencas em uma mesma informacéo veiculada em diferentes
portadores (jornal X revista x televisédo x computador) as intencdes do autor. (N3)

Identificar diferencas em uma mesma informacéo divulgada por diferentes
orgédos de um mesmo veiculo (Folha de S. Paulo x O Globo x Correio Braziliense;
Globo x Bandeirantes x Record, etc; informativo sindical x informativo
empresarial, etc). (N2)

Articular as diferencas em uma mesma informacéo divulgada por diferentes
6rgaos de um mesmo veiculo (Folha de S. Paulo x O Globo x Correio Braziliense;
Globo x Bandeirantes x Record, etc; informativo sindical x informativo empresarial,
etc) as intengbes do autor. (N3)

Identificar diferencas de sentido de um texto consequentes do lugar social que
ocupa o enunciador (homem x mulher, politico de situacéo x de oposicéo, lider
sindical x empresario, pai X filho). (N2)

Articular as diferencas de sentido de um texto consequentes do lugar social que
ocupa o enunciador (homem x mulher, politico de situacéo x de oposicéo, lider
sindical x empresario, pai X filho) as intencdes do autor. (N3)

Identificar diferencas consequentes da época em que o texto foi produzido (por
ex.: noticia de cem anos atras x noticia de hoje; texto literario do século XIX x texto
literario do século XX). (N2)

Articular as diferencas consequentes da época em que o texto foi produzido (por
ex.: noticia de cem anos atras x noticia de hoje; texto literario do século XIX x texto
literario do século XX) as inten¢des do autor. (N3)

1.3. Estratégias de leitura

D23 -
D24 -

D25 -

D26 -

D27 -
D28 -
D29 -

D30 -
D31 -
D32 -
D33 -

D34 -

Identificar uma informacéo no texto. (N1)

Identificar uma informacé&o no texto e articula-la com outras informacées oferecidas
no texto. (N2)

Identificar uma informacdo no texto e articula-la com outras informacdes
pressupostas pelo contexto. (N3)

Identificar uma informag&o no texto e analisar sua pertinéncia na estratégia
argumentativa do autor. (N3)

Depreender de uma afirmacé&o explicita outra afirmacéo implicita. (N3)
Realizar uma tarefa seguindo comandos. (N1)

Realizar uma tarefa que pressuponha uma ordenacéo necesséria das acbes
indicadas (por ex.: aplicar adequadamente as instrugdes constantes de manual
de montagem de um armario ou de utilizacéo de um aparelho eletrénico). (N2)

Identificar o topico central de um texto. (N1)

Identificar os subtdpicos de um tépico em um texto. (N2)

Estabelecer relagéo entre o tépico e subtépicos com o tema e tese. (N3)
Comparar uma informagé&o dada no texto com outras fontes, de modo a verificar
sua pertinéncia e legitimidade. (N3)

Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo considerando o universo tematico. (N1)
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D35 -

D36 -

D37 -

D38 -

D39 -

D40 -

D41 -

D42 -

D43 -

D44 -

D45 -

D46 -

D47 -

Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo considerando o sentido de outras
palavras conhecidas numa enumeracgéo. (N2)

Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo considerando a estrutura morfolégica
da palavra. (N2)

Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo considerando as restricoes e
projecbes seméanticas determinadas pelo nucleo verbal ou nominal. (N3)

Utilizar informacdes oferecidas por um verbete de dicionario para resolver um
problema de leitura. (N1)

Utilizar informacdes presentes em outro texto (enciclopédia, pequeno texto
informativo, noticia) para resolver um problema de leitura. (N2)

Utilizar informacgdes presentes em outro texto (enciclopédia, pequeno texto
informativo, noticia) para reconhecer e avaliar a propriedade de certas estratégias
argumentativas. (N3)

Articular informacdes oferecidas no corpo do texto com outras informacdes
oferecidas em ilustracées ou fotos. (N1)

Articular informacdes oferecidas no corpo do texto com outras informacbes
oferecidas em graficos ou tabelas. (N2)

