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RESUMO

O desenvolvimento da prética da leitura sempre provoca inquietagcdo no trabalho
diario dos professores. No que diz respeito a Prova Brasil, essa preocupacéo se
torna mais evidente, pois o aluno se submeterd a uma avaliacdo que objetiva
diagnosticar sua competéncia leitora. Tendo em vista que, para a realizacdo da
referida prova, hd um trabalho em sala de aula enfatizando a leitura, surge o
guestionamento acerca de como a leitura esta sendo explorada nas questbes da
Prova Brasil e se essas questdes conseguem ajudar na formacdo de um leitor
proficiente. No presente estudo, analisam-se o0s descritores das questbes
apresentadas pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011), como modelo para a Prova Brasil
do 5° ano do Ensino Fundamental, com relacdo ao tratamento dado a leitura. Para a
fundamentacdo tedrica, esta pesquisa se fundamentou em autores como Leffa
(1996), Menegassi (1995), Geraldi (1997), Kleiman (2013) e Solé (1998), para os
quais, um leitor proficiente pode ser considerado aquele que consegue utilizar varias
estratégias de leitura que o auxiliem no processo de compreensédo e interpretacao
de um texto. Portanto este trabalho se pauta na concepcéao interacional de leitura em
seus aspectos cognitivos. Para a analise das questdes, esta pesquisa ampara-se na
metodologia qualitativo-interpretativa, pois analisa e interpreta as questbes que
envolvem os descritores da Prova Brasil, para elaborar uma proposta de trabalho
com a leitura. Com essa analise, busca-se averiguar se 0s descritores apresentados
para tal avaliacdo estdo em harmonia com as questdes que se apresentam nas
diretrizes para a Prova Brasil, além de levantar as prescricdes fundamentais para a
formacdo de um leitor proficiente e analisar as justificativas expostas pelo Caderno
PDE (BRASIL, 2011) para os erros e 0s acertos dos alunos nas questdes
apresentadas pelo documento. Constatou-se que algumas das questdes
apresentadas, no que se refere aos enunciados, estdo em desarmonia com as
habilidades previstas pelos descritores. Por essa razdo, esta pesquisa também
apresenta uma sugestdo de trabalho a partir de estratégias de leitura propostas por
Solé (1998) e por Kleiman (2013), a fim tentar propiciar um trabalho de leitura mais
coerente com os descritores da Prova Brasil.

Palavras-chave: Leitura. Estratégias de leitura. Descritores da Prova Brasil.



ABSTRAT

The development of reading practice always causes uneasiness in the daily work of
teachers. With regard to the Prova Brasil, this concern becomes more evident,
because the student will be submitted to an evaluation which aims to diagnose their
reading competence. Bearing in mind that, for the achievement of the evaluation
said, there is a work in the classroom emphasizing the reading, it arises the
guestioning about how the reading has been explored in the questions of Prova
Brasil and if these questions can help in the formation of a proficient reader. The
present work analyzes the descriptors of the questions presented by the Caderno
PDE (BRASIL, 2011), as a model for Prova Brasil from 5th grade of primary school,
with regard to the treatment gave the reading. To the theoretical basis, this research
was based on authors as Leffa (1996), Menegassi (1995), Geraldi (1997), Kleiman
(2013) and Solé (1998), according to them, a proficient reader can be considered
that one who is able to use various reading strategies to assist the process of
understanding and interpretation of a text. Therefore, this work is guided in the
interactional reading concept in their cognitive aspects. For the questions analysis,
this research it is supported in the qualitative-interpretative methodology, since it
analyses and explains the questions which involve the descriptors of Prova Brasil, in
order to develop a work proposal with reading. With this analysis, we seek to
ascertain whether the descriptors presented in the evaluation are in harmony with the
questions that appeared in the guidelines for the Prova Brasil, in addition to raise the
basic requirements for the formation of a proficient reader and analyze the
justifications put forward by Caderno PDE (BRASIL, 2011) for the mistakes and
successes of the students in the questions presented by the document. It was proved
that some of the questions presented, with regard to the statements, are in
disharmony with the skills provided by descriptors. For this reason, this research also
presents a work suggestion from the reading strategies proposed by Solé (1998) and
by Kleiman (2013), in order to propitiate a reading work more coherent with
descriptors from Prova Brasil.

