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RESUMO

O desvelamento dos sentidos do texto € um dos aspectos mais explorados em
itens de avaliacdo de leitura e, dentro desse aspecto, as relacBes textuais tém
uma significativa relevancia a julgar pela grande ocorréncia dessas praticas nos
diversos géneros textuais. Nesta dissertacdo, sdo analisados 8 itens de teste
de portugués do SAEPE - Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco
— aplicados a alunos da 32 série do Ensino Médio, no ano 2000. Na andlise,
buscou-se, além de verificar os aspectos técnicos de elaboracado, identificar o
proponente e a categoria da relacdo textual, o nivel de competéncia cognitiva
exigido, assim @mo o tipo de formulagdo e o seu contetdo. O critério basico
utlizado na selecdo dos itens foi a evidéncia de relagcbes textuais na
formulacdo, tendo sido identificadas relacBes intertextuais do tipo restritas/
explicitas (citacdo) e por associacdo de conteudos (intertextualidade no sentido
amplo) (Koch, 2000). Essa classificacdo vincula-se ao proponente da relacéo
textual, uma vez que esta é proposta pelo autor do texto, no caso da citagcdo ou
alusdo, ou pelo formulador do item, quando ele seleciona e aproxima dois ou
mais textos que guardam entre si algum tipo de identidade, seja ela temética
(associacdo de contetdo) ou formal. Nos itens analisados, foram identificados
os trés niveis de complexidade de competéncia cognitiva explicitados na Matriz
Curricular de Referéncia do SAEPE, quais sejam, basico, operacional e global,
respectivamente, de menor, médio e maior grau de complexidade. Quanto a
tipologia da pergunta, optou-se por adotar o estudo de Marcuschi (2001), em
que sado analisados exercicios de compreensdo de texto propostos em livros
didaticos, tendo sido identificados trés dos nove tipos de perguntas
classificadas pelo pesquisador: inferenciais, globais e metalinguisticas. O
estudo sobre o conteddo dos itens identificou 5 competéncias de leitura,
sintetizadas em habilidades de reconhecimento de diferentes aspectos das
relacbes textuais: funcdo do intertexto, relagcdo texto verbal/ cartum,
classificacédo de relagbes intertextuais, incoeréncia no uso do intertexto e
relacdo tematica entre textos verbais. Os oito itens foram aplicados a
formandos de Letras das instituicbes que mantém esse curso na Regido
Metropolitana do Recife, com o0 objetivo de analisar o desempenho desses
alunos, que estdo para entrar no mercado de trabalho, em itens de leitura, os
quais guardam estreita relagdo com as novas concepgdes de ensino de lingua,
preconizadas, inclusive, nos PCNs. E apresentada, também, a andlise do
padrédo de erro entre os formandos de Letras. Através da separacdo entre 0s
alunos de desempenho satisfatorio (com percentual de acerto de, no minimo,
62,5%) e os de desempenho insatisfatorio (abaixo desse indice), verificase o
percentual de investimento, de ambos 0s grupos, nas alternativas erradas. A
identificacdo de padrdes semelhantes de erro nos dois grupos indica baixa
capacidade de discriminagcdo do item, ou seja, baixa capacidade de distinguir o
aluno que possui aquela habilidade testada daquele que ainda n&o a construiu.
Esse aspecto, ao lado do indice de dificuldade, serve de critério para a
gualificacdo do item. O trabalho constitui uma contribuicho na area de
construcao de itens de leitura de resposta Unica, em avaliacdo de rede escolar.



ABSTRACT

The revealing of the meanings of a text is one of the most investigated issues of
evaluation in reading and, in this aspect, the text relations have a relevant
significance if we consider the times this happens in the several types of texts.
In this dissertation 8 items of the Portuguese test of the SAEPE - Sistema de
Avaliacdo Educacional de Pernambuco - applied to students of 12th grade in
the year 2000, will be analyzed. In the analyzes we tried to verify the technical
aspects of the elaboration and identify not only what was proposed but also the
category of the relation with the text, the level of cognitive competence
demanded as well as the type of formulation and its context. The basic criteria
used in the selection of the items was the evidence in the relations with the text
in the formulation. Some restricted and explicit (quotation) intertext relations
were identified and by association of contexts (intertextuallity in a wider sense)
(Koch,2000). This classification is vinculated to the proposed text relation since
it was proposed by the author of the text be it a quotation or an allusion, or by
the formulator of the item, when it selects and approaches two or more texts
that have some type of identity with the theme or formality. In the items which
were analyzed there were three levels of complexity of cognitive competence
explicited in the Matriz Curricular de Referencia of the SAEPE, that is, be it
basic, operational or global respectively of a small, medium or large level of
complexity. As to the type of questions used we decided to adopt a study by
Marcuschi (2001 ), in which we will analyze exercises in reading text proposed
in text books. Three of the nine types of questions classified by the researcher
were identified. These were: inferences, global and metalinguistic. The study of
the context of the items identified 5 reading competences synthesized in ways
of recognizing different aspects of the relations with the texts: intertext function,
the relation of a verballcartoon text, classificaton of intertext relation,
incoherence in the use of intertext, and a thematic relation between verbal texts.
The eight items were applied to Language graduates of institutions which offer
this course in the Metropolitan region of Recife. They were aimed at analyzing
the performance of these students who are ready to go into the job market in
reading topics and which have a close relation with the new conceptions of the
teaching of a language, preconized in the PCNs. We will also show an analyzes
of standard errors among the Language graduates. If we separate the students
which obtained a satisfactory performance ( with a percentage of accuracy of at
least 62,5%) from those with a low performance ( below this level ) we can
verify the investment of this percentage, of both groups, in the incorrect
alternatives. The identification of similar standards of error in both groups
indicate a low capacity of discrimination of the item, in other words, a low
capacity in identifying the student who had that hability tested from those who
had not been tested yet. This aspect together with the difficulty level serves as a
criteria to qualify the topic. This paper is a contribution to the area of preparing
types of reading materials with only one question for evaluation at schools.
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INTRODUCAO

Uma nova concepcdo de lingua surge nos nossos dias baseada no
respeito a diversidade, e em que a interacdo e a producdo de sentidos
constituem o principal eixo norteador. Apesar de ser denominada de “nova
concepcao”, na verdade, ndo é tdo nova assim. Afinal, ndo ha como negar o
carater social e semiotico da linguagem, o qual é discutido ha bastante tempo.
Portanto, a atribuicdo do conceito de “nova’ a essa concepgdo de lingua se da
dentro de uma perspectiva de oposicdo a uma tradicdo de teoria prescritiva,
baseada na lingua como codigo estatico. A nova concepcdo, de base tedrica
descritiva, e fundamentada em pesquisas no campo da linguistica, considera o
uso efetivo da lingua, bem como o processo interativo e contextual em que o
discurso é produzido, o que leva, consequentemente, a aceitacdo da variedade

linglistica. A concepcao tradicional baseia-se na gramética normativa e na
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filologia, trabalhando, portanto, na perspectiva do “erro linglistico”. Enquanto
esta concepcdo ndo favorece a pesquisa, aquela procura observar e investigar
a lingua e seus usos.

Este trabalho insere-se nessa nova concepcdo de lingua, qual seja a de
linguagem como processo de interagcdo em que a producdo de sentidos se da
em trés instancias: o produtor, o texto e o receptor.

Constituem-se foco do estudo as relagbes textuais presentes em itens
de avaliacdo propostos para o 3° ano do Ensino Médio pelo Sistema de
Avaliacdo Educacional de Pernambuco - SAEPE, processo de diagnose
implantado no ano 2000 pela Secretaria de Educacédo do Estado e que avalia
periodicamente a rede publica de ensino basico, municipal e estadual. A
aplicacdo de itens propostos para o Ensino Médio a formandos de Letras
constitui um dos pontos principais do trabalho que, com isso, busca reunir e
analisar dois contextos que sdo, a0 mesmo tempo, diversos e semelhantes,
porque constituem causa e consequéncia, ou dois lados de uma mesma
moeda, para tomar uma imagem comum.

Como leitora éavida de textos e professora de lingua portuguesa, a
pratica textual sempre esteve muito presente em minha vida. Assim, fui
percebendo as relagbes textuais, inicialmente, de modo intuitivo, e depois
através da literatura especializada que tratava, em especial, da
intertextualidade.

Foi assim que, na minha pratica docente, passei a aplicar os principios
da intertextualidade na leitura e compreensdo de textos, mesmo que o fizesse
sempre ou de modo intuitivo, ou repetindo obviedades, e nunca com base

tedrica consistente.
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Durante a realizacdo do Curso de Capacitacdo Docente em Lingua
Portuguesa do CEFET — PE, fui tocada por esse aspecto da pratica da leitura
discutido por alguns dos docentes capacitadores e apresentado como um
importante suporte do ensino de lingua.

Paralelamente a essa questdo, foram discutidas, também, as
dificuldades dos professores em realizar atividades de leitura, a falta de
interesse dos alunos, o aspecto da obrigatoriedade e, sobretudo, o carater
punitivo da leitura implicito na “prova do livro paradidatico”.

Foi com tudo isso em mente e, também, com o desejo de verificar em
que medida o curso de capacitacdo teria influenciado minha préatica, que decidi
partilhar com uma turma do Ensino Médio a leitura do conto Bola de Sebo do
tdo atormentado quanto genial contista francés Guy de Maupassant e de Geni
e 0 zepelin, do escritor e compositor brasileiro Chico Buarque de Holanda, uma
vez que tinha percebido uma identificacdo entre ambos os textos. O resultado
da experiéncia foi extremamente gratificante, na medida em que ndo sO provou
ser possivel fazer da leitura escolar uma experiéncia rica e prazerosa, como
também a importancia das relagdes textuais na interacdo leitor/texto. Ficou
evidenciado, entdo, que, quando a literatura € trabalhada como fenémeno
metacomunicativo, no qual o debate de idéias abrange questdes estéticas,
linglisticas, sociais, entre outras, e ndo meramente como cronologia de
autores e obras, € possivel garantir uma experiéncia de leitura tdo prazerosa
guanto relevante na sala de aula.

A fundamentacdo tedrica que da base a essas idéias, entretanto, sO veio
a se aprofundar, sem duvida, com o curso de mestrado, particularmente,

durante o cumprimento da disciplina Linglistica de Texto, em que tomei
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consciéncia da importancia da intertextualidade na compreensdo do texto.
Simultaneamente, passei a ficar mais atenta para a frequéncia de utilizacdo
desse recurso e verifiqguei, admirada, que ele ndo representava uma pratica
tradicional apenas no texto literario, mas também ocorria em todo tipo de texto,
seja escrito ou oral, literario ou néo literario, qualquer que fosse o género.

O conhecimento dos diferentes tipos de intertextualidade, com suas
fungbes tao distintas quanto Uteis, comegou por me inquietar, uma vez que me
suscitava interrogacGes sobre qual o grau de relevancia que o professor dava a
esse recurso do texto. Minha experiéncia docente me levava a crer que a
intertextualidade era encarada como mera curiosidade do texto e, como tal,
costumava ser, no maximo, assinalada, sem que se explorasse o porqué da
presenca de um texto no outro. Além disso, a utilizacdo da intertextualidade na
producdo textual do aluno, a ndo ser em situacBes especificas, por exemplo,
elaboracdo de parafrases ou parddias, € tida como lugar-comum, algo que,
com freqUéncia, € objeto de censura do professor. Assim, dificimente um
professor ndo condenaria, no texto do aluno, a utlizagdo de uma frase como “a
unido faz a forca”, no entanto, o aluno estaria fazendo uso de intertexto
genérico, pratica extremamente comum em textos orais e muito frequente
também em textos jornalisticos, por exemplo.

A questdo da leitura tem ganhado particular relevancia, sobretudo, a
partir das novas concepcdes que, hoje, envolvem o ensino de linguas, o qual,
tenta desvencilhar-se de antigas praticas centradas estritamente na gramatica
normativa. Desse modo, surge uma nova perspectiva de ensino de lingua que
compreende a linguagem como meio de expressdo e no contexto interativo em

gue ela ocorre, valorizando o estabelecimento de relacdes relevantes para a
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comunicacdo. Exemplos dessa nova atribuicdo do ensino de portugués séo as

diretrizes formuladas nos Parametros Curriculares Nacionais e as Matrizes
Curriculares de Referéncia para o Estado de Pernambuco, estas utilizadas
na avaliacdo da rede estadual de ensino, através do Sistema de Avaliagdo
Educacional de Pernambuco — SAEPE.

Como resultado da velocidade que caracteriza a circulagdo de
informacdes nesse inicio de um novo século, essas novas concepgdes, que em
antigos contextos histéricos levariam décadas para chegar ao cotidiano da
pratica docente, chegam, de certa forma, rapidamente & escolas, mas
encontram, muitas vezes, o professor ainda despreparado para lidar com elas.
No entanto, em nivel institucional, as exigéncias ja se fazem sentir através de
mecanismos oficiais, como sistemas de monitoria, ou mesmo, extra-oficiais
como a cobranca de resultados por parte de pais e dirigentes.

Em setembro de 2000, ao participar da elaboracdo de itens de teste de
leitura para 0 SAEPE (Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco) e,
depois, sob a orientacio da Proff Angela Dionisio, surgiu a idéia de
desenvolver um projeto de pesquisa, ligado a pratica de leitura, que verificasse
até que ponto o recurso da intertextualidade € utilizado na leitura e explorado
em testes de lingua portuguesa. A0 mesmo tempo, a verificacdo do preparo de
docentes, que estdo para entrar no mercado de trabalho, nesse aspecto
essencial da pratica de leitura, pareceu-nos configurar-se como contribuicao
relevante neste momento em que se buscam caminhos para a melhoria da
qualidade do ensino no Brasil.

A primeira etapa do projeto foi a selecdo de itens aplicados pelo SAEPE

no ano 2000 para utilizacdo numa pesquisa com formandos de Letras deste
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ano (2001). O critério basico de selecdo dos itens seria a evidéncia da
abordagem da relacdo intertextual na formulacdo. Assim, além de itens que
trabalhassem intertextualidade no sentido restrito, seriam também selecionados
aqueles em que fossem identificadas rela¢Ges interdiscursivas — o que Koch
(2000: 47) chama de intertextualidade no sentido amplo — propostas pelo
formulador do item, desde que evidenciassem uma relacdo de conteudo entre
textos.

O objeto de estudo deste trabalho, portanto, sdo as relagbes textuais
evidenciadas em itens de avaliacdo do Sistema de Avaliacdo Educacional de
Pernambuco (SAEPE) — provas aplicadas a alunos do 3° ano do Ensino Médio,
no ano 2000.

Entendam-se aqui como relagbes textuais as que ocorrem entre textos,
explicitas ou implicitas, de conteddo ou forma, presentes no interior do préprio
texto (citacdo ou alusdo) ou, quando ndo, aquelas propostas pelo formulador
do item ao aproximar dois textos diversos que mantenham entre si algum tipo
de relagdo (conteudo, forma, etc.). Para explicitar a delimitagdo do estudo,
tome-se a classificacéo de intertextualidade feita por Koch (2000 : 46-57). Para
a autora, todo texto € heterogéneo e resultado de uma relacdo de seu interior
com o seu exterior, fazendo parte deste Ultimo outros textos com os quais, de
algum modo, se relaciona. Assim, a pesquisadora distingue a intertextualidade
em sentido amplo e a intertextualidade em sentido restrito. Intertextualidade em
sentido amplo aproxima-se do conceito de interdiscurso em que um discurso se
organiza com base em outro discurso. Ja a intertextualidade em sentido restrito

refere-se a relacdo de um texto com outro efetivamente produzido, ou, como
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preceitua Genette (1982), € a presenca de um texto em outro, com ou sem
referéncia.

O trabalho fundamentase na identificacdo e andlise de relacBes
intertextuais, tanto no sentido amplo como no restrito, presentes em itens de
teste do SAEPE, sendo esse o critério basico de sele¢éo do item para andlise.

Constituem objetivos do trabalho:

Analisar a utilizagdo de préticas intertextuais no Sistema de Avaliagdo
Educacional de Pernambuco (Ensino Médio, 2000) quanto a categoria
e proponente da relagdo textual (autor do texto ou formulador do
item), bem como quanto ao formato, e aspectos técnicos e conceituais
do item.

Verificar em que medida o formando de Letras esta capacitado a lidar
com as novas concepcbes de ensino de lingua, no que concerne a
pratica intertextual de leitura em lingua portuguesa, pela comparacéo
entre 0 seu desempenho em itens do SAEPE e o grau de dificuldade
e discriminagédo, determinados em testagem, dos referidos itens.

Comparar resultados de alunos de Ensino Médio com os de
formandos de Letras, em testes de leitura que exploram relagdes
textuais.

A proposta metodoldgica inclui as seguintes etapas:

1. selegdo dos itens do SAEPE que compbem o instrumento de
pesquisa a ser aplicado aos formandos de Letras da Regido
Metropolitana do Recife;

2. aplicacao dos itens do SAEPE aos formandos de Letras nas unidades

de ensino que mantém esse curso da Regido Metropolitana do Recife:
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Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, Universidade Catdlica
de Pernambuco — UNICAP, Fundacdo do Ensino Superior de Olinda —
FUNESO, Faculdade de Ciéncias Humanas de Olinda — FACHO,
Faculdade de Filosofia de Recife — FAFIRE.

O trabalho analisa 0 desempenho dos formandos de Letras em itens que
abordam intertextualidade nos niveis de verificacdo da relacdo intertextual e de
identificacédo da fungéo do intertexto na formulagdo dos sentidos. Considerando
gue os itens aplicados aos formandos foram elaborados com base nas Matrizes
Curriculares propostas para alunos do Ensino Médio, o desempenho dos
formandos vai dizer muito a respeito de seu comprometimento com as novas
concepcdes de ensino de lingua, uma vez que o citado documento tomou por
base os PCNs o0s quais, por sua vez, defendem essa nova concepcdo de
ensino de lingua.

Aplicado o critério que fora estabelecido para a selecdo dos itens, foram
identificados 8 itens, que constavam de diferentes instrumentos aplicados na
avaliacdo do SAEPE/2000, os quais abordavam relagbes intertextuais de duas
categorias distintas. Com os referidos itens, foi composto o Instrumento de
Pesquisa (ANEXO IV).

Procedeu-se, entdo, ao contato inicial com as instituicdes, durante o qual
foram agendados, com coordenadores e professores de Pratica de Ensino, os
dias de aplicacdo da pesquisa. Ficou acordado que seria um dia normal de
aula, em que a pesquisadora compareceria, sem que a turma fosse
previamente avisada, para garantir 0 maior nimero possivel de alunos em sala,
uma vez que ndo era permitido a professores ou alunos levar o instrumento

para casa.
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Nao foi estabelecido outro critério de selecédo de alunos para a pesquisa,
se ndo o de estarem cumprindo as Ultimas disciplinas do curso de Letras
naquele ano (2001). A participacdo do aluno era estimulada, mas néo
obrigatéria. ~ Pouquissimos alunos ndo aceitaram participar, alegando
COmMpromissos pessoais no momento da aplicacdo do teste. N&o foram
registradas maiores dificuldades, a ndo ser ajustes ao cronograma, para evitar,
por exemplo, a aplicacdo do teste em dia em que houvesse avaliacdo. Cada
turma foi visitada uma Unica vez para a realizacdo do teste, de modo que néo
houve um outro dia para que eventuais alunos faltosos pudessem participar.

O instrumento foi aplicado a um total de 175 formandos, entre os dias 8
de marco e 30 de maio de 2001. Do total de participantes, 96 alunos (54,8%)
estudavam em instituicbes privadas e 79 (45,2%), em instituicido publica
federal.

O passo seguinte foi tabular os resultados por instituicdo (TABELAS 1 e
2) e fazer a correspondéncia de grau de dificuldade entre os concluintes do
Ensino Médio (resultados da pré-testagem) e os formandos de Letras
(QUADRO 2). Como o SAEPE ndo disponibiliza resultados da avaliagdo real
por item (mas, apenas, por descritor e por escola), a utilizacdo dos resultados
da pré-testagem dos itens foi a solucdo encontrada para se fazer o estudo
comparativo entre os alunos de Ensino Médio e os formandos de Letras.
Procedeu-se, em seguida, a analise do padrdo de erro entre os formandos de
Letras, necessaria para o0 estudo do grau de discriminacdo dos itens
(capacidade do item distinguir o aluno que ja tem aquele competéncia daquele
gue ainda ndo a construiu). Para isso, é necessario distinguir o grupo de alunos

de desempenho satisfatério do de desempenho insatisfatério, tendo como
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parametro 0 desempenho do aluno no instrumento como um todo.
Considerando que o Instrumento de Pesquisa tem 8 itens, estabeleceu-se que
a linha divisoria entre os dois grupos seria 0 acerto a mais de 50% dos itens, o
gue corresponde a, pelo menos, 5 itens ou 62,5% de acerto. Separados os dois
grupos, foi, entdo, realizado o estudo do padrdo de respostas erradas em
ambos, que permitisse determinar capacidade de discriminag&o do item.
O percurso do trabalho esta organizado nesta dissertacdo, a qual é
constituida de 5 capitulos, assim distribuidos:
CAPITULO I: SISTEMAS DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA —
Aborda a avaliacdo da educacdo basica, dentro do contexto particular
das politicas educacionais e, também, dentro do conceito geral de
avaliacdo. Assim, sdo apresentados o0 contexto histérico de
implantacédo da avaliagdo de rede no Brasil, o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb e o sistema estadual de
avaliacdo — Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco -
SAEPE.
CAPITULO II: TIPOLOGIA DE PERGUNTAS DE COMPREENSAO —
Apresenta trés tipologias de perguntas de compreensédo: o modelo
Saeb/ SAEPE, a tipologia de Widdowson e o estudo de Marcuschi,
incluindo, ainda, os procedimentos técnicos utilizados na elaboracdo e
revisdo de itens de teste do SAEPE e a andlise formal dos itens
utilizados no estudo.

CAPITULO Il: RELAGCOES TEXTUAIS E LEITURA — Apresenta as

competéncias de leitura preconizadas nos PCNs, bem como as bases
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tedricas relativas & relacbes entre textos e as competéncias de
leitura expressas na Matriz Curricular do SAEPE.

CAPITULO IV: ASPECTOS INTERTEXTUAIS EM ITENS DO SAEPE
— Analise conceitual dos itens estudados, que inclui o descritor
curricular para o qual o item foi formulado, categoria e proponente da
relacdo intertextual, nivel de competéncia cognitiva, tipologia e
contetido da pergunta.

CAPITULO V: QUALIFICACAO E DESEMPENHO DE ITENS DO
SAEPE - Andlise dos critérios técnicos de qualificacdo de itens de
teste, representados pelo grau de dificuldade e poder de
discriminacdo, os quais sdo determinados através de pré-testagem
em alunos de 3° ano de Ensino Médio; os percentuais de acerto de
cada item sdo, entdo, comparados ao desempenho de formandos de
Letras. Sao feitas, ainda, consideracbes a respeito do padrdo das
respostas erradas que, além de determinar o grau de discriminagdo
do item, pode indicar possiveis problemas com o enunciado ou com

um determinado distrator do item em questéo.
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CAPITULO I: SISTEMAS DE AVALIAGAO DA EDUCACAO BASICA

Neste capitulo, séo abordados aspectos conceituais e metodologicos da
avaliacdo institucional, com énfase no Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Béasica — Saeb, dentro do contexto particular das politicas

educacionais, e também dentro do conceito geral de avaliagdo.

1. Implantacdo da avaliacédo de rede no Brasil

Avaliagdo constitui um dos atos humanos mais corriqueiros. Todos nés
praticamos avaliacdo todo o tempo, nas diversas circunstancias naturais da
vida;, as decisbes e agbes que implementamos s&o decorrentes de uma
reflexdo avaliativa sobre cada situacdo. Evidentemente, esse tipo de avaliacéo,

infformal, ndo constitui o0 objeto deste estudo, entretanto, por representar
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instrumento de sobrevivencia de individuos e grupos, serve de indicador da
importancia dos processos de avaliagdo e de questionamento a respeito da
resisténcia de que, freqientemente, a avaliacéo institucional é alvo.

Como ponto de partida para este estudo, pode ser aceito o conceito de
avaliacdo encontrado em Belloni, Magalhdes e Sousa (2000:15): “processo
sistematico de anadlise de uma atividade, fatos ou coisas que permite
compreender, de forma contextualizada, todas as suas dimensbes e
implicacbes, com vistas a estimular seu aperfeicoamento.” Esse conceito
atende o tipo especifico de avaliacdo que pode ser genericamente denominado
de avaliacdo institucional e que se destina a avaliagdo de politicas, de planos
ou projetos e de instituicbes. Considerando que o0 ensino bésico constitui parte
das politicas publicas de educacdo e que a avaliacdo de rede escolar tem
como objetivo a avaliagdo da instituicdo escolar (e ndo do aluno), pode-se
aceitar 0 conceito de avaliacdo institucional para o objeto de estudo deste
trabalho, entretanto, esse conceito ndo € suficiente para abrangé-lo, pois
carece da especificidade do mundo escolar. Para completa-lo, recorro ao
conceito de avaliagdo educacional, qual seja a que envolve processos de
analise do desempenho escolar, profissional e social de individuos ou grupos,
curriculos ou programas de ensino.

Da aproximagdo e ampliacdo desses dois conceitos, pode emanar o de
avaliacdo de rede escolar como processo de larga escala de andlise de
indicadores do desempenho escolar, profissional e social de instituicdes
educacionais, agrupadas numa determinada organizacdo administrativa. Este
conceito explicita o carater escolar e institucional da avaliacdo de rede, assim

como a sua extensdo, entretanto ndo da conta do aspecto individual do aluno.
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Dizer que a avaliagdo de rede escolar avalia a escola ou o sistema e ndo o
aluno apenas porque, em alguns casos, 0 aluno ndo toma conhecimento do
seu desempenho pessoal € uma incongruéncia; afinal, quem faz a prova é o
aluno. E evidente que o desempenho de cada aluno vai dizer do desempenho
de cada professor; a qualificacdo e o compromisso do corpo docente vai refletir
nos resultados da escola; cada escola, com todas as variantes que a
compdem, vai contribuir para a avaliagdo do sistema.

Assim, pode-se dizer que, quanto a disponibilizacdo dos resultados, a
avaliacdo de rede escolar pode libera-los apenas para as instituicdes, como por
exemplo o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb); apenas
para o aluno, como o Exame Nacional de Ensino Médio (Enem) e Exame
Nacional de Cursos (Provao); ou, ainda, disponibilizar os resultados individuais
para 0 aluno e para instituicbes por ele autorizadas (também o Enem e
Provao). Todos esses exames tém, entre 0S seus objetivos, possibilitar a
elaboracéo de politicas publicas de educacéo.

No Ensino Médio, por ser o unico que disponibiliza resultados individuais
do aluno nesse nivel de ensino, 0 Enem ndo pode ser considerado, apenas,
avaliacdo institucional. Foi aplicado, pela primeira vez, em 1998 e destina-se a
avaliar alunos oriundos de quaisquer redes de ensino que concluiram ou
estejam concluindo o ensino médio.

Pode-se afirmar que avaliagdo, qualquer que seja o0 tipo, sempre
representou um ponto critco da educacdo. Durante muito tempo, esteve
associada ao que de pior havia na escola tradicional: o poder do professor
sobre seus alunos. O professor, tido como autoridade méxima, tanto na sua

matéria como na manutencdo da disciplina, usava a avaliacdo para exercer
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esse poder, com a aquiescéncia dos pais e a aprovacdo da sociedade. N&o ha
guem ndo se lembre ou nunca tenha tomado conhecimento de histérias
pavorosas relacionadas a esse universo de autoritarismo e terror, em que
palavras como prova, exame, sabatina representam-no bem.

E verdade que a mudanca dos tempos favoreceu um clima mais ameno
na escola. Entretanto, em que pese o0 desenvolvimento das teorias
educacionais, de modo geral, a avaliagdo, ainda, representa um grande n6é no
processo educativo. A0 mesmo tempo em que jA se admite a ampliacdo do
conceito de avaliacdo para além da avaliacdo somativa (em que o objetivo é
meramente julgador), e o estabelecimento de uma avaliagdo que vise ao
aperfeicoamento do processo pedagoégico (formativa); enquanto se aceita que
ndo apenas o aluno deva ser avaliado, mas também o professor e a escola,
esta ainda se debate em busca de um caminho entre a democratizagdo e a
necessidade de controle da pratica escolar. E assim vivemos no meio desse
conflito, entre o avanco, na tentatva de uso de praticas democraticas de
avaliacdo, e o recuo, representado pelo saque da arma salvadora do professor
contra a indisciplina e a falta de esforgco nos estudos: a avaliagdo. Aos avangos,
muitas vezes, sdo creditadas situacdes indesejaveis de promocao escolar sem
0 devido aval da capacidade ou aptiddo; aos recuos, todas as mazelas
resultantes do fracasso escolar, traduzidas, principalmente, na distorcdo
idade/série escolar.

E nesse contexto, em que ainda se buscam solucbes para o problema
da avaliagdo na sala de aula, que surgem o0s processos avaliativos de larga

escala, conhecidos como avaliacdo de rede, e que introduzem no Brasil o
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conceito de avaliagdo como um processo amplo que Msa atomada de decisbes
no ambito das politicas educacionais, nacionais ou locais.

E verdade, entretanto, que a esses processos ainda s&o imputados
papéis negativos, como, padronizagdo estadual ou nacional, massificacéo,
restricdo curricular e estimulo & memorizacdo de conhecimentos, a exemplo de
Ramos (2000: 14), “ (...) os testes padronizados (...) obrigam os professores a
restringirem 0 seu ensino a uma estreita gama de conteddos académicos (...).
Por parte dos alunos, existe a conviccdo de que o importante para 0 seu
progresso consiste, simplesmente, em memorizar conhecimentos académicos.”

E notavel a inflexibilidade das afirmagdes, explicitada em palavras como
“obrigam” e “conviccdo”, além de conceitos equivocados de avaliacdo de
grande escala. Convém salientar que o0s processos avaliativos de grande
escala ndo podem ser confundidos com a avaliagdo escolar, cotidiana e
particular, de cada turma ou aluno. E a esse tipo de avaliagdo que se pode
atribuir carater somativo ou formativo, conforme as concepcdes de avaliagdo
do professor. J4 a avaliacdo de grande escala, de carater, sobretudo,
diagndstico, tem o objetivo de verificar e planejar politicas publicas e pode ser
inserida em conceitos como o0s apresentados em Belloni et al. (2000: 21):
compreensdo da realidade, voltada para o processo decisorio, deve responder
a questionamentos, identificacdo de mérito ou valor. E evidente que alguns
desses conceitos podem e devem ser aplicados também a avaliacdo escolar
cotidiana.