Articular informacdes oferecidas no corpo do texto com outras informacées
oferecidas em esquemas de figura. (N2)

Identificar marcas linglisticas que possam explicitar expectativas criadas
durante a leitura que podem vir a ser confirmadas ou negadas no decorrer do
processo. (N2)

Articular informacdes textuais e conhecimentos prévios, dando conta de situagdes
de ambiguidade. (N2)

Articular informacdes textuais e conhecimentos prévios, dando conta de situagdes
de ironia. (N2)

Articular informacoes textuais e conhecimentos prévios, dando conta de
pressuposicéo, opinides e valores implicitos. (N3)

1.4. Relacao entre texto e contexto, e entre texto e outros textos implicados pelo primeiro

D48 -
D49 -
D50 -
D51 -
D52 -

D83 -
D54 -

D55 -

D56 -

D57 -

D58 -

Reconhecer uma parafrase de um texto. (N1)

Analisar as diferencas entre uma paréafrase e o texto original. (N2)

Analisar as diferencas entre uma parodia e o texto original. (N2)

Identificar em uma parodia de um texto a intencdo daquela em relacéo a este. (N3)
Reconhecer estratégias de significacdo em funcéo da exploracéo de recursos
de conotacéo e denotacdo. (N2)

Identificar referéncias ou remissdes explicitas ou implicitas a outros textos. (N2)
Reconhecer incoeréncias e contradicdes na referéncia a outro texto ou na
incorporacéo de um argumento de outro autor. (N3)

Estabelecer relacbes tematicas (de semelhanca e de oposicédo) entre dois textos
de diferentes autores ou de diferentes épocas. (N2)

Estabelecer relagdes tematicas (de semelhanca e de oposi¢cédo) entre dois textos
de diferentes épocas. (N2)

Estabelecer relacdes estilisticas (de semelhanca e de oposicéo) entre dois textos
de diferentes autores ou de diferentes épocas. (N3)

Reconhecer em um texto marcas decorrentes de identificacdes politicas,
ideoldgicas e de interesses econdmicos dos agentes de producéo. (N3)
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1.5. Mecanismos de coesao referencial no processamento do texto

D59 -

D60 -

D61 -
D62 -
D63 -

D64 -

Identificar o termo imediatamente co-referido por um pronome pessoal ou
demonstrativo na articulacéo de partes de um texto. (N1)

Identificar o termo co-referido por um pronome pessoal ou demonstrativo na
articulacdo de partes de um texto. (N2)

Identificar a co-referéncia de palavras sindnimas ou expressdes. (N2)

Associar a um verbo com termo eliptico o antecedente apropriado. (N1)
Associar a uma sequéncia de verbos com termo eliptico o antecedente apro-
priado. (N2)

Estabelecer relacéo entre os recursos coesivos usados pelo autor e sua estratégia
argumentativa. (N3)

1.6. indices formais de estabelecimento de relagdo sintatico-semantica na progressao

tematica:

D65 -

D66 -

D67 -

D68 -

D69 -

D70 -

D71 -

D72 -

D73 -

D74 -

D75 -

gradagdo (na medida em que, até mesmo, no maximo)

disjunggo (ou... ou entdo, quer... quer, seja... seja)

explicagdo/estabelecimento de relagdo causai (pois, porque, ja que, dado que)
concluséo (logo, pois, portanto, enfim, deste modo, assim)

comparagdo (como, tanto... quanto, menos [mais]... que)

contraposigdo (mas, porém; embora, ainda que; ao contrario)

exemplificagdo (por exemplo, [tal] como)

retificagéo (isto €, ou melhor, ao contrario)

explicitagdo (assim, deste modo, em outras palavras)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-seméantica
num texto dado - gradag&do. (N2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-semantica
num texto dado - disjungéo. (N2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relagédo sintatico-seméntica
num texto dado - explicagdo. (N2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-semantica
num texto dado - conclusgo. (N2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-semantica
num texto dado - comparagéo. (N2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-semantica
num texto dado - contraposig¢do. (N2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-seméntica
num texto dado - exemplificagdo. (TM2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-semantica
num texto dado - retificagdo. (N2)