Key-words: Reading. Reading Strategies. Prova Brasil Descriptors.
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INTRODUCAO

A aprendizagem faz parte do desenvolvimento do ser humano, ja que, a partir
do momento em gue nasce, a crianga interage com o contexto social a sua volta e,
consequentemente, aprende valores, saberes e experiéncias que constituirdo a sua
personalidade, moldando sua forma de interagir com 0s outros.

Essa capacidade de aprender, natural ao ser humano, também esta
associada ao processo de aquisicao da leitura, pois o0 ato de ler envolve ndo apenas
aspectos cognitivos, mas também aspectos socioculturais, em que o leitor usa suas
experiéncias para atribuir significado ao texto lido. Dessa forma, € possivel explicitar,
conforme discorre Geraldi (1997), que, ao mesmo tempo em que o leitor 1é um texto
escrito, ele o relaciona a novos significados advindos do seu conhecimento de
mundo sobre o0 assunto e, assim, produz interpretagdes.

Devido a leitura possuir um papel essencial no desenvolvimento de
habilidades de interpretar textos, ampliando e/ou mudando significados, conceitos ou
valores sobre o mundo, o enfoque deste trabalho sera a leitura.

De acordo com Solé (1998), ha estratégias de leitura que podem ser
ensinadas aos alunos com objetivo de auxilid-los a dominarem os procedimentos
escritos e os de leitura. Por isso, para Solé, as estratégias de leitura precisam ser
planejadas e seguidas durante o processo de desenvolvimento de habilidades
leitoras. Comungando da mesma visdo, Kleiman (2013) salienta a importancia de
uma leitura com objetivo — isso seria fundamental para o entendimento do texto. E
relevante ressaltar também que existem varios objetivos que podem ser tracados
para a leitura de um texto, e compreendé-los e utiliza-los no ato de ler permite maior
desenvolvimento da capacidade de interpretacdo sobre o que se esta lendo. Com
isso, seria possivel formar um leitor autbnomo. Enfim, nossa abordagem tedrica
envolve autores cuja concepc¢éao de leitura parte da abordagem sociointerativa.

A escola é o ambiente préprio para o desenvolvimento do processo de leitura
dos individuos. Esse processo tem seu inicio na alfabetizacdo e acompanha os
alunos durante toda sua vida escolar e n&o escolar. Muitas vezes, nesse ambiente,
ha a falsa ideia de que o aluno que ja aprendeu a ler se mostra apto para aprender.
Porém nem sempre isso ocorre, e € comum 0s estudantes sentirem dificuldades
quando submetidos & leitura de textos no dia a dia da sala de aula (SOLE, 1998;
GERALDI, 1997; KLEIMAN, 2013).
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Nesse sentido, o ensino de leitura se revela um trabalho desafiador para os
professores de Lingua Portuguesa, pois é comum ouvirmos que 0s alunos nao
sabem ler com proficiéncia. Por isso, como professora dessa disciplina, percebo que
0 processo de leitura desenvolvido na escola, muitas vezes, distancia-se da
formacdo de leitores autbnomos. Quando essa situacdo diz respeito a uma
avaliacdo, entéo, essa dificuldade parece se intensificar. Tome-se como exemplo a
Prova Brasil, cujo enfoque na Lingua Portuguesa € a leitura, realizada por alunos do
quinto ano do Ensino Fundamental de escolas publicas, a cada dois anos. Essa
prova € um instrumento de medida das competéncias leitoras aplicado aos
estudantes matriculados no quinto e no nono ano do ensino fundamental (antigas
guarta e oitava séries), e tem por finalidade avaliar as competéncias construidas e
habilidades desenvolvidas. Além de detectar dificuldades de aprendizagem, seus
resultados ajudam a compor a nota do indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB) da instituicdo. Por isso, a importancia de sua analise.