No cerne da idéia de que avaliacdo de rede escolar restringe o curriculo,
esta um equivoco sobre o préprio conceito de curriculo. Certamente ha uma

confusdo entre curriculo e parametros referenciais de avaliacdo. Estes, sim,
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sd0 restritos, e transitorios, no sentido de que podem estar na avaliagdo deste

ano e ja ndo estar na do proximo. Entretanto, esse fato ndo muda o carater
essencial e relevante daquela competéncia que deve, sim, constar do curriculo,
ou seja, os parametros referenciais, como conteldos importantes que sao,
devem fazer parte do curriculo, mas ndo ser o curriculo. Portanto, o professor
ndo estd obrigado (nem poderia) a ensinar s6 aqueles contetdos. O fato de
que ha instituicbes que promovem um ensino voltado exclusivamente para
esses referenciais, por si sO, ndo constitui evidéncia de que o0s exames
restrinjam os curriculos, mas apenas revelam que tais instituicbes ndo estao
assumindo a devida responsabiidade quanto ao planejamento e
implementacdo de seus projetos politico-pedagdgicos. Problemas dessa ordem
s6 podem ser equacionados a partir da conscientizacdo da propria comunidade
atendida por essas instituigoes.

Dizer que avaliacdo de larga escala exige memorizagdo de
conhecimentos académicos e ndo estimula o raciocinio € outro grande
equivoco ndo sO porque desconsidera o rigor técnico dos testes e o carater
cientifico do tratamento das informag¢fes, como ainda demonstra uma falta de
articulacdo com a realidade circundante: serd que um aluno que detém apenas
conhecimentos superficiais (memorizados e descontextualizados) pode vir a ter
sucesso no Enem, por exemplo?

Alguns desses processos, que sofreram severas criticas nos primeiros
anos de implantacdo, vém sendo, aos poucos, aceitos pelas comunidades
académicas universitarias, & vezes, de modo critico, outras nem tanto, como é

0 caso do “provao”, que tem sido objeto de acbes de “treinamento” em muitas
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unidades escolares preocupadas com a possibilidade de os resultados de
fracasso serem utilizados para o fechamento de seus cursos.

Essa aceitacdo tem relagio com o fato de que o0s exames s&o
elaborados com base em concepcbes tedricas geradas nas proprias
universidades e, também, porque a comunidade académica j& enxerga, em
algumas dessas acgdes, uma efetiva contribuicdo, a exemplo de Edla Soares
(1997:17), “o projeto intermunicipal de avaliacdo de rede pretende contribuir
para a melhoria da qualidade do ensino fundamental oferecendo, ao debate
publico, informacbes que permitam a sociedade avaliar o0s resultados
apresentados ao nivel de cada escola e, ao mesmo tempo, formular
proposi¢ées que viabilizem o atendimento educacional sob a 6tica do direito.”

Assim, ha de se destacar a participacdo do segmento universitario na
base desses processos. Mesmo aqueles que os criticam, hdo de reconhecer
gue, tanto nos documentos legais que lhes servem de base, a exemplo dos
PCNs, como nos instrumentos de avaliacdo que o0s implementam, estao
explictadas as concepgcles tedricas emanadas de pesquisas desenvolvidas
nas universidades.

A avaliacdo de rede escolar no Brasil inserese, assim, ndo s6 num
contexto politico, em nivel de politicas publicas de educacéo, mas também num
contexto cientifico, no &mbito pedagadgico.

Sem duavida, nés, os educadores, temos muito 0 que aprender sobre
avaliacao, inclusive, sobre a nossa propria pratica avaliativa de sala de aula. O
que dizer, por exemplo, do tradicional “exame final” que tantos de nos

impingimos a nossos alunos, de carater tdo excludente quanto os vestibulares?
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De acordo com Locatelli (2001: 01), a avaliagdo como processo amplo
de tomada de decisbes no ambito federal, estadual e municipal foi instituida ha
apenas uma década. No ano de 1990, foi aplicada a primeira avaliacéo
nacional da educacdo bésica, através do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Basica — Saeb, e, em 1995, foi criado o Exame Nacional de Qirsos
para 0 nivel superior, com primeira aplicacgdo no ano seguinte. As criticas a
essas agbes do Governo ocorrem muito mais por associagdo a outras questdes
das politicas publicas de educacdo que por ndo se reconhecer muitos dos
méritos desse investimento. Um exemplo claro da questdo foi a instituicdo do
chamado Provéo.

Em 1995, sob barulhentas manifestacbes oriundas, principalmente, das
entidades estudantis, o Congresso Nacional aprovou a criacdo do Exame
Nacional de Cursos, conhecido como Provdo, com o0 objetivo expresso de
constituir um instrumento destinado a avaliar 0s cursos superiores brasileiros,
diagnosticar as deficiéncias e contribuir para melhorar a qualidade da
educacéo.

H& de se destacar que a atuacdo do Governo esta legitimada na Lei n°
9.131/95 e, posteriormente, na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, Lei n°® 9.394/96, especificamente nos incisos VI e IX do Artigo 9°,
Titulo IV, o qual estabelece, como incumbéncia da Unido, assegurar processo
nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo
de prioridades e a melhoria da qualidade de ensino e autorizar, reconhecer,
credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s cursos das instituicbes

de educacéo superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino.
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Nao se pode deixar de perceber que as agdes de controle do governo,
tanto quanto a esséncia da lei, estio em consonancia com a assim chamada
sociedade globalizada e suas exigéncias, em que palavras como qualidade,
mercado de trabalho, talento, nivel de exceléncia estdo na ordem do dia.
Apesar das evidentes contradicbes do sistema econdmico que estd na génese
das politicas de governo, a introducdo do Provao trouxe ganhos inequivocos
para a cultura universitaria brasileira. E bem verdade que muitas unidades de
ensino buscam mecanismos inidéneos para diminuir ou evitar as
conseqguéncias de um resultado negativo. Mas 0s nUmeros apontam avancos
evidentes, como é o caso da titulagdo dos docentes: em 1996, por ocasiao do
primeiro provao, apenas 33% dos docentes dos cursos avaliados eram mestres
ou doutores; no ano 2000, o percentual foi de 55%. De acordo com a
presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep),
Maria Helena Guimardes de Castro, além da melhoria da qualificacdo do corpo
docente, os dados do questionario-pesquisa respondido pelos estudantes
indicam que os cursos estdo melhorando em itens como bibliotecas,
informatizacdo e laboratorios.

Sem duavida, o exame permitiu um debate produtivo que tem influenciado
0os curriculos desses cursos, além de ter ensejado uma mobilizacdo de
docentes e estudantes na busca da melhoria do seu conceito, embora haja
ainda um longo caminho a percorrer, tanto no que concerne a melhoria do
ensino superior como quanto & pesquisas sobre as reais consequéncias do
Provéao sobre 0s cursos.

No ambito cientifico, 0 Exame Nacional de Cursos deu origem a uma

grande producdo de trabalhos académicos que representaram 0O
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aprofundamento da discussdo de questbes tedricas e também dos aspectos
pedagogicos evidenciados nos instrumentos, além de influenciar em nivel de
curriculo.

De qualquer modo, ainda ndo € possivel avaliar totalmente a influéncia
do Provdo nos cursos superiores brasileiros, porque, entre outros aspectos,
falta o distanciamento histérico necessario para uma critica isenta. Por outro
lado, este trabalho ndo tem essa pretenséo, mas a de analisar a utlizacdo de
praticas intertextuais no SAEPE, bem como o desempenho de formandos de

Letras nesses itens.

2. Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Béasica — Saeb

A necessidade de avaliar o ensino basico deuse dentro do contexto de
valorizacdo desse nivel de ensino e determinou o surgimento, além do sistema
nacional, de sistemas estaduais e municipais de avaliacdo. Os procedimentos
metodoldgicos do sistema nacional foram adotados pelos sistemas estaduais
como resultado do apoio técnico do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — Inep.

Criado em 1990 pelo Inep, o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica — Saeb, representou um amplo esforco do governo no
sentdo de coletar, sistematizar e analisar informagbes sobre o Ensino

Fundamental e Médio.

2. 1 Contexto historico e objetivos
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O sistema de avaliacdo levado a efeito pelo Saeb pode ser classificado
como avaliacdo do tipo institucional e também educacional, mais
especificamente avaliagdo de rede escolar, também conhecida por avaliacdo
de sistema. Tem carater amostral e o elemento de distincdo entre esse tipo de
avaliacdo e aquele realizado pelo professor, em sala de aula, e que constitui
uma das etapas do processo de ensino-aprendizagem, é o objetivo. Enquanto
0s resultados desta permite aos professores acompanhar o processo de
construcdo do conhecimento e conseqientemente replanejar atividades de
ensino com vistas ao aperfeicoamento pedagdgico do trabalho, aquela visa
“oferecer subsidios concretos para a formulagdo, reformulacdo e o
monitoramento das politicas publicas voltadas a educacdo basica” (Saeb 2001
— Novas perspectivas, p. 7).

Além desse objetivo principal, 0 Saeb pretende também:

oferecer dados e indicadores que possibilitem maior compreensédo
dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos, nas diversas
séries e disciplinas;

proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma viséo clara
e concreta dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem e
das condi¢des em que sé&o desenvolvidos;

desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo
educacional, incentivando o intercambio entre instituicbes de ensino e
pesquisa e administragdes educacionais;

consolidar uma cultura de avaliacdo nas redes e instituicbes de

ensino. (ibid. 7)



Considerando os procedimentos técnicos do Saeb, pode-se afirmar que
a coleta de dados e a producdo de informacdes sao feitas com rigor
metodoldgico, formal e cientifico, 0 que permite o fornecimento de elementos
para subsidiar politicas e diretrizes nas esferas municipal, estadual e nacional,
embora ndo estejam de todo isentos de falhas. Entretanto, ha e se reconhecer
gue ndo é possivel, para a escola, identificar-se dentro dos resultados dessa
prova de carater amostral. Nesse sentido, os sistemas estaduais tém maior
relevancia.

A avaliacdo do que os alunos “sabem e sdo capazes de fazer’ é feita em
diversos momentos de sua vida escolar, pois o teste é realizado a cada dois

anos: o primeiro foi aplicado em 1990, o segundo em 1993 e os subseqientes

foram aplicados em todos os anos impares seguintes.

2. 2 Fatores associados ao desempenho do aluno

E importante salientar que dos instrumentos de avaliagdo do Saeb
constam questionérios através dos quais s@o investigados fatores extra e intra-
escolares que estdo associados ao desempenho do aluno. Esses questionarios
buscam, de acordo com o0 documento “Saeb 2001 — novas perspectivas”,
captar informagdes sobre:

a) o aluno: caracterizacdo sociodemografica, social e cultural, motivacéo

e auto-estima, praticas de estudo e trajetoria escolar;
b) o professor: caracterizacdo sociodemogréafica, formacdo e experiéncia

profissional; condicdes de trabalho, estilo pedagdgico, expectativas,
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rotatividade, turno, tempo com a turma, porcentagem do contetdo ja
desenvolvido;

c) a escola: caracterizagcdo sociodemografica, formacdo, experiéncia e
lideranca do diretor; condicdes de trabalho do diretor e da equipe;
trabalho colaborativo, organizacdo do ensino e politicas de promocéo;
clima académico e disciplinar; recursos pedagogicos, instalacdes e
equipamentos; atividades extracurriculares voltadas para o aluno e
para a comunidade; critérios de admissdo de alunos, formacédo de
turmas e de atribuicAo de professores para as turmas; programas
direcionados para alunos portadores de necessidades especiais e

acesso aos resultados do Saeb (ibid. p. 40-45).

Na base da determinacdo desses fatores estd a pressuposicdo de que
os resultados dos alunos s&o, em grande parte, determinados por indicadores
como a estrutura e o nivel socioecondmico familiar, o tipo de gestdo e a préatica
pedagodgica da escola, entre outros. De acordo com Locatelli (2001: 05), “a
base de dados contextuais que é organizada a partir dos dados coletados
pretende contribuir para ampliar o conhecimento sobre a realidade educacional
brasileira, oferecendo subsidios para discussdo e formulacdo de politicas
publicas, uma vez que esses dados visam a identificar fatores positivamente
associados ao desempenho dos alunos." Porém, a prépria autora reconhece
gue levantamentos estatisticos, por mais completos e elaborados que sejam,
ndo sao suficientes para explicar o desempenho escolar, sugerindo estudos de
caso e estudos longitudinais que respondam questdes de pesquisa, como:

Qual o impacto da origem social dos alunos e de variaveis demogréficas no
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desempenho escolar dos alunos? Como se distribuem os indicadores de
condicbes de escolarizacdo entre alunos de distintas origens sociais? Como
essa distribuicdo evolui ao longo do tempo? (ibid. p. 7)

O estudo das complexas relagbes entre desempenho escolar e
contextos familiares e sociais constitui, sem dudvida, mais uma importante
contribuicdo da avaliagdo institucional e um amplo campo de pesquisa na

educacéo.

2. 3 Matriz de Referéncia

Em relacdo a obtencdo de medidas cognitivas, ou seja, as que verificam
a aprendizagem dos alunos, os itens das provas sdo construidos com base na
Matriz de Referéncia do Saeb.

O texto da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa explicita a

adocao da concepcéo de ensino de lingua materna:

A finalidade do ensino de Lingua Portuguesa, tal como esta
definida nos Parametros Curriculares Nacionais e como vem
sendo tratada em diversas propostas curriculares, € promover o
desenvolvimento do aluno para o dominio ativo do discurso
sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo
a possibilitar sua insercéo efetiva no mundo da escrita, ampliando
suas possibilidades de participacdo social no exercicio da
cidadania. Tanto os Pardmetros quanto outras propostas operam
com a concepcdo de que linguagem é, ao mesmo tempo,
atividade cognitiva e acdo entre individuos. Assim, considera-se
gue o individuo que realmente domina uma lingua, em suas
variedades, sabe fazer uso de seus recursos expressivos em
diversas situacbes. E alguém que consegue cumprir melhor seus
objetivos comunicativos, suas intencdes interlocutérias. (Saeb
2001 — novas perspectivas, p.11-12).

O texto, entdo, expressa a adocdo da concepcdo discursiva de ensino
de lingua, o que implica uma oposicdo em relacdo a concepg¢do tradicional

centrada, sobretudo, na nomenclatura gramatical. Ha de se ressaltar que o
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trecho “domina uma lingua, em suas variedades” indica a aceitacdo das
variedades linguisticas sem prestigio, mas deixa implicita, também, a
necessidade de o aluno dominar a assim chamada variedade padrdo ou culta
que, na verdade, a escola tem a responsabilidade social de ensinar.

O documento faz, ainda, referéncia a stuacdes de comunicagdo, a
modalidade oral e a aspectos discursivos como finalidades e intengdes do texto
oral e escrito, os ditos e os ndoditos. O texto é apresentado como ponto de
partida e de chegada das atividades de ensino-apreendizagem de lingua, o que
guarda sintonia com os PCNs e, no dizer de Antunes (2000: 13), “com toda a
moderna visdo dos fatos linglisticos.” Segundo a autora, “¢ mais do que
consensual o principio de que o objeto de ensino da lingua é o texto.” (ibid.
p.13).

Um aspecto pouco elucidativo do Saeb 2001 — Novas perspectivas € a
explictacdo de que o ensino de Lingua Portuguesa deve centrar-se em trés
praticas, quais sejam: compreensdo de textos, producdo de textos e andlise
linglistica (p.12). O documento ndo explica o que quer dizer com essa
classificacdo e, assim, d& margem a uma certa ambiguidade, especialmente,
no que concerne ao termo “analise linguistica”. Entretanto, considerando a
explicitacdo da concepcdo de lingua adotada, € possivel inferir que o termo
refere-se a aspectos discursivos do texto (e ndo aos puramente gramaticais).

Em que pese a amplitude do ensino de lingua expressa nesse
documento, a Matriz de Referéncia mostra-se reduzida em relacdo a
multiplicidade de competéncias e habilidades linglisticas que devem ser
desenvolvidas pelo aluno. Assim, como reconhecem os autores do documento,

a Matriz ndo pode ser tomada como Curriculo, pois, apenas, “estabelece um
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conjunto de saberes e habilidades cujo dominio é esperado de alunos de 42 e
82 séries do ensino fundamental e 32 série do ensino médio e privilegia 0 uso
social da lingua, nos seus mais diferentes modos de efetivar-se” (ibid. p. 13).

Além disso, questdes operacionais fizeram que apenas habilidades de
leitura fossem avaliadas pelo Saeb. Mesmo assim, os descritores da Matriz ndo
contemplam todos os objetivos de ensino de leitura, mas um conjunto limitado
de habilidades julgadas mais relevantes e possiveis de serem avaliadas numa
prova que pretende possibilitar uma visdo, 0 mais abrangente possivel, da
situacdo nacional do ensino de lingua no pais e, por iSSO mesmo, procura nao
privilegiar enfoques regionais.

Os descritores curriculares que compdem a Matriz do Saeb (nho ANEXO
I, descritores do 3° ano do ensino médio) foram elaborados por especialistas,
com base nos PCNs e também na sintese de multiplos curriculos (estaduais e
municipais). A formulagdo da Matriz resultou de um processo bastante
complexo que envolveu, desde o seu inicio, a partir de 1996, as seguintes
etapas e atividades:

a) Reunido e organizagdo, por disciplina e série, das propostas

curriculares das 27 Unidades da Federacdo — UF e dos municipios de
Sé&o Paulo e Rio de Janeiro.

b) Devolugdo & UF para valdacdo e inclusdo de conteldos né&o

contemplados.

c) Constituicdo de um grupo de estudos composto por especialistas e

professores da rede publica de ensino e com a participacdo da
Secretaria de Educacdo Fundamental — SEF e da Secretaria do

Ensino Médio e Tecnologico — SEMTEC. Esse grupo teve a
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d)

incumbéncia de analisar a adequacdo e a pertinéncia dos conteddos
validados pelas equipes dos Estados, hierarquizar os contetdos por
ciclos com terminalidade de 42 e 8% séries do EF e 3% do EM e fazer a
associacao desses conteudos a competéncias e habilidades.

Andlise critca de especialistas nas areas contempladas pela
avaliacdo, em Psicologia do Desenvolvimento, em Elaboracdo de

ltens e em Educacao.

A partir do ano 2000, foram implementadas as seguintes atividades:

e)

9)

h)

Revisdo das Matrizes de Referéncia para o Saeb, com nova consulta
& Unidades da Federacdo, para que as equipes de ensino e 0s
professores regentes verificassem a compatibilidade entre a Matriz
vigente e o curriculo proposto com base na nova LDB e nos PCNs.
(No ANEXO I, formulério utilizado nesta fase).

Andlise de livros didaticos, selecionados com base no Guia do Livro
Didatico (SEF/MEC), para verificar a compatibilizagdo com a Matriz,
considerando a importancia desse instrumento como um dos
principais suportes do trabalho em sala de aula.

Reuni&o de especialistas e de elaboradores de itens para verificag&o
da necessidade de adequacbes a Matriz de Referéncia e também da
clareza de alguns dos descritores.

Andlise critica de especialistas e emissdo de pareceres sobre as

modificacdes propostas.
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Reunidos por etapa avaliada e separados em topicos, o0s descritores
podem constar de mais de uma das etapas de aprendizagem. De acordo com o
“Saeb 2001 - Novas perspectivas’, ha diferencas quanto ao grau de
complexidade com que os descritores sdo tratados na elaboracdo dos itens,
tanto em relacdo ao objeto analisado quanto a tarefa a ser executada. Esses
graus de complexidade podem resultar da tematica desenvolvida, das
estratégias textuais utilizadas e exploradas, dos recursos lexicais, semanticos e
sintaticos e de especificacbes do género textual ou da época de producdo do
texto. Assim, ha diferentes niveis de complexidade entre as etapas (42 e 82
séries do ensino fundamental; 32 série do ensino médio) e também entre os
textos e entre as habilidades testadas.

Todas as trés etapas de aprendizagem apresentam o0s descritores
separados em seis topicos: procedimentos de leitura; implicagbes do suporte,
do género e/ou do enunciador na composicdo do texto; relacdo entre textos;
coeréncia e coesdo no processamento do texto; relacdes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido; variagdo linglistica. Um problema conceitual
com essa divisBo em topicos € quanto a denominacdo dada ao topico
“procedimento de leitura’. Trata-se de uma denominagdo absolutamente
aleatéria, uma vez que nado € possivel identificar, entre os descritores

localizados em outros tdpicos, um que ndo possa ser classificado como

! Foram estabelecidas prioridades diferentes para cada um desses topicos em cada etapa de
ensino avaliada. Assim, o topico "Procedimento de leitura" tem prioridade 1 (maxima) na 42
série EF, mas na 8 EF e 3% EM, tem prioridade 3; o topico "RelacBes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido", de prioridade 2 na 8 EF e na 3% EM, na 42 EF, tem
prioridade 4. Por outro lado, o tépico "Relacdo entre textos" mereceu, apenas, prioridade 4 (82
EF e 32 EM) e prioridade 5 na 4% EF, o que é bastante discutivel, uma vez que as relagdes
interdiscursivas e intertextuais séo extremamente importantes para a constru¢do do sentido dos
textos. Ha, todavia, um tdpico ainda menos prestigiado, qual seja o da variagdo linglistica,
classificada como prioridade 5 (minima) em todas as etapas de ensino.
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“procedimento de leitura”. Como exemplos, vejam-se alguns tépicos e seus
respectivos descritores:

a) Implicagbes do suporte, do género e/ou enunciador: Identificar a
finalidade de textos de diferentes géneros.

b) Relacdo entre textos: Reconhecer diferentes formas de tratar uma
informagdo na comparagdo de textos que tratam do mesmo tema, em
funcdo das condicdes em que ele foi produzido e daquelas em que
sera recebido.

c) Coeréncia e coesdo no processamento do texto: Estabelecer relacéo
causa/ consequéncia entre partes e elementos do texto.

E evidente que quaisquer desses descritores citados poderiam
perfeitamente ser colocados no topico “procedimento de leitura”. Por outro lado,
ha descritores localizados em tdpicos inapropriados, como o descritor
“Reconhecer o efeito consequente do uso de recursos morfossintaticos”, que
esta no topico “Relacdo entre textos”, um tépico que se refere a
intertextualidade e a outros tipos de relagbes textuais; a localizagdo mais
adequada para esse descritor €, sem dulvida, no tdpico “Relacbes entre
Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido”.

E possivel, ainda, apontar equivocos quanto a redacdo do descritor
“Interpretar o texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto, etc.)”, localizado no topico “Implicacbes do suporte, do género
e/ou do enunciador na compreensao do texto”. Ha, na formulacdo, falhas no
gue concerne ao conceito de texto e de género textual. Assim, propagandas e
guadrinhos deixam de representar géneros textuais, assim como foto, um texto

ndo-verbal, para constituirem “material grafico diverso’, um termo
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extremamente vago. Com isso, 0 descritor perde totalmente a capacidade de
explicitar a competéncia ou a habilidade de leitura requerida.
Séo, também, atribuidas prioridades para os descritores, conforme o

grau de relevancia ou énfase para a série.

2.4 Organizacdao e estrutura das provas

Os itens construidos para as provas do Saeb sdo formulados com rigor
metodoldgico, 0 que inclui a exigéncia de que cada item seja elaborado com
base num Unico descritor e seja submetido arevisdo e pré-testagem. Todos 0s
itens sdo elaborados em formato de reconhecimento, conhecido também como

item de mudltipla escolha.

A montagem dos instrumentos € feita por amacstragem matricial de
contelidos, metodologia que permite uma larga cobertura curricular. Alguns
itens aplicados em anos anteriores sdo utilizados na prova com o0 objetivo de
permitir a comparacdo entre indices de desempenho. Por outro lado, para
garantr a comparabilidade do desempenho dos alunos entre as séries
avaliadas, aplicam-se blocos de 42 série do ensino fundamental na 8 série, e
desta no 3° ano do ensino médio. Assim, um ou mais instrumentos sao
formados por itens elaborados para outras séries, de modo que itens de 42
série, classificados com um indice de dificuldade mais elevado, séo aplicados

também em 82 série e itens de 82 série, classificados como mais complexos,

sdo aplicados em 32 série do ensino médio, assim como itens de 32 série do

2 Vejam-se os exemplos: o descritor "Localizar informacdes explicitas em um texto", que tem
prioridade 1 na 4% EF, tem prioridade 4 na 8 EF e 3 EM; o descritor "Identificar efeitos de
ironia ou humor em textos variados", de prioridade 1 na 8 EF e 32 EM, tem prioridade apenas 3
na 42 EF.
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ensino meédio classificados como mais faceis sdo aplicados a alunos de 82
seérie.

O instrumento contém 39 itens de avaliacdo (lingua portuguesa ou
matematica) separados em trés blocos com treze itens cada; além dos itens de
avaliacdo, inclui questionarios de pesquisa: 0 questionario numero 1 aborda
caracteristicas do aluno e de seu ambiente socioeconémico; o0 2, aspectos do
relacionamento com os pais, habitos de estudo e vida escolar.

O aluno faz prova de lingua portuguesa ou de matematica, sem que
possa optar pela disciplina de sua preferéncia. O aplicador recebe o pacote de
provas, organizado com as disciplinas dispostas de modo alternado, e as
distribui pelas fileiras de alunos, do primeiro para o Ultimo, e do Ultimo para o
primeiro, até concluir a distribui¢éo.

A aplicacdo da prova obedece a padrbes rigidos de seguranca e,
principalmente, de tempo. Os aspectos de seguranca visam a preservacdo do
sigilo dos itens. Quanto a questdo do tempo, cada parte € aplicada com
rigoroso controle de tempo e na seguinte ordem: Questionario n°® 1, duracéo de
20 minutos; 1° , 2° e 3° bloco de questbes, 25 minutos cada; Questionario n® 2,
25 minutos de duracdo. Sdo dados 10 minutos para a transferéncia das
respostas para a folha apropriada a alunos de 42 série e 5 minutos para 0s
alunos das demais séries (para cada bloco da prova ou questionario). A
aplicacdo de cada bloco da prova € iniciada ao mesmo tempo, de sorte que o
aluno que termina um dos blocos antes do tempo determinado ndo pode iniciar
0 bloco seguinte. Por outro lado, se o tempo se esgota antes que o aluno

conclua aquele bloco da prova, o aplicador estd orientado a interrompé-lo e



pedir que ele transfira o que respondeu para a folha de respostas, ab mesmo

tempo que os demais alunos.

Os textos-base utilizados nas provas de Lingua Portuguesa sao
classificados, quanto a estrutura, em simples e complexos, classificacdo que
considera a organizacdo interna do texto (estrutura dos periodos, tamanho das
frases, organizagdo dos elementos coesivos, tipo de linguagem, forma de
abordagem do assunto e tdpico selecionado). S&o, ainda, classificados em
literarios e naoiterarios. Assim, na classificacdo final, o texto recebe, quanto a
estrutura, as seguintes denominacoes:

estrutura simples de textos literarios;
estrutura simples de textos ndo-literarios;
estrutura complexa de textos literarios;
estrutura complexa de textos nao-iterarios.

Atribuise, também, um critério de prioridade aos textos-base que varia
de acordo com a série.® Esses critérios pretendem garantir maior adequacéo
dos textos asérie avaliada.

A reflexdo e analise sobre o0s objetivos e o0s procedimentos
metodoldgicos do Saeb indicam que as falhas eventuais ndo chegam a
comprometer um sistema que tem o grande mérito de coletar, analisar e
disponibilizar permanentemente informacdes sobre ensino basico no Brasil,

além de instituir uma cultura de avaliag&o no pais.

% Os textos de estrutura simples, literarios e nao-literarios, tém prioridade 1 (méaxima) na 42 EF;
os de estrutura simples, literarios, tém prioridade 3 na 8 EF e 4 na 32 EM; textos de estrutura
complexa, ndo-literarios, tém prioridade 1 na 8 EF e na 32 EM e 2 na 4 EF (minima, para essa
série).
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3. Sistemade Avaliagdo Educacional de Pernambuco — SAEPE

O Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco foi implantado em
2000, como parte das estratégias de melhoria da qualidade do ensino basico
do sistema estadual de educacdo. Além de monitorar a rede estadual, inclui as
escolas municipais, a partir de acordos especificos, e disponibiliza apenas
resultados das unidades escolares, ndo de alunos, pretendendo, também,
estimular, planejar e implementar acBes decorrentes dos resultados da

avaliacao.

3. 1 Contexto historico e implantacdo

A parir de 1996, o MEC/INEP/DAEB desenvolveu um projeto que
objetvou a definichio de matrizes curriculares que contemplassem
conhecimentos — conteudos e competéncias - julgados necessarios ao
desenvolvimento fisico, afetivo, intelectual e moral do individuo, bem como ao
seu desempenho no ambito politico, econdmico e social. O trabalho partiu de
ampla consulta nacional sobre conteldos praticados nas escolas de ensino
fundamental e médio e também da discussdo de professores, pesquisadores e
especialistas sobre a producéo cientifica de cada area.

Como resultado dessas acOes, foi constituido o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Béasica (Saeb) que estabeleceu o0s conteldos
“desejaveis e necessarios & demandas e exigéncias implicitas no sistema
educacional, considerando as diferencas regionais” (Brasil, Ministério da

Educacdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP,
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Sistema Nacional de Avaliagio da Educacdo Basica - SAEB, Matrizes
Curriculares de Referéncia, texto introdutério a 22 ed., p. 9). A esses
conteudos, hierarquizados e distribuidos em trés ciclos com terminalidade na 42
e 8% séries do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio, e referentes
& disciplinas de Lingua Portuguesa, Mateméatica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Fisica, Quimica e Biologia, foram associadas as competéncias cognitivas e as
habilidades instrumentais utilizadas no processamento e uso desses
conhecimentos.

Esses contetdos, expressos através de um conjunto de “descritores
curriculares”, ou objetivos, passaram a servir de base para a elaboracdo de
itens de teste aplicados periodicamente em avaliacbes de redes publicas que
atendem o ensino fundamental e médio, em todo o pais.

Além de consolidar um sistema nacional de avaliagdo, o SAEB, com o
apoio técnico do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais —
INEP, através da Diretoria de Avaliacdo da Educacdo - DAEB, presta
assessoria técnica a municipios e estados na implantacdo de sistemas proprios
de avaliagéo.

