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RESUMO

Levando-se em conta a representatividade do SARESP como sistema que avalia a qualidade
de ensino e propde por meio de seus resultados, tanto a orientar as politicas educacionais
através das acOes da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE/SP), quanto
subsidiar as reflexdes sobre as praticas pedagdgicas na escola, esta pesquisa tem o objetivo de
analisar as provas de leitura e escrita do SARESP da 4" série do Ensino Fundamental. A
finalidade € obter dados sobre os limites e possibilidades das referidas provas em relacdo ao
objetivo a que se propdem: avaliar a habilidade leitora e a qualidade do ensino, partindo do
pressuposto de que o instrumento se constitui como um fator indicativo da confiabilidade
sobre os resultados de uma avaliagdo. A metodologia tem enfoque qualitativo. A coleta de
dados foi realizada por meio da técnica de andlise documental, sendo os documentos de fonte
primaria e secundaria. A pesquisa foi organizada em duas etapas: a primeira de pesquisa
bibliografica sobre os temas avaliagdo e leitura, bem como sobre os documentos oficiais que
constituem o referencial tedrico do SARESP - Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo e
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa, além de consulta a materiais
que tratam do histdrico, objetivos e fundamentos do sistema de avaliacio em referéncia. Na
segunda fase da pesquisa analisei as provas selecionadas (1997, 2002 e 2005), a partir das
categorias definidas: clareza dos enunciados das questdes; nivel de complexidade das
habilidades avaliadas e coeréncia entre as habilidades envolvidas nas perguntas e as
habilidades descritas na matriz de especificagdo como conteido a ser avaliado em
determinado item de teste. Os resultados obtidos na pesquisa apontam: a existéncia de
problemas relativos a ambigiiidade dos enunciados e incoeréncia das questdes com as
matrizes de especificacio de habilidades; o predominio de habilidades que envolvem
operacdes mentais de pouca complexidade, como o identificar, o reconhecer e o localizar.
Esta investigacdo poderd contribuir com a rediscussdo do sistema de avaliagdo vigente no
Estado de Sdo Paulo e do pardmetro de qualidade de educagdo que o subsidia, € com a

producdo no campo das pesquisas sobre avalia¢do educacional e leitura.

Palavras-chave: Avaliacio. SARESP. Prova. Leitura.



ABSTRACT

The main objective of this research is to analyze the SARESP reading and writing tests of the
4th grade students from Primary School. Considering that SARESP is a system that evaluates
the quality of instruction in Brazil and, based on the results, proposes the organization of
public politics in education through actions from the Education Department from Sido Paulo
State, and offers subsidies for the discussions about instruction in schools. Our intention is to
obtain data about the limits and the possibilities of these tests according their objective:
evaluating the reading ability and the instruction quality based on the idea that the instrument
indicates the confidence of the results of an evaluation. The methodology has a qualitative
approach. The data were collected through documental analyze, the documents were form
primary and secondary resources. The research was organized in two parts: the first is the
bibliographic study about themes like evaluation and reading, and official documents that
compose the theoretical reference of SARESP — Curricular Propose from Sao Paulo State and
National Curricular Reference (PCN) of Portuguese, we also studied historical materials about
the objectives and the framework of this evaluation system. In the second part of the research,
we analyzed the selected tests (1997, 2002, 2005), considering the categories: understandable
questions; level of complexity of evaluated skills and coherence between the required skills
and the ones described as content subject to be evaluated in each question. The results pointed
the following: there are ambiguous and incoherent questions in relation to its matrix that
specifies the required skills; most questions require not demanding mental activity, their
objective is to identify, recognize and find out. This research can contributes to the re-
discussion about the evaluation system in Sao Paulo State, the reference of quality in
education that it involves, and the production of researches about educational evaluation and

reading.

Key words: Evaluation. SARESP. Test. Reading.
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A qualidade da educacio vem se constituindo como expressdo de ordem nos
discursos que ecoam dos diversos contextos, mas mostrando, quase sempre, certa
inconsisténcia conceitual, o que acaba por transformdi-la em adagio pedagdgico. A
preocupagdo com a qualidade da educagdo, para além de interesses de uma formacio
humanista, revela necessidades do sistema econdmico e politico, evidenciada nas demandas
pela formacdo de individuos que sejam capazes de atuar no mercado de trabalho e na
sociedade globalizada que sofre os impactos das inovagdes cientifico-tecnoldgicas ocorridas,
principalmente, a partir do século XX. Competéncias, habilidades e atitudes do mundo
neoliberal' demarcam um dos mais enféticos pardmetros de qualidade de educagdo da
sociedade globalizada, configurando uma tendéncia dos debates educacionais atuais. A escola,
como as institui¢des sociais em geral, constitui-se como local privilegiado de conservagao dos
valores e ideais da sociedade a que pertence. Nesse sentido, no contexto da globalizacao, a
fun¢do da escola tem sido, por vezes, a de adequar-se a sua ordem, no sentido de também
tornar global a forma de ensinar e o préprio ensino. Emerge, assim, o discurso da educagdo
globalizadora, destacando a idéia de que a educagédo deve privilegiar todas as dimensdes da
pessoa, formando-a integralmente e, portanto, ensinando conteddos conceituais, atitudinais e
procedimentais. Surge a Era que impde como condi¢do de necessidade para a participacio
social e adaptacdo no “mundo globalizado”, a formagdo de individuos criticos, reflexivos,
participativos, dindmicos, criativos, autdnomos, flexiveis e leitores-escritores. Tais
caracteristicas sdo a bandeira do discurso liberal ao se referir ao trabalhador moderno.

Sob a égide da qualidade da educagdo, a avaliacdo se destaca como
elemento capaz de oferecer informacdes relevantes sobre o processo educacional, articulando
a gestdo, a pratica escolar e a distribuicdo de recursos. A aquisi¢do de competéncias e
habilidades é o critério dessa avaliacdo; os resultados numéricos o seu produto.

Na “cultura do resultado”, surge um “Estado-Avaliador” sob o argumento
de que € preciso avaliar para melhorar a educacdo. Efetivamente, esse “Estado-Avaliador”
controla os resultados educacionais, na medida em que impde conteidos e objetivos de
ensino, sob a légica, do ponto vista politico, do neoliberalismo e do neoconservadorismo, que
converge os ideais liberais de livre comércio e lei do Estado minimo e os ideais conservadores

que defendem a autoridade do Estado.

£ <

' O neoliberalismo ¢ “um projeto de classe que orienta, ao mesmo tempo e de forma articulada, um conjunto de
reformas radicais no plano politico, econdmico, juridico e cultural [...] As perspectivas neoliberais mantém a
énfase: a educacdo serve para o desempenho no mercado e sua expansdo potencializa o crescimento econdmico.
Nesse sentido, ela se define como a atividade de transmissdo do estoque de conhecimentos e saberes que
qualificam para a ag@o individual competitiva na esfera econdmica, basicamente, no mercado de trabalho”
(Gentili, 1998, p.104).
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Este é o contexto de origem dos sistemas de avaliacdo. A génese da
problematica geradora desta investigacdo é a énfase que os sistemas de avaliacio vém
adquirindo nas ultimas décadas, em diversos paises, inclusive no Brasil. Esses sistemas de
avaliacdo surgem para fornecer informacdes aos Orgdos politicos sobre a qualidade da
educacdo, para que tomem decisdes que influenciardo as mudangas em diversos aspectos e
nos diferentes segmentos sociais. Assim, seja como figura de retdrica, discurso em moda,
jargdo pedagdgico ou politica de agdo, surge com vigor, sobretudo a partir da dltima década
do século XX, uma “cultura da avaliacdo” que, por analogia, denomino neste trabalho
“cultura do resultado”.

Especialistas, tais como Depresbiteris (2001) e Vianna (1999), estimulam a
reflexdo sobre os diferentes aspectos que permeiam os sistemas nacionais de avaliacdo,
chamando a atencao para o papel que desempenham no julgamento de valor dos programas e
sistemas. Afinal, “ndo se pode negar que a avaliagdo tem forca para transformar, justificar ou
até desacreditar aquilo que avalia” (Depresbiteris, 2001, p.138).

Conforme destaca Depresbiteris (2001), dentre os fatores que influenciam a
avaliagdo de sistemas educacionais e como pode ser verificado na LDB 9394/96, destacam-se
dois: a autonomia da escola de um lado e a responsabilidade do Estado de outro. “O Estado
ndo pode restringir a autonomia das escolas, mas € imperioso que ele se responsabilize pela
qualidade de seus sistemas educativos, nas esperas publica e privada” (Depresbiteris 2001,
p.138).

Por subsidiarem politicas educacionais, estarem ancorados em concepgdes
discutiveis que giram no entorno da questdo da qualidade da educacdo, incidirem sobre
imagens e formas de pensar em relagdo a escola, fomentarem debates e orientarem
capacitagdes de professores, dentre outras propostas, os sistemas de avaliagdo, em suas
dimensdes técnica, politica e pedagdgica, representam importante drea de investigagao.

Nesse ambito, o interesse por delimitar a pesquisa relativamente ao
SARESP, justifica-se por sua representatividade , como projeto que avalia a qualidade do
ensino, propondo-se, por meio de seus resultados, tanto a orientar as politicas publicas
educacionais através das agdes da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP),
quanto subsidiar as reflexdes sobre as praticas pedagdgicas na escola.

A pesquisa O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de
Sdo Paulo - SARESP: uma andlise das provas de leitura e escrita da 4° série do Ensino
Fundamental tem como objeto de estudo as provas de leitura e escrita do SARESP da 4° série

do Ensino Fundamental aplicadas nos anos de 1997, 2002 e 2005. O objetivo € investigar se
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esses instrumentos de avaliagdo podem gerar informacgdes precisas e relevantes sobre o
rendimento escolar dos alunos avaliados pelo SARESP, em termos de aquisi¢do de
competéncias e habilidades leitoras e sobre a qualidade de ensino do sistema educacional
paulista.

Parto do pressuposto de que o instrumento constitui-se como um fator
indicativo da confiabilidade sobre os resultados de uma avaliacdo e, por esta razdo, proponho
analisar as qualidades técnicas do instrumento avaliativo do SARESP, no que diz respeito a
clareza dos enunciados, ao nivel de complexidade das habilidades avaliadas e a coeréncia
entre as habilidades envolvidas nas perguntas e as habilidades descritas na matriz de
especificagdo como conteddo a ser avaliado em determinado item de teste.

Diante do exposto, apresento como problema de pesquisa a questdo: os
instrumentos de avaliacdo utilizados pelo SARESP, da forma como sdo elaborados,
respondem sobre o rendimento escolar e sobre a qualidade do ensino ministrado nas
instituicdes escolares paulistas? As perguntas contempladas nas provas correspondem a
determinadas habilidades indicadas na matriz de especificagcdes de habilidades. Nesse sentido,
indaga-se: o conjunto dessas perguntas pode oferecer informacgdes consistentes sobre a
aprendizagem dos alunos em termos de habilidades adquiridas e sobre o ensino praticado nas
escolas?

Partindo da conceituacdio em sentido lato de instrumento como um
“utensilio que facilita a préaxis, que permite apreender as coisas [...] ou agir sobre elas”,
conforme Hadji (1994), pretendo investigar se os instrumentos criados e utilizados pelo
SARESP podem gerar informacdes relevantes sobre o rendimento escolar dos alunos com
vistas a analisar o sistema educacional, nos termos em que esse sistema de avaliagdo se
propoe.

A fim de cumprir o objetivo proposto nesta pesquisa, delineei alguns

caminhos:

® Analisar as provas elaboradas e aplicadas pelo SARESP para a 4 série
do Ensino Fundamental nos anos de 1997, 2002 e 2005, com enfoque nas
questdes propostas e nas habilidades avaliadas;

® Analisar os documentos oficiais produzidos pela SEE/SP e pelo MEC,
cujas propostas subsidiam a implementacdo do SARESP;

e Realizar pesquisa bibliogrifica sobre o tema avaliacio e leitura.
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A preocupacgio desta investigacdo com a riqueza das descri¢des e andlises
dos dados coletados, peculiaridades que segundo Liidke e André (1986) caracterizam a
abordagem qualitativa configura esta pesquisa como qualitativa dentro das abordagens
metodoldgicas.

Referindo-se a pesquisa qualitativa, Martins (1989, p.49) utiliza a expressao
“andlise qualitativa na pesquisa como forma de trabalho metodolégico das Ciéncias
Humanas”, condicionando a existéncia da pesquisa em Ciéncias Humanas ao estudo do
“conjunto de tragcos verbais daqueles pensamentos que devem ser decifrados e restituidos,
tanto quanto possivel, na sua vivacidade representativa” (p.51).

A técnica de abordagem dos dados qualitativos utilizada nesta pesquisa € a
andlise documental. Justifico o uso dessa técnica, por entender que em funcio do interesse em
analisar um sistema de avaliacdo, especificamente na qualidade de seus instrumentos, seria
pertinente partir da andlise dos préprios instrumentos avaliativos e do conjunto da proposta,
materiais que podem ser definidos, de acordo com Liidke e André (1986) como documentos.

Além disso, o método da andlise documental apresenta diversas vantagens,
uma vez que os documentos sdo fontes ricas e estdveis de informacdes, pois persistem ao
longo do tempo e podem ser consultados vdrias vezes, representando fonte natural e
contextualizada de informacao, fornecendo dados sobre esse mesmo contexto e possibilitando
inferéncias sobre os valores e intencdes das fontes ou dos autores dos documentos (Guba e
Lincoln, in: Liidke e André, 1986).

A selecdo do documento “provas do SARESP para avaliar a habilidade em
leitura da 4* série do Ensino Fundamental (1997, 2002 e 2005)” guia-se pela hipdtese de que o
referido documento pode revelar, a partir de uma andlise intrinseca, o seu baixo ou alto
potencial avaliador e gerador de informagdes relevantes sobre o rendimento escolar e a
qualidade do ensino do sistema educacional paulista. Ndo ha inten¢do de se interpretar
resultados, mas de se trazer a tona os limites e possibilidades da propria avaliacao.

Visando, sobretudo, a compreensdo, caracteristica primordial das
abordagens qualitativas de pesquisa, proponho analisar os dados por meio da técnica de
andlise de contetido, (Krippendorff, in: Liidke e André, 1986), nos documentos técnicos e
oficiais que envolvem o SARESP, o que culminard em argumentacdo subsidiada por
categorias de andlise.

A pesquisa estd organizada em duas etapas: a primeira de pesquisa
bibliografica sobre os temas avaliacdo e leitura, bem como sobre documentos relativos ao

SARESP, como referenciais curriculares — Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo e PCN
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- e materiais que tratam do histérico, objetivos e fundamentos desse sistema de avaliagdo. Na
segunda fase da pesquisa realizei andlise das provas selecionadas — documento de fonte
primdria, a partir de categorias criadas para esse fim, fundamentadas nas concepcdes tedricas

de avaliacio e leitura, construidas por meio da pesquisa bibliografica:

¢ C(Clareza no que diz respeito a redagdo clara dos enunciados e
das alternativas das questdes;

¢ Nivel de complexidade das habilidades;

¢ Coeréncia entre a questdo da prova e o objetivo proposto para
a questdo, descrito na matriz de especificacdo de habilidades
(construida com base nos objetivos e conteddos de ensino
relativos a pritica da leitura), em termos de nivel de

complexidades das habilidades.

Para a andlise das provas do SARESP, considero importante apresentar,
antemao, conceitos fundamentais para o entendimento de qualquer processo de avaliacdo. Sao
as nogOes de referente, referencial, e referido. Estes conceitos sdo abordados por Barbier
(1985) e Figari (1996), partindo do principio de que ndo existe avaliagdo sem um sistema de
referéncias.

Referente, referencial, e referido sdo conceitos de uma mesma familia.
Tanto referencial quanto referido derivam de referente. Comego, assim, por elucidar o termo
referente, que vem do latim referens e significa remetendo para. “No seu sentido principal, o
referente € o elemento exterior a que qualquer coisa pode ser reportada, referida” (Figari,
1996, p.47).

No discurso avaliativo, o conceito de referente tem sentido mais restrito e é
a partir dele que o termo referido ganha significado. Barbier (1985) define referente como o
material a partir do qual um juizo de valor € emitido, desempenhando um papel instrumental,
pois seria o meio de trabalho do processo de avaliac@o. O referido sao informagdes concretas
a partir das quais se faz o juizo de valor, constituindo o material do processo de avaliagao.

A partir da leitura de Barbier (1985) e Figari (1996) entendo que o referente
é um conjunto de normas ou propostas que representa aquilo que se deve alcancar, o
desejavel. O referido representa o real, as informagdes constatadas. Por isso, de acordo com

N

Barbier (1985), o referente pertence a ordem das representagdes de objetivos e estd
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relacionado a norma e ao critério, enquanto o referido pertence a ordem das representagcdes
dos fatos e estd relacionado a construgdo de indicadores.

No que diz respeito ao objeto desta pesquisa - provas do SARESP - pode-se
considerar que: o referente desse processo de avaliagdo € a Proposta Curricular e os PCN, que
constituem um referencial ou um sistema de referéncias no qual estdo explicitados os
contetidos e os objetivos do ensino das disciplinas curriculares e a partir de quais critérios
podem ser avaliados alunos de determinada série escolar. O referido sdo os resultados
numéricos obtidos com as provas, que indicam, quantitativamente as competéncias e
habilidades adquiridas pelos alunos avaliados.

E interessante notar que Barbier (1985) apresenta uma sutil diferenca entre o
que constitui o objeto e o que constitui o referido da avaliacdo, lembrando a freqiiente

7z

confusdo feita entre os dois. Distingue assim, que o objeto da avaliagdo € “aquilo sobre o que
incide o juizo de valor” e o referido é “aquilo a partir de que incide o juizo de valor” (Barbier,
1985, p.120).

De fato, a uma leitura superficial tal distingdo escaparia, pois fica a
impressdao de que o referido é o proprio objeto da avaliacdo, quando diferentemente, o
referido se constitui, como tal, no processo da avaliacdo, por meio de operacdes que fornecem
informacdes, produzidas a partir de indicadores, sobre o objeto avaliado, que por sua vez,
existe anteriormente a constitui¢do do referido.

No caso do SARESP o objeto de avaliacdo € o conjunto de competéncias e
habilidades adquiridas pelos alunos no processo de ensino e aprendizagem. O referido
(resultados quantitativos numéricos obtidos com as provas) ndo é, necessariamente, o real,
mas aquilo que se pode apreender do real, ou seja, o que se pode inferir das respostas dos
alunos. Além dos conceitos de referente e referido, Figari (1996) apresenta também as noc¢des
de referencial e referencializacdo, ambos derivados de referente, mas que no contexto da
avaliacdo possuem sentidos diferentes e especificos.

No ambito desta pesquisa interessa considerar referencial como substantivo,
constituindo a idéia de um sistema de referéncias estabilizado, generalizdvel e normativo. A
referencializa¢do estd no campo do método e designa um referencial de avaliagcdo. Consiste
na construcao de um quadro de referéncias em termos de saberes, normas ou objetivos, em
relacdo ao qual a avaliacdo se constréi. No nivel de grandes organiza¢des como Ministério da
Educacio ou sistemas, a referencializagdo pode ser um conjunto de textos oficiais. No caso
de uma avaliacdo sistémica como o SARESP, a constitui¢do da referencializacdo passa por

reflexdes prévias sobre questdes como: o que define a qualidade de um sistema de ensino? O
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que se concebe como competéncia? Questdes estas que serdo discutidas nos capitulos desta
dissertacao.

Barbier (1985) traz ainda grande contribuicdo a compreensdo do
funcionamento da avaliacdo ao abordar a questdo do juizo de valor, que é o produto da
avaliacdo. Esclarece o autor que “producdo de juizo de valor ndo quer dizer producdo de
valor” (Barbier, 1985, p.77). A qualidade do objeto avaliado ndo € criada pela avaliacdo,
apenas expressa socialmente esse processo.

Nessa perspectiva, considerando os conceitos elucidativos do
funcionamento do processo de avaliac@o apresentados por Barbier (1985) e Figari (1996), em
termos técnicos, o que proponho nesta pesquisa é analisar o referente do SARESP (PCN e
Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo de Lingua Portuguesa); reconstituir o quadro da
referencializacdo desse sistema avaliativo, explicitando as concep¢des que o subsidiam
relativas ao parAmetro de qualidade de ensino e ao conceito de competéncia, habilidade leitura
e texto. No entanto, segundo os objetivos definidos, esta investigagdo nao tem como foco o
referido desse sistema (resultados numéricos), nem o objeto de avaliacio do SARESP: as
competéncias e habilidades leitoras adquiridas pelos alunos, pois ndo se toma como objeto de
estudo as respostas dos alunos, que sdo os indicadores da aquisicdo dessas competéncias e
habilidades. Sendo assim, minha anélise recai sobre o material utilizado para a constituicdo do
referido: as provas, compostas por um conjunto de textos e de questdes, e as matrizes de
especificagdo das habilidades, construidas com base nos objetivos da avaliagdo, que se
fundamentam na Proposta Curricular e nos PCN (o referente da avaliagdo).

O SARESP, ao avaliar o aluno, lanca olhares e produz leitura sobre o
ensino, a aprendizagem, a escola, o sistema. Essa leitura ndo resulta em simples acimulo de
informagdes, mas em representacdes de valores que ndo sdo criadas pelo sistema de avaliagdo;
articulam-se ao conjunto de valores sociais, culturais e politicos. A presente pesquisa, por sua
vez, visa a realizar uma leitura sobre essa leitura que o SARESP faz relativamente ao sistema
educacional paulista e que representa as projecdes do Estado sobre a educagdo, que estdo
vinculadas as representacdes, concepgdes e valores sociais e historicos.

Contudo, estruturo o presente trabalho da seguinte forma: no primeiro
capitulo situo o leitor sobre a temdtica que dd origem a investigacdo, trazendo a tona o
contexto histérico, politico e social, que evidencia a relevancia do objeto de estudo e a
pertinéncia da pesquisa, abordando também o discurso das competéncias e habilidades. No
segundo capitulo, abordo concepcdes presentes nos documentos oficiais (PCN e Proposta

Curricular do Estado de Sdo Paulo de Lingua Portuguesa) — o referente - que subsidiam o
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SARESP, relativamente a leitura e texto. No terceiro capitulo, discuto questdes sobre o
planejamento e constru¢do de instrumentos de avaliagdo. No quarto capitulo defino os
caminhos e as categorias de andlise; apresento a andlise dos textos e das perguntas das provas
selecionadas e, por fim, reflito sobre as questdes que emergiram da andlise. Nas consideracdes
finais, sintetizo a pesquisa, destacando o caminho percorrido e os apontamentos finais

possiveis.



CAPITULO 1

GLOBALIZACAO E POLITICA DE AVALIACAO EDUCACIONAL
NO ESTADO DE SAO PAULO
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1.1. Um olhar contextualizado: globalizacao, educacio e avaliacao

A implantacdo dos sistemas de avaliacdo é uma das conseqiiéncias do
impacto da economia mundial na educacio, vinculada a necessidade dos governos de obter
dados sobre o desempenho das escolas que, na perspectiva da globalizacdo, devem estar
ligadas as necessidades econdmicas.

As reformas educativas dos anos 80 e 90, que tiveram a avaliacdo como um
de seus eixos principais, em paises que Afonso (2000) denomina centrais, como Estados
Unidos e Inglaterra e semiperiféricos, como Espanha e Portugal, entre os quais também pode
se incluir o Brasil, foram impulsionadas pela reorganizagdo econdmica, conforme Popkewitz

apud Afonso (2000, p.65) lembra muito bem:

Tornou-se uma rotina a comparagdo entre os resultados dos diferentes sistemas
educativos; o nivel educacional tende a ser associado a seguranca nacional, a

N

vitalizacdo econOmica e a concorréncia internacional; as avaliacdes nacionais, a
reelaboracdo dos curriculos e a atengdo dada a formagdo e trabalho dos professores
sdo analisadas em funcdo da posi¢do de cada nagdo na economia mundial.

Para que se entenda as relacdes, ndo tdo lineares quanto possam parecer,
entre a globalizacdo e as politicas dos governos neoliberais, das quais resultaram os sistemas
de avaliacdo educacional e, nesse sentido, para a contextualizacio do SARESP - objeto desta
pesquisa - aspectos sociais, politicos e econdmicos mundiais das décadas de 80 e 90 precisam
ser esclarecidos. Para tanto, recorrerei, de forma mais pontual, aos estudos sobre a avaliacio

em uma perspectiva socioldgica realizados por Afonso (2000).

1.1.1. Os “Tempos Modernos” e a producao em larga escala

Em tempos globalizados como os de hoje, a compreensao de priticas sociais
como a educagdo passa, necessariamente, pela referéncia a contextos politicos, econdmicos e
culturais mundiais. A interligacdo e a interdependéncia entre paises e pessoas, que caracteriza
o processo de globalizagdo, influencia de diferentes formas a vida cotidiana. Os resultados
pretendidos e obtidos com a educacdo escolar estdo, por sua vez, relacionados com esse

processo. As politicas de avaliagdo almejam uma qualidade de educagdo, cujo pardmetro
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perpassa a questdo do desempenho do mercado e do crescimento econdmico, importando
termos tipicos da racionalidade econdmica, como a eficiéncia e a eficécia’.

O imortal “Tempos Modernos” de Charles Chaplin, ao apresentar o ritmo
desenfreado da produc@o no mundo industrial, possibilita a reflexdo sobre os tempos atuais,
também modernos e neoliberais. No filme, Carlitos, interpretado por Chaplin é engolido pelas
engrenagens das mdquinas da empresa onde trabalha. O tempo € escasso e o personagem ndo
sabe ao certo qual € o seu rumo. O mundo industrial € o seu guia. Apressado, Carlitos dirige-
se a fabrica e produz em ritmo acelerado.

A critica chapliniana & modernidade, a relacdo do homem com o tempo e
com o sistema produtivo em tempos de indudstria é representada humoristicamente por
Carlitos, ilustrando situacdes do inicio do século XX. Nos dias atuais, como no cléssico de
Chaplin, vive-se o tempo da produgdo em larga escala, cujo guia € o mercado, na “Era da
Globalizacao”.

O fendmeno da Globalizagao é resultado de mudangas ocorridas na politica
e na economia mundial, aliadas ao grande desenvolvimento dos meios de comunicagdo,
ocorridos no final do século XX. Pauta-se na expansdo do comércio e na manuten¢do do
sistema capitalista, em decorréncia das necessidades de um amplo mercado mundial (Afonso,
2000).

Essa composicdo politica, econdmica e social dos paises, formada nas
décadas de 80 e 90, da qual resultou o que se denomina globalizagcdo, influenciaria,
definitivamente, as bases das politicas educacionais, conforme se verifica nas discussdes que
seguem. De acordo com Afonso (2000), o desenvolvimento da globalizacdo e o surgimento
das idéias liberais estdo atrelados a crise do chamado Estado-providéncia. Sendo assim, e por
concordar com Afonso (2000) sobre o papel do Estado como um elemento chave na andlise
das politicas educativas, sobretudo pelo fato de que € através da influéncia exercida sobre o
Estado que a Globalizacdo tem efeitos sobre os sistemas educacionais, considero importante

refletir sobre esse Estado.

1.1.2. De Estado-Providéncia a Estado-Avaliador

s .

Uma distincdo inicial entre Estado e Governo é importante para evitar

possiveis equivocos de compreensdo. Afonso (2000) pontua que o Estado estd ligado a idéia

2 A eficiéncia estd relacionada 2 capacidade de bom desempenho em termos de meios e procedimentos. A
eficacia diz respeito a producao de bons resultados (Diaz, 2002).
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de sociedade politicamente organizada que possui objetivos, leis, regras e recursos, da qual
fazem parte entidades administrativas e burocraticas, a exemplo do Governo, responsaveis
pela implementacdo das propostas do Estado. Assim, o Governo compde o Estado no plano
das acdes.

O modelo do Estado-providéncia era marcado por uma interferéncia mais
direta do Estado na economia e na sociedade. Surgiu em decorréncia das necessidades
emanadas ap6s a Il Guerra Mundial: interveng¢do econdmica do Estado e atendimento as
novas expectativas sociais decorrentes do reconhecimento de direitos de cidadania, como
prote¢do, acesso a sadde, a educacdo, entre outros.

O modelo gerou contradi¢des desde sua constitui¢do, pois cabia ao Estado-
providéncia gerir os problemas das solicitagdes econdmicas, politicas e sociais, tipicos do
capitalismo e, ao mesmo tempo, legitimar o modelo de producdo capitalista, apoiando o
desenvolvimento econdmico e garantindo sua expansao.

O Estado-providéncia entrou em crise algum tempo depois, com o
crescimento das despesas publicas maior que os recursos para financiamento, aliado a
insuficiéncia desse Estado de produzir condi¢des necessdrias para superar a crise da recessio
econdmica que atingiu grande parte dos paises na década de 70, resultante, principalmente, do
chamado choque do petréleo.

Acirraram-se as criticas ao Estado-providéncia vindas principalmente dos
setores liberais e conservadores que integraram a coligacao politica da nova direita. O Estado-
providéncia ndo se extinguiu, mas passou a coexistir com o Estado liberal, valorizando mais
as leis do mercado e a propriedade privada.

A nova direita caracterizava-se por articular o neoliberalismo econdmico e o
neoconservadorismo cultural e politico. As idéias econdmicas do liberalismo e neoliberalismo
foram fortalecidas na década de 80 e inicio da década de 90, provocando mudangas em grande
parte dos paises, com a valorizacdo do mercado e da liberdade de escolha dos individuos; a
defesa da diminuicdo da interferéncia do Estado na vida privada e da adog¢do de novos
modelos de gestao publica voltados para eficdcia e eficiéncia.

A alianga firmada entre os paises capitalistas, nos quais se inclui o Brasil,
com a economia mundial, fruto da globalizacao e sob a égide do argumento da modernizacao,
favoreceu a efetivagdo do neoliberalismo. Os defensores das idéias neoliberais explicam a
desigualdade social como caracteristica natural da sociedade, resultante do mercado
competitivo. Buscam manter a hierarquia social, acentuando e criando novas desigualdades. A

principal conseqiiéncia dessa alianga é o surgimento do mercado como regulador das relagdes
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humanas, reduzindo as fungdes do Estado para com os setores sociais, a exemplo da
educacdo, que deixa de ser reconhecida como prioridade, passando-se a estimular a iniciativa
privada. Na légica do mercado a competicdo e a apresentagdo de resultados satisfatdrios estdao
na ordem do dia. A exclusdo dos individuos de seu préprio sistema social € explicada por um
“darwinismo social” (Afonso, 2000) segundo o qual, a competitividade e a seletividade sao
naturais e importantes a sobrevivéncia.

A emergéncia das politicas da nova direita nas décadas de 80 e 90, nos
paises capitalistas foi marcada por uma bipolaridade: de um lado a tradicdo liberal defendia a
livre economia, de outro lado, o conservadorismo defendia a autoridade do Estado (Afonso,
2000). Dessa forma, o liberalismo que propde a lei do Estado minimo, restrito nas suas
fungdes, cedeu lugar a uma politica que, continua priorizando o mercado, mas também
fortalece o poder de interven¢@o do Estado. Embora paradoxal, essa politica a0 mesmo tempo
liberal e autoritdria, visa a controlar as agéncias de socializac¢do para assegurar a perpetuagao
de valores considerados fundamentais pelo conservadorismo.

No campo da educag@o, as politicas neoliberais e neoconservadoras
contribuiram para a emergéncia do modelo de responsabilizacdo baseado na légica do

mercado — market accountability - convergindo valores entre

modelos de prestacdo de contas e os pressupostos daquelas politicas,
nomeadamente entre o direito de escolha da educagdo (educational choice) por
parte dos pais, redefinidos como consumidores, e a sua relagdo com a divulgagdo e
escrutinio publico dos resultados (ou produtos) da educagdo escolar, necessdrios
para a fundamentagdo dessas mesmas escolhas (AFONSO, 2000, p.44)

Na perspectiva do modelo de responsabilizacio baseado na légica do
mercado, as capacidades cognitivas, morais e mesmo a personalidade dos individuos sdo
explicadas a partir da ideologia do individualismo possessivo (Afonso, 2000, p.45), segundo a
qual, tais capacidades sdo inatas e pertencem aos individuos como um bem, ou mercadoria. A
funcdo da escola € propiciar condi¢gdes para que o aluno, com seu esforco, desenvolva essas
capacidades e contribua com o crescimento da sociedade, o que estd de acordo com o0s
pressupostos da democracia liberal, conforme alerta Popkewitz apud Afonso (2000).

Entretanto, ndo se pode considerar que hd uma adog¢do direta e completa do
modelo de responsabilizagdo baseado na légica do mercado pelos sistemas educativos, mas de
alguns de seus pressupostos, aliados aos pressupostos de outros modelos com ideologia
compativel, como o modelo gestiondrio-burocrdtico de responsabilizacdo (management

accountability), abordado por Willis apud Afonso (2000).
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Esse modelo, que se apdia no controle administrativo, fundamenta-se
também na légica do mercado e preocupa-se, prioritariamente, com os resultados escolares,
uma vez que concebe a educacdo como uma mercadoria. A diferenca é que o modelo
gestiondrio-burocritico enfatiza um controle interno aos sistemas, atribuindo aos gestores a
responsabilidade pelos resultados da educagdo, enquanto o modelo baseado no mercado,
como o préprio nome sinaliza é mais aberto as solicitagcdes do mercado, focando um controle
externo.

Nos sistemas de educac@o nacionais e no paulista, percebe-se claramente a
influéncia dos modelos de responsabilizacdo e, de forma mais evidente no condicionamento
das modalidades de avaliagdo em func@o desses modelos: a responsabilidade da escola para
com a verificac@o dos resultados educacionais e a prestacdo de contas sobre esses resultados
influenciam uma preparacdo por parte das escolas para que os alunos respondam
satisfatoriamente aos testes aplicados pelos sistemas de avaliacdo, o que ndo garante uma
efetiva aprendizagem, uma vez que a preparacdo € quase sempre sindnimo de treino,
conforme aponta Afonso (2000) e pode ser observado na pratica.

Os instrumentos avaliativos utilizados pelas avaliacdes em larga escala sdo
os testes padronizados criteriais®, baseados em objetivos previamente definidos. Ainda que os
testes padronizados sejam uma forma de avaliagdo normativa, com func¢do classificatéria,
caracterizada pela comparagdo de resultados e, por isso adequada aos interesses neoliberais, a
avaliacdo referenciada a critério possibilita ao Estado um controle mais incisivo sobre os
resultados educacionais, fortalecendo-o. Entretanto, para Afonso (2000, p.122), a publicacio
desses resultados, torna o Estado “mais mercado e menos Estado”, evidenciando o paradoxo

do Estado neoliberal ao produzir um mecanismo denominado quase mercado, em que

o Estado, ndo abrindo mdo da imposi¢do de determinados conteidos e objetivos
educacionais (de que a criacdo de um curriculo nacional é apenas um exemplo),
permite, a0 mesmo tempo, que os resultados/produtos do sistema educativo sejam
também controlados pelo mercado. (p.122)

A medida que esses resultados sdo divulgados, permitem o
estabelecimento da comparacdo e a avaliacdo criterial passa a servir aos mesmos objetivos

que a avaliagdo por norma.

3

> Em conformidade com as especificidades do presente capitulo, cujo foco é a contextualizacdo politica e
econdmica dos sistemas de avaliacdo, a discussdo conceitual sobre os testes padronizados e sobre os referenciais
normativos e criteriais serd apresentada no terceiro capitulo, que trata, especificamente, da questdo dos
instrumentos de avaliagdo.
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A importagdo dos modelos de gestdo empresarial, com &€nfase nos produtos,
para o campo educacional, evidenciada pelos mecanismos de responsabilizagdo escolar
relativamente aos resultados ou produtos educacionais € a marca maior da presenca dos ideais
neoliberais e neoconservadores na educacdo, que de bem publico passa a ser considerada
mercadoria.

A ascensdo da avaliacdo nas acdes governamentais como dispositivo dos
processos de responsabilizagdo e prestacdo de contas em relacdo aos resultados educacionais é
traduzida por diversos autores, dentre eles Afonso (2000), pela expressdo Estado-Avaliador.
Com o Estado-Avaliador entra em vigor o discurso da produtividade, da competitividade, da
seletividade (darwinismo social), da exceléncia académica, da eficiéncia e da eficicia, préprio
do dominio da economia, apontando a eminéncia de um Estado que avalia, sobretudo
consolidando os valores neoliberais e neoconservadores.

De acordo com Afonso (2000), ndo se trata simplesmente, da emergéncia de
um Estado fundamentado em légicas burocréticas, mas de um Estado “preocupado com a
imposicdo de um curriculo nacional comum e com o controle dos resultados (sobretudo
académicos)” (p.119), que, como expressdo dos governos da nova direita - libertarios e
autoritarios — deve estar conciliado a filosofia do mercado educacional, promovendo a

“diversifica¢do da oferta e competicao entre escolas”(p.119).

1.1.3. A cultura do resultado

Os resultados mensurédveis possuem grande valor no mundo globalizado. O
resultado quantitativo numérico € o elemento essencial no estabelecimento da base de
responsabilizacdo e prestacdo de contas sobre os produtos educacionais. Sa0 0s niimeros que
validam, no caso dos sistemas de avaliacdo, a divulgacdo dos resultados escolares e
possibilitam ag¢des como a promog¢do da competicdo entre instituicdes. Nesse sentido, os
nimeros, representando resultados de avaliagdo, configuram o elo de comunicacio entre a
escola e a sociedade.

A avaliag¢do do rendimento escolar dos alunos e a definicdo da qualidade de
uma institui¢do ou de um sistema de ensino a partir dos resultados obtidos vem constituindo
uma tendéncia no meio educacional. A avaliacdo em larga escala, na qual se inclui o SARESP
centra-se, por natureza, nos resultados, produtos ou performances educacionais, integrando,

dessa forma, esta tendéncia da cultura do resultado.
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A avaliagdo centrada nos resultados (Diaz, 2002; Figari, 1999) é um modelo
te6rico” vinculado a duas grandes nog¢des derivadas do campo da economia: a eficdcia escolar
e a eficiéncia educativa, que constituem o enfoque input-output. Nessa perspectiva, a
avaliacdo do rendimento escolar e da qualidade educacional “exige ndo s6 a comparagdo dos
resultados obtidos com as metas propostas (eficicia) mas também o conhecimento da relacio
entre esses resultados e os recursos empregues (eficiéncia)” (Diaz, 2002, p.17).

A génese do enfoque input-output encontra-se nas investigacdes tedricas
iniciadas nos anos 60, relativas as influéncias atuantes sobre os diferentes resultados obtidos
pelas escolas. Importa destacar: as investigacdes do Informe Coleman e seguidores, que
atribufam as condi¢des sdcio-econdmicas dos alunos a influéncia sobre os resultados
educativos, anulando os efeitos da escola sobre o desempenho dos estudantes; os estudos
norte-americanos € britanicos realizados nos anos 70 e 80, que comegavam a apontar fatores
escolares como determinantes dos resultados educativos e os estudos do final dos anos 80,
superando as idéias das investigacdes iniciais sobre o assunto. Estudos posteriores
desenvolveram um modelo para medir a eficiéncia educativa enfatizando a andlise de fatores
ligados a escola, a aula, ao aluno e ao contexto (Diaz, 2002).

Outputs sdo os resultados dos alunos e inputs sdo os fatores que incidem
sobre os resultados. A relagdo entre outputs e inputs, ou entre os resultados e seus fatores, na
linguagem econdmica, € representada formalmente por um célculo do rendimento escolar a

partir de uma “fun¢do de producdo”.

Esta relacdo entre inputs e outputs descreve o comportamento da escola em termos
de eficiéncia produtiva, o que supde que uma instituicao serd eficiente se conseguir
produzir o mdximo produto possivel para um determinado nivel de inputs ou, em
alternativa, se conseguir minimizar a utilizacdo dos seus fatores para obter uma
unidade de output (DIAZ, 2002, p.25).

Também chamados no discurso econdémico de produtos ou fluxos de saida,
o output segundo Diaz (2002), no dmbito educacional, é definido em termos de capacidades
cognitivas adquiridas pelos alunos no processo de ensino-aprendizagem. Diferentemente dos
produtos de outros setores, 0s outputs educacionais pertencem ao nivel dos conceitos. Os
inputs, por sua vez, podem ser definidos em termos de recursos escolares, fatores de contexto

e caracteristicas dos alunos e do grupo escolar.

4 p 4 A ‘ . .

De acordo com Diaz (2002), além dos modelos de avaliagdo centrados nos resultados, € possivel pontuar dois
outros modelos de avaliagdo: modelos centrados na melhoria escolar, que enfoca a educagdo como processo e
modelos centrados nos aspectos organizacionais, cujo enfoque € organizacional.
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Na perspectiva que enfatiza os resultados, a qualidade da educacdo ¢é
concebida em relac@o a nogao de eficacia, referindo-se, assim, a consecucao de resultados, em
termos de objetivos atingidos. Nesse sentido, escola de qualidade € a escola eficaz: aquela que
produz as melhores performances. Por isso é que, o SARESP e demais sistemas de avaliacdo,
partem dos resultados para avaliar a qualidade da educagio dos sistemas de ensino. Na cultura
do resultado, em que os sistemas educacionais sdo avaliados de acordo com os resultados
quantitativos numéricos apresentados, as instituicdes sdo estimuladas a tornarem-se
obsessivas em relacdo ao seu desempenho.

Como se pode observar, o impacto da economia sobre a educagio e,
conseqiientemente, sobre a avaliacdo, direciona-se ndo somente ao ambito das agdes e
propostas, como também e de forma incisiva, ao nivel do discurso e dos conceitos. Sdao
palavras de ordem a produtividade, a competitividade, a eficiéncia, a eficécia, a exceléncia e
até mesmo a expressao “larga escala”, que caracteriza uma modalidade de avaliacdo, derivada
do campo econdmico.