Identificar um indice formal de estabelecimento de relagcdo sintatico-semantica
num texto dado - explicitagdo. (N2)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - gradaggo. (N3)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relagéo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - disjungdo. (N3)
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D76 -

D77 -

D78 -

D79 -

D80 -

D81 -

D82 -

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - explicagdo. (N3)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relacédo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - conclusgo. (N3)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relagdo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - comparagdo. (N3)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - contraposigdo. (N3)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relacédo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - exemplificagdo. (N3)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relacdo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - retificaggdo. (N3)

Analisar o valor de um indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-
semantica no segmento do texto dado - explicitaggo. (N3)

D83 - Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-seméantica

D84 -

D85 -

D86 -

com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - gradaggo. (N3)

Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-semantica
com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - disjunggo. (N3)

Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-semantica
com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - explicagéo. (N3)

Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-seméntica
com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - concluséo. (N3)

D87 - Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-semantica

D88 -

D89 -

D90 -

D91 -

com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - comparagéo. (N3)

Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-semantica
com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - contraposiggo. (N3)

Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relacéo sintatico-
seméantica com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor -
exemplificaggo. (N3)

Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de rela¢éo sintatico-seméntica
com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - retificagdo. (N3)

Articular a escolha de indice formal de estabelecimento de relagéo sintatico-semantica
com a estratégia argumentativa estabelecida pelo autor - explicitagdo. (N3)

1.7. Progressao tematica e estratégia argumentativa

D92 -
D93 -
D94 -
D95 -
D96 -
D97 -

D98 -

Identificar a tese e os argumentos de um texto. (N2)
Analisar a selecéo de argumentos de um texto para a corroboracéo da tese. (N3
Identificar o nucleo dramatico (conflito/resolucéo) de uma narrativa ficcional. (N1

~ — =

Estabelecer relacéo entre o nucleo dramético e outros elementos da narrativa. (N2
Analisar a pertinéncia das informacdes selecionadas na exposicéo do argumento. (N3

-~

Identificar o modo como o texto se divide (problema/solucéo; definicdo/exemplo;
topico/diviséo). (N2)

Estabelecer relagéo entre o modo de apresentacéo do texto e a estratégia
argumentativa do autor. (N3)
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1.8. Contexto historico-social na analise textual

D99 - Identificar, na leitura de um texto literéario, as marcas de estilo consequentes do
contexto historico de producéo. (N2)

D100 - Identificar, na leitura de um texto literario, as implicagdes no tratamento teméatico e no
estilo consequentes do contexto histérico de producéo e recepgéo do texto. (N3)

D101 - Articular o universo narrativo com o estilo de época, bem como com estereétipos
e clichés sociais, reproduzindo-os ou rompendo com eles. (N3)

1.9. Estratégias de construcao da verossimilhanga do universo ficcional

D102 - Identificar o nucleo dramatico de uma narrativa, percebendo a complexidade do
conflito e das acbes dele decorrentes. (N2)

D103 - Articular o tipo de narrador ao foco narrativo (ponto de vista). (N2)

D104 - Articular a organizacéo do cenario (tempo e espaco) com o enredo e a acéo das
personagens. (N2)

D105 - Avaliar a propriedade da incorporacéo de dados da realidade na construcéo do
universo ficcional. (N3)

D106 - Analisar a verossimilhanca da narrativa em funcéo da estratégia adotadas. (N3)

1.10. Recursos expressivos utilizados na producao de um texto
Recursos graficos (tipo e tamanho de letra, italico, negrito, distribuigdo espacial):

D107 - Identificar recursos graficos importantes para o texto em questdo. (N1)
D108 - Articular os recursos gréficos utilizados com a estratégia argumentativa do autor. (N2)