Assim, foi com o suporte técnico do Saeb e, também, por meio do apoio
institucional da UNESCO, que, no ano 2000, foi implantado o Sistema de
Avaliacdo Educacional de Pernambuco — SAEPE, como estratégia de monitoria
e de incentivo permanente a melhoria da qualidade e do desempenho do
Ensino Basico do Estado de Pernambuco.

O grande diferencial entre a avaliagdo do Saeb e a do SAEPE € a maior
especificidade dos dados, uma vez que, enquanto a avaliacdo do Saeb é feita

por amostragem, a do SAEPE cobre todas as escolas da rede publica estadual
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e as escolas publicas de todos os municipios que queiram aderir ao sistema.
Assim, para a escola, os dados sdo muito mais significativos, pois revelam o
seu desempenho em particular e ndo apenas o do Estado.

Cabe ressaltar que a avaliagio do SAEPE n&do avalia apenas o
desempenho curricular dos alunos, mas sdo avaliados também o0s seguintes
aspectos da escola: infraestrutura fisica, ambientes pedagdgicos, salas de
aula e equipamentos; indices de eficiéncia como aprovacdo, reprovacdo e
abandono; perfil da direcdo e modalidades de gestdo; perfil dos professores;
recursos pedagogicos; caracteristicas socioculturais dos alunos.

As acbes, no sentido de vabilizar o SAEPE, iniciaram-se em 1996, com
a analise e selecdo de contetdos significativos a aprendizagem desenvolvida
na Rede Estadual de Pernambuco em atendimento a solicitacdo da equipe da
DAEB/MEC. O resultado dessa primeira acdo foi a construcdo de um elenco
Gnico de conteudos, por série e disciplina, o qual, ap6s analise do Saeb, foi
devolvido aos Estados para validacdo. O principal ato da validacdo € a
indicacdo do contetdo, seguido de sua caracterizacdo como essencial ou
complementar e da previsdo de série a partir da qual deve ser trabalhado. E
importante ressaltar que o processo de validacdo desses conteldos teve a
participacdo efetiva de professores regentes da rede publica estadual.

A acdo seguinte foi a estruturagdo de um grupo de trabalho envolvendo
a SEF (Secretaria do Ensino Fundamental)) a SEMTEC (Secretaria do Ensino
Médio e Tecnoldgico), especialistas e professores da rede publica,
coordenados pelo INEP/DAEB que desenvolveu atividades de andlise de
adequacdo e pertinéncia dos contedados validados; hierarquizacdo dos

contedos por ciclos com terminalidade na 4® e 8 séries do Ensino
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Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio; formulacdo dos contetidos em
forma de descritores de desempenho, bem como a sua associacdo &
competéncias cognitivas e habilidades instrumentais que lhes sado préprias;
elaboracéo de indicadores concretos para a afericdo de cada area, por nivel de
complexidade; classificacdo dos descritores de acordo com o nivel de operacao
mental envolvida; distribuicdo dos descritores em temas ou topicos de
contetdo e nos diferentes ciclos de avaliagdo, com indicacdo de
proporcionalidade de itens a serem construidos em cada bloco. Os descritores
curriculares, assim construidos, passaram a integrar a Matriz Curricular de
Referéncia Nacional.

A partr do ano 2000, a Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco formou grupo de professores para nova andlise e selecdo de
conteldos constantes da matriz nacional, bem como para a formulacdo de
descritores especificos para o Estado de Pernambuco, os quais passaram a
integrar a Matriz Curricular de Referéncia para o Estado de Pernambuco.

No texto introdutério desse documento, é também apresentada a idéia
de diversos curriculos: o curriculo pretendido, as diretrizes, parédmetros ou
orientacdes curriculares proposto pelo sistema; o curriculo real, aquele
efetivamente ministrado pelo professor; e um curriculo aprendido, aquele que o
aluno efetivamente domina (Pernambuco, Secretaria de Educagdo e Cultura,
Diretoria  de Politca e Programas Educacionais, Sistema de Avaliacdo
Educacional de Pernambuco — SAEPE. (2000) Matrizes Curriculares de
Referéncia, texto introdutorio, p. 8).

A esse documento, seguiram-se as acOes de selecdo, capacitacdo e

organizacdo da equipe que coordenaria as atividades do SAEPE, com
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destaque para a criagcdo do BIEP (Banco de Itens do Estado de Pernambuco).
Para a implementacdo do banco de itens, foram efetivadas capacitacdo de
especialistas para a elaboragdo e revisdo de itens, dentro dos critérios técnicos
indicados e praticados pelo Saeb.

O passo seguinte foi a testagem dos itens para a classificacdo dos
mesmos quanto ao grau de dificuldade e de discriminagdo, seguido da
elaboracéo dos instrumentos de avaliacao.

Em dezembro do ano 2000, foi realizada a primeira avaliacdo do
SAEPE, a qual testou alunos de toda a rede publica estadual, e também de 68
municipios, em contetdos de Lingua Portuguesa (leitura) e Matematica, nas 42
e 8 séries do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio. Foram
avaliadas também as turmas de 22 série (leitura e producdo de texto, esta, por
amostragem), uma vez que, como se sabe, as seéries iniciais, as quais
apresentam um alto indice de repeténcia no Estado, tém, na questdo da
alfabetizacdo, uma etapa fundamental para o progresso nas demais areas
curriculares, constituindo, assim, um importante dado para a investigacdo e o
planejamento de acoes.

Participaram da avaliacdo 2000, 2.800 escolas, das quais 950 eram
estaduais. No Ensino Fundamental, foram avaliados 89.673 alunos da 22 série,
92,531 alunos da 4% série e 68.452 da 82. No Ensino Médio, foram avaliados
41.442 alunos do 3° ano. No total, foram avaliados 292.098 alunos de escolas
publicas em todo o Estado.

Importante € ressaltar o carater concreto da avaliagdo para a escola. Os
resultados sdo apresentados em relatdrio sintético, em que vem explicitado o

desempenho da escola, e também do municipio em que ela se localiza e do
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Estado; no relatério analitico, s@o explicitados os desempenhos por descritor

curricular avaliado. Assim, a escola pode enxergar-se em Varios e significativos
contextos.

Mas as acBes da avaliacdo s terdo repercussdo positiva nas escolas
se, de seus resultados, emanarem reflexdo pedagogica e acles politicas
efetivas que busquem solugbes para o quadro revelado pelo sistema de

avaliacao.
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CAPITULO II: TIPOLOGIA DE PERGUNTAS DE COMPREENSAO

Este capitulo discute a tipologia de perguntas de compreensdo. Inicia
com o modelo Saeb/ SAEPE, em que sao explicitados os procedimentos
técnicos recomendados para a elaboracdo de itens; é feita, também, a analise
formal de trés itens do Instrumento de Pesquisa que € utilizado nesta
dissertacao

O capitulo apresenta, ainda, o modelo do pesquisador inglés H. G.
Widdowson e o estudo do linglista brasileiro Luiz Antbnio Marcuschi sobre

tipologia de pergunta de compreenséo em livros didaticos.

52



1. Procedimentos técnicos na elaboracao de itens: o modelo Saeb/ SAEPE

ltem de teste, de acordo com o “Guia para a elaboragdo de itens para o
Banco de Iltens do Estado de Pernambuco”, SAEPE, abril, 2000: 4, “é a
unidade basica de um instrumento de coleta de dados (isto €, de uma prova,
um questionario etc.). Trata-se de um comando ou de uma questdo que
apresenta a tarefa cognitiva requerida do aluno, que tera a sua resposta
avaliada com base em uma chave de correcdo (conhecida como gabarito).” O
item deve ter como objetivo medir conhecimentos, competéncias e habilidades
do aluno, relacionados a um contelido determinado.

Reunidos num instrumento de avaliacdo, os itens de determinado teste
utilizado em avaliacdo de rede devem permitir 0 acompanhamento do processo
de ensino-aprendizagem de um sistema de ensino e ndo do aluno
individualmente. O conceito de um item de teste, utilizado em avaliacdo de
rede, ndo da conta de todas as nuancas que envolvem a avaliacdo da
aprendizagem feita no cotidiano da sala de aula. O rigor técnico e a exatidao
gue devem prevalecer em um item de avaliagdo de rede ndo tém o0 mesmo
grau de exigéncia dos utlizados em sala de aula, ambiente em que uma
possivel e até desejavel discussdo a respeito de todos os aspectos do item
entre professor e alunos representa um importante momento dialético, além de
uma experiéncia pedagdgica significativa.

Um banco de itens consiste em uma “colecéo relativamente grande de
questbes de teste facilmente acessiveis” (J. Milman & J. A. Arter, 1984: 21,
citados nos documentos “Guia para a elaboracdo de itens para o Banco de

Itens do Estado de Pernambuco” e “Guia para a reviséo de itens para 0 Banco
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de Itens do Estado de Pernambuco”, SAEPE, abril, 2000:2 e abril, 2001:2,
respectivamente). A necessidade de um grande numero de itens tem relagcdo
com o fato de muitos deles perderem a qualificacdo depois de pré-testados e,
assim, serem rejeitados por inadequados para aplicagdo em determinada
populacéo. Portanto, a organizacdo de um banco de itens precede e constitui
etapa fundamental para o sucesso de qualquer programa de avaliagéo.

Para serem incluidos no Banco de Itens do Estado de Pernambuco —
BIEP, os itens devem ser elaborados com base nas Matrizes Curriculares de
Referéncia para o Estado de Pernambuco e dentro das especificacbes técnicas
exigidas pelo SAEPE, as quais foram estabelecidas segundo os critérios do
SAEB, e que constam dos documentos, ja citados, “Guia para Elaboracdo e
Guia para Revisdo de Itens para o BIEP”. Estes critérios, utilizados na
elaboracdo dos itens, sdo aplicados, também, tanto na fase de reviséo de
contetdo quanto na de forma.

Neste Ultimo aspecto, a exigéncia principal é quanto ao formato do item.
Para o BIEP, ndo sdo aceitos itens “de resposta construida”, conhecidos
também como discursivos, aqueles em que o aluno elabora uma resposta,
mas, apenas, 0s chamados ‘itens de reconhecimento”, conhecidos
genericamente como de mudltipla escolha, embora melhor fosse denomina-os
de itens de resposta (nica, em que o aluno seleciona uma Unica resposta entre
varias alternativas. A elaboracdo desse tipo de item compreende o enunciado,
formado por um questionamento ou um comando, e as alternativas, das quais
constam a opcao correta ou gabarito e os distratores, que séo as alternativas

incorretas.



Constituem etapas para a elaboracdo do item, de acordo com o guia do
SAEPE (p. 5 e 6):

selecéo, na Matriz da disciplina, do descritor curricular;
analise do topico de contetdo abordado pelo descritor;
escolha do tipo de item de miultipla escolha, considerando o grau de
complexidade do conteido e a natureza da operagdo mental
correspondente;
selecdo e utilizagdo de um estimulo (textos de diversos géneros);
elaboracdo do enunciado, de maneira direta, e de acordo com o
descritor.
elaboracéo das alternativas: 4 para os testes de ensino fundamental e
5 para o ensino médio; cada item deve ter apenas uma alternativa

correta, e os distratores devem ser plausiveis, ou seja, devem atrair o

aluno que tem pouco conhecimento do conteldo e ndo favorecer o

acerto casual,

elaboracdo de justificativas para todas as alternativas, o que favorece

a elaboracdo de bons itens com diminuicdo, por exemplo, da

possibilidade de haver mais de uma alternativa correta;

verificacdo da redacdo e da apresentacdo: respeito a norma padrdo e

& especificacdes de formatagao recomendas pelo MEC/INEP/DAEB;

revisao do item pelo proprio elaborador, alguns dias depois.

Como ja foi visto, para o0 SAEPE, s6 sdo aceitos itens de

reconhecimento, conhecidos, também, como itens de multipla escolha ou de
resposta Unica. Para esse tipo de item, o guia do SAEPE, (p. 8) recomenda

cinco formatos, a saber:
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| — Complementacdo simples — O enunciado € formado por pergunta ou frase
incompleta a ser completada pelas alternativas. As sugestdes do guia incluem
foco em um problema ou uma situagdo a ser analisada; formulag&o positiva,
isto é, ndo utilizar expressbes como exceto, incorreto, ndo, errado; nao
utlizacdo de expressdbes como “Assinale a alternativa correta”, “A alternativa
que indica ...” e equivalentes. Em relacdo & alternativas, sdo recomendados: o
uso de palavras ou frases-chave; afirmacdes coerentes com 0 enunciado;
abordagens que tratem da mesma categoria, espécie, abrangéncia etc,;
elaboracdo de afirmacdes de extensdo semelhante e que mantenham o
paralelismo sintatico, ou seja, as alternativas devem manter semelhanca
sintdtica; ordenacdo l6gica (ordem alfabética, cronoldgica, crescente ou
decrescente); evitar afirmagbes muito longas e que permitam o0 acerto por
exclusdo. Por fim, elaborar itens independentes, que ndo dependam da
resposta de um item anterior, e que testem o conhecimento do aluno e nédo a
sua capacidade de memorizagéao.

E importante ressaltar que nos casos em que o enunciado é formado por
frase incompleta, as alternativas sdo escritas com inicial mindscula, e, no caso
de ser formado por frase interrogativa, as alternativas séo iniciadas por inicial
mailscula.

A maioria dessas caracteristicas podem ser verificadas no exemplo 1.

* No corpo da dissertacdo, € apresentado apenas o fragmento do texto-base julgado suficiente
para permitir a compreensdo e analise do item; o texto-base completo, tal como figura no
instrumento, aparece no ANEXO IV.
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EXEMPLO 1

Exclusédo da classe média

A igualdade é pressuposto basico da democracia que, sem ela, ndo tem condi¢bes de
sobreviver. Parece primario, mas a tese € ampla e, com oportunidade, pode ser colocada na
atualidade do Brasil. Segundo estudo recente do Bird (Banco Mundial), existe entre nés uma
espécie de desesperanga cronica que prejudica o desenvolvimento sustentavel e, de certa
forma, enfraquece a democracia. Na Ultima edigdo da revista Veja, o colunista Sérgio
Abranches em artigo intitulado “Pessimismo econdmico”, traz nUmeros que deveriam
contradizer essa desesperanca. Mas ele mesmo reconhece que existe um sentimento de mal-
estar econdmico tdo real quanto a queda da inflagao.

Que esse desconforto vem do medo de desemprego, das dificuldades para saldar
compromissos, da frustracdo de planos de consumo. Seu artigo finaliza com algum otimismo
dizendo que aos poucos os brasileiros voltardo a ter melhores perspectivas. Uma conclusdo
que ndo posso concordar integralmente, sobretudo diante de um governo atual tdo distante e
indiferente aopinido publica. (...)

(LIMA SOBRINHO, Barbosa. Diario de Pernambuco.16 jul. 2000, adapt.)

1(SAEPE) Ao mencionar o texto da Revista Veja, o autor pretendeu

(A) contestar a opini&o do colunista.

(B) criticar o papel do governo na economia.

(C) discordar da venda de empresas brasileiras.
(D) discutir a desigualdade social.

(E) refutar a desesperanca crbnica do brasileiro.

Gabarito: (A)
Justificativa das alternativas:

Alt. A: O autor utiliza o texto da Veja para contestar o colunista no seu otimismo.

Alt. B: Para criticar o governo, o autor ndo precisaria do texto da Veja, uma vez que o colunista
citado procura “contradizer essa desesperancga”.

Alt. C: O texto da Veja ndo menciona a questdo da privatizacdo; esse argumento é do autor
(Lima Sobrinho).

Alt. D: Nao é objetivo do autor usar o texto da revista para abordar a desigualdade social.

Alt. E: O autor néo refuta a desesperanca do brasileiro; ao contrario, ele a justifica.
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Aplicandose o0s critérios técnicos estabelecidos para itens de
complementacdo simples, verifica-se que o enunciado enfoca o problema a ser
solucionado pelo aluno de forma clara e direta. Atende, ainda, aos critérios de
formulagdo positiva e ndo utlizagcdo de expressdes como “assinale a alternativa
correta”. As alternativas apresentam rigoroso paralelismo sintatico (todas s&o
iniciadas por oragdo reduzida de infinitivo), estdo dispostas numa ordem neutra
(alfabética) e tém extensdo semelhante; os distratores sdo plausiveis, pois
foram construidos com base em elementos presentes no texto, como € o caso
da alternativa (B), em que o fragmento do texto “(...) sobretudo diante de um
governo atual tdo distante e indiferente a opinido publica” pode atrair, para essa
alternativa, o aluno que ndo tenha construido uma competéncia de leitura
capaz de fazé-lo identificar o papel da citacdo na estratégia argumentativa do
autor. E possivel, ainda, afirmar que o item n&o apresenta pistas que
favorecam o0 aumento da possibilidade de acerto casual. Os aspectos aqui

analisados indicam que o item apresenta qualidade formal aceitavel.

I — Complementacdo multipla — difere do de complementacdo simples em
relacdo ao numero de lacunas a serem preenchidas (mais de uma) ou de
respostas combinadas em uma Unica alternativa. De resto, as recomendacdes
de construgdo sao idénticas, acrescentandose a atencdo na selecdo de
aspectos relevantes a serem complementados e, no caso de complementacéo
de frase, garantir que a supressao de texto ndo prejudique a interpretacdo do
problema, além de ndo colocar a lacuna no inicio da frase. O exemplo 2, a
seguir, constitui modelo de formato em complementacdo mditipla porque exige

duas respostas gue se combinam numa Unica alternativa.
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EXEMPLO 2

Orioeolixo

No seu poema “O Cdo sem Plumas” disse Jodo Cabral de Melo Neto sobre o
Capibaribe: “Aquele rio / é espesso e real”. Ou ainda: “Como é muito mais espesso/ 0 sangue
de um homem/ do que o sonho de um homem”.

Espessa era, entdo, apenas a lama que se mostrava por tras do Palacio do Governo,
durante a maré baixa, quando o poema foi d ivulgado, em 1950. (...)

Em outro poema, ndo menos célebre, Jodo Cabral lembra que o mesmo rio desde sua
nascente vai contando parte da Histéria de Pernambuco. (...)

N&o se pensa ainda em repovoar o “Cao sem Plumas” de Jodo Cabral de Melo Neto
com as capivaras que viviam em sua proximidade e lhe deram o nome. Mas bem que seria
poético imaginar pelo menos os cardumes subindo novamente rio acima, com a paisagem
apresentando novamente pescadores munidos de anzol para fisgar o almogo do dia. (...) N&o
podemos deixar que o Capibaribe seja tdo espesso como previu o poeta em O Cao sem
Plumas.

(Jornal do Commercio. Recife, 7 de fev. 2000)

6 (SAEPE) No 3° paragrafo, a mencao a outro poema de Jodo Cabral é feita através de:

(A) aluséo ao autor e ao poema.

(B) citag&o do autor e do poema.

(C) citacéo do autor e alusédo ao poema.
(D) citagdo do autor e parafrase do poema.
(E) citagdo do autor e parddia do poema.

Gabarito: (C)

Justificativa das alternativas:

Alt. A: A mencéo ao autor é direta, explicita, portanto ndo é uma aluséo.

Alt. B: A referéncia feita ao poema é indireta porque nado o identifica de forma cabal, rigorosa; €,
portanto, uma aluséo.

Alt. C: O autor refere nominalmente o poeta e indiretamente o poema.

Alt. D: O autor ndo parafraseia o poema, apenas menciona o tema-tépico.

Alt. E: O autor ndo estabelece com o poema uma relagéo critica, irbnica ou humoristica.

O enunciado, que apresenta com clareza o problema a ser resolvido
pelo aluno, estd em formato de complementacdo mudltipla. Entretanto, nas
alternativas, os distratores apresentam a plausibilidade comprometida porque
possibilitam a inferéncia de que uma alternativa € eliminadora da outra. Outras
exigéncias técnicas sdo atendidas, como o paralelismo sintatico, a disposicdo
em ordem alfabética e extensdo semelhante. Portanto, pode-se atribuir uma

gualidade técnica apenas razoavel ao item.
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llll — Associacdo — Apresenta duas colunas de dados a serem associados com
base num determinado conteido. De acordo com o Guia para Elaboracdo de
Item para o BIEP (p. 9), é um formato “adequado para testar associacoes,
definicbes, caracteristicas ou exemplos de conceitos, principios e
procedimentos”. Ha recomendacdo do Guia no sentido de que esse formato
ndo seja empregado na 42 série do ensino fundamental. Entre as
recomendacfes de elaboracdo, destacam-se: clareza do enunciado; ndo
inclusédo de assuntos diferentes em um mesmo item; elaboracdo de afirmacgdes
breves com semelhanca de extensdo para 0os componentes das colunas; a 12
coluna deve ter mais componentes do que a 22 ; ordenagaologica.

Nos itens analisados, dentro dos critérios de selecdo estabelecidos para

este trabalho (tens do SAEPE/2000, formulados com base em relacbes

intertextuais), ndo ha exemplo de item em formato de associacao.

IV — Pictorico — € aquele ilustrado com textos ndo-verbais ou mistos como
figura, tabela, mapa, grafico, diagrama, foto. De acordo com Varizo, Okuda &
Domingues (1980: 59), citados no guia de elaboracdo j& mencionado, h& dois
tipos de itens pictoricos: um em que a ilustracdo é parte do problema a ser

solucionado e outro em que a ilustracdo serve apenas para facilitar a

compreensao do problema. O Exemplo 3 esta situado no primeiro tipo.
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EXEMPLO 3

APMNOLIMITE

As criticas s8o inesgotaveis. A violéncia cresce assustadoramente. A populagdo tem
medo da policia que bate, mas ao mesmo tempo reclama da falta de policiais nas ruas. Como
ndo bastasse, estdo-se tornando freqluentes os casos de policiais envolvidos com o
narcotrafico. (...) HA um més presidente do Conselho Nacional dos Comandantes-Gerais, 0
coronel de 49 anos diz que o combate ao crime depende de mudanca na legislacdo penal e do
sistema penitenciario. “N6s prendemos, mas, por causa da lei e da falta de presidios, o bandido
volta para arua.” (...)

Istoé — Como o sr. avalia as criticas feitas aPM?
Melo — A PM deveria fazer a prevengdo. Se vocé prende e a pessoa fica presa, € um excelente
mecanismo de prevencao. (...)
Istoé — As pessoas tém medo da policia.
Melo — Esse temor da policia tem um pouco de educacional também. Quando vocé tem uma
atuacéo dura ou truculenta da policia ou um desvio de missdo no cumprimento da agdo, ha um
refor¢o do que considero um preconceito.
Istoé — O sr. acha que os PMs devem continuar tendo o direito de serem julgados por uma
Justica propria, a Justica Militar?
Melo — Da forma como estd é ideal. Todo o crime praticado na atividade de policia hoje é
julgado na Justica comum. Os massacres de Eldorado do Carajas e Carandiru estdo na Justica
comum. Sao atuacgdes policiais que ndo deram certo. A Justica Militar funciona melhor, é mais
ligeira. Quando o policial comete crime de corrupcéo, em seis meses o camarada estd na rua.
No ano passado foram exonerados 727 PMs. Nenhuma instituicdo no Brasil puniu tanto quanto
a nossa. Cadé o juiz Nicolau? O nosso amigo Collor, cadé ele? A mulher dele foi condenada,
estd onde? E os vereadores de Sdo Paulo? Mas os PMs que pisaram na bola, estdo todos
presos, expulsos, demitidos.

(Entrevista de Rui César Melo a Istoé, 07/ 06/ 2000, n.1601, p. 7, 10, 11.)

61




(SAEPE) Considere a charge do cartunista Nani.

1550 E UM
ASSALTO.
PASSE ©
P!HHﬁlRO
SENAD £V
CHAMO A
poL ic1A.

£ /

(Extraido de www.bundasnet.com.br)

O trecho da entrevista que melhor resume a critica da charge é

(A) “APM deveria fazer a prevengdo.”

(B) “As pessoas tém medo da policia.”

(C) “(...) em seis meses o camarada esta na rua.”
(D) “Nos prendemos, mas, (...) o bandido volta”.
(E) “Séo atuagdes policiais que nao deram certo.”

Gabarito: (B)

Justificativa das alternativas:

Alt. A: O trecho ndo tem relagéo com a critica da charge.

Alt. B: A policia € mais ameacadora do que uma arma (ndo ha arma no “assalto”).

Alt. C: O trecho ndo guarda relagdo com a charge.

Alt. D: O trecho ndo atende ao enunciado na medida em que ndo resume a charge.

Alt. E: A charge ndo representa atuacgéo da policia, mas do bandido, o qual usa o medo que o
cidaddo tem da policia para ameacar.

As recomendacdes especificas para esse tipo de formulacdo consideram
que a ilustracdo deve ser pertinente ao conteldo tratado e necessaria a
compreensdo do item. Além disso, a fonte deve ser fidedigna, com referéncias
relativas apublicacéo, familiar a o aluno e em formatacao adequada.

A andlise do exemplo 3 indica que o item estd situado no primeiro tipo
porque a ilustracdo € parte do problema a ser solucionado pelo aluno. O

enunciado apresenta clareza na formulacdo da tarefa; note-se que o
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intensificador “melhor” € um recurso que contribui para a maior plausibilidade
dos distratores porque permite a inferéncia que, mesmo que haja mais de uma
alternativa possivel, ha uma “melhor” que é a que deve ser identificada.
Entretanto, o item ndo apresenta outra possibilidade de resposta como €
possivel verificar nas justificativas do elaborador. Ainda a respeito das
alternativas, elas sédo constituidas por fragmentos do texto, estdo dispostas em
ordem alfabética e tém extensdo semelhante. O item ndo apresenta pistas que
possam aumentar a possibiidade de acerto casual e esta formulado

positivamente.

V — Conjunto de itens para interpretagdo — A denominacdo é longa, mas nao
contribui para explicitar esse tipo. Como nova tentativa, 0 guia apresenta a
designacéo de “conjunto de itens dependentes do contexto” e explica que se
trata de uma “modalidade que contém um conjunto de itens associados a um
estimulo basico que pode ser um texto, tabela, mapa ou grafico necessario na
resolucdo dos itens” (p. 12). Acrescenta, ainda, que esse tipo de formulagdo
tem sido muito utlizado na éarea de compreensdo de leitura e menos
aproveitado em outras areas, a exemplo de matematica. Na verdade, da forma
como aparece descrito no guia, ndo se trata de mais um tipo de formulagéo,
mas apenas a indicacdo Obvia de que um texto pode ser utiizado na
elaboracdo de varios itens, inclusive de tipologias diferentes. Aqui, portanto,
ndo sera apresentado um exemplo especifico para ilustrar essa Ultima
categoria de formulagdo, uma vez que todos os ja apresentados, de certo

modo, ja o fizeram.
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Uma fase importante do processo de validacdo do item para o banco é a

revisdo, que consiste na andlise e adequacdo dos itens & seguintes
especificagdes:

compatibilidade com as Matrizes Curriculares de Referéncia para o

Estado de Pernambuco;

compatibilidade com os Parametros Curriculares Nacionais;

correcdo do conteudo;

visdo contemporanea de ensino;

adequacéo do conteudo ao cotidiano dos alunos;

relevancia do contetdo;

abordagem cientificamente correta;

nao existéncia de afirmacdes preconceituosas;

universalidade;

anotacgdes técnicas conforme normas oficiais;

redacao;

adequacéo da linguagem asérie;

estrutura do item;

regras de construcdo de itens recomendadas em literatura

especializada;

adequacéo dos distratores;

correcao dos gabaritos.
A conformidade com tais critérios € condicdo necesséria, mas nao
suficiente para a construcdo de itens de boa qualidade. O processo de

validagdo do item para o banco ndo se encerra com a revisdo. Durante este

processo, pequenas alteracbes sao feitas pelo proprio revisor; alteracdes mais



profundas costumam ser discutidas entre elaborador e revisor. O item pode ser
rejeitado quando ndo atende aos critérios estabelecidos e quando as
alteracBes necessarias ou desejaveis exigem um investimento maior de tempo
ou de estudo. Nesses casos, € melhor descarta-lo e investir num novo item, o
gue costuma ser mais facil do que altera-lo.

Apbs ser revisado, o item € submetido a pré -testagem gue consiste na
sua aplicagdo numa amostra de alunos que ndo serdo objeto da avaliagdo real.
Como resultado da pré-testagem, o item, que deve ser respondido por, no
minimo, 150 alunos, sera classificado quanto ao grau de dificuldade e de
discriminagdo, 0 que determinard a sua validacdo para o banco ou a sua
rejeicdo. Estabelecer o grau de dificuldade é essencial para a composicdo de
um instrumento de avaliacdo que apresente equilibrio nesse aspecto. JA o grau
de discriminagdo, ou capacidade que um item tem de distinguir quem sabe de
guem ndo sabe, considera questdes que podem ser colocadas da seguinte
forma: se determinado item apresenta elevado grau de erro, tanto entre os
alunos que apresentaram O6timo desempenho na prova como um todo, como
entre 0os alunos de desempenho muito fraco nesta prova, é porque esse item
ndo serviu de elemento de distincdo entre esses dois grupos de alunos; logo, o
item deve ser rejeitado. O mesmo ocorre no caso do item apresentar elevado
grau de acerto nos dois grupos. Por vezes, o item € submetido a estudos mais
especificos que buscam, por exemplo, identificar, num item de elevado grau de
erro, o distrator que atraiu 0 maior nuamero de alunos. Alteracbes nesse
distrator, levadas a efeito apds estudo do seu conteldo, podem resolver o

problema do item, o0 que s6 sera confirmado com nova testagem .
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2. A tipologia de Widdowson

O pesquisador inglés H. G. Widdowson (1991) considera dois aspectos
quanto & perguntas de compreensdo: forma e funcdo. A forma diz respeito a
maneira pela qual o aluno manifestard a sua compreensao, ou seja, que tipo de
resposta ele terd que explicitar. A funcéo refere-se ao tipo de compreensdo que
0 aluno vai revelar com aquele tipo de pergunta. Assim, enquanto a primeira
preocupa-se com a forma da pergunta e da resposta, a segunda preocupa-se
com a natureza da operacao necessaria para o atendimento da formulacéo.

Perguntas de base formal sdo as que acionam o0 conhecimento de
formas do aluno, isto €, dirigem a sua atencdo a um determinado enunciado do
texto, levando-o, em seqguida, a relacionar esse enunciado a uma frase do
texto. Dentro desta tipologia, ha quatro subtipos: abertas, fechadas, juizo de
verdade e multipla escolha.