Todavia, se os resultados numéricos obtidos pelos sistemas de avaliagdo
forem acompanhados de andlises qualitativas, que propiciem o desenvolvimento de agdes para
efetivamente melhorar a qualidade de ensino das institui¢des, as influéncias do enfoque
economicista na avaliagdo nio serdo, fundamentalmente decisivas; podem servir a distintas
finalidades.

Reconheco que a avaliacdo educacional ndo € meramente um instrumento a
servico das necessidades do mercado; ndo serve inteiramente aos interesses do Banco
Mundial. O estudo realizado por Afonso (2000) sobre o sistema politico e educacional em
varios paises, demonstra que a politica de carater contraditério do neoliberalismo proporciona

também, abertura para ac¢des que estejam a servi¢o do social e ndo apenas do mercado.

1.1.4. Organismos internacionais e sistemas de avaliacao

Debates e publicagdes diversas t€ém se dedicado a discussdo sobre a
influéncia de organismos internacionais nas politicas e nos sistemas de avaliagcdo educacional.
Muitas criticas sdo feitas relativamente a utilizacdo de testes padronizados, com fungdo
comparativa e de controle das institui¢des educativas, que estariam subordinadas as 16gicas do
mercado competitivo, tipicas de uma politica de cunho neoliberal, fundamentada no

crescimento econdmico.
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Nao pretendo nesta pesquisa, realizar critica sobre as relagbes entre os
organismos internacionais e os sistemas de avaliagdo educacional, ou abordar esse tema de
forma exaustiva. Muitos estudos ja se ocupam dessa questdo, especialmente no que diz
respeito aos organismos financeiros, como o Banco Internacional para o Desenvolvimento e a
Reconstrucdo (BIRD), mais conhecido como Banco Mundial. Entretanto, é inegdvel a
existéncia dessas relacdes. Cabe, portanto, salienta-las.

A tendéncia para realizagdo da avaliagdo educacional em nivel nacional esta
relacionada também, nos paises periféricos como o Brasil, & necessidade de prestacdo de
contas aos organismos financeiros internacionais, a exemplo do Banco Mundial e do Fundo
Monetédrio Internacional (FMI). Essas organizacdes defendem os interesses neoliberais e
emprestam dinheiro para os paises em desenvolvimento, com o objetivo de manter o
equilibrio da economia mundial. No Brasil, a divida externa j4 foi paga, mas a questdo tem
reflexos no presente.

Na literatura, o Banco Mundial € o 6rgdo mais enfatizado quando se trata de
andlises sobre as influéncias internacionais relativamente ao Brasil. De acordo com Silva
(2003), o Banco Mundial, criado em 1944 na Conferéncia de Bretton Woods, estabelece
relacdes com o governo brasileiro desde 1946, quando financiou projeto para o ensino
industrial da escola técnica de Curitiba, Parand. A relacdo entre o Banco Mundial e o
Ministério da Educacdo (MEC) é revestida pela idéia de cooperacdo técnica e de “ajuda
externa” na darea econdmica e social, por meio do financiamento de projetos voltados para
esses setores. Analisando a historicidade do Banco Mundial, Silva (2003) aponta a visivel
presenca desse 6rgdo no Brasil, que influenciou as tomadas de decisdes traduzidas em agdes,
passando tanto por simples recomendagdes até exig€ncias que garantiriam outros
empréstimos.

Na educagdo, a politica do Banco Mundial € viabilizada pelo MEC. No
idedrio do Banco Mundial prioriza-se uma cultura empresarial para as escolas, na qual existe
uma relacdo de eficicia entre os recursos publicos e a produtividade do sistema escolar. A
educacio € considerada necessdria ao crescimento econdmico e serve para preparar mao-de-
obra qualificada.

Algumas das ideologias do Banco Mundial, que servem como pressdo para
as decisdes educacionais do governo brasileiro sdo: a inducio a priorizacdo de investimentos
financeiros no Ensino Fundamental, em detrimento de outros niveis de ensino, que podem ser

ofertados por empresas de ensino privadas; a indugdo de a¢des de combate a ma qualidade do
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ensino e para a reorganizacdo curricular; a inducdo para a reducdo de recursos para saude,
educacdo, cultura, produgao cientifica e tecnoldgica.

Contudo, entendo que a avaliacdo € parte da politica do Banco Mundial, que
presta maior atencdo aos resultados e a relag@o custo/beneficio das medidas tomadas; estar a

servico desse organismo financeiro, ou ndo, dependerd da forma como for encaminhada.

1.2. Politica de avaliacao educacional no Estado de Sao Paulo

Segundo pesquisa realizada por Freitas (2005), a implementagdo dos
sistemas nacionais de avaliacdo foi influenciada por recomendacdes politico-ideoldgicas
internacionais que indicam a avaliacdo como dispositivo de regulacdo educacional voltada
para a modernizacdo da gestdo. De acordo com Freitas (2005), a avaliacdo aparece desde os
anos 50 como objeto de recomendacdes internacionais nos documentos resultantes de féruns
mundiais e regionais e de comissdes internacionais que trataram da questdo educacional. De
modo geral, a avaliacdo educacional passa a ser condi¢do para que os Estados pudessem
conhecer e governar a educagdo, diagnosticando e comparando dados sobre o sistema
educacional. Conforme destaca Afonso (2000), os sistemas de avaliacdo ganharam forma,
associados a idéia da responsabilizacdo pelos resultados escolares, recebendo €nfase na
década de 90, destacadamente, sob o acompanhamento direto do Estado, que configurou-se no
que se chama de Estado-Avaliador, ao controlar de forma mais préxima os resultados
educacionais, determinando objetivos e curriculos escolares.

Na esfera internacional, os sistemas de avaliacdo, integrando politicas
educacionais, ganham relevo significativo, especialmente nas ultimas duas décadas - periodo
no qual eclodiu um considerdvel nimero de reformas educativas mundiais e emergiram
governos articulados & economia neoliberal.

A avaliacio comparada entre paises também vem sendo realizada. A
Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), visando a obter e
produzir indicadores sobre a qualidade dos sistemas educacionais desenvolve e coordena o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA)’, cuja finalidade é avaliar o
desempenho de alunos na faixa etdria de 15 anos que estejam no final da escolaridade basica

obrigatdria, relativamente ao conhecimento escolar e capacidades relevantes para a vida. O

> http:// www.inep.gov.br/internacional/pisa
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PISA realiza avaliacdo comparada entre paises a cada tr€s anos, focando o letramento dos
alunos em Leitura, Matematica e Ciéncias.

O SARESP, bem como os demais sistemas de avaliacdo e exames
brasileiros, a exemplo da ANEB, do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), caracterizam-se como avaliacdo em
larga escala e fazem parte das politicas de avaliagdo educacional contemporaneas.

Os sistemas de avaliacdo nacionais encontram respaldo na Lei de Diretrizes
e Bases da Educag@o Nacional (LDB) n°® 9394/96. De acordo com esta lei, no artigo 9°, inciso
VI, consta dentre as atribui¢cdes da Unido para a organizac¢io da educacdo nacional “assegurar
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e
a melhoria da qualidade de ensino”.

Atentando aos objetivos dos sistemas de avaliagdo nacional, claramente
indicados pela LDB n° 9394/96, conforme referéncia anterior, percebe-se que a avaliagao
sistémica estd atrelada a dois pontos centrais, ambos voltados a questdo crucial da qualidade
da educacdo: a definicdo de politicas para a gestdo dos sistemas educacionais e as acdes de
melhoria no processo de ensino e aprendizagem.

Compreende-se, dessa forma, o destaque que os sistemas de avaliagdo vém
recebendo no Brasil como um dos elementos mais expressivos das politicas e reformas
educativas e nesse contexto o SARESP, no ambito do Estado de Sao Paulo, haja vista o foco
na qualidade da educacdo.

No Brasil, apés a democratizacdio do acesso a escola, com o fim do
militarismo, as expressdes “formacdo para a cidadania” e “promocdo da qualidade da
educacdo”, passam a ser utilizadas exaustivamente quando se trata de definir as finalidades da
escola, ainda que de forma inconsistente, conceitualmente.

A qualidade da educacgdo e ndo mais o acesso a educagdo formal é a marca
de um periodo que se inicia no final dos anos 80 no Brasil, ganhando forga, principalmente,
nas politicas educacionais de avaliagdo, como expressdao de uma necessidade de se aferir as
condicdes do ensino praticado nas escolas e o desempenho dos alunos, com interesses ligados
ao crescimento econdmico e atuacdo no mercado de trabalho.

De acordo com histérico tracado por Campos (2000), a questdo da qualidade
na Educagdo Bésica ganhou destaque no Brasil em meados da década de 80, quando passa a
ser enfatizada tanto pelos organismos internacionais (UNESCO e Banco Mundial) quanto

pelos governos nacionais, por se tratar de periodo de redemocratizagdo politica que
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redimensiona o papel do Estado e faz com que a questdo esteja presente nas discussdes
politicas.

Com a abertura da escola para todos, a qualidade passa a ser um conceito re-
significado. Em 1990 realizou-se em Brasilia o “Encontro sobre Qualidade da Educagdo”,
promovido pelo MEC, no qual se discutiu basicamente o conceito de qualidade da educacio,
formas para operacionalizd-lo e avalid-lo. Em 1996 é promulgada a LDB n° 9394/96, que
menciona diretamente a questido da qualidade da educagdo e o processo nacional de avaliagdo,
objetivando definir prioridades e melhorar a qualidade de ensino. Foi também na década de 90
que o INEP voltou a funcionar e iniciou a implantacido dos sistemas nacionais de avaliacdo.
Além disso, na mesma época, as teorias epistemoldgicas da Psicologia, que traziam outra
vertente para a discuss@o sobre qualidade de ensino e aprendizagem comegaram a ser muito
difundidas.

Em 1998, realizou-se em Santiago do Chile, a II Ciipula das Américas,
reunindo chefes de Estado e de Governo dos paises americanos, que assinaram um Plano de
Acdo, destacando o papel da Educacdo como chave para o progresso e definindo linhas de
acdo nesse campo. Ao Brasil coube a responsabilidade de coordenar os trabalhos da linha
relativa a Avaliacdo, a Indicadores Educacionais e da linha de Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo Aplicadas a Educacéo, sob a coordenacdo do MEC e do INEP.

Em junho de 2005, Brasilia sediou a II Reunido do Férum Hemisférico de
Avaliacao Educacional’, discutindo as metas do Plano de Acdo em Educagdo acordadas na II
Cudpula das Américas. Nesse encontro, formuladores e gestores de politicas educacionais das
trés Américas discutiram amplamente sobre o papel do Estado, dos sistemas educacionais, dos

gestores, professores, alunos e familias na garantia da qualidade da educacao.

1.2.1. SARESP: histéria, objetivos, fundamentos

Desde 1990, a SEE/SP busca construir uma politica de avaliacio
educacional no Estado de Sdo Paulo, comegando por participar do SAEB, atualmente
denominado ANEB. Em 1992 ¢ instituido o Programa de Avaliacdo Educacional da Rede
Estadual, com o propésito de obter informacgdes para formular politicas educacionais e
informar as escolas sobre os pontos criticos do processo de ensino e aprendizagem.

Participaram desse processo 306 escolas-padrdo criadas em 1991. Em 1994 o Programa ¢é

® http:// www.inep.gov.br/internacional/forum2
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ampliado na Rede, com uma amostragem de escolas maior, mantendo 0s mesmos propdsitos.
Em 1996, na administragio da Secretaria de Estado da Educac¢do Rose Neubauer, na gestio
Mario Covas, a SEE/SP institui o SARESP7, abrangendo todas as escolas da Rede Estadual e,
por adesdo das escolas, também estimula a participagdo das Redes Municipal e Particular
(Secretaria de Estado da Educagdo, 1997).

Anteriormente ao ano 2000 o SARESP avaliava anualmente apenas duas
séries® (do Ensino Fundamental ou Médio). Até 2002, o SARESP era feito por amostragem e
em algumas séries, avaliando somente os conhecimentos dos alunos em leitura e escrita. Em
2001 e 2002, foram avaliadas as séries de final de ciclo de 4* e 8 série do Ensino
Fundamental. Em 2003, comegou a abranger todos os alunos da rede publica: da 1" a 8" série
do Ensino Fundamental e da 1" a 3" série do Ensino Médio, passando a ter carater censitario,
segundo determinacdo do entdo secretdrio Gabriel Chalita, na gestio Geraldo Alckmin. A
partir de 2005, os alunos passam a ser avaliados em Matematica, além de leitura e escrita. Em
2006, na gestdo do governador Cldudio Lembo e Secretdria de Estado da Educagdo Maria
Licia Vasconcelos, a SEE/SP decidiu ndo realizar o SARESP, interrompendo uma série
histérica de resultados. Alegou-se que os dados da tdltima prova, até entdo aplicada, em 2005,
envolvendo cerca de 5 milhdes de estudantes, ainda ndo tinham sido analisados em 2006, e
que, além disso, o governo pretendia alterar a metodologia da prova que voltaria a ser
aplicada em 2007.

Sao responsaveis pela aplicacdo das provas do SARESP as Coordenadorias
da SEE/SP (CENP, COGSP e CEI), a FDE, as DEs e as equipes de diretores e professores
aplicadores. A assessoria técnica e a logistica da avaliacdo é de responsabilidade de
institui¢des especializadas contratadas pela SEE/SP, a exemplo da Fundagdo Carlos Chagas,
da Fundagdo Cesgranrio e da Fundagdo Vunesp, embora as primeiras provas aplicadas no
Estado, em 1996 e 1997, tenham sido elaboradas por um conjunto de professores e nao por
uma equipe técnica especializada, como acontece atualmente.

7

O objetivo principal do SARESP' ¢ obter e disponibilizar informacdes

N

sobre a qualidade do ensino oferecido no Estado aos 6rgdos centrais da SEE/SP'', as

" Resolugiio SE n° 27, de 27 de marco de 1996.

¥ Em 1996 foram avaliadas a 3* e a 7* séries do Ensino Fundamental; em 1997 a 4° ¢ a 8" séries do Ensino
Fundamental; em 1998 a 5% série do Ensino Fundamental e a 1* série do Ensino Médio; em 1999 ndo houve
aplica¢do e em 2000 foram avaliadas trés séries: 5" € 7* do Ensino Fundamental e 3* do Ensino Médio.

’ FOLHA de Sdo Paulo: 18/08/2006

' Todas as informacdes apresentadas nesta pesquisa relativas ao histérico, objetivos e fundamentos do SARESP
podem ser encontradas com maior detalhamento no site da SEE/SP: www.educacao.sp.gov.br
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diretorias de ensino (DEs) e escolas, bem como a sociedade em geral. A preocupacio central
da SEE/SP, que conduziu a criacdo deste sistema de avaliacdo, conforme discurso da ex-
secretdria de Estado da Educagdo, Rose Neubauer (Secretaria de Estado da Educagao, 1997)
foi com a consolidacdo de uma cultura avaliativa no Estado, que deveria ser fomentadora de
mudancgas qualitativas.O sentido dessa “cultura avaliativa” € a construgdo, disseminagdo e
préatica da idéia de avaliagdo como importante ferramenta no processo de repensar a pratica
pedagdgica e orientar as politicas publicas na 4rea educacional, visando a melhorar a
qualidade do ensino.

Dessa forma, o SARESP torna-se parimetro norteador das acgdes da
SEE/SP, no que diz respeito a elaboracdo de propostas de intervencio técnico-pedagdgica, ao
trabalho desenvolvido nas escolas, a capacitacdo dos professores e a gestdo do préprio sistema
de ensino, possibilitando tomadas de decisdes quanto a politica educacional do Estado de Sdo
Paulo. Este discurso da ‘“cultura avaliativa” e os préprios propodsitos do SARESP vém a
confirmar, uma vez mais, os apontamentos de Afonso (2000) sobre a existéncia de um
“Estado-Avaliador”, que utiliza a avaliacdo como dispositivo de gestdo, para conhecer e gerir
a educacdo, controlando os resultados educacionais, determinando objetivos e curriculos
escolares, acabando por consolidar uma “cultura do resultado”.

O SARESP se propde, antes de qualquer coisa, a avaliar a qualidade do
ensino e da aprendizagem. Embora a expressdo qualidade de ensino esteja presente na
descricdo dos objetivos e ao longo dos textos que compdem documentos relativos ao
SARESP, a concep¢do de qualidade que subsidia a avaliacdo do sistema, ndo estd explicita.
Pode-se inferir qual é o parAmetro dessa qualidade, a partir da andlise desses textos, do que
parece ser a logica do sistema e da relacdo do sistema com o contexto social, politico e
econdmico.

Nao pretendo abordar a questdo como um problema a se definir o que é
qualidade de ensino e dos diversos sentidos que se dd & expressdo, mas se faz necessario um
exercicio conceitual sobre a natureza do termo qualidade e o sentido que o mesmo possui no
contexto educacional, sobretudo no SARESP.

Refletir sobre o conceito de qualidade é um desafio tedrico, uma vez que sua
natureza ¢ ambigua, subjetiva e multidimensional, encontrando-se carregado de valores.

Aponta-nos Risopatron em Franco (1997, p.132) que "o conceito de qualidade é um

""" Assessoria Técnica de Planejamento e Controle Educacional (ATPCE); Coordenadoria de Ensino do Interior
(CEI); Coordenadoria de Ensino da Grande Sido Paulo (COGSP); Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagégicas (CENP), gerenciada pela Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo (FDE).
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significante e ndo um significado”. Como significante, o conceito ndo pode ser definido em
termos absolutos, pois € historicamente produzido e pressupde a andlise de tal contexto. E,

portanto, mutavel e reflexo de posi¢des politicas e ideoldgicas. Assim,

a consciéncia da ambigiiidade deste termo surge porque se espera que ele seja
definido a partir de um unico significado. Sem duivida, o conceito de qualidade -
assim como do belo, do bom e da morte — s@o significantes que podem adquirir
muitos significados [...] (RISOPATRON, apud FRANCO, 1997, p.132)

Definir qualidade no campo dindmico da educagdo e do ensino implica
situarmo-nos no tempo e no espago e nas relacdes entre eles estabelecidas. Debatendo sobre a
qualidade da educagdo no contexto brasileiro, Campos (2000), apresenta concepcdes de
qualidade delineadas sob diferentes influéncias: uma advinda dos programas de empresas
privadas conhecidos como “programas de qualidade total”, que visam a obtencdo de lucros. A
drea educacional importou essa idéia, concebendo qualidade nesse contexto como o
atendimento as demandas do mercado; estd associada ao neoliberalismo, aos acordos firmados
com agéncias internacionais (como o Banco Mundial), que objetivam financiar projetos de
reforma nas escolas publicas, procurando estimar a relacdo de custo-beneficio desses projetos.
Outra concepcao de qualidade, difundida principalmente a partir das reformas educacionais da
década de 90, que ndo deixa de estar relacionada a concepcdo citada anteriormente, define
qualidade, como garantia de direitos sociais de cidadania.

A LDB 9394/96 parece conciliar as duas concepg¢des de qualidade citadas,
uma vez que no Artigo 2°, do Titulo II define que a educagio tem por finalidade “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacio
para o trabalho”.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) elaborados pelo Ministério da
Educacdo (MEC), que constituem o referencial teérico'> do SARESP, também tém implicitas
as duas concepgdes de qualidade citadas, defendendo tanto a formagdo do cidaddo, como
sujeito de direitos e deveres, que participe e interfira na realidade politica e social, com

atitudes de respeito, solidariedade e cooperacdo (mesma concep¢do de cidadania da LDB),

12 As Propostas Curriculares do Estado de Sdo Paulo (Sao Paulo — Estado, 1987 e 1988), também se constituem
como referencial teérico do SARESP. Por terem sido elaboradas na década de 80, portanto, anteriormente a
elaboracdo dos PCN, as Propostas Curriculares do Estado de Sdo Paulo, bem como, propostas de outros Estados
brasileiros, tiveram muitas de suas idéias e discursos incorporados aos PCN, em relagdo aquilo que se considerou
coerente com as concepcdes de ensino e aprendizagem desse pardmetro de curriculo nacional. Nesse sentido,
quando analiso os fundamentos do SARESP, em termos curriculares, tomo por base os PCN. Além disso, ndo ha
nas Propostas Curriculares do Estado de S@o Paulo a mencdo sobre o ensino, aprendizagem e avaliacdo de
competéncias e habilidades, a que se referem os PCN e na qual se pauta a avaliacdo do SARESP.
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quanto, ambiguamente, a formac¢do do individuo que tenha agdes répidas, que se adapte as
exigéncias do mercado de trabalho que muda rapidamente. Essa idéia é evidenciada no

documento de Introducéo aos PCN (Brasil, 1997), no seguinte pardgrafo:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddos capazes de interferir
criticamente na realidade para transformd-la, deve também contemplar o
desenvolvimento de capacidades que possibilitem adaptacdes as complexas
condigdes e alternativas de trabalho que temos hoje e a lidar com a rapidez na
producdo e na circulagdo de novos conhecimentos e informacdes, que tém sido
avassaladores e crescentes. A formagdo escolar deve possibilitar aos alunos
condicdes para desenvolver competéncia e consciéncia profissional, mas nado
restringir-se ao ensino de habilidades imediatamente demandadas pelo mercado de
trabalho (BRASIL, 1997, p.47).

Conforme discutido anteriormente, no mundo contemporaneo a dindmica da
formacgdo intelectual, da vida profissional e social em geral, é determinada pela
internacionalizacdo e interdependéncia da economia, o que tem sido denominado
globalizacdo. Esse contexto é fortemente caracterizado pela demanda de um tipo de
conhecimento voltado para a adequacio as exigé€ncias da economia, baseada na produgéo e no
consumo, de cardter instrumental. E central nos idearios pedagégicos contemporineos a nogao
de que a escola deve preparar o aluno para um mundo em transformacao, instrumentalizando-
0 para as rdpidas mudancas.

O seguinte trecho dos PCN evidencia esta idéia:

As questdes relativas a globalizacdo, as transformagdes cientificas e tecnoldgicas e
a necessdria discussdo ético-valorativa da sociedade apresentam para a escola a
imensa tarefa de instrumentalizar os jovens para participar da cultura, das relacdes
sociais e politicas (BRASIL, 1997, p.47).

Nessa perspectiva, a educagdo escolar estd ligada ao desenvolvimento da
inteligéncia para a resolu¢do de problemas da realidade concreta e imediata. Por isso a énfase
nos discursos pedagdgicos é de uma educagdo contextualizada, ligada a utilidade que possa
ter a pessoa, preparando-a para suas necessidades cotidianas.

O discurso da globalizaciao e do neoliberalismo traz consigo outro discurso
que anuncia um periodo de exigéncias a pessoa, como condigdo para insercio nessa
sociedade, na qual impera a busca por resultados. Essas exigéncias, presentes de forma
incisiva no debate educacional e nos documentos oficiais, que tomam forma expressiva no

discurso das competéncias e habilidades, envolvem capacidades como: critica, participacao,



35

cooperacdo, dinamicidade, flexibilidade, criatividade, autonomia, andlise, decisdo,
transformacao etc.

Nos PCN (Brasil, 1997) € corrente o uso dessa noc¢do de capacidade.
Salienta-se a fun¢do da escola de potencializar o desenvolvimento de capacidades no processo

educativo, ficando claro no seguinte trecho:

Os Parametros Curriculares Nacionais propdem uma mudang¢a de enfoque em
relagdo aos conteddos curriculares: ao invés de um ensino em que o conteudo seja
visto como fim em si mesmo, o que se propde € um ensino em que o contetido seja
visto como meio para que os alunos desenvolvam as capacidades que lhes permitam
produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e econdmicos (BRASIL, 1997, p.73).

O parametro de qualidade do ensino dos PCN (Brasil, 1997) estd amparado
na aquisicdo dessas capacidades pelos alunos. Os contetidos sdo abordados em trés grandes
categorias: conteidos conceituais; conteidos procedimentais e contetidos atitudinais. Embora
nio sejam utilizados nos PCN (Brasil, 1997) os termos competéncia e habilidade, a idéia
dessas duas nogdes esta implicita nas concepg¢des de conteidos conceituais e procedimentais,
conforme discutirei mais adiante. O uso das categorias de conteidos — conceituais,
procedimentais e atitudinais — pelos PCN é fundamentada em César Coll (2000) — consultor
dos PCN (Brasil, 1997), que utiliza esses termos em seu texto.

Essa € a perspectiva tedrica que subsidia o SARESP. Nesse sentido, o
sistema de avaliacdo paulista avalia o rendimento escolar dos alunos em termos de habilidades
cognitivas - de leitura, escrita e matemdtica. As provas priorizam determinados temas de
conteudos e tdpicos a serem avaliados de acordo com as competéncias e habilidades definidas
para as séries e disciplinas. A selecdo e a defini¢do dessas habilidades estd fundamentada nos
PCN (Brasil, 1997).

A idéia de qualidade nesses termos conduz a algumas reflexdes: se o
pardmetro de qualidade de ensino do SARESP € a aquisicdo de competéncias e habilidades
pelos alunos, é coerente que as provas deste sistema formulem questdes a partir de uma matriz
de especificacdo de habilidades, uma vez que essas habilidades, além das competéncias e
atitudes s@o o objeto de ensino da escola, definidos nos documentos oficiais que fundamentam
o SARESP.

Avaliando competéncias e habilidades, pode-se até atestar o rendimento
escolar dos alunos nesses termos, como de fato é a proposta do SARESP, mas nio se pode
afirmar que as competéncias e habilidades selecionadas pelo sistema de avaliagio representem

da melhor forma o que os alunos devem aprender. Parece legitimo questionar as condic¢des de
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as provas do SARESP oferecerem informacdes efetivas sobre a aquisicao de competéncias e
habilidades, assim como o parametro de qualidade definido pelo SARESP, no qual a educagio
limita-se 2 instrumentalizacdo, conforme tendéncia das abordagens das competéncias e
habilidades que buscam a adaptag@o das pessoas as necessidades do mercado, sob influéncia

dos programas de qualidade total, de acordo com o que foi discutido anteriormente.

1.2.2. O discurso das competéncias e habilidades

Competéncias e habilidades s@o conceitos polissémicos. Uma busca pelo
sentido lexical'® dessas duas palavras, aponta competéncia como “faculdade concedida por lei
a um funciondrio, juiz ou tribunal para apreciar e julgar certos pleitos ou questdes; qualidade
de quem € capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa; capacidade,
habilidade, aptidao, idoneidade”. Habilidade estd definida como “qualidade de habil”, e hébil,
por sua vez, é aquele que € “competente, apto, capaz; agil de maos e movimentos, destro;
inteligente, esperto, sagaz, fino; que tem capacidade legal para certos atos”.

No sentido contextual, a idéia de competéncia tem origem no campo
profissional que, segundo Deffune e Depresbiteris (2002), surgiu na Alemanha, na década de
70, referindo-se aos conhecimentos, habilidades e atitudes do trabalhador e, mais tarde, essa
idéia foi incorporada pela educagao geral.

Na amplitude de defini¢des apresentadas sobre competéncia, Deffune e
Depresbiteris (2002), apontam para a falta de consenso entre os diversos autores no que diz
respeito a utilizacdo do termo, ora como capacidade, ora como habilidade, por vezes como
conhecimentos, e outras vezes como atitudes, ou até mesmo como desempenho-motor.

A habilidade, por sua vez, que € enfatizada no sentido lexical como destreza
manual, no contexto educacional, estd ligada também as dimensdes cognitiva e atitudinal,
além da motora, apesar de ter estado por muito tempo ligada somente a idéia de habilidade
manual.

As habilidades sdo insepardveis da acdo, mas exigem dominio de
conhecimentos, competéncias. As competéncias pressupdem operagdes mentais, capacidades
para usar as habilidades.

Deffune e Depresbiteris (2002) apontam a existéncia de habilidades bdsicas,

especificas e de gestdo. As duas ultimas estdo diretamente vinculadas ao mundo do trabalho,

13 Dicionério Aurélio On-line.
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enquanto as habilidades bdsicas s3o aquelas consideradas essenciais tanto para o
desenvolvimento profissional, quanto para a vida em sociedade; as mais necessarias, sem as
quais, nio se desenvolvem as outras habilidades. No conjunto das habilidades bdsicas, das
quais pode-se citar a localizacdo espacial, o entendimento de operacdes numéricas, a
comparagdo € a escrita, se insere a leitura — objeto de avaliagdo do SARESP, e foco desta
pesquisa.

Os programas de avaliagdo implementados pelo governo brasileiro, entre
eles o SARESP, t&ém chamado a atenc@o para a dimens@o das competéncias e habilidades
cognitivas. Tais programas t&€m sido contundentes nas referéncias a estes termos, ainda que
nem sempre de forma consistente. Por conseguinte, as instituicdes educacionais passam a
orientar o desenvolvimento das habilidades e competéncias consideradas essenciais por tais
avaliacdes externas.

E comum a afirmagdo, nos dias atuais, de que se educa e se avalia por
competéncias. Mas, qual € de fato o significado dessa afirmacdo? Existem consensos ou
definicdes precisas sobre o que sejam competéncias e habilidades? Que espaco ocupa a
definicdo dessas no¢des nos documentos relativos ao SARESP, uma vez que este sistema de
avaliacao afirma estar pautado nas competéncias e habilidades adquiridas pelos alunos? Quais
sdo as habilidades leitoras avaliadas pelo SARESP?

As idéias que marcam a proposta do ensino por competéncias na SEE/SP e,
logo, as competéncias como foco da avaliacio do SARESP, estdo vinculadas ao pensamento
pedagdgico atual', que influenciou a elaboracdo dos PCN (Brasil, 1997); as tendéncias da
UNESCO e aos preceitos da LDB 9394/96.

A LDB 9394/96 ao estabelecer ligag@o entre a educacéo escolar, o trabalho
e as praticas sociais, explicita no item de apresentacdo das finalidades da educagdo nacional —
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para o trabalho - traz a tona as no¢des de competéncias e habilidades.

Na perspectiva do SARESP", a competéncia é “a capacidade do individuo
de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos para solucionar problemas”. A competéncia
¢ uma habilidade situada em um contexto onde ela é geral e a habilidade é uma competéncia

muito especifica. Uma habilidade pode ser uma competéncia se ela envolver outras sub-

14 Segundo informagdes da CENP, disponibilizadas no site da SEE/SP, os referenciais teéricos que fundamentam
as acdes da SEE sdo representados por nomes nacionais e internacionais muito citados no Brasil, a saber:
Philippe Perrenoud; Edgar Morin; Michael Apple; Gimeno Sacristdn; Fernando Herndndez; Cesar Coll; Lino de
Macedo; Maria Helena Souza Patto.

'3 http://saresp.edunet.sp.gov.br
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habilidades mais especificas. Por exemplo: acessar informagdo ¢ uma competéncia que
envolve outros tipos de habilidades.

A concepcdo de competéncias e habilidades apresentada pelo SARESP ¢é
muito préxima da concep¢do de dois tedricos que a CENP elege como alguns dos
representantes do pensamento pedagdgico atual e que fazem parte do referencial tedrico da
SEE/SP: Perrenoud (1999)'° e Lino de Macedo (1999)"".

Perrenoud (1999, p.07) define competéncia como

uma capacidade de agir efizcamente em um determinado tipo de situacio, apoiada
em conhecimentos, ms sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacdo da melhor
maneira possivel, deve-se, via de regra, pdr em agfo e em sinergia Varios recursos

cognitivos complementares, entre os quais estdo os conhecimentos.

Segundo Lino de Macedo (1999) — autor da matriz de competéncias do
ENEM, “a competéncia é uma habilidade de ordem geral, enquanto a habilidade é uma
competéncia de ordem particular, especifica”. Situacdes como a resolucdo de problemas, é
uma competéncia que supde o dominio de vérias habilidades, afirma Macedo (1999).

Nesse contexto, competéncias e habilidades estdo sendo concebidas como
um conjunto de saberes alocados, respectivamente, no plano conceitual € no plano
procedimental. A competéncia estd ligada a relagdo entre conceitos. A habilidade envolve
acoes, solucdo de problemas, producdo, elaboracdo. A competéncia vincula-se & idéia de
mobilizacdo de recursos cognitivos para resolver situacdes. Educar para competéncias €, dessa
forma, ajudar o aluno a desenvolver esses recursos que deverdo ser mobilizados para resolver
a situagdo complexa.

Quando estudiosos como Coll (2000) e Zabala (1999) referem-se aos
contetidos conceituais e procedimentais e os definem, o primeiro como saber e o segundo
como saber-fazer, estdo tratando de competéncias e habilidades. Esta ¢, também, a linha de
raciocinio dos PCN (Brasil, 1997).

De acordo com Coll (2000), por longo tempo, a aprendizagem escolar
limitou-se ao conhecimento de conceitos e fatos. Hoje, além do dominio de conceitos admite-
se a importancia do dominio de procedimentos, do saber como fazer e do dominio de atitudes,

do saber ser.

' PERRENOUD, Philippe. Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.
"7 MACEDO, Lino de. Competéncias e habilidades: elementos para uma reflexio pedagégica. Brasilia: INEP,
1999.
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Os PCN, sob a consultoria de Coll, assim tratam a questao:

O projeto educacional expresso nos Pardmetros Curriculares Nacionais demanda
uma reflexdo sobre a selecio de conteddos, como também exige uma
ressignificacdo, em que a noc¢éo de contetido escolar se amplia para além de fatos e
conceitos, passando a incluir procedimentos, valores, normas e atitudes. Ao tomar
como objeto de aprendizagem escolar conteidos de diferentes naturezas, reafirma-
se a responsabilidade da escola com a formacdo ampla do aluno e a necessidade de
intervengdes conscientes e planejadas nessa dire¢do (BRASIL, 1997, p.73).

Ao abrir espago para o ensino e aprendizagem de procedimentos, a escola
ndo anula a importancia dos conhecimentos conceituais, mas admite que tais conhecimentos
possuem uma dimensdo pratica, que podem ser usados, e que a partir da aplicacdo desses
conhecimentos pode-se também ampliar os saberes, conforme aponta Coll (2000). Para que as
acdes ndo se desenvolvam como um ato mecénico, destituidas de compreensdo, o dominio de
conceitos é fundamental. Competéncia e habilidade se completam.

O uso das nocdes de competéncias e habilidades vem se constituindo como
uma tendéncia nos debates sobre educacdo. Competéncias e habilidades, associadas as
atitudes, também conhecidas nos discursos pela sigla CHA, compdem as dimensdes
consideradas necessdrias para o sujeito em processo de formacdo. Entendo que essa condig¢do
de necessidade € imposta pelo contexto social, politico e econdmico, que determina as formas
de participacdo do sujeito na sociedade e, portanto aponta o que, desse ponto de vista é o
necessario na educacao.

Esta tendéncia estd ligada a corrente idéia, mundial e também expressa pela
LDB 9394/96, de que a escola deve formar integralmente os alunos, desenvolvendo todas as
suas capacidades. Remeto-me também, ao apontamento feito pelo relatério da UNESCO
(Delors, 1998), que reconhece a escola como instituicdo educativa que deve apoiar-se em
quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.

Nesse sentido, afirma o texto de relatério da UNESCO:

Nio basta de fato, que cada um acumule no comeco da vida uma determinada
quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E, antes,
necessdrio estar a altura de aproveitar e explorar, do comeco ao fim da vida, todas
as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e
de se adaptar a um mundo em mudanca. Para poder dar resposta ao conjunto das
suas missdes, a educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é, adquirir os
instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros
em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que
integra as trés precedentes. E claro que essas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas miltiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta (DELORS, 1998, p.89-90).
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A proposi¢do desses quatro pilares para a educagdo no século XXI assenta-
se no discurso da mudanga e da adaptacdo: um mundo que estd em constante mudanca,
necessita de pessoas que, também constantemente, se adaptem.

Nesse contexto, competéncias e habilidades estdo associadas as
transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas que vém modificando as formas de producao
e apropriacdo de saberes.

Em tal discurso, as transformagdes passam a impor desafios e com eles,
decisdes a serem tomadas, emergindo a exigéncia de individuos que devem aprender,
conhecer, agir, relacionar-se. Além disso, sob essa 6dtica, a relevincia e a difusdo das nogdes
de competéncias e habilidades, estariam relacionadas a idéia de que uma educagdo focada
nessas noc¢des promove a ligacdo entre a formacgao educacional e o trabalho.

Nesse sentido, surge a necessidade de a escola ensinar conteddos que
abarquem todas as dimensdes da pessoa: conteidos conceituais, procedimentais e
atitudinais'®.

O risco de uma educacio pautada nas competéncias e habilidades é de se
transformar o conhecimento em operacdes puramente funcionais e a educagdo formal no
utilitarismo e no imediatismo, sustentada pelo discurso do ensino contextualizado, que parte
da realidade e das necessidades dos alunos, tal qual € a énfase da leitura no SARESP, questdo
que discutirei mais adiante.

As habilidades leitoras selecionadas para as provas do SARESP sao
especificadas em matrizes de referéncia. Em cada matriz, dividida por série, explicita-se o que
se espera do aluno em cada item da prova, ou seja, a habilidade que estd sendo avaliada em
cada item, em relagdio aos géneros textuais presentes nas provas. E possivel e comum que uma
mesma habilidade seja aferida em diferentes géneros textuais. Assim, em cada questdo da
prova, hd uma habilidade sendo avaliada. Estas habilidades, porém, nao sio, necessariamente,
idénticas em todas as provas de uma mesma série; podem se repetir na sucessdo de provas
anuais, mas ndo obrigatoriamente nos mesmos géneros textuais.

O universo desta pesquisa abrange as habilidades leitoras avaliadas pelo
SARESP na 4" série do Ensino Fundamental. Em capitulo préprio, estas habilidades serdo
apresentadas junto a andlise das provas do SARESP selecionas para esta pesquisa.
Anteriormente, cabe uma discussao sobre a concepc¢do de leitura na qual se apéia o SARESP,

e que norteard a andlise das provas.

18 Coll (2000); Zabala (1999); PCN (Brasil, 1997).



CAPITULO 2:
SOBRE LEITURA

41



42

2.1. Para uma discussao inicial sobre leitura

Antes de apresentar o problema da leitura no contexto das avaliacdes
externas e analisar como ela é discutida nos documentos que fundamentam o SARESP,
considero relevante apresentar uma breve reflexao sobre o que € leitura, sem a pretensdo de
pensar que existe uma defini¢do precisa e consensual, mas entendendo que a concepg¢do a ser
abordada é um dos pontos de vista possiveis, em relacdo ao qual me posiciono favoravel.
Destaco, sobretudo, as concepgdes de Smith (1999; 1989) e Britto (2003), mas levo em conta,
também, algumas idéias de estudiosos como Arena (2007), Kato (1985), Matencio (1994),
Silva (1991) e Solé (1998).

O conceito que se tem de leitura é apontado por diferentes autores como o
principal problema do trabalho com a leitura na escola. Concepgdes restritivas, como a
classica questdo de limitar leitura a decodificacdo, conduzem a praticas de ensino e
aprendizagens equivocadas e igualmente restritivas que, na visdo de Silva (1991, p.96),
decretam a “morte do leitor, transformando-o num consumidor passivo de mensagens nao-
significativas e irrelevantes”.

Nessa perspectiva, os PCN de Lingua Portuguesa de 1% a 4" série do Ensino
Fundamental (Brasil, 1997), destacam um fato comprovado pelos resultados das avaliagdes
nacionais do Ensino Bésico: “por conta desta concepgdo equivocada a escola vem produzindo
grande quantidade de ‘leitores’ capazes de decodificar qualquer texto, mas com enormes
dificuldades para compreender o que tentam ler” (p.55).

Esse trecho dos PCN (Brasil, 1997), conduz ao entendimento de que a
escola ndo tem, essencialmente, formado leitores, afinal, compreender é redundante em
relacdo ao ler. Embora a leitura pressuponha o conhecimento do cédigo escrito, o ato de ler
envolve, necessariamente, a compreensdo e a construcio de sentidos sobre a mensagem
codificada (Smith, 1999; 1989).

Autores como Kato (1985), Matencio (1994), Silva (1991), Smith (1999) e
Solé (1998), comungam da idéia de que a leitura em seu sentido pleno, mais que apropriagdo
de significados, envolve a geragdo de novos significados. Ao ler, o sujeito constréi um outro
texto, seu proprio texto, mesmo que o texto em si tenha um significado atribuido pelo autor,
uma vez que a leitura depende dos conhecimentos prévios do leitor e de seus objetivos com a
leitura. Matencio (1994), apresenta uma interessante distingdo entre a concepcdo de leitura
como busca de significados e construcdo de significados. Segundo a autora, quando se

entende que o texto possui um dnico sentido, estd se pensando em leitura como busca de
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significados. Quando, ao contrdrio, se entende que um texto admite uma pluralidade de
leituras e sentidos, estd se concebendo leitura como construgao de significados. Nesse sentido,
o leitor € o construtor do texto.

De acordo com Silva (1991), além do reducionismo da leitura a
decodificagdo, existe também a idéia, ndo menos reducionista e recorrente, de que a juncio
dos significados das palavras individuais e os elementos gramaticais de um texto seriam fonte
de compreensdo. Buscando um sentido para a leitura, Silva (1991), a partir do enfoque
fenomenoldgico, que situa os fendmenos na sua esséncia, concebe a leitura, como, antes de
tudo, compreensdo e recriacdo de significados e afirma que sem esses elementos, ndo ha
leitura, mas pseudoleitura. O autor faz um exercicio de retorno a esséncia da leitura: a
compreensao.

Silva (1991) pontua, que a compreensdo, além de ser um processo racional,
depende de um envolvimento emocional do leitor com o contetido transmitido pelo autor;
depende de expectativas e conhecimentos do leitor. A compreensao projeta possibilidades de
significacdo do texto. O significado que se mantém oculto no texto, pois nao estd nas
palavras, nem constitui uma unidade especifica da linguagem, é entendido como “a
possibilidade que algo possui de tornar-se visivel” (Martins apud Silva, 1991, p.30), por meio
da leitura, que € sindbnimo de compreensao. Smith (1989, p.62) acrescenta que “a significagdo
requer uma associagdo intima entre o modo como um texto € construido e a organizag¢do da
mente do leitor”.