Nesse contexto de avaliacdo, principalmente, observo que o trabalho com a
leitura em sala de aula tem-se mostrado pouco reflexivo, pois had quase um
treinamento com relacao a leitura dos textos e das questdes da referida prova. Esse
aspecto me fez refletir se a escola e a Prova Brasil estdo realmente buscando
desenvolver um processo de leitura que beneficie o aluno, tornando-o proficiente,
tendo em vista que o trabalho em sala de aula desconsidera fatores como a
interacdo entre conhecimento de mundo do leitor, texto e contexto de producéo,
visando a atender apenas a Prova Brasil. Isso, possivelmente, revela-se um dos
problemas relacionados a leitura que envolve essa avaliacao.

Essa situacdo de avaliacdo nos fez refletir sobre a seguinte problematica: “Ha
falhas no que prop6e a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa para a Prova
Brasil (os descritores) e as referidas questdes apresentadas no Caderno PDE
(BRASIL, 2011) como modelos para a prova?”. Desse modo, com o objetivo de
contribuir com discussdes concernentes a esse tema, este trabalho pretende
analisar os descritores que compdem a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa
da Prova Brasil. A Matriz de Referéncia é a estrutura curricular do que sera avaliado
em cada disciplina e em cada série, informando as competéncias e as habilidades
gue se espera dos alunos.

Por sua vez, os objetivos especificos sdo: 1) levantar as prescrigdes

fundamentais para a formacéo de um leitor proficiente; 2) observar se os descritores
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apresentados para a Prova Brasil estdo em harmonia com as questdes que se
apresentam nas diretrizes para a Prova Brasil; 3) analisar as justificativas dadas pelo
Caderno PDE para os erros e acertos dos alunos nas questdes apresentadas; 4)
propor mudancas nas questbes, caso necessario, conforme as prescricbes dos
autores na fundamentagéo teorica.

Para alcancar os objetivos propostos, esta dissertacdo serd organizada em
quatro capitulos, além da introducdo. No primeiro capitulo, apresentaremos a
fundamentacdo tedrica que servira de embasamento para a analise. Nele,
abordaremos as concepcfes de leitura, conforme argumentadas por Solé (1998),
Leffa (1996), Kleiman (2013) entre outros, ressaltando que a leitura consiste em um
processo em que ha interacdo entre texto e leitor. Também apresentaremos as
guatro etapas que envolvem o ato de ler (MENEGASSI, 1995) e descreveremos as
estratégias de leitura que podem ser utilizadas para ajudar no processo de
desenvolvimento de leitores mais proficientes. Para finalizar esse capitulo,
discorreremos sobre a Prova Brasil, avaliacdo que mede o nivel de leitura dos
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental e os descritores que a norteiam.

No capitulo 2, apresentaremos a metodologia da pesquisa, destacando que
esta pesquisa é de cunho qualitativo-interpretativo, conforme André (1995) e Moita
Lopes (1994).

No capitulo 3, analisaremos as questdes do Caderno PDE (2011), buscando
verificar se as questfes apresentadas estdo de acordo com as habilidades previstas
pelos descritores. Também analisaremos as justificativas dadas pelo documento
com relacdo aos erros e acertos dos alunos, averiguando a perspectiva do
documento.

No capitulo 4, apresentaremos uma proposta de trabalho com base no
conceito de leitura abordado na fundamentacdo tedrica deste estudo. Nela,
trabalharemos atividades que envolvem estratégias do antes da leitura, do durante a
leitura e do depois da leitura (SOLE, 1998). Além de propormos reformulacéo das
guestdes, utilizando os mesmos textos de apoio apresentados no documento do
MEC e os descritores.

Terminadas a analise e a elaboracdo da proposta de trabalho com as

estratégias de leitura, apresentaremos as consideracdes finais.



13

1 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1.1 ENSINO E APRENDIZAGEM

Desde o seu nascimento, o0 homem interage com seus semelhantes e com
seu ambiente, apresentando os mais variados comportamentos; estes, ao serem
desenvolvidos ao longo da vida, resultam em aprendizado e em aprendizagem. A
aprendizagem pode ser definida como processo de aquisicdo de conhecimentos,
atitudes e valores, habilidades tendo como base o estudo, o ensino ou a experiéncia.
Também pode ser entendida como uma mudanca do comportamento de um
individuo, na qual ha associa¢cdes entre estimulos e respostas.