As dos tipos abertas e fechadas tém forma interrogativa e impde uma
pergunta que deve ser respondida. Assim, dependem da capacidade do aluno
em produzir linguagem, representando, por isso, uma dimensdo social.
Perguntas do tipo juizo de verdade (falso ou verdadeiro, por exemplo) e de
multipla escolha diferem das primeiras por ndo terem na sua estrutura uma
interrogacdo, mas um enunciado cuja verdade € conferida, com base no
conhecimento do texto. Por isso, pode-se dizer que exige uma atividade mental
com a qual a verdade do enunciado é avaliada. Assim, o autor afirma que, por
representarem “mais formulagbes mentais de enunciados do que proposi¢coes

concretizadas (...)” sé&o preferiveis & de forma interrogativa (p.136).
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Mais adiante, 0 pesquisador explicita a desvantagem do formato multipla
escolha que é o fato de desviar o aluno do foco de compreensdo para a
atividade mental de distinguir as pequenas diferencas entre as proposi¢cdes das
alternativas. Ou seja, o aluno se concentra muito mais na atividade mental de
escapar das armadilhas dos distratores do que propriamente na compreenséo
do texto.

Na verdade, com essas consideragdes, Widdowson confirma algo
reconhecido pela maioria dos professores que € a notavel dificuldade de se
construir bons itens no formato de multipla escolha. E preciso ndo s6
conhecimento técnico, como também um amplo conhecimento teérico acerca
do objeto a ser avaliado. Por outro lado, uma concepcéo pedagodgica avancada
do elaborador evitara que ele caia na tentacdo de formular os famosos
enunciados “casca de banana”.

Sobre o formato juizo de valor, Widdowson ressalta o elevado grau de
facilidade dessas formulacdes, uma vez que o aluno tem, pelo menos, 50% de
chance de acertar.

O segundo grupo de perguntas, as com base na funcdo, sdo as que
levam o aluno a inferir significados do contexto, ou seja, 0 texto representa uma
unidade de discurso e ndo apenas um conjunto de frases.

Quanto a forma, esse grupo pode assumir os mesmos formatos j&
descritos; em relacdo a funcdo, as perguntas de inferéncia do uso podem,
ainda, ser de assimilacdo e de discriminacdo. A primeira refere-se ao
processamento imediato de discurso em seqliéncia linear e a segunda ao
processo seletivo pelo qual os pontos principais sédo abstraidos e a significancia

relativa é estabelecida (p.141). Segundo Widdowson, este é o nivel mais dificil
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porque exige o reconhecimento de como as proposicies se desenvolvem nas
frases e também a forgca ou o valor dessas proposicdes no discurso; isso faz
que o aluno tenda a realizar essa operacao por ultimo.

O modelo do pesquisador inglés tem grande relevancia na elucidacéo de
diferentes aspectos da formulacdo de itens de avaliacdo e corrobora o parecer

de que este é um campo gue exige bastante pesquisa.

3. Perguntas de compreensao em livros didéaticos: o estudo de Marcuschi

O linglista brasileiro Luiz Antbnio Marcuschi (2001), em estudo sobre
exercicios de compreensdo de texto em livros didaticos, observa a falta de
explicitacdo da concepcdo de lingua adotada na maioria desses manuais,
porém, com base na andlise das atividades propostas, identifica o que chama
de “concepcdo subjacente”. Segundo o pesquisador, nesses manuais, “a lingua
€ tomada como umn instrumento de comunicacdo ndo problematico e capaz de
funcionar com transparéncia e homogeneidade. (..) é clara, uniforme,
desvinculada dos usuérios, descolada da realidade, semanticamente autbnoma
e ahistérica. Uma espécie de ser autbnomo e desencarnado.” (p. 47) Pode-se
inferir, entdo, que a concepcdo de lingua identificada pelo autor nos livros
didaticos analisados é a concepgdo tradicional, em que a lingua € um ser
estatico, imutavel e, sobretudo, concretizado e aprisionado no manual da
gramatica normativa, de cujas regras a lingua ndo deve escapar. Esta
concepgdo opde-se a concepcao discursiva, preconizada nos PCNs, em que a
lingua acha-se vinculada ao contexto discursivo de producdo e recepgdo e,

portanto, ao usuario € ao momento histérico.
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A

concepcdo de lingua adotada pelo autor do livro didatico vai se

materializar nas atividades desenvolvidas no manual.

Marcuschi identifica nove tipos distintos de perguntas de compreenséo,

aos quais acrescenta um décimo tipo que ele classifica como hibridas ou

mistas, porgue envolve mais de um dos modelos. S&o eles:

a)

b)

d)

9)
h)

O

didaticos

A cor do cavalo branco de Napoledo — perguntas auto-respondidas
pela propria formulacéo;

Copias — atividades de transcricdo de palavras ou frases;

Objetivas — contetdos objetivos do texto como o que, quem, quando;
Inferenciais — exigem ndo sé conhecimentos textuais, mas pessoais,
contextuais, enciclopédicos, além do conhecimento de regras
inferenciais; sdo as mais complexas;

Globais — consideram o texto como um todo e aspectos extra-textuais;
envolvem processos inferenciais complexos;

Subjetivas — perguntas de natureza pessoal;

Vale-tudo — perguntas que admitem qualquer resposta;.

Impossiveis — exigem conhecimentos enciclopédicos, externos ao
texto.

Metalingliisticas — indagam sobre questbes formais da estrutura do

texto.

autor conclui que as falhas dos exercicios de compreensao dos livros

sao decorréncia de uma idéia equivocada em que compreender texto

€ simplesmente decodificar.
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Essa tipologia desenvolvida por Marcuschi serd utlizada na andlise dos
itens de leitura deste trabalho. Estudos como esse constituem contribuicdo
extremamente relevante para o campo da avaliagdo de rede. E gratificante
perceber que da década de sessenta, quando tiveram lugar as primeiras
experiéncias de avalacdo de rede e que se caracterizaram pela
descontinuidade das acOes, evoluimos para o0 estabelecimento de uma cultura
de avaliacdo que, certamente, contribuirA com o processo educacional do
NOSSO pais.

A implementacdo de acbBes pedagodgicas que  representem
contextualizagdo e integracdo de saberes € um grande desafio,
particularmente, para a area de linguagem. Nesse sentido, o estudo das
relacbes textuais constituem contribuicdo importante, como parte essencial da
construcdo de sentidos em diferentes linguagens, diferentes textos, diferentes
contextos, tdo semelhantes na sua diversidade. E com base nesse principio
gue analisaremos as relacfes textuais presentes em itens de avaliacdo, uma
vez que se sabe que agles e resultados de avaliacdo influenciam sobejamente

a pratica escolar.
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CAPITULO Ill: RELACOES TEXTUAIS E LEITURA

E por demais conhecida a dificuldade da escola em promover um ensino
eficaz da lingua. Durante décadas, perdemo-nos numa pratica centrada na
nomenclatura gramatical, caracterizada, sobretudo, por conteudos
descontextualizados e irrelevantes.

A reorganizagdo do ensino de lingua decorre da exigéncia do mundo
atual no que se refere a competéncias linglisticas ligadas ao exercicio da
cidadania, ou seja, o direito de saber fazer uso da linguagem em diferentes
contextos: nas situaces corriqueiras como nas formais; na comunicacdo oral
como na escrita; em textos do cotidiano como em textos literarios;
compreendendo o outro e fazendo-se compreender.

Os PCNs indicam essa necessidade e propdem como eixos de estudo

da lingua o uso e a reflexdo sobre o fato linglistico. Essa proposta desloca o
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foco do estudo da lingua da gramatica para o texto, em atividades de escuta,

de leitura, de producédo e de andlise de textos orais e escritos (Antunes, 2000,
p. 13). Essa perspectiva tedrica, indicada pelos PCNs, reflete uma tendéncia
contemporanea em que a atuagdo social exige, sobretudo, a aplicabilidade do

gue se sabe, do que se ensina e do que se aprende.

1. Parametros Curriculares Nacionais

Lancados em 1995 (Ensino Fundamental) e em 1999 (Ensino Médio), os
PCNs fazem parte de uma série de medidas articuladas pelo Governo Federal
com o objetivo, expresso, de expandir e melhorar a qualidade do sistema
educacional e servir de estimulo e apoio a reflexdo sobre a pratica diaria do
professor e para a sua atualizacdo. No texto de apresentagdo, o ministro Paulo

Renato Souza frisa que eles representam “o resultado de meses de trabalho e
de discusséo realizados por especialistas e educadores de todo o pais”, PCN:
ensino médio — bases legais. MEC,1999: 9). Na base dessa afirmacéo, esta a
idéia de que os PCNs ndo representam um referencial aleatério ou
“governista’, mas vém abalizados pelos préprios professores que, assim, ficam,
de certa forma, comprometidos com os seus fundamentos.

Uma profusdo de trabalhos, provenientes de todo o pais, seguiram-se a
publicacdo dos PCNs e, na area de lingua portuguesa, apesar da reconhecida
consonancia com as teorias linglisticas mais prestigiadas, ha criticas que véao
desde a forma dada ao texto, até as relativas a aspectos ideoldgicos, como a

imposicdo de determinado referencial teodrico; de conteido, a exemplo de
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falhas na indicacdo bibliografica; de estilo (excessivamente académico),
(Magda B. Soares. In: Marcuschi e Soares, 1997:113 -121).

Nao é objetivo deste trabalho defender ou criticar os PCNs, mas verificar
em que grau eles tém se inserido nos processos de avaliacdo de leitura em
rede escolar e influenciado a formacdo de novos professores. Portanto, mesmo
concordando com Magda Soares quanto ao fato de que as novas teorias
precisam, ainda, serem mais solidamente estabelecidas entre os professores
para que sejam, porventura, aceitas e trabalhadas, a importancia desse
documento como definidor de metas para a educacdo sistematizada, a qual
representa o papel especifico da escola, ndo deve deixar de ser reconhecida.

No texto de apresentacdo da proposta dos PCNs para o Ensino Médio,
vém explicitadas, além das bases legais do documento, Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional n°® 9.394/% e Parecer do Conselho Nacional da
Educacdo/ Camara de Educacdo Bésica n® 15/98, diretrizes que indicam o
respeito a diversidade como eixo da proposta e associam a formacdo do ensino
meédio ao mundo contemporaneo. Ha, ainda, mengdo ao carater coletivo do
documento e asua “natureza indicativa e interpretativa”.

Os ramos de conhecimento apresentam-se agrupados em trés &areas
para as quais sao propostas competéncias e habilidades especificas:

Area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa,
lingua estrangeira moderna, educacao fisica, arte e informatica;

Area de Ciéncias da Natureza, Mateméatica e suas Tecnologias:
biologia, fisica, quimica e matematica;

Area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias: historia; geografia;

sociologia, antropologia e politica; filosofia.
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Nesta organizagdo dos saberes, € possivel vislumbrar o intento de
estabelecer uma conexdo interdisciplinar que supere o carater compartimental
das disciplinas. Sobre esse aspecto, em entrevista a Revista Nova Escola (Ano
XV, N° 135, set. 2000), Perrenoud afirma que ndo se trata de renunciar &
disciplinas, mas de ensejar professores menos especializados, mMenos
fechados dentro de suas disciplinas, que ignoram as outras. Além disso, o
autor recomenda que o tempo escolar ndo seja totalmente preenchido entre as
disciplinas, mas que sejam previstos espacos que favorecam a possibilidade de
envolvimento do aluno em projetos interdisciplinares e atividades de integracéo
(p. 3). O destaque que os PCNs dao para o principio da interdisciplinaridade,
como integragdo entre os saberes, vem ao encontro de uma idéia ha muito
discutida nas escolas, embora ndo de todo implementada. Na verdade, superar
a tradicional organizacdo do ensino em disciplinas isoladas, em nome de uma
organizagdo por disciplinas agrupadas em trés areas, sem duvida, € o maior
desafio da Reforma do Ensino Médio.

Outros dois principios, bastante integrados entre si, destacam-se na
proposta do MEC. S&o a contextualzagdo e o0 processo de ensino-
aprendizagem com base em competéncias.

Segundo Perrenoud (2000: 15), a nocdo de competéncia vem orientando
o0 curriculo de varios paises, desde a escola fundamental. O autor define
competéncia como “uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes etc.) para enfrentar uma série de

situagbes” e destaca que essa definicho apresenta quatro aspectos, quais

sejam:
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as competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou
atitudes, mas mobilizam e integram tais recursos;

a mobilizacdo desses recursos se da em uma situacdo que € sempre
singular, mesmo gue possa ser tratada em analogia com outras;

0 exercicio da competéncia passa por operacdes mentais complexas
(esquemas de pensamento) que permitem determinar e realizar, de
modo mais ou menos eficaz, uma acéo adaptada asituacao;

as competéncias profissionais constroem-se na formacdo e também
nas ages diarias do professor.

Na entrevista a Revista Nova Escola, ja mencionada, o pesquisador
afirma que a mobilizacdo das capacidades e dos conhecimentos s6 se da com
trabalho e treinamento o0 que exige tempo, etapas didaticas e situacdes
apropriadas e acrescenta que o0s alunos acumulam saberes e passam nos
exames, mas ndo conseguem mobilizar o que aprenderam em situacdes reais,
porgque a escola nado trabalha suficientemente a transferéncia dessas
capacidades e conhecimentos. O pesquisador destaca, ainda, que na formacao

s

profissional é estabelecido um referencial de competéncias que fixa os seus
objetivos, porém, na formacdo geral, da-se énfase a capacidades sem contexto
(p. 3).

E bem verdade que nem todas as competéncias desenvolvem-se na
escola, entretanto a falta de contextualizacdo dos saberes, uma pratica comum,
tém consequéncias ainda mais negativas para as populacbes desfavorecidas,
as quais, geralmente, fregiientam a escola por poucos anos. Sob a perspectiva
do ensino por competéncia, o desafio para o professor se traduz numa

permanente reflexdo sobre a sua pratica, mas também sobre a vida. S6 assim
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€ possivel planejar e implementar situacbes didaticas que facam sentido e
gerem aprendizagens fundamentais.

O conceito de competéncias cognitivas que aparece em Locatelli
(2001:10) como “as diferentes modalidades estruturais de inteligéncia que
compreendem determinadas operacfes que o0 sujeito utiliza para estabelecer
relacbes com e entre objetos fisicos, conceitos, situacdes, fenbémenos e
processos” também evidencia o distanciamento dessa teoria em relacdo &
praticas escolares tradicionais, de natureza conteudistica, e em que a
descontextualizacdo faz que os conteudos apresentados, muitas vezes,
suscitem duvidas a respeito da real finalidade por que sé@o estudados. Por outro
lado, ndo se trata de projeto pouco ambicioso tornar um professor capaz em
uma pratica que, na realidade, ele ndo vivenciou. Na verdade, essa questio
extrapola a dimensdo da competéncia e da persuasdo, jA que se sabe que
todos temos a tendéncia de reproduzir as nossas proprias experiéncias. De
gualquer forma, € possivel afirmar que esse movimento ja se iniciou e, embora
esteja apenas comecgando, da mostras de que veio para ficar, como se pode
notar na &rea de Lingua Portuguesa, por exemplo, sobre o questionamento,
hoje ja admitido, a respeito do real valor de se concentrar 0 ensino de lingua no
ensino da nomenclatura gramatical.

Associado ao conceito de competéncia estd o conceito de habilidade. De
acordo com o documento Matriz de Competéncias e Habilidades do Exame
Nacional do Ensino Médio — Enem, ‘“habilidades s&o especificacbes das
competéncias  estruturais em  contextos  especificos, decorrem  das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer. Por

meio das acBes e operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam -se,
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possibilitando nova reorganizacdo das competéncias.” A Prof® Maria Inés Fini,
coordenadora do Enem, em entrevista & Revista do Enem, explicita a diferenca
entre competéncia e habilidade: “A habilidade € uma competéncia geral trazida
para um aspecto particular. Ela se prende mais ao saber fazer. (...) a habilidade
€ uma competéncia num campo especifico e (..) uma competéncia € uma
habilidade num campo geral.” (Revista do Enem, Ano |, N° 1, 2001, p. 11)

O termo habilidade foi bastante utilizado nos anos 70, pela assim
chamada “escola tecnicista” e representava exatamente 0s aspectos
psicomotores relacionados ao “saber fazer’. Ainda segundo Maria Inés Fini, foi
um modismo que ficava num “pragmatismo de saber fazer sem compreender
muito bem as leis desse saber especifico” (ibid. p. 11). Com efeito, a diferenca
entre os dois conceitos se estabelece na énfase dada, hoje, aos processos de
compreensdo, explicacdo e integracdo ao contexto. Nesse sentido, os PCNs
representam bem essa nogdo de integracdo de saberes a serem utilizados no
cotidiano para a solucao de situacfes diversas.

Assim é que na area de Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, esta
previsto “um conjunto de disposi¢bes e atitudes”, inerentes a linguagem, como
“pesquisar, selecionar informacfes, analisar, sintetizar, argumentar, negociar
significados, cooperar” (PCN: ensino médio — O sentido do aprendizado na
area. MEC, 1999: 125).

O conceito de linguagem nos PCNs € apresentado numa perspectiva
social, “como a capacidade humana de articular significados coletivos e
compartilha-los, em sistemas arbitrarios de representacdo, que variam de

acordo com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade” (p.125) e

em que a producdo de sentido representa o principal intuito, assim como a
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interacdo entre 0s sujeitos, através das diferentes linguagens, marcam o0 seu
carater dialogico.

As competéncias e habilidades para a Area de Linguagens, Cobdigos e
suas Tecnologias estdo organizadas em trés eixos, quais sejam: representacéo
e comunicacdo, investigacdo e compreensdo e contextualizagdo sociocultural.
Neles, destacam-se a linguagem como meio de expressdo e comunicagdo,
geradora de significados; a compreensdo das tecnologias da informacgédo; e
linguagem como meio de expresséo cultural e da conduta social.

Os conhecimentos de lingua portuguesa sao apresentados com base na
teoria da enunciagdo, a qual concebe a lingua como discurso, teoria esta que é
objeto de pesquisa e considerada, na comunidade universitaria, como a que
melhor explica o fenébmeno da linguagem, porque considera a manifestacdo
linglistica (discurso), como processo interacional, dentro da variabilidade do
contexto de produg&o.

Para esta concepcdo, 0 ensino deve partir de situacdes concretas de
uso da lingua, atentar para a variacdo linguistica e enfatizar igualmente as
modalidades oral e escrita, e a linguagem verbal e n&o-verbal. Assim, a
gramdtica constitui um instrumento ou meio de pesquisa e compreensdo da
lingua e ndo objetivo e fim do ensino como preconiza a concepcao tradicional;
para esta, a lingua é um sistema homogéneo e fixo e 0 ensino deve concentrar-
se nos aspectos metalinglisticos. Assim, ndo se considera a varia¢ao
linglistica nem o contexto discursivo, além de dar prioridade a modalidade
escrita e a linguagem verbal, em detrimento da modalidade oral e das
linguagens nédo-verbal e verbal/l ndo-verbal. A avaliacdo, para esta concepcao,

restringe-se & memorizacdo de regras gramaticais, aos aspectos lexicais e
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sintaticos da frase, e a dados superficiais e literais do texto; ao passo que na
concepgdo enunciativa, a avaliagdo concentra-se em relagbes semanticas,
lexicais, sintaticas e discursivas entre palavras, entre partes do texto, entre
textos, consideradas relevantes para a construgéo do sentido do texto.

Desse modo, pode-se admitir que o ensino de lingua, nesta concepcao,
deve centrar-se em objetivos ligados & praticas de leitura (construir sentidos
do texto) e de producao (produzir sentidos no texto).

Em que medida os exames aplicados em avaliacbes de rede escolar
refletem essa concepcdo € um dos aspectos que este trabalho tenta

desvendar.

2. Relacdes textuais

O ensino de lingua encontra nos textos as melhores e mais significativas
possibilidades de reflexdo sobre o uso da lingua. Com base nessa conviccéo é
gue optamos por estudar como as relagbes textuais séo exploradas em itens
de avaliagdo, uma vez que tais relagdes sdo um dos mais importantes recursos
de construcéo do sentido do texto.

O principio da intertextualidade, ou a presenga de um texto em outro,
com ou sem referéncia, (Genette, 1982, apud Mello, 1996), foi introduzido no
final dos anos sessenta por Julia Kristeva e ndo constitui, pois, novidade,
principalmente, nos textos literarios. Paradoxalmente, entretanto, € um conceito
ainda pouco trabalhado entre professores de linguas, que, muitas vezes, o

encaram como uma “brincadeira do autor” ou uma “curiosidade do texto.”
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No entanto, a intertextualidade e, subjacente a ela, a interdiscursividade,
constitui fator de grande importancia na compreensdo do texto, tendo sido
conceituada por Beaugrande & Dressler (1981:182) como “as relagbes entre
producdo e recepgdo de um texto as quais estdo na dependéncia do
conhecimento de outros textos pelos interlocutores”. Esse conhecimento, ainda
segundo os autores, é ativado atraves de uma mediacdo entre um texto atual e
um previamente conhecido. Ao implementar essa mediacdo, a qual € tanto
maior quanto mais extensos forem o tempo e as atividades de processamento
entre os dois textos, o leitor, na realidade, atribui coeréncia ao segundo texto,
razdo pela qual Beaugrande & Dressler (1981:11) incluem a intertextualidade
como um dos critérios de textualidade centrados no usuario”.

Ao estabelecer 0 que chamou de “esquema provisorio das categorias
textuais”, Marcuschi (1983:15-16) incluiu a intertextualidade entre os fatores de
conexdo de acbes cujo nivel, segundo o autor, apresenta “alto grau de
coeréncia interna e capacidade de persuasao” (p.53).

O foco pelo qual Beaugrande & Dressler e Marcuschi abordam a
intertextualidade, dentro dos fatores textuais, considera a dimensdao da
intertextualidade relacionada a capacidade do receptor em reconhecer no texto
a presenca de outro para, a partir desse reconhecimento, formular o sentido
pretendido pelo produtor. Assim, o processo de formulagdo de sentidos entre o
produtor, o seu-dizer e 0 receptor, eminentemente interativo, é facilitado pela

intertextualidade.

° Beaugrande & Dressler (1981) mencionam como critérios de textualidade os centrados no
texto — a coesdo e a coeréncia — e o0s centrados no usudrio, a situacionalidade, a
informatividade, a intencionalidade, a aceitabilidade e a intertextualidade. Marcuschi (1983)
designa esses Ultimos como “fatores de conexdo de agBes (pragmatica)’. Para o autor, ha
ainda os fatores de contextualizacdo, de conexdo sequencial (coesdo) e de conexao
conceitual-cognitiva (coeréncia).
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A versatiidade do processo transtextual’, manifesta ainda nas funcdes
diversas e opostas que pode assumir, como veremos adiante, faz desse um
dos recursos mais utilizados na linguagem.

Assim é que, de tdo comum, a intertextualidade é considerada por
muitos autores como presente em todo e qualquer texto. Piégay-Gros (1996:2)
chama a atencdo para a necessidade de se delimitar a intertextualidade, sob
pena dessa importante pratica perder sua eficacia. Desse modo, a autora
estabelece as seguintes questdes: afinal, o que pode ser considerado um
intertexto? Quais as suas marcas? Que tracos especificos de um texto
constituem sinal inequivoco de sua presenca dentro de um outro texto? Para a
autora, as razdes pelas quais os limites do intertexto sdo raramente definidos
com precisdo tém relacgdo com uma certa ambiglidade quanto a sua
evidenciagdo como também com a grande utilizacdo (ou n&o) desse recurso.
Além disso, a intertextualidade engloba uma grande variedade de praticas e
formas a exemplo da citacdo, alusao, plagio, reescritura, parodia, pastiche etc.

Costa Val (2000) observa que a conceituagdo de intertextualidade
presente em Beaugrande & Dressler carece da nogdo de interdiscursividade,
conceito encontrado em Bakhtin e na AD francesa, para o que 0s discursos
representam sempre repeticdo e lem brangas de outros discursos, uma vez que

“nenhum locutor € o Adéo Biblico” (Bakhtin, 1979/1992: 319, apud Costa Val,

6Transtextualidade, ou transcendéncia textual do texto, &, segundo Gérard Genette (1982),
tudo aquilo que o coloca em relacdo, manifesta ou secreta, com outros textos. O autor
identifica, além da intertextualidade (presenca de um texto em outro, com ou sem referéncia),
as seguintes relacdes transtextuais: paratextualidade (relacdes presentes em titulos, subtitulos,
adverténcias, prologos); metatextualidade (comentario que une um texto a outro, p. ex., na
critica literaria); hipertextualidade (toda relacdo que une um texto B — hipertexto — a um texto A
anterior — hipotexto, no qual o texto derivado se enxerta de forma diferente da do comentario);
arquitextualidade (relagdo muda ou relagdo de classificagdo de géneros). (Extraido de Mello, A
nocdo de hipertexto e sua contribuicdo para os estudos literarios. In: BITTENCOURT (Org).
Literaturacomparada: teoria e pratica. Porto Alegre, Sagra/ D.C.Luzzatto, 1996, p. 13-14).
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2000: 40). E possivel que essas duas nocdes, distintas e ao mesmo tempo t&o
proximas, também contribuam para a dificuldade da delimitacdo da
intertextualidade. Como pode ser visto adiante, Koch (1997) propde uma
abordagem que lanca luz sobre essa questéo.

Em Piégay-Gros (1996:7), as praticas intertextuais sdo organizadas em
duas categorias: as que ocorrem in absentia, como a aluséo, e as que ocorrem
in praesentia, como € o0 caso da citacdo. Além disso, a autora se refere a
praticas em que as relagbes entre dois textos ndo se mostram explicitas, mas,
apesar disso, sdo intimas, a exemplo da tradicional e eterna imitacdo que os
escritores realizam entre si e que constitui elemento quase inerente a literatura
(p-8).

Como essas préaticas sdo seculares, a autora considera que, na verdade,
a nocdo de intertextualidade é anterior ao contexto historico dos anos sessenta,
guando do seu surgimento dentro da teoria do discurso. Para a autora,
portanto, “o0 termo intertextualidade ndo € revelador de um fenémeno novo,
mas constitui uma nova maneira de pensar e de apreender as formas de
interseccdo explicita ou implicita entre dois textos” (Piégay-Gros, 1996: 8). O
ponto de vista da autora € pertinente e revela que, mais do que assinalar,
guando possivel, o intertexto, € necessario buscardhe o sentido dentro do
enunciado.

Também Koch (2000: 47-50) propde um modelo de organizacdo das
praticas intertextuais, apresentando, para o0 conceito de intertextualidade, um
sentido amplo e um restrito. Para a autora, a intertextualidade em sentido
amplo € implicita, esthd presente em todo e qualquer texto e se aproxima do

conceito de interdiscursividade, em que o interdiscurso é o0 lugar da
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constituicdo do sentido do texto, manifestando-se de modo quase inconsciente,
com grau minimo de argumentatividade. Nesse sentido, a autora cita
Maingueneau (1976: 39, apud Koch, 2000: 47), para quem “um discurso nao
vem ao mundo numa inocente solitude, mas constrérse através de um ja-dito
em relagcdo ao qual ele toma posicdo” e também Pécheux: “O discurso se
estabelece sempre sobre um discurso prévio” (Pécheux, 1969, apud Koch,
2000:47). Como se V&, essa andlise aplica o conceito de intertextualidade a
praticamente todos os tipos de textos e, a proposito, nos reportamos a Barthes
(1974), citado em KOCH (2000: 46) “ (..) todo texto € um intertexto; outros
textos estdo presentes nele, em niveis variaveis, sob formas mais ou menos

reconheciveis”. Assim, afirma a autora com propriedade:

“todo texto € um objeto heterogéneo, que revela uma
relagdo radical de seu interior com seu exterior; e,
desse exterior, evidentemente fazem parte outros
textos que lhe dao origem, que o predeterminam, com
os quais dialoga, que retoma, a que alude, ou a que
se opde."(p.46)

Esse ponto de vista, reiterado por tantos autores, de certa forma, parece
pleno de evidéncia, pois se todos vivemos rodeados de textos, 0s quais
manifestam opinides, ideologias, juizos (discursos), como poderiamos ser
capazes de produzir textos “virgens”, “puros”, “originais”? Todos nds, portanto,
vivemos nos repetindo mutuamente, construindo textos a partir de outros
textos, os quais vém repletos de discursos. Fazemos isso, muitas vezes,
inconscientemente, de modo que nem percebemos no nosso discurso, 0 dos
outros. As vozes, na relacdo interdiscursiva, sdo anbnimas o0 que caracteriza
uma intertextualidade profunda porque inconsciente, encoberta. Temos, entao,

gue os conceitos de intertextualidade em sentido amplo, interdiscursividade e

polifonia se equivalem. Koch (2000) aproxima os conceitos de polifonia e
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intertextualidade ao explicar que a polifonia é uma manifestacdo quase
inconsciente do discurso alheio que pode ou ndo concretizar-se no intertexto.
Assim, a polifonia recobre, em parte, a intertextualidade, a qual, por sua vez,
sempre é uma manifestacdo polifénica (mas nunca inconsciente ou gratuita).
Isso quer dizer que todo caso de intertextualidade é uma polifonia, mas nem
sempre, na polifonia, ha intertextualidade (no sentido restrito).

No sentido restrito, Koch observa que a intertextualidade tem elevado
grau de argumentatividade. A autora classifica como implicta a
intertextualidade presente nas alusbes, parafrases, parédias etc. que incorpora
ao proprio discurso as vozes de outros enunciadores ou personagens
discursivos, sem citacdo expressa da fonte, o que exige do interlocutor uma
busca na memdria para identificacdo do intertexto, sem o qual grande parte ou
mesmo todo o sentido fica prejudicado (Koch e Travaglia, 2000). Esse tipo de
intertextualidade, frequente na literatura, e que exige do leitor um repertorio
anterior para a plena compreensdo do texto, merece a atencdo dos professores
de linguas, os quais, muitas vezes, encaram a intertextualidade sem
preocupar-se com 0 que a relagdo intertextual representa na formulagdo dos
sentidos. Outro equivoco do professor de linguas é pretender que o aluno
interprete um (hiper)texto sem garantir-lhe o acesso ao(s) hipotexto(s). (vide p.
66)

Também dentro do sentido restrito, a intertextualidade pode aparecer de
forma explicita como nas citacbes e referéncias com indicacdo expressa da
fonte, além dos resumos, traducdes, resenhas etc.

Koch menciona, ainda, dentro da intertextualidade no sentido restrito, a

intertextualidade de contetdo e a de forma/contedudo. A primeira ocorre, por



exemplo, entre textos cientificos de uma mesma area; ou entre matérias
jornalisticas diferentes sobre um mesmo assunto. J& as de formal/contetido
ocorrem guando o autor de um texto imita um determinado estilo ou autor.