J4 anunciava Paulo Freire (1983) que a leitura do mundo precede a leitura
da palavra. E como afirma Smith (1999, p.69): “mais do que palavras dando significado as
frases, parece que as frases estdo dando significado as palavras”, ou seja, é a possibilidade de
encontrar significado que conduz a identificagdo de palavras e letras. “A linguagem escrita faz
sentido quando os leitores podem relaciond-la ao que ja sabem [...] E a leitura € interessante e
relevante quando pode ser relacionada ao que o leitor deseja saber” (Smith, 1989, p.202).
Sendo assim, a aprendizagem da leitura ocorre quando se encontra sentido na linguagem, pois
a leitura envolve, fundamentalmente, compreensdo dos sentidos e significados, antes, ou
mesmo, sem a identificacio de palavras (Smith, 1999; 1989).

Smith (1989) afirma que a compreensdo é a base da leitura, ndo a
conseqiiéncia da leitura ou uma habilidade que deva ser aprendida para se conseguir ler. A
questdo principal trazida a tona por esse autor é a de que a compreensdo, ou, a leitura, nio
requer a identificagdo ou reconhecimento prévio de letras e palavras. A compreensao de um

texto independe da identificacdo de frases, que por sua vez é independente da identificagdo de
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palavras individuais, como também a identificacdo imediata de palavras ndo depende da
identificacdo de letras, pois o sentido tem prioridade sobre a identificacdo de letras, palavras e
frases. Compreende-se frases e palavras e identifica-se ou reconhece-se letras na medida em
que passam a ter sentido em determinado contexto, ou seja, a partir da compreensdo e dos
significados construidos sobre o texto. Compreender um texto € “ter questdes relevantes a
fazer (que o texto pode responder) e ser capaz de encontrar respostas a pelo menos algumas
destas questdes” (Smith, 1989, p.200). Identificar e reconhecer letras e palavras ndo ¢ leitura.
A leitura envolve uma finalidade significativa e um contexto.

Segundo Smith (1989) o significado ndo ¢ determinado pela estrutura

gramatical de um texto;

Nao somente € impossivel declarar-se a fun¢do gramatical de palavras individuais
fora de um contexto significativo, mas também pode ser impossivel definir-se a
estrutura gramatical de sentengas inteiras sem um conhecimento anterior de seu
significado (SMITH, 1989, p. 47).

Sendo assim, o sentido do texto ndo € indicado pelos elementos gramaticais,
ao contrdrio, a gramética passa a ter sentido a partir da compreensao do texto. Quando se fala
em leitura ndo estd se referindo a decifracdo do cédigo escrito, e menos ainda a jungdo de
significados de palavras individuais, mas sim a compreensao e construcio de significados.

Em se tratando de leitura, é imprescindivel considerar seu cardter politico.
Britto (2003) nos alerta sobre esse aspecto constitutivo do ato de ler. O autor resgata a nogdo
da leitura como prética social; acdo cultural, que somente existe dentro da histéria, afirmando

que

Ela é uma acdo intelectiva, através da qual os sujeitos, em fungdo de sua
experiéncia, conhecimentos e valores prévios, processam informacao codificada em
textos escritos. Ela se faz sempre sobre textos que se ddo a ler, textos que trazem
representacdes do mundo e com as quais o leitor vé-se obrigado a negociar
(BRITTO, 2003, p.100).

Nessa perspectiva, a leitura, que € uma acdo intelectiva e cultural, de
posicionamento politico, resulta em representacdes sobre os valores presentes no texto,
valores que s@o sociais, histéricos, ndo em mero acimulo de informagdes (Britto, 2003). A
consciéncia do sujeito sobre esse processo torna sua leitura mais independente, “ja que ndo
tomard o que se afirma no texto que 1€ como verdade ou como criacio original, mas sim como
produto” (Britto, 2003, p.100). Nesse sentido, a compreensao do texto, que constitui a base da

leitura, envolve a construcao de significados, a partir das informacdes do préprio produtor do
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texto, que sdo representativas de valores contextualizados e dos conhecimentos resultantes das
experiéncias do leitor, igualmente representativos de valores sociais e culturais.

Britto (2003) aponta ainda que, a ignorancia sobre a dimensdo politica da
leitura conduz & sua “mitificacdo”, ou seja, a desconsideracio de que a leitura é uma pratica
social, uma acdo cultural. Desse ponto de vista, o livro € tomado como sagrado, contendo
“ensinamentos maravilhosos” e a leitura é redentora, “capaz de salvar o individuo da miséria e
da ignorancia” (p.99). Nesse discurso, de consenso aparente, sdo produzidas no¢des ingénuas
sobre a importancia do ato de ler, sem consisténcia tedrica, que, mascarando o carater politico
da leitura — as representacdes de valores sociais presentes no discurso textual — considera
qualquer leitura “boa” e importante para o desenvolvimento intelectual de quem 1€ e “para a
construcdo de uma sociedade mais equilibrada, em que haja justica, produtividade e
criatividade” (p.99). Tais idéias, “vagas”, analisadas por Britto (2003), transformadas em
modismos, sdo tipicas de programas de promogdo da leitura e de projetos pedagdgicos
escolares.

Vale destacar que esse discurso reducionista sobre a importincia do ato
de ler, que faz surgir o “mito do sujeito leitor” é préprio do contexto politico e econdmico
atual, do discurso neoliberal, que trata a leitura, a escrita e a escolarizacdo de modo geral,
como condi¢do de participacdo social — inser¢cdo no mercado de trabalho e possibilidade de

consumao.

2.2. A leitura no SARESP e nos documentos oficiais - PCN e Proposta Curricular de

Lingua Portuguesa do Estado de Sao Paulo

Embora a leitura e a escrita existam antes e independentemente da escola,
essa instituicdo se tornou a principal responsdvel pelo seu ensino. Nessa perspectiva,
conforme aponta Silva (1997), a formacao do leitor estd “condicionada” a escolarizacdo; aos
objetivos da escola. Foucambert (1997, p.132) também aborda essa questdo da escolarizagdo
de uma prética que € social — a leitura — afirmando que “a escola desempenha um papel dificil
nessa mediagdo voltada para um uso que, para muitas criancas, é descoberto na sala de aula,
mas s0 se torna real e se desenvolve fora dela”.

Quando se analisa a concep¢do de leitura subjacente a um sistema de

avaliacio SARESP — e, logo, aos documentos curriculares que o subsidiam, € necessério se

considerar que essa concep¢do de leitura e de leitor a ser formado estd relacionada aos
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objetivos, representagdes e valores do sistema educacional e da sociedade a quem presta
contas.

De acordo com Britto (2003), relaciona-se o saber ler e escrever ao produzir
mais, por isso estas habilidades estdo relacionadas a participag@o nesta sociedade — capitalista,
consumista, excludente. Porém, “ndo sdo as habilidades pressupostas na leitura ou o gosto ou
a determinacdo de ler que promovem a democracia e a participacdo social; ao contrdrio, é a
possibilidade de participar da sociedade que permite o acesso a leitura” (p.134).

Entendo, nesse sentido, que a formacgao do leitor ndo decorre meramente da
acdo de programas voltados para esse fim, mas depende, fundamentalmente, de sua inser¢do
nos espacos sociais que valorizam a leitura e da possibilidade de participar do mercado de
consumo de livros.

As habilidades leitoras adquiridas pelos alunos nos anos de escolaridade
vém sendo avaliadas pelo SARESP desde a sua implementacdo, assim como também pela
maioria das demais avaliagdes externas. A centralidade da leitura nas grandes avaliagcdes
advém, por um lado, da sua relevancia social e, por outro, de uma dificuldade histérica da
escola brasileira em lidar com a leitura. Em conformidade com a légica do mercado, os
sistemas de avaliacdo, os documentos oficiais que os subsidiam e inimeros outros textos,
tratam a leitura como uma “necessidade pragmatica” (Britto, 2003, p.113), que serve para
tornar o individuo mais produtivo ao sistema, tanto no sentido de ser capaz de “seguir
adequadamente instru¢des de trabalho, quanto de consumir os produtos de mercado e de
reproduzir os valores da classe dominante” (Britto, 2003, p.113).

Segundo Britto (2003), a escolarizagcdo, a defesa de uma educagdo de

qualidade, a énfase na formacao do leitor, resulta das necessidades da prépria sociedade.

O ndo escolarizado, analfabeto ou com pouca capacidade de leitura € um individuo
que produz pouco e consome pouco, além de demandar mais servigos publicos
assistenciais. Nesse sentido, ele seria um fardo para a sociedade e, por isso mesmo,
indesejdvel [...] A escolariza¢do se faz necessdria para que o individuo seja mais
produtivo ao sistema, para que saiba seguir instru¢des e movimentar-se no espago
urbano-industrial, para que possa consumir produtos e respeitar ou assumir 0s
valores hegemonicos. (BRITTO, 2003, p.197)

N3ao se pode negar que a leitura seja uma necessidade objetiva na sociedade
contemporanea. A questio € que se deve levar em conta o que se 1€ e, ndo restringir a leitura a
textos informativos, enciclopédicos, utilitaristas e de entretenimento, que atendem meramente
a necessidades imediatas do cotidiano. A leitura é uma habilidade essencial para a atuag@o dos

individuos em qualquer ambito social, inclusive para o aprendizado escolar, primeiramente
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por envolver a decodificacdo do cddigo escrito mas, sobretudo, por se constituir como uma
pratica de atribuicdo de sentidos.

Formar alunos leitores ¢ um dos grandes objetivos da escola e € também, ao
mesmo tempo, uma de suas maiores dificuldades. A dificuldade ou mesmo incapacidade de
ler com que os alunos tém chegado ao final dos ciclos (4" e 8" séries do Ensino Fundamental e
Ensino Médio), revelada pelos resultados das avaliacdes externas e por um ndmero
consideravel de alunos que chegam as universidades, vem se constituindo como uma marca
do fracasso escolar. Pela relacdo que se estabelece entre o dominio lingiiistico e a
possibilidade de participacao social, a leitura, a escrita e o ensino da lingua materna ocupam,
desde algum tempo, o centro das discussdes sobre a qualidade da educacao.

As afirmagdes de que a escola ndo tem ensinado o aluno a ler, que a leitura
estd em crise no Brasil, que ndo existe incentivo para a leitura, que ndo se estimula o hdbito de
ler, entre outras, se transformaram em modismo pela recorréncia com que aparecem nos
discursos. De fato, sdo inegdveis as dificuldades por parte da escola, em lidar com a leitura.
Estudos diversos constatam uma descaracterizagdo do trabalho com a leitura na escola'’, seja
pela utilizacdo de metodologias inadequadas ou pelo reducionismo das concepg¢des; seja ainda
pela formacdo deficitaria do professor; falta de recursos financeiros para aquisicao de livros
ou falta de condicdes adequadas ao uso de bibliotecas. Além disso, a histdria brasileira é
marcada pelo analfabetismo e pela restricio do acesso aos livros e a leitura, a elite,
especialmente porque o acesso a leitura da palavra escrita sempre esteve relacionado ao
acesso 2 escola®’, vindo a ratificar o apontamento de Britto (2003) de que € a possibilidade de
participar da sociedade que permite o acesso a leitura.

Mencionando a questdo das queixas freqiientes dos professores das séries
iniciais de escolarizacdo sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos em relagdo a
compreensdo de textos, sejam eles de qualquer tipo, Arena (2007) aponta que essas queixas
trazem em si uma contradi¢do, pois revelam uma maneira de ensinar e dois modos diferentes
de avaliar. Segundo o estudioso, o ensino no inicio da escolaridade evidencia o objetivo de
treinar o aluno para relacionar letras e silabas aos fonemas correspondentes, ou seja, de
ensinar a pronuncia. Entretanto, ao avaliar, considera-se ndo somente o aprendizado dessa

correspondéncia, mas também a capacidade de compreensao sobre o que o aluno aprendeu a

' A exemplo da pesquisa de iniciacio cientifica financiada pelo PIBIC/CNPq, realizada entre os anos de 2002 e
2004, vinculada ao Curso de Pedagogia da FCT/Unesp de Presidente Prudente, sob a orientagcdo da Prof* Dr* Ana
Maria da Costa Santos Menin: FERREIRA, Roseli Helena. Avaliando atividades de leitura, escrita e
producio de textos em criancas de uma segunda série do Ensino Fundamental.

20'Sobre 0 acesso a leitura na histéria brasileira: SILVA, E. Leitura e realidade brasileira. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1997.
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pronunciar, pois ao ensinar a correspondéncia entre letras, silabas e fonemas, o professor
espera que o aluno compreenda o que pronuncia, supondo que a producio de sentido sobre o
cddigo escrito estd na pronuncia. Todavia, Arena (2007) ndo atribui a produgdo dessa
contradi¢do somente a escola e seus métodos de ensino, uma vez que essa instituicdo reflete
concepgdes historicamente construidas; nesse caso, a contradicdo reflete o processo de
transi¢cdo secular das sociedades orais para sociedades gréficas.

Paralelamente as dificuldades em relacdo ao ensino da leitura, existem
inimeras iniciativas para promover a leitura, embora nem sempre com sucesso: programas,
associagdes, cursos para professores, encontros, estudos e publicagdes discutindo concepgdes
e préticas de leitura, embora em grande parte das vezes com enfoque nas “nogdes vagas”
sobre a importincia do ato de ler, com tentativas de convencimento de que ler faz bem,
conforme nos atenta Britto (2003).

De qualquer maneira, hd atualmente um crescente nimero de leitores e de
materiais para leitura, mas ndo por conta desses programas de incentivo a leitura, e sim, em
funcdo do préprio sistema. Segundo Britto (2003), por trés razdes: porque o individuo com
pouca capacidade de leitura produz pouco, consome pouco € demanda mais servigos publicos
assistenciais, tornando-se indesejivel ao sistema; porque a expansido da educacdo tanto
capacita os individuos para cumprir tarefas de trabalho, quanto se torna fator de redugdo de
saldrio, pois “aumenta a oferta de trabalhadores capacitados para cumprir uma determinada
tarefa” (p.135) e, porque, o maior acesso a educagio incentiva a competicao, incutindo a idéia
de que € o proprio individuo, por sua competéncia e investimento em formacao, o responsavel
pelas oportunidades de bom emprego ou pelo fracasso.

Pelas dificuldades por parte da escola no trabalho com a leitura, a maioria
das pesquisas nessa area aborda a questdo com o foco nas praticas equivocadas de leitura na
escola e em “o que” os professores devem fazer para melhorar o ensino da leitura. Nao cabe a
esta pesquisa, entretanto, descrever metodologias ou apontar atitudes a serem tomadas pelos
professores para a melhoria desse ensino. A prioridade € discutir o sentido que estd sendo
atribuido a leitura pelo SARESP, para entdo analisar a coeréncia dos textos, das questdes e
das habilidades leitoras selecionadas por esse sistema para avaliar a aprendizagem dos alunos
e a qualidade do ensino.

Ainda que o cotidiano escolar nio seja o foco desta pesquisa, o SARESP
fundamenta-se nos mesmos pardmetros curriculares que orientam as escolas, portanto, embora
nio diretamente, também estarei tratando de concepg¢des que, tedrica e supostamente,

subsidiam a prética pedagdgica na escola. Além disso, os resultados dos sistemas de avaliacdo



49

servem para nortear aquilo que deve ser ensinado ou melhorado em sala de aula, o que
evidencia ainda mais a importincia de um estudo sobre o SARESP, ndo somente para
compreender a dindmica do sistema de avaliacdo paulista, mas também para estabelecer
relagdes entre esta dindmica e os seus fundamentos, e o que se propde e se efetiva na escola.

Analisando os documentos oficiais que fundamentam o SARESP
relativamente a habilidade leitora, verifiquei que a discussdo apresentada sobre leitura &
bastante sucinta. Nos PCN (Brasil, 1997) e Proposta Curricular de Lingua Portuguesa da
CENP (Sao Paulo — Estado, 1988), ndo ha uma discussdao ampla e, a0 mesmo tempo profunda,
sobre a concepg¢do de leitura. Ainda que esses materiais contemplem a diferenciacdo entre
leitura e decodificacdo, mencionem o trabalho de compreensdo e de construgdo de sentidos
que envolve a leitura, ndo avancam em uma busca da definicdo sobre o que seja compreensao
e construcdo de significados. A questdo da leitura, que como se percebe é complexa e de
extrema relevincia, mereceria uma abordagem aprofundada, especialmente nos PCN (Brasil,
1997) e Proposta Curricular (Sao Paulo — Estado, 1988), uma vez que sdo documentos de
apoio as discussoes, planejamento e avaliagdo de projetos na escola.

A Proposta Curricular (Sao Paulo — Estado, 1988) restringe a discussdo
sobre leitura a uma breve nota. H4 um tépico sobre leitura na fase inicial da alfabetizacio e
um tépico de uma pégina sobre leitura da 3" a 8" série. Define-se leitura como “intera¢o ativa
entre o autor e seus leitores em que se constréi e reconstréi o sentido do texto” (Sdo Paulo -
Estado, 1988, p.41). Apresenta-se uma concep¢do que distingue leitura de decodificacdo,

afirmando-se que

E preciso também completar a ‘leitura do sentido literal’ com um processo
complexo de inferéncias, que associam o texto a muitos outros fatores de
significacdo. Em que diferentes condi¢des foi produzido o texto? Qual a imagem
que o autor quer passar? Que imagem ele faz dos leitores? O que ele da por sabido
e pressuposto? Que atitudes, conceitos € mesmo preconceitos estio como pano de
fundo? Em que se mascaram ou transparecem? Que posto de observacdo da
realidade ele escolheu? Enfim, qual é o contexto histdrico, social, pessoal e
interpessoal em que o texto foi produzido e a que ele faz referencias diretas ou
indiretas? [...] Que outros fatores da prépria formagdo de nossos alunos interferem
nesse processo (Qual é o nivel e complexidade de linguagem e de vocabuldrio
convenientes? Qual o repertério anterior de leituras que afeta diretamente a
compreensao do novo texto? Quais as suas experiéncias sobre o tema?)? (SAO
PAULO - ESTADO, 1988, P.41).

No trecho citado acima, evidencia-se a idéia de que a construcio do sentido
do texto envolve questdes sobre o sentido que o autor lhe imprimiu e, portanto, sobre o

contexto de sua producdo, sobre as ideologias e representacdes da realidade nele presentes,
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bem como sobre as experi€ncias de vida e de leitura que influenciam a compreensio desse
texto pelo leitor. Considera-se, dessa forma, na Proposta Curricular, a dimensao politica da
leitura, caracterizada por Britto (2003) e ja abordada em tdpico anterior. Entretanto, ndo ha
uma abordagem mais ampla sobre o assunto.

Em relagdo aos alunos de 3* e 4* série do Ensino Fundamental, os PCN
pontuam que, em Lingua Portuguesa espera-se que o aluno ja escreva alfabeticamente; realize
atividades de leitura e escrita de maneira mais independente, utilizando com autonomia
estratégias de leitura (decifrar, antecipar, inferir e verificar). Dentre os objetivos do ensino de
Lingua Portuguesa da 3* e 4° série do ensino Fundamental, vale destacar dois, que estdo

diretamente ligados a leitura:

o Compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que ¢é
destinatdrio direto ou indireto, desenvolvendo sensibilidade para reconhecer a
intencionalidade implicita e conteidos discriminatérios ou persuasivos,
especialmente nas mensagens veiculadas pelos meios de comunicagdes;

o Ler autonomamente diferentes textos dos gé€neros previstos para o ciclo,
sabendo identificar aqueles que respondem as suas necessidades imediatas e
selecionar estratégias adequadas para aborda-los. (BRASIL, 1997, p.124)

Sobre os contetdos, os PCN os apresentam em dois momentos: contetidos
gerais do ciclo (3% e 4° série) relativos a valores, normas e atitudes e contetidos especificos por
blocos (lingua oral e lingua escrita), 0s quais destacarei somente aqueles ligados diretamente a

leitura:

Contetidos gerais do ciclo — Valores, normas e atitudes:

. Reconhecimento do valor da lingua escrita como meio de informacéo e
transmissao da cultura;

. Valorizagao da leitura como fonte de fruigdo estética e entretenimento;

. Interesse, iniciativa e autonomia para ler, especialmente textos literdrios e
informativos;

. Interesse por compartilhar opinides, idéias e preferéncias sobre leituras
realizadas;

. Interesse em tomar emprestado livros do acervo da classe e da biblioteca;

° Manuseio cuidadoso de livros e demais materiais escritos;

. Interesse no uso e conhecimento das regras de utilizacdo de bibliotecas,
centros de documentacio e redes de informagéo;

] Sensibilidade para reconhecer e capacidade de questionar, com ajuda do
professor, contetidos discriminatdrios, veiculados por intermédio da linguagem;

o Interesse em explorar a dimensdo estética da linguagem. (BRASIL, 1997,

p.127-128)
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Contetidos por bloco: Lingua escrita - Pratica de Leitura:

° Atribui¢do de sentido, coordenando texto e contexto;

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

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

. Uso de recursos variados para resolver dividas na leitura: seguir lendo em
busca de informacgio esclarecedora, deduzir do contexto, consultar diciondrio, etc;

. Utilizacdo de diferentes modalidades de leitura adequadas a diferentes
objetivos: ler para revisar, para obter informacéo rdpida, etc.

. Uso de bibliotecas:

. Busca de informacdes e consulta a fontes de diferentes tipos (jornais, revistas,
enciclopédias, etc.), com orienta¢do do professor;

o Leitura de livros na classe, na biblioteca e empréstimos de livros para leitura
em casa;

. Socializag@o de experiéncias de leitura;

. Rastreamento da obra de escritores preferidos;

U Formacgdo de critérios para selecionar leituras e desenvolvimento de padrdes

de gosto pessoal. (BRASIL, 1997, p.130)

Nos PCN (Brasil, 1997) a concepcdo que limita leitura a decodificacdo

também ¢ tratada como questio que deve ser superada. Define-se leitura como

Um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcdo do significado
do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o
autor, de tudo o que sabe sobre a lingua: caracteristicas do género, do portador, do
sistema de escrita, etc. Ndo se trata simplesmente de extrair informacdo da escrita,
decodificando-a letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que
implica, necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita (BRASIL, 1997, p.53).

Conforme se observa nesta referéncia, os PCN (Brasil, 1997) consideram
que o ato de ler passa pelo conhecimento do cdédigo escrito, mas tem como base a
compreensdo e envolve a construcdo de sentidos, mesmo antes da decodificagdo, da
identificacdo de letras e palavras, idéia que se aproxima das concepgdes de Smith (1999;
1989) apresentadas no inicio deste capitulo. Porém, ¢ interessante notar uma sutil contradi¢io
sobre a concepcdo de leitura, revelada na udltima sentenca do pardgrafo dos PCN (Brasil,
1997) citado acima. Embora se afirme nos PCN (Brasil, 1997) que o ato de ler € diferente do
ato de decodificar, e que a questdo deve ser superada, uma vez que os conhecimentos atuais
apontam que a leitura implica compreensdo e constru¢cdo de sentidos sobre o texto, na frase
dos PCN (Brasil, 1997) em referéncia, conclui-se afirmando que leitura envolve compreensao,
portanto, ndo somente decodificacdo e, que os sentidos do que se 1€ sdo constituidos “antes da

leitura propriamente dita”. A contradig¢do se estabelece no momento em que, definindo leitura
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como um ato mais amplo e complexo que a decodificacdo e sugerindo a superagdo dessa idéia
de limitar leitura a decodificacdo, o documento, no mesmo paragrafo, afirma que os sentidos
sdo constituidos “antes da leitura propriamente dita”. Isso indica que estd se considerando a
“leitura propriamente dita” ndo como a construcdo de sentidos, mas como a decodificagdo de
letras e palavras. Demonstra-se, assim, que a mesma concep¢do que restringe leitura a
decodificagdo apontada como algo a ser superado encontra-se ainda, fortemente presente no
documento.

Uma das explicacdes possiveis para essa contradicdo estd ligada a idéia
esbocada por Smith (1989) sobre a relacdo entre a informacdo visual e a informagdo nio-
visual e a leitura. Segundo o estudioso, a informacdo visual é aquela que estd impressa no
papel e passa através dos olhos: as letras, as palavras, as frases, enfim, o texto escrito. A
informacdo ndo-visual ndo passa pelos olhos; é o conhecimento prévio sobre a linguagem,
sobre o assunto do texto, sobre como ler. “A informag¢do ndo-visual € facilmente distinguida
da informacao visual — estd com o leitor todo o tempo; ndo desaparece quando as luzes se
apagam” (Smith, 1989, p.85).

Na perspectiva de Smith (1989, p.109-110),

A leitura ndo € simplesmente uma atividade visual. Tanto a informacgdo visual
quanto a informag@o ndo-visual sdo essenciais para a leitura, podendo existir um
intercambio entre as duas. A leitura ndo € algo instantdneo; o cérebro ndo pode
extrair um sentido da informac@o visual na pdgina impressa imediatamente. A

2

leitura € acelerada ndo pelo aumento na taxa de fixacdes, mas pela redugcdo da
dependéncia da informacdo visual, principalmente através da utilizacdo do
significado.

A idéia de que os sentidos do texto comecam a ser constituidos antes da
“leitura propriamente dita”, explicitada nos PCN (Brasil, 1997), tem implicita a concepc¢do de
que a leitura envolve somente a informacdo visual, aquilo que passa pelos olhos. E verdadeira
a idéia de que a informagdo visual — letras, palavras, frases impressos — s6 ganha significado
com a informacdo ndo-visual, com os sentidos atribuidos pelo leitor. E o significado —
informacdo nao-visual - que ndo estd impresso em texto, mas que faz parte dos conhecimentos
do leitor, que possibilita o entendimento do visual, isto é a compreensdo, a leitura (Smith,
1989). O contraditdrio é, portanto, afirmar que leitura ndo € decodificagdo, ndo se restringindo
a identificacdo de letras e palavras (informacdo visual), e em seguida, admitir, ainda que
implicitamente, que a construgdo de sentido (informagdo ndo-visual) ndo é leitura em
esséncia, e desse ponto de vista, a “leitura propriamente dita” se constituiria pela informacao

visual.
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Segundo os PCN (Brasil, 1997, p.57), “o mito da interpretag@o unica, fruto
do pressuposto de que o significado estd dado no texto” € outra concepcdo que deve ser
superada. Por isso, afirma-se que “uma pratica constante de leitura na escola deve admitir
vérias leituras” (p.57), pois o significado do texto é construido pelo “esfor¢o de interpretagdo
do leitor, a partir ndo s6 do que estd escrito, mas do conhecimento que traz para o texto”
(p-57). Esta afirmacdo ndo ¢é falsa, porém, é uma das no¢des “vagas” criticadas por Britto
(2003), conforme apresentei no inicio deste capitulo, pois, “funcionando como adégios
dificilmente negaveis, porque validdveis na mesma medida em que podem ser refutados e
preenchiveis com valores diversos de acordo com o arbitrio de quem o ouve, produzem um
consenso aparente” (Brito, 2003, p.101).

A expressdo “Cada leitor tem sua interpretacdo” € apontada por Britto
(2003. p.101) como uma das “nocdes vagas” que mitificam a leitura, e cuja idéia estd imersa
no trecho dos PCN (Brasil, 1997) em referéncia. Britto (2003, p.101) critica este tipo de

discurso sobre a leitura, apresentando a seguinte argumentacdo, com a qual concordo:

Partindo do principio de que o sentido do texto é construido pelo leitor, em funcdo
de suas experiéncias e de seus sistemas de referéncia, insiste-se na idéia de que
cada sujeito tem uma leitura propria, ndo havendo duas leituras iguais. A afirmagdo
ndo ¢ falsa em si, mas sua descontextualizagdo conduz a uma versdo vulgar do
idealismo filos6fico, admitindo uma individuac¢do absoluta dos gostos e interesses,
desconsiderando que estes se constituem a partir de referenciais sécio-culturais. Se
¢é verdade que o leitor, enquanto ser histérico, constréi os sentidos que I€, é também
verdade que sua leitura estard sempre constrangida pelas condi¢des — igualmente
histéricas — em que se dd, das quais uma delas é o texto. Sustentada em uma
interpretacio equivocada de teorias do conhecimento e de exegese textual que
postulam o caréter ativo do leitor, a idéia de que cada leitor tem sua interpretacio
permite uma espécie de vale-tudo, em que o leitor aparece como a fonte original do
sentido. Em conseqiiéncia, passa-se a admitir qualquer interpretagdo de um texto
como legitima, sob o argumento de que € a leitura que o leitor faz, impossibilitando
qualquer intervencdo pedagdgica conseqiiente.

Verifico também, no texto dos PCN (Brasil, 1997), a presenca de outra idéia
transformada em adégio popular. E a idéia que trata a leitura como um veiculo de ilustracio
que contribui para o crescimento intelectual e como uma questdo de gosto e interesse que

deve ser estimulada. Esse discurso aparece assim explicitado nos PCN:

Para tornar os alunos bons leitores - para desenvolver, muito mais do que a
capacidade de ler, o gosto e o compromisso com a leitura -, a escola terd de
mobilizd-los internamente, pois aprendera a ler (e também ler para aprender) requer
esforco. Precisara fazé-los achar que a leitura é algo interessante e desafiador, algo
que, conquistado plenamente, dard autonomia e independéncia (BRASIL, 1997,
p.58).
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Sobre esse discurso, concordo com Britto (2003) quando o autor afirma que,
embora a leitura possa, de fato, contribuir para o crescimento intelectual, e como enfatizam os
PCN, possa dar “autonomia e independéncia” ao leitor, esta ndo seja uma regra comum e
definitiva, pois dependerd, “do tipo de leitura, das condi¢des em que se dé e da insercao social
do leitor” (Britto, 2003, p.102). A idéia de leitura como instrumento de ilustracdo, quando
fora de contexto, “neutraliza diferencas qualitativas e politicas dos tipos de informacao e
mitifica o conhecimento” (p.103). O discurso de que a leitura € algo ‘“interessante e
desafiador” e de que a escola deve incentivar o gosto pela leitura para formar bons leitores,
também enfatizado pelos PCN, estd ligado a imagem de que a leitura € prazerosa e, por isso,
relaciona-se ao gosto. Entretanto, nem toda leitura é boa e prazerosa. A associacdo da leitura
ao prazer se sustenta na teoria literdria da fruicdo estética. Por fim, Britto (2003, p.106)
sintetiza sua critica as concepg¢des ingénuas de leitura, transformadas em addgios, algumas das

quais verifico a presenca no texto dos PCN, no seguinte quadro:

Crendo que a questdo da leitura é um problema pessoal, de gosto e interesse, que
pode ser resolvido através do estimulo e do proselitismo, constréi-se um
movimento em que, na tentativa de interferir no comportamento dos sujeitos, de
modo a fazé-los leitores, se combinam seducgdo e persuasdo intelectual, através da
vinculagio da leitura ora a um valor maior (leitura de ilustrago; leitura redentora),
ora a um apelo emocional (leitura hedonista; leitura de entretenimento), e da
criag@o de estratégias e ambientes favorecedores de prdticas leitoras (sensibilizacdo,
ambiéncia, atracdo, contacdo de histéria, dramatizacdo, etc) (BRITTO, 2003,
p-106).

Contudo, € possivel perceber que no texto dos PCN, ndo hd uma abordagem
sobre a dimensdo politica da leitura. Os discursos que acabei de analisar, fundamentando-me
em Britto (2003), centram-se em concepgOes de leitura ing€nuas, de consenso aparente,
produtoras do “mito do sujeito leitor”, que parecem ignorar a leitura como agdo cultural
imersa em significados constituidos a partir de referenciais histéricos, sociais e culturais,
ainda que ao discutir sobre linguagem no inicio do documento de Lingua Portuguesa, os PCN

considerem o carater politico da linguagem, ao definirem que,

A lingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita a0 homem
significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender ndo s6 as palavras,
mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas do seu meio social entendem e interpretam a realidade e a si mesmas [...]
Produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer alguma coisa para
alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto histérico (BRASIL,
1997, p.24-25).
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O ideal de leitor subjacente aos PCN ¢é representado pelo “leitor
competente”. Afirma-se no documento, que a finalidade do trabalho com leitura na escola é a
formacdo desse leitor competente e a formacao de escritores. Nessa Otica, a leitura serve de
“matéria-prima” para a producao de textos, por possibilitar a construcao da intertextualidade e

ser fonte de modelo dos diversos géneros textuais. O leitor competente € definido como

Alguém que compreende o que 1€, que possa aprender a ler também o que ndo estd
escrito, identificando elementos implicitos, que estabeleca relagdes entre o texto
que 1€ e outros textos ja lidos; que saiba que vdrios sentidos podem ser atribuidos a
um texto, que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localiza¢do de
elementos discursivos. (BRASIL, 1997, p.54)

Segundo os PCN (Brasil, 1997), o leitor competente ¢ também capaz de
“selecionar, dentre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma
necessidade sua” (p.54) e utilizar estratégias de leitura adequadas para abordd-los. Na
perspectiva dos PCN, espera-se que os alunos da 3* e 4* série do Ensino Fundamental utilizem
com autonomia estratégias de leitura, pois se entende que as estratégias sdo recursos que
servem para construir significado enquanto se 1€, s@o procedimentos que possibilitam a
compreensdo. “Uma estratégia de leitura € um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar
informacdo” (p.53). As estratégias que devem ser utilizadas pelos alunos como meio, nao

como o fim da leitura, destacadas pelos PCN sdo as seguintes:

- estratégias de selecdo: “possibilitam ao leitor se ater apenas aos indices
uteis, desprezando os irrelevantes” (p.53);

- estratégias de antecipacdo: “permitem supor o que ainda estd por vir”
(p- 53);

- estratégias de inferéncia: “permitem captar o que ndo estd dito
explicitamente no texto” (p. 53);

- estratégias de verificacdo: “tornam possivel o controle sobre a eficicia

ou nao das demais estratégias” (p. 53).

Embora ndo constitua diretamente o quadro de referencial teérico dos PCN,
nos estudos da autora espanhola da drea da leitura Isabel Solé (1998), que se fundamenta em
César Coll — consultor dos PCN, verifico aproximacdes conceituais sobre as estratégias de
leitura abordadas pelos PCN. Solé (1998, p.69) defende a idéia de que a compreensdo de um

texto depende, também, e de modo especial da utilizacdo de estratégias de leitura adequadas;



56

define estratégia de leitura como “procedimentos de cardter elevado, que envolvem a presenca
de objetivos a serem realizados, o planejamento das acdes que se desencadeiam para atingi-
los, assim como sua avaliacdo e possivel mudanga”. Nesse sentido, as estratégias de leitura
ndo sdo técnicas, mas procedimentos relacionados as capacidades cognitivas e
metacognitivas, que aparecem integradas no processo de leitura. A autora descreve as
atividades cognitivas ativadas no uso das estratégias e as perguntas correspondentes, cujas

respostas encaminham para a compreensao:

1. Compreender os propésitos implicitos e explicitos da leitura. Equivaleria a
responder as perguntas: Que tenho que ler? Por que/para que tenho que 1&-10?

2. Ativar e aportar a leitura os conhecimentos prévios relevantes para o contetido
em questdo. Que sei sobre o contetddo do texto? Que sei sobre contetidos afins que
possam ser Uteis para mim? Que outras coisas sei que possam me ajudar: sobre o
autor, o gé€nero, o tipo do texto...?

3. dirigir a atencdo ao fundamental, em detrimento do que pode parecer mais trivial,
em fungdo dos propdsitos perseguidos. Qual € a informagdo essencial
proporcionada pelo texto e necessdria para conseguir o meu objetivo de leitura?
Que informagdes posso considerar pouco relevantes, por sua redundincia, seu
detalhe, por serem pouco pertinentes para o propdsito que persigo?

4. Avaliar a consisténcia interna do contetido expressado pelo texto e sua
compatibilidade com o conhecimento prévio e com o “sentido comum”. Este texto
tem sentido? As idéias expressadas no mesmo tém coeréncia? E discrepante com o
que eu penso, embora siga uma estrutura de argumentago 16gica? Entende-se o que
quer exprimir? Que dificuldades apresenta?

5. Comprovar continuamente se a compreensdo ocorre mediante a revisdo e a
recapitulacdo periddica e a auto-interrogacdo. Que se pretendia explicar neste
pardgrafo — subtitulo, capitulo - ? Qual é a idéia fundamental que extraio daqui?
Posso reconstruir o fio dos argumentos expostos? Posso reconstruir as idéias
contidas nos principais pontos? Tenho uma compreensio adequada dos mesmo?

6. Elaborar e provar inferéncias de diverso tipo, como interpretacdes, hipéteses e
previsdes e conclusdes. Qual podera ser o final deste romance? Que sugeriria para
resolver o problema exposto aqui? Qual poderia ser — por hipétese — o significado
desta palavra que me € desconhecida? Que pode acontecer com este personagem?
(SOLE, 1998, p. 73-74)

Ressalta-se ainda nos PCN, que a formacdo desse leitor competente exige
uma estratégia didética: o trabalho com a diversidade textual, pois se entende que o
aprendizado da leitura depende de um contato com os diferentes textos que circulam
socialmente, que tenham utilidade na vida pratica do aluno leitor.

Os sistemas de avaliacdo, como o SARESP, estdo vinculados aos sistemas
de qualidade do ponto de vista do produto, do retorno de investimentos. Fazem parte de uma
cultura do resultado, conforme discutido no capitulo anterior. Dessa forma, ndo se pode
analisar as provas do SARESP que avaliam a habilidade leitora, sem ter claro de que estd se

7z

tratando do ideal de leitura desse sistema de avaliacdo, que € submetido aos objetivos do
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sistema educacional e da sociedade e, portanto, arraigado de valores desse sistema e
sociedade.

A leitura concebida no contexto das competéncias e habilidades estd
relacionada a idéia de leitura utilitdria ou funcional; leitura para a escola, para a participacdo
social em geral e para o desenvolvimento no campo profissional. A idéia da leitura funcional,
muito ligada também a énfase no trabalho com a diversidade textual e com uso
contextualizado do texto, vinculada ao idedrio educacional atual focado no utilitarismo, fica

clara no seguinte paragrafo dos PCN de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997):

A leitura na escola tem sido, fundamentalmente, um objeto de ensino. Para que
possa constituir também objeto de aprendizagem, é necessdrio que faga sentido para
o aluno, isto é, a atividade de leitura deve responder, do seu ponto de vista, a
objetivos de realizagdo imediata. Como se trata de uma prética social complexa, se
a escola pretende converter a leitura em objeto de aprendizagem deve preservar sua
natureza e sua complexidade, sem descaracteriza-la. Isso significa trabalhar com a
diversidade de textos e de combinacdes entre eles. Significa trabalhar com a
diversidade de objetivos e modalidades que caracterizam a leitura, ou seja, os
diferentes “para qués” - resolver um problema prdtico, informar-se, divertir-se,
estudar, escrever ou revisar o proprio texto — e com as diferentes formas de leitura
em funcdo de diferentes objetivos e géneros: ler buscando as informagdes
relevantes, ou o significado implicito nas entrelinhas, ou dados para a solugdo de
um problema (BRASIL, 1997, p.54-55).

Enfatiza-se nos PCN de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997) a necessidade de
o aluno ter contato com a diversidade de textos para a compreensdo do uso social da
linguagem escrita e desenvolvimento de competéncias e habilidades que conduzam a atuacio
social. Nessa perspectiva é que o SARESP avalia a habilidade leitora dos alunos em relagdo
aos diversos géneros textuais. Esta defesa do uso de diferentes textos estd veiculada as
industrias da informagdo e de entretenimento, que se articulam a interesses econdmicos e
politicos dessa industria, principalmente porque valorizam textos de natureza informativo-
enciclopédica, caracterizados como interativos por incorporarem o discurso da tecnologia,
mas que compartimenta os contetidos e permite a “absolutizagdo das verdades, que, de objetos
histéricos, sdo transformadas em informacdo anddina” (Britto, 2003, p.108).

A leitura de entretenimento, por ser considerada prazerosa, predomina no
discurso pedagdgico como alternativa para o desenvolvimento do gosto de ler e as préticas
escolares de decodificacdo e identificacdo de tdpicos. Esta leitura ¢ uma das faces mais
evidentes da leitura funcional: uma leitura colada ao cotidiano imediato, prépria deste
contexto social, politico e econdmico neoliberal, no qual a leitura é entendida somente como

uma necessidade pragmadtica, ligada a “objetivos de realizagdo imediata”, como enfatizam os
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PCN. Segundo Britto (2003) esta € a leitura mais ficil, pois: reflete o universo conceitual e os
valores do senso comum, exigindo conhecimentos adquiridos na experiéncia cotidiana; exige
somente dominio do cédigo escrito e decodificacdo, pois os textos de entretenimento (a
exemplo das histérias em quadrinhos, das revistas de variedades, narrativas de aventura) t€ém
organizacdo sintdtico-semantica e 1éxico préximos dos discursos do cotidiano. Ainda que a
leitura seja realmente uma necessidade objetiva na sociedade contemporinea, e que se deva
ler, também, os textos informativos, enciclopédicos e de entretenimento, desde que se tenha
nogdo das representacdes de mundo neles veiculada, é importante e necessiria, em um
processo de educagdo formal, a leitura de textos densos, tanto no que diz respeito aos aspectos
lingiiisticos, como em relagdo aos valores neles presentes.

Contudo, somente no momento de andlise das provas do SARESP é que
serd possivel evidenciar, a leitura de cardter funcional, utilitdrio, focada em textos de natureza

informativa, que prevalece nesse sistema de avaliagdo e, por sua vez, no discurso oficial.