Para Vygotsky (2000), a aprendizagem esta relacionada ao desenvolvimento
da crianca, de modo que as fun¢Bes superiores do individuo originam-se na relacéo
dele com o contexto sociocultural e dependem dos processos de aprendizagem. ISso
significa que é o préprio processo de aprendizado que faz os seres humanos se
constituirem, gerando estruturas mentais superiores. Segundo o autor, as pessoas,
ao internalizarem os processos de interacdo social e objetos/conceitos da cultura,
constroem o saber de fora para dentro. Isto €, 0 sujeito interage socialmente e, a
partir dessa interagcdo dele com os demais e consigo mesmo, ele internaliza
conhecimentos, papéis sociais e forma sua propria consciéncia.

Nesse processo interativo, Vygotsky considera a linguagem e sua relagao
com o pensamento os formadores do sujeito, ja que o homem, para interagir na
sociedade, usa a linguagem. Assim, para desenvolver a aprendizagem, o autor
destaca trés conceitos essenciais: o nivel de desenvolvimento real, o nivel de
desenvolvimento potencial e a zona de desenvolvimento proximal.

O nivel de desenvolvimento real consiste nas etapas ja alcancadas pela
crianca, naquilo que ela ja conquistou para a realizacdo de uma tarefa. Conforme
Oliveira (2010, p. 61) “sao resultados de processo de desenvolvimento ja
completados, ja consolidados”.

O nivel de desenvolvimento potencial € aquele em que a criancga realiza uma
tarefa com auxilio de um adulto ou de um par mais capaz que ela para orienta-la.
Nesse auxilio, pode-se citar uma instrugdo, uma demonstragédo ou o fornecimento de
pistas que orientem as criangas na realizacdo de algo que n&o conseguiriam fazer

sozinhas. Esse nivel € extremamente importante, segundo Vygotsky, pois realizar
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uma determinada tarefa com a ajuda de outra pessoa sé € possivel quando o
estagio de desenvolvimento da crianca permitir que ela o faca. Além disso, sua
importancia também se revela fundamental devido a interacdo social que ocorre no
processo de construcéo das fungdes psicolégicas humanas.

O terceiro nivel € a zona de desenvolvimento proximal, que € a distancia
existente entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento
potencial. Refere-se ao caminho que “o individuo vai percorrer para desenvolver
funcdes que estdo em processo de amadurecimento e que se tornardo funcdes
consolidadas, estabelecidas no seu nivel de desenvolvimento real” (OLIVEIRA,
2010, p. 62). A zona de desenvolvimento proximal esta em constante
transformacado, jA que € um dominio psicolégico que permite a crianca realizar
tarefas que antes s6 conseguia com a ajuda de outras pessoas. E nesse nivel de
desenvolvimento que a interferéncia de outros individuos se revela mais
transformadora.

A zona de desenvolvimento proximal esta essencialmente ligada ao
desenvolvimento escolar da crianca, pois o aprendizado escolar € o que a
impulsiona quando frequenta a escola. Assim, a instituicdo escolar precisa ser um
motivador para novos desenvolvimentos psicoldgicos. Para isso, deve partir do nivel
de desenvolvimento real da crianca para atingir os objetivos propostos pela escola,
ser adequado a faixa etaria, ao nivel de conhecimento e habilidades de cada grupo
de criancas. Diante disso, a intervencao do professor se mostra um papel importante
no processo pedagodgico, pois cabe a ele intervir na zona de desenvolvimento
proximal do aluno, a fim de provocar avangcos que n&o ocorreriam de forma
espontanea.