Dentro do modelo de Koch, ha, ainda, um critério de classificacdo que eu
chamaria quanto a funcdo e que ela denomina das semelhancas e das
diferencas. Intertextualidade das semelhangas ocorre quando “o texto incorpora
0 intertexto para seguir-lhe a orientagdo argumentativa, (por exemplo, na
argumentacdo por autoridade)’(Koch, 2000: 49); ja na das diferencas, “0 texto
incorpora o intertexto para ridiculariz&lo, mostrar sua improcedéncia ou, pelo
menos, colocalo em questdo (parddia, ironia, estratégia argumentativa de
concessdo ou concordancia parcial)’, (ibid. 49). Segundo a autora,
Maingueneau denomina o primeiro tipo “valor de captacdo” e o segundo “valor
de subversao”.

Koch faz referéncia, também, & autoria do intertexto: com intertexto
alheio (intertextualidade), com intertexto proprio (intra- ou auto- textualidade) e
com intertexto genérico (provérbios e ditos populares).

Em Giulietta Masina, Caetano Veloso utilizase da autotextualidade, ao
citar um verso de Cajuina (cancdo de autoria do préprio Caetano): “(...) Ah,
minha vida sozinha/ Ah, tela de luz purissima/ (existrmos a que sera que se
destina)”. Alids, Giulietta Masina é um exemplo de texto que tem seu sentido
quase que totalmente dependente da intertextualidade. A cangdo, uma
homenagem a grande atriz italiana, alude a cenas do fime “As noites de
Cabiria”, de Federico Fellini, por exemplo, em “Palpebras de neblina, pele

d'alma/ Lagrima negra tinta’, um exemplo de intertextualidade entre diferentes
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suportes de linguagem. A propésito, esse filme também inspirou Ligia
Fagundes Telles no conto “Venha ver o por do sol”.

Para continuar em textos de nosso cancioneiro popular, podese citar
Chico Buarque e sua cancdo “Bom Conselho”, magnifico exemplo de uso do
intertexto genérico, com valor de subversdo: “(..) Devagar é que ndo se vai
longe/ Eu semeio vento na minha cidade/ Vou pra rua e bebo a tempestade”,
alusdo aos proverbios populares “Devagar se vai ao longe” e “Quem semeia
ventos colhe tempestades”.

A intertextualidade, quando presente, € essencial para se estabelecer a
compreensdo do texto e nado faltam exemplos que comprovem essa regra nem
na literatura nem fora dela. Na verdade, podem-se depreender, pelo menos, 4
principios norteadores da leitura em presenca de intertexto : a) identificacdo de
um ponto de contato entre dois ou mais textos, uma intertextualidade; b) esse
ponto de contato, construido pelo autor, ndo costuma ser gratuito; c) o receptor
sO percebera essa relacdo se conhecer o primeiro texto; d) a percepcdo dessa
relagdo auxilia na construgdo do sentido, ou seja, na compreensao do texto.

Koch e Travaglia (1997) associam coeréncia ao principio de
interpretabilidade do texto, uma capacidade do receptor em calcular o seu
sentido, portanto, algo que se estabelece na interacdo entre o autor e 0
receptor, que confere inteligibilidade ao texto, estabelecendo sua textualidade
(p.11). Para esses autores, “a coeréncia ndo € apenas uma caracteristica do
texto, mas depende fundamentalmente da interacdo entre o texto, aquele que o
produz e aquele que busca compreendé-lo” (1997: 38). Ora, admitindo que a
coeréncia se estabelece num processo interativo e aceitando o pressuposto de

gue a intertextualidade, quando presente, € parte essencial nessa interacao,
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temos que a intertextualidade € fator de coeréncia textual, contribuindo,
portanto, para o estabelecimento do sentido ( ou sentidos) do texto.

Reportandose a Beaugrande & Dressler, Koch e Travaglia (1997)
observam que a intertextualidade inclui fatores relativos a contetdo, ligados a
conhecimento de mundo; fatores formais, ou de imitacdo da forma e fatores
ligados a tipologia textual, os quais se referem a estrutura do texto. Fatores
intertextuais  conteudisticos, que relacionam dois ou mais textos, estdo
presentes, por exemplo, em matérias distintas sobre um mesmo fato
jornalistico. Ja os aspectos formais podem ser identificados em textos que
reproduzem formas j& perpetuadas ou reconhecidas como de uma determinada
origem ou autor. Quanto aos aspectos intertextuais relativos a tipologia textual,
eles se referem a superestrutura de cada tipo de texto, um modelo, esquema
ou estilo proprio de um certo género de texto, ou seja, 0 conhecimento
convencional que todo usuéario tem por exemplo, de um texto narrativo, o qual
além de convencional é culturalmente dependente.

Notase, aqui, que o0 conceito de intertextualidade é muito mais amplo
que, por exemplo, a incluséo de um verso ja citado anteriormente, em um novo
poema. Na verdade, textos que tacitamente imitam um determinado autor ou
estilo, ou que tratam de uma mesma tematica, ou, até mesmo, 0s que
cumprem um habitual esquema estrutural efetuam intertextualidade de uma
forma natural e até inconsciente, no caso dos dois ultimos exemplos.

Maia (1995: 27) e também Pereira (1998: 284) observam que ndo basta
assinalar a intertextualidade; € preciso interpreta-a, verificar suas implicacées,
uma vez que raramente é gratuita. Isso significa que se deve encarar a questao

da intertextualidade com mais atencdo, pois ndo se pode pretender que
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ninguém, muito menos o aluno, possa compreender completamente um texto, e
especialmente o literario, sem que I|he seja garantido o0 acesso ao(s)
intertexto(s). Para Bahktin, citado em Pereira (1998: 291), “a propriedade
intertextual do discurso ndo € secundaria nem derivada, mas primeira e
fundante.” Trata-se, pois, de aumentar 0 nosso repertorio, e o do aluno, para
gue possamos efetivamente construir o sentido do texto.

As relacBes textuais devem ser encaradas como uma infindavel rede de
sentidos a ser desvendada para que os procedimentos de leitura ganhem
relevancia e significacéo.

No momento em que o0 ensino de Lingua Portuguesa passa a ter uma
nova concepcao caracterizada, principalmente, pela valorizacdo das relactes
relevantes para a compreensdo dos discursos em suas implicacdes politicas,
pragmaticas e sociais, e considerando, ainda, a velocidade do desenvolvimento
tecnologico e suas consequéncias na linguagem, a formac&o docente constitui
um desafio ainda maior para todos nés. Simdes (2000: 113), considerando
objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais, a exemplo da natureza social
e interativa da linguagem, faz referéncia & necessidade de um novo
direcionamento tedrico-cientifico na formacdo do professor de Letras, indicando
a Semidtica como uma imposicdo necessaria a esse novo paradigma. Sem nos
determos nessa questdo especifica sugerida pela pesquisadora, aceitamos,
entretanto, como essencial uma postura de permanente alerta para as novas
tendéncias. No mundo de hoje, onde ja ndo cabem mais teorias estéticas, &
impossivel conceber, para algo tdo dindmico como a educacgdo, curriculos que

permanecam décadas sem alteracao, cristalizados em préticas estanques.
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Ha de se destacar que o principio da interdisciplinaridade como
integracdo de saberes, defendido, por exemplo, nos PCNs, e tdo dificil de se
concretizar na realidade da escola, pode ter, nas praticas intertextuais, a chave
para a sua implementacdo. A propésito, veja-se a observacdo encontrada em
Kleiman e Moraes (2001:61): “O conceito que nos permite entender por que a
leitura desfaz as divisbes entre as diferentes areas do saber é o conceito de
intertextualidade”.

Dentro dessa perspectiva, defendemos debate e pesquisa permanentes
gue venham servir como subsidio a uma pratica educacional que, mantendo
consonancia com 0s novos tempos, ndo se submeta sem criticidade a tudo. O

trabalho que ora propomos pretende contribuir para essa discusséo.

3. Matriz Curricular de Referéncia de Portugués do SAEPE

O documento “Matrizes Curriculares de Referéncia para o Estado
Pernambuco” (SAEPE: 1999) orienta a elaboracéo de itens de teste para o
SAEPE 2000. Trata-se de um conjunto de objetivos de ensino denominados
“descritores curriculares”, validados por professores da rede publica estadual,
com base nos objetivos tracados para o Saeb e, também, nos curriculos
praticados em nivel estadual. A afirmacgdo, no texto introdutério, de que os
descritores curriculares “representam o curriculo pretendido” (p.10) mereceria
ser reformulada no sentido de evitar interpretacdo ambigua, uma vez due,
como se sabe, a Matriz representa apenas as competéncias e habilidades de

leitura (algumas) a serem avaliadas pelo sistema e, assim, ndo deve ser
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tomada como “o curriculo”, mas, apenas, como uma parte do curriculo de
leitura da escolaridade basica.

Neste trabalho, analisaremos a proposta da Matriz de Portugués para a
32 série do Ensino Médio (ANEXO 1)

Constam também da Matriz, algumas orientacdes, por exemplo, no que
tange aos géneros textuais que os alunos devem ser capazes de ler na etapa
de ensino correspondente, e que estdo divididos em ficcionais: conto, cronica,
romance, poema, texto dramdatico, e n&o-ficcionais, estes classificados em:
noticia, reportagem, editorial, artigo de opinido, crbnica, texto argumentativo,
texto expositvo de outras éareas, texto informativo, texto normativo (estatuto,
declaracdo de direitos, etc.), charge, propaganda, texto de divulgacéo
cientifica, ensaio, discurso escrito (Pernambuco, Secretaria de Educacéo,
Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco, Matrizes de Referéncia,
Portugués,1999). A lista de géneros, mesmo que limitada dada a natureza
sintética do documento, permite que se possa inferir a recomendacdo da
diversidade textual, tanto para a escola como para a propria avaliacdo, o que,
alias, é confirmado nos descritores.

Da orientacao sobre os critérios de selecdo de textos, constam:

assegurar a presenca de textos ficcionais e nao-ficionais;

considerar a propriedade do tratamento tematico e estilistico;

selecionar textos, ou fragmentos de texto, garantndo a unidade
semantica e estrutural;

para o0s textos ficcionais, considerar a representatividade dos

autores;
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para os textos de imprensa, considerar a diversidade de fontes em

nivel nacional, bem como o cardter do tema (evitar temas muito
pereciveis).
Esses critérios talvez pudessem ser ampliados, (por exemplo, assegurar
a nao selecdo de textos condutores de ideologias preconceituosas) e alguns
mereceriam ser mais explicitos, (como “considerar a propriedade do tratamento
tematico e estilistico”).
Ha, ainda, trés critérios que se referem aapresentacdo dos textos:
conservar as caracteristicas do texto original, reproduzindo-o com a
formatacdo original (tipo e tamanho de letra, distribuicdo espacial no
papel etc.);
considerar a especificidade da reproducdo gréfica da prova na
elaboracéo de questdes;
indicar fonte e autoria em todos os textos.
Os 60 descritores curriculares propostos para a 32 série do Ensino Médio
estdo reunidos sob a denominacdo geral de ‘1. Préticas de leitura de textos’ e

organizados em dez topicos:

1.1 Procedimento deleitura
1.2 Caracteristicas dos géneros

1.3 Caracterigticas do suporte €ou do enunciador na construcdo de valores
esentidos

1.4 Relagéo entretextos: intertextualidade

1.5 Coer éncia e coesdo no processamento do texto

1.6 Progressao temética e or ganizacdo argumentativa e narrativa

1.7 Relagdes entr e recur sos expressivos e efeito de sentido
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1.8 Construcgéo daimagem de locutor e deinterlocutor
1.9 Variagdo lingligtica

1.10 O texto enquanto objeto historicamente construido

Para a nossa andlise, interessam, sobretudo, o0s descritores que
permitem a formulacdo de itens em bases intertextuais. Assim, a priori, 0 topico
que nos interessa € “1.4 Relacdo entre textos. intertextualidade”, para o qual ha
5 descritores (D025 a D029):

D025 — Comparar padfrases, avdiando sua maor ou menor fiddidade ao texto

origindl.

D026— Avdia aintencdo da parodia em texto dado.

D027 — Identificar referéncias ou remissdes a outros textos.

D028 — Andisar incoeréncias e contradigdes na referéncia a outro texto ou na

incorporacéo de um argumento de outro autor.

D029 — Edabdecer relagbes temdticas €ou ediligticas (de semelhanca e de

0posi¢éo entre dois textos de diferentes autores ou de diferentes épocas).

Como a Matriz do Saeb, a do SAEPE apresenta algumas dificuldades
quanto a distribuicdo dos descritores nos topicos. Uma dessas dificuldades
decorre da falta de precisdo vocabular do tépico 1.1 Procedimento de leitura,

gue faz com que qualquer dos descritores possa estar ai incluido. J& no tdpico

14 Relacdo entre textos. intertextualidade, a dificuldade decorre da propria
natureza abrangente da intertextualidade. Assim, foram identificados 13
descritores curriculares, localizados em topicos diferentes do 14, que

favorecem a formulacao de itens em bases intertextuais.
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S&o eles:

|- do topico 1.1 Procedimento de leitura:

D002 - Rdadionar uma informacdo identificada no texto com outras
informagdes oferecidas no préprio texto ou em outro texto.

DO — Avdia a propriedade de certas edratégias argumentativas, utilizando
informacles oferecidas por um verbete de dicion&io €ou por outro texto
(encidlopédia, pequeno texto informetivo, noticia).

D010 — Reacionar, na andise e compreensdo do texto, informagdes verbas com

informacOes de ilustragdes, ou fotos e/ou gréficos, ou tabd as e/ou esquemas.

Il— do topico 1.2 Car acter isticas dos géner os.

D014 — Andisx a edraéga agumentativa do adtor em um texto

andliticolopinativo.

Il — do topico 1.3 Caracterigticas do suporte €ou do enuncador na
construcéo de valores e sentidos:

D018 — Comparar o tratamento da informacdo em duas noticias sobre 0 mesmo
fato.

D020 — Compaa as diferencas de uma mesma informacdo divulgada por
diferentes veiculos informativos (jornd X reviga X tdevisto X radio).

D021 — Redacionar vaores e sentidos veiculados em um texto informativo e/ou
anditico/opinativo com suas condigdes de producéo e intences do autor.

D02 — Rdacionar as diferengas de uma mesma informagéo divulgada por

diferentes fontes (Folha de Sdo Paulo X Globo X Correio Brasliense Globo X
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Banderantes X Record, ec.; informaivo dndicd X informativo empresarid,

efc.) & intengdes do autor.

IV — do tdpico 1.5 Coeréncia e coesdo no processamento do texto:
D030 — Comparar textos de diferentes géneros, quanto ao tratamento teméatico e

aos recursos formais utilizados pelo autor.

V — do topico 1.6 Progressdo tematica e organizacdo argumentativa e
narrativa

D036 — Andisxy a sdecdo de argumentos de um texto para a corroboragéo da
tese.

D037 — Andisx a petinéncia das informacOes sdecionadas na exposcéo do
agumernto.

D038 — Edabdecer rdacdp entre 0 modo de exposcdo e a edratégia
argumentativa do autor.

D039 — Edabelecer rdagcbes comparativas entre duas operagbes argumentativas,

condderando as diferengas de sentido decorrentes da 0pcéo por uma ou outra

Assim, ao todo, a Matriz Curricular do SAEPE 2000 contém 18
descritores que permitem formulagdes em bases intertextuais.

Essa possibilidade esta mais evidente em descritores como:

D002 - Rdadionar uma informecdo identificada no texto com outras

informagdes oferecidas no prdprio texto ou em outro texto;
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DO0® — Avdiar a propriedade de certas edratégias argumentativas, utilizando
informacbes oferecidas por um verbete de dicionaio €ou por outro texto
(encidlopédia, pegueno texto informativo, noticia).

D010 — Reacionar, na andise e compreensio do texto, informagBes verbais com

informacOes de ilustracdes, ou fotos e/ou gréficos, ou tabelas e/ou esquemas.

E, ainda, o D018, D020, D021, D022, DO030. Isso porque esses
descritores propdem explicitamente a comparacdo de informacdes veiculadas
entre mais de um texto.

Ja os demais descritores (D036, D037, D038, D039), os quais abordam
estratégias de argumentacdo, podem servir a formulacbes de base intertextual
porque, como foi visto, a intertextualidade, no sentido restrito, tem elevado grau
de argumentatividade. Assim, a citacdo € freqUentemente utilizada em textos
analiticos-opinativos como estratégia para corroborar a linha argumentativa do
autor ou para negar a procedéncia do argumento do autor citado; em ambos os
casos, 0 autor utiliza a citag8o para conseguir a adeséo do leitor asua idéia.

A selecdo de itens para esse estudo, entdo, obedeceu ao critério de ser
um item formulado com base num descritor que possibilitasse uma formulacéo
em bases intertextuais, tanto no sentido amplo (que envolve relagbes de
conteddo entre os textos) como no sentido restrito (identificacdo de um texto
em outro), e ndo apenas por estar o descritor no topico especifico das relacdes
textuais da Matriz de Portugués. S&o essas relacdes que serdo estudadas, a

seguir, em 8 itens do SAEPE.
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CAPITULO IV: ASPECTOS INTERTEXTUAIS EM ITENS DE AVALIACAO DO

SAEPE 2000

Para selecionar os itens que fariam parte do instrumento desta pesquisa,
era necessario estabelecer critérios de classificacdo da relacédo intertextual que
respondessem perguntas essenciais como: “Quando considerar que ha
presenca de intertextualidade no item formulado?” e “Que formas de
intertextualidade serdo consideradas na selecdo dos itens do instrumento de
pesquisa a ser aplicado aos formandos de Letras?” Inicialmente, foi adotado
como critério que o item fosse formulado com base nas relagbes entre dois ou
mais textos; seria 0 que Koch (2000, p. 49) classifica como intertextualidade no
sentido restrito, sendo aceitas tanto a subclassificacdo de ‘“intertextualidade
explicita” (citacdo) como a “implicita” (alusdo). Esse critério, entretanto, além de

reduzir o numero de itens disponiveis, ignorava outras possibilidades de

96



relacdo intertextual como, por exemplo, a estabelecida no interior do item entre
0 texto-base e o discurso do elaborador quando propde relagbes textuais com
base em sua memodria discursiva. Continuava, entdo, a busca de critérios, uma
vez que nao estabelecer restrigbes significaria aceitar praticamente todos os
itens — todos tém um certo grau de intertextualidade — e isso acabaria por
comprometer o valor da pesquisa.

Depois de analisar mais uma vez os itens, desta feita, a luz de tais
consideracbes e sempre tomando por base o0 modelo de Koch (2000),
acrescentou-se a intertextualidade no sentido restrito, implicita ou explicita, a
intertextualidade de sentido amplo, ou interdiscursividade, o0 que envolveria
itens formulados com base em relacbes de contetdo e de forma/conteldo
entre textos, propostas pelo formulador. Incluiu-se, também, a classificacao
quanto aautoria do intertexto (intertexto alheio, préprio ou genérico).

Era necesséario, ainda, considerar as competéncias de leitura
explictadas na Matriz Curricular de Referéncia para o Estado de Pernambuco
(portugués), nas quais se basearam os itens formulados, e em que sao
propostos 6 descritores curriculares relativos a intertextualidade. Durante a
analise, verificou-se que muitos dos itens formulados, propostos
adequadamente para outras habilidades de leitura que ndo a intertextualidade,
trabalhavam, também, relagdes intertextuais. Assim, ficou estabelecido que tais
itens poderiam ser incluidos no instrumento.

Por fim, saliente-se que os itens foram retirados de 10 instrumentos
(avaliacdes) diferentes, aplicados a alunos da 3° série do Ensino Médio pelo
SAEPE, no ano 2000, ano de implantacdo do sistema de avaliacdo no Estado

de Pernambuco. Todos os instrumentos foram construidos valendo-se de itens
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previamente testados e com indices de dificuldade e de discriminagdo

estabelecidos e controlados.

1. Critérios de andlise conceitual de itens

Os aspectos conceituais em que o0s itens selecionados para o
instrumento séo analisados (QUADRO 1) séo:
a) Descritor curricular em que foi formulado:
compatibilidade com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs);
adequacao ao descritor curricular proposto.
b) Categoria da relacéo intertextual:
classificagéo segundo o modelo de Koch.
c) Nivel de competéncia cognitiva:
classificacdo de acordo com o modelo das Matrizes do SAEPE.
d) Tipologia da pergunta
classificacéo segundo Marcuschi.
e) Conteudo:
competéncia de leitura exigida.
f) Proponente da relacéo intertextual:
relac&o proposta pelo autor;

relacdo proposta pelo formulador.
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QUADRO 1: Critérios de andlise conceitual de itens

Categoria Nivel de Descri Proponente
~ ot escritor ) . , =
ltem darelacdo | Competéncia curricular Tipologia Contetido da relagdo
intertextual Cognitiva textual
1 R/E Global D014 |Global Func&o do intertexto Autor
2 AC Operacional D010 |Inferencial Rel. texto verbal /charge Formulador
3 R/E Operacional D038 |Global Funcéo do intertexto Autor
4 Basico D027 |Metaling./Imp. |Class. de relacBes intertextuais Autor
5 R/E Global D028 |Inferencial Incoeréncia no uso do intertexto Autor
6 - Bésico D027 |Metaling./Imp. |Class. de relagBes intertextuais Autor
7 AC Operacional D002 |Inferencial Rel. temética entre textos verbais Formulador
8 AC Operacional D002 |Inferencial Rel. tematica entre textos verbais Formulador

Legenda: AC — Associacéo de conteddo
R/E — Intertextualidade restrita / explicita

Os aspectos relativos ao descritor curricular fazem parte das exigéncias

do SAEPE para a aceitacdo de itens e, também, representam a incorporacdo

da concepcao tedrica indicada pelas propostas oficiais de ensino.

Em relagdo a categoria da relacdo intertextual, adotamos, na andlise dos

itens, o modelo de Koch, tendo sido identificadas relagbes intertextuais de tipo
restritas/ explicitas (citacdo) e por associacdo de conteldos (intertextualidade
no sentido amplo). H4, também, dois itens que, por apenas exigirem a

classificacdo do tipo de relagdo intertextual, prescindem da classificagdo

quanto a esse aspecto.

Quanto ao nivel de competéncia cognitiva envolvida, utilizamos a

classifica¢ &o explicitada nas Matrizes Curriculares de Referéncia:
Basico (B) — acbBes que possibilitam a construcdo de conceitos,

envolvendo atividades como identificacéo, reconhecimento,

discriminacdo. Representa o nivel mais elementar em grau de

complexidade das competéncias.
Operacional

(O) — agbes que presumem o0 estabelecimento de

relacbes, em esquemas operatdrios de compreensdo, explicacéo,
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classificacdo, justificativa. Situa-se no nivel intermediario de
complexidade.

Global (G) — acbOes e operagcbes que requerem a aplicagdo de
conhecimentos a situacOes diferentes e a resolucdo de problemas
inéditos; é o nivel de maior complexidade e envolve atividades como

analise, avaliagdo, julgamento.

Na andlise da tipologia da pergunta, optamos por adotar o estudo
“Compreensdo de texto: algumas reflexdes”, realizado por Marcuschi, (2001)
em que sdo analisados exercicios de compreensdo de texto propostos em
livros didaticos. Nesse trabalho, o autor identifica problemas como
generalizacdes descabidas e falta de discernimento quanto a real natureza da
atividade de compreensdo de textos, que, muitas vezes, constitui uma mera
“atividade de extracdo de conteudos” (p. 49). Adotamos essa o0pcao
metodolégica porque, no nosso entender, esse estudo faz uma analise
relevante da natureza das perguntas de compreenséo de leitura, com base na
Linguiistica de Texto, contemplando atividades cognitivas e discursivas.

A aplicacdo dessa tipologia aos itens selecionados para este trabalho
indicou a presenca de quatro dos nove tipos classificados pelo pesquisador:
inferenciais, globais, metalinglisticos e impossiveis, o0s dois Ultimos
identificados, ao mesmo tempo, em dois itens, fazendo com que eles possam

ser designados como hibridos.
No aspecto de conteldo, é analisada a competéncia de leitura exigida
pelo item. Foram identificadas 5 competéncias de leitura, sintetizadas em

habilidades de reconhecimento de diferentes aspectos das relagdes textuais:
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funcéo de intertexto;

relacao texto verbal/cartum;
classificacéo de relagfes intertextuais;
incoeréncia no uso do intertexto;
relacdo tematica entre textos verbais.

A funcdo do intertexto corresponde a habiidade do aluno em
compreender o papel da citacdo para a linha argumentativa do autor.

A identificacdo da relacdo entre texto verbal e cartum representa uma
habilidade de associacdo de conteudos entre texto verbal e texto ndo-verbal ou
misto que indica uma competéncia cognitiva relacionada a utlizacdo de
diferentes suportes de linguagem.

Ja a classificacdo de relagbes intertextuais representa um conhecimento
técnico a respeito do assunto, ou seja, um conhecimento enciclopédico nao
dependente do texto.

A identificacdo de incoeréncia no uso do intertexto € uma habilidade
presente no descritor curricular D028 da Matriz de Referéncia. Trata-se de um
descritor bastante complexo, tanto para o aluno como para o formulador,
porque exige um leitor maduro e um texto em que o autor tenha cometido
alguma falha ao fazer referéncia a outro texto. Considerando as possibilidades
guase infinitas da construgcdo de sentido de um texto, na producdo como na
recepcao, € muito dificil a identificacdo dessas “incoeréncias ou contradicbes”.

A identificacdo da relacdo tematica entre textos verbais corresponde a
uma habilidade inferencial das mais importantes, uma vez que a rede textual
em que todos estamos envolvidos exige que possamos estabelecer tais

relacbes para compreender o mundo. Como 0s textos estdo em permanente
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entrelacamento e também representam formas de leitura do mundo, a
identificacdo da relacdo tematica que possa haver entre eles é extremamente
importante para a construcao dos sentidos e para a leitura da realidade.

O aspecto relativo ao proponente da relagdo intertextual verifica se o
item trabalha uma relacdo intertextual proposta pelo autor, que assim o faz ao
incorporar ao seu texto o de outrem, através da citagdo ou da alusédo; ou se a
relacdo intertextual estabelecida no item ocorre em decorréncia da atuagéo do
formulador ao selecionar e aproximar textos que guardem entre si uma
identidade temética. No primeiro caso, temos uma intertextualidade no sentido
restrito e no segundo uma intertextualidade no sentido amplo.

A seguir, serdo verificados esses aspectos nos 8 itens do SAEPE que

formam o instrumento de pesquisa desta dissertacéo.
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2. Andlise conceitual de itens do SAE PE

Para a explicitacdo da andlise dos itens, tomaremos o instrumento de

pesquisa em blocos separados por textos . Por esse critério, teremos 5 blocos.

BLOCO A

Exclusédo da classe média

A igualdade é pressuposto basico da democracia que, sem ela, ndo tem ondi¢gbes de
sobreviver. Parece primario, mas a tese € ampla e, com oportunidade, pode ser colocada na
atualidade do Brasil. Segundo estudo recente do Bird (Banco Mundial), existe entre ndés uma
espécie de desesperanga cronica que prejudica o desenvolvimento sustentavel e, de certa
forma, enfraquece a democracia. Na Ultima edicdo da revista Veja, o colunista Sérgio
Abranches em artigo intitulado “Pessimismo econdémico”, traz numeros que deveriam
contradizer essa desesperanca. Mas ele mesmo reconhece que existe um sentimento de mal-
estar econdmico téo real quanto a queda da inflag&o.

Que esse desconforto vem do medo de desemprego, das dificuldades para saldar
compromissos, da frustracdo de planos de consumo. Seu artigo finaliza com algum otimismo
dizendo que aos poucos os brasileiros voltardo a ter melhores perspectivas. Uma conclusao
que ndo posso concordar integralmente, sobretudo diante de um governo atual tdo distante e
indiferente aopiniéo publica. (...)

(LIMA SOBRINHO, Barbosa. Diario de Pernambuco.16 jul. 2000, adapt.)

1 (SAEPE) Ao mencionar o texto da Revista Veja, o autor pretendeu

(A) contestar a opinido do colunista.

(B) criticar o papel do governo na economia.

(C) discordar da venda de empresas brasileiras.
(D) discutir a desigualdade social.

(E) refutar a desesperanca cronica do brasileiro.

Gabarito: (A)

Justificativa das alternativas:

Alt. A: O autor utiliza o texto da Veja para contestar o colunista no seu otimismo.

Alt. B: Para criticar o governo, 0 autor ndo precisaria do texto da Veja, uma ez que o colunista
citado procura “contradizer essa desesperancga”.

Alt. C: O texto da Veja ndo menciona a questdo da privatizacdo; esse argumento é do autor
(Lima Sobrinho).

Alt. D: N&o é objetivo do autor usar o texto da revista para abordar a desigualdade social.

Alt. E: O autor ndo refuta a desesperanca do brasileiro; ao contrério, ele a justifica.

" No corpo da dissertagdo, € apresentado apenas o fragmento do texto-base julgado suficiente
para permitir a compreensdo e a analise do item; o texto-base completo, tal como figura no
instrumento, aparece no ANEXO IV.
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Considerando o descritor curricular para o qual foi formulado — DO014:
Analisar a estratégia argumentativa do autor em um texto analitico/opinativo —,
verificase que o ITEM 1 atende ao citado descritor, uma vez que trabalha a
estratégia argumentativa em um texto analitico-opinativo; ele esta, também,
dentro das perspectivas dos PCNs, ja que contribui para desenvolver no aluno
a competéncia de “confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes
manifestacdes da linguagem verbal” (PCNs, Ensino Médio, v. Unico, p. 129).

Quanto a categoria da relacdo intertextual, trata-se de intertextualidade
de sentido restrito, explicita, citacdo.

E classificado, quanto ao nivel da competéncia cognitiva, como global, o
gue significa o maior nivel de complexidade entre o0s niveis propostos, porque
envolve uma atividade de andlise e julgamento. Cabelhe a mesma
classificacdo dentro do modelo proposto por Marcuschi (2001: 53), global, pois
implica processos inferenciais complexos.