2.3. Sobre texto e géneros do discurso

Os Parametros para Avaliacio Educacional” do SARESP, afirmam,

relativamente ao ensino da leitura e da escrita, que a fungdo da escola é:

formar individuos capazes de adequarem-se as diversas situacdes discursivas,
expressando-se oralmente e por escrito em diferentes padroes de linguagem,
especialmente os exigidos pela modalidade escrita da lingua, adquirindo a
competéncia leitora e escritora para obter informagdes, compreender e interpretar
dados e fatos, comparar textos, entreter-se etc.

Embora a discussao sobre texto ndo seja o foco desta pesquisa, ¢ inevitavel
tecer consideragdes sobre o assunto, mesmo breves, ainda que ndo reducionistas, dada a
especificidade e diversidade de abordagens existentes sobre texto, haja vista a relacdo entre
texto e leitura e, também, pelo fato de que quando o SARESP avalia competéncias e
habilidades leitoras, estd avaliando o nivel de compreensdo relativamente aos gé€neros
textuais. Por isso a pertinéncia deste topico sobre texto e géneros do discurso, sobretudo para
explicitar as concepgdes sobre o tema do ponto de vista dos documentos oficiais que

subsidiam o SARESP.

! http:// www.educacao.sp.gov.br (link SARESP 2004)
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Tanto nos PCN (Brasil, 1997) quanto na Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa do Estado de Sao Paulo (Sao Paulo — Estado, 1988), o ponto de partida para o
ensino da Lingua Portuguesa € o texto. Nestes documentos, que fundamentam o SARESP,
enfatiza-se o trabalho com a diversidade textual, por se entender que a pritica da leitura e da
producdo de textos somente se efetiva se tiverem sentido concreto para os alunos. Segundo os
documentos em referéncia, o processo de formacgdo de leitores e escritores competentes,
capazes de atuarem socialmente, exige o contato com textos que circulam na sociedade.

Na Proposta Curricular (Sao Paulo — Estado, 1988, p.14) texto é definido
como ‘“todo trecho falado ou escrito que constitui um todo unificado e coerente dentro de uma
determinada situacdo discursiva”. Desse ponto de vista, o que define texto é “o fato de que é
uma unidade de sentido em relacdo a uma situacdo” (p.14), independente de sua extensao.
Segundo esse documento, o texto constitui-se pela interacdo de seus interlocutores,

envolvendo quem o produz e quem o interpreta. Do ponto de vista do autor,

o texto é um trabalho com e sobre a experiéncia concreta, do ponto de vista do
intérprete o texto € uma nova experiéncia, que ele vive e transforma,
transformando-se na medida em que incorpora as novidades essenciais e a prdpria
reflexdo, relativamente autdnoma, ao seu mundo de vivéncias. Por isso, atribuir
sentidos a textos €, em parte, ser capaz de interpretar o ponto de vista que o autor
manifesta; mas é também, fazer variar esse ponto de vista: construir outros textos e

produzir conhecimento (SAO PAULO — ESTADO, 1988, p.14).

Nos PCN (Brasil, 1997, p.25-26) texto € concebido como

o produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e
acabado, qualquer que seja sua extensdo. E uma seqiiéncia verbal constituida por
um conjunto de relagcdes que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Esse
conjunto de relagdes tem sido chamado de textualidade. Dessa forma, um texto s6 é
um texto quando pode ser compreendido como unidade significativa global, quando
possui textualidade. Caso contrdrio, ndo passa de um amontoado aleatério de
enunciados.

Por resultar da atividade discursiva, os textos, como o discurso, estio
sempre em relacdo uns com o0s outros, ao que se denomina intertextualidade.

Como se percebe, a concepcao de texto dos PCN e da Proposta Curricular
do Estado de Sdo Paulo € bastante préxima, mesmo porque, os PCN, elaborados depois da
Proposta, fundamentam-se, em muitos dos pressupostos tedricos da Proposta. Porém, nos
PCN, discute-se a questdo dos géneros do discurso a partir de Bakhtin e Bronckart, embora
superficialmente. Afirma-se que todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os

varios géneros, por sua vez,



60

constituem formas relativamente estdveis de enunciados, disponiveis na cultura,
caracterizados por trés elementos: conteido temdtico, estilo e constru¢do
composicional. Pode-se ainda afirmar que a nocdo de géneros refere-se a “familias”
de textos que compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas,
como visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo,
extensdo, grau de literariedade, por exemplo, existindo em nimero quase ilimitado.
Os géneros sdo determinados historicamente. As inten¢des comunicativas, como
parte das condi¢des de producgdo dos discursos, geram usos sociais que determinam
os géneros que dardo forma aos textos. (BRASIL, 1997, p.26).

A discussdo sobre os géneros do discurso nos PCN, a partir dos estudos de
Bakhtin e Bronckart, ndo avanga para além do exposto na citagdo acima. Considero
importante destacar a nog¢do sobre os géneros discursivos primdrios e secunddrios e a
diferenca entre eles, presente na teoria de Bakhtin (1992), mas ndo explicitada no texto dos
PCN. Bakhtin (1992) atenta que existem gé€neros discursivos primdrios — simples — e
secunddrios — complexos. Segundo o autor, os géneros discursivos secunddrios “surgem nas
condi¢des de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e
organizado — artistico, cientifico, sociopolitico, etc” (Bakhtin, 1992, p.263). Os gé€neros
discursivos primarios “se formaram nas condicdes da comunicacdo discursiva imediata”
(p-263) (dialogo, carta, situacdes de interacdo face a face). Esses gé€neros discursivos
primdrios — simples - também integram os secunddrios — complexos — mas, ai adquirem outro

carater:

perdem o vinculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios:
por exemplo, a réplica do didlogo cotidiano ou da carta no romance, a0 manterem a
sua forma e o significado cotidiano apenas no plano do conteiido romanesco,
integram a realidade concreta apenas através do conjunto do romance, ou seja,
como acontecimento artistico-literdrio e ndo da vida cotidiana. No seu conjunto o
romance ¢ um enunciado, como a réplica do didlogo cotidiano ou uma carta privada

z

(ele tem a mesma natureza dessas duas), mas a diferenga deles é um enunciado
secunddrio (complexo) (BAKHTIN, 1992, p.263-264)

Sendo assim, a problemadtica estd nas orientacdes centradas nos géneros
primdrios.

Nos PCN, o trabalho com a diversidade textual parte do pressuposto de que
o género funciona como articulador entre as praticas sociais e os objetos escolares, uma vez
que o género textual estd diretamente relacionado as diferentes situacdes e esferas sociais. Por
isso, conforme aponta Koch (2006, p.56), na situacio escolar, o género deixa “de ser apenas
ferramenta de comunicagdo, passando a ser, ao mesmo tempo, objeto de

ensino/aprendizagem”.
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A discussdo sobre os usos do texto no processo de ensino e aprendizagem
nos PCN, com énfase na importancia de se ensinar a ler e a escrever a partir dos diversos
textos parece legitima, pois é dever da escola viabilizar ao aluno o acesso aos diferentes
textos, uma vez que, conforme afirmam os préprios PCN, o texto favorece “o exercicio de
formas de pensamento mais elaboradas e abstratas” e, além disso, t€ém relevancia na vida
pratica. Todavia, esse discurso disseminador da relevincia e necessidade de se trabalhar com
a diversidade dos géneros textuais estd relacionado ao discurso que relaciona o saber ler e
escrever ao produzir mais. Vincula-se, portanto, “aos interesses econdmicos e politicos da
industria do texto, que, por sua vez, estd, cada vez mais articulada as industrias da informacéo
e entretenimento” (Britto, 2003, p.109). Assim, o trabalho com os géneros do discurso faz
cumprir o objetivo da formagdo do leitor funcional: o leitor de textos predominantemente
informativos, que veiculam discursos préximos do cotidiano, para cumprir fins objetivos,
imediatos como meio de participacdo social por meio do uso pratico da leitura. A idéia é a de
colocar os alunos em situagdes de comunicagdo préximas da vida cotidiana, e pode ser

evidenciada no seguinte trecho dos PCN:

Toda educagdo verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania
precisa criar condi¢des para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da
linguagem que satisfaca necessidades pessoais — que podem estar relacionadas as
acdes efetivas do cotidiano, a transmissdo e busca de informacdo, ao exercicio da
reflexdo. De modo geral, os textos sdo produzidos, lidos e ouvidos em razdo de
finalidades desse tipo. Sem negar a importancia dos que respondem a exigéncias
préticas da vida didria, sdo os textos que favorecem a reflexio critica e imaginativa,
o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para
a plena participacdo numa sociedade letrada (BRASIL, 1997, p.30).

Segundo os PCN, os géneros adequados para o trabalho com a linguagem

escrita na 3% e 4* série sdo os apresentados no seguinte quadro:

Cartas (formais e informais), bilhetes, postais, cartdes (de aniversario, de Natal, etc), convites, didrios
(pessoais, da classe, de viagem, etc); quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis:
titulos, lides, noticias, resenhas, classificados,etc.

Antncios, slogans, cartazes, folhetos.

Parlendas, canc¢des, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas.

Contos (de fadas, de assombragio, etc), mitos e lendas populares, folhetos de cordel, fabulas.

Textos teatrais.

Relatos histéricos, textos de enciclopédia, verbetes de diciondrio, textos expositivos de diferentes
fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta, didaticos, etc), textos expositivos de outras areas e
textos normativos, tais como estatutos, declarag¢des de direitos, etc.

Fonte: PCN de Lingua Portuguesa (1* a 4* série) (BRASIL, 1997, p.128-129).
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Nas provas do SARESP os géneros de texto sdo agrupados por dominios
discursivos. Apresento no quadro a seguir os géneros textuais que aparecem com maior

freqii€ncia nas provas de leitura e escrita da 4° série do Ensino Fundamental:

Textos literarios Contos, fabulas, poema, cronicas, obra teatral.

Textos literarios de entretenimento | Histéria em quadrinhos, parlendas, cang¢des, advinhas, trava-
lingua, piadas.

Textos jornalisticos Noticia, reportagem, artigo de opinido.

Textos publicitarios Antncio, propaganda, slogan, cartaz, folheto, aviso.

Textos epistolares Cara, solicitacdo, bilhete, postais, cartdes, convite, didrio.

Textos instrucionais Receita, instrutivo, roteiro de experimento cientifico.

Textos escolares™ Artigo de divulgagdo cientifica, texto expositivo (de livro
didatico e outros livros de consulta).

Textos graficos Grifico, tabela

Textos de informacio cientifica Nota de enciclopédia, verbete de diciondrio, relatos histdricos,

textos expositivos de diferentes fontes (fasciculo, revista, etc),
relato de experimento cientifico.

Fonte: Matriz de especificag@o de habilidades de leitura e escrita (SARESP — 4* série).

No entanto, apesar da énfase do trabalho com a diversidade de textos, ndo
hd nos PCN uma abordagem sobre a constituicdo dos enunciados caracterizadores dos
diferentes g€neros textuais. Considero importante para esta pesquisa, além da apresentacdo
dos tipos de textos que aparecem com maior freqiiéncia nas provas do SARESP, uma
abordagem classificatéria dos textos que explicite os elementos discursivos caracterizadores
dos diferentes géneros. Para isso, utilizo um quadro elaborado por Kaufman e Rodriguez
(1995), que, em capitulo préprio, servird de instrumento para a andlise dos textos que
aparecem nas provas do SARESP. Kaufman e Rodriguez (1995), baseadas nos trabalhos de
lingiiistica textual de Bernardez (1987) e Van Dijk (1983), e nas fun¢des lingiiisticas dos
textos enunciadas por Jakobson (1985), apresentam o seguinte quadro referente a tipologia
textual, classificando os textos a partir das funcdes da linguagem e das tramas predominantes

na construcio dos textos.

?2 Na matriz de especificagdo de habilidades de leitura e escrita referente as provas do SARESP, a denominagio

“Escolar” “identifica a escola como uma esfera social que utiliza textos que somente nela circulam e ainda, por
sua natureza, explora outros géneros que circulam também em outras esferas”.
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Classificacao dos textos por func¢iao e trama

Funcao Funcao Funcao Funcao
Informativa Expressiva | Literaria Apelativa
Trama
Descritiva - Defini¢éo - Poema - Aviso
- Nota de enciclopédia - Folheto
- Relato de experiéncia - Cartaz
cientifica - Receita
- Instrucdo
Argumentativa | - Artigo de opinido - Aviso
- Monografia - Folheto
- Carta
- Solicitacdo
Narrativa - Noticia - Carta - Conto - Aviso
- Biografia - Novela - Histéria em quadrinhos
- Relato - Poema
- Histdrico - Histéria
- Carta em quadrinhos
Conversacional | - Reportagem - Obra de teatro |- Aviso
- Entrevista

Fonte: Kaufman e Rodriguez (1995, p.18).

Segundo Kaufman e Rodriguez (1995, p.14), “os textos nunca sio
construidos em torno de uma unica funcdo da linguagem; sempre manifestam todas as
fungdes, mas privilegiam uma”. Os textos nos quais predomina a funcdo informativa, a
linguagem € concisa e conduz o leitor, de forma direta, ao conhecimento de informagdes as
quais se refere o texto. Os textos com predominancia da funcdo literdria possuem
intencionalidade estética;, sua linguagem ¢ figurada e conduz o leitor a apreender os
significados dos recursos utilizados, como simbolos, metéforas, imagens etc. Os textos com
fungdo apelativa t€m inten¢do de modificar comportamentos; conduzir o leitor a aceitar como
verdadeiras as premissas do autor, por meio de uma linguagem que utiliza recursos denotando
ordens e convencimento. Os textos com fungcdo expressiva apresentam linguagem com
conotacgdo afetiva, buscando manifestar a subjetividade do autor.

Além de diferentes fungdes, os textos caracterizam-se por distintos modos
de estruturagcdo da linguagem, também chamados de trama por Kaufman e Rodriguez (1995).
Sdo essas tramas, ou, tragos textuais que indicam as diferengas entre os textos de mesma
funcdo ou de mesmo contetido, pela forma como transmitem diferentes intengdes,
privilegiando determinados recursos lingiiisticos.

Nessa perspectiva, hd a trama narrativa, em cujos textos os fatos sdo

apresentados em uma seqiiéncia temporal e causal, evidenciada pela forma dos verbos, com a
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presenca de personagens e narrador. Outros textos possuem trama argumentativa, 0s quais
“comentam, explicam, apresentam ou confrontam idéias, conhecimentos, opinides, crencas ou
valores” (Kaufman e Rodriguez, 1995, p.17) na seguinte organizagdo: introducdo
(apresentacdo do tema); problemdtica (posicionamento do autor); desenvolvimento
(encadeamento das informagdes por meio de conectores lingiiisticos de esquemas 16gicos:
causa/efeito, antecedentes/conseqiiente, tese/antitese e de esquemas cognoscitivos: andlise,
sintese, analogia) e conclusdo. Ha ainda os textos de trama descritiva que apresentam
“caracterizacdes de objetos, pessoas ou processos através de uma selecdo de seus tracos
distintivos” (Kaufman e Rodriguez, 1995, p.17) evidenciadas pelo uso de substantivos (que
mencionam e classificam os objetos) e adjetivos (que acrescentam caracteristicas distintivas
aos objetos). Para finalizar, hd também os textos de trama conversional, com &énfase nas
formas pronominais, nos quais se estabelece uma situagdo comunicativa, com interacio entre
os participantes, que se alternam em momentos de didlogo.

Contudo, uma vez discutidas as concepgdes de leitura e texto que subsidiam
o SARESP, e que constituem o referente desse sistema de avaliacdo, cabe, anteriormente a
andlise das provas de leitura e escrita, refletir sobre os aspectos especificos da dimensao
instrumental da avaliagcdo, que se configura como fundamental nesta pesquisa, cujo objeto de
estudo é um instrumento, tipico de avaliacdes de larga escala como é o SARESP: as provas

objetivas. Nessa perspectiva, esse € o tema do préximo capitulo.



CAPITULO 3:
SOBRE INSTRUMENTOS DE AVALIACAO
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3.1. Nota introdutoria

O qué, para qué e como™ sio expressoes tipicas do discurso da avaliagdo.
Representam questoes técnicas e polz’ticas24 que indicam meios e fins do processo avaliativo.
Nos debates sobre avaliacdo educacional as questdes técnicas - que dizem
respeito ao aprimoramento dos instrumentos utilizados — e as questées politicas — relativas as
concepgdes e valores que fundamentam critérios, julgamentos e tomadas de decisdes — eram,
com freqiiéncia, abordadas de maneira antagdnica, como se houvesse uma incompatibilidade
entre o0 o qué, o para qué e o como avaliar, ou entre os objetivos, as decisdes a serem tomadas
e os instrumentos utilizados na avaliacdo. Hoje, esse antagonismo com que eram tratadas as
questdes técnicas e politicas, bem como o quantitativo e o qualitativo em avaliacdo, estd
superado. Na medida em que a avaliacdo evoluiu conceitualmente da perspectiva da
mensuragdo para a perspectiva da negociagﬁozs, teoricamente, as dimensdes quantitativa e
qualitativa e as questdes técnicas e politicas da avaliacdo passaram a conviver e se
complementar.
Confirmando essa posicdo de didlogo entre os dois focos: dimensdo

qualitativa e quantitativa, e questdes técnicas e politicas da avaliacdo, Raphael (1997) afirma:

A avaliagdo, apresentada como processo, antevé um controle de qualidade, que
supde tanto confiabilidade nos dados obtidos — e conseqiientemente, no instrumento
usado — quanto andlise, interpretaciio e criagdo de situagdes de intervengdo como
forma de garantir essa qualidade. A utilizacdo de informacdes tem como
antecedente a obtencdo dessas informacdes, pela aplicacdo de instrumentos de
medida. O juizo de valor constitui-se na transformacdo destas informagdes e um
julgamento, supondo andlise e interpretacdo. A tomada de decisdo vai concretizar o
objetivo a que se destinou o processo (p.118).

Assim, a descricdo quantitativa da avaliacdo, obtida através de instrumentos
de medida e que traduz a qualidade técnica do processo, € completada pela interpretacdo dos
dados quantitativos e pela produgdo de juizo de valor, que caracteriza a qualidade politica da
avaliacdo. A avaliacdo como atividade intencional é sempre referenciada por concepcoes e
valores contextualizados; é atividade de leitura orientada® por expectativas e para
julgamentos, negociacdes e decisdes sobre o real. Aspectos sociais, histéricos, culturais e

ideoldgicos estio arraigados a avaliagdo, constituindo sua base. E esse o ponto em que reside

2 Raphael (1997).

** As questdes técnicas e politicas do processo avaliativo sdo abordadas por Raphael (1997).

» Sobre a evolugdo histérica da Avaliagdo Educacional consultar: Depresbiteris (1989; 1997; 1999); Penna
Firme (1997) e Alvarenga e Mezzaroba (1999).

*% Expressdo utilizada por Hadji (2001) para conceituar Avaliagfo.
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a qualidade politica do processo. A estrutura da pratica avaliativa, porém, é composta também
por técnicas e instrumentos, sem os quais a qualidade politica ndo se efetiva.

O como, figura de retdrica utilizada para traduzir o aspecto instrumental da
avaliacdo, ndo é, o que freqiientemente se considera, mero conjunto de acdes técnicas
descontextualizadas. A idéia do aparente limite existente nas atividades de construcio,
aplicacdo e correcdo de instrumentos € ela propria limitada e contraditéria, uma vez que tais
atividades sdo subsidiadas pelos aspectos que estd se denominando neste texto, politicos:
concepgOes e valores. Nao existe, pois, opcdo e utilizagdo de instrumentos desprovida de
intengdes e de reflex@o. Para julgar e classificar em avaliacdo, faz-se uso de critérios, que se
fundamentam em referenciais contextualizados.

Como Hadji (1994) entendo que a “virtude formativa” da avaliagdo ndo se
encontra no instrumento, mas no uso feito dos resultados obtidos a partir dele e, assim, a
avaliacdo s6 se concretiza com a tomada de decisdo. O equivoco é ndo considerar o
instrumento como, necessariamente, o meio que permite a obtengao dos resultados para futura
tomada de decisdo.

Os instrumentos a serem utilizados no processo avaliativo sdo sempre
escolhidos com referéncia as fungdes da avaliacdo a que ele serve, pois os instrumentos —
aspecto técnico e quantitativo — constituem-se como meios para atingir os fins — aspecto
politico e qualitativo da avaliacdo. Isso indica que no planejamento da avaliagcdo essas fungdes
devem estar claras e que os préprios instrumentos possuem func¢des definidas a partir das
funcdes da avaliacdo, uma vez que os meios devem servir aos fins.

Uma das teses apresentadas por Hadji (1994) é a de que ndo existem
instrumentos que pertencam ao dominio exclusivo da avaliacdo, eles podem ser adaptados a
essa pratica. “Héa apenas instrumentos que podem servir para a avaliacdo, seja para produzir
observacdes, seja para as analisar e interpretar, seja para comunicar o juizo formulado”
(Hadji, 1994, p.162).

Os instrumentos fazem parte de uma metodologia da avalia¢do. Simons
(1999) e Vianna (1999) apontam que a metodologia da avaliagdo, muito mais que um
conjunto de opcdes técnicas, abrange decisdes sobre a escolha da teoria que subsidiard a
constru¢do dos instrumentos e a forma de andlise, bem como, a op¢do por um referencial
normativo ou criterial que implicard em diferentes embasamentos conceptuais e diferentes
técnicas de construgdo de instrumentos, de itens e de andlise de respostas. A metodologia da
avaliacdo é também perpassada por consideracdes politicas, devendo ser coerente com as

intencdes educacionais.



68

Uma vez que a constru¢do dos instrumentos é antecedida pela escolha de
seu referencial: norma ou critério, que determinard a técnica de elabora¢do do instrumento,
dos itens e questdes, cabe, neste momento, uma breve abordagem sobre o referencial

normativo e criterial.

3.2. Norma e critério

Na literatura sobre avaliacdo é cldssica a discussdo sobre os diferentes
critérios de referéncia utilizados para avaliar, segundo fins diversos.

Segundo Depresbiteris (1990), em termos de aprendizagem, ha dois tipos de
critérios de referéncia: critérios relativos, que utilizam medidas referenciadas a norma e
critérios absolutos, que utilizam medidas referenciadas a critérios. A autora esclarece
inicialmente, que critério “no sentido filoséfico, € um signo ou caracteristica que permite
avaliar uma coisa, uma nog¢do, ou apreciar um objeto” (Depresbiteris, 1990, p.166). Critério
de avaliacdo é “um principio que se toma como referéncia para julgar alguma coisa”
(Depresbiteris, 1990, p.166).

As medidas referenciadas a norma, que t€m por base critérios relativos,
visam a “verificar o desempenho relativo do aluno, comparando o seu rendimento com o do
grupo” (Vianna, 1990, p.152), buscando a classificag@o. Por isso, as notas sdo dadas a partir
de uma média do grupo avaliado. Essa média, que representa a norma € calculada a partir de
uma curva normal estatistica. “A func¢do desse modelo ndo é a de verificar objetivos e
determinar deficiéncias individuais, mas sim a de coletar informag¢des que possam levar a
tomada de decisdes, como aprovacdo e orientacdo vocacional” (Vianna, 1990, p.152). O
problema desse referencial é a generalizacdo de juizos de valor a partir de indicadores
parciais. (Depresbiteris e Taurino, 1996; Figari, 1996; Popham, 1976).

As medidas referenciadas a critérios que se fundamentam em critérios
absolutos tém a finalidade de verificar o desempenho do aluno com relagdo a desempenhos
padrdo ou a critérios estabelecidos nos objetivos. A formulacdo de questdes e a andlise dos
resultados baseiam-se nos critérios estabelecidos, compativeis com o0s objetivos
(Depresbiteris, 1990; Depresbiteris e Taurino, 1996; Figari, 1986; Popham, 1976). “O teste de
critério, através da fixacdo de um nivel minimo de competéncia (o critério), procura
determinar o dominio pelo aluno de pré-requisitos” (Vianna, 1990, p.152), buscando verificar
o alcance de objetivos pelos alunos, informando-os sobre o sucesso e orientado-os sobre acdes

de melhoria com relac@o aos insucessos.
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De acordo com Vianna (1990) ndo existem diferencas formais entre medidas
referenciadas a norma e medidas referenciadas a critérios. As diferengas sdo relativas as
informagdes que proporcionam e aos comportamentos dos construtores de testes. A
informacdo obtida através das medidas referenciadas a norma diz respeito a “posicao relativa
dos elementos no grupo, estabelecida em funcdo do desempenho dos demais individuos na
mesma escala” (Vianna, 1990, p.155). As medidas referenciadas a critério oferecem a
informacdo sobre ‘“se os individuos, com os desempenhos apresentados, atingiram
determinado critério preestabelecido”, independentemente do grupo a que pertencem (Vianna,

1990, p.155). Em sintese:

Os testes referenciados a norma sdo construidos visando a coleta de informacdes
sobre diferencas entre individuos; assim, procuram obter o méiximo de
discriminacdo. Os construtores de testes, portanto, esperam que OS escores
apresentem a maior variabilidade possivel. O conceito de variabilidade dos
individuos é, assim, pressuposto bdsico nessas medidas, o que estd coerente com o
seu principal objetivo: discriminar para estabelecer a posicdo relativa de cada
individuo no seu grupo. A abordagem € diferente nos testes referenciados a critério:
os itens devem representar comportamentos definidos pelo critério. A facilidade ou
dificuldade do item ndo é requisito bdsico para o seu julgamento; o que importa
realmente € o fato de traduzir situacdes relevantes, que possibilitem demonstrar a
aquisicao dos comportamentos definidos pelos objetivos instrucionais. (VIANNA,
1990, p.157)

Depresbiteris (1997), apresenta um quadro elucidativo sobre as diferencas
entre testes referentes a norma e testes referentes a critério, baseada nos estudos de Glaser,

que criou a expressao “testes referenciados a critério”.
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Teste referente a norma

Teste referente a critério

Diferencas
Conceituais

Interessa-se pela interpretacio

do desempenho do individuo, em
comparacdo a um grupo de
referéncia.

A suposi¢do bdsica é de que

a distribuicdo dos escores segue
uma curva normal de
probabilidade.

A interpretacdo da tarefa é feita
frente a padrdes absolutos, sem
referéncia ao desempenho de
outros individuos. Nesta medida,
ndo ha suposi¢do da distribui¢do
dos escores, segundo uma curva
normal de probabilidade.

Implicacoes para
elaboracio e uso
do teste

Para a elaboracdo deste tipo de
teste adotam-se o0s seguintes
procedimentos:

1. estabelecem-se 0s
conteidos de uma drea em
termos de conjuntos
comportamentais, a fim de que
0s mesmos possam ser medidos;
2. os itens de teste sdo
elaborados de forma a:

- criarem a maxima variancia
possivel nos escores,

- serem livres de ambigiiidade.

A elaborag@o proposta para este
tipo de teste € a seguinte:

1. analisam-se 0s
resultados comportamentais de
um curriculo ou area

operacionalizada de conteddo,
em termos de  objetivos
especificos;

2. os itens sdo elaborados
para verificar os resultados
esperados, isto é, se o individuo
alcancou 0o comportamento
pretendido pelo objetivo;

3. sdo estabelecidos niveis
aceitdveis de desempenho para
os itens elaborados para a
instrucao.

Selecao de itens

Os itens sdo considerados uma
amostra légica de um universo
de itens de aprendizagem ou de
um construto qualquer,
teoricamente  definido.  Para
selecdo dos itens de teste &
necessario computar os indices
de dificuldade, discriminacéo,
correlacdo item-teste total e
verificar se os itens estdo livres
de ambigiiidade. Todos estes
procedimentos sdo necessarios,
pois a caracteristica basica deste
tipo de teste € a classificagdo dos
individuos a partir da suposicio
da curva normal de
probabilidade.

Os itens sdo escolhidos para
serem  representativos dos
comportamentos esperados na
instrucdo. A validade dos itens é
de importincia  vital. As
caracteristicas bdsicas deste tipo
de teste ndo se identificam com
as de testes referentes a normas,
pois seu objetivo bdsico ndo € a
comparagdo dos individuos, nem
tampouco a selecio dos mesmos
numa posic¢do classificatéria.

Estabelecimento
da precisao e
técnicas de
validacao

As técnicas cléssicas (Nunally,
1967, Cronbach, 1970)
determinam  que para se
estabelecer a validade e a
precisdo dos testes € necessario
supor a variancia nos escores. As
referidas técnicas em principio,
devem servir, também, para
estabelecer validade e precisdo
de testes referentes a critério.
Cabe, porém, acrescentar que
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numa situacdo de instrucdo
individualizada, onde ndo seria
possivel pressupor varidncia nos
escores, 0 uso de tais técnicas
sofreria uma grave restricao.

Interpretacao dos Sendo que a énfase desta medida | Ndo supde variancia nos escores.
escores estd na colocacdo do individuo
numa curva normal deve supor
variancia nos escores obtidos.

(Fonte: Depresbiteris, 1997, p.17-18)

As caracteristicas das avaliacdes sist€émicas apontam para instrumentos
referenciados a norma, uma vez que os testes padronizados utilizados por essas avaliacdes sdo
uma forma de avaliacdo normativa, que compara resultados e, por isso, adequada aos
interesses neoliberais. Entretanto, Vianna (2003) levanta a ddvida em relagdo a avaliagdes
como a ANEB e o ENEM, podendo-se também incluir o SARESP, no que diz respeito a
serem referenciadas a norma ou critério. O pesquisador esclarece que, pelas razdes expostas
acima, parece ser coerente as avaliacdes sistémicas o referencial normativo. Porém o fato de
as habilidades avaliadas serem referenciadas a critérios, apontam para um referencial criterial.

De fato, os testes do SARESP sdo referenciados a critérios, sobretudo
porque os itens sdo elaborados para verificar o alcance de objetivos previamente definidos, o
que corresponde a caracteristica do referencial criterial, segundo literatura consultada. Mas
pode servir para fins de referencial normativo, na medida em que a divulgagdo dos resultados
da avaliagdo permite a comparacdo entre alunos, grupos e escolas. Sendo assim, a avaliacio
criterial passa a servir aos mesmos objetivos que a avaliagdo por norma. Esta contradi¢io
pode ser explicada pelo fato de que a avaliagdo referenciada a critério fortalece o Estado:
possibilita a determinagdo de objetivos e contetidos educacionais € o controle mais incisivo
sobre os resultados educacionais. Todavia, a publicacdo desses resultados permite o controle
do sistema educacional pelo mercado, fortalecendo, nesse caso, o mercado e ndo o Estado.
Instala-se, desse modo, um paradoxo, caracteristica prépria do neoliberalismo e, que segundo
Afonso (2000), produz um mecanismo denominado quase mercado, que torna o Estado “mais

mercado e menos Estado”.
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3.3. A especificidade da avaliacao sistémica

Os sistemas de avaliagdo sdo programas criados para avaliar o produto ou
os resultados do processo ensino-aprendizagem. Conforme discutido no capitulo anterior,
essas avaliacdes em larga escala, fazem parte de uma “cultura do resultado” e se baseiam no
enfoque input-output, segundo o qual, a qualidade educacional é determinada pela eficicia e
eficiéncia alcancada, que se refere a consecugdo de resultados, em termos de objetivos
atingidos e a relagcdo desses resultados com os fatores de contexto. A priori, tais avaliacdes
externas t€ém fungdo somativa e diagnéstica, mas, a longo prazo também podem cumprir com
a fun¢do formativa, uma vez que, embora ocorram no final do processo, fornecem dados para
impulsionar acdes de melhoria no sistema de ensino, correspondendo ao carater formativo da
avaliacdo. As avaliagOes sistémicas abrangem grande ndmero de pessoas e atendem a
objetivos mais amplos que a avaliacdo realizada no contexto da sala de aula. Os resultados, no
caso de avaliacdes do Ensino Basico, a exemplo do SARESP, sdo apresentados por escola e
Diretoria de Ensino, ou por Estado como no caso da ANEB.

O SARESP, configurando-se como avaliagdo de larga escala, possui
caracteristicas e fungdes préprias, com implicagcdes que direcionam o seu planejamento e a
sua metodologia de forma diversa de outras avaliagdes, principalmente da avaliacdo que
ocorre no interior das salas de aula.

No SARESP, os instrumentos do tipo teste objetivo sdo utilizados para
recolher informacdes, como meio de produzir observacdes relativas ao rendimento escolar dos
alunos no nivel cognitivo (outputs). O referido sistema de avaliacdo utiliza também,
questiondrios contextuais com o objetivo de obter dados sobre as condi¢des sécio-econdmicas
dos alunos e consideragdes sobre a escola e o corpo docente. Com esses questiondrios
pretende-se investigar os fatores que, supostamente, favorecem a aprendizagem (inputs). Para
analisar e interpretar as informagdes recolhidas pelo primeiro instrumento, a equipe
responsavel pela avaliacdo recorre a instrumentos de metodologias estatisticas. No caso do
SARESP, assim como a ANEB, utiliza-se o modelo estatistico da Teoria da Resposta ao Item
(TRI)*’ — teoria moderna dos testes (ndo cabe a esta pesquisa, porém, encaminhar a discussio
na dire¢cdo de um aprofundamento sobre a TRI). Para revelar a comunidade envolvida os

resultados da avaliacdo, sdo, em geral, produzidos instrumentos do tipo relatdrio escrito.

> A TRI coloca em uma tnica escala os valores das habilidades dos respondentes e dos pardmetros dos itens.
Sobre o tema consultar Valle (2001).



73

As provas do SARESP sdo elaboradas a partir de referenciais curriculares:
Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo (1988) e PCN (1997), que especificam contetdos
e objetivos a serem desenvolvidos em cada série e disciplina.

Essas provas priorizam determinados temas de conteddos e tépicos a serem
avaliados de acordo com competéncias e habilidades definidas para as séries e disciplinas.
Assim, a cada descritor alocam-se determinados itens.

As provas escritas sdo classificadas em objetivas e dissertativas, de
perguntas e respostas fechadas ou abertas. Os Sistemas de Avaliagdo em geral, e também o
SARESP, utilizam provas objetivas com questdes de multipla escolha, em razdo da fungdo
diagnéstica desse instrumento e por servir a uma avaliagdo padronizada. Nas provas de leitura
e escrita, além de itens de multipla escolha, hd uma proposta de redacao.

Nos limites desta pesquisa, centralizo a discussdo no instrumento utilizado
pelo SARESP para avaliar o rendimento escolar no nivel cognitivo: os testes objetivos de

multipla escolha.

3.4. Testes objetivos

3.4.1. Breve historia

A revis@o da trajetéria histérica da avaliacdo educacional (Depresbiteris,
1997), revela que foi nos Estados Unidos, no século XIX, que teve inicio o desenvolvimento
de testes objetivos, com a criacdo de um sistema de testagem por Horace Mann, entdo
Secretario de Educagdo de Massachusetts, que reconhecia muitos pontos fracos no sistema de
ensino. Controvérsias entre Mann e os comités das escolas americanas sobre a qualidade da
educacido, conduziu Mann a proposicdo de um sistema de exames, que seria experimentado
em uma amostra selecionada de estudantes das escolas publicas de Boston. Tal experiéncia,
além de reforcar as criticas feitas por Mann a qualidade da educacdo, também indicou a
“possibilidade de testar os programas em larga escala, com a finalidade de sugerir melhorias
nos padrdes educacionais” (Depresbiteris, 1997, p.8). Assim, atribui-se a Horace Mann o
pioneirismo em relagdo & introducdo do sistema de exames escritos nas escolas, em
substituicao as provas orais que até entdo prevaleciam.

Registrou-se também, nos Estados Unidos, a contribuicdo de Rice, que
“desenvolveu os primeiros testes objetivos para uso em pesquisas de alcance escolar”

(Depresbiteris, 1997, p.8). Seus estudos eram relacionados:
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a construgdo, ao uso e a corregdo de testes objetivos;

a construgdo, ao uso e a corregdo de testes dissertativos e

3. a busca de diferencas entre esses dois tipos de teste, na

funcdo de medir, avaliar, predizer e classificar. (DEPRESBITERIS, 1997,p.8)

DN =

Destacam-se ainda, no inicio do século XX, nos Estados Unidos, os estudos
de Thorndike (Mezzaroba e Alvarenga, 1999) voltados a mensuracio de mudancgas
comportamentais, que contribuiram para o desenvolvimento das medidas educacionais,
especialmente dos testes.

Segundo Depresbiteris (1997, p.8):

O desenvolvimento de testes objetivos tornou possivel o estabelecimento de
programas de exames estaduais e regionais. Nos EUA criaram-se associacdes,
comités, bureaus para o desenvolvimento de testes padronizados. O Conselho
Americano de Educacdo apoiou, através do Servigo Cooperativo de Testes, a
producdo de testes de rendimento escolar para a escola secunddria e universidades.
Estabeleceram-se o sistema de testagem para medir competéncias dos professores e
o Bureau de Arquivos Educacionais para prover programas de testagem para
escolas publicas.

Além disso, em paises como Francga e Portugal desenvolveu-se uma ciéncia
denominada Docimologia, que segundo De Landsheere (1974, p.13), “é uma ciéncia que tem
por objeto o estudo sistemédtico dos exames, em particular do sistema de atribui¢do de notas e
do comportamento dos examinadores e examinandos”. Surgiu com os estudos de Pierén e
Laugier, que analisavam a fragilidade de métodos utilizados nos exames, tendo destaque
também nos Estados Unidos, em 1931 (Depresbiteris, 1997).

A necessidade da medida em educacdo foi reconhecida e suas técnicas
introduzidas. Sobretudo nas décadas de 1920 e 1930, periodo denominado por Penna Firme
(1997) de “primeira geracdo” da avaliacdo, o foco dos estudiosos era a elaboracdo de
instrumentos para verificacdo do rendimento escolar. A avaliacdo educacional estava
associada a aplicacdo de testes. Penna Firme (1997, p.107) destaca que “foi uma geragao
prédiga na elaboragdo de testes [...] O papel do avaliador era, entdo eminentemente técnico e,
neste sentido, testes e exames eram indispensdveis na classificacio de alunos para se
determinar seu progresso”.

Nos ultimos anos desse periodo e com a evolucdo conceitual da avaliagio
no decorrer do tempo, passou a se desenvolver atitudes criticas em relacdo aos testes,
discutindo-se o valor dos mesmos, alertando, principalmente, para o fato de que os testes
objetivos mediriam quase que exclusivamente contelidos de memorizacdo. As exigéncias

passaram a ser maiores e foram introduzidos métodos estatisticos para caracterizar um bom
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teste (fidedignidade, validade, andlise de itens). O uso quase que exclusivo de testes objetivos
foi substituido pela utiliza¢do de outros instrumentos, a exemplo das provas de resposta aberta
ou dissertativas.

Os testes objetivos sdo, freqiientemente, objeto de defesa e de objecdo, seja
por educadores nas institui¢des de ensino ou por discursos tedricos da drea educacional.
Argumenta-se, por um lado, que os testes objetivos garantiriam, como o préprio nome j4 diz,
maior objetividade a avaliagdo que outros instrumentos. Argumento este que € refutado por
De Landsheere (1974, p.116), ao se referir a uma “objetividade enganadora” dos testes
objetivos, pois a subjetividade “subsiste, pelo menos em parte, na redagdo das perguntas e na
decisdo respeitante a reposta a considerar como correta” (De Landsheere, 1974, p.116), afinal,
além da técnica, a reflexdo de cada avaliador permeia tanto a redacdo das perguntas, quanto os
itens apresentados para escolha. Argumenta-se ainda, sobre pequenos pontos favordveis dos
testes objetivos como “correcdo rdpida e por mdaquinas eletronicas”. Por outro lado, as
objecdes mais comuns, afirmam que os testes objetivos exigiriam apenas reconhecimento e
memorizagdo. De qualquer forma, os argumentos de defesa e objec@o, quase sempre, tratam o
assunto de modo simplista.

Estudiosos como De Landsheere (1974), Lindeman (1976) e Vianna (1976),
reconhecem vantagens e limitagdes dos instrumentos de resposta fechada - objetivos — e
aberta, apontando que um instrumento que exige somente memoriza¢do ndo € um bom
instrumento, seja ele do tipo objetivo ou ndo. Dessa forma, “ndo se deve atribuir essa
deficiéncia aos testes, em geral, porém ao construtor que, por falta de um planejamento
adequado, ndo considerou a diversidade dos comportamentos passiveis de mensuragdo
objetiva” (Vianna, 1976, p.20). A questdo é a adequagdo de cada tipo de instrumento — testes
objetivos e provas dissertativas - as diferentes situacdes de ensino, aprendizagem e avaliagao.

Segundo Vianna (1976), pesquisas de Starch e Elliott no inicio do século
XX, de Cook, Thorndike, Hagen, Godshalk, Swineford e Coffman nas décadas de 50 e 60,
revelaram problemas nas provas dissertativas, recomendando a adocdo de testes objetivos
para avaliar o desempenho escolar em algumas circunstancias, defendendo-se que o item
objetivo bem elaborado exige do aluno processos mentais tdo complexos, quanto podem
exigir as questdes de resposta aberta.

Vianna (1976, p.29) salienta que um teste traduz um processo
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que envolve o julgamento humano desde as suas fases iniciais até o seu término,
exigindo tempo, esfor¢o e pensamento criativo. Tempo para planejd-lo em todos os
seus detalhes, esfor¢co para tomar decisdes cruciais sobre o que incluir ou omitir no
teste, sobre o que € importante ou secunddrio, sobre o que deve ser considerado
correto e, finalmente, criatividade para apresentar situacdes engenhosas que possam
refletir as diferentes mudangas ocorridas durante o processo educacional.

No caso da avaliagdo de um sistema educacional como o SARESP, por sua
fungdo somativa e diagndstica, por envolver grande nimero de alunos, € adequada a utilizacio

do teste objetivo.

3.4.2. Testes padronizados

Testar quer dizer verificar alguma coisa através de situacdes previamente
arranjadas, as quais sdo chamadas testes. O teste ¢ um meio, ou conjunto de meios,
que seve para determinar as qualidades e tragos especificos da coisa ou fendmeno
que estd sendo objeto de observacido (ESTEVES, 1965, p.19).