D109 - Avaliar a propriedade no uso de recursos graficos utilizados com a estratégia
argumentativa do autor. (N3)

Recursos prosédicos (rima, assonancia, aliteragdo, onomatopéia, ritmo, entoagéo):

D110 - Identificar recursos prosédicos importantes para o texto em questéo. (N1)

D111 - Articular os recursos prosodicos utilizados com a estratégia argumentativa do
autor. (N2)

D112 - Avaliar a propriedade no uso dos recursos prosédicos na estratégia argumentativa
do autor. (N3)

Recursos lexicais (jogos metaféricos e metonimicos, expressées nominais
definidas, hiponimia, hiperonfmia, repeti¢do):

D113 - Identificar recursos lexicais importantes para o texto em questéo. (N1)
D114 - Articular os recursos lexicais utilizados com a estratégia argumentativa do autor. (N2)

D115 - Avaliar a propriedade no uso dos recursos lexicais na estratégia argumentativa
do autor. (N3)

Recursos  sintaticos (paralelismo, enumeragdo, inversdo, intercalagéo,
coordenagéo, subordinagdo, efc):

D116 - Identificar recursos sintaticos importantes para o texto em questdo. (N1)
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D117 - Articular os recursos sintaticos utilizados com a estratégia argumentativa do autor. (N2)
D118 - Avaliar a propriedade no uso dos recursos sintaticos na estratégia argumentativa
do autor. (N3)

Recursos semantico-pragmaticos (relagbes de oposigdo ou aproximagéo,
gradagdo, campo semantico, atenuagado, eufemismo, hipérbole, ironia):

D119 - Identificar recursos seméantico-pragméaticos importantes para o texto em questéo. (N1)
D120 - Articular os recursos semantico-pragmaticos utilizados com a estratégia
argumentativa do autor. (N2)

D121 - Avaliar a propriedade no uso dos recursos semantico-pragmaticos na estratégia
argumentativa do autor. (N3)

2. ANALISE E REFLEXAO LINGUISTICA

2.1. Recursos expressivos recorrentes em funcao da estratégia de construgao textual
ou do género em que o texto se insere (adjetivacdo; nominalizacdo; apassivacao;
modalizacao; omissao do agente; ordem direta ou indireta; parafrase; impessoalidade)

D122 - Identificacdo de um recurso expressivo num texto dado. (N1)

D123 - Analise do efeito argumentativo de um recurso expressivo num texto dado. (N2)

D124 - Comparacé&o do recurso expressivo usado num texto dado com outros recursos
possiveis. (N3)

2.2. Construcao da imagem do locutor e do alocutario

D125 - Identificar indices contextuais e situacionais (marcas dialetais, niveis de registro, jargéo,
giria) que permitam a construcdo da imagem do locutor e do alocutario. (N1)

D126 - Perceber mudancas na imagem de locutor e alocutario em funcéo da substituicdo
de certos indices contextuais e situacionais (marcas dialetais, niveis de registro,
jargéo, giria) por outros. (N2)

D127 - Analisar as implicagbes sociohistéricas dos indices contextuais e situacionais
(marcas dialetais, niveis de registro, jargéo, giria) que permitam a construcéo da
imagem do locutor e do alocutério. (N3)

2.3. Relacoes de intertextualidade entre dois enunciados (citagdo, parodia, articulacao
tematica, associacao lexical ou de estilo)

D128 - Identificar elementos de um texto referidos em outro. (N1)
D129 - Distinguir uma parddia de uma parafrase. (N2)

D130 - Avaliar o sentido estabelecido entre dois textos em funcéo da citacéo de um pelo
outro. (N3)

2.4. Operacoes lingiiisticas de estabelecimento de relagoes entre forma e construgao
de sentido

D131 - Identificar opera¢des de escolha (formas lexicais, formas de tratamento, estruturas
sintaticas, niveis de registro). (N1)
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D132 - Realizar operacdes de escolha (formas lexicais, formas de tratamento, estruturas
sintaticas, niveis de registro). (N2)