O contetido abordado no item € a identificacdo da funcdo do intertexto e
a relacdo intertextual é proposta pelo autor, o qual cita o intertexto “Pessimismo
econdmico” para, em seguida, contesta-lo. O item exige capacidade de

estabelecer relacdes e formular conclusées; esta conceitualmente correto.
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BLOCO B - ITEM 2

A PMNO LIMITE

As criticas sdo inesgotaveis. A violéncia cresce assustadoramente. A populacdo tem
medo da policia que bate, mas ao mesmo tempo reclama da falta de policiais nas ruas. Como
ndo bastasse, estdo-se tornando freqlentes os casos de policiais envolvidos com o
narcotrafico. (...) H4& um més presidente do Conselho Nacional dos Comandantes-Gerais, 0
coronel de 49 anos diz que o combate ao crime depende de mudanca na legislacdo penal e do
sistema penitenciario. “N6s prendemos, mas, por causa da lei e da falta de presidios, o bandido
volta para arua.” (...)

Istoé —Como o sr. avalia as criticas feitas aPM?
Melo — A PM deveria fazer a prevengéo. Se vocé prende e a pessoa fica presa, € um excelente
mecanismo de prevengao. (...)
Istoé — As pessoas tém medo da policia.
Melo — Esse temor da policia tem um pouco de educacional também. Quando vocé tem uma
atuacéo dura ou truculenta da policia ou um desvio de missao no cumprimento da a¢éo, ha um
reforco do que considero um preconceito.
Istoé — O sr. acha que os PMs devem continuar tendo o direito de serem julgados por uma
Justica prépria, a Justica Militar?
Melo — Da forma como estd é ideal. Todo o crime praticado na atividade de policia hoje é
julgado na Justica comum. Os massacres de Eldorado do Carajas e Carandiru estdo na Justica
comum. S&o atuacdes policiais que ndo deram certo. A Justica Militar funciona melhor, é mais
ligeira. Quando o policial comete crime de corrupgdo, em seis meses o camarada esta na rua.
No ano passado foram exonerados 727 PMs. Nenhuma instituico no Brasil puniu tanto quanto
a nossa. Cadé o juiz Nicolau? O nosso amigo Collor, cadé ele? A mulher dele foi condenada,
esta onde? E os vereadores de Sdo Paulo? Mas os PMs que pisaram na bola, estdo todos
presos, expulsos, demitidos.

(Entrevista de Rui César Melo a Istoé, 07/ 06/ 2000, n.1601, p. 7, 10, 11.)

(SAEPE) Considere a charge do cartunista Nani.

1550 E UM
ASSALTO.
pPASSE ©
DFNHE‘RO
SENAD £V
CHAMO A
poLic!A.

(Extraido dewww.bundasnet.com.br)
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2 O trecho da entrevista que melhor resume a critica da charge é

(A) “APM deveria fazer a prevencao.”

(B) “As pessoas tém medo da policia.”

(C) “(...) em seis meses o camarada esta na rua.”
(D) “No6s prendemos, mas, (...) o bandido volta”.
(E) “S&o atuacdes policiais que ndo deram certo.”

Gabarito: (B)
Justificativa das alternativas:

Alt. A: O trecho ndo tem relagéo com a critica da charge.

Alt. B: A policia é mais ameacadora do que uma arma (ndo ha arma no “assalto”).

Alt. C: O trecho ndo guarda relagdo com a charge.

Alt. D: O trecho ndo atende ao enunciado na medida em gque ndo resume a charge.

Alt. E: A charge ndo representa atuacéo da policia, mas do bandido, o qual usa o medo que o
cidadao tem da policia para ameacar.

O ITEM 2 foi formulado para o descritor curricular DO10 — Relacionar na
andlise e compreensdao do texto, informacGes verbais com informacGes de
ilustracbes ou fotos e/ou graficos ou tabelas e/ou esquemas. Em relacdo a
adequacdo aos PCNs, o descritor insere-se na competéncia de “compreender e
usar os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens como meios de
organizagdo cognitva da realidade pela constituichio de significados,
expressao, comunicacdo e informacgdo.”, (PCNs, Ensino Médio, v. Unico, p.
126).

O item propde a andlise da relacdo de conteldo entre um texto verbal
(entrevista publicada em revista) e um cartum, o qual utiliza, além da ilustracéo,
um texto verbal (fala de personagem), constituindo-se, assim, um texto misto
(verbal e ndo-verbal). As competéncias de leitura requeridas s&o a
interpretacdo do sentdo em figuras e o0 estabelecimento de relagcbes de
contetdo. Conclui-se, assim, que o conteludo estd adequado ao descritor
curricular para o qual foi formulado no sentido de “relacionar na andlise e

compreensédo do texto, informac¢des verbais com informagbes de ilustracdes

(.).
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A relacdo intertextual presente nesse item envolve textos separados que
guardam entre si uma relagdo de conteudo, interdiscursividade ou
intertextualidade de sentido amplo — contetdo (Koch, 2000: 47), uma vez que
tém um tema comum.

Quanto ao nivel da competéncia cognitiva, é classificado como
operacional, um nivel intermediario de complexidade que envolve a
compreensao e explicagcdo, além da aplicacdo a outros contextos em atividades
como classificar, interpretar e justificar. (Pernambuco. Secretaria de Educac&o
do Estado. Matrizes curriculares de referéncia. Portugués. 1999). Pode,
ainda, ser classificado, dentro do modelo proposto por Marcuschi (2001, p. 53),
como global, pois envolve processos inferenciais complexos.

A relacdo intertextual € proposta pelo formulador, porque €é ele que
seleciona e aproxima os dois textos. O item n&do apresenta incorrecéo
conceitual.

O BLOCO C é formado por apenas um texto para o qual sdo formulados
4 itens. Dois desses itens, os de nimero 4 e 6, por guardarem muitas
semelhangas entre si, a exemplo do descritor curricular, nivel de competéncia

cognitiva, tipologia da pergunta, contetido e proponente da relacéo intertextual,

serdo analisados juntos.
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BLOCO C

Orioeo lixo

No seu poema “O C&o sem Plumas” disse Jodo Cabral de Melo Neto sobre o Capibaribe:
“Aquele rio / é espesso e real”. Ou ainda: “Como é muito mais espesso/ o sangue de um
homem/ do que o sonho de um homem”.

Espessa era, entdo, apenas a lama que se mostrava por trds @ Palacio do Governo,
durante a maré baixa, quando o poema foi divulgado, em 1950. Mas, infelizmente, nossos
reporteres descobriram (ver as fotografias da matéria intitulada “Capibaribe vira um depdsito de
lixo”) que toneladas de lixo e esgoto vém-se acumuando no trecho final do rio, transformando
numa realidade, como se fosse uma obra premonitéria, a versdo do grande poeta
pernambucano falecido recentemente no Rio de Janeiro.

Em outro poema, ndo menos célebre, Jodo Cabral lembra que o mesmo rio desde sua
nascente vai contando parte da Histéria de Pernambuco. Mas, hoje, segundo os termos
daquela reportagem recente, relata apenas a agressao ecolégica dos que vivem ou produzem
& suas margens. Uma agressdo em parte originada pelos proprios poderes publicos das 39
cidades por onde ele passa, quando deixam de dotar os centros urbanos do indispensavel
saneamento basico.(...) Dizemos que o poder publico € em parte responsavel, porque
reconhecemos que a comunidade tem a sua grande parcela de culpa, na falta de preservacdo
do meio ambiente. Neste caso, a ignorancia pesa mais do que a pobreza, pois o0 homem pode
ser pobre e cuidadoso. (...)

Ja houve tempo em que “as familias residentes nos suburbios e arrebaldes do Recife, em
canoas, vinham & festas, & procissbes, ao comércio, ao teatro, aos embarques e
desembarques”, como relembra Orlando Parahym no seu livro Tracos do Recife : ontem e hoje.
Agua de beber chegava allha de Antdnio Vaz (hoje, Santo Antdnio) em canoas, colhida no leito
do rio, no bairro do Monteiro.(...)

N&o se pensa ainda em repovoar o “Cdo sem Plumas” de Jodo Cabral de Melo Neto com
as capivaras que viviam em sua proximidade e lhe deram o nome. Mas bem que seria poético
imaginar pelo menos os cardumes subindo novamente rio acima, com a paisagem
apresentando novamente pescadores munidos de anzol para fisgar o almoco do dia. Tudo isso
dependeria de um esforgo coletivo — e sem dudvida demorado - envolvendo todos os prefeitos
das regifes ribeirinhas. Ndo podemos deixar que o Capibaribe seja tdo espesso como previu o
poeta em O C&o sem Plumas.

(Jornal do Commercio. Recife, 7 de fev.2000)
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ITEM3

3 (SAEPE) Ao mencionar o livro Tragos do Recife: ontem e hoje, no 4° paragrafo, o autor
pretende

(A) ampliar a idéia de um Recife lirico e feliz.

(B) estabelecer contraste histérico com o presente.
(C) mostrar que o rio sempre foi maltratado.

(D) negar o discurso de Orlando Parahym.

(E) reiterar imagens poéticas do Recife.

Gabarito: (B)
Justificativa das alternativas:

Alt. A: O texto de Orlando Parahyim aparece numa perspectiva histérica e néo lirica.

Alt. B: Na sua estratégia argumentativa, o autor, depois de expor a degradacdo do Rio
Capibaribe nos dias de hoje (a partir do 2° periodo do 2° paragrafo), utiliza o texto de Parahym
como contraste com o presente.

Alt. C: Ao contrario, 0 texto mostra como era possivel, inclusive, beber agua do rio.

Alt. D: O autor ndo contradiz o texto de Orlando Parahyim, mas utiliza-o como reforgo a sua

argumentacao .

Alt. E: O fragmento mencionado de Parahym ndo enfatiza a dimensdo poética da cidade, mas a
histdrica.

Esse item foi formulado para o descritor curricular D038 — Estabelecer
relacdo entre 0 modo de exposicdo e a estratégia argumentativa do autor, o
qual é classificado, quanto ao nivel da competéncia cognitiva, como
operacional, o que representa um nivel de complexidade intermediério,
envolvendo atividades de compreensdo e explicagdo, incluindo atividades de
classificacéo, interpretacdo, justificativa etc. (Pernambuco. Secretaria de
Educacdo do Estado. Matrizes curriculares de referéncia. Portugués. 1999).
Em relagdo aos PCNs, contribui para o desenvolvimento da competéncia de
“confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes manifestacoes da
linguagem verbal” (PCNs, Ensino Médio, v. Unico, p. 129). De acordo com o
modelo proposto por Marcuschi, (2001, p. 53), é classificado como do tipo

global, porque envolve processos inferenciais complexos.
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Embora o descritor tenha relagdo mais especifica com a estratégia
argumentativa do autor, as relagfes intertextuais, como ja foi explicado, tém
amplo uso em textos de opinido, justamente por contribuir para reforcar o
argumento. Esse item explora a fungdo do intertexto, o qual aparece como
intertextualidade de sentido restrito, explicita, citacdo. O proponente da relacdo
intertextual € o autor, o qual cita o livro “Tracos do Recife: ontem e hoje” para
estabelecer contraste histérico com o presente.

O item atende ao descritor, uma vez que propde a andlise da relacdo
entre o0 modo de exposicdo e a estratégia argumentativa do autor. Entretanto,
note-se que também poderia ser formulado para outros descritores
relacionados a argumentacdo, 0 que ndo representa perda na sua qualidade. O

item estd conceitualmente correto e exige capacidade de estabelecer relactes

e formular sentidos.

ITEM4

4 (SAEPE) O Céao sem Plumas, de Jodo Cabral, e Tragos do Recife, ontem e hoje, de Orlando
Parahyim, aparecem em O rio e o lixo como

(A) alusdes, uma vez que os trés textos abordam o mesmo tema.

(B) citag@es, pois 0 nome dos autores € explicitado.

(C) paréafrases porque representam uma adesao ao discurso dos autores.
(D) parddias porgque tém funcéo de criticar a situagéo do Rio Capibaribe.
(E) referéncias, ja que os trés textos tém perspectivas diversas.

Gabarito: B

Justificativa das alternativas:

Alt. A: Os autores sédo mencionados explicitamente, o que configura a citagcdo; na alusdo, o
nome do autor e o0 da obra ndo séo necessariamente mencionados de forma explicita e o leitor
tem que recuperar, de memodria, o intertexto. Além disso, o fato dos textos tratarem do mesmo
tema néo é condicao precipua de alusao.

Alt. B: Os autores e seus textos sdo mencionados explicitamente, o que configura uma citagao.
Alt. C: Na parafrase, o nome do autor ndo aparece, € uma intertextualidade implicita, ao
contrario da citacdo.

Alt. D: Na parddia, o nome do autor ndo aparece de forma explicita, ao contréario da citagao.

Alt. E: Perspectivas diferentes ndo constituem condicao essencial para a referéncia.
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ITEM6

6 (SAEPE) No 3° paragrafo, a menc&o a outro poema de Jodo Cabral é feita através de:

(A) alusédoao autr e ao poema.

(B) citagdo do autor e do poema.
(C)citacéo do autor e alusédo ao poema.
(D) citacéo do autor e parafrase do poema.
(E) citagéo do autor e parddia do poema.

Gabarito: (C)

Justificativa das alternativas:

Alt. A: Amencao ao autor é direta, explicita, portanto ndo € uma aluséao.

Alt. B: A referéncia feita ao poema é indireta porque ndo o identifica de forma cabal, rigorosa; €,
portanto, uma aluséo.

Alt. C: O autor refere nominalmente o poeta e indiretamente o poema.

Alt. D: O autor ndo parafraseia 0 poema, apenas menciona o tema-topico.

Alt. E: O autor ndo estabelece com o poema uma relagéo critica, irbnica ou humoristica.

Propostos para o descritor curricular D027 — Identificar referéncias e
remissdes a outros textos, os ITENS 4 e 6, além de trabalharem o mesmo
descritor em um s6 texto, apresentam semelhanca formal evidente. E
necessario frisar que, obedecendo a critérios de organizagdo do instrumento de
avaliacdo do SAEPE, esses itens ndo podem figurar na mesma prova.

O descritor curricular € de nivel basico, quanto a competéncia cognitiva,
0 que representa o primeiro nivel de complexidade. Esse nivel possibilita a
apreensdo de caracteristcas e a construcdo de conceitos, envolvendo
atividades de observacdo, identificagcdo, descricio e  discriminagdo.
(Pernambuco. Secretaria de Educacdo do Estado. Matrizes curriculares de
referéncia. Portugués. 1999). O citado descritor € um dos 6 propostos
especificamente  para relacbes intertextuais nas Matrizes Curriculares.
Relaciona-se com os PCNs no que se refere ao desenvolvimento de
competéncias relacionadas a linguagem verbal “como construgdo humana e

histrica de um sistema linglistico (...)"(PCNs, Ensino Médio, v. Unico, p. 139).




Dentro dessa perspectiva, a apreensdo de conceitos linglisticos é considerada
instrumento basico que contribui para o desenvolvimento cognitvo do aluno e
permite que ele estabeleca relagdes adequadas em diferentes contextos.

Em relacdo a adequacdo ao descritor curricular, pode -se afirmar que tal
adequacdo ocorre apenas parcialmente, uma vez que o descritor propde a
identificacdo das relagbes textuais, enquanto os itens exigem a nomeagao e a
discriminagdo do tipo de relagdo textual. E por essa razdo que esses itens nio
podem ser classificados quanto a categoria da relacdo textual, pois trata-se de
itens eminentemente metalingliisticos, como prova a aplicacdo da tipologia de
Marcuschi.

Conceitualmente, os itens estdo corretos, porém, na alternativa E do
ITEM 4, o termo “referéncias” € um hiperdnimo que, assim, engloba as demais
denominagbes das relagcbes textuais que aparecem nas outras alternativas
(alusbes, citacOes, parafrases e parodias). Portanto, a alternativa E s6 pode ser
considerada errada, porque, como estd explicado na justificativa, “perspectivas

diferentes ndo constituem condic ao essencial para a referéncia”.



ITEM5

5 (SAEPE) A relacdo estabelecida pelo autor entre os versos citados de O Cdo sem Plumas e o
trecho “(...) toneladas de lixo e esgoto vém-se acumulando no (...) rio, (...), como se fosse uma
obra premonitéria (...) do grande poeta pernambucano falecido recentemente” revela-se

incoerente porque

(A) afirma que o poeta previu em “Aquele rio é espesso e real” a degradagdo do Rio
Capibaribe.

(B) aproxima os elementos “ sangue/sonho de um homem ” e “lixo/ esgoto (...) no rio”.

(C) associa 0 adjetivo “espesso” a“lama que se mostrava por tras do Palacio do Governo”.

(D) faz uma analogia entre “espesso” e “sangue/ sonho” e “espesso” e “toneladas de
lixo/esgoto”.

(E) liga “sangue do homem” a“agua do rio” em “espessa era a lama (...) durante a ma ré baixa”.

Gabarito: (A)

Justificativa das alternativas:

Alt. A: Realmente, a relagdo que o autor estabelece no texto é inapropriada porque Jodo
Cabral, nos versos citados, ndo faz tal previsao.

Alt. B: A aproximacéo entre as imagens metafdricas do poema e o rio é aceitavel.

Alt. C: Tal associa¢éo mostra-se pertinente.

Alt. D: A analogia levada a efeito pelo autor é cabivel, especialmente num texto literario.

Alt. E: O autor ndo faz a relagdo alegada na alternativa.

O descritor D028 — Analisar incoerércias e contradicdes na referéncia a
outro texto na incorporacdo de um argumento de outro autor, de nivel global,
quanto ao nivel de competéncia cognitiva, situa-se no maior nivel de
complexidade, com operacbes que envolvem a aplicacdo de conhecimentos a
situacbes diferentes e a resolucdo de problemas inéditos. (Pernambuco.
Secretaria de Educagdo do Estado. Matrizes curriculares de referéncia
Portugués. 1999). Faz parte de um dos 6 descritores especificos de
intertextualidade, propostos nas Matrizes Curricdares. Em relacdo &

perspectivas dos PCNs, contribui para desenvolver no aluno a competéncia de
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“confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes manifestacdes da
linguagem verbal” (PCNs, Ensino Médio, v. Unico, p. 129).

De acordo com o modelo de Koch, trata-se de intertextualidade restrita,
de caréter explicito (citagdo).

O item esta formulado com base nas rela¢cdes propostas pelo autor entre
0 seu proprio texto e o poema “O cdo sem plumas’, de Jodo Cabral de Melo
Neto. Portanto, a relagdo intertextual € proposta pelo autor.

A formulacdo de um item que atenda a esse descritor € complexa
porque exige do elaborador a localizacdo de um texto em que as relacbes
intertextuais propostas pelo autor apresentem incoeréncias ou inferéncias

equivocadas. O item atende ao descritor nessa perspectiva, uma vez que a

7

relacdo que o autor estabelece no texto € inapropriada porque Jodo Cabral,
nos versos citados, nao “previu a degradagdo do rio”. Portanto, pode-se dizer
gue o item apresenta correcdo conceitual, mesmo considerando as Vvarias
possibilidades de sentido passiveis de serem aceitas, especialmente, quanto a
textos literarios.

De acordo com a tipologia de Marcuschi, pertence ao grupo das
perguntas inferenciais que s@o o tipo de maior complexidade porque exigem,
além de conhecimentos textuais, conhecimento de regras inferenciais e andlise

critica para a busca da resposta.
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BLOCOD-ITEM 7

No meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento
na vida de minhas retinas téo fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
no meio do caminho tinha uma pedra.
(ANDRADE, Carlos Drummond de. Reuniao.
10% ed. Rio de Janeiro: J. Olympio, 1980.)

7 (SAEPE) O vocébulo pedra é freqlientemente encontrado em expressoes ricas de

significado. A expressdo em que “pedra” mais se aproxima semanticamente do texto é

(A) “com quatro pedras na mao”.
(B) “ndodeixar pedra sobre pedra”.
(C) “seruma pedrano sapato”.

(D) “dormircomo uma pedra”.

(E) “botar uma pedra em cima”.

Gabarito: (C)

Justificativa das alternativas:

Alt.A: A expressao significa “com atitudes ou palavras agressivas”.

Alt.B: A expressao significa “arrasar inteiramente”.

Alt.C: A expressao significa “ser um estorvo, um empecilho que incomoda constantemente”.
Alt.D: A expressao significa “dormir profundamente”.

Alt.E: A expressao significa “pdr termo a (assunto ou questéo desagradavel ou

constrangedora).”

Observacéo: As conceituagdes utilizadas nas justificativas foram retiradas do Dicionario

Aurélio Eletronico Verséao 2.0.
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BLOCO E—-ITEM 8

Texto I: O castigo da fome

De todos os limites de sobrevivéncia a que um ser humano pode chegar, um dos mais
cruéis é a fome. Um mal que castiga milhares de pessoas em todo o mundo e faz com que
muita gente ultrapasse a fronteira da dignidade. As estatisticas sdo alarmantes. Dados da
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) revelam que, a cada 3,6 segundos, uma pessoa morre
de fome. Cerca de 75% dessas mortes sdo de criangas abaixo dos cinco anos de idade. No
Brasil, a fome é uma realidade constante para mais de 4 milhdes de individuos, que estédo
numa linha extrema de pobreza. Sdo os indigentes, aqueles que tém renda de até meio salario
minimo por més. Em Pernambuco, pelo menos 376,4 mil pessoas estdo na mesma condigdo.

Maria José Alves, 38 anos, casada, oito filhos e trés netos. (...)

Sao 5h e a dona de casa comega a incansavel busca por comida, enquanto o marido, o
também desempregado Casemiro Jodo da Silva, 68 anos, tenta juntar uns trocados catando
plastico, papeldao, latas e garrafas descartaveis. No meio de montanhas de lixo misturado a
lama e entulhos, Maria José revira muitos sacos, avida por um pedago de pdo adormecido,
uma fruta ja apodrecendo de tdo madura, um iogurte fora da validade. Na lei da fome, nada se
perde e tudo se consome. Duas horas depois ela volta para casa, muitas vezes de maos
vazias, cansada e triste por ndo ter o que oferecer & criancas. “Nem todo dia acho comida,
mas agradeco a Deus por, pelo menos, ter o lixao para procurar”, diz, com lagrimas nos olhos.

Cicero é trabalhador rural do municipio de Gravatd. Veio para o Recife tentando fugir
da miséria, mas sé encontrou a fome. “Tenho diabetes e hanseniase. Por isso, ndo arrumo um
trabalho”, lamenta. Juntando lata, papel e papeldo, Cicero consegue arrecadar cerca de R$
80,00 por més, dos quais paga R$ 50,00 sdo destinados ao aluguel. Para essa “pequena”
comunidade, a maior alegria é quando chega um caminhdo carregado de restos de comida de
algum restaurante ou supermercado. Vem peixe cru, sobras de galinha, verdura, restos de
alimentos, que eles chamam de lavagem. “E s6 assar no 6leo e comer”, receita o agricultor.

(MIRANDA, Carolina. In. Folha de Pernambuco, 3 de set. de 2000)
Texto Il

Para crescer e se manter saudavel, o ser humano precisa da ingestdo diaria de um
balango de nutrientes, que s&@o encontrados nos mais variados tipos de alimentos. Se houver
uma deficiéncia temporaria na dieta, o proprio organismo se encarrega de compensa-la.
Entretanto, a falta de nutrientes como zinco, vitaminas, selénio e ferro por longos periodos
pode ftrazer uma série de conseqiéncias, ficando comprometidos o crescimento, o
desenvolvimento, a aptiddo para o trabalho e o sistema imunolégico do individuo. “Dependendo
do tempo que uma pessoa fica sem comer e da resisténcia organica, a fome pode levar a
morte”, explica o clinico geral Mozart Sales.

(Folha de Pernambuco, 3 de set. 2000)

116




8 (SAEPE) A associagado tematica entre o texto acima e “O castigo da fome” ocorre com forte
evidéncia entre:

(A) “(...) o ser humano precisa da ingestao diaria de (...) nutrientes” e “Maria José revira muitos
sacos (...)".
(B) “(...) o proprio organismo se encarrega de compensa-la.” e “Nem todo dia acho comida

(C) “(...) afalta de nutrientes como zinco, vitaminas, selénio e ferro (...)" e “Na lei da fome, nada
se perde (...)".

(D) “(...) ficando comprometidos (...) o sistema imunoldgico do individuo.” e “Tenho diabetes e
hanseniase.”

(E) “(...) afome pode levar amorte” e “ (...) cansada e triste por nao ter o que oferecer &
criangas.”

Gabarito: (D)
Justificativa das alternativas:

Alt. A: A relac8o tematica entre os textos é apenas relativa.

Alt. B: A relagdo proposta esta inadequada.

Alt. C: A relacdo temética entre os nutrientes citados e “nada se perde” nédo € pertinente.

Alt. D: Relacéo entre os textos: o comprometimento do sistema imunoldgico leva & doencas.
Alt. E: A associagao entre os trechos ndo esté evidente.

Os ITENS 7 e 8 serdo analisados em conjunto porque guardam
semelhancas importantes: descritor curricular, categoria e proponente da
relacdo intertextual.

O descritor curricular D002 — Relacionar uma informagéo identificada no
texto com outras informacdes oferecidas no proprio &£xto ou em outro texto —,
de nivel operacional e complexidade intermediaria, envolve atividades de
compreensdo e explicagdo, como classificacéo, interpretacéo, justificativa etc.
(Pernambuco. Secretaria de Educacdo do Estado. Matrizes curriculares de
referéncia. Portugués. 1999). Apesar de ndo estar incluido entre os descritores
especificos de intertextualidade, pode ser formulado em bases intertextuais, ja
que propde a relacdo entre informagbes textuais. Em relagcdo aos PCNSs,
contribui para o desenvolvimento da competéncia de “confrontar opinides e
pontos de vista sobre as diferentes manifestacbes da linguagem verbal.”

(PCNs, Ensino Médio, v. Unico, p. 129).
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A relagdo intertextual, nos dois itens, é tematica ou interdiscursiva —
intertextualidade de contetdo (Koch) e é proposta pelo formulador ao
selecionar os textos com base numa identidade tematica e os aproximar na
elaboracdo dos itens. O conteldo apresenta adequacdo ao descritor curricular
proposto e ndo apresenta incorre¢éo conceitual.

O ITEM 7 explora o contetdo semantico que o vocabulo pedra assume
dentro do conhecido poema de Drummond, para aproxima-lo de expressbes
linglisticas populares, fazendo wuso, assim, de intertexto genérico. No
enunciado, ao optar pelo uso de intensificador na expressdo “mais se
aproxima”, o formulador forca uma leitura atenta de todas as alternativas. Isso
fez que a diminuicdo da plausibilidade (o0 conhecimento acerca das relactes
semanticas faz que o aluno logo perceba uma Unica possibilidade de resposta)
ndo chegasse a comprometer a qualidade do item, jA que as expressdes
linglisticas tornaram as alternativas muito atraentes. De acordo com a tipologia
de Marcuschi, o item € classificado como inferencial porque envolve
conhecimentos textuais, como a relacdo semantica entre o vocébulo pedra
(dentro do texto de Drummond) e o sintagma “ser uma pedra no sapato’, mas
também conhecimentos pessoais, contextuais etc.

O ITEM 8 também pode ser classificado, dentro da tipologia de
Marcuschi, como do tipo inferencial, pois exige além de conhecimentos textuais
(como a relacdo semantica entre os sintagmas “comprometimento do sistema
imunolégico” e  “hanseniase”), conhecimentos  pessoais, contextuais,
enciclopédicos e regras inferenciais.

As relacbes textuais evidenciadas em itens de avaliagdo podem, sem

davida, constitur um importante foco de andlise dentro de uma nova
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perspectiva de abordagem dos fatos linguisticos. Além disso, pela importancia

gue 0s processos avaliativos vém adquirindo, podem vir ao encontro de uma

necessidade de se rever a escola e seus objetivos.
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CAPITULO V: QUALIFICACAO E DESEMPENHO DE ITENS DO SAEPE

Neste capitulo, ser4 analisado o processo de qualificacdo de itens do
SAEPE e o desempenho dos itens selecionados para a pesquisa, entre 0S
alunos de Ensino Médio e entre os formandos de Letras.

Para fazer parte do banco, o item precisa ndo s6 atender aos padrdes
formais e de contetdo estabelecidos pelo sistema de avaliacdo, como também
ter indices de dificuldade e de discriminacdo aceitaveis. Esses indices s&o
estabelecidos com base em estudos estatisticos aplicados na pré-testagem do
item.

No caso do SAEPE, a linha tedrica aplicada no tratamento estatistico € a
Teoria de Resposta ao ltem, a qual verifica o resultado em cada item de per si
e se opde a Teoria Classica que estuda os resultados no instrumento como um

todo.



Os itens selecionados para esta pesquisa foram qualificados apos pré-
testagem em alunos do 32 série do Ensino Médio. Como o SAEPE néo
disponibiliza resultados por item na avaliacdo real (apenas por descritor
curricular), sdo esses os indices que utilizamos para comparar o desempenho

entre os alunos da 32 série do Ensino Médio e os formandos de Letras.

1. Critérios de qualificagcéo de itens no SAEPE

Todos o0s processos de andlise do item, como as indmeras revisdes
feitas pelo proprio formulador, as efetivadas pela equipe de revisdo e, ainda, a
analise académica, por assim dizer, ndo séo suficientes para qualificar o item.
Na verdade, a qualificacdo do item depende de critérios técnicos que s6 podem
ser estabelecidos quando da testagem efetiva do item, a qual pode ocorrer em
duas situacOes: a pré-testagem e a testagem propriamente dita (a avaliacdo
real).

O processo de qualificagdo de um item refere-se ao julgamento de que
ele relne as condigdes necessérias e suficientes para atender aos objetivos de
avaliacdo a que se propfe. Esse julgamento € feito, em primeira instancia, nas
etapas de elaboracdo e revisdo de item, mas € o tratamento estatistico,
efetuado apds pré-testagem e testagem, que vai conferir qualificacdo ao item.

A prétestagem €é a aplicacdo do item a uma populacio com
caracteristicas as mais semelhantes possiveis das da populacdo em que ele
vai ser efetivamente utilizado. Visa identificar os dois critérios basicos de

gualificacdo de um item, quais sejam, o grau de dificuldade e o poder de

discriminacao.
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O grau de dificuldade € estabelecido pelo percentual de acertos que o
item alcancou dentro de uma amostra de sujeitos e também de um instrumento
e pode ser traduzido em conceitos, como os utilizados neste trabalho: “facil,
médio e dificil”.