O teste objetivo é aquele que “satisfaz a critérios de objetividade em relacdo
a construgdo dos seus itens, corre¢do e interpretacdo dos resultados” (Esteves, 1968, p.71),
que € igual para todos os individuos que a ele se submetem. O teste padronizado caracteriza-
se pela utilizagdo de padrdes, satisfaz aos mesmos requisitos do teste objetivo, com a
diferenca de ser construido sempre por equipe técnica especializada, tendo maior rigor
cientifico. A padronizacdo de um teste refere-se a uniformidade das instru¢des para sua
aplicacdo e correcdo. “Os itens de um teste padronizado sdo sempre pré-testados e analisados,
para determinacao das suas caracteristicas estatisticas e dos possiveis defeitos de constru¢do”
(Vianna, 1976, p.203), o que ndo exclui a necessidade de critica.

Segundo Vianna (1976, p.202), o uso de um instrumento padronizado é

recomenddvel quando se deseja:

A — obter informagdes sobre o status inicial do aluno;

B — acompanhar o desenvolvimento educacional e determinar e stafus final de um
estudante (ou grupo);

C — estabelecer comparagdes entre varios grupos;

D - formar grupos com caracteristicas especificas;

E — estabelecer um programa de orientacéo educacional e vocacional;

F — realizar pesquisas educacionais e psicoldgicas.

As diferencgas entre provas objetivas ndo padronizadas e testes padronizados

podem ser melhor visualizadas no seguinte quadro:
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Testes padronizados

Provas objetivas nio padronizadas

Contetdo e objetivos gerais, comuns as escolas de
todo o pafs.

Adaptadas ao conteddo e objetivos especificos do
programa (de uma classe ou regionais).

Abrangem extensa drea de conhecimentos e
habilidades.

Podem ser organizadas para uma parte limitada da
matéria.

Sdo  organizados  por  pessoal  técnico
especializado, que se dedica exclusivamente a
preparar itens para testes.

As questdes sdo feitas por um ou Vvérios
professores, em geral, sem preparo técnico.

Fazem-se acompanhar de tabelas (rurais, urbanas,
nivel de escolaridade, idade) para interpretagio
dos resultados, as quais foram organizadas com

Em geral ndo sdo aplicadas fora da escola (regido
ou Estado) onde foram preparadas, e ndo se fazem
acompanhar de tabelas nacionais.

dados representativos escolhidos em todo o pais.

(Fonte: Esteves, 1965, p.72-73)

A esta pesquisa, interessa saber, que as provas do SARESP possuem
caracteristicas comuns aos testes padronizados: sdo construidas, corrigidas e analisadas por
técnicos especializados, com base em padrdes e objetivos gerais, comuns a um curriculo
nacional (PCN), ainda que seja um sistema de avaliacdo estadual; o modelo estatistico da
Teoria de Resposta ao Item, que coloca em uma tinica escala os valores das habilidades dos
respondentes e dos parametros dos itens, possibilita, entre outras coisas, a comparagdo do

desempenho dos diferentes grupos e escolas.

3.4.3. Itens de miiltipla escolha

De acordo com De Landsheere (1974), as perguntas abertas sdo de carater
unico, por isso, inconvenientes para avaliacdes comparativas. O autor defende ainda que
responder a itens de multipla escolha estd longe de ser somente um exercicio de memoria.
Diz-se que os testes objetivos supervalorizam o conhecimento factual, informagdes e
memorizagdo por parte do aluno. Entretanto, quando isso acontece &, em geral, pela falta de
cuidado na construgdo dos mesmos. O problema estd no rigor com que se constréi as
perguntas de escolha multipla, conforme destaque de outros estudiosos como Lindeman
(1976) e Vianna (1976), que chamam a atenc¢do para o papel do construtor do item, que deve
possuir um conjunto de qualificagdes especificas sobre a tecnologia de construcdo, além de
senso critico e criatividade. Baseado em Ebel, Vianna (1976, p.50), apresenta as capacidades

de um bom construtor de itens:
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a) dominio da area a examinar;

b) compreensdo dos objetivos educacionais;

c) compreensdo das caracteristicas educacionais e psicoldgicas do examinando;
d) capacidade de comunicag¢do verbal;

e) dominio da tecnologia do item.

Dentre os tipos de questdes objetivas, o item de multipla escolha é o mais
versatil, pois adapta-se facilmente a diferentes propdsitos, ainda que sua tecnologia seja
complexa (Lindeman, 1976; Vianna, 1976). As questdes chamadas muiltipla-escolha, como o
nome ja diz, consistem numa situacdo em que hd vdrias alternativas entre as quais escolher. O
item de multipla escolha consiste em um “suporte, raiz ou premissa que apresenta uma
situacdo problema e em vdrias alternativas que oferecem possiveis solugdes ao problema,
sendo uma delas correta” (Vianna, 1976, p.52). Tanto pode ser uma frase incompleta seguida
de palavras que a completem como uma pergunta seguida de varias respostas. A maior
limitacdo dos itens de multipla-escolha € que as questdes verdadeiramente boas sdo dificeis de
construir, € tomam muito tempo do construtor, assim como também requerem mais tempo do
aluno para respondé-las.

Nesse sentido, De Landsheere (1974), Lindeman (1976) e Vianna (1976),
apresentam pontos importantes para a construcio desse tipo de item, de modo que sejam

possibilitados resultados validos e fidedignos.

3.4.4. Planejamento e construcio de testes objetivos

Anteriormente a redacdo das perguntas, a construgdo das provas envolve a
definicdo dos objetivos do exame, que indica os tipos de aprendizagem a avaliar. “O
importante no planejamento de um teste é estabelecer o que medir e ndo apenas como medir”
(Vianna, 1976, p.29). Dessa forma, a especificacdo dos objetivos a avaliar € o primeiro
aspecto do planejamento de instrumentos. Sao os objetivos que guiam o construtor do teste na
“selecdo das dreas a examinar, na énfase a ser dada a cada uma delas e, quando apresentados
de modo especifico, sugerem, também, os tipos de itens a construir” (Vianna, 1976, p.20).
Ap6s a defini¢cdo dos conteddos e aprendizagens a avaliar e especificacdo dos objetivos,
estabelece-se a importincia de cada objetivo, em relagdo a sua complexidade e ao seu
significado educacional.

Relativamente a redacdo das perguntas, o primeiro passo é refletir sobre
qual processo mental se deseja que o aluno utilize para responder. Para isso, o avaliador deve

ter conhecimento sobre os processos mentais do grupo ao qual serd aplicado o teste, além do
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contetdo e dos objetivos. O construtor dos itens deve colocar-se na posi¢do do examinando e

fazer a si mesmo perguntas tais como:

Como serd interpretado este item por alunos de diferentes niveis de aptiddao? Que
indicios sdo fornecidos no item ou em outras partes do teste? H4 ambigiiidades na
redacdo? O sentido € claro e preciso? O item é demasiado fécil ou dificil? O item
testa capacidades e aptiddes importantes ou apenas conhecimentos triviais? Sera ele
demasiado longo? Relaciona-se claramente com objetivos importantes do curso?
(LINDEMAN, 1976, p.70).

A redagdo das questdes deve garantir a clareza e evitar a ambigiiidade dos

enunciados, uma vez que, em muitos casos, as respostas erradas sdo decorréncia de perguntas

mal formuladas e, portanto, mal compreendidas. Deve-se evitar o uso de respostas que se

encaixem umas nas outras, tornando mais de uma alternativa correta (Lindeman, 1976) e

todas as respostas devem ser plausiveis. Além disso, € preciso que o contexto das questdes

tenha sentido para os respondentes. Assim, a fim de verificar imprecisdes, problemas de

redacgdo e nivel de dificuldade € importante ensaiar as perguntas antes do exame.

Para a elaboracdo de itens, Vianna (1976) apresenta algumas sugestdes

gerais para itens objetivos e especificos para os de miltipla escolha:

Sugestdes gerais para itens objetivos (Vianna, 1976):

N =

kW

® N

Desenvolver o item a partir de idéias relevantes (p.71);

Selecionar assuntos e idéias que possibilitem a elaboracdo de itens com o
maximo de poder discriminativo (p.72);

Elaborar itens que mecam objetivos educacionais importantes (p.72);
Apresentar o item com a maior clareza possivel (p72);

Evitar a inclusdo de elementos ndo-funcionais no item (p.73);

Evitar a construgdo de itens com base em elementos demasiadamente
especificos (p.73);

Adaptar a dificuldade do item ao nivel do grupo (p.73);

Evitar a inclusdo de elementos que possam sugerir a resposta (p.73);

Eliminar o uso de uma fraseologia estereotipada (p.74).

Sugestdes especificas para itens de multipla escolha (Vianna, 1976):

W
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Construir o suporte (raiz ou premissa) do item usando uma frase interrogativa
direta ou uma sentenca incompleta (p.74);

Incluir no suporte do item todos os elementos repetidos nas alternativas (p.75);
Colocar as omissdes na parte final do suporte (p.75);

Elaborar alternativas breves, eliminando tudo aquilo que ndo for essencial
(p.76);

Evitar, sempre que possivel, suportes negativos (p.76);

Elaborar alternativas que nido provoquem controvérsias (p.76);

Todas as alternativas devem ser plausiveis e atrativas para os que desconhecem
0 assunto ou nio possuem a capacidade testada (p.77);
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8. [Evitar, sempre que possivel, o emprego de “nenhuma das alternativas” ou
“todas as alternativas acima” (p.77);

9. Apresentar, quando for o caso, as alternativas em ordem ldgica e evitar colocar
a resposta correta numa posicao preferencial (p.78);

10. Nunca apresentar um conjunto de itens falso-verdadeiro como item de multipla
escolha (p.78).

O teste de multipla escolha, no qual os avaliados devem fazer uma escolha
entre varias respostas possiveis, pode se constituir de vdrios tipos de itens ou perguntas,

dentre as quais destaco os seguintes, a partir de De Landsheere (1974):

1. Perguntas de complemento simples: “o item apresenta-se, na intencio se
bem que nem sempre na forma, como uma frase a completar” (p. 109);

2. Perguntas de associacdo simples: “serve para verificar o conhecimento de
um certo nimero de entidades que podem ou nao estar em relacdo” (p. 110);
3. Perguntas de associagdo composta: € uma variante da associacio simples;
4. Perguntas de associa¢do com exclusdo de termo: tem-se um conjunto de
itens associados; deve-se indicar o item que ndo corresponde ao grupo
associado;

5. Perguntas de relacdo de causa e efeito;

6. Perguntas de andlise de observacdo: baseadas em situagdes comparaveis
a experiéncia real;

7. Perguntas de comparacdes quantitativas;

8. Perguntas de relacdes de sentencas;

9. Perguntas de complementos agrupados: utilizadas quando uma questdo

pode ter mais de uma resposta correta.

Vianna (1976) identifica, também, diversos tipos de questdes que podem ser
apresentadas por meio de itens de muiiltipla escolha, sendo alguns semelhantes aos descritos
por De Landsheere (1974), porém com outro nome, e outros distintos, como se observa a

seguir:

1. Item de resposta tinica: “o suporte € seguido de uma Unica alternativa

inteiramente correta e de outras incorretas, mas plausiveis” (p.52);
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2. Item de resposta miltipla: o item admite vérias respostas corretas; “nao
se trata de indicar apenas a melhor resposta, mas sim apontar todas as
alternativas certas” (p.54);

3. Item de afirmacdo incompleta: “¢ o mais comum dos itens de multipla
escolha. A parte introdutéria do item (suporte) € uma afirmacdo
incompleta e ndo uma pergunta” (p.57);

4. Item negativo: “as alternativas apresentam vdrias respostas certas e
apenas uma incorreta ou menos plausivel, que deve ser assinalada.
Convém ressaltar que se deseja a resposta incorreta” (p.58);

5. Item de associagdo simples: “possui uma relacdo de alternativas que deve
ser associada a vdrias perguntas [...] E aconselhdvel um nimero maior de
alternativas que de perguntas” (p.60);

6. Item de lacuna: “uma ou vdrias partes relevantes da sentenga sdo
suprimidas e apresentadas nas alternativas” (p.62). As lacunas ndo devem
ser numerosas e, deve-se evitar que ela venha no inicio da frase, para ndo
dificultar a compreensao;

7. Item de substituicdo: “modificam-se textos e solicita-se a identificacio de
problemas de pontuagdo, deficiéncia de estilo ou a modificagdo da
prépria estrutura do periodo” (p.62);

8. Item de identificacdo: “o examinando deve identificar algum erro ou
caracterizar o tipo de erro que a frase contém” (p.64);

9. Item de interpretagdo: é construido com base em textos literdrios ou
cientificos, ou ainda a partir de tabelas, graficos, mapas, ilustragdes.
Exige a capacidade de “realizar inferéncias, identificar explicacdes,
apresentar generalizagdes, tirar conclusdes, apresentar criticas e outras
formas de interpretacdo” (p.65);

10. Item pictorico: o material pictérico pode ser fotografia, desenho,
diagrama, grifico ou mapa. E baseado no material pictérico e pode ser de
dois tipos: um, no qual a ilustracdo é parte do problema e exige
interpretacdo e outro, em que a ilustracdo € usada para comunicar uma

idéia.

O planejamento de um teste é constituido, inicialmente, pela definicao dos

objetivos da avaliacdo e da organizacdo e redacdo de itens, que obedecem a critérios pré-
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estabelecidos, conforme descrito anteriormente. Os testes objetivos e mais ainda os
padronizados, que sdo destinados a um grande nimero de pessoas e t€m a finalidade de
avaliar um sistema de ensino, como é, também, o caso do SARESP, caracterizam-se por seu
rigor técnico. Dessa forma, a fase seguinte da redagcdo das questdes de um teste ndo € a sua
aplicacdo imediata. Anteriormente a aplicagdo, hd uma fase de preparagdo do teste para o uso,
realizada por especialistas, que inclui a revisdo e a correcdo dos itens, para identificacio,
através de andlise estatistica, de possiveis deficiéncias dos itens e seu aprimoramento, se
necessario. O que nao garante, todavia, que apods essa revisdo, o instrumento ficard isento de
problemas. Nao cabe a esta pesquisa um detalhamento sobre a andlise que estabelece a
validade e a fidedignidade de um instrumento na fase de revisdo, pois exigiria longa discussdo
sobre métodos estatisticos, o que ndo é o foco da investigacdo. Além disso, no planejamento,
sdo elaborados cadernos de instrugdes para os respondentes e para os corretores do teste.
Somente depois de todo esse processo, o teste estd pronto para ser aplicado (Lindeman, 1976;
Vianna, 1976).

A confiabilidade dos resultados de uma avaliacdo é determinada em grande
parte pela qualidade de seus instrumentos. Nesse sentido, € relevante e também primordial a
preocupagdo com a qualidade e com o aprimoramento dos instrumentos utilizados no
processo avaliativo. Por esta razdo, o foco desta pesquisa € a andlise de um instrumento
avaliativo: as provas de leitura da 4* série do Ensino Fundamental, aplicadas pelo SARESP.

Sabe-se que o SARESP ¢ um sistema que utiliza o teste objetivo como
instrumento para avaliar o rendimento escolar do aluno, em termos de competéncias e
habilidades adquiridas em determinada série escolar e que o teste segue padrdes de
planejamento, definicdo de objetivos, elaboragdo de itens, andlise técnica das questdes,
aplicacdo e correcdo das provas. Apesar disso, e de ser validado por especialistas antes de
aplicado, os estudiosos (Lindeman, 1976; Vianna, 1976) salientam que o teste ndo estd livre
de deficiéncias. Sendo assim, € legitimo o questionamento feito nesta pesquisa sobre a
qualidade das provas do SARESP, mesmo considerando que esse instrumento passou por
andlises prévias técnicas e estatisticas. Entendo ser relevante um estudo sobre aspectos como
a clareza dos enunciados das provas e a coeréncia entre a habilidade especificada na matriz de
habilidades como item a ser avaliado na pergunta e a habilidade que &, de fato, exigida para
que se responda a pergunta, o que permite, também, uma andlise e critica sobre a
complexidade dos contetddos (habilidades) envolvidos nas provas. Especialistas como De
Landsheere (1974), Depresbiteris (1997, 1990), Lindeman (1976) e Vianna (1990, 1976), que

fundamentam este capitulo, destacam pontos importantes sobre instrumentos de avaliacdo,
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dentre os quais enfatizei o teste objetivo, por ser este o instrumento utilizado pelo SARESP.
Desta breve e necessdria abordagem sobre os instrumentos, procurei discutir os aspectos
principais e, talvez, suficientes, levando-se em conta os propésitos desta investigacdo, para
embasar a andlise dos instrumentos realizada nesta pesquisa. Depois de contextualizado
historicamente e analisado o referente do SARESP, bem como os aspectos relativos ao
planejamento e elaborac@o de instrumentos de avaliacdo, apresento no capitulo que segue a
andlise das provas selecionadas para a pesquisa, propriamente dita, em seu conjunto de

questoes e textos.



) CAPITULO 4:
ANALISE DAS PROVAS DE LEITURA E ESCRITA

84
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4.1. O caminho da analise

A definicdo do objeto desta pesquisa partiu de alguns questionamentos, que

nortearam a defini¢do dos objetivos da investigacdo e o caminho da anélise:

1. Quais os objetivos do SARESP, fundamentos para sua criagdo
e as relacdes desse sistema, que € parte da politica de avaliagcdo
educacional do Estado de Sao Paulo, com o contexto histdrico, social,
politico e econdmico no ambito nacional e internacional?

2. Quais concepgdes - de qualidade de ensino, competéncias e
habilidades, leitura e texto - subsidiam o SARESP?

3. Quais habilidades leitoras sdo avaliadas pelo SARESP?

4. Qual € o nivel de complexidade dessas habilidades?

5. H4 correspondéncia entre as habilidades definidas na matriz
de especificacdo e as habilidades exigidas pelas perguntas?

6. Quais textos, dos diferentes géneros discursivos, integram as
provas analisadas?

7. As respostas as perguntas das provas demonstram a aquisicdo
das habilidades leitoras definidas para avaliacdo pelo SARESP?

8. A forma como as provas do SARESP estdo elaboradas e a
organizacdo das perguntas possibilita chegar-se a resultados
confidveis, permitindo tracar-se um perfil do aluno e da qualidade do

ensino praticado nas escolas paulistas?

Para responder a estes questionamentos parti da contextualizac@o histdrica,
politica e econdmica do SARESP e da andlise do seu referente (Proposta Curricular do Estado
de S@o Paulo e PCN); busquei reconstituir o quadro da referencializacdo desse sistema
avaliativo, explicitando as concepg¢des que o subsidiam relativas ao pardmetro de qualidade de
ensino e ao conceito de competéncia, habilidade leitura e texto. Porém, os limites desta
pesquisa nio direcionam meu olhar ao referido desse sistema (resultados numéricos), nem ao
objeto de avaliacdo do SARESP: as competéncias e habilidades leitoras adquiridas pelos
alunos, uma vez que também nao me debrucarei sobre as respostas dos alunos, que sdao os
indicadores da aquisi¢ao dessas competéncias e habilidades. Analiso sim, o material utilizado

para a constituicao do referido: as provas, compostas por um conjunto de textos e de questdes,
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e as matrizes de especificacdo das habilidades, construidas com base nos objetivos da
avaliacdo, que se fundamentam na Proposta Curricular e nos PCN (o referente da avaliacao).

Nessa perspectiva, as provas serdo analisadas a partir do referencial tedrico
que fundamenta o SARESP ja abordado nesta dissertagdo, considerando, sobretudo, a
concepcdo de leitura dos documentos que ddo suporte ao sistema de avaliagdo paulista, uma
vez que o foco da andlise é o conteddo avaliado relativo a leitura. Nesse sentido, vale retomar
essa concepcao. Tanto a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo quanto os PCN, afirmam
em seu texto que leitura ndo se restringe a decodificacdo. Os PCN se referem a leitura como
processo que implica compreensdo e construgdo de sentidos; a Proposta, igualmente, afirma
que a leitura é um processo de construcdo de sentidos, de interagdo entre autor e leitor e
sugere que existe uma “leitura de sentido literal”, que deve ser completada por um processo
de inferéncias, no qual o texto é associado ao seu contexto de producdo e as experiéncias
textuais e temdticas do leitor. Desse modo, se teoricamente a pretensdo do SARESP com a
prova de leitura € avaliar a competéncia e as habilidades leitoras dos alunos, e considerando a
concepgdo de leitura apresentada nos documentos oficiais que subsidiam esse sistema de
avaliacdo, fundamentarei a andlise das questdes das provas nesta concepg¢do de leitura.

Vale relembrar que, do ponto de vista do SARESP, a leitura é avaliada
partindo do pressuposto de que ela é uma competéncia (habilidade de ordem geral, que
envolve saberes do plano conceitual), que supde o dominio de vérias habilidades
(competéncia de ordem particular e especifica, que envolve saberes do plano procedimental).
Nesse sentido, competéncia e habilidade se complementam. Ao ler, o individuo se utiliza de
uma competéncia cognitiva que estd no nivel dos conceitos, mas que depende também, do
dominio de saberes do nivel procedimental, ou seja, do dominio de habilidades especificas.
Desta perspectiva (do SARESP), avaliar a competéncia leitora, significa avaliar a capacidade
do individuo de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos — conceituais e procedimentais
— para compreender (construir sentidos sobre) a linguagem escrita.

As provas elaboradas para cumprir os fins do SARESP sdo organizadas de
tal modo que, para responder as perguntas propostas sobre determinado texto, o aluno utilize
saberes procedimentais e conceituais, demonstrando sua competéncia e habilidades de leitura.
As matrizes de habilidades servem como parametro para a posterior corre¢do e avaliagao das
provas, uma vez que descrevem as habilidades leitoras a serem avaliadas em cada uma das
perguntas. E deste pressuposto que surge meu questionamento sobre a coeréncia entre o
especificado nas matrizes de habilidades e o exigido nas perguntas das provas, pois este dado

N

poderd revelar informacdes relativas a confiabilidade dos resultados do teste, no que diz
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respeito a aquisicdo de determinadas habilidades leitoras. O grau de complexidade cognitiva
envolvido em cada uma das habilidades descritas nas matrizes de especificacdo, em
comparacdo com o grau de complexidade que envolve as habilidades exigidas nas respostas as
perguntas das provas, constitui-se como pardmetro para analisar a existéncia da coeréncia a
que me refiro acima. As informagdes obtidas com essa andlise permitirdo tecer consideragcdes
ndo somente sobre a coeréncia entre as provas e as matrizes de especificacdo de habilidades,
como também sobre o nivel de complexidade das habilidades predominantes no SARESP,
possibilitando a reflexdo em relacdo a concepcdo de leitura subjacente a este sistema de
avaliacdo e aos documentos que o fundamentam.

Justifico a selegdo das provas da 4" série do Ensino Fundamental em razio
de se constituir como o final do 1° ciclo do Ensino Fundamental e, sendo assim, o final de
uma etapa, na qual, competéncias e habilidades do ciclo inicial do Ensino Fundamental
deveriam ter sido adquiridas pelos alunos. A selecdo das provas dos anos de 1997, 2002 e
2005, que estao sendo nomeadas nesta pesquisa como prova 1 (anexo A), prova 2 (anexo B)
e prova 3 (anexo C), respectivamente, obedeceu o critério temporal: a de 1997 por ser a
primeira, a de 2005 por ser a ultima realizada até a presente data de publicagdo desta
dissertacdo e a de 2002, por ser intermedidria das outras duas provas, em relacdo ao periodo
de tempo de realizacdo das mesmas. O objetivo é analisar cada um dos trés instrumentos
avaliativos e comparar a estrutura, a organizacio e a elaboracdo das provas selecionadas,
verificando semelhancas ou diferencas sobre o tipo de texto utilizado e as habilidades

avaliadas.

4.2. As categorias de analise

Em funcao do exposto no tépico anterior, defino as categorias de andlise das

provas do SARESP de leitura e escrita da 4* série:

- Clareza no que diz respeito a redagéo clara dos enunciados e
das alternativas das questdes;

- Nivel de complexidade das habilidades;

- Coeréncia entre a questdo da prova e o objetivo proposto
para a questdo, descrito na matriz de especificacdo de

habilidades (construida com base nos objetivos e conteudos
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de ensino relativos a prética da leitura™), em termos de nivel

de complexidades das habilidades.

Nessa perspectiva, analiso a clareza ou ambigiiidade dos enunciados das
questdes, por se constituir como aspecto imprescindivel de um item de teste, e se as questdes
conduzem a respostas nas quais o aluno opera no mesmo nivel de complexidade da habilidade
determinada na matriz de especificacdo, o que ird demonstrar a coeréncia da questio ao
objetivo a que se propds - avaliar a aquisi¢do de determinada habilidade pelo aluno. Para isso,
hierarquizo as habilidades especificadas nas matrizes das provas em niveis crescentes de
complexidade.

Sédo 4 as habilidades avaliadas na prova 1 de 1997 (anexo A): identificar,
interpretar, reconhecer e relacionar; 7 as habilidades avaliadas na prova 2 de 2002 (anexo B):
localizar, identificar, caracterizar, relacionar, inferir, interpretar e associar e 6 as habilidades
avaliadas na prova 3 de 2005 (anexo C): identificar; localizar; reconhecer; distinguir; inferir e
associar.

Divido estas habilidades em 3 blocos, em nivel crescente de complexidade:

28 Sobre os objetivos e conteidos de ensino da 4* série, relativos a pratica da leitura descritos nos PCN, consultar
nesta dissertagdo o capitulo 2, item 2.2, pagina 45.
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1° nivel 2° nivel 3° nivel
Identificar Caracterizar Compreender
Reconhecer Distinguir Interpretar
Localizar Relacionar Inferir
Associar
Estas habilidades envolvem | As habilidades deste bloco | Estas habilidades envolvem niveis
saberes conceituais e | envolvem operagdes mentais de | mais complexos de operagdes

procedimentais, cujo nivel de
exigéncia de operacdo mental é
pouco complexo. Utilizando
estas habilidades, o sujeito leitor
opera no sentido da estrutura do
texto, dos elementos de coesdo,
da ordem seqiiencial dos fatos,
da identificacdo,
reconhecimento e localizacdo de
palavras e frases. Se ler ¢
construir  sentidos  sobre a
linguagem escrita, conforme
pressuposto nesta pesquisa e nos
documentos que fundamentam o
SARESP, as habilidades que
ndo envolvem esta operagdo
mental, nao podem ser
consideradas  habilidades de
leitura  (recursos  cognitivos
conceituais e procedimentais
que servem para compreender a
linguagem escrita), e sim,
habilidades de decodificagdo,
uma vez que tais habilidades
nao conduzem a compreensdo
(esséncia da leitura), mas ao
conhecimento de determinada
informacao escrita, pois
solicitam uma busca de
informagdes ou de elementos
gramaticais, que pode ser
realizada  por meio  do
acompanhamento das frases do
texto.

maior nivel de complexidade
que as do 1° bloco. Os recursos
cognitivos conceituais e
procedimentais envolvidos
nestas habilidades exigem a
comparacdo, a individualizagio
ou a busca por tragos
peculiares, o estabelecimento
de relacdes, a associagdo de
idéias, a busca de semelhancas
e diferengas, divergéncias e
convergéncias. Por meio de tais
operagdes mentais, o sujeito
constr6i  sentidos sobre a
linguagem escrita, a partir das
pistas gramaticais e semanticas
existentes no texto,
mobilizando  conhecimentos
prévios sobre estes aspectos.

mentais, tais como analise, critica,
sintese. O leitor constréi sentidos
sobre o texto, resgatando sua
interdiscursividade, uma vez que
mobiliza conhecimentos prévios
nio somente sobre os aspectos
lingiifsticos e semanticos do texto,
como também em relacdio ao
contexto histérico e cultural, que
conduz a percep¢do de elementos
implicitos e da carga ideoldgica do
texto.

4.3. A andlise das provas

4.3.1. As matrizes de especificacao das habilidades leitoras

As matrizes de especificacdo das habilidades sdo quadros nos quais sdo

descritas as habilidades a serem avaliadas nas provas, sendo que, para cada item de teste ha

uma habilidade correspondente. As matrizes servem como critério para corre¢io e avaliagdo
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das provas do SARESP. Por esta razdo, questiono sobre a coeréncia entre a habilidade
descrita na matriz de especificacdo e a habilidade que € exigida para que se responda a
questdo da prova, no que diz respeito ao nivel de complexidade dessas habilidades, uma vez
que esse dado pode ser revelador da confiabilidade relativa aos resultados das provas.

A prova 1, de 1997 (anexo A) e a prova 2, de 2002 (anexo B) sdo
compostas de 30 questdes de leitura e uma proposta de redagdo e a prova 3, de 2005 (anexo
C), de 20 questdes de leitura. Isto se deve ao fato de que a partir de 2005 foi iniciada a
avaliacdo das habilidades matematicas, cuja aplicacdo das provas € realizada junto com a de
leitura. Assim, no ano de 2005 os alunos receberam um caderno de prova contendo 20
questdes de leitura e 20 questdes de matematica, além de um caderno de redacdo, para serem
respondidos no mesmo momento.

Apresento a seguir as habilidades, indicando as questdes a elas relacionadas,
agrupadas pelo nivel de complexidade e pela ordem quantitativa em que aparecem em cada

prova analisada:



Prova 1: 1997 (anexo A)

Identificar e Reconhecer — Habilidades do 1° nivel de complexidade
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Descricao da habilidade Nimero da
questio

Identificar as informacdes contidas no texto narrativo-descritivo; 1
Identificar e interpretar vocdbulos no contexto; 6
Identificar o uso de interrogagio no texto; 7
Identificar e interpretar vocabulos no contexto; 8
Identificar o travessio no didlogo; 9
Identificar o fato central do texto; 10
Identificar as informacdes contidas no préprio texto; 12
Identificar o tipo de texto de acordo com a sua fungéo social; 13
Identificar as partes que compdem um texto jornalistico; 14
Identificar o ponto de vista do narrador; 15
Identificar os diferentes tipos de suporte de textos; 17
Identificar o tipo de texto de acordo com a sua fung¢@o social; 18
Identificar os diferentes tipos de suporte de textos; 21
Identificar as informacdes contidas na histéria (histéria em quadrinhos); 25
Identificar a idéia central do poema; 29
Reconhecer os diferentes elementos que estruturam o texto narrativo- 3
descritivo: os personagens e sua caracterizagio;

Reconhecer os diferentes elementos que estruturam o texto narrativo- 4
descritivo: os indicadores e caracterizadores de espago (ambiente) e tempo;

Reconhecer os diferentes elementos que estruturam o texto narrativo- 5
descritivo: o narrador;

Reconhecer as causas e conseqii€ncias; 11
Reconhecer os diferentes elementos que estruturam o texto narrativo- 16
descritivo: a seqiiéncia logica dos fatos narrados;

Reconhecer um dos elementos que constituem o cartio; 19
Reconhecer os recursos grafico-visuais (histéria em quadrinhos); 26
Reconhecer os recursos grafico-visuais (histéria em quadrinhos); 27
Reconhecer alguns aspectos da organizacio discursiva (rima). 30
Fonte: Matriz de especificagdo de habilidades (SARESP 1997)

Relacionar — Habilidades do 2° nivel de complexidade
Descricao das habilidades Nimero da
questiao

Relacionar o tipo de texto ao respectivo portador 20

Fonte: Matriz de especificagdo de habilidades (SARESP 1997)



Interpretar — Habilidades do 3° nivel de complexidade
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Descricao da habilidade Nimero da
questao
Interpretar as informacdes contidas no texto narrativo-descritivo; 2
Identificar e interpretar vocdbulos no contexto; 6
Identificar e interpretar vocibulos no contexto; 8
Interpretar as informacdes contidas no texto lido (bilhete); 22
Interpretar as informacdes contidas no texto lido (bilhete); 23
Interpretar as informagdes contidas no texto lido; 24
Interpretar as informacdes contidas no texto; 28

Fonte: Matriz de especificagdo de habilidades (SARESP 1997)

Prova 2: 2002 (anexo B)

Identificar, Localizar, Reconhecer, Estabelecer — Habilidades do 1° nivel de

complexidade
Descricao das habilidades Nimero da
questao

Identificar o género a que pertence o texto selecionado; 4
Identificar o género a partir de sua caracteristica estrutural; 10
Identificar os elementos estruturais do género — data/local; 20
Identificar marcas que caracterizam o registro informal da lingua; 21
Identificar a utilizacdo adequada da acentuacdo grafica em palavras. De uso 22
freqiiente;

Identificar o suporte de circulago a partir do contexto. 25
Localizar a informacio no texto; 1
Localizar a informacfo no texto; 2
Localizar a informacfo em gréfico; 3
Localizar informacdo no texto; 8
Localizar a informagio central da noticia; 26
Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacao; 14
Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo; 18
Reconhecer o assunto geral da carta; 19
Estabelecer a ordem seqiiencial dos procedimentos. 13

Fonte: Matriz de especificacdo de habilidades (SARESP 2002)

Relacionar, Associar, Caracterizar - Habilidades do 2° nivel de complexidade

Descri¢ao das habilidades Numero da
questao
Estabelecer relacio de causa e conseqiiéncia entre os episédios narrados; 6
Estabelecer relacio entre partes de um texto a partir do processo de retomada 7
pronominal;
Estabelecer relacdo de causa e conseqiiéncia entre episddios narrados; 17
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Estabelecer relaciao de causa ou conseqiiéncia de determinado fato; 29
Associar dados presentes na noticia a um organizador — “onde”; 27
Caracterizar a personagem a partir do modo como se expressa. 5

Fonte: Matriz de especificagdo de habilidades (SARESP 2002)

Inferir, Compreender, Interpretar - Habilidades do 3° nivel de complexidade

Descricao das habilidades Nidmero da
questao
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao; 9
Inferir informacao implicita no texto; 11
Inferir uma informacdo implicita no texto; 15
Inferir informacdes a partir do texto; 24
Inferir o significado de palavras ou expressdes a partir do contexto; 28
Compreender a finalidade do emprego do recurso grafico-visual; 12
Compreender informagdes contidas no texto; 23
Compreender a informacio contida no texto; 30
Desenvolver interpretacio, integrando o texto e o material grafico. 16

Fonte: Matriz de especificagdo de habilidades (SARESP 2002)

Prova 3: 2005 (anexo C)

Reconhecer, Localizar, Identificar — Habilidades do 1° nivel de complexidade

Descricao das habilidades Nimero da
questiao

Reconhecer os efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos graficos, 3
sonoros, semanticos ou estilisticos;
Reconhecer o tema; 6
Reconhecer os elementos organizacionais e estruturais caracterizadores do 11
género;
Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos graficos, sonoros, 17
semanticos ou estilisticos;
Reconhecer os elementos organizacionais e estruturais caracterizadores do 18
género;
Reconhecer o tema; 20
Localizar informacio explicita; 1
Localizar informacio explicita; 7
Localizar informacdo explicita; 12
Localizar informacio explicita; 16
Identificar o conflito gerador do enredo; 2
Identificar a ordem seqiiencial dos procedimentos ou fatos; 9
Identificar a ordem seqiiencial dos procedimentos ou fatos. 15

Fonte: Matriz de especificacdo de habilidades (SARESP 2005)
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Distinguir, Associar — Habilidades do 2° nivel de complexidade

Descricao das habilidades Numero da
questdo
Distinguir causa/conseqii€ncia, fato/opinido ou defini¢do/exemplo; 4
Distinguir causa/conseqiiéncia, fato/opinido ou defini¢do/exemplo; 10
Distinguir causa/conseqiiéncia, fato/opinido ou defini¢do/exemplo; 14
Associar uma palavra ou expressao a seu referente; 8
Associar uma palavra ou expressdo a seu referente. 13

Fonte: Matriz de especificagdo de habilidades (SARESP 2005)

Inferir - Habilidades do 3° nivel de complexidade

Descricao das habilidades Nimero da
questiao
Inferir uma informacdo implicita; 5
Inferir uma informac@o implicita. 19

Fonte: Matriz de especificagdo de habilidades (SARESP 2005)

Analisando a matriz de especificacdo das habilidades, observo que nas trés
provas hd uma énfase nas habilidades menos complexas, reunidas nesta pesquisa no 1° nivel
de complexidade: identificar, reconhecer e localizar, em detrimento das habilidades que
defino como mais complexas: caracterizar, distinguir relacionar, associar (2° nivel de
complexidade) e compreender, interpretar e inferir (3° nivel de complexidade), o que se
configura como um indicador inicial (pois é necessdrio analisar o grau de complexidade
envolvido em cada item da prova para que este seja um indicador definitivo) sobre o nivel de
complexidade das habilidades predominante no SARESP.

Na prova 1, de 1997 (anexo A), das 30 questdes de leitura, 24 avaliam
habilidades pertencentes a um nivel menos complexo (1° nivel): 15 avaliam a habilidade do
tipo identificar e 9 avaliam a habilidade do tipo reconhecer. Ente as 15 questdes que
solicitam que o aluno identifique algo, 2 delas (questdo 6 e 8) também solicitam
interpretacdo. Somente a minoria das habilidades avaliadas pertence a niveis mais
complexos (2° € 3° nivel): das 6 questdes restantes, 5 avaliam a habilidade de interpretar (3°
nivel). Como a interpretacdo também estd presente em outras 2 questdes que solicitam
identificacdo, o nimero de questdes que avalia a habilidade de interpretar totaliza 7.
Somente 1 questdo solicita ao aluno a habilidade de relacionar (2° nivel).

Na prova 2, de 2002 (anexo B), das 30 questdes de leitura, 15 avaliam

habilidades pertencentes a um nivel menos complexo (1° nivel): 6 avaliam a habilidade do
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tipo identificar e 5 avaliam a habilidade do tipo localizar e 3 avaliam a habilidade do tipo
reconhecer. A minoria das habilidades avaliadas pertence a niveis mais complexos de
abstragdo (2° e 3° nivel): das 15 questdes restantes, 9 das questdes pertencem ao nivel mais
alto de complexidade (3° nivel): 5 avaliam a habilidade de inferir, 3 de compreender e 1
interpretar; 6 pertencem ao nivel médio de complexidade (2° nivel): 4 avaliam a habilidade
de relacionar, 1de associar e 1 de caracterizar.

Na prova 3, de 2005 (anexo C), das 20 questdes de leitura, 13 avaliam
habilidades pertencentes a um nivel menos complexo (1° nivel): 6 avaliam a habilidade do
tipo reconhecer, 4 avaliam a habilidade do tipo localizar e 3 avaliam a habilidade do tipo
identificar. A minoria das habilidades avaliadas pertence a niveis mais complexos de
abstracdo (2° e 3° nivel): das 7 questdes restantes, 5 delas pertencem ao nivel médio de
complexidade (2° nivel): 3 de distinguir e 2 de associar e, somente 2 questdes solicitam uma

habilidade pertencente ao nivel mais alto de complexidade (3° nivel): a inferéncia.

4.3.2. Os textos

A proposta de investigacdo desta pesquisa ndo toma os textos que compdem
as provas do SARESP como objeto de andlise lingiiistica ou literdria. Um estudo sobre
concepgdes textuais resultaria em outro trabalho. O foco desta andlise sdo as questdes das
provas e as habilidades leitoras avaliadas. No entanto, os textos funcionam como referéncia as
questdes; constituem o objeto da leitura. Nesse sentido, a andlise das questdes e das
habilidades leitoras avaliadas nas provas, passa pelos textos na perspectiva de identific4-los
relativamente a incidéncia da diversidade de géneros e, caracterizd-los a partir das funcdes e
estruturas lingtiisticas.

A presenca dos géneros textuais nas provas do SARESP para avaliar
habilidades leitoras, parte do principio de que “o uso eficaz da linguagem” (Brasil, 1997,
p-30) como condicdo para o exercicio da cidadania, se efetiva pelo contato com textos que
circulam socialmente. Nessa perspectiva, esses textos, produzidos nas diferentes esferas
sociais, ndo servem apenas como meios de comunica¢do, mas também como objetos de
ensino e aprendizagem, instrumentos para a compreensdo do uso social da linguagem escrita e
desenvolvimento de competéncias e habilidades que conduzam & atuacdo social, ao uso

prético da leitura e da escrita.
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Os documentos oficiais (Proposta Curricular, PCN e os Parimetros para
Avaliacado Educacional®) consideram que a funcdo da escola é formar sujeitos capazes de
adequarem-se as diversas situagdes discursivas, desenvolvendo competéncias escritoras e
leitoras que os habilitem a participacdo social. Partindo desse pressuposto, o SARESP
organiza as provas de leitura a partir de textos dos diversos géneros™".

Desse modo, cabe a esta pesquisa o trabalho de identificar e caracterizar
esses textos, com o intuito de verificar os tipos de textos que compdem as provas. Para isso,
utilizo o quadro sobre as funcdes e tramas que definem a tipologia textual a partir de sua
estrutura, apresentado por Kaufman e Rodriguez (1995), jd4 abordado nesta pesquisa no
capitulo 2 (item 2.3, p.60). De acordo com esse quadro tedrico elaborado por Kaufman e

Rodriguez (1995), os textos que compdem as provas podem ser assim classificados:

Prova 1: 1997 (anexo A)

Texto Género do discurso Funcio Trama Questdes
1 Literario — conto Literaria Narrativa 1a9
2 Jornalistico — noticia Informativa Narrativa 10a 14
3 Literario — conto Literaria Narrativa 15e16
4 Literario — conto Literaria Narrativa 17
5 Indice Informativa Descritiva 18
6 Publicitario — cartao Informativa Descritiva 19
7 Literario — poema Literaria Descritiva 20
8 Informacio cientifica — verbete de | Informativa Descritiva 21

dicionario
9 Epistolar — carta Informativa Narrativa 22e23
10 Publicitario — aniincio Apelativa Descritiva 24
11 Literario de entretenimento — Literaria Narrativa 25a27
histéria em quadrinhos
12 Publicitario — aniincio Apelativa Descritiva 28
13 Literario — poema Literaria Descritiva 29e30

* http:// www.educacao.sp.gov.br (link SARESP 2004).