De acordo com Vygotsky (2000), € necessario organizar de maneira coerente
a aprendizagem para que ela possa conduzir ao desenvolvimento mental. No
entanto, Vygotsky (2000) n&o propde uma postura autoritaria; ao contrario,
demonstra a importancia de se considerar o meio cultural e as relacdes entre os
individuos no processo de desenvolvimento do ser humano. Alerta também que nao
se pode creditar uma visdo apenas de receptor para o educando, pois, para o autor,
a consciéncia individual e os aspectos subjetivos sdo elementos essenciais para o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, porque o individuo esta
constantemente transformando e reelaborando as experiéncias culturais com as

quais entra em contato a partir do grupo que esta inserido.
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Cabe ainda destacar o papel da imitagdo no desenvolvimento, tanto escolar
quanto pessoal, do individuo. Para Vygotsky (2000), a atividade imitativa ndo € um
processo mecanico, mas sim uma forma de a crianca criar, realizar acdes que estao
além de suas capacidades, tornando-se assim possibilidade de desenvolvimento. No
que tange as atividades escolares, a imitacdo deve acontecer dentro da zona de
desenvolvimento proximal, ou seja, as criangas somente conseguirdo avancar no
processo de desenvolvimento se estiverem maduras para aquele determinado tipo
de acdo. Além disso, a interacdo no processo de aprendizagem — ndo somente com
o professor, mas também com as outras criangas — contribui significativamente para
o desenvolvimento do individuo, pois uma crianga com um conhecimento mais
avancado pode perfeitamente auxiliar outra, agindo como mediadora do saber.

E importante destacar também o importante papel que tem a memoria para
processar informacgdes e consolidar a aprendizagem. Os conhecimentos adquiridos
constantemente sdo transformados em novos conhecimentos, e € nesse processo
gue 0s esquemas neuronais mudam e aumentam a capacidade do individuo de
aprender novos saberes e transforma-los.

Enfim, a aprendizagem pode ser entendida como um processo ativo, no qual
hé& relacdes interpessoais entre os mais diversos individuos que se diferenciam por
suas origens socioculturais, estabelecendo trocas em situa¢gdes formais de ensino.
Donde a necessidade de o professor promover condi¢des interativas que promovam

o aprendizado constante.

1.2 LEITURA: CONCEITO E CONCEPCOES

A leitura é uma das formas mais motivadora para a construcdo do
conhecimento do sujeito. Essa prética esta inserida na vida dos seres humanos e,
como objeto de estudo, desenvolveram-se sobre ela diversas concepcdes. Leffa
(1996) a define, em uma acepcao ampla, como um processo de representacdo no
qual se olha para determinado objeto ou conceito e veem-se outras relagdes
ativadas pelo conhecimento de mundo que cada pessoa carrega consigo. Nas
palavras do autor, “ler €, na sua esséncia, olhar para uma coisa e ver outra” (LEFFA,
1996; p. 10). Além disso, o0 ato de ler processa-se por meio da linguagem verbal e de
sinais nao-linguisticos. Assim, para que, de fato, haja leitura, faz necesséario o

processo de triangulacéo, conforme observa Leffa:
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Ler é usar segmentos da realidade para chegar a outros segmentos.
Dentro dessa acepc¢édo, tanto a palavra escrita como outros objetos
podem ser lidos, desde que sirvam como elementos intermediarios,
indicadores de outros elementos (LEFFA, 1996, p. 11).

Ha também duas visdes de leitura, segundo o autor. A primeira salienta que
ler € extrair significado do texto. Essa ideia associa-se a possibilidade de que o texto
possui um significado completo, preciso, e que todas as relagbes se estabelecem
dentro dele; por isso, segundo Leffa, o texto precisaria ser lido e relido para que se
apreendesse tal significado. Essa visdo apresenta limitagdes, pois “o conteudo néo
se transfere do texto para o leitor, mas antes se reproduz no leitor, sem deixar de
permanecer no texto. Conceptualmente, ndo teriamos portanto uma extracdo, mas
uma coépia” (LEFFA, 1996, p. 13).