D133 - Identificar operacdes de ordenacéo (deslocamento, intercalaco, inverséo de ordem). (N1)

D134 - Realizar operagdes de ordenacéo (deslocamento, intercalacéo, inverséo de ordem). (N2)

D135 - Identificar operacdes de transformacéo estrutural (ativa x passiva, construcdes
adverbais, adjetivo x locucéo adjetiva). (N1)

D136 - Realizar operacdes de transformacdo estrutural (ativa x passiva, construcdes
adverbais, adjetivo x locucéo adjetiva). (N2)

D137 - Identificar operacdes de expanséo do sintagma nominal (adjuntos, complementos .
e oracbes subordinadas) e do sintagma verbal (adjuntos adverbiais e oracbes
adverbiais). (N1)

D138 - Realizar operagdes de expanséo do sintagma nominal (adjuntos, complementos e
oragdes subordinadas) e verbal (adjuntos adverbiais e oracées adverbiais). (N2)

D139 - Identificar operacées de substituico (pronominalizacéo, substituicdo lexical). (N1)

D140 - Realizar operacdes de substituicdo (pronominalizacéo, substituicio lexical). (N2)

D141 - Identificar operacdes de apagamento (omisséo, eliséo). (N1)

D142 - Realizar operacdes de apagamento (omisséo, eliséo). (N2)

D143- Identificar operacdes de explicitacéo (justificativa, exemplificacdo, paréafrase,
explicacéo, retificacéo). (N1)

D144- Realizar operacdes de explicitacéo (justificativa, exemplificacdo, parafrase,
explicacéo, retificacéo). (N2)

D145 - I|dentificar operacdes de condensacéo (sintese). (N1)

D146 - Realizar operagdes de condensacéo (sintese). (N2)

D147- Identificar operacdes de estabelecimento de relacdes de co-referéncia
(hiperonimia, expressdes nominais definidas, repeticdo, sinonimia). (N1)

D148 - Realizar operacdes de estabelecimento de relacdes de co-referéncia (hiperonimia,
expressdes nominais definidas, repeticdo, sinonimia). (N2)

D149 - Identificar operacdes de inclusdo de discurso alheio (discurso direto, indireto e
indireto livre). (N1)

D150- Realizar operacdes de incluséo de discurso alheio (discurso direto, indireto e
indireto livre). (N2)

D151 - Identificar operagdes de estabelecimento de relagdes de semi-equivaléncia sintatico-
semantica (da causa para a finalidade, da adversacéo para a concesséo). (N1)

D152 - Realizar operagdes de estabelecimento de relacdes de semi-equivaléncia sintatico-
semantica (da causa para a finalidade, da adversacgéo para a concesséo). (N2)

D153 - Estabelecer relacbes comparativas entre duas operacdes e avaliar as diferencas
de sentido decorrentes da opgéo por uma ou outra. (N3)

2.5. Variagao lingiiistica

D154- Perceber a variagcdo intrinseca ao processo linglistico no que diz respeito a
modalidade oral e escrita. (N1)

D155 - Distinguir formas proprias do padréo oral de outras proprias do padrédo escrito. (N2)

D156 - Reconhecer, na anélise da lingua em uso, que o padrédo da escrita acaba por se
impor, indevidamente, como padréo de correcéo das formas de oralidade. (N2)

D157 - Perceber a variacdo intrinseca ao processo lingistico no que diz respeito a niveis de
registro (formal e informal; registros particulares ou de ceriménia; linguagem chula). (N1)
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D158 - Avaliar a adequacé&o ou inadequacéo de determinados registros em diferentes
situacbes de uso da lingua. (N2)

D159 - Perceber a variacéo intrinseca ao processo linguistico no que diz respeito a regiéo,
ciasse social, idade, sexo, profissdo. (N1)

D160 - Reconhecer, a partir da percepcédo da variagéo, os valores sociais nela implicados
e, consequentemente, o preconceito contra os falares populares em oposicéo
as formas dos grupos socialmente favorecidos. (N2)