3% Sobre texto e géneros textuais consultar capitulo 2, item 2.3, pagina 58 desta dissertagdo.
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Prova 2: 2002 (anexo B)

Texto | Género do discurso Funcéo Trama Questdes

1 Informagdo cientifica — nota de|Informativa Descritiva le2
enciclopédia

2 Griéfico Informativa Descritiva 3

3 Literario — conto Literaria Narrativa 4a9

4 | Instrucional — receita Apelativa Descritiva 10a 15

5 Literario de entretenimento — histdria | Literaria Narrativa 16a18
em quadrinhos

6 | Epistolar — carta Expressiva Narrativa 19222

7 Publicitdrio — propaganda Apelativa Descritiva 23 e24

8 | Jornalistico — noticia Informativa | Descritiva 25a29

9 Instrucional Apelativa Descritiva 30

Prova 3: 2005 (anexo C)

Texto | Género do discurso Funcéo Trama Questdes
1 Literario — conto Literaria Narrativa la6
2 | Artigo de divulgacdo cientifica — |Informativa Argumentativa 7all
Escolar (texto de livro didatico)
3 Jornalistico — noticia Informativa Descritiva 12a15
4 Literario de entretenimento — histdria | Literaria Narrativa 16 a20
em quadrinhos

A primeira observagdo a ser feita sobre os textos que compdem as provas
analisadas ¢ quantitativa: o nimero de textos nas provas diminuiram com o passar dos anos,
embora deva se considerar que a prova 3 - 2005 (anexo C) é formada por 20 questdes,
enquanto as outras duas, sdo formadas por 30 questdes. A prova 1 — 1997 (anexo A)
constitui-se de 13 textos, sendo 5 literdrios (3 contos e 1 poema); 1 literdrio de entretenimento
(histéria em quadrinhos); 1 jornalistico (noticia); 3 publicitdrios (2 antncios e 1 cartdo); 1
indice; 1 informacao cientifica (verbete de diciondrio); 1 epistolar (carta). A prova 2 — 2002
(anexo B) constitui-se de 9 textos, sendo 1 literdrio (conto); 1 literdrio de entretenimento
(histéria em quadrinhos); 1 jornalistico (noticia); 1 publicitdrio (anincio); 2 instrucionais
(receita); 1 epistolar (carta); 1 informacdo cientifica (nota de enciclopédia) e 1 grafico. A
prova 3 - 2005 (anexo C), por sua vez, constitui-se de 4 textos, sendo 1 literario (conto), 1
literario de entretenimento (histéria em quadrinhos); 1 artigo de divulgacdo cientifica (texto

escolar, retirado de livro didético); 1 jornalistico (noticia). Entretanto, o fato de as provas 2 —
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2002 (anexo B) e 3 - 2005 (anexo C) serem compostas por um menor nimero de textos que a
prova 1 - 1997 (anexo A), ndo indica maior ou menor qualidade das provas.

E interessante observar os tipos de textos que aparecem nas provas em
maior nimero e os tipos que sdo comuns as trés provas. A classificacio dos textos
apresentada indica que na prova 1 — 1997 (anexo A) hd mais textos com fungdo literéria e
trama narrativa, do tipo conto, e textos informativos e apelativos, de trama descritiva, do tipo
jornalistico e publicitirio. Na prova 2 — 2002 (anexo B) e na prova 3 — 2005 (anexo C), ndo
observo énfase em nenhum tipo de texto, especificamente, mas, na prova 2 — 2002 (anexo B)
privilegia-se os textos com fun¢do informativa e trama descritiva e os textos com fungdo
apelativa e trama também descritiva. Na prova 3 — 2005 (anexo C) por sua vez, os textos t€ém
funcdo literdria de trama narrativa e fungdo informativa de trama descritiva e argumentativa.

Conforme classificacio apresentada anteriormente, trés géneros textuais sao
comuns as trés provas: o conto literdrio, a histéria em quadrinhos e a noticia jornalistica, o
que pode ser um indicador de que esses tipos de texto sdo os mais trabalhados na escola e de
que ha um privilégio das estruturas textuais com fungio predominantemente literdria e
informativa e trama narrativa e descritiva. Embora estejam sendo analisadas somente as
provas de 1997, 2002 e 2005, verifiquei a presenca dos trés géneros textuais citados, em todas
as outras provas de leitura da 4° série, realizadas pelo SARESP (2001, 2003 e 2004). Observo
ainda, que nas provas analisadas, predominam em primeiro lugar os textos informativos
(jornalisticos, publicitdrios, escolares retirados de livro didatico, de informagao cientifica —
nota de enciclopédia, verbete de diciondrio, indice), em segundo, os contos literdrios e em
terceiro os textos apelativos (antincios, propagandas, receitas) e os de entretenimento (histdria
em quadrinhos).

Em um primeiro momento, a &nfase nos textos com funcdo literdria,
verificada nas provas do SARESP, parece contraditdria a concepcao de leitura funcional
subjacente ao sistema de avaliagdo paulista e que se evidencia nos documentos oficiais,
conforme discuti no capitulo anterior. Contradi¢do esta, ndo existente ente os textos
informativos e a leitura funcional. O texto com funcdo literdria, de acordo com Kaufman e
Rodriguez (1995), possui intencionalidade estética; expressa uma mensagem artistica sobre
valores, construindo um universo simbélico, que deve ser interpretado pelo leitor. A leitura
desse tipo de texto requer competéncias, por meio das quais, possa se chegar a ideologia, as
mensagens implicitas e a beleza estética. Diferencia-se da leitura funcional que busca em
textos de linguagem concisa e muitas vezes apelativa, informacdes diretas sobre ou para o uso

prético no cotidiano imediato.
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Os textos literdrios (contos) que compdem as provas do SARESP sdo
recortes de uma obra. Nesse sentido, a estrutura dessas provas se assemelham a estrutura do
livro didético que, como apontam alguns estudos (Aguiar e Bordini, 1993; Chiappini, 2002 e
Trevizan, 1998), caracteriza-se por apresentar fragmentos de textos literdrios,
impossibilitando o estabelecimento de relagdes de intertextualidade. Além disso, de acordo
com esses estudos, o livro diddtico aborda esses textos, na maioria das vezes, do ponto de
vista gramatical, em detrimento de um trabalho nos niveis semintico e pragmadtico que
privilegia a carga ideol6gica dos mesmos. Mas, somente a andlise das questdes das provas,
que realizarei no item posterior, podera indicar o tipo de abordagem feito com o texto literario

e a probabilidade de ser semelhante a do livro didético.
4.3.3. As questoes
A andlise das questdes das provas partem das seguintes categorias:
- A clareza dos enunciados;
- O nivel de complexidade da habilidade determinada para ser avaliada,
descrita na matriz de especificacao;

- O nivel de complexidade exigido pela questao.

Prova 1: 1997 (anexo A)

Questao 1
Tipo de |Habilidade e|Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - |Identificar as|O trato que o macaco e o | A questdo € clara e conduz a uma resposta por
conto informacgdes | coelho fizeram foi que: |meio da qual o aluno pode demonstrar a
contidas no|a) os dois matariam as|aquisicio da habilidade determinada. Para
texto borboletas e as cobras. | responder a esta pergunta o aluno deveria
narrativo- b) um mataria as|buscar no texto a informacdo correspondente a
descritivo: 1° | borboletas e outro | alternativa correta, identificando-a, utilizando
nivel de | mataria as cobras. uma habilidade de decodificagdo, uma vez que
complexidade. |c) o coelho mataria as|para responder bastaria acompanhar a
borboletas quando o |seqiiéncia do texto e, nas duas primeiras linhas,
macaco mandasse. localizar a informagao explicita no texto.
d) o macaco mataria as
cobras, com ajuda do
coelho.
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Questao 2
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Interpretar as|O coelho, com medo|O enunciado da questdo € claro e a resposta a
conto informacdes da vinganga do | pergunta pode ser identificada nas duas tltimas
contidas no | macaco, passou entdo |linhas do texto, porém sem necessariamente
texto narrativo- | a morar: interpreta-la. A habilidade que o aluno poderia
descritivo: ~ 3°|a) com outros animais. | demonstrar nesta questdo € a identificacdo de
nivel de|b) com a cobra e a|informacdo e o estabelecimento de relacdes
complexidade |borboleta. entre termos da lingua. Na questdo, o nome
¢) em tocas. buracos, como aparece no texto, foi substituido
d) na copa das|por um sindnimo, focas. Entretanto, no texto, a
arvores. palavra morar aparece seguida da preposicio
em, que se refere a lugar. Nas alternativas de
respostas, duas se referem a morar com,
indicando companhia, e outras duas se referem
a morar em, indicando lugar. Porém, somente
uma das alternativas, que € a correta, € iniciada
com a preposi¢do em, que aparece no texto.
Para responder corretamente, o aluno
precisaria  relacionar termos  lingiiisticos
sindbnimos, ou, simplesmente utilizar a
preposicdo em como pista para excluir e
selecionar a resposta certa. A questdo envolve
sim uma habilidade de compreensdo, mas o
aluno mobiliza conhecimentos relativos aos
aspectos gramaticais e semanticos da lingua, o
que corresponde ao 2° nivel de complexidade,
nao ao 3° nivel como especifica a matriz.
Questao 3
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Reconhecer os | No texto, a frase — Ah/| A questdo é clara. Para respondé-la, ou seja,
conto diferentes Ah! Pensei que fossem |reconhecer elementos préoprios do texto
elementos que |duas borboletas..., € |narrativo (personagens e discurso direto), o
estruturam o | dita: aluno deveria interpretar e compreender o
texto a) pelos dois | texto, uma vez que, de acordo com Bakhtin
narrativo- personagens. (2004) e Smith (1989), os marcadores visuais,
descritivo: os | b) pelo coelho. gramaticais, ndo sdo suficientes para o
personagens e | c) pelo narrador. reconhecimento desses elementos

sua
caracterizacio

1° nivel de
complexidade.

d) pelo macaco.

caracterizadores do género de trama narrativa.
Assim, a resposta a este item envolve a
mobilizagdo de recursos cognitivos complexos,
tais como a interpretacdo e os conhecimentos
prévios sobre a estrutura de um género
discursivo.
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Questao 4
Tipo de|Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Reconhecer os | Podemos afirmar que a| A questdo € clara. Conduz a uma resposta que
conto diferentes histéria O macaco e o|demonstra a aquisicdlo da habilidade
elementos que | coelho: determinada. Esta questdo solicita o
estruturam o |a) aconteceu no passado | reconhecimento de indicadores e
texto e em uma floresta. caracterizadores de tempo e espaco. Para
narrativo- b) aconteceu no presente | respondé-la, o leitor deveria reconhecer formas
descritivo: os | e em um buraco verbais do passado e outros marcadores
indicadores e |c) aconteceu no passado | temporais como logo depois, desde ai, que
caracterizador |e em uma cidade. estdo explicitos no texto, mas, antes, saber que
es de espacgo|d) aconteceu no presente | esses elementos caracterizam a trama narrativa.
(ambiente) e |e em lugar indefinido. Também para reconhecer caracterizadores de
tempo: 1° espaco e responder onde ocorreu a histdria, o
nivel de aluno precisaria associar idéias, estabelecendo
complexidade didlogo com conhecimentos prévios, pois o
texto ndo apresenta marcas explicitas referente
a lugar, a nfo ser pedra, buracos, mas que nao
conduzem necessariamente a resposta floresta.
Neste caso, o aluno deveria associar 0S
personagens — animais — e o lugar onde
geralmente  vivem, assim como ter
familiaridade com a estrutura das narrativas do
tipo fabulas, para saber que, em geral, elas
contam sobre animais e que eles vivem em
florestas. Nesse sentido, assim como na
questdo anterior, também nesta, a habilidade
envolvida exige saberes prévios sobre os
géneros do discurso e recursos cognitivos mais
complexos que o reconhecer.
Questao 5
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - | Reconhecer os| No texto, o narrador: A habilidade envolvida neste item pertence ao
conto diferentes a) da informagdes sobre | 1° nivel de complexidade e, nesse sentido, em

elementos que
estruturam o
texto
narrativo-
descritivo: o
narrador:  1°
nivel de
complexidade

macacos e coelhos.

b) conta uma histdria.

¢c)  participa  como
personagem da histdria.
d) d4 uma opinido sobre
o comportamento dos
animais.

relacio ao grau de complexidade, ndo se
contrapde ao que especifica a matriz de
habilidades. Entretanto, o enunciado desta
questdo permite que ndo sé a alternativa B
(“conta uma historia”) seja considerada
correta, como também a alternativa A (“dd
informagées sobre macacos e coelhos”), pois
pergunta: “No texto, o narrador”, o que
demonstra a ambigiiidade da questdo, por
conduzir a mais de uma resposta. Se o objetivo
era que o aluno reconhecesse o papel do
narrador neste tipo de texto, a pergunta deveria
enunciar qual é o papel do narrador, para que
tivesse clareza de que estd se perguntando
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sobre um papel geral do narrador, prépria dos
textos narrativos e, ndo sobre assunto por ele
abordado. Neste caso, o aluno deve reconhecer
a presenga de um narrador no texto e relacionar
ao conhecimento prévio sobre os elementos do
discurso narrativo.

Questao 6
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - |Identificar e| Em O coelho danou|A questdo é clara e solicita interpretagdo do
conto interpretar com a brincadeira e |significado de um termo “curo” no contexto da
vocdbulos no |disse ld  consigo: | histéria. Além de identificar no texto o
contexto: 1° e Espere que t'e curo — a | vocdbulo (1° nivel de complexidade), o aluno,
3°  nivel de palavra grifada dd|para responder corretamente a pergunta,
. idéia de que o coelho: |deveria inferir o significado do termo (3° nivel
complexidade .
a) espera que o |de complexidade), de acordo com o contexto,
macaco se desculpe. percebendo  os  aspectos implicitos e
b) quer ser amigo do |ideoldgicos do texto.
macaco.
¢) vai curar 0 macaco
de uma doenca.
d) vai vingar-se pelo
que o macaco fez.
Questao 7
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Identificar o| A  alternativa  que|A questdio é clara e solicita do aluno
conto uso de | apresenta uma pergunta | conhecimentos  gramaticais  relativos 2
interrogacdo | é: pontuacdo. Conduz a uma resposta que
no texto: 1°|a) - Desculpe, amigo -|demonstra a aquisicdlo da habilidade
nivel de|disse 14 embaixo o|determinada, exigindo operagdes relacionadas
complexidade. | coelho. aos elementos de coesdo do texto.
b) Espere que te curo.
¢) - O que é isso? Gritou
o coelho.
d) - Ah! Ah! Pensei que
fossem duas borboletas.
Questao 8
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - |Identificar e |Em O coelho danou com | A questdo ¢ clara e solicita que o aluno além
conto interpretar a brincadeira..., a | de identificar, atribua significado ao vocabulo
vocdbulos no | palavra grifada pode ser | danou, a partir da compreensdo do contexto da
contexto: 1° e |substituida por: histéria. Para responder a questdo, o aluno
3° nivel de|a) ficou zangadissimo. |deveria mobilizar conhecimentos ligados a
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complexidade. | b) ficou orgulhoso. interpretacdo e a inferéncia, por isso hi
¢) ficou muito alegre coeréncia entre a habilidade determinada na
d)ficou entusiasmado. matriz de especificacio e a habilidade
envolvida na pergunta da prova.
Questao 9
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - |Identificar o|Em — Ah! Ah! Pensei|Partindo da perspectiva de Bakhtin (2004), ha
conto travessdo  no | que fossem duas | nesta questdo um equivoco conceitual no que
dialogo: 1°| borboletas..., a fala da|diz respeito ao discurso direto, definido no
nivel de | personagem € indicada: |enunciado como a fala da personagem. O
complexidade. |a) pela letra maitscula |travessio é uma marca textual prépria do
na primeira palavra. discurso direto, mas ndo ¢ a identificagdo do
b) pelo travessdo. travessdo que possibilita o entendimento do
¢) pelo ponto de|discurso direto. E a compreensio do discurso
exclamacio. direto no texto que permite a identificacdo do
d) pelo sinal de|travessdo. Sendo assim, a fala da personagem
reticéncias. (o discurso direto), € indicada pelo contexto da
histéria. Entretanto, a alternativa apresentada
como correta enfatiza o aspecto gramatical do
discurso e estd coerente com o especificado na
matriz de habilidades - identificar o travessao,
ndo o discurso direto - porém, o enunciado
parece solicitar conhecimento sobre o discurso
direto, o que indica conflitos neste item de
teste.
Questao 10
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Identificar o | A noticia do jornal que | Nesta questdo, dentre as alternativas
- noticia fato central do|vocé acabou de ler|apresentadas como possiveis respostas, duas
texto: 1° nivel | destaca: podem ser apontadas como corretas: a
de a) o salvamento de|alternativa A (o salvamento de Alexandre que
complexidade. | Alexandre que caiu no |caiu no canal onde havia crocodilos), que é a
canal onde havia | considerada correta pelo Sistema e a
crocodilos. alternativa D (a falta de seguranca nos

b) um treino de corrida
de bicicleta no parque.

¢) o ataque do crocodilo
a familia que passeava
perto do canal.

d) a falta de seguranca
nos parques da Flérida.

parques da Florida). Entretanto, cada uma
dessas duas alternativas solicita do aluno
habilidades diferentes. Para responder a
alternativa A, o que estd de acordo com o
gabarito da prova, o aluno deveria
compreender uma idéia que estd explicita no
texto. Para responder a alternativa D, o aluno
deveria inferir uma idéia implicita no texto, a
partir de conhecimentos prévios sobre o
contexto. Mas, ainda assim, a questio proposta
e a alternativa considerada correta, atendem ao
objetivo especificado na matriz de habilidades.
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Porém, faco uma objecdo em relagdo ao verbo
identificar utilizado para definir a habilidade a
ser avaliada na questdo. O fato central do texto
nao pode ser identificado, mas compreendido,
o que envolve habilidades de leitura, ndo de
decodificacdo, como € o caso do identificar.
Desse modo, verifico problemas em relacdo a
definicdo da habilidade especificada na matriz,
pois, identificar é uma habilidade de
decodifica¢do (1° nivel de complexidade), ndo
coerente com o objetivo de avaliar o
entendimento do aluno sobre o fato central do
texto, que requer o uso de habilidades de
leitura (2° e 3° nivel de complexidade).

Questao 11

Tipo de
texto

Habilidade e
nivel de
complexidade

Item de teste

Analise

Jornalistic
0 - noticia

Reconhecer as
causas e
conseqiiéncias

1° nivel de
complexidade

O acidente
porque 0 menino:
a) ouviu os berros da
irma,  assustou-se €
pulou no canal.

b) perdeu o equilibrio e
foi parar dentro do
canal.

c) passeava a beira de
um canal e estava
distraido.

d) quebrou duas costelas
e foi levado para o
hospital.

ocorreu

A questdo € clara e solicita que o aluno busque
no texto a causa (perda de equilibrio do
menino) de um fato que estd explicito no texto
(o acidente). A resposta a questdo pode ser
encontrada a partir do acompanhamento da
ordem seqiliencial dos fatos, portanto,
reconhecida no texto, assim como se define na

matriz de habilidades.

Questao 12

Tipo de
texto

Habilidade e
nivel de
complexidade

Item de teste

Analise

Jornalistico
- noticia

Identificar as
informacdes
contidas  no
proprio texto:
1° nivel de
complexidade.

Onde aconteceu o fato
narrado na reportagem?
a) no Parque dos
Dinossauros.

b) no Horto Florestal.

c) na floresta
Amazodnica.

d) na Florida.

Esta questdo € clara e objetiva. A resposta é
extremamente facil de ser encontrada, uma vez
que a informacgdo solicitada estd explicita no
texto, sendo mencionada, inclusive, no titulo
da noticia, assim como no seu interior. A
questdo conduz a uma resposta que demonstra
a aquisicdo da habilidade determinada,
exigindo somente uma leitura seqiiencial dos
fatos.
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Questao 13
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Identificar o|O texto pode ser|Esta questdo é clara e objetiva, por meio dela,
- noticia tipo de texto|considerado uma noticia|o aluno revela a aquisicdio da habilidade
de acordo com | porque: determinada, reconhecendo a principal funcio
a sua fungfo|a) faz propaganda do|da noticia: informar, mas envolve também,
social: 1°| Parque Nacional da |conhecimentos prévios sobre o discurso
nivel de | Fldrida. jornalistico. De qualquer maneira, a habilidade
complexidade. |b) conta uma histéria|envolvida na pergunta estd no 1° nivel de
imaginada. complexidade.
¢) da informagdes sobre
um  fato  realmente
acontecido.
d) 4 opinido sobre os
perigos de uma viagem.
Questao 14
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Identificar as | O titulo da noticia “Pais | A questdo é clara e coerente ao que se pretende
- noticia partes que | tiram filho da boca de |avaliar. Para responder esta questdo o aluno
compdem um | crocodilo” também € |precisaria ter conhecimento prévio sobre os
texto chamado de: elementos desse género textual, mas, ainda
jornalistico: 1°| a) reportagem. assim, a habilidade envolvida pertence ao 1°
nivel de | b) antncio. nivel de complexidade, uma vez que diz
complexidade |c) propaganda. respeito aos aspectos estruturais do texto.
d) manchete.
Questao 15
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Identificar o |Lendo o texto podemos | A questdo € clara e conduz a uma resposta que
conto ponto de vista | afirmar que o narrador é: |demonstra a  aquisicdio da  habilidade

do narrador:
1° nivel de
complexidade

a) Licia, a menina com
a boneca no braco.

b) um observador que
nao participa da histdria.
c) Narizinho, a
personagem principal.

d) o peixinho vestido de
gente.

determinada. A resposta exige que o aluno
identifique elementos lingiiisticos no texto tais
como a referéncia a outros personagens e a
acdes desses personagens, indicadas por verbos
na 3 pessoa do singular. Uma leitura linear do
texto possibilita ao aluno identificar que o
narrador é um observador que ndo participa da
historia (alternativa B).
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Questao 16
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Reconhecer os | Assinale a alternativa | A questdo € clara e conduz a uma resposta que
conto diferentes que apresenta as acdes |demonstra a aquisicilo da  habilidade
elementos que |na ordem em que|determinada. Esta questdo pode ser respondida
estruturam o | aconteceram: com extrema facilidade, pois solicita
texto a) Lucia abriu os olhos e | informacdes sobre a linearidade dos fatos
narrativo- viu um peixinho. / J4 ia | narrados, sendo suficiente o acompanhamento
descritivo:  a|dormindo quando sentiu|da seqiiéncia da histéria e a busca da
seqiiéncia cécegas no nariz. / Licia | correspondéncia entre essa seqiiéncia do texto
l6gica dos | deu comida aos | e as seqiiéncias apresentas nas alternativas da
fatos peixinhos e sentiu sono. | questdo.
narrados:  1°|/ Lucia deitou-se na
nivel de | grama.
complexidade |b) Licia deitou-se na
grama. / Lucia abriu os
olhos e viu um peixinho.
/ Ja ia dormindo quando
sentiu cocegas no nariz.
/ Licia deu comida aos
peixinhos e sentiu sono.
¢) Ja ia dormindo
quando sentiu cOcegas
no nariz. / Liicia abriu os
olhos e viu um peixinho.
/ Lucia deitou-se na
grama. / Licia deu
comida aos peixinhos e
sentiu sono.
d) Licia deu comida aos
peixinhos e sentiu sono.
/ Liucia deitou-se na
grama. / J4 ia dormindo
quando sentiu cdcegas
no nariz. / Licia abriu os
olhos e viu um peixinho.
Questao 17
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Identificar os|De onde foi retirado o|A questdo é clara e objetiva e conduz a uma
conto diferentes texto 1? resposta que demonstra a aquisicio da
tipos de{a) de um livro de|habilidade determinada, porém, exige que o
suporte de | poesias. aluno tenha um conhecimento anterior sobre a
textos: 1°|b) de um livro sobre a |estrutura textual narrativa que caracteriza esse
nivel de | vida dos animais. tipo de suporte de texto (livro de literatura
complexidade |{¢) de wum livro de|infantil), mesmo assim, envolve operacdes do

literatura infantil.
d) de um dicionario
ilustrado.

1° nivel de complexidade, pois diz respeito aos
aspectos estruturais do texto.
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Questao 18
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Indice Identificar o] O texto nimero 2 (que | A questdo € clara e conduz a uma resposta que
tipo de texto|compde o item 17)|demonstra a aquisicio da  habilidade
de acordo com | serve para localizar: | determinada. Exige do aluno conhecimento
a sua funcdo a) uma pagina. prévio sobre a estrutura desse tig)o d,e texto,
social: 1° nivel b) uma data. envolveqdo habilidades do 1° nivel de
de C) um preco. complexidade.
. d) um telefone.
complexidade
Questao 19
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Publicitario | Reconhecer No cartdo da Clinica|A questdo € clara e conduz a uma resposta que
— cartdo um dos | Veterindria, a|demonstra a aquisicio da habilidade
elementos que | informagdo “das 8h as|determinada, pertencente ao 1° nivel de
constituem o | /6h30min” indica: complexidade, pois aspectos da estrutura
cartdo: 1°] a) o telefone da clinica. |textual. Solicita que o aluno reconheca a forma
nivel de{b) o co6digo de|como se apresenta o hordrio em um cartdo de
complexidade |enderecamento postal. | uma Clinica Veterindria, bem como a forma de
¢) o nimero do prédio|sua abreviacio — h, min. A resposta estd
onde se situa a clinica. | explicita no texto e, ainda que a pergunta nio
d) o  hordrio das|indique o nimero do texto a ser consultado no
consultas. conjunto dos textos que compdem o item 17,
este pode ser facilmente identificado, por ser o
tnico que tem escrito: “Clinica Veterindria”.
Questao 20
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Relacionar o|O texto nimero 4 é: Esta questdo é clara e estd relacionada aos
poema tipo de texto|a)um poema infantil. aspectos estruturais do texto. Para respondé-la

ao respectivo

portador:  2°
nivel de
complexidade.

b) uma cantiga de roda.

c) um provérbio
popular.
d) wuma regra de
aritmética.

0 aluno identifica (1° nivel de complexidade) o
tipo de texto — poético — a partir de indicadores
como a forma e a trama, mas ndo
necessariamente o relaciona ao respectivo
portador.
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Questao 21
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Informac@o | Identificar os|O texto 5 (que compde o | A questdo ¢é clara e avalia a habilidade
cientifica — | diferentes item 17) foi retirado de: |determinada na matriz de especificacdo,
verbete de | tipos de | a) um catdlogo. porém, assim como ocorre com a questdo 17,
diciondrio | suporte de | b) um dicionario. exige que o aluno tenha um conhecimento
textos: 1°| c¢) uma lista. anterior sobre a estrutura e o suporte que
nivel de | d) uma cartilha. caracteriza esse tipo de suporte de texto
complexidade. (diciondrio).
Questao 22
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Epistolar - |Interpretar as|No texto Marcos|A questdo € clara e objetiva. Entretanto,
carta informacdes informa que: conduz a uma resposta que ndo demonstra a
contidas no | a) o primeiro jogo serd | aquisi¢do da habilidade determinada, uma vez
texto lido | no domingo. que a questdo solicita operacdes no nivel
(bilhete): 3°|b) o sorteio dos times | semantico. A resposta a essa pergunta
nivel de | serd feito no domingo. |demonstra que o aluno compreendeu a
complexidade |¢) 0 campeonato tem |linearidade do texto e que associou o verbo
inicio no sabado. comegar (presente no texto) a palavra primeiro
d) os jogos comecam | (presente na alternativa de resposta), o que
as 3 horas de sdbado. |envolve o 1° € o 2° nivel de complexidade, ndo
o 3° nivel (interpreta¢do), como se indica na
matriz de especificagdo.
Questao 23
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Epistolar - |Interpretar  as|Apareca ld pelas 3| A questdo € clara e objetiva, mas ndo avalia a
carta informacdes horas. Isso quer dizer | habilidade determinada (interpretagcdo). Para
contidas no | que Edu deve chegar: |responder a pergunta o aluno mobiliza
texto lido | a) antes das 2 horas. conhecimentos  relacionados a  aspectos
(bilhete): 3°|b) 3 horas antes do |gramaticais e semanticos. O aluno atribui
nivel de | jogo. significado a expressdo temporal “Apareca ld
complexidade |€) por volta das 3|pelas 3 horas”, observando o sentido pouco
horas. exato de “Id pelas” e associando-o0 a expressao
d) a qualquer hora. “por volta das”, apresentada na alternativa C,
de sentido também pouco exato. Desse modo,
esta questdo envolve habilidades do 2° nivel de
complexidade, nio no 3° nivel.
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Questao 24
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Publicitério | Interpretar as| Assinale a alternativa| A questdo é clara e avalia a habilidade
- anincio |informagdes | que melhor representa o | determinada (interpretagdo). Para responder a
contidas no|que o andncio dos|pergunta o aluno ativa conhecimentos prévios
texto lido | Correios pretende: relativos ao contexto (informagdes de que, no
(publicitario): |a) lancar uma campanha | desempenho de suas funcdes, os carteiros sdo
3° nivel de|em que os carteiros |alvo de mordidas de cachorros), que conduz a
complexidade |pedem, imploram pela|compreensdo de elementos implicitos do texto.
vida dos caes. Nessa questdo avalia-se a capacidade do aluno
b) divulgar a campanha | de perceber a ideologia do texto (3° nivel de
de vacinagdo e proteger | complexidade).
oS carteiros contra
eventuais ataques de
animais.
¢) transmitir a idéia de
que os carteiros sdo os
melhores amigos do
homem.
d) incentivar o uso das
caixas sedex  pelos
usudrios dos correios.
Questao 25
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario Identificar as | De acordo com o texto, | A questio ¢é clara, mas ndo avalia a
de informacdes podemos dizer: identifica¢do de informacdes, como define a
entretenim | contidas na|a) o homem estava tdo | matriz de especificagdo, e sim, a inferéncia e
ento — | histéria (histdria | interessado no livro que | interpretagdo, pois exige do aluno, além de
histéria em | em quadrinhos): | ndo deu atencdo ao gato. |[uma leitura seqiiencial da histéria, a
quadrinhos | 1° nivel de|b) Garfield queria muito | percep¢do da motivago e a compreensdo das
complexidade |ler o livro que seu dono | relagbes entre as agdes praticadas pelo dono

estava lendo.

¢) Garfield vingou-se de
seu dono dando-lhe o
livto com a aranha
dentro.

d) Garfield conseguiu
mostrar que seu dono
nio era medroso.

e por Garfield no texto. Nao estd explicita no
texto a idéia de vinganca por parte de
Garfield, por isso, para chegar a essa idéia, o
aluno deveria realizar inferéncias no texto (3°
nivel de complexidade).
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Questao 26
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario |Reconhecer os|No quadrinho 7, o|A questdo é clara e avalia a habilidade
de recursos baldo com a palavra|determinada na matriz de especificagdo. Para
entretenim | gréfico-visuais: | PLOFT indica: responder a pergunta o aluno deveria realizar
ento —|1° nivel de|a)oruido da queda do|uma leitura da seqiiéncia das imagens e inferir
histéria em complexidade livro sobre o sofa. que PLOFT representa “o barulho do livro ao
quadrinhos b) o grito assustado de | fechar-se sobre a aranha” (alternativa D),
Garfield ao ver a|analisando as agdes e expressdes visuais dos
aranha. personagens, pois essa cena ndao aparece
c) a reproducdo de|ilustrada no texto. Assim, a questdo avalia
uma palavra | também, habilidades de um nivel mais
estrangeira. complexo (3° nivel).
d) o barulho do livro
ao fechar-se sobre a
aranha.
Questao 27
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio |Reconhecer os|Nesta  histéria  os|A questdo € clara e conduz a uma resposta que
de recursos baldes contém: demonstra a aquisicio da habilidade
entretenim | grafico-visuais: |a) falas, pensamentos |determinada. Para responder a pergunta o
ento —11° nivel de|eruidos. aluno deveria realizar uma leitura da seqiiéncia
histéria em | complexidade |b) falas, ruidos e |das imagens, observando os diferentes recursos
quadrinhos desenhos. grifico-visuais que caracterizam  “falas,
¢) falas e desenhos. pensamentos e ruidos” (alternativa A).
d) pensamentos e
ruidos.
Questao 28
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Publicitario | Interpretar as|Em So oferece para o|A questdo é clara e objetiva. Conduz a uma
- anincio | informagGes irmdo quem ¢é filho |resposta que demonstra a aquisicdo da
contidas no |#nico a mensagem do |habilidade determinada. Para responder a
texto lido | texto diz que: pergunta o  aluno  deveria  ativar
(publicitdrio): 3°|a) todos os irmaos | conhecimentos adquiridos em suas

nivel de

complexidade

devem provar este novo

sorvete.
b) o filho tnico oferece
0 sorvete para quem ele
quiser.

¢) o irmdo do filho
Unico deve ganhar um
pedaco do sorvete.

d) o sorvete é tdo

experiéncias de mundo e estabelecer relagdes
l6gicas (quem ¢ filho tinico ndo tem irmaos,
por isso ndo pode oferecer o sorvete),
compreendendo a mensagem implicita no
andncio: “o sorvete é tdo gostoso que ndo é
possivel oferecer a ninguém” (alternativa D).
Esta questdo solicita que o aluno compreenda
aideologia do texto.
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gostoso que ndo €
possivel  oferecer a
ninguém.
Questao 29
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - | Identificar a|A frase que melhor|Assim como na questdo 10, nesta questdo o
poema idéia  central | transmite a idéia central | problema estd no termo identificar utilizado
do poema: 1°|do poema é: para especificar a habilidade que estd sendo
nivel de | a) papel e lapis sdo duas | avaliada, uma vez que a idéia central de um
complexidade. | grandes invengoes. texto ndao pode ser identificada, mas sim,
b) os meninos adoram |compreendida. Para responder a pergunta o
desenhar caminhdes. aluno deveria interpretar o texto percebendo
¢) desenhar e escrever |sua carga ideoldgica, inferindo o seu sentido,
abrem as portas da|dado o cariter aberto da poesia, que permite
imaginacgdo. interpretacdes subjetivas. A questdo conduz a
d) avido, navio e|uma resposta que demonstra a aquisicio da
caminhdo sdo meios de | habilidade determinada. Porém, uma ressalva:
conducio. embora o enunciado da questdo seja claro, as
alternativas A (papel e ldpis sdo duas grandes
invengées) e C (desenhar e escrever abrem as
portas da imaginacdo) podem ser vistas como
complementares quanto ao sentido (papel e
lapis sdo duas grandes invengdes porque
desenhar e escrever abrem as portas da
imaginacdo) e, portanto, ambas verdadeiras,
podendo confundir ou conduzir o aluno ao erro
do ponto de vista do gabarito da prova.
Questao 30
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario -| Reconhecer |As palavras que rimam|A questdo ¢é clara e avalia a habilidade
poema alguns neste poema so: determinada na matriz de especificacdo. Para
aspectos  da|a)invencdo caminhdo |responder a pergunta o aluno deveria ter
organiza¢do  |b) navio avido clareza sobre a idéia de rima.
discursiva ¢)minuto minusculo
(rima): 1°| d) rumo caminhos
nivel de
complexidade

A formulacdo das questdes das provas do SARESP ¢ norteada pela matriz

de especificacdo de habilidades que, supostamente, representa os saberes, conceituais e

procedimentais, objeto de ensino e aprendizagem da escola, conforme apontam o0s

documentos oficiais que fundamentam o sistema de avaliacdo. Dessa forma, as provas visam a




112

aferir a aquisicdo de tais saberes: competéncias e habilidades, que deveriam ter sido
ensinados. Mas, as questdes das provas oferecem, efetivamente, informagdes sobre a
aquisicao dessas competéncias e habilidades? Avaliam o que propdem avaliar?

A andlise dos itens da prova 1 (1997) revela que grande parte das questdes
apresenta incoeréncia entre o que especifica a matriz de habilidades e o que se exige na
questdo. Portanto, uma incoeréncia entre aquilo que servird como parimetro para corre¢do e
avaliacdo das provas e as habilidades que, de fato, envolvem os itens de teste, o que pode
indicar o baixo grau de confiabilidade dessa prova, pois, nesse sentido, nem sempre as
questdes oferecem informagdes precisas e reais sobre a aquisicio de determinadas
competéncias e habilidades pelos alunos.

De acordo com Barbier (1985), os juizos de valor do processo avaliativo sdo
produzidos a partir do que se constitui como referido € no caso do SARESP, a partir dos
dados numéricos obtidos com as provas. Esses nimeros representam a aquisi¢do, ou ndo, das
competéncias e habilidades pelos alunos. Na medida em que os itens de teste deixam de
avaliar as habilidades especificadas na matriz, conforme aponto na andlise, esta prova pode
produzir resultados mascarados, ndo representativos da aprendizagem dos alunos avaliados.
Por conseguinte, os juizos de valor produzidos sobre esse processo de avaliagcdo, serdo
igualmente opacos e, nesse sentido, ndo oferecerdo informacdes precisas sobre o perfil dos
alunos avaliados.

O grau de complexidade das habilidades € o fator determinante da coeréncia
entre as questdes e a matriz de especificagdo, que norteia a corregdo das provas. Os conflitos
sdo gerados no momento em que uma pergunta da prova exige a mobilizagdo de recursos
cognitivos de grau de complexidade diferente do que especifica a matriz de habilidade, a qual,
aloca a cada questdo uma habilidade.

Conforme se pode verificar na andlise de cada questdo, hd casos em que a
pergunta envolve habilidades de nivel de complexidade menor que o da habilidade a ela
referida na matriz de especificagdo, como acontece com as questdes 2, 20, 22 e 23, nas quais
as habilidades envolvidas sdo do 1° e 2° nivel de complexidade, enquanto as habilidades
correspondentes, especificadas na matriz, pertencem ao 3° nivel de complexidade. Sendo
assim, o aluno precisaria operar em um grau de complexidade menor do que o do 3° nivel
(interpretacdo e inferéncia). Entretanto, no momento da andlise dos produtos dessa avaliagdo,
a aquisicdo da habilidade serd julgada em fun¢do do acerto ou erro da questio e, inferir-se-a
que o aluno demonstrou utilizar daquela habilidade para responder a questdo. Em

contrapartida, h4 outros casos, como nas questdes 3, 4, 25, 26 ¢ 29, em que o nivel de
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complexidade das habilidades exigido pelas questdes € maior que o definido na matriz de
especificagdo, pois além da identificacdo ou reconhecimento de informagdes (1° nivel de
complexidade), a pergunta exige associagdo de idéias, interpretacdo e inferéncia (2° e 3° nivel
de complexidade).

Verifico ainda que existem problemas de ambigiiidade nos enunciados de
algumas questdes, que, por estarem mal formuladas, conduzem a mais de uma resposta.
Também em relacdo a descri¢do das habilidades na matriz de especificagdo existem equivocos
conceituais, como o caso de identificar a idéia central (item 29), uma vez que a idéia central
de um texto ndo pode ser simplesmente identificada, mas sim compreendida. Desprovida de
clareza, algumas questdes diminuem ou eliminam as possibilidades de serem compreendidas e
respondidas corretamente. Incoerente ao objetivo proposto de aferir a aquisi¢do de certa
habilidade, as questdes tornam-se conflitantes.

Com exce¢do de algumas questdes (3, 6, 8, 24, 25, 26, 28 e 29) que
conduzem a respostas que exigem interpretacdo e inferéncia (3° nivel de complexidade), as
habilidades leitoras de menor grau de complexidade (identificacdo e reconhecimento — 1°
nivel) prevalecem nesta prova, assim como a €nfase na avaliacdo dos elementos estruturais
dos géneros textuais (tipo de suporte e portador de textos e outros indicadores que
caracterizam os diferentes géneros) e nos aspectos gramaticais do texto. Contudo, €
interessante observar que, essa predominancia de habilidades menos complexas, como a
identificacdo e o reconhecimento verificada nessa prova é contraditéria ao que se afirma nos
PCN de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997) relativamente ao tipo de leitor que a escola deve
formar: o leitor competente, “que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito,
identificando elementos implicitos”(Brasil, 1997, p.54). Diferentemente, na maior parte das
questdes dessa prova, solicita-se a identificacdo de informacgdes explicitas, sem que o aluno

precise inferir qualquer sentido do texto.
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Prova 2: 2002 (anexo B)

Questao 1
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Informagdo | Localizar a|O maior ser vivo|A questdo € clara e objetiva. Conduz a uma
cientifica —|informacdo no|que jd habitou o |resposta que demonstra a aquisicdo da
nota de | texto planeta é habilidade determinada. Para responder a
enciclopédia | (informativo): 1°|a) o tubarao. pergunta o aluno deveria acompanhar a
nivel de | b) o dinossauro. seqiiéncia do texto e ja na primeira linha,
complexidade | c¢) a baleia-azul. encontraria a informagao explicita.
d) o elefante.
Questao 2
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Informagdo | Localizar a|A Dbaleia-azul foi | A questdo € clara e, como a primeira, avalia a
cientifica —|informacdo no |cagada porque habilidade determinada na matriz de
nota de | texto a) fornecia bastante | especificacdio, que exige somente o0
enciclopédia | (informativo): 1° | carne e dleo. acompanhando da ordem seqiiencial dos fatos,
nivel de|b) pesava, no | pois a informagdo estd explicita no texto e
complexidade | maximo, 35 | completa a questdo anterior.
toneladas.
c)  superava  0s
dinossauros.
d) era perigosa na
Califérnia.
Questao 3
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Grifico Localizar a|Dentre as baleias, | A questdo € clara e conduz a uma resposta que
informacdo em |sfo baleias que|demonstra a aquisicdilo da  habilidade

gréafico: 1° nivel
de
complexidade

medem menos que
10 metros:

a) Cachalote, Sei e
Franca.

b) Bryde, Cinza e
Jubarte.

¢) Orca, Falsa-orca e
Minke.
d) Fin,
Cinza.