O poder de discriminacdo de um item, por sua vez, refere-se a sua
capacidade de distinguir o grupo que sabe do que ndo sabe. Esse indice é
obtido pela verificagdo da performance do item entre grupos com desempenho
satisfatorio e com desempenho insatisfatorio. Assim, se determinado item
apresenta elevado grau de erro ou de acerto, tanto no grupo de desempenho
satisfatorio como naquele de desempenho insatisfatorio, € porque sua
capacidade discriminatéria € baixa. Neste trabalho, “traduziremos” esses
indices em termos de baixo, médio ou alto poder de discriminacao.

Um item pode ser desqualificado se a pré-testagem demonstrar
extremos de grau de dificuldade (o item tem elevado grau de acerto ou de erro)
ou apresenta baixo poder de discriminacao.

A desqualificagdo de um item ndo precisa ser, necessariamente,
definitiva. Um levantamento capaz de dar respostas importantes a respeito da
qualidade do item refere-se aos distratores, ou seja, & alternativas erradas. A
verificagdo de qual o distrator que mais atraiu os alunos de desempenho
satisfatério na prova e se ele atraiu, de igual modo, os alunos com
desempenho insatisfatério pode indicar que o problema do item é apenas
aquele distrator, o qual depois de estudado e modificado, pode levar o item,

numa outra pré-testagem, a qualificacdo. A analise de um item desqualificado

pode sugerir, também, alteracdes no enunciado.



Todos esses aspectos favorecem um vasto campo de pesquisa que

este trabalho apenas anuncia. Entretanto, para demonstrar parte do que aqui
foi discutido, levantamos o padrdo das respostas erradas nos itens do
instrumento de pesquisa, mMesmo que nA0 possamos testar, nas atuais

circunstancias, as altera¢des que nossas inferéncias sugerem.

2. Padrao de erro em item do SAEPE

Para analisar padres de erro em itens de teste, é preciso distinguir o
aluno de desempenho satisfatério dos alunos com desempenho insatisfatorio.

Foi estabelecido que a classificacdo de desempenho  satisfatorio

corresponderia a, no minimo, 5 acertos ou 62,5% da prova. De acordo com
esse critério, 29,1% dos formandos tiveram desempenho satisfatério no
instrumento e 70,9%, desempenho insatisfatorio (em todas as instituicdes),

conforme o gréfico 1.

80

70

60

50

40 B Grupo de alunos
30 - com desempenho

satisfatorio
20 1 B Grupo de alunos
10 com desempenho
0- insatisfatorio

Gréafico 1: Desempenho de formandos de Letras (todas as
instituicbes)  por  grupo: desempenho  satisfatorio /

desempenho insatisfatério (todos os itens).

O item ndmero 1 do Instrumento de Pesquisa, que tem 0s aspectos

formais analisados & paginas 57/58 e 0s aspectos intertextuais e de contetdo



analisados & paginas 103/104, como ja foi visto, € um item que esta formal e
conceitualmente dentro dos critérios de qualidade estabelecidos pelos sistemas
Saeb e SAEPE. Na pré-testagem, foi qualificado como dificl e de grau de
discriminag&o mediano.

O estudo do padrdo de erro desse item entre os formandos de Letras
confrmou o indice de dificuldade identificado na pré-testagem (entre alunos
concluintes do Ensino Médio); a tendéncia relativa ao grau de discriminagdo se
intensificou, pois, se entre os alunos de Ensino Médio foi considerado meédio,
entre os formandos de Letras apresentou-se com baixo grau de discriminacao.

O levantamento do padrdo de respostas erradas, nos dois grupos em

separado, revela que a maioria dos componentes de ambos o0s grupos
apostaram no distrator B. Assim, no grupo dos de desempenho satisfatério,
houve um investimento de 35,3% nesse distrator; no grupo de desempenho
insatisfatorio, 37,9 %. Isso revela que o distrator B atraiu, indiferentemente,
ambos 0s grupos, o que indica baixo poder de discriminacdo, como € possivel

verificar no Grafico 2.
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120 W Grupo de alunos com
desempenho
satisfatorio

100 -

O Alunos com
80 A desempenho
satisfatorio que
60 marcaram o distrator B
@ Alunos com
desempenho
40 1 insatisfatério que
macaram o distrator B
20 - B Grupo de alunos com
desempenho
insatisfatorio
0 .

Grafico 2: indice de alunos que marcaram o distrator B, por grupo de
desempenho. Item 1 (baixo grau discriminatorio).

A comparacdo com o distrator que teve menor indice de investimento (C)
também € reveladora da aproximacdo entre os dois grupos: o grupo de
rendimento satisfatério marcou a alternatva C 1,9% e o outro grupo, 2,4%;
juntos, os dois grupos investram 2,4% na alternativa C, o que confirma que o
item ndo separa os dois grupos, antes, aglutina-os.

O distrator B, “criticar o papel do governo na economia”’, atraiu 0s
estudantes porque estes foram capazes de inferir que o autor, através do texto,
critica 0 governo; a operacdo que nao foram capazes de fazer foi a de avaliar o
papel do texto da Veja na argumentacdo do autor, ou seja, perceber que o
texto de Sergio Abranches, que questiona o0 pessimismo do brasileiro, foi
mencionado para ser negado. Talvez, se o enunciado tivesse destacado o
sintagma “Revista Veja”, o desempenho dos alunos tivesse sido melhor. A
hipétese ndo podera ser confirmada, pois o item ndo serd mais utilizado, em

raz&o de sua divulgac&o nesta pesquisa.
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ltem 2: Os alunos de desempenho satisfatério obtiveram, no item 2,
indice de acerto de 96 %, enquanto os de desempenho insatisfatorio obtiveram
indice de acerto igual a 67,9 % (Grafico 3). A andlise do distrator que mais
atraiu os alunos com desempenho insatisfatorio (Grafico 4) revela que 15,3%
desse grupo apostaram na alternativa A; entre os de desempenho satisfatorio,
ninguém assinalou essa alternativa, dados que s&o suficientes para garantir
que o item tem grau de discriminacdo mediano. Esse é um exemplo de item

gue teve a qualidade ratificada.

120 B Grupo de alunos com
desempenho
100 satisfatério

@ Alunos com

80 1 desempenho
satisfatorio que
acertaram a resposta

E Alunos com
desempenho

40 + insatisfatorio que

acertaram a resposta

20 4 B Grupo de alunos com
desempenho
insatisfatorio

Gréfico 3: indice de acerto no item 2, por grupo de

desempenho (Médio grau discriminatério).

120
B Grupo de alunos com

desempenho satisfatério
100

@ Alunos com desempenho
satisfatorio que marcaram
o distrator A

80

60

EAlunos com desempenho
insatisfatorio que

4 k
0 marcaram o distrator A

20 B Grupo de alunos com
desempenho insatisfatorio

0 4

Gréfico 4: indice de alunos que marcaram o distrator A

por grupo de desempenho (Item 2).



O item numero 3 constitui exemplo de item em que o grau de
discriminagcdo é baixo: 100% dos alunos de desempenho satisfatorio
acertaram-no, assim como 83,5% dos que tiveram desempenho insatisfatorio
(Gréfico 5). Portanto, na pesquisa, 0 item nado foi capaz de distinguir quem
sabia de quem ndo sabia. O distrator em que houve maior incidéncia de
marcacdo foi a alternatva A (7,3 %), (entre os alunos de desempenho
insatisfatorio). Na pré-testagem, foi qualificado como de média dificuldade e
discriminacdo. Na pesquisa, ficou como item facill e de baixo poder de

discriminagéo.

120 B Grupo de alunos com
desempenho
100 - satisfatorio
@Alunos com
80 - desempenho
satisfatério que
acertaram a resposta
60 -
EAlunos com
desempenho
40 insatisfatorio que
acertaram a resposta
20 A mGrupo de alunos com
desempenho
insatisfatério
0 .

Gréfico 5: Indice de acerto no item 3 por grupo de desempenho -

Exemplo de item de baixo grau discriminatério

O item 4 atraiu para a resposta certa 37,3 % de alunos de bom
desempenho; entre os de desempenho insatisfatério, o item atraiu para a
alternativa correta apenas 12,3%. Constitui, portanto, exemplo de um bom item.
O distrator que mais atraiu os alunos de bom desempenho esta na alternativa E

(23,5%); ja os de desempenho insatisfatério foram atraidos também para



alternativa E (29%) e D (29, 8%). A pesquisa confirmou a qualificacdo da pré-
testagem: item dificil.

Item 5. A resposta certa atraiu apenas 20,4% dos alunos de bom
desempenho, mas, entre os de desempenho fraco, 28,2% foram atraidos pela
alternativa. E um item que apresenta alto grau de dificuldade, mas satisfaz
como item discriminatério. Ndo houve um distrator que se destacasse em
numero de marcacoes.

ltem 6: Pode ser considerado um bom item. 74,5% dos alunos de bom
desempenho acertaram-no, mas apenas 37,9 % entre os de desempenho
insatisfatorio apostaram na resposta certa. Nao ha distrator que tenha se
destacado em indice de marcagao.

ltem 7: 62,7% dos alunos de bom desempenho acertaram a resposta,
mas apenas 17, 7% entre os que nao tiveram bom desempenho também; por
isso € um bom item. Nao h& destaque de marcacgéo entre os distratores.

ltem 8: E um exemplo de item de baixo poder de discriminacdo, porque
88,2% dos alunos de bom desempenho acertaram-lhe a resposta, mas 66, 1%
dos alunos de baixo desempenho também acertaram. O distrator que mais
atraiu os alunos de desempenho insatisfatério foi o de letra B (18,5%), o que
nao chega a comprometer o item.

A andlise desses dados poderia ser ampliada, mas, mesmo
considerando as limitacbes da pesquisa, a reflexdo sobre esses dados
representa uma experiéncia valiosa tanto sob a perspectiva do professor-
formulador e/ou revisor de itens de teste, como sob o0 ponto de vista do

professor que esta em sala de aula ou mesmo do professor pesquisador.



3. Desempenho dos formandos de Letras em itens do SAEPE

O desempenho dos formandos de Letras da Regido Metropolitana do
Recife nos itens do SAEPE, selecionados para a pesquisa, estd expresso nas

Tabelas 1e 2.

TABELA 1: Desempenho comparativo das instituicdes por item

L UFPE FACHO FAFIRE UNICAP FUNESO

Instituicdo / ltem % % % % %

01 19 0 30,8 6,7 81

02 82,3 83,4 77 73,5 67,8

03 92,4 834 84,7 86,7 85,5

04 20,3 334 7,7 13,3 14,6

05 36,7 334 23,1 334 29

06 50,7 834 231 60 48,4

07 43 16,8 23,1 46,7 194

08 87,4 66,8 53,9 66,7 64,6

TABELA 2: Desempenho comparativo das
instituicdes (total)

Institui¢cdo Total de acertos (%)
UFPE 54,0
FACHO 50,0
UNICAP 49,2
FUNESO 42,8
FAFIRE 40,4

A UFPE teve 0 maior indice de acertos na prova como um todo (54,0%)
e a FAFIRE o menor, 40,4%, o0 que ndo representa uma diferenca expressiva.

As maiores diferencas aparecem nos itens. O item 1, o de menor indice
de acerto em toda a prova, apresentou uma performance entre 0 (FACHO) e
30,8 % (FAFIRE); o item 3, que teve os melhores indices, ficou entre 83,4
(FACHO) e 92,4 % (UFPE).

Em relacdo a classificacdo dos itens, nota-se a oposicdo de resultados,
em que pese a semelhanca de forma e conteudo, entre o item 1 e 0 3; 0

primeiro, item em que houve o maior indice de erro na prova e o segundo, com
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o maior indice de acerto. Ao que tudo indica, o item 1 apresenta problemas no
enunciado, fato que sO poderia ser comprovado se o item fosse alterado e
testado outra vez.

Como sé dispomos dos dados de desempenho do item na pré-testagem
(o Relatério Analitico do SAEPE so6 fornece o desempenho do descritor), é com
esse indice que vamos comparar 0 desempenho entre os formandos de Letras
e o0s alunos da 3 série do Ensino Médio, quanb ao indice de dificuldade

(Quadro 2).

QUADRO 2: Correspondéncia de grau de dificuldade
alunos EM / alunos Letras.

Item Ens.Méd. | Letras Contetdo
01 D D Fungao do intertexto
02 F F Relac&o texto verbal / charge
03 M F Funcé&o do intertexto
04 D D Ident. de relagdes intertextuais
05 D M Incoeréncia no uso do intertexto
06 D M Ident. de relagBes intertextuais
07 D M Relacéo tematica entre textos verbais
08 M F Relagao tematica entre textos verbais

Legenda: F —Facil; M — Médio; D— Dificil

H& coincidéncia na classificacdo dos indices de dificuldade em trés itens:
o item 1, o mais dificil para ambos os grupos; o item 2, facil para ambos os
grupos, foi 0 de maior indice de acerto entre os alunos de Ensino Médio; o item
4 mostrou-se dificil para ambos os grupos.

A partir dai, comecam as diferencas: item 3, o mais facil para os
formandos de Letras, teve classificacdo de dificuldade média para o Ensino
Médio; itens 5, 6 e 7, médio para os formandos de Letras, foram dificeis para
os alunos do Ensino Médio; o item 8 foi facil para os formandos de Letras, mas

apenas meédio para os alunos de Ensino Médio.



Note-se que a analise confirma o item 1 como item problematico. Foi o
mais dificli em todas as instituicbes de curso superior e entre os alunos de
ensino médio também. Por outro lado, itens de elevado indice de acerto ou de
erro, apresentam-se como muito faceis ou muito dificeis em ambos os grupos.

A andlise dos dados indica que, em 625% dos itens testados, 0s
formandos de Letras apresentam melhor desempenho que os alunos

concluintes do Ensino Médio.
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CONCLUSOES

Este trabalho possibilita algumas inferéncias que tentaremos explicitar
nesse momento. Algumas séo resultado das leituras que realizamos sobre
avaliagdo e leitura. Outras representam observacbes e reflexdes realizadas
durante a nossa participagdo nas atividades de implantagdo do Sistema de
Avaliacdo Educacional de Pernambuco. Algumas, ainda, sdo feitas com base
nos dados levantados pela pesquisa que implementamos. Porém, as mais
relevantes foram as ensejadas por ocasido dos encontros de reflexédo sobre os
resultados do SAEPE/2000, com as equipes de apoio a avaliacdo e
professores da rede.

Nesses encontros, diante dos resultados desanimadores da avaliagao,

tivemos oportunidade de, mais do que lamentar a realidade dos numeros,

discutir o que ensinam as escolas e o que avalia o sistema.



Refletir sobre resultados de avaliacdo € uma tarefa dificil, e até mesmo
dolorosa, especialmente, quando tais resultados ndo sdo bons. E que n&o
podemos esquecer que, por tras de tais resultados, ndo estdo apenas escolas
ou instituicbes, mas estdo, também, pessoas: alunos e seus pais; professores,
dirigentes, gestores.

Digo que pode ser doloroso refletir sobre resultados negativos de
avaliacdo, porque considero impossivel que nés, que estamos envolvidos
nesse processo, seja em nivel institucional, seja em sala de aula, ndo nos
sintamos incomodados com desempenhos ruins de nossos alunos. Na
verdade, é dificil aceitar até mesmo o chamado “desempenho mediano” que é
sindnimo, de acordo com o dicionario, de “mediocre”, “vulgar”.

Infelizmente, nem esse consolo nés temos: o desempenho dos alunos
em portugués, na avaliacdo do SAEPE/2000, estd muito longe de poder ser
considerado mediano. Na 8% série, ndo houve um Unico indicadr de
desempenho, (descritor curricular), em que o percentual de acerto tenha
chegado aos 60%; 82,7% obtiveram percentual de acerto abaixo de 50%, ou
seja, apenas 17,3% dos descritores avaliados obtiveram percentual de acerto
superior a 50%. Mas é no Ensino Médio que aparecem os piores indices: 82,7
dos indicadores de desempenho obtiveram percentual de acerto abaixo de
50%.

O que dizer de tais nimeros? No meu entender, ndo se trata de ignorar
os resultados nem de cacar eventuais culpados, mas de traduzir e divulgar
esses dados bem como encarar o desafio de melhora-los.

Considerando que o teste do SAEPE é um teste de leitura, € forcoso

perguntar se estamos estimulando e trabalhando a leitura nas nossas classes e



também saber se os nossos alunos tém tido acesso a experiéncias de leitura
significativas, bem como a géneros textuais diversos.

A verificagdo de algumas das competéncias avaliadas na prova de
portugués do SAEPE e que concepgdo de lingua esta por trds dessas
competéncias; a reflexdo a respeito do que s ensina, como se d& essa pratica
e, sobretudo, que concepcdo de lingua as escolas trabalham, seguramente,
contribuem para explicar a até justificar tais resultados.

A andlise do Relatorio Estadual do SAEPE nos da conta de que os
piores indices estdo nos descritores que avaliam competéncias de leitura de
textos argumentativos. Serd que essa informacdo pode surpreender alguém?
Qual o lugar do texto argumentativo nas nossas escolas? Os nossos alunos
sdo estimulados a ler jornal? Sera que 0s nossos professores sabem
reconhecer as caracteristicas a estratégias de um texto argumentativo?

O descritor curricular D002 — Relacionar uma informagéo identificada no
texto com outras informacGes oferecidas no proprio texto ou em outro texto —
obteve um dos indices mais baixos da avaliagdo (25,9%). E um descritor que
trabalha relagbes textuais e que requer a capacidade de estabelecer relagOes
para construir o sentido do texto.

Ja o descritor D010 — Relacionar (..) informacdes verbais com
informacdes de ilustragdes, fotos (...) — com indice de acerto de apenas 38,2%,
nos leva a indagar: Sera que as nossas escolas trabalham o texto nao-verbal?

O descritor D008 — Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo,
considerando o contexto, e/ou universo tematico, efou estrutura morfolégica

(...), com indice de acerto de 32,2 %, nos faz refletir a respeito de como se



trabalha a semantica e qual o lugar do contexto no ensino de portugués de
nossas escolas.

Esses numeros representam 0s resultados possiveis de uma escola que
trabalha sem antica com base em listas de sinbnimos e antdnimos, que nao
considera uma charge ou uma foto um texto digno de estudo, para quem o
texto argumentatvo € macante e sem importancia e a intertextualidade
representa, no maximo, uma curiosidade do texto.

Nessa escola, a gramatica € o livro sagrado, o livro didatico € o escudo e
0 paradidatico representa 0 Unico projeto de leitura possivel, a ser devidamente
cobrado através da “prova do livro paradidatico”.

Esse professor ndo se preocupa em estudar, ndo adquire livros,
considera 0 seu conhecimento mais do que suficiente para dar conta das
necessidades de suas classes. Sdo professores desestimulados, também, por
salarios aviltantes e condi¢Oes de trabalho, muitas vezes, precarias.

Contudo, ouso acreditar que € possivel mudar esse quadro,
principalmente, porque muitos desses mesmos professores desejam e lutam
por isso. Por outro lado, a necessidade de se avancar na qualidade do ensino
€, hoje, muito mais do que uma aspiracdo de professores e alunos, mas é uma
exigéncia social do nosso tempo.

A estreita relacdo entre ensino basico e formagdo do professor, por si so,
€ um indicador da necessidade de investimento em pesquisa e capacitacdo do
professor que atua no ensino superior. Este trabalho constitui evidéncia do
muito que se precisa avancar em estudo, pesquisa e disseminagdo de
conhecimento tanto no campo dos processos cognitivos da leitura como no da

sua avaliacao.



Ao concluir estas consideracdes, gostaria de salientar que a nova viséo
do ensino de portugués, adotada nos PCNs e, também, defendida por
inimeros pesquisadores, esta em consonancia com esse novo tempo, como
afrma a Proff Irandé Antunes (2000: 13), para quem “a exigéncia atual (...)
recai sobre pessoas competentes, capazes de atuarem socialmente, com
versatilidade, com criatividade, com fluéncia, com desenvoltura na discussdo e
resolucdo dos mais diferentes problemas, desloca, necessariamente, 0s
objetivos do ensino na direcio do uso, da reflexdo investigadora, da
aplicabilidade do que se ensina, do que se aprende.”

E inegavel que, paulatinamente, a comunidade académica ja enxerga,
nas acdes de avaliacao institucional, uma efetiva contribuicéo.

A necessidade de se avaliar politicas, programas e instituicbes ja
encontra aceitagdo nos meios académicos e institucionais, € as vozes que se
levantam contra essas praticas estdo cada vez mais baixas, restritas e
concessivas, uma vez que muitos ganhos ja sao visiveis, a exemplo da
implementagdo de programas de formagdo continuada voltados para a
realidade de cada escola, o aumento do nimero de docentes com titulagdo em
nivel de mestrado e doutorado nas instituicbes de ensino superior e,
principalmente, a disseminacdo mais rapida das novas concepgles teoricas
desenvolvidas nas universidades entre os professores da educagdo basica.
Entretanto, muito tem que se avancar no aperfeicoamento cientifico e
metodoldgico da avaliacéo institucional.

H& muito o que ser feito também na disseminacdo desse novo campo de
pesquisa da educacdo entre os professores. Por outro lado, ndo se pode

esquecer que todo o esforco e investimento em recursos humanos e materiais



tera sido em vao, se as acbes de intervencdo ndo forem ensejadas e,
sobretudo, se os dados, devidamente analisados, ndo circularem entre 0s
sujeitos das acgoes.

A avaliacdo deve ser encarada como um espelho de nossa pratica,
mesmo que seja um espelho em que o foco precisa ser o tempo todo

melhorado, experimentado, iluminado. Quem tem medo de olhar o espelho?

137



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANTUNES, Irandé Costa. (2000) A andlise de textos na sala de aula:

elementos e aplicagdes. In: MOURA, Denilda. (Org.) Lingua e ensino:

dimensdes heterogéneas. Maceid: EDUFAL.

BEAUGRANDE, Robert-Alain de; DRESSLER, Wolfgang Ulrich. (1981)

Introduction to text linguistics. London/ New York: Longman.

BELLONI, Isaura; MAGALHAES, Heitor de; SOUSA, Luzia Costa de. (2000)
Metodologia de avaliagdo em politicas publicas. Sdo Paulo: Cortez. (Colecdo

Questdes de Nossa Epoca; v. 75).

BESERRA, Normanda da Siva. (2000) A intertextualidade como elemento
de persuasdo no texto jornalistico-opinativo. Trabalho académico.
(Mestrado em linguiistica). Programa de Pds-graduagcdo em Letras e Linguistica

da UFPE.

BEZERRA, Maria Auxiliadora. (2001) Descompasso entre formagdo tedrica
do professor e atuacdo no ensino: o Provao interfere nesse quadro?

(xerografado)



BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria. de Educacdo Meédia e
Tecnologica. (1999) (Lei 9.394/ 96: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB). In: Parametros Curriculares Nacionais: ensino médio.

Brasilia; MEC/SEMTEC.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e
Tecnolégica. (1999) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. In:

Parametros Curriculares Nacionais: ensino médio. Brasilia: MEC/SEMTEC.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e
Tecnologica. (1999) Parametros Curriculares Nacionais: ensino meédio.

Brasilia: MEC/SEMTEC.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de  Pesquisas
Educacionais. Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica. (set. 2001) SAEB

2001 — Novas Perspectivas. Brasilia: MEC/INEP/DAEB.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Pesquisas

Educacionais. (maio/2001) SAEB: Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa/

Matematica. Brasilia: MEC/INEP/DAEB.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de  Pesquisas
Educacionais. Coordenadoria Geral do Exame Nacional do Ensino Médio.
(2001) Quem quer fazer o Enem? Folheto publicitario. In: Revista do Enem.

Ano |, N° 1.



BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais. Coordenadoria Geral do Exame Nacional do Ensino Médio.

(2001) Enem 2001. Encarte. In: Revistado Enem. Ano |, N° 1.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais. Coordenadoria Geral do Exame Nacional do Ensino Médio.
(2001) Matriz de Competéncias e Habilidades do Enem. In: Revista do Enem.

Ano |, N° 1.

CARDOSO, Silvia Helena Barbi. (1999) Discurso e ensino. Belo Horizonte:

Auténtica.

COSTA VAL, Maria da Graca. (2000) Repensando a textualidade. In:

AZEREDO, José Carlos de. (Org.) Lingua portuguesa em debate. Petrépolis:

Vozes.

FINI, Maria Inés. (2001) Entrevista a Revista do Enem. In: Revista do Enem.

Brasiilia: MEC/ INEP, Ano I, N° 1.

GENETTE, Gerard. (1982) Palimpsestes. La littérature au second degré.

Paris: Seuil.

140



KLEIMAN, Angela B.; MORAES, Silvia E. (2001) Leitura e

interdisciplinaridade: tecendo redes nos projetos da escola. Campinas, SP:

Mercado de Letras.

KOCH, Ingedore G. Villaga. (1991) A coeséo textual. 3. ed. S&o Paulo:

Contexto.
A intertextualidade como fator da textualidade. In. FAVERO, L. L.
PASCHOAL, M.S.Z. (Org.) (1985) Linguistica textual: texto e leitura. S&o

Paulo: EDUC. (Série Cadernos PUC, 22) p. 31 — 46.

. A producdo textual do sentido. In. VALENTE, André. (Org.) (1998)

Lingua, linguistica e literatura. Rio de Janeiro, Eduerj. p. 153 — 167.

. (2000) O texto e a construcdo dos sentidos. 3. ed. Sdo Paulo:

Contexto.

. (an/jun. 1997) O texto e a (inevitavel) presenca do outro. In: Revista

do Mestrado em Letras da UFSM (RS) p. 107 — 124.

KOCH, Ingedore G. Villaga; FAVERO, Leonor. (1988) Lingiiistica textual:

introducdo. 2. ed. S&o Paulo: Cortez.

KOCH, Ingedore G. Villaga; TRAVAGLIA, Luiz Carlos. (2000) A coeréncia

textual. 10. ed. S&o Paulo: Contexto.

141



. (1997) Texto e coeréncia. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez.

LOCATELLI, Isa. Novas perspectivas de avaliagdo. (2001) MEC/INEP/DAEB.
Texto apresentado no Seminario “Experiéncias em Sistemas Estaduais de

Avaliacdo”. SEC/PE; UNESCO. Recife, 25 a 27/07/01.

MAIA, Jodo Domingues. (1995) A intertextualidade. In. . Literatura

textos & técnicas. SAo Paulo, Atica. p. 26 — 27.

MAINGUENEAU, Dominique. (2000) Andlise de textos de comunicagdo. S&o

Paulo: Cortez.

MARCUSCHI, Elizabeth; SOARES, Edla de Aradjo Lira. (Orgs.) (1997)
Avaliacdo educacional e curriculo: inclusdo e pluralidade. Recife: Editora

Universitaria da UFPE. (Série Politicas Educacionais em Debate; n.1).

MARCUSCHI, Elizabeth. (Org.) (1999). Formacdo do educador, avaliacdo &
curriculo. Recife: Editora Universitaria da UFPE. (Série Politicas Educacionais

em Debate; n.2).

MARCUSCHI, Luiz Antbnio. (1983) Linguistica de texto: o que é e como se

faz. Recife, Universidade Federal de Pernambuco.

142



Compreensdo de texto: algumas reflexdes. In. DIONISIO, Angela

Paiva, BEZERRA, Maria Auxiliadora. (Org.) (2001) O livro didéatico de

portugués: multiplos olhares. Rio de Janeiro: Lucerna.

MELLO, Ana Maria Lisboa de. A nocdo de hipertexto e sua contribuicdo para os
estudos literarios. In: BITTENCOURT, Gilda Neves. (Org.) (1996) Literatura

comparada: teoria e pratica. Porto alegre, Sagra/D.C. Luzzatto. Série Ensaios,

UFRS.

PAULINO, Graga; WALTY, Ivete; CURY, Maria Zilda. (1998)

Intertextualidades: teoria e préatica. 42 ed. Rio de Janeiro: L€.

PERNAMBUCO. Governo do Estado. Secretaria de Educacéo e Cultura. (2000)
Matrizes Curriculares de Referéncia para o Estado de Pernambuco

(Portugués). Recife: SEC/ UNESCO.

PERNAMBUCO. Governo do Estado. Secretaria de Educacdo e Cultura. (1999)
Sistema de Monitoria e Incentivos a Qualidade da Educacdo Basica em

Pernambuco. Recife: SEC/ UNESCO.

PERNAMBUCO. Governo do Estado. Secretaria de Educacdo e Cultura. (abr.

/2000) Guia para a Elaboracdo de itens para o Banco de ltens do Estado

de Pernambuco. Recife;: SEC/ UNESCO.

143



PERNAMBUCO. Governo do Estado. Secretaria de Educacdo e Cultura. (2001)

Guia para a Revisdo de itens para o Banco de ltens do Estado de

Pernambuco. Recife;: SEC/ UNESCO.

PERNAMBUCO. Governo do Estado. Secretaria de Educacdo e Cultura. (2001)
Relatério Estadual do Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco.

Recife;: SEC/ UNESCO.

PEREIRA, Maria Teresa Goncalves. In. VALENTE, André. (Org.) (1998)

Lingua, linguistica e literatura. Rio de Janeiro: Eduerj. p. 279 — 291.

PERRENOUD, Philippe. (1999) Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das

aprendizagens, entre duas légicas. Porto Alegre: Artmed.

. (2000)10 Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artmed.

(set./2000) Construindo Competéncias. In: Revista Nova Escola

Entrevista. S&o Paulo: Abril, ed. 135. Disponivel em: http://.uol.com.br. Acesso

em 16/11/01.

PIEGAY-GROS, Nathalie. (1996) Introduction & [lintertextualité. Paris:

Dunod.

144



RAMOS, Rafael Yus. Avaliagdo conforme um curriculo integrado com temas

transversais. Patio Revista Pedagogica, Porto Alegre, ano 3, n°® 12, p. 1216,

fev. / abr. 2000.

REINALDO, Maria Augusta. (2001) Teoria e pratica na formacdo do
professor. Texto apresentado no |l Congresso Internacional da ABRALIN,

Fortaleza, 14 a 16/03/01.

SANT'ANNA, Affonso Romano de. (1985) Parddia, parafrase & Cia. 2. ed.

S3o Paulo: Atica.

SIMOES, Darcilia. (2000)A formacio docente em letras a luz dos parametros
curriculares nacionais: codigos e linguagens. In: AZEREDO, José Carlos de.

(Org.) Lingua portuguesa em debate. Petropolis: Vozes.

SUASSUNA, Livia. O que sao, por que e como se escreveram 0s Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — O professor como leitor de

propostas oficiais de ensino. In: MARINHO, Marildes e SILVA, Ceris Salete

Ribas da. (Org.) (1998) Leituras do professor. Campinas/SP: Mercado de

Letras/ ALB. p. 175-184.