D161 - Perceber a variacdo intrinseca ao processo linglistico no que diz respeito a
transformacdes histéricas (arcaismo, neologismo, polissemia, empréstimo). (N1)
D162 - Avaliar as diferencas de sentido e de valor em funcéo da presenca ou auséncia de
marcas tipicas do processo de mudanca histérica da lingua num texto dado. (N2)
D163 - Reconhecer que a variabilidade linglistica é inerente ao fendmeno linguistico e
esté relacionada com a heterogeneidade social e situacional, manifestando-se

na prosodia (sotaque), no Iéxico, nos processos morfossintéticos (derivacéo,
concordancia) e sintatico-semanticos. (N3)

2.6. O texto enquanto objeto sociohistoricamente construido

D164 - Associar & macrocategoria Dissertacdo as formas nas quais esta se atualiza (editorial,
artigo de opinido, crénica, ensaio, carta do leitor, reportagem, discursos). (N2)

D165 - Associar a macrocategoria Narracéo as formas nas quais esta se atualiza (noticia,
reportagem, romance, novela, crénica, biografia, depoimento). (N2);

D166 - Associar a macrocategoria Descricado/Exposicéo as formas nas quais esta se atualiza
(textos enciclopédicos, textos informativos, textos de vulgarizacéo cientifica). (N2)

D167 - Distinguir texto literario de texto néo-literario, em funcéo de sua forma, finalidade
e convencionalidade. (N1)

D168 - Compreender o texto literario como manifestacdo cultural presente em diferentes
épocas. (N2)

D169- Perceber, por comparacdo de dois textos literarios, suas semelhancas ou
diferencas decorrentes de seu momento histérico de producéo. (N3)

D170 - Reconhecer, em um texto dado, concep¢des de mundo e de sujeito decorrentes
de sua historicidade. (N3)

D171 - Reconhecer, em um texto dado, marcas de valores e inten¢des dos agentes produtores
em funcdo de seus comprometimentos e interesses politicos, ideoldgicos e econdmicos
(discurso religioso, cientifico, politico-sindical, politico-empresarial). (N3)

2.7. Funcoes da linguagem e atos de fala

D172 - Perceber, na analise de enunciados concretos, as fungées que se atribuem a
linguagem conforme a intencdo do enunciado (funcéo referencial, apelativa,
emotiva, etc). (N2)

D173- Reconhecer, na anélise de enunciados concretos, as acbes que se realizam
com a linguagem conforme a inteng&o do enunciado (pedir, sugerir, mandar, batizar,
condenar, etc). (N2)

D174 - Estabelecer relacéo entre a forma linguistica e a funcéo que a ela atribui (por ex.:
imperativo x fungéo conativa; predominio de 17 pessoa x funcéo emotiva, etc). (N3)

D175 - Estabelecer relacéo entre a forma linguistica e a acéo que se faz com ela (por
ex.: imperativo x mandar, pedir, sugerir, etc). (N3)
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3. PRATICAS DE PRODUGCAO DE TEXTOS

TEMAS
Praticas de
producao de
textos

3°-SERIE DO ENSINO MEDIO
CONTEUDOS
TOPICOS

Considerando as condicdes de producéo estabelecidas pela propria
tarefa (finalidade, género, interlocutor), redigir um dos seguintes tipos
de texto: narrativa ficcional (conto curto, crénica, parddia); noticia; carta
argumentativa/persuasiva; texto dissertativo expositivo ou polémico
(dissertacéo, artigo de opiniéo, crénica).

A atividade de producgéo de texto pressupde o agenciamento de diversos
recursos, conforme o projeto textual do autor, e, por isso, define-se
como um todo em que os aspectos estipulados devem aparecer. Na
construcédo de seu texto o aluno deve:

Utilizar, conforme seu projeto textual, articulagées varias, tais como:
tese/argumentos; causa/consequéncia; fato/opinido; anterioridade/
posterioridade; problema/solucéo; conflito/resolucéo; definicéo/
exemplo; topico/divisdo; comparacéo; oposicéo; escala argumentativa.