Azul e

N

determinada. Para responder a pergunta o
aluno deveria somente localizar informacao
solicitada, que poderia ser facilmente
visualizada, pois a resposta estd explicita no
gréfico.
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Questao 4
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Identificar o] O texto é: A questdo ¢é clara e avalia a habilidade
conto género a que |a) uma entrevista. determinada na matriz de especificacdo. Para
pertence 0 | b) uma reportagem. responder a pergunta o aluno opera no nivel da
texto ¢) um pequeno conto. estrutura do texto, identificando a trama
selecionado: d) uma carta familiar. caracteristica da narrativa, reconhecendo que
1° nivel de se trata de um conto.
complexidade
Questao 5
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - | Caracterizar a|Pela maneira de falar, | A questdo € clara. Conduz a uma resposta que
conto personagem a |pode-se afirmar que o|demonstra a aquisicgdlo da habilidade
partir do | vigario é determinada. Para responder a pergunta o
modo como se | a) mal-humorado. aluno deveria estabelecer relacdo entre a forma
expressa:  2°|b) sossegado. como o personagem se expressa no didlogo
nivel de | ¢) divertido. (“Engracadinho duma figa!”) e o trago
complexidade |d) paciente. peculiar que caracteriza esse modo de
expressdo (mal-humor). Sendo assim, o aluno
mobilizaria conhecimentos relativos aos
aspectos semanticos e pragmaticos da
linguagem.
Questdo 6
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - | Estabelecer O que deixou o vigdrio | A questdo € clara. Conduz a uma resposta que
conto relacdo de | irritado foi a demonstra a aquisicilo da  habilidade
causa e|a) preguica do menino | determinada. Para responder a pergunta o
conseqiiéncia | sentado no caminho. aluno deveria compreender a causa de um fato:
entre os|b) bobagem que ofa irritagio do vigario, relacionando esta
episddios garoto imaginava. irritacdo (conseqiiéncia) a maneira como falava
narrados:  2°|c¢) dificuldade de | o personagem Z¢ (causa).
nivel de | encontrar o caminho que
complexidade | precisava.

d) maneira como Zé
respondia brincando as
suas perguntas.
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Questao 7
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - | Estabelecer ... ele estava sentado... | A questdo € clara. Conduz a uma resposta que
conto relacdo entre |A palavra assinalada |demonstra a aquisicilo da  habilidade
partes de um | substitui, no texto, determinada. Nesta questdo, o aluno associa
texto a partir|a) o caminho. idéias, relacionando partes do texto e mobiliza,
do processo | b) 0 sertdo  de | basicamente, = conhecimentos  gramaticais
de retomada | Pernambuco. (pronome).
pronominal: | c) um gordo vigdrio.
2° nivel de|d)um menino triste.
complexidade
Questao 8
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - |Localizar  a| A histdria se passa A questdo é clara e avalia a habilidade
conto informacdo no | a) na cidade. determinada na matriz de especificacdo. Para
texto b) no litoral. responder a pergunta o aluno deveria
(narrativo): 1°|¢) no sertdo. acompanhar a ordem seqiiencial dos fatos
nivel de | d) na mata. narrados, uma vez que a resposta se encontra
complexidade explicita na primeira linha do texto.
Questao 9
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - | Inferir o|A frase imaginando | A questdo € clara, mas ndo avalia a capacidade
conto sentido de | bobagem  pode  ser|de inferir, uma vez que para respondé-la o
uma palavra | substituida, com o]|aluno mobiliza conhecimentos relativos aos
ou expressdo: | mesmo sentido do texto, | aspectos semanticos da linguagem, buscando
3° nivel de|por semelhancas e diferencas, relacionando
complexidade |a) esperando alguém. expressoes de sentido idéntico, (2° nivel de
b) pensando besteira. complexidade).
¢) brincando na terra.
d) preocupado com sua
vida.
Questao 10
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Instrucional | Identificar o | O texto é A questdo € objetiva e avalia a habilidade
— receita género a partir | a) uma bula. determinada na matriz de especificacdo. A
de sua | b) uma receita. resposta (receita — alternativa B) pode ser
caracteristica |c) um conjunto de |facilmente identificada a partir de sua
estrutural: 1°| regras. caracteristica estrutural e das ilustracdes que
nivel de{d) um rétulo de|acompanham o texto, evidenciando o género
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|complexidade |embalagem. Itextual.
Questao 11
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Instrucional | Inferir Entre os ingredientes|A questdo € clara, entretanto, a informacdo
— receita informacao que serdo usados, os que | solicitada ndo estd implicita no texto, estd, ao
implicita no|tém a mesma medida |contrdrio, explicita, por isso ndo avalia a
texto: 3° nivel | sdo: habilidade de inferir, como determinado na
de a) margarina e agucar. matriz de especificacdo. Portanto, o aluno ndo
complexidade |b) ovos e chocolate. opera no 3° nivel de complexidade, mas no 1°
c¢) esséncia de baunilha e | nivel, somente localizando uma informacio
farinha de trigo. explicita no texto.
d) chocolate e agucar.
Questao 12
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Instrucional | Compreender |O texto traz fotos do|A questdio é clara e avalia a habilidade
— receita a  finalidade | bolo pronto para determinada na matriz de especificacdo. Para
do emprego | a) mostrar onde ele vai | responder a pergunta o aluno deveria inferir a
do recurso | ser assado. finalidade do emprego de recurso grafico-
grafico-visual: | b) indicar que se trata de | visual (fotos do bolo pronto no texto), ativando
3° nivel de|um bolo pequeno. conhecimentos prévios, indicadores de que as
complexidade |c) despertar a vontade | fotos, em geral, acompanham as receitas para
do leitor de fazer o bolo. | estimular a vontade do leitor de experimentar e
d) informar que ele deve | preparar o alimento.
ser servido em pratos.
Questao 13
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Instrucional | Estabelecer ~a|A primeira coisa a|A questdo € objetiva e avalia a habilidade
—receita ordem fazer é especificada. A resposta (derreter o chocolate
seqiiencial  de | a) derreter o chocolate |e a margarina — alternativa A) pode ser
procedimentos: |e a margarina. facilmente identificada a partir de uma leitura
1°  nivel de|b) misturar os outros |linear do texto, uma vez que se encontra
complexidade |ingredientes. explicita na primeira linha da receita.
¢) colocar em forma
média.
d) bater o agticar e os
0Vo0s.
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Questao 14
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Instrucional | Reconhecer a|A  dnica  afirmacgfo | A questdo € clara e avalia a habilidade descrita
—receita utilizacdo correta é na matriz de especificacio. Envolve
adequada da|a) as virgulas foram |conhecimentos gramaticais e elementos de
pontuagdo: 1°|usadas para fazer a lista | coesdo do texto (1° nivel de complexidade).
nivel de | dos ingredientes.
complexidade. | b) os parénteses foram
usados porque
aconteceu um erro na
receita.
¢) cada etapa do preparo
do bolo vem separada
por ponto final.
d) nao foram usados
sinais de pontuacdo nas
instrucdes de preparo do
bolo.
Questao 15
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Instrucional | Inferir ~ uma | (se ndo estiver| A questdo € clara e avalia a habilidade
— receita informacao acostumado, peca ajuda | determinada — inferéncia. Para responder a
implicita  no|a um adulto) pergunta o aluno deveria ativar conhecimentos

texto: 3° nivel
de
complexidade

Essa frase, que estd
entre  parénteses, no
trecho que ensina como
preparar o bolo, quer
dizer que voce, se for
fazé-lo, precisa

a) ter alguém a seu lado
para ajudar a bater a
massa.

b) tomar cuidado para
ndo provocar ou sofrer
acidentes.

c) saber antes como
deve ser utilizado o
forno de microondas.

d) separar primeiro, com
a ajuda de alguém mais
velho, todos oS
ingredientes.

prévios sobre os perigos que podem ser
causados por um forno aquecido, inferindo que
a frase: “se ndo estiver acostumado, pegca
ajuda a um adulto”, apresentada entre
parénteses no texto, possui um sentido
implicito: sinaliza um cuidado que deve ser
tomado pelo leitor que preparard o bolo, para
ndo provocar ou sofrer acidentes (alternativa
B).
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Questao 16
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio | Desenvolver |O titulo da histéria em | A questdo é clara e avalia a habilidade
de interpretacdo, |quadrinhos apresenta | determinada na matriz de especificacdo. Para
entretenim | integrando o | borrdes nas letras para | responder a pergunta o aluno deveria associar a
ento —|texto e o]a) deixar mais bonito o |figura do personagem Cascdo que aparece com
histéria em | material nome do Cascdo. borrdes na histéria, porque € caracterizado
quadrinhos | gréfico: 3°|b) ficar parecido com o | como alguém que vive sujo, ao fato de o titulo
nivel de | Cascao. da histéria também apresentar borrdes, por ter
complexidade |c) agradar o Casc@o. o nome do personagem Cascdo e, portanto,
d) agradar quem € a|para ficar parecido com o Cascdo (alternativa
historia. B).
Questao 17
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario | Estabelecer Cascdo bateu na cabeca|A questdo € clara e avalia a habilidade
de relacdo de | de Cebolinha porque determinada na matriz de especificacdo. Para
entretenim | causa e|a) ndo gostou de sua|responder a pergunta o aluno deveria
ento — | conseqiiéncia | fantasia. acompanhar a seqiiéncia da histéria e
histéria em | entre b) ficou com inveja da|estabelecer relacdo entre os fatos narrados,
quadrinhos | episédios fantasia do amigo. associando o didlogo dos dois primeiros
narrados:  2°|c¢) achou que faltava|quadrinhos (Cascdo achava que faltava alguma
nivel de | alguma coisa na |coisa na fantasia de Cebolinha) a atitude de
complexidade. | fantasia. Cascdo (bater na cabeca de Cebolinha),
d) ficou com medo da|representada por ilustracio no Ultimo
fantasia do Cebolinha. quadrinho. Sendo assim, a causa da acdo
ilustrada no dltimo episédio pode ser
encontrada nas falas dos personagens, nos
primeiros episddios.
Questao 18
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdario | Reconhecer o|O ponto de exclamagdo | Segundo Smith (1989), os sentidos do texto
de efeito de | utilizado nas falas do|nfo sdo indicados pela gramatica, desse ponto
entretenim | sentido Cascio indica: de vista, a pontuagdo nio precede o sentido,
ento — | decorrente do | a) divida. diferentemente, os elementos gramaticais sé
histéria em | uso de | b) admiracio. tém sentido com a compreensdo do texto.
quadrinhos | pontuagdo: 1°|c) pergunta. Desse modo, compreende-se que o ponto de
nivel de | d) inveja. exclamacgdo indica admiracdo (alternativa B)
complexidade pelo contexto da histéria. A questdo € clara e

avalia  conhecimentos relacionados
aspectos gramaticais da linguagem.

aos
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Questao 19
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Epistolar - |Reconhecer o|Jodo escreveu para sua|A questdio € clara e para respondé-la,
carta assunto geral | avé para reconhecendo o assunto geral da carta, o aluno
da carta: 1°|a) reclamar das atitudes | deveria compreender o texto, associar idéias
nivel de | de sua maie. (2° nivel de complexidade) e, assim, entender
complexidade |b) contar suas | que Jodo escreveu a carta para sua avo para
travessuras. explicar o presente enviado (alternativa C).
¢) explicar o presente
enviado.
d) avisar que a gata vai
ter gatinho.
Questao 20
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Epistolar - | Identificar Na carta de Jodo estd|A questdo € clara e avalia a habilidade
carta elementos faltando: determinada na matriz de especificacdo. Para
estruturais do | a) despedida. responder a questdo, bastava uma leitura da
género — | b) cumprimentos. ordem seqiiencial do texto e a observacio,
data/local: 1°|c) remetente. inclusive pelo critério de eliminagdo de
nivel de | d) local. alternativas, do elemento estrutural ausente na
complexidade carta (local — alternativa D).
Questao 21
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Epistolar - | Identificar A linguagem da carta é | A questdo é clara. Conduz a uma resposta que
carta marcas  que | a) séria. demonstra a aquisicgdlo da  habilidade
caracterizam o | b) formal. determinada. Para responder a questdo, o aluno
registro ¢) familiar. deveria identificar elementos gramaticais, que
informal  da|d) apaixonada. caracterizam a informalidade da linguagem
lingua: 1° utilizada no texto, ou, entender que, pela
nivel de légica, um neto utilizaria uma linguagem
complexidade familiar para se comunicar com a avo.
Questao 22
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Epistolar - |Identificar a|Todas as palavras estdo | A questio é clara e avalia a habilidade
carta utilizagcao escritas de forma correta | determinada na matriz de especificacdo. Para
adequada da|em: responder a questdo, o aluno, ndo
acentuagdo a) ultima — figado - |necessariamente precisaria ler o texto, ainda
grafica em | rapido. que as palavras escritas na pergunta estejam na
palavras  de|b) ultima — figado —|carta. Bastaria que o aluno observasse a grafia
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uso freqiiente: | rapido. das palavras no texto, ou, mesmo sem o texto,
1° nivel de|c) ultima - figado — |recorrer a seu conhecimento gramatical, no que
complexidade |rapido. diz respeito a acentuagfo grafica. A ressalva a
d) dltima — figado —|essa questdio é a de que ela ndo avalia
rapido. habilidade leitora, mas sim, conhecimento
gramatical. Nesse caso, o texto estd servindo
como pretexto para avaliar contetddo
gramatical. A questdo perde sentido em uma
prova que propde avaliar habilidades leitoras
(de compreensdo e construcdo de sentidos
sobre a linguagem escrita).
Questao 23
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Publicitario- |Compreender |Na propaganda, o|A questio é clara e avalia a habilidade
propaganda |informagdes |bilhete foi deixado nas | determinada na matriz de especificacdo. Para
contidas  no|patas do brinquedo |responder a questio, o aluno deveria
texto: 3° nivel | para: compreender a ideologia do texto, inferindo a
de a) que o cachorro,|inten¢do da propaganda (3° nivel de
complexidade |vendo o bilhete, ndo |complexidade), a partir do estabelecimento de
fique triste porque seu |relacdes entre o conteido explicito e o
dono saiu. implicito do bilhete, ¢ a fotografia do
b) convidar os | brinquedo, representando a idéia de
brinquedos a fazer um | brincadeira.
programa  diferente,
fora de casa.
¢) ndo perder o
brinquedo por deixa-lo
sozinho e sem nome
marcado.
d) mostrar que vale a
pena parar de brincar e
assistir a0 filme
anunciado.
Questao 24
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Publicitario- | Inferir O texto da propaganda|A questdo € clara. A informacdo solicitada na
propaganda |informacdes a|indica que o autor do |pergunta sobre a acdo do autor do bilhete é
partir do | bilhete foi indicada no texto (“Querido brinquedo, ndo

texto: 3° nivel
de
complexidade

a) comprar brinquedos

em uma promocgao.

b) assistir ao filme Hora

do Recreio no cinema.
¢) brincar com
amigos no recreio.

d) aprender coisas novas

na escola.

0os

vou perder a Promogcdo Hora do Recreio
Cinemark por nada neste mundo. Fui”). Para
respondé-la o aluno deveria inferir a
informacdo de que o autor do bilhete foi
assistir ao filme Hora do Recreio no cinema
(alternativa B), analisando e relacionando
todo o contetido do bilhete.
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Questao 25
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Identificar o] O texto foi retiradode |A questdo é clara e avalia a habilidade
— noticia suporte de | a) uma enciclopédia. determinada. Para responder a pergunta o
circulacio  a|b) um diciondrio. aluno deveria identificar que o conteido do
partir do | ¢) um livro de ciéncias. |texto apresenta uma noticia, que é um texto
contexto:  1°|d) um jornal. jornalistico, cujo suporte de circulagdo € o
nivel de jornal (alternativa D). Além disso, a indica¢do
complexidade da fonte da qual foi retirado o texto (Folhinha),
serve de pista para que o leitor reconhegca o
nome de um jornal.
Questao 26
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Localizar  a| O texto fala de A questdo € clara, mas avalia a compreensio
- noticia informacao a) um grupo de criancas | da informagdo central da noticia, ndo a sua
central da|que decidiu tratar dos |localizacio. Embora a informacgdo solicitada
noticia: 1° | carrapatos em sapos. sobre o que € central na noticia, esteja escrita
nivel de|b) um projeto para|explicitamente no texto, ¢é necessirio
complexidade |salvar uma espécie de |compreender o texto, associar idéias (2° nivel
sapos que ¢é atacada por |de complexidade), para saber qual é a
carrapatos. informacao central.
¢) criangas que tinham
nojo de sapos antes de
desenvolverem um
projeto.
d) problemas causados
pelo aumento de sapos
com carrapatos.
Questao 27
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Associar A cidade de Corupd|A questdo é clara, mas ndo avalia a habilidade
- noticia dados localiza-se em determinada, cuja definicdo €é confusa. A
presentes na|a) Sdo Paulo. questdo solicita que o aluno localize uma
noticia a um |b) Parana. informacdo que estd explicita no texto (1° nivel
organizador —|c) Santa Catarina. de complexidade), referente a lugar, operando
“onde”: 2°|d) Goias. no nivel da literalidade do texto, no grau
nivel de minimo de complexidade. Além disso, o
complexidade advérbio “onde” ndo aparece no texto, o que

indica a incoeréncia na defini¢do da habilidade
que se pretende avaliar nesta questao.
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Questao 28
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Inferir o|No trecho As criangas | A questdo € clara, mas ndo avalia a habilidade
- noticia significado de |saem a procura de|determinada — inferéncia, uma vez que para
palavras  ou|sapos que  estejam |responder a pergunta o aluno atribui
expressdes  a | infestados de | significado ao termo grifado no enunciado,
partir do | carrapatos, o termo |relacionando palavras sindnimas. Sendo assim,
contexto:  3°| grifado pode ser | o aluno utiliza habilidades de menor nivel de
nivel de | substituido por: complexidade (2° nivel) que o da habilidade
complexidade |a) carentes. que se pretendia avaliar.
b) estragados.
¢) doentes.
d) carregados.
Questao 29
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Estabelecer O ndmero de carrapatos | A questdo € clara e avalia a habilidade
- noticia relacdo de | cresceu porque determinada. Para responder a pergunta o
causa ou |a) aumentou a | aluno deveria acompanhar a ordem seqiiencial
conseqiiéncia |temperatura e existem |da noticia, e compreender a relacdo entre a
de muitos sapos. causa (aumento da temperatura e a grande
determinado | b) existem muitos sapos | quantidade de sapos) e a conseqiiéncia
fato: 2° nivel|e as pessoas t€m nojo | (crescimento do nimero de carrapatos).
de deles.
complexidade |c) aumentou a
temperatura e as
criancas pararam de
matar os sapos.
d) existem muitos sapos
e as pessoas pararam de
maté-los.
Questao 30
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Instrucional | Compreender | O efeito deste feitico| A questdo € clara e avalia a habilidade
a informacdo | para fortalecer a visdo é |determinada. A resposta a esta questdo exige
contida no | a) deixar os 6culos mais | que o aluno compreenda o texto, percebendo

texto: 3° nivel
de
complexidade

limpos para que
possa ver melhor.
b) livrar do uso dos
6culos quem tem
problemas de visao.

c) fazer com que se
possa enxergar mais
longe.

d) curar a cegueira de

N

as conseqiiéncias ou efeitos do feitico.
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| quem nio enxerga. |

A confiabilidade dos resultados de uma avaliagdo é determinada em grande
parte pela qualidade de seus instrumentos. A andlise das questdes da prova 2 — 2002 (anexo
B), mostra, assim como verifiquei na prova 1 — 1997, o baixo grau de confiabilidade que se
pode ter dos dados resultantes desse instrumento, haja vista os equivocos na formulagdo de
questdes que ndo atingem o objetivo a que se propdem, determinado na matriz de
especificagdo das habilidades, bem como problemas relativos a formulagdo das habilidades,
que em alguns casos apresenta equivocos conceituais e, em outros, redacao confusa. No item
26, por exemplo, a habilidade a ele relacionada é localizar a informagdo central da noticia.
Porém conforme se pode verificar na andlise da quest@o, a informacao ou idéia central de um
texto ndo pode ser localizada e sim compreendida, portanto, seria mais adequada a utilizagdo
do termo compreender ou interpretar no lugar de localizar. No item 27 hé tanto falta de
clareza na definicdo da habilidade a ser avaliada (associar dados presentes na noticia a um
organizador — “onde”), quanto incoeréncia em relac@o a pergunta e, além disso, a habilidade
descrita na matriz de especificacdo apresenta um equivoco ao definir que nesta questdo o
aluno devera associar dados presentes na noticia a um organizador — “onde”, uma vez que,
no texto a que se refere este item de teste (27), o advérbio onde nao aparece.

Nao verifico problemas relacionados a ambigiiidade dos enunciados, mas é
expressivo o nimero de questdes cujas habilidades envolvidas ndo correspondem ao que se
espera do aluno em cada item da prova, que estd explicitado na matriz de especificacdo. Em
relacdo aos itens 9, 11 e 28, as habilidades neles envolvidas sdo de niveis menos complexos
que o especificado pela matriz de habilidades. J4 os itens 19 e 26 exigem do aluno habilidades
mais complexas que as definidas pela matriz de habilidades. Nesse caso, a prova perde
credibilidade, pois produz pseudo-resultados; aponta o dominio de habilidades que, nédo
necessariamente foram utilizadas para responder os itens do teste.

E notéria a prevaléncia de questdes que exigem a busca de informagdes
explicitas no texto (1, 2, 3, 4, 8, 10, 11, 13, 14, 18, 20, 21, 22, 25, 27), nas quais o aluno nio
necessita mobilizar recursos cognitivos mais complexos do que o identificar, reconhecer e
localizar (1° nivel de complexidade). Também é considerdvel a quantidade de questdes

ligadas aos elementos gramaticais dos textos (7, 14, 18, 21 e 22), que solicitam, ndo uma
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compreensdo do texto, mas a identificagdo desses aspectos gramaticais. Assim, o texto acaba
por servir de pretexto para a avaliacdo desses conteudos.

Ainda que algumas questdes (12, 15, 16, 23 e 24), envolvam habilidades de
maior grau de complexidade, como a inferéncia e a interpretagdo e outras (5, 6, 7, 9, 17, 19,
26, 28 e 29) envolvam habilidades como o caracterizar, relacionar e associar (2° nivel de
complexidade), a predomindncia das questdes que avaliam habilidades do 1° nivel de
complexidade (habilidades de decodificagdo), relacionadas aos aspectos da estrutura do texto,
aos elementos gramaticais e as informagdes explicitas, € incoerente com o que destacam os
documentos oficiais que fundamentam o SARESP (Proposta Curricular e PCN de Lingua
Portuguesa) sobre o dever de a escola formar leitores, e ndo somente decodificadores, que
sejam capazes de compreender as mensagens implicitas e o cardter ideolégico dos textos.
Pressupde-se, assim, que as estas deveriam ser as habilidades a serem avaliadas de forma

predominante nas provas do SARESP.

Prova 3: 2005 (anexo C)

Questao 1
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - | Localizar O grao de trigo caiu no| A questdo ¢ clara e avalia a habilidade
fabula informacao solo esperando que determinada. Para responder o aluno deveria
explicita:  1°|a) a formiga o levasse | acompanhar a linearidade da histéria, pois a
nivel de | para o formigueiro. resposta estd explicita nas duas primeiras
complexidade |b) outros grdos de trigo | linhas do texto.
fossem procura-lo.
¢) o vento o levasse para
longe dali.
d) a chuva o enterrasse.
Questao 2
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - |Identificar o0|O desentendimento | A questdo ¢é clara e avalia a habilidade
fabula conflito entre os personagens da | determinada. Assim como na questdo anterior,
gerador do | histoéria inicia quando nesta, a resposta exige que o aluno acompanhe
enredo: 1°|a) o grdo de trigo cai no|a ordem seqiiencial dos fatos, uma vez que a
nivel de | solo. informacdo solicitada (quando se inicia o
complexidade |b) o trigo diz que é uma | desentendimento entre o0s personagens —
semente viva. conflito gerador da historia), esta explicita no
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¢) a formiga comeca a
arrastar a semente.

d) a formiga aceita fazer
um acordo com o trigo.

texto, nas primeiras linhas.

Questao 3
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio - | Reconhecer Quando a formiga diz ao | A questdo € clara e exige que o aluno associe a
fabula efeitos de | trigo “vocé estd | expressdo “vocé estd brincando”, dita pela
sentido brincando”, ela formiga na histéria, que se define como um
decorrentes do | a)acredita que o grdo vai | recurso semantico, a frase que a segue: “- disse
uso de | cumprir o acordo. a formiga, descrente”. A palavra “descrente”
recursos b) desconfia da |explicita o sentido do recurso semantico
gréficos, promessa do grao. utilizado. Para responder a questdo ¢&
SOnoros, c) estda se divertindo|necessdrio que se relacione o termo
semanticos ou | com a situacio. “descrente” ao seu significado, que nas
estilisticos: 1°|d) estd propondo ao |alternativas aparece como  “desconfia”
nivel de | trigo uma brincadeira. (alternativa B). Desse modo, a questdo envolve
complexidade habilidades do 2° nivel de complexidade.
Questao 4
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - | Distinguir A  formiga  resolve|A questdo ¢ clara e avalia a habilidade
fabula causa/ deixar o grdo em seu |determinada (distinguir causa e conseqiiéncia).
conseqiiéncia, |lugar porque Para responder a questdo o aluno deveria
fato/opinido a) ele lhe promete cem | compreender que o fato de a formiga resolver
ou defini¢do/ | graos de trigo. deixar o grdo em seu lugar (conseqiiéncia) é
exemplo: 2°|b) ji& tem comida|causado pela promessa feita pelo trigo a
nivel de | suficiente no | formiga de lhe dar cem graos de trigo.
complexidade |formigueiro.
c)quer o grio como
amigo.
d) sente pena dele.
Questao 5
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario - |Inferir  uma|Quando o autor diz que | A questdo ¢é clara e avalia a habilidade
fabula informacao “o trigo tinha mantido | determinada (inferéncia), uma vez que, no
implicita:  3°|sua promessa”, podemos |texto ndo estd explicita a informacdo sobre
nivel de | entender que o trigo como o trigo manteve sua promessa. Por isso,
complexidade |a) germinou e se tornou | para responder ao item de teste era necessario
uma planta que gerou|o conhecimento prévio de que a semente, ao
outros graos de trigo. germinar, multiplica-se e, dessa forma, inferir
b) ficou rico e comprou | a informacio solicitada pela questao.
cem graos para dar a
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formiga.

¢) tinha permanecido o
tempo todo em seu lugar
a espera da formiga.

d) roubou cem grios da
plantacdo vizinha.

Questao 6
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario -|Reconhecer o|Esta  histéria  trata| A questdo € clara, mas avalia a compreensio
fabula tema: 1° nivel | principalmente de um |do tema da histéria, ndo o reconhecimento,
de acordo baseado em: pois assim como a idéia central de um texto, o
complexidade |a) trapaca e mentira. tema € compreendido, ndo reconhecido ou
b) confianca e | identificado. O tema da histéria: “confianga e
fidelidade. fidelidade”  (alternativa B) para  ser
c) amizade e | compreendido exige o exercicio da associa¢do
companheirismo. de idéias, inclusive pela pista localizada na
d)  desconfianga  e|pendltima frase do texto, indicando uma
engano. informacdo dita pela formiga: “eu confio em
vocé”, que precisa ser interpretada para ser
relacionada ao tema da histéria. Sendo assim,
esta questdo envolve habilidades do 3° nivel de
complexidade.
Questao 7
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Escolar —|Localizar No caso da maior parte| A questdo € clara e avalia a habilidade
artigo  de | informago dos animais, a definicdo | determinada. A resposta estd explicita no texto,
divulgacdo |explicita: 1°|do sexo ocorre portanto, uma leitura da seqiiéncia dos fatos,
cientifica |nivel de|a) de acordo com a|conduziria o aluno a localiza¢do da informagdo
complexidade |temperatura do ninho. solicitada.

b) quando o filhote ja é
nascido.

¢) durante a fecundac@o.
d) depois do
nascimento.
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Questao 8
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Escolar —|Associar uma |Na frase “os|A questdo ¢é clara e avalia a habilidade
artigo  de|palavra ou | pesquisadores ndo | determinada. Neste caso, a associagdo estd
divulgacdo |expressdo  a|sabem exatamente como |ligada a aspectos gramaticais do texto.
cientifica |seu referente: |a temperatura interfere | Respondendo esta questdo, o aluno associa
2° nivel de|na definichlo do sexo|uma expressio (desses animais) ao seu
complexidade |desses animais” a|referente (as tartarugas e os jacarés),
expressdo sublinhada se | demonstrando que reconhece um mecanismo
refere de coesdo referencial®'.
a) somente as tartarugas.
b) as tartarugas e aos
jacarés.
¢) somente aos jacarés.
d) aos répteis em geral.
Questao 9
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Escolar —|Identificar a|Quando o autor diz que | Nesta questdo ndo verifico correspondéncia
artigo  de|ordem com as tartarugas e os|entre a habilidade definida na matriz de
divulgacdo |seqiiencial dos |jacarés ‘““a histéria € |especificacdo e o que solicita a pergunta. A
cientifica | procedimentos | diferente”, ele quer dizer | questdo apresenta clareza, mas avalia a
ou fatos: 1°|que esses animais capacidade de estabelecer relagdo (2° nivel de
nivel de | a) tém sempre seu sexo | complexidade) entre os fatos descritos no
complexidade |definido na fecundag@o. |texto, ndo a identificacdo da ordem seqiiencial
b) nem sempre seu sexo | dos fatos.
é definido na
fecundacdo.
¢) sdo hermafroditas.
d) podem mudar de sexo
durante a vida.
Questao 10
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Escolar — | Distinguir Quando existem machos | A questdo é clara. Entretanto, a resposta do
artigo  de |causa/conseqii¢ |e fémeas de tartarugas|aluno ndo necessariamente demonstra a
divulgacdo |ncia, ou jacarés no mesmo |aquisicdlo da habilidade determinada. Para
cientifica |fato/opinido ou |ninho, podemos saber |responder a questdo o aluno ndo precisaria
definicdo/exem |que distinguir causa e conseqiiéncia, somente
plo: 2° nivel de|a) fez mais frio do que |localizar uma informacdo explicita no texto
complexidade | calor. (1° nivel de complexidade): a causa de
b) fez mais calor do que | existirem machos e fémeas de tartarugas e

2

31 = : o -

Coesdo referencial é “aquela em que um componente da superficie do texto faz remissdo a outro(s)
elemento(s) nela presentes ou inferiveis a partir do universo textual. Ao primeiro, denomino forma referencial ou
remissiva e ao segundo, elemento de referéncia ou referente textual”. (Koch, 2005, p.31)
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frio.

c) a temperatura do
ninho  permaneceu
mesma.

d) a temperatura do
ninho variou.

jacarés no mesmo ninho (variagdo de
temperatura - alternativa D).
a

Questao 11
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Escolar —|Reconhecer os|Este texto apresenta as | A questdo € clara. Entretanto, ao respondé-la, o
artigo  de | elementos informacdes aluno ndo necessariamente, demonstra que
divulgacdo |organizacionais |a) comparando a|reconhece os elementos organizacionais e
cientifica |e estruturais | reprodu¢do  humana | estruturais  caracterizadores desse género
caracterizadores |[com a de alguns |textual (artigo de divulgacdo cientifica).
do género: 1°|animais. Demonstra que identificou a organizagdo (por
nivel de |b) definindo | comparag¢do) desse texto em particular, mas
complexidade | caracteristica de |ndo do género, pois a compara¢do ndo € o
animais aqudticos e |elemento estrutural que caracteriza e distingue
terrestres. um artigo de divulgacdo cientifica de outros
c) explicando o que |tipos de texto.
acontece  com  as
tartarugas na desova.
d) listando os animais
que se reproduzem em
lugares quentes.
Questao 12
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Localizar O nascimento foi muito | A questdo € clara. Conduz a uma resposta que
- noticia informacao comemorado porque demonstra a aquisicio da  habilidade
explicita:  1°|a) é a primeira operagdo | determinada. Para responder a questdo, o aluno
nivel de | desse tipo realizada em |utiliza habilidades que exigem somente o
complexidade |macacos. acompanhamento da ordem seqiiencial dos

b) Michelle tem olhos
azuis e se parece com

uma estrela de
Hollywood.

¢) Michelle pertence a
uma espécie em
extingdo.

d) Michelle sobreviveu
apesar de ter sofrido
hemorragia.

fatos.
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Questao 13
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Associar uma|Na frase dita pelo | Esta questdo pode se analisada como a questio
- noticia palavra ou | veterindrio “Trouxemos |8. Para respondé-la, o aluno associa uma
expressdo  a|para uma clinica para ter | palavra (monitord-la) ao seu referente
seu referente: | melhores condi¢des de | (Michelle), demonstrando que reconhece um
2° nivel de|monitord-la”, a palavra | mecanismo de coesdo referencial.
complexidade |em negrito se refere a
a) hemorragia
b) Michelle.
¢) clinica.
d) cesariana.
Questao 14
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Distinguir Michelle precisou | A questdo € clara, porém, assim como na
- noticia causa/conseqiié |fazer cesariana porque | questdo 10, a resposta do aluno ndo demonstra
ncia, a) estava ameagada de |a aquisicdo da habilidade determinada, mas
fato/opinido ou | extingdo. sim de uma habilidade de 1° nivel de
definicdo/exem |b) corria o risco de|complexidade, como a identificagio de uma
plo: 2° nivel de|sofrer uma parada|informacdo explicita no texto (a razdo pela
complexidade |cardiaca. qual Michelle precisou fazer cesariana). Desse
c) seu filhote estava|modo, bastaria que o aluno acompanhasse a
tendo problemas de | linearidade do texto.
formacg@o.
d) tinha mioma e
alteracdo na bacia.
Questao 15
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Jornalistico | Identificar a|Em que momento da|A questio € clara e avalia a habilidade
- noticia ordem noticia o veterindrio diz | determinada, pois ndo exige do aluno mais do

seqiiencial dos
procedimentos
ou fatos: 1°
nivel de
complexidade

“mas foi trangiiilo”
a) quando Michelle ndo

estranhou a ida até a
clinica.

b) quando ele ndo ficou
nervoso ao realizar a

operagao.
¢) apdés o parto de
Michelle sem
hemorragia.

d) apds o nascimento de
um filhote calmo e
sossegado.

que o acompanhamento da seqiiéncia dos fatos
do texto.
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Questao 16
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario | Localizar O encanto da fada|A questio é clara e avalia a habilidade
de informacao madrinha tem a func¢do | determinada na matriz de especificacdo. A
entretenim | explicita:  1°|de resposta da questdo estd explicita no texto,
ento — | nivel de |a) faze Surid viver um |apresentando-se, inclusive, grifada. Assim,
histéria em | complexidade |conto de fadas. exige do aluno uma leitura da linearidade da
quadrinhos b) ajudar Surid a|histéria.
escrever um conto de
fadas.
c) fazer com que Surid
encontre uma amiga.
d) ajudar Surid a
participar de uma peca
de teatro.
Questao 17
Tipo de Habilidade e | Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literario | Reconhecer As palavras “eu!” e|O que permite a percep¢do do estado animado
de efeitos de|“também eu!” estdo|da personagem Surid na histéria é a
entretenim | sentido escritas com letras |compreensdo desta histéria, ndo os recursos
ento — | decorrentes do | maiores, tinta mais forte | utilizados para destacar as palavras “‘eu” e “eu
histéria em | uso de|e ponto de exclamacdo |também”, que isoladas ndo indicam os
quadrinhos | recursos no final. Isso tudo nos |sentidos do texto. Dessa forma, esta questdo
gréficos, faz perceber que a|exige que o aluno interprete o texto (3° nivel de
Sonoros, menina Suria estd complexidade). Nessa perspectiva, verifico
semanticos ou | a) animada. incoeréncia tanto na definicdo da habilidade,
estilisticos: 1°|b) irritada. quanto no enunciado da questdo.
nivel de | ¢) surpresa.
complexidade |d) triste.
Questao 18
Tipo de Habilidade e Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade
Literdrio  |Reconhecer os|A histéria de Surid é | A questdo é clara e avalia a habilidade
de elementos contada por meio de | determinada. Respondendo a esta pergunta o
entretenim | organizacionais |a) desenhos e didlogos | aluno deveria reconhecer que a histéria em
ento —le estruturais | entre personagens. quadrinhos € contada por meio de desenhos e
histéria em | caracterizadores |b) narrador e | didlogos entre personagens (alternativa A), o
quadrinhos |do género: 1°|personagens. que caracteriza esse género textual.
nivel de | ¢) cores e ilustragdes.
complexidade d) narrador e imagens.
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Questao 19
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade

Literdrio |Inferir = uma|Surid s6 decide chamar | Esta questdo é clara e avalia a habilidade
de informacao Marg0 para participar do | determinada. A resposta a essa questdo exige
entretenim | implicita:  3°| seu conto de fadas que o aluno realize inferéncias, construindo
ento — | nivel de | a) para que Margd faca|sentidos para além do conteddo explicito da
histéria em | complexidade |o papel da bruxa. histéria.
quadrinhos b) porque estd cansada

de brincar sozinha.

c) para fazer as pazes

com a amiga.

d) porque a fada-

madrinha pediu.

Questao 20
Tipo de Habilidade e |Item de teste Analise
texto nivel de
complexidade

Literdrio |Reconhecer o|A frase que poderia|Assim como analiso na questdo 6, o tema de
de tema: 1° nivel |resumir a atitude de|um texto ndo pode ser reconhecido, mas sim
entretenim | de Suria nessa histdria é compreendido. Nesta questdo, que apresenta
ento — | complexidade |a) “O que é meu, € seu”. |clareza, avalia-se a capacidade de inferéncia,
histéria em b) “Vem cd que a gente |uma vez que para chegar a resposta correta
quadrinhos decide junto”. (“ndo quero tudo para mim, sé a parte boa’-

) “Duas cabecas | alternativa D), e compreender o tema, &

pensam melhor do que
uma’.
d) “Nio quero tudo para

mim, s6 a parte boa”.

necessdrio perceber os elementos implicitos do
texto e sua ideologia.

Na prova 3 - 2005 (anexo C), as seis primeiras questdes, referentes a um

mesmo texto — a fadbula “A formiga e o grdo de trigo”- seguem exatamente a ordem

seqiiencial da histéria. O texto narrativo, como € o caso da fabula “A formiga e o grdo de

trigo”, pressupde um desenvolvimento cronoldgico, no qual os fatos sdo organizados em

estado inicial, complicacdo, agdo, resolugcdo e estado final. O enunciado das seis primeiras

questdes sdo elaborados nessa mesma seqii€ncia de organizacdo do texto narrativo,

envolvendo tanto a busca de informagdes explicitas e seqiienciais do texto (habilidades do 1°

nivel de complexidade - questdes 1 e 2), quanto habilidades do 2° e do 3° nivel de

complexidade, como o relacionar, o distinguir, o inferir e o interpretar (questdes 3 a 6).

Entretanto, os itens 3 e 6 s@o incoerentes ao que especifica a matriz de habilidades. Em ambos

os itens segundo a matriz de especificacdo, a habilidade envolvida é o reconhecer (1° nivel de
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complexidade). Porém, analisando as perguntas, verifico que a habilidade envolvida em cada
uma delas é mais complexa que o simples reconhecer, o que evidencia os conflitos entre os
itens do teste e a matriz de habilidades e os equivocos na definicdo das habilidades, pois, na
questdo 3 o aluno opera no nivel da associagdo de idéias (2° nivel de complexidade), ndo no
nivel do reconhecimento (1° nivel de complexidade) e na questdo 6 o aluno opera no nivel da
interpretacdo (3° nivel de complexidade), ndo no nivel do reconhecimento (1° nivel de
complexidade). No caso da questdo 6, assim como ocorre na questdo 20, a habilidade a ser
avaliada é definida como reconhecer o tema. O equivoco estd no uso do termo reconhecer,
uma vez que o tema de um texto ndo pode ser reconhecido, mas sim, compreendido,
interpretado. A definicdo da habilidade da questdo 3, assim como da questdo 17 — reconhecer
efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos grdficos, sonoros, semdnticos ou
estilisticos, supde que os sentidos de um texto decorrem do uso de alguns recursos (gréficos,
sonoros, semanticos ou estilisticos) e que podem ser reconhecidos, quando segundo o
referencial tedrico desta pesquisa, esses recursos sdo compreendidos em funcao da construcio
dos sentidos do texto.

No segundo conjunto de questdes — 7 a 11- relativas ao segundo texto da
prova — texto escolar: artigo de divulgacdo cientifica — € interessante observar os equivocos
em relacdo a definicdo das habilidades. No item 9, verifico que ndo hé correspondéncia entre
a habilidade definida na matriz de especificacdo (identificar a ordem seqiiencial dos
procedimentos ou fatos) e o que solicita a pergunta (estabelecimento de relacdes entre fatos
do texto). O item 10, bem como o item 14, segundo a matriz de habilidades deveria avaliar a
capacidade de distinguir causa/consegqiiéncia (2° nivel de complexidade), mas ao analisar a
questdo, verifico que para respondé-la, o aluno ndo necessariamente distingue causa e
conseqiiéncia e opera no 1° nivel de complexidade. Na quest@o 11, a incoeréncia ndo esta na
diferenca entre os niveis de complexidade da habilidade envolvida, pois, de qualquer forma o
aluno permanece no nivel inicial de complexidade leitora para respondé-la, porém, nao
demonstra o conhecimento da estrutura caracterizadora do género textual, que € o que supde a
questdo, apenas identifica elementos organizacionais daquele texto da prova, especificamente.
Isso ocorre, em razdo de a prépria alternativa apresentada como correta ndo indicar uma
caracteristica comum ao género, e sim, uma caracteristica peculiar ao texto em referéncia, o
que evidencia os problemas dessa prova em relacdo a ma formulacio dos itens de teste e das
definicdes de habilidades, bem como a incoeréncia entre ambos.