VIGNER, Gerard. Intertextualidade, norma e legibilidade. In. GALVES,

Charlotte et all. (Org.) (1988) O texto: escrita e leitura. Campinas: Pontes.

145



WIDDOWSON, H. G. (1991) O ensino de linguas para a comunicacgdo. Trad.

José Carlos P. de Almeida Filho. Campinas: Pontes.

146



ANEXO |

Matriz do Saeb — 32 sériedo Ensino Médio

Matriz de Referéncia do Saeb 2001:

Tépicos e seus Descritores— 3 s&rie do Engno Médio

D1
D3
D4
D6

D5

D12

D14
D20

D21

D2

D7
D8

D9

Procedimentosde Leitura

Locdizar informagdes explicitas em um texto.
Inferir o sentido de uma palavra ou express2o.
Inferir umainformagdo implicitaem um texto.

|dentificar o tema de um texto.

Implicagbes do Suporte, do Género e/lou do Enunciador na Compreensdo do

Texto

Interpretar 0 texto com auxilio de materid gréfico diverso (propagandas,
quadrinhas, foto, etc.).
I dentificar a findidade de textos de diferentes géneros.

Relacéo de textos

Didtinguir um fato da opinido rddivaa este fato.

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparagéo
de textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das condigbes em que
eefoi produzido e daguelas em que sera recebido.

Reconhecer o efeito conseqliente do uso de recursos morfossintéticos.

Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto

Estabelecer rdacles entre partes de um texto, identificando repeticBes ou
subdtituigdes que contribuem para a continuidade do texto.

Identificar atese de um texto.

Estabelecer rdlacdo entre a tese e 0s argumentos oferecidos para sustenta

Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.
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D10

D11

texto.

D15

D16
D17

D18

D19

VI.
D13

- Identificar 0 conflito gerador do enredo e os dementos que condroem a
narrativa.
- Edtabdlecer relaco/causalconseqiiéncia entre as pates e dementos do

- Estabelecer relagbes l6gico-discursvas presentes no texto, marcadas por
conjungdes, advérbios, etc.

Relacbes entre Recur sos Expressivos e Efeitos de Sentido.

— Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

- Reconhecer 0 €efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de
outras notagoes.

- Reconhecer o0 efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressio.

- Reconhecer 0 efeito de sentido decorrente da exploracéo de recursos

ortograficos e'ou morfossintaticos.

Variacdo lingligtica
- Identificar o pUblico-avo (leitor em potencid) de um texto.
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ANEXO I

MEC/INEP/DAEB
Atualizacdo das Matrizes de Referénciaparao SAEB Etapa 2 Escola:
Disciplina: Portugués Skie— EM UF: Professor:
Descritor O oontelldo a oue = refere ese  deritor €
trabalhado/desenvolvido em sdla de aula? O conteldo a que s refere este| Em que vocé s bassa paa
SIM NAO descritor € considerado: sdecionar os conteidos a serem
NUmero Contetido Defina onde est4 sendo trabalhedo trabelhedos
E. fundamental E.M.
12a4 Fag 2a3 Essencid Complementar
005 Utilizar informagdes oferecidas por verbetes de glossirio ou (...) (...) (...) | Expligue
dicion&rio para o entendimento do texto. Especifique o ciclo/série
006 Utilizar apoio de figura ou foto na compreensdo de um texto. ()] ()] ()] Explique:
Especifique o ciclo/sé&rie
007 Relacionar informagOes oferecidas por gréfico ou tabela com () (... () Expligue:
as congtantes de um texto. Especifique o ciclo/série
008 Identificar o tema de um texto. ()] ()] ()] Explique:

Especifique o ciclo/séie




a)

b)

a)

b)

ANEXO Il

MATRIZES CURRICULARES DE REFERENCIA PARA
~ OESTADO DE PERNAMBUCO
3 SERIE DO ENSINO MEDIO - PORTUGUES

PRATICASDE LEITURA DE TEXTOS

Espera-se que, ao terminar 0 Ensino Médio, o aluno seja capaz de ler textos:
ficcionais: conto, crénica, romance, poema, texto dramético;

ndo-ficcionais. noticia, reportagem, editorial, artigo de opinido, crénica, texto argumentativo,
texto expositivo de outras &reas, texto informativo, texto normativo (estatutos, declaragdo de
direito, etc.), charge, propaganda, texto de divulgagao cientifica, ensaio, discurso escrito.

Na elaboragdo da prova, recomendase que sejam considerados os seguintes critérios para
selecdo e apresentacdo de textos:

Critériosdeselecdo detextos

assegurar a presenca de textos ficcionais e ndo-ficcionais;

considerar a propriedade do tratamento temético e estilistico;

selecionar textos, ou fragmentos de texto, garantindo a unidade seméantica e
estrutural;

para ostextosficcionais, considerar arepresentatividade dos autores;

para os textos de imprensa, considerar a diversidade de fontes em nivel
nacional, bem como o caréter do tema (evitar temas muito pereciveis);

Critérios de apresentacéo dostextos

conservar as caracteristicas do texto de origem, reproduzindo-o com a
formatacdo original (tipo e tamanho de letra, distribuicdo espacia no papel,
etc.);

considerar as especificidades da reproducgao gréfica da prova naelaboragéo das
questoes;

indicar fonte e autoria em todos os textos.

Espera-se que, ao terminar o Ensino Médio, o aluno seja capaz de ler textos de diferentes

géneros, tanto do universo cotidiano quanto especificos (técnico-cientificos, literatura de autor). A prova
deve, assim, incluir todo tipo de texto (ficcional e ndo-ficcional).

DESCRITORES CURRICULARES

1.1 Procedimentos de leitura

D001 | Identificar informagtes num texto.(B)

D002 | Relacionar uma informacdo identificada no texto com outras informagGes oferecidas no proprio texto ou em
outro texto.(O)

D003 | Relacionar umainformag&o do texto com outras informagdes pressupostas pel o contexto.(O)

D004 | Analisar apertinéncia de umainformag&o do texto em funcéo da estratégia argumentativa do autor. (G)

D005 | Depreender de umaafirmagdo explicitaoutraimplicita.(G)

D006 | Identificar o tépico central de um texto.(B)

D007 | Estabelecer relagtes entre topicos e subtdpicos.(O)

D008 | Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo, considerando: o contexto, e/ou universo temético, e/ou a
estrutura morfol 6gica da palavra (radical, afixos e flexges).(G)

D009 |Avaliar apropriedade de certas estratégias argumentativas, utilizando informagdes oferecidas por um verbete
de dicionario e/ou por outro texto (enciclopédia, pequeno texto informativo, noticia).(G)

D010 | Relacionar, na andlise e compreensao do texto, informagdes verbais com informagdes de ilustragdes, ou fotos

e/ou graficos, ou tabel as e/ou esquemas.(O)




D011 |Relacionar informagdes constantes do texto com conhecimentos prévios, identificando situacdes de
ambiguidade ou de ironia, opinides, valores implicitos e pressuposi¢oes.(O)
1.2 Caracterigticas dos géneros

D012 | Reconhecer caracteristicas tipicas de uma narrativa ficcional (conflito e desenlace, cenério, personagens,
narrador).(B)

D013 | Reconhecer as caracteristicas tipicas de um texto de analise/opinido (tese, argumento, contra-argumento,
refutacdo) como editorial, critica, cronica, artigo.(O)

D014 | Analisar aestratégia argumentativa do autor em um texto analitico/opinativo.(G)

D015 |Reconhecer as caracteristicas proprias de um texto informativo (tépico e hierarquia de informagéo,
exemplificagdo, analogia).(B)

D017 | Estabelecer relagfes, em um texto poético, entre os aspectos formais (verso, estrofe, exploracdo gréfica do
espago) e tematicos (lirismo amoroso, descricdo de objeto ou cena, retrato do cotidiano, narrativa
dramética).(O)

EOO1 | Estabelecer relacdo, em um texto poético, entre aspectos formais (versos, rimas, disposicao espacial; ritmo,
assonancia, aliteracdo) e a construgado de sentido.(O)

OBS.: Descritor daMatriz Curricular da8? série- D25
1.3 Caracteristicas do suporte €lou do enunciador na construcado de valor es e sentidos

D018 | Comparar o tratamento dainformagdo em duas noticias sobre 0 mesmo fato.(O)

D019 | Reconhecer, em um texto, marcas decorrentes de identificacfes politicas, ideoldgicas e de interesses
econdmi cos dos agentes de producéo.(B)

D020 | Comparar as diferencas de uma mesma informagéo em diferentes veiculos informativos (jornal X revista X
televisdo X rédio).(O)

D021 | Relacionar valores e sentidos veiculados em um texto informativo e/ou analitico/opinativo com suas
condi¢Bes de producdo e intenc¢des do autor.(O)

D022 | Relacionar as diferencas de uma mesma informagdo divulgada por diferentes fontes (Folha de S&o Paulo X
Globo X Correio Braziliense; Globo X Bandeirantes X Record, etc.; informativo sindical X informativo
empresarial, etc.) & intengdes do autor.(O)

D023 | Relacionar as intengdes do autor e as diferencas de sentido conseqlientes do seu lugar social (homem X
mulher; lider sindical X empresario; pai X filho.(O)

D024 | Identificar diferencas conseqgiientes da época em que o texto foi produzido (por exemplo: noticia de cem anos
atras X noticia de hoje; texto literério do século X1X X texto literario do século XX).(B)

1.4 Relacdo entretextos: intertextualidade

D025 | Comparar parafrases, avaliando sua maior ou menor fidelidade ao texto original .(O)

D026 | Avaliar aintencéo da parddiaem texto dado.(G)

D027 | Identificar referéncias ou remissdes a outros textos. (B)

D028 | Analisar incoeréncias e contradi¢des na referéncia a outro texto ou na incorporagdo de um argumento de
outro autor. (G)

D029 | Estabelecer relagdes tematicas e/ou estilisticas (de semelhanca e de oposicdo) entre dois textos de diferentes
autores ou de diferentes épocas).(O)

1.5 Coer éncia e coesdo no processamento do texto

D030 | Comparar textos de diferentes géneros, quanto ao tratamento temético e aos recursos formais utilizados pelo
autor.(B)

D031 | Estabelecer relacBes entre partes de um texto, a partir darepeti¢do ou substitui¢do de um termo.(O)

D032 | Estabelecer relagdes entre partes de um texto , a partir de mecanismos de concordancia verbal e nominal.(O)

D033 | Estabelecer relacOes entre 0s recursos coesivos e operadores argumentativos usados pelo autor e sua
estratégia argumentativa.(O)

D034 |Andisar as relagdes sintdtico-seméanticas em segmentos do texto (gradagdo, disjuncao,
explicagdo/estabelecimento de relagdo causal, conclusdo, comparagdo, contraposicdo, exemplificacdo,
retificac8o, explicitacdo).(G)

1.6 Progressdo temética e organizagdo argumentativa e narrativa

D035 | Identificar atese e os argumentos de um texto.(B)

D036 | Analisar a selecdo de argumentos de um texto para a corroboragéo datese.(G)

D037 | Analisar a pertinéncia das informagdes sel ecionadas na exposi¢éo do argumento.(G)

D038 | Estabelecer relagdo entre 0 modo de exposi¢éo e a estratégia argumentativa do autor.(O)

D039 | Estabelecer relacBes comparativas entre duas operagfes argumentativas, considerando as diferencas de
sentido decorrentes da opgdo por uma ou outra.(O)

D040 | Avaliar complexidade do niicleo dramético de uma narrativa e das agdes dele decorrentes.(G)
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D041 | Relacionar o narrador ao foco narrativo (ponto de vista).(O)

D042 | Relacionar a organizag&o do cendrio (tempo e espaco) com o enredo e a agdo dos personagens.(O)

D043 | Avaliar apropriedade daincorporacdo de dados da realidade na construgdo do universo ficcional (G)

EO02 [ Avaliar aforgaargumentativa com afinalidade do texto ou em fun¢éo do interlocutor.(G)
OBS.: Descritor daMatriz Curricular da 8 série- D12

D044 | Avdiar o efeito de sentido conseqliente do uso de pontuagdo expressiva (interrogacdo, exclamagéo,
reticéncias, aspas).(G)

D045 |Avaliar a propriedade do uso de recursos lexicais (jogos metaféricos e metonimicos, expressdes nominais
definidas, hiponimia, hiperonimia, repeti¢ao) em funcdo da estratégia argumentativa do autor.(G)

D046 |Avaliar a propriedade do uso dos recursos sintéticos, (paralelismo, enumeragdo, inversdo, intercalagdo,
coordenagdo, subordinago, etc.) na estratégia argumentativa do autor.(G)

D047 | Avaliar a propriedade do uso de recursos semanticos (rel agdes de oposi¢do ou aproximacdo, gradagdo, campo
semantico, atenuagdo, eufemismo, hipérbole, ironia) na estratégia argumentativa do autor.(G)
1.8 Congtrucdo da imagem de locutor e deinterlocutor

D048 | Identificar indices contextuais e situacionais (marcas dialetais, niveis de registro, jargao, giria) que permitam
a construcao daimagem de locutor e de interlocutor.(B)

D049 | Analisar mudancas da imagem de locutor e interlocutor em funcdo da substituicdo de certos indices
contextuais e situacionais (marcas dialetais, niveis de registro, jargao, giria) por outros.(G)

D050 |Analisar as implicagbes socioistoricas dos indices contextuais e situacionais (marcas dialetais, niveis de
registros, jargdo, giria) na constru¢do daimagem de locutor einterlocutor.(G)
1.9 Variacgdo lingiistica

D051 |Avaliar a adeguacdo ou a inadequagdo de determinados registros em diferentes situagdes de uso da lingua
(modalidade oral e escrita, niveis de registro, dialetos).(G)

D052 | Compreender , a partir da percepgao da variagdo, os valores sociais nela implicados e consequentemente, o
preconceito contra os falares popul ares em oposi¢éo &s formas dos grupos socia mente favorecidos.(O)

D053 | Avaliar as diferencas de sentido e de valor em fungdo da presenga ou auséncia de marcas tipicas do processo
de mudanca histérica da lingua em um texto dado (arcaismo , neologismo, polissemia, empréstimo).(G)
1.10 O texto enquanto objeto socio-historicamente construido

D055 | Distinguir texto literério de texto ndo-literario, em fungéo daforma, finalidade e convencionalidade. (B)

D056 | Comparar dois textos literérios percebendo semelhancas ou diferencas decorrentes do momento histérico de
producéo. (O)

D057 | Diferenciar, em textos, concepcdes de mundo e de sujeitos decorrentes de sua historicidade. (B)

D058 | Diferenciar, em textos, marcas de valores e intengdes dos agentes produtores em fungdo de seus
comprometimentos e interesses politicos, ideol 6gicos e econdmicos. (B)

D059 Identificar, naleiturade um texto literério, asimplicagdes no tratamento tematico e no estilo conseqiientes
do contexto histérico de producdo e recepcdo do texto. (B)

D060 Relacionar o universo narrativo com estilo de época, bem como com esteredtipos e clichés sociais. (O)




ANEXO V

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS E LINGUISTICA
MESTRADO EM LINGUISTICA

MESTRANDA: NORMANDA DA SILVA BESERRA

ORIENTADORA: PROF?  DR? ANGELA PAIVA DIONISIO

INSTRUMENTO DE AVALIACAO COM FINALIDADE DE PESQUISA

INSTITUICAC: DATA:

TEXTO I: Excluséo da classe média

A igualdade é pressuposto basico da democracia que, sem ela, ndo tem condi¢gbes de
sobreviver. Parece primario, mas a tese é ampla e, com oportunidade, pode ser colocada na
atualidade do Brasil. Segundo estudo recente do Bird (Banco Mundial), existe entre nés uma
espécie de desesperanga cronica que prejudica o desenvolvimento sustentadvel e, de certa
forma, enfraquece a democracia. Na Ultima edicdo da revista Veja, o colunista Sérgio
Abranches em artigo intitulado “Pessimismo econdmico”, traz nimeros que deveriam
contradizer essa desesperanca. Mas ele mesmo reconhece que existe um sentimento de mal-
estar econdmico tdo real quanto a queda da inflagao.

Que esse desconforto vem do medo de desemprego, das dificuldades para saldar
compromissos, da frustracdo de planos de consumo. Seu artigo finaliza com algum otimismo
dizendo que aos poucos os brasileiros voltardo a ter melhores perspectivas. Uma conclusédo
que ndo posso concordar integralmente, sobretudo diante de um governo atual tdo distante e
indiferente a opinido publica. A longo prazo, nimeros podem resolver a apenas parte da
questdo. Para a reversdo de expectativas para um futuro melhor sdo necesséarias algumas
mudancas fundamentais na conducdo da politica econdmica. A desesperanga ndo € gratuita e
remonta a varias turbuléncias em que se jogou a Nacéo.

(...) Depois de toda a opressao do regime militar, os brasileiros sofreram uma série de
golpes frustrantes na economia, desde a crise do México (..) , fechando o ciclo com a
desvalorizagdo cambial do ano passado. E tudo isso dentro de duas décadas de atraso, onde o
PIB cresceu apenas pouco mais de 0,2% ao ano. Nossa distribuicdo de renda agravou-se
ainda mais, a ponto de ser considerada uma das piores do mundo. Serdo explicacBes
razoaveis?

A meu ver, (...) ocorreu uma espécie de deterioracdo @ sentimento de racionalidade.
Admito, também agravada por uma ruptura nas regras do jogo cooperativo entre 0s trés
parceiros da economia: os trabalhadores, os empresarios e o Governo. (...)

A perda do sentimento de nacionalidade tem muita coisa a ver com a

desnacionalizagcdo da nossa economia, com a invasao de empresas estrangeiras, numa



espécie de demonstragdo de que o brasileiro é incapaz de produzir.(...) Todo esse processo
provocou a exclusdo da classe média do debate e do cenario econdmico. Mandaram-na deixar
suas empresas para mados mais eficientes e que fosse viver de aluguel. O Governo atual, com
essa politica, sinalizou com clareza que o Brasil ndo terd grandes empresas de expressao
internacional, ndo ter4 suas Multinacionais. Nao estara ai, justamente nessa politca de
alienagdo patrimonial, uma das principais razfes da desesperanca e do pessimismo atual do
brasileiro? (...)

(LIMA SOBRINHO, Barbosa. Diario de Pernambuco. 16 jul. 2000, adapt.)

1 (SAEPE) Ao mencionar o texto da Revista Veja, 0 autor pretendeu

(A) contestar a opinido do colunista.

(B) criticar o papel do governo na economia.

(C) discordar da venda de empresas brasileiras.
(D) discutir a desigualdade social.

(E) refutar a desesperanca cronica do brasileiro.

TEXTO Il: APMNO LIMITE

As criticas sdo inesgotaveis. A violéncia cresce assustadoramente. A populacdo tem
medo da policia que bate, mas ao mesmo tempo reclama da falta de policiais nas ruas. Como
ndo bastasse, estdo-se tornando freqlentes o0s casos de policiais envolvidos com o
narcotrafico. (...) H4& um més presidente do Conselho Nacional dos Comandantes-Gerais, 0
coronel de 49 anos diz que o combate ao crime depende de mudanca na legislacdo penal e do
sistema penitenciario. “Nés prendemos, mas, por causa da lei e da falta de presidios, o bandido
volta paraarua.” (...)

Istoé — Como o sr. avalia as criticas feitas aPM?

Melo — A PM deveria fazer a prevencéo. Se vocé prende e a pessoa fica presa, € um excelente
mecanismo de prevencao.

()

Istoé — As pessoas tém medo da policia.



Melo — Esse temor da policia tem um pouco de educacional também. Quando vocé tem uma
atuacdo dura ou truculenta da policia ou um desvio de missdo no cumprimento da ag¢do, ha um
refor¢o do que considero um preconceito.

Istoé — O sr. acha que os PMs devem continuar tendo o direito de serem julgados por uma
Justica prépria, a Justica Militar?

Melo — Da forma como esta é ideal. Todo o crime praticado na atividade de policia hoje é
julgado na Justica comum. Os massacres de Eldorado do Carajas e Carandiru estdo na Justica
comum. Sao atuacdes policiais que ndo deram certo. A Justica Militar funciona melhor, € mais
ligeira. Quando o policial comete crime de corrupcéo, em seis meses o camarada estd na rua.
No ano passado foram exonerados 727 PMs. Nenhuma instituico no Brasil puniu tanto quanto
a nossa. Cadé o juiz Nicolau? O nosso amigo Collor, cadé ele? A mulher dele foi condenada,
estd onde? E os vereadores de Sao Paulo? Mas os PMs que pisaram na bola, estdo todos

presos, expulsos, demitidos. (Entrevista de Rui César Melo a Istoé, 07/ 06/ 2000, n.1601, p. 7,

10, 11.)

2 (SAEPE) Considere a charge do cartunista Nani.

TEXTOII:

1550 E UM
ASSALTO.
pPASSE ©
PINHEIR©
SENAO Ev
CHAMO A
poLiCiA.

=y,

(Extraido de www.bundasnet.com.br)



O trecho da entrevista que melhor resume a critica da charge &

(A) “APM deveria fazer a prevencéo.”
(B) “As pessoas tém medo da policia.”
(C) “(...) em seis meses o camarada esta na rua.”

(D) “No6s prendemos, mas, (...) o bandido volta”.

”

(E) “Sao atuacdes policiais que nao deram certo.

TEXTOIV: Orio e 0 lixo

No seu poema “O Cédo sem Plumas” disse Jodo Cabral de Melo Neto sobre o
Capibaribe: “Aquele rio / é espesso e real”. Ou ainda: “Como é muito mais espesso/ 0 sangue
de um homem/ do que o sonho de um homem”.

Espessa era, entdo, apenas a lama que se mostrava por tras do Palacio do Governo,
durante a maré baixa, quando o poema foi divulgado, em 1950. Mas, infelizmente, nossos
repoérteres descobriram (ver as fotografias da matéria intitulada “Capibaribe vira um depésito de
lixo") que toneladas de lixo e esgoto vém-se acumulando no trecho final do rio, transformando
numa realidade, como se fosse uma obra premonitéria, a versdao do grande poeta
pernambucano falecido recentemente no Rio de Janeiro.

Em outro poema, ndo menos célebre, Jodo Cabral lembra que o mesmo rio desde sua
nascente vai contando parte da Histéria de Pernambuco. Mas, hoje, segundo os termos
daquela reportagem recente, relata apenas a agressdo ecologica dos que vivem ou produzem
& suas margens. Uma agressdo em parte originada pelos proprios poderes publicos das 39
cidades por onde ele passa, quando deixam de dotar os centros urbanos do indispensavel
saneamento basico.(...) Dizemos que o poder publico é em parte responsavel, porque
reconhecemos que a comunidade tem a sua grande parcela de culpa, na falta de preservacéo
do meio ambiente. Neste caso, a ignorancia pesa mais do que a pobreza, pois o0 homem pode
ser pobre e cuidadoso. (...)

Ja houve tempo em que “as familias residentes nos suburbios e arrebaldes do Recife,
em canoas, vinham & festas, & procissdes, ao comércio, ao teatro, aos embarques e
desembarques”, como relembra Orlando Parahym no seu livro Tragos do Recife : ontem e hoje.
Agua de beber chegava allha de Antdnio Vaz (hoje, Santo Antdnio) em canoas, colhida no leito
do rio , no bairro do Monteiro.(...)

N&o se pensa ainda em repovoar 0 “Cédo sem Plumas” de Jodo Cabral de Melo Neto
com as capivaras que viviam em sua proximidade e lhe deram o nome. Mas bem que seria

poético imaginar pelo menos os cardumes subindo novamente rio acima, com a paisagem



apresentando novamente pescadores munidos de anzol para fisgar o almogo do dia. Tudo isso
dependeria de um esforco coletivo — e sem dulvida demorado - envolvendo todos os prefeitos
das regides ribeirinhas. Ndo podemos deixar que o Capibaribe seja tdo espesso como previu o
poeta em O Cao sem Plumas.

(Jornal do Commercio. Recife, 7 de fev. 2000)

3 (SAEPE) Ao mencionar o livro Tragos do Recife: ontem e hoje, no 4° paragrafo, o autor

pretende

(A) ampliar a idéia de um Recife lirico e feliz.

(B) estabelecer contraste histdrico com o presente.
(C) mostrar que o rio sempre foi maltratado.

(D) negar o discurso de Orlando Parahym.

(E) reiterarimagens poéticas do Recife.

4 (SAEPE) O Cé&o sem Plumas, de Jodo Cabral, e Tragos do Recife, ontem e hoje, de Orlando

Parahyim, aparecem em O rio e o lixo como

(A) alusdes, uma vez que os trés textos abordam o mesmo tema.

(B) citacGes, pois o nome dos autores é explicitado.

(C) parafrases porque representam uma adeséo ao discurso dos autores.
(D) parddias porque tém funcéo de criticar a situagdo do Rio Capibaribe.

(E) referéncias, ja que os trés textos tém perspectivas diversas.

5 (SAEPE) A relacdo estabelecida pelo autor entre os versos citados de O Cao sem Plumas e o

“

trecho “... toneladas de lixo e esgoto vém-se acumulando no (...) rio, (...), como se fosse uma
obra premonitéria (..) do grande poeta pernambucano falecido recentemente” revela-se

incoerente porque

(A) afirma que o poeta previu em “Aquele rio é espesso e real” a degradagdo do Rio
Capibaribe.

(B) aproxima os elementos “ sangue/sonho de um homem ” e “lixo/ esgoto (...) no rio”.

(C) associa o adjetivo “espesso” a“‘lama que se mostrava por tras do Palacio do Governo”.

(D) faz uma analogia entre “espesso” e “sangue/ sonho” e “espesso” e “toneladas de
lixo/esgoto”.

(E) liga “sangue do homem” &“4gua do rio” em “espessa era a lama (...) durante a maré baixa”.
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6 (SAEPE) No 3° paragrafo, amencao a outro poema de Jodo Cabral é feita através de:

(A) aluséo ao autor e ao poema.

(B) citagdo do autor e do poema.

(C) citacéo do autor e alusdo ao poema.
(D) citacdo do autor e parafrase do poema.

(E) citagdo do autor e parédia do poema.

TEXTOV: O castigo dafome

De todos os limites de sobrevivéncia a que um ser humano pode chegar, um dos mais
cruéis € a fome. Um mal que castiga milhares de pessoas em todo o mundo e faz com que
muita gente ultrapasse a fronteira da dignidade. As estatisticas sdo alarmantes. Dados
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) revelam que, a cada 3,6 segundos, uma pessoa morre
de fome. Cerca de 75% dessas mortes sdo de criancas abaixo dos cinco anos de idade. No
Brasil, a fome é uma realidade constante para mais de 4 milhdes de individuos, que estdo
numa linha extrema de pobreza. Sdo os indigentes, aqueles que tém renda de até meio salario
minimo por més. Em Pernambuco, pelo menos 376,4 mil pessoas estdo na mesma condigdo.

Maria José Alves, 38 anos, casada, oito filhos e trés netos. (...)

Séo 5h e a dona de casa comeca a incansavel busca por comida, enquanto o marido, o
também desempregado Casemiro Jodo da Silva, 68 anos, tenta juntar uns trocados catando
plastico, papeldo, latas e garrafas descartdveis. No meio de montanhas de lixo misturado a
lama e entulhos, Maria José revira muitos sacos, avida por um pedago de pao adormecido,
uma fruta j& apodrecendo de tdo madura, um iogurte fora da validade. Na lei da fome, nada se
perde e tudo se consome. Duas horas depois ela volta para casa, muitas vezes de maos
vazias, cansada e triste por ndo ter o que oferecer & criangas. “Nem todo dia acho comida,
mas agradeco a Deus por, pelo menos, ter o lixao para procurar”, diz, com lagrimas nos olhos.

Cicero é trabalhador rural do municipio de Gravatd. Veio para o Recife tentando fugir
da miséria, mas sO encontrou a fome. “Tenho diabetes e hanseniase. Por isso, ndo arrumo um
trabalho”, lamenta. Juntando lata, papel e papeldo, Cicero consegue arrecadar cerca de R$

80,00 por més, dos quais paga R$ 50,00 s&do destinados ao aluguel. Para essa “pequena’



comunidade, a maior alegria € quando chega um caminhdo carregado de restos de comida de
algum restaurante ou supermercado. Vem peixe cru, sobras de galinha, verdura, restos de
alimentos, que eles chamam de lavagem. “E s6 assar no 6leo e comer”, receita o agricultor.

(MIRANDA, Carolina. In. Folha de Pernambuco, 3 de set. de 2000)

TEXTO VI

Para crescer e se manter saudavel, o ser humano precisa da ingestdo diaria de um
balango de nutrientes, que sdo encontrados nos mais variados tipos de alimentos. Se houver
uma deficiéncia temporaria na dieta, o proprio organismo se encarrega de compensa-la.
Entretanto, a falta de nutrientes como zinco, vitaminas, selénio e ferro por longos periodos
pode trazer uma série de conseqliéncias, ficando comprometidos o crescimento, o
desenvolvimento, a aptiddo para o trabalho e o sistema imunolégico do individuo. “Dependendo
do tempo que uma pessoa fica sem comer e da resisténcia organica, a fome pode levar a
morte”, explica o clinico geral Mo zart Sales.

(Folha de Pernambuco, 3 de set. 2000)

7 (SAEPE) A associacéo tematica entre o texto acima e “O castigo da fome” ocorre com forte

evidéncia entre:

(A) “(...) o ser humano precisa da ingestéo diaria de (...) nutrientes” e “Maria José revira muitos
sacos (...)".

(B) “(...) o proprio organismo se encarrega de compensé-la.” e “Nem todo dia acho comida
()

(C) “(...) afalta de nutrientes como zinco, vitaminas, selénio e ferro (...)" e “Na lei da fome, nada
se perde (...)".

(D) “...) ficando comprometidos (...) o sistema imunolégico do individuo.” e “Tenho diabetes e
hanseniase.”

(E) “(...) afome pode levar amorte” e “(...) cansada e triste por nao ter o que oferecer &

criangas.”



TEXTOVII: No meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas téo fatigadas.

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Reuniéo.

10% ed. Rio de Janeiro: J. Olympio, 1980.

8 (SAEPE) O vocabulo pedra é freqiientemente encontrado em expressodes ricas de

significado. A expressao em que “pedra” mais se aproxima semanticamente do texto &

(A) “com quatro pedras na mao”.
(B) “ndo deixar pedra sobre pedra”.
(C) “seruma pedra no sapato”.

(D) “dormircomo uma pedra”.

(E) “botar uma pedra em cima”.

Gabarito
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