Quanto ao texto dissertativo (expositivo ou argumentativo), articular
adequadamente a selecéo e ordenacéo dos argumentos com a tese.

Quanto a carta argumentativa/persuasiva, identificar o interlocutor e o
assunto sobre o qual se posiciona e estabelecer interlocugéo explicita.

Utilizar, considerando as condi¢cdes de producéo, diferentes recursos
resultantes de operacdes linglisticas (escolha, ordenacéo,
expanséo, transformacéo, encaixamento, inverséo, apagamento).

Empregar, de acordo com as possibilidades de cada género:

mecanismos de coesé&o referencial (retomada pronominal,
repeticdo, substituicéo lexical, elipse);

mecanismos de articulacdo frasal (encaixamento,
subordinacéo, coordenacéo);

recursos oferecidos pelo sistema verbal (emprego apropriado
de tempos e modos verbais, formas pessoais X impessoais,
emprego das formas condicionais, privilégio das formas simples
em relacéo as perifrésticas);

recursos proprios do padréo escrito na organizacdo textual
(paragrafacé@o, periodizacdo, pontuacdo - sintagmatica e
expressiva - e outros sinais graficos);

convengdes para citacdo de discurso alheio - discurso direto,
indireto e indireto livre: dois pontos, travesséo, aspas, verbos
dicendi, tempo verbal, expressbes introdutérias, paréafrase,
contexto narrativo;

ortografia oficial do Portugués, desconsiderando-se casos
idiossincraticos e palavras de frequéncia muito restrita;
regras de concordéncia verbal e nominal, desconsiderando-se
os chamados casos especiais.

Em qualquer texto, negociar apropriadamente com as regras e
determinacgdes de estilo de cada género, seguindo-as ou rompendo-
as conforme o projeto textual.
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MATRIZ DE REFERENCIA: LINGUA PORTUGUESA - 42 SERIE

CONTEUDOS COMPETENCIAS
TEMAS | TOPICOS NIVEL 1 -Basico | NiVEL 2 - Operacional | NIVEL 3-Global Total
(presentativo) (procedural) (operatdrio) de (D)
Praticas Estratégias de leitura | D1, D9, D13, D14 | D2, D4, D6, D7, D8, D3, D5, D10, D11 15
de leitura D12, D15
de textos | Articulagéo texto e D16 D17 D18 3
contexto
Utilizagéo de D19, D21 D20, D22, D24 D23 6
mecanismos basicos
de coesdo no proces-
samento do texto
Relagdes na D25, D28 D26, D27 4
progressédo tematica
do texto
Relagdes entre D29 D31, D33, D34, D35 D30, D32, D36 8
recursos expressivos
e efeitos de sentido
Andlise e | Texto e género D37, D41, D42 D40, D43 D38, D39 7
reflexdo Variagdo lingliistica D46 D44, D45, D47 4
linguistica | Operagdes lingtisticas = D50, D52 D48, D53 D49, D51 6
de estabelecimento de
relagbes entre forma e
sentido
Paradigmas lingisticos D54, D55, D57, D58, D56 6
(regras, classes) D59