Também nessa prova, como nas provas 1 e 2, o baixo grau de confiabilidade

em relacdo aos resultados é evidenciado pelas questdes que exigem do aluno a utilizagdo de
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habilidades de niveis de complexidade diferentes das habilidades descritas na matriz de
especificagdo. Nesse sentido, os dados da prova ndo poderdo representar precisamente o perfil
real do aluno avaliado, em termos de dominio de habilidades.

Vale destacar que, nesta prova, ndo existe uma variedade de habilidades a
serem avaliadas. As capacidades cognitivas e niveis de complexidade envolvidos nas questdes
se repetem na prova, no conjunto dos itens de teste. Mas ha que se notar também, que embora
as habilidades do 1° nivel de complexidade ainda predominem em relacdo aos niveis mais
complexos, é mais expressivo o nimero de questdes que envolvem habilidades do 2° e do 3°
nivel de complexidade, do que nas outras duas provas, demonstrando, nesse aspecto, certa

evolucdo da prova de 2005, em relacdo as provas de 1997 e de 2002.

4.4. A titulo de reflexao

A problemdtica de que parte esta pesquisa diz respeito as qualidades
técnicas de um instrumento de avaliagdo: as provas de leitura e escrita da 4” série do Ensino
Fundamental aplicadas pelo SARESP. Tais qualidades técnicas do instrumento avaliativo sdo
aqui apontadas como um fator de confiabilidade sobre os resultados da avaliacao do SARESP,
que visa a aferir a aquisi¢do de competéncias e habilidades, tragando um perfil do aluno e, a
partir disso, da qualidade do ensino das escolas paulistas. Parto do pressuposto de que o juizo
de valor, produzido no final da avaliagdo, constituindo o balanco dos pontos positivos e
negativos desse processo, em relacdo aos seus objetivos (Barbier, 1985), supondo andlise e
interpretagdo que, em ultima instancia, conduzem as tomadas de decisdes e as intervengdes
sobre o objeto avaliado, depende, necessariamente, da obteng@o de dados confidveis e, nesse
sentido, de instrumentos que garantam essa confiabilidade sobre os resultados da avaliagao.

Depresbiteris (2001, p.144) sintetiza que os propdsitos centrais da avaliagdo
educacional sdo: “fornecer resultados para a gestdo da educacdo, subsidiar a melhoria dos
projetos pedagégicos das escolas e propiciar informagdes para a melhoria da prépria
avaliacdo, o que se caracteriza como meta-avaliacdo”. Em linhas gerais, os sistemas de
avaliagdo visam contribuir com a defini¢do de politicas voltadas para a promog¢do de um
ensino de qualidade. Para que se cumpram esses fins, meios devem ser viabilizados por esses
sistemas. Garantir a qualidade dos instrumentos que coletam os dados sobre a aprendizagem
dos alunos, para andlise e apontamento de resultados, € um desses meios, por isso a

pertinéncia de se refletir sobre essa questao.
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A anélise das provas selecionadas nesta pesquisa, cujo foco € os tipos de
textos utilizados, os itens de teste elaborados e a matriz de especificacdo das habilidades
leitoras, realizou-se considerando determinadas categorias, traduzidas como aspectos técnicos
e qualitativos necessdrios a esse instrumento avaliativo: clareza dos enunciados dos itens de
teste; nivel de complexidade das habilidades envolvidas e coeréncia entre o especificado na
matriz de habilidades e o exigido pelas questdes da prova, em termos de nivel de
complexidade das habilidades avaliadas. Esse caminho de andlise, por sua vez, foi construido
em funcdo do objetivo maior desta pesquisa: investigar as possibilidades e os limites das
provas do SAPESP de gerar informagdes precisas e relevantes sobre o rendimento escolar dos
alunos, em termos de aquisi¢cdo de competéncias e habilidades leitoras e sobre a qualidade do
ensino do sistema educacional paulista, haja vista ser este o objetivo a que se propde o
SARESP.

Inicialmente, vale trazer a tona as observagdes que foram possiveis realizar
de cada uma das provas, segundo as categorias de anélise definidas e os fundamentos tedricos
da pesquisa. Nas trés provas analisadas verifiquei problemas relativos a clareza das questdes e
a coeréncia entre os itens de teste e as habilidades descritas na matriz de especificacdo. Na
prova 1 — 1997 (anexo A), mais que nas outras duas provas, alguns dos enunciados sdo
ambiguos, tornando conflitante a pergunta, a resposta e, conseqiientemente, os resultados.
Nao observo uma significativa evolugdo das provas em relacio a coeréncia entre os itens de
teste e a matriz de especificagdo das habilidades, uma vez que nas trés provas esse problema
persiste. Ja em relacdo a clareza das questdes, ha uma visivel evolug@o desde a primeira prova
de 1997, até a de 2005. Mas, hd que se considerar que a prova 1 — 1997 (anexo A) foi
elaborada em contexto diverso das provas 2 — 2002 (anexo B) e 3 — 2005 (anexo C). A
prova 1 — 1997 (anexo A) foi a primeira produzida pelo sistema de avaliagdo e,
diferentemente das outras duas, que foram elaboradas por uma instituicdo especializada®® em
instrumentos avaliativos, a primeira foi elaborada por um conjunto de professores que,
embora fossem conhecedores da realidade educacional das escolas, ndo eram especialistas no
trabalho de planejamento e construg¢do de instrumentos para avaliacdo em larga escala. Além
disso, € de se supor, que a SEE/SP, junto as equipes responsdveis, buscou o aprimoramento do

SARESP com a sucessio de provas aplicadas no decorrer do tempo3 3,

A prova de 2002 foi elaborada pela Fundagdo Vunesp e a prova de 2005 pela Fundagdo Cesgranrio.
** Da prova aplicada em 1997 — ano de implementacio do SARESP - a prova de 2002 hd um espaco de tempo de
5 anos e, entre a prova de 1997 a prova aplicada em 2005, ha um periodo de 8 anos.
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Verifiquei, nas trés provas, uma quantidade expressiva de questdes que se
apresentam incoerentes a matriz de habilidades. Tais questdes envolvem habilidades de grau
de complexidade diferente das habilidades descritas nas matrizes de especificacdo, indicando
uma incoeréncia das questdes elaboradas relativamente ao objetivo a que se prop0s, uma vez
que, a cada item da prova hd uma habilidade correspondente, que se pretende avaliar. O
agravante estd no fato de que a correcao e a conseqiiente andlise e interpretagdo dos dados das
provas, que servem de elementos para a producdo do juizo de valor sobre a avaliacdo, tem
como pardmetro a matriz de especificacdo das habilidades. Do ponto de vista do sistema de
avaliacdo, ao considerar certa ou errada a resposta a determinada questdo, esta se entendendo
que o aluno acertou ou errou a resposta em termos de ter utilizado ou ndo, adquirido ou ndo a
habilidade correspondente aquele item de teste. Sendo assim, se em determinadas questdes, as
habilidades envolvidas diferem das habilidades descritas na matriz de especificacdo, as provas
acabam por apresentar resultados falsos, que mascaram as reais habilidades utilizadas pelos
alunos para responder as perguntas, comprometendo o juizo de valor realizado sobre os
resultados, bem como, a possibilidade de se tragar o perfil real desses alunos avaliados.

Partindo da idéia de Bloom (1976) sobre a graduagdo das capacidades
cognitivas, ainda que nio me aprofundando na teoria deste estudioso, defino nesta pesquisa
trés grandes blocos de niveis de complexidade, nos quais agrupo habilidades leitoras, que
envolvem graus crescentes de abstracdo. Segundo essa categorizacdo das habilidades em
niveis de complexidade, verifiquei, por meio da andlise, a predominancia de habilidades do
nivel de menor complexidade nas trés provas34.

Nas trés provas, prevalecem as questdes de resposta informativa. A maioria
delas é redundante, pois para respondé-las o aluno s6 precisa localizar algumas partes do
texto. Algumas outras questdes estdo ligadas aos elementos de coesdo dos textos, que
solicitam, a identificacdo dos aspectos gramaticais, fazendo com que o texto sirva de pretexto
para a avaliacdo desses conteidos. Somente a minoria das questdes, conforme apontei na
andlise de cada uma das provas, exige, efetivamente, habilidades do 2° e do 3° nivel de
complexidade (distinguir, relacionar, caracterizar, associar, compreender, inferir e
interpretar).

Nos casos em que verifiquei incoeréncia entre os itens de teste e a matriz de

habilidades, o que acontece ¢ que algumas vezes, na matriz de especificacdo, a habilidade

** Na prova 1 — 1997 — 18 questdes envolvem habilidades do 1° nivel de complexidade; na prova 2 — 2002 — 15
questdes envolvem habilidades do 1° nivel de complexidade e na prova 3 — 2005 — 10 questdes envolvem
habilidades do 1° nivel de complexidade. Vale lembrar que a prova 3 é composta de 20 questdes, enquanto as
provas 1 e 2 sdo compostas de 30 questdes.
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referente a determinada pergunta estd ligada ao nivel méximo de complexidade, como a
inferéncia e a interpretacdo, enquanto que a questdo correspondente correspondente a
habilidade, trabalha com a linearidade do texto, cuja resposta ndo envolve essas habilidades
mais complexas, mas sim habilidades de menor grau de abstracdo, como a busca de
informacdes explicitas e o acompanhamento da ordem seqiiencial do texto. Outras vezes,
curiosamente, a habilidade envolvida, efetivamente, no item de teste, ¢ mais complexa que a
habilidade descrita na matriz de especificacdo. Assim, tem-se um pardmetro para avaliagdo
(as habilidades descritas na matriz de especificacdo) e itens de teste que nio correspondem a
esse parametro. Porém, ndo hd somente incoeréncia no que diz respeito aos niveis de
complexidade das habilidades envolvidas nas questdes e das habilidades descritas na matriz
de especificagdo. H4 casos em que as habilidades estdo mal definidas, apresentam equivocos
conceituais, ou ainda, que ndo apresentam nenhuma correspondéncia com as informagdes
solicitadas por determinada questao.

Diante desse quadro, é possivel tecer algumas consideracdes. A primeira
delas € a constatagdo de que, nas provas analisadas, € desigual a representatividade dos
diferentes niveis de complexidade de habilidade leitora, haja vista a predominancia do 1° nivel
de complexidade, de habilidades do tipo identificar, reconhecer e localizar, em detrimento das
habilidades mais complexas. Relacionada a primeira, a segunda constatacdo é a de que, nas
provas, os alunos demonstram muito mais o uso de habilidades de decodificacdo (1° nivel de
complexidade), do que de habilidades de leitura, propriamente, uma vez que, grande parte dos
itens de teste exigem do aluno operagdes mentais pouco complexas, relacionadas a estrutura
do texto, aos aspectos gramaticais e a ordem seqiiencial dos fatos, mas ndo a compreensao,
que € a esséncia da leitura. Segundo pressuposto nesta pesquisa (Smith, 1989) e nos
documentos oficiais que fundamentam o SARESP, a leitura difere da decodificacdo e envolve
a construcdo de sentidos sobre a linguagem escrita. Sendo assim, as habilidades que nao
envolvem a construgdo de sentidos ndo podem ser consideradas habilidades de leitura. A
terceira consideragdo diz respeito a constatacdo de que as habilidades descritas na matriz de
especificagdo, como critério a ser avaliado nos itens das provas, ndo informam o que,
efetivamente, os alunos aprenderam na escola, ndo servindo como indicador do rendimento
escolar em termos de habilidades e competéncias adquiridas no processo de ensino e
aprendizagem, haja vista as diversas incoeréncias observadas entre as questdes e o objetivo a
que se propunham. A tltima constatacdo € relativa aos textos que compdem as provas.
Conforme verifiquei, os textos com fungdo literdria, sio comuns as trés provas, porém, assim

como nos livros diddticos, esses textos fragmentados, sdo abordados na dimensdo gramatical,
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as questdes que os seguem, em grande parte, ndo privilegiam o cariter ideoldgico dos
mesmos, que para ser compreendido necessita de interpretacdo e inferéncia; privilegia sim, a
seqiiéncia dos fatos narrados. Nesse sentido, a estrutura das provas é semelhante a estrutura
dos livros didaticos.

Essas consideragdes permitem constatar que existe uma discrepancia entre o
leitor idealizado na Proposta Curricular (S3o Paulo — Estado, 1988) e nos PCN de Lingua
Portuguesa (Brasil, 1997) e o leitor avaliado pelo SARESP. A Proposta Curricular do Estado
de Sao Paulo afirma a necessidade de se ultrapassar a “leitura do sentido literal”, que deve ser
completada com processos de inferéncias e interpretagdo dos sentidos do texto. Os PCN, por
sua vez, idealizam o leitor que deve ser formado pela escola como o “leitor competente”
(Brasil, 1997, p. 54), definindo-o como alguém que compreende elementos implicitos e
estabelece relacOes dialdgicas entre o texto que l& e outros textos lidos. Ja o leitor que se
avalia nas provas do SARESP ¢é fortemente caracterizado como alguém que identifica
informacdes explicitas no texto por meio de uma leitura linear, que nio relaciona os
significados do texto aos conhecimentos prévios que lhes sdo proprios.

No entanto, essa discrepincia ndo se estabelece somente entre a teoria dos
documentos oficiais que subsidiam o trabalho na escola, e que subsidiam a avaliagdo do
SARESP, e a préitica pedagbgica escolar que, supostamente, deixa de formar esse “leitor
competente” a que se refere os PCN de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997). Observo essa
divergéncia, também interna ao SARESP. Estabelece-se a divergéncia, na medida em que, ao
afirmar que se fundamenta nas concepgdes tedricas dos documentos oficiais para determinar
objetivos e critérios de avaliacdo e definir habilidades a serem avaliadas e, na prética
avaliativa, contrariamente, o SARESP, privilegia um conjunto de habilidades que ndo sdo
proprias da leitura, porque ndo envolvem a compreensdo e a construcdo de sentidos, nem sao
préoprias do “leitor competente”, como concebido nos PCN (Brasil, 1997). Apesar das
incoeréncias verificadas em alguns casos entre as habilidades definidas na matriz de
especificagdo como item a ser avaliado e as habilidades exigidas para se responder as
questdes das provas, tanto na matriz de especificacdo de habilidades, quanto nos itens de teste,
fica claro, por um lado, que o perfil do aluno que o SARESP avalia € o do decodificador. Por
outro lado, todavia, isso ndo indica que esse € o perfil real do aluno da escola paulista, haja
vista as incoeréncias entre a matriz de especificacdo das habilidades e o que o aluno, de fato,
demonstra respondendo as questdes das provas. Além disso, se é o proprio SARESP que
privilegia questdes do 1° nivel de complexidade, exigindo opera¢des mentais como o

identificar, o reconhecer e o localizar, anula-se a possibilidade de o aluno demonstrar o
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dominio de habilidades de niveis mais complexos e, subentende-se, que ha conflitos entre o
que o sistema de avaliagcdo afirma como referencial tedrico — o seu referente - € o que coloca
em prética na construgdo das provas, como contetdo a ser avaliado.

Nessa perspectiva, verifico uma contradi¢io entre o perfil do “leitor
competente” descrito como ideal pelos PCN de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997) —
documento norteador do SARESP - e o perfil do leitor que o SARESP estabelece,
privilegiando a avaliagdo de habilidades de baixo grau de complexidade, em detrimento das
habilidades mais complexas, proprias do “leitor competente” dos PCN (Brasil, 1997).

De acordo com o referencial teérico que fundamenta o SARESP,
constituindo o seu referente (PCN e Proposta Curricular), leitura € sindbnimo de compreensao
e construcdo de sentidos sobre a linguagem escrita. Avaliar a competéncia leitora é avaliar a
capacidade do aluno de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos — conceituais e
procedimentais — para compreender e construir sentidos sobre o texto. E desse pressuposto de
que, teoricamente, parte ou deveria partir o SARESP. Entretanto, a andlise das provas
possibilitou a percepcdo de que a concepgao de leitura subjacente a este sistema de avaliacdo,
assim como verifiquei na andlise dos PCN, ainda se confunde com decodificacéo, haja vista a
énfase nas habilidades de decodificacdo (identificar, reconhecer e localizar).

Os PCN (Brasil, 1997) centram o processo de ensino e aprendizagem nos
contetddos conceituais, procedimentais e atitudinais — competéncias, habilidades e atitudes.
Nesse ponto ndo hd incoeréncia entre o SARESP e sua proposta tedrica, assim como também
ndo ha divergéncia entre o parimetro de qualidade de ensino do SARESP, ligado a aquisi¢do
de competéncias e habilidades — objeto de ensino da escola — e a elaboracdo de provas
baseadas nesse conjunto de competéncias e habilidades. A critica que faco nesta pesquisa tem
outra direcdo. Refere-se a incoeréncia entre a matriz de especificacdo das habilidades e
algumas questdes de prova, verificada na andlise; ao conjunto de habilidades selecionado para
avaliacdo, que ndo € representativo do que os alunos devem aprender, pois privilegia mais as
habilidades de nivel menos complexo.

O SARESP, caracterizando-se como avaliagdo em larga escala, utiliza o
teste objetivo como instrumento avaliativo do rendimento escolar, em termos de competéncias
e habilidades adquiridas em determinada série escolar. O teste objetivo, por sua vez, segue
padrdes de planejamento, definicio de objetivos, elaboragdo de itens, andlise técnica das
questdes, aplicacdo e corre¢do das provas, conforme discuss@o apresentada nesta dissertacao,
no capitulo anterior. No entanto, estudiosos como Lindeman (1976) e Vianna (1976)

salientam que o teste ndo estd livre de deficiéncias, ainda que tenha passado por processo de
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validacdo realizada por especialistas, antes de ser aplicado. A legitimidade do questionamento
feito nesta pesquisa sobre a qualidade das provas do SARESP, mesmo considerando que esse
instrumento passou por analises prévias técnicas e estatisticas, confirma-se com a andlise das
provas, que evidencia a existéncia das deficiéncias do teste, ndo somente em relacdo as
questdes das provas, como também relativamente & ma formulagao e equivocos conceituais na
defini¢do das habilidades que se propunham avaliar por meio dos itens do teste. Além disso,
este estudo, direcionado para os aspectos da clareza dos enunciados das provas e da coeréncia
entre a habilidade especificada na matriz de habilidades como item a ser avaliado na pergunta
e a habilidade que €, de fato, exigida para que se responda a pergunta, permite a analise de um
ponto fundamental: a complexidade dos contetidos (habilidades) presentes nas provas. Tais
conteddos, ou habilidades, envolvem sim, em vdrios itens das provas, operacdes mentais
complexas que conduzem a construgdo de sentidos sobre a linguagem escrita, mas é muito
mais expressiva a quantidade de questdes que envolvem habilidades ndo préprias da leitura
(identificar, reconhecer e localizar).

Nesse sentido, minha critica recai sobre o nivel de complexidade das
habilidades avaliadas pelo SARESP, que é contraditério ao ideal de leitor apresentado pelos
PCN, como alguém que compreende informagdes implicitas, enquanto nas provas do
SARESP a maioria das questdes solicita a localizacdo de informagdes explicitas. Se utilizasse
a idéia da “leitura do sentido literal” (S@o Paulo-Estado, 1988, p.41) abordada pela Proposta
Curricular como uma leitura de superficie, que deve ser superada por um processo de
inferéncias, poderia afirmar que a leitura predominante nas provas do SARESP ¢ justamente a
“leitura do sentido literal” criticada pela Proposta, o que aponta, mais uma vez, as
contradi¢des entre o sistema de avaliacdo e seu referente (referencial tedrico) no que diz
respeito a concepcdo de leitura. Questiono ainda, o grau de confiabilidade do instrumento
avaliativo analisado e dos resultados por eles apontados, uma vez que constatei, na andlise das
provas, os equivocos nelas existentes, o que diminui as possibilidades desse instrumento ser
fonte de informacdes precisas sobre o perfil real do aluno avaliado.

No capitulo 2 desta dissertacdo, quando analiso a concepgdo de leitura dos
PCN, aponto que, a leitura concebida no contexto das competéncias e habilidades esta
vinculada ao idedrio educacional atual focado no utilitarismo, segundo o qual a leitura é
funcional, ou seja, ¢ uma necessidade pragmadtica, no sentido de servir para o produzir e
consumir mais e, portanto, para a participacdo social (Britto, 2003). Nessa perspectiva,
enfatiza-se que o contato com a diversidade textual € a estratégia didatica mais adequada para

formar leitores, pois o trabalho com os diferentes textos que circulam socialmente funciona
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como articulador entre as praticas sociais e os objetos escolares. Do ponto de vista da leitura
como uma necessidade pragmatica — leitura funcional — os melhores textos sdo aqueles que
veiculam discursos proximos do cotidiano, para cumprir fins objetivos, imediatos, como meio
de participagdo social. A idéia é a de colocar os alunos em situacdes de comunicacdo
préximas da vida cotidiana, conforme evidencia o texto dos PCN, ja abordado no capitulo
sobre leitura. Os textos que servem a esse fim s@o os informativos, enciclopédicos e de
entretenimento, cujo discurso lingiiistica e ideologicamente é colado ao cotidiano,
caracterizando-se por linguagem concisa e muitas vezes apelativa, veiculando informagdes
diretas sobre ou para o uso pratico no cotidiano imediato. A andlise das provas do SARESP
comprova esta valorizacdo da leitura funcional, haja vista a predominincia dos textos de
cardter informativo e de entretenimento, ainda que os literdrios também se destaquem, mas
sem um trabalho posterior, nas questdes, que valorize sua condicdo estética™.

Contudo, como se percebe, € o perfil do leitor funcional que se destaca nas
provas do SARESP e aparece implicito nos PCN, entendendo-o como o leitor dos discursos
proximos do cotidiano. Esse cardter funcional da leitura se estabeleceu na sociedade
capitalista como ideal, porque compativel com a légica do mercado que escolariza para que o
individuo seja mais produtivo ao sistema, no sentido de ser capaz de produzir mais e consumir
mais (Britto, 2003), tanto produtos, quanto ideologias, mas ndo para que seja critico. Sendo
assim, pode-se afirmar que, desse ponto de vista, hd uma relacdo direta entre a idéia de
qualidade de educacgdo subjacente ao SARESP — educac¢do como instrumentalizacio para o
cotidiano imediato - e o pardmetro de qualidade importado dos programas de qualidade total
(programas de empresas privadas que visam a obtengdo de lucros), que concebe qualidade de
educagdo como o atendimento as demandas do mercado (Campos, 2000).

Esse idedario, vinculado ao neoliberalismo, limita a educacdo a
instrumentalizacdo e a adaptacio das pessoas as necessidades do mercado, porém, revestido
pelo discurso do ensino globalizador e da educagdo contextualizada, destacando o ensino de
competéncias, habilidades e atitudes como algo novo, relevante e transformador, por meio da
imposicdo de palavras de ordem como critica, participagdo, cooperacdo, dinamicidade,
flexibilidade, criatividade, autonomia, andlise, decisdo etc, como capacidades que sdo
condicdo de adaptacio a um mundo em constante transformacdo e, portanto, como

capacidades necessdrias ao sucesso. O neoliberalismo traz em seu bojo exatamente essa idéia,

> Nas provas analisadas predominam em primeiro lugar os textos informativos (jornalisticos, publicitdrios,
escolares retirados de livro diddtico, de informacdo cientifica — nota de enciclopédia, verbete de diciondrio,
indice), em segundo, os contos literdrios e em terceiro os textos apelativos (antncios, propagandas, receitas) e os
de entretenimento (histéria em quadrinhos).
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de que o sucesso ou ndo depende das capacidades de cada individuo de competir, sendo
selecionados os melhores, com maiores condi¢des de adaptagdo as mudancas (“darwinismo
social” - Afonso, 2000).

A disseminacdo de uma suposta necessidade e relevincia de se formar
individuos, por vezes idealizados como sujeitos critico-reflexivos e, inclusive, como sujeitos
leitores, com capacidades diversas (algumas das quais estdo citadas acima) traduz o discurso
das competéncias, habilidades e atitudes, constitui uma tendéncia no meio educacional e se
relaciona a idéia de que a escola deve formar integralmente os alunos, desenvolvendo todas as
suas capacidades. Idéia esta, presente na LDB 9394/96 e no relatério da UNESCO (Delors,
1998), quando o documento se refere a escola como institui¢do educativa que deve se apoiar
em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a
ser. Tal proposicdo também se assenta no discurso de que € preciso se adaptar ao mundo
globalizado e em transformacao.

Nesse contexto € que emerge a necessidade de a escola ensinar conteidos
conceituais, procedimentais e atitudinais, envolvendo todas as dimensdes do sujeito. Esta
proposi¢do ndo € equivocada em si, mas ndo deve ser analisada de maneira ingénua, pois uma
educacdo pautada nas competéncias e habilidades corre o risco de transformar o
conhecimento em operagdes puramente funcionais e a educagdo formal no imediatismo,
sustentada pelo discurso do ensino globalizado e contextualizado, no sentido de que deve se
basear na realidade e nas necessidades dos alunos, tal qual é a énfase da leitura no SARESP,
banalizando e limitando a educagdo e, logo, a leitura, a um pragmatismo utilitarista. Britto
(2003,p. 108) alerta para o fato de que “os produtos de vulgarizacdo de conhecimentos gerais,
pautada em textos de natureza informativo-enciclopédica” compartimentam conteuddos,

absolutizam verdades e, dessa forma, articulam-se as exigéncias mercadolégicas:

Oferecido a leitores de jornal em fasciculos semanais, cumpre a fun¢do de promotor
de vendas, de maneira semelhante a fun¢do que tinham os folhetins roméanticos para
a imprensa do século XIX (curiosamente, as tentativas de relancar o folhetim,
através da publicacdo em capitulos de livros famosos, ndo surtiram efeito
mercadoldgico. Os romances acabaram substituidos por Atlas, diciondrios, manuais
e livros de receitas culindrias) (BRITTO, 2003, p.109).

Segundo Britto (2003), esses produtos de “vulgarizacdo de conhecimentos
gerais” se submetem aos interesses econdmicos e politicos das industrias do texto, da

informacdo, do entretenimento e, nesse sentido, as praticas de leitura dai decorrentes ndo
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podem ser consideradas mais significativas do que outras atividades de recepgio de

informacdo como assistir televisao.

Supor o amadurecimento progressivo do leitor, que com o tempo passaria a leitura
de textos mais densos, ¢ 0 mesmo que supor que possa haver um amadurecimento
do espectador de cinema que, de tanto assistir enlatados de Hollywood, termina por
admirar cinema de autor. Ao contrdrio, a tendéncia mais provivel é a de que o
leitor, assim como ocorre com o espectador que rejeita programas que exigem
maior envolvimento intelectual, torna-se avesso aos textos densos sob o argumento
de que sdo complicados e chatos. (BRITTO, 2003, p. 109).

Trata-se de privilegiar praticas de leitura nas quais o sujeito leitor possa
tanto ampliar sua capacidade de ler, o que significa ampliar sua “capacidade de interagir
autonomamente com discursos elaborados dentro do registro da escrita e referenciados em
universos especificos de conhecimento” (Britto, 2003, p.110), quanto reelaborar o ‘“saber

3

instituido” e questionar os ‘“valores veiculados” nos discursos (p.110). Em sentido amplo,
trata-se de pensar e praticar uma educa¢do menos imediatista e utililitarista; mais critica.
Trata-se de pensar uma educagdo como um processo de aquisi¢do continua do conhecimento
que precisa de tempo para maturar, cujo pardmetro de qualidade ndo seria o da aquisi¢do de
competéncias e habilidades como meio de instrumentalizacdo para a participacdo na
sociedade globalizada e neoliberal, tampouco se pode fugir ou negar essa sociedade que tem o
mercado como regulador das relagdes humanas, hd, sim, que se admitir essa sociedade e
pensar em qualidade educacional para além da formagdo de sujeitos para atuarem no mercado
de trabalho, o que ndo significa deixar de preparar o individuo para o mercado, para a vida
prética, mas sim, preocuparmo-nos também, com a formagao ética e politica. Remetendo-se a

7z

Aristételes, Britto (2003, p.111-112) lembra que, para aquele filosofo, a politica € “a arte de
tornar a vida possivel [...], € a grandeza da acdo social, de construcdo do espaco da

possibilidade humana”. Este é o ponto a que proponho refletir.
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A problemidtica geradora desta investigacio se originou do destaque que os
sistemas de avaliacdo vém adquirindo nas tultimas décadas, em diversos paises, dentre os
quais o Brasil, como ponto de referéncia para a implementacdo de mudangas no processo
educacional, servindo também, de elemento esclarecedor e/ou influenciador de concepgdes e
imagens sobre a escola. Esses sistemas de avaliacdo, em sua grande maioria, implantados pelo
Governo, Federal ou Estadual, configuraram-se e ainda configuram-se como articuladores
entre a gestdo, a pratica escolar e a distribuicdo de recursos para a educagdo. Eles surgem para
fornecer informagdes aos d6rgdos elaboradores de politicas, para que tomem decisdes que
influenciardo tanto o financiamento das institui¢des, quanto as mudancgas no nivel pedagégico.

Nessa perspectiva, o interesse por delimitar o SARESP como campo de
estudo desta pesquisa, justificou-se por sua representatividade como projeto que avalia a
qualidade do ensino, propondo-se, por meio de seus resultados, tanto a orientar as politicas
publicas educacionais através das a¢des da SEE/SP, quanto subsidiar as reflexdes sobre as
praticas pedagogicas na escola.

Ao propor uma pesquisa, cujo objeto de estudo € a avaliagdo em sua
dimensao instrumental, estou lidando com questdes pontuais da avaliacdo no nivel conceitual
e também com questdes no nivel metodolégico. Por um lado, esta pesquisa contemplou uma
investigacdo sobre os aspectos tedricos da avaliag@o, que possibilita a constru¢cao mental e a
visualizacdo do funcionamento do processo de avaliacdo, ainda que isso possa parecer
abstrato, por estar no plano dos conceitos. Neste caso, o caminho nao foi, como o mais
freqiiente nas pesquisas em educagéo, o de encontrar na pratica, elementos da teoria, a fim de
comprovar ou ndo essa teoria, mas sim, o de tornar concreto teoricamente aquilo que a pratica
expressa, para que se possa compreender e melhor explicar essa pratica. Por outro lado, a
pesquisa ndo somente investigou questdes da avaliagdo, como se apropriou de suas categorias
conceituais para analisar seu objeto: as provas do SARESP. Investiguei a metodologia da
avaliacdo para teorizar e fundamentar minha andlise, tendo utilizado essa metodologia como
caminho de construc¢do do conhecimento sobre o objeto de estudo.

As qualidades técnicas do instrumento avaliativo do SARESP,
especificamente as provas de leitura e escrita da 4* série do Ensino Fundamental, constituiram
o foco de minha andlise neste trabalho. Nos debates sobre avaliacdo é questdo superada a
dicotomia entre as dimensdes quantitativas e qualitativas e entre os aspectos técnicos e
politicos desse processo, sendo consensual entre os tedricos da drea (De Landsheere, 1974;
Depresbiteris, 2001, 1990; Hadji, 1994; Lindeman, 1976; Raphael, 1997; Vianna, 1976) a

idéia de que o controle de qualidade previsto na avaliacdo supde, primeiramente, qualidade
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técnica, ou seja, qualidade do instrumento utilizado para a obten¢do dos dados sobre o objeto
avaliado. Assim, entendendo a relevancia dos instrumentos em um processo avaliativo, para
delimitar meu objeto de estudo e realizar esta pesquisa, parti do pressuposto de que o
instrumento - prova - é um fator de confiabilidade sobre os resultados da avaliacdo do
SARESP, que visa a aferir a aquisicdo de competéncias e habilidades, tracando um perfil do
aluno e, a partir disso, da qualidade do ensino das escolas paulistas.

O caminho percorrido nesta pesquisa partiu de uma contextualizagdo
histérica e politica do SARESP, buscando fundamentacdo tedrica nos estudos de Afonso
(2000) e Diaz (2002); passou pelas concepcdes que constituem o referencial tedrico ou
referente desse sistema de avaliacdo (Proposta Curricular e PCN), bem como por conceitos
que explicitam o funcionamento da avaliacdo, abordados por estudiosos como: Barbier
(1985), De Landsheere (1974), Depresbiteris (1997), Figari (1996 e 1999), Hadji (1994) e
Vianna (1976). Por fim, debrucei-me sobre as provas: os textos, as questdes e as matrizes de
especificagdo das habilidades que, tecnicamente, configuram-se como o material utilizado
para a constituicdo do referido do SARESP, entendendo que o referido desse sistema de
avaliacio sdo os resultados numéricos. As provas foram analisadas com base no referencial
tedrico que fundamenta o SARESP, considerando as concepgdes de competéncia, habilidade e
leitura desse referencial.

Questionamentos iniciais nortearam a defini¢do dos objetivos e do caminho
da andlise e, ao longo desta investigacao, puderam ser respondidos, ora conduzindo a algumas
conclusdes, ora gerando novas duvidas. Tais questionamentos, apresentados no corpo do texto
desta dissertagdo sdo objeto desta reflexdo e serdo retomados na forma de apontamentos e

consideragdes.

1. Quais os objetivos do SARESP, fundamentos para sua criag@o e as
relacdes desse sistema, que é parte da politica de avaliagdo
educacional do Estado de Sdo Paulo, com o contexto historico,
social, politico e econdmico no Ambito nacional e internacional?

2. Quais concepgdes - de qualidade de ensino, competéncias e
habilidades, leitura e texto - subsidiam o SARESP?

Quais habilidades leitoras sdo avaliadas pelo SARESP?
4. Qual € o nivel de complexidade dessas habilidades?
5. HA& correspondéncia entre as habilidades definidas na matriz de

especificacdo e as habilidades exigidas pelas perguntas?
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6. Quais textos, dos diferentes géneros discursivos, integram as
provas analisadas?

7. As respostas as perguntas das provas demonstram a aquisicdo das
habilidades leitoras definidas para avaliagdo pelo SARESP?

8. A forma como as provas do SARESP estdo elaboradas e a
organizacdo das perguntas possibilita chegar-se a resultados
confidveis, permitindo tragar-se um perfil do aluno e da qualidade

do ensino praticado nas escolas paulistas?

Os estudos sobre avaliacdo educacional do ponto vista socioldgico,
realizados por Afonso (2000) e Diaz (2002), mostram que a implantagdo dos sistemas de
avaliacdo nos diversos paises é conseqiiéncia do impacto da economia mundial sobre a
educagdo. Resulta das reformas educativas que eclodiram nas décadas de 80 e 90, tomando a
avaliacdo como um de seus eixos principais, em funcdo da necessidade que os governos
passaram a ter, de obter dados sobre o desempenho das escolas em termos de eficdcia —
consecucdo de resultados em relacdo a objetivos atingidos - e eficiéncia — relacdo entre os
resultados alcancados e os recursos empregados. A reorganizacdo econdmica ao que se
denomina globalizagdo, tornou os paises interligados e interdependentes, passando, também, a
influenciar o pardmetro de qualidade de educacdo que, nesse contexto, relaciona-se ao
crescimento econdmico e desempenho do mercado. Dessa forma, a utilizacdo dos termos
eficiéncia e eficdcia, tipicos da racionalidade econdmica, também chamado por Diaz (2002)
de enfoque input- output (input: recursos escolares e fatores de contexto; output: resultados
educacionais — capacidades cognitivas adquiridas no processo de ensino-aprendizagem),
passaram a ter sentido no campo educacional e configurar a concepcdo de qualidade que
perpassa os sistemas de avaliacdo. Logo, os sistemas, inclusive 0 SARESP, quando avaliam a
educacdo, partem dos pressupostos desse enfoque, e € considerando-o que se pode entender e
analisar o SARESP.

O SARESP, como sistema de avaliacdo de larga escala, avalia o rendimento
escolar dos alunos em termos de resultados numéricos apresentados nas provas. A avaliagdo
da qualidade do sistema educacional paulista € a avaliacdo desses resultados, por isso, na
l6gica do enfoque input- output, quanto melhores os resultados — competéncias e habilidades
adquiridas pelos alunos — traduzidos numericamente, mais eficaz e eficiente é considerado o
sistema de educacio e as escolas. Em fun¢io desse modelo teérico de avaliacdo centrado nos

resultados, no qual se baseiam os sistemas de avaliacdo, e em analogia a expressdo “cultura de
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avaliacdo”, que surgiu para disseminar a idéia da relevancia da avaliagdo como orientadora
das politicas ptblicas e da pratica pedagdgica, refiro-me a uma “cultura do resultado” para
definir esta tend€ncia de avaliacdo educacional que focaliza os resultados, da qual faz parte o
SARESP. Na “cultura do resultado” as instituicdes sao estimuladas a tornarem-se obsessivas
em relacdo ao seu desempenho, a responsabilidade de verificar os resultados educacionais e
divulgd-los, como forma de prestacio de contas a sociedade. Esse mecanismo de
responsabilizacdo escolar relativamente aos resultados, segundo Afonso (2000), ¢ uma
importagcdo dos modelos de gestdo empresarial, com énfase nos produtos e representa a maior
marca na educagdo da presenca tanto dos ideais neoliberais, que defendem a lei do Estado
minimo, restrito em suas fung¢des, a livre economia e o mercado (modelo de responsabilizagdo
baseado na logica do mercado), bem como da presenca dos ideais neoconservadores, que,
contrariamente, defendem o poder de interven¢do do Estado (modelo gestiondrio-burocrdtico
de responsabilizagcdo). Assim, a0 mesmo tempo que a educagdo € aberta as solicitacdes do
mercado (controle externo), é controlada pelos gestores (controle interno). Emerge, nesse
contexto, um Estado ao qual Afonso (2000) denomina Estado-Avaliador, que avalia a
educacdo consolidando os valores neoliberais e neoconservadores, impondo um curriculo
nacional comum e controlando os resultados. A utilizacdo de instrumentos avaliativos
referenciados a critérios € a forma mais adequada para que o Estado possa controlar mais
incisivamente os resultados educacionais e impor contetidos e objetivos. Este € o idedrio no
qual se baseia a concep¢io de qualidade educacional do SARESP, que se traduz na aquisi¢ao
de competéncias e habilidades, entendidas como contetddos conceituais e procedimentais, 0s
quais sdo apresentados nos PCN.

A andlise do referente do SARESP (PCN e Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa), bem como a andlise das provas de leitura e escrita, a luz das consideracdes acima
descritas, permitiu constatar que as concepcdes de competéncia, habilidade e leitura do
sistema de avaliacdo paulista estd vinculada aos ideais neoliberais, uma vez que trazem em
seu bojo a idéia de formar leitores, em termos de instrumentalizi-los para o cotidiano
imediato, para produzir e consumir mais. Uma parcela dos textos predominantes nas provas
confirmam esse ideal que estd se chamando de leitura funcional, pois t€ém func¢io informativa
e apelativa e discurso proximo do cotidiano. Das habilidades leitoras avaliadas nas provas,
prevalecem as que envolvem operacdes mentais de menor nivel de complexidade,
consideradas habilidades de decodificacdo por ndo envolver a compreensao e a construcao de
sentidos, que € a esséncia da leitura, como o identificar, o reconhecer e o localizar. Grande

parte das questdes exige a busca de informagdes explicitas no texto, enquanto contrariamente,
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os PCN e a Proposta enfatizam que o individuo deve ser capaz de compreender informacdes
implicitas e completar a “leitura de sentido literal” por um processo de inferéncias.

Verifiquei, dessa forma, por um lado contradi¢des entre o referente do
SARESP que concebe leitura como construgdo de sentidos e idealiza um “leitor competente”
que realize inferéncias, mas ndo privilegia nas provas, questdes que exijam a construgcdo de
sentidos e a realizacdo de inferéncias e, por outro lado, conflitos no préprio texto dos PCN,
abordados no capitulo sobre leitura, que, paradoxalmente, mesmo destacando a distingdo entre
leitura e decodificac@o, tem implicita a idéia de leitura como decodificacdo. Observei ainda,
por meio da andlise das provas, incoeréncias em alguns casos, entre as habilidades descritas
na matriz de especificagdo como contetido a ser avaliado em determinado item de teste e as
habilidades efetivamente envolvidas nos itens de teste. Assim, nem sempre as respostas as
perguntas podem demonstrar a aquisicao das habilidades leitoras definidas para avaliacdo pelo
SARESP e, por conseguinte, ndo necessariamente, as provas possibilitam chegar a resultados
confidveis, permitindo tracar um perfil real do aluno e da qualidade do ensino das escolas
paulistas.

Contudo, os questionamentos iniciais que nortearam a definicdo dos
objetivos e do caminho da andlise desta investigacdo, em certa medida puderam ser
respondidos, conduzindo a algumas constatacdes e consideragdes relativas ao contexto
histérico e politico que envolve os sistemas de avaliacdo, a qualidade técnica da avaliacdo e
confiabilidade dos instrumentos, as concep¢des de competéncia, habilidade e leitura e,
sobretudo, a reflexdo sobre um pardmetro de qualidade de educagdo, fundamentado na légica
de uma “cultura do resultado”. Por fim, uma indagacido permanece: € legitimo pensar em uma
educacdo que transcenda os limites da formacdo para a atuacdo no mercado de trabalho,
mesmo tendo em vista que ela é, também, uma necessidade pratica?

Considero importante reiterar que o interesse pela dimensdo instrumental de
um sistema de avaliacdo - o SARESP - fundamenta-se no entendimento de que a elaboracdo
de instrumentos com qualidades técnicas € condicao indispensavel a interpretacdo e andlise de
dados da avaliacdo. A auséncia de precisdo nessa dimensdo compromete todo o processo
avaliativo e, conseqiientemente, a confiabilidade sobre o juizo de valor atribuido aos
resultados da avaliacdo. Muito mais que uma preocupacgao técnica essa questdo diz respeito a
garantia da qualidade da avaliacdo de sistemas educacionais que, em primeira ¢ em Ultima
andlise deve concretizar o objetivo a que se destina: obter informagdes que possam propiciar

acdes de melhoria para a educagao.
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