33

197



MATRIZ DE REFERENCIA: LINGUA PORTUGUESA - 82 SERIE

CONTEUDOS COMPETENCIAS
TEMAS | TOPICOS NIVEL 1 -Basico | NIVEL 2-Operacional | NIVEL 3-Global Total
(presentativo) (procedural) (operatorio) de (D)
Praticas 0 género e suas D1,D13 D2, D5, D7, D8, D10, D3, D4, D6, D9, D15 15
de leitura | caracteristicas D11, D12, D14
de textos | Sentidos constituidos D16, D17, D20, D21 D18, D19, D22, D23 8
em fungéo das caracte-
risticas do portador, do
género e do enunciador
Estratégias de leitura | D24, D28, D33, D25, D29, D30, D32, D26, D27, D31, D39, 20
D40 D34, D35, D36, D37, D43
D38, D41, D42
Relagdes entre texto D44 D46, D48 D45, D47 5
Mecanismos de coeséo| D49, D50, D51 D52, D53 5
referencial no processa-
mento do texto
Progresséo tematica D58, D59, D60, D61 D54, D55, D56, D57 8
de um texto
Andlise e | Recursos expressivos| D62 D63 D64 3
reflexdo recorrentes em fungéo
lingiistica | da estratégia de constru-
¢éo textual ou do género
em que o texto se insere,
Relagdes texto, D65, D67 D66, D69 D68, D70 6
género e contexto
Operagdes linguisticas | D71, D73, D74 D72, D75, D76 6
de estabelecimento de
relagdes entre forma e
sentido
Variagéo lingUistica D77, D78,D82,D83 | D79, D80, D84 D81, D85 9
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MATRIZ DE REFERENCIA: LINGUA PORTUGUESA - 3° SERIE

CONTEUDOS COMPETENCIAS
TEMAS  TOPICOS NIVEL 1 -Bésico | NIVEL 2 - Operacional | NiVEL3-Global Total
(presentativo) (procedural) (operatdrio) de (D)
Praticas Caracteristicas e D1, D3, D12 D2, D4, D6, D9, D10, D5, D7,D8, D11,D14 14
de leitura |estratégias proprias de D13
de textos | cada género | |
Valores e sentidos cons- D15, D17, D19, D21 D16, D18, D20, D22 8
tituidos pelo texto em
fungdo das caracteristi-
cas do portador e/ou
enunciador ]
Estratégias de leitura | D23, D28, D30, D24, D29, D31, D35, D25, D26, D27, D32, 25
D34, D38, D41 D36, D39, D42, D43, D33, D37, D40, D47
D44, D45, D46
Relagéo entre texto e | D48 D49, D50, D52, D53, D51, D54, D57, D58 11
contexto, e entre texto D55, D56
e outros textos implica-
dos pelo primeiro
Mecanismos de coesdo | D59, D62 D60, D61, D63 D64 6
referencial no processa-
mento do texto
indices formais de esta- D65, D66, D67, D68, D74, D75, D76, D77, 27
belecimento de relagdo D69, D70, D71, D72, D78, D79, D80, D81,
sintatico-seméntica na D73 D82, D83, D84, D85,
progressdo tematica D86, D87, D88, D89,
D90, D91
Progresséo tematica e D94 D92, D95, D97 D93, D96, D98 7
| estratégica argumentativa | |
Contexto histérico-social D99 D100, D101 3
na analise textual
Estratégias de constru- D102, D103, D104 D105, D106 5
cdo da verossimilhanca
do universo ficcional
Recursos expressivos | D107, D110, D113, | D108, D111, D114, D109, D112, D115, 15
utilizados na produgéo D116, D119 D117, D120 D118, D121
de um texto
Andlise e  Recursos expressivos D122 D123 D124 3
reflexdo recorrentes em funcéo
linguistica | da estratégia de constru-
céo textual ou do género
| em que o texto se insere | |
Construgédo da imagem| D125 D126 D127 3
do locutor e do alocutario
Relagdes de intertextua- | D128 D129 D130 3
| lidade entre 2 enunciados | |
Operagbes linguisticas | D131, D133, D135, | D132, D134, D136, D153 23
de estabelecimento de | D137, D139, D141, | D138, D140, D142,
relagdes entre forma e | D143, D145, D147, D144, D146, D148,
construgdo de sentido | D149, D151 D150, D152
Variagéo linguistica D154, D157, D159, | D155, D156, D158, D163 10
D161 D160, D162
O texto enquanto objeto | D167 D164, D165, D166, D169, D170, D171 8
sociohistoricamente D168
construido
Fungdes da linguagem D172, D173 D174, D175 4

e atos de fala
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