Atrelada a essa visdo, estd a concepcao de decodificacdo atribuida a leitura,
com base na linguistica estruturalista. Nela a leitura consiste no ato de passar do
codigo escrito para o codigo oral, ou seja, realiza-se a decodificagdo de palavra por
palavra para chegar a compreensao do contetdo do texto como o pretendido pelo
autor que o produziu. Para Kleiman (2013), esse tipo de concepc¢do nao possibilita
uma modificacdo dos conhecimentos de mundo do leitor, além de as atividades
desenvolvidas com base nessa visao tornarem-se “automatismos de identificacédo e
pareamento das palavras do texto com as palavras idénticas numa pergunta ou
comentario” (KLEIMAN, 2013, p. 30). Koch e Elias (2012) salientam que a leitura,
nessa acepgao, nao leva em consideracao as experiéncias e os conhecimentos do
leitor, ja que o sentido estaria centrado no texto, na sua linearidade. Assim, caberia
ao leitor buscar, por meio da leitura, entender o sentido das palavras, da estrutura do
texto. Desenvolvendo, portanto, um trabalho de reconhecimento, de reproducéo.

Na segunda concepcéo de leitura, ler é atribuir significado ao texto, ou seja,
nesse caso, o significado se centraria no leitor, n&o mais no texto. Nesse sentido, a
leitura se construiria por meio de um levantamento de hipéteses, ndo sendo um
procedimento linear. Nessa vertente, o leitor adquire um papel mais ativo, ja que
utiliza seu conhecimento de mundo para atribuir significado ao texto. Isto &, busca-se

ativar o conhecimento que o leitor ja possui para, a partir disso, dar novos sentidos
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aquilo que se esta lendo. Para Leffa (1996), ha a perspectiva, a possibilidade de a
leitura ficar presa as suposicfes do leitor acerca do significado do texto,
aceitando-se todas as interpretagdes possiveis.

A leitura pode ser vista ainda como um processo de interagdo com o texto.
Para tanto, Leffa (1996) destaca a necessidade de se considerar “(a) o papel do
leitor, (b) o papel do texto e (c) o processo de interagéo entre leitor e o texto” (p. 17).
A condicao basica para que ocorra a leitura € o leitor possuir a intencao de ler, que
pode ser caracterizada como “uma necessidade que precisa ser satisfeita, a busca
de um equilibrio interno ou a tentativa de colimacdo de um determinado objetivo em
relacdo a um determinado texto” (LEFFA, 1996, p. 17). Somente quando essa
condicdao for satisfeita, iniciar-se-ia 0 processo de interacao entre leitor e texto.

De acordo com Leffa (1996), o leitor ao entrar em contato com o texto, ndo o
|é a partir da unidade minima de cada palavra, ou seja, ndo |é as letras e as silabas
separadamente, mas sim a palavra como um todo. E, assim, avanca da palavra para
o sintagma, do sintagma para a frase, da frase para o texto sucessivamente. Diante
disso, para uma boa apreensédo do texto, o leitor precisa distanciar seu olhar para
perceber a visdo do todo, possibilitando a leitura no seu sentido pleno.

Em contato com o texto, o leitor aciona os varios conhecimentos que possui
(ortogréfico, lexical, sintatico, semantico) e esses interagem simultaneamente com
as informacdes do texto, ora suprimindo parte delas, ora dispensando-as. Leitura,
entdo, nas palavras de Leffa (1996, p. 22), “¢ uma correspondéncia entre o
conhecimento prévio do leitor e os dados fornecidos pelo texto”. Kleiman (2013)
destaca que, para a construcao de significados de um texto, a experiéncia do leitor é
fator indispensavel na constituicdo de sentido. Para a autora, ndo ha sentidos
absolutos na leitura, mas reconstruc¢des de significados, mais ou menos adequadas,
gue consideram os objetivos e inten¢des do leitor.

Koch e Elias (2012) ndo descartam a importancia dos elementos linguisticos
no texto, na sua forma de organizagdo. No entanto, assim como 0s autores citados
anteriormente, concordam que o sentido de um texto se faz com base na interacéo
entre autor-texto-leitor. Por isso, tanto os elementos linguisticos presentes no texto,
quanto 0s saberes sociocognitivos dos leitores s&do fundamentais para se
estabelecer compreenséao e entendimento eficazes no ato de ler.

Solé (1998) compartilha do mesmo posicionamento, ao observar que o ato de

ler € um processo de interagdo entre leitor e texto. Dessa forma, a leitura de um
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texto prevé a existéncia de um leitor ativo que |é com o intuito de alcancar um
objetivo. Ou seja, é a finalidade que se tem quando se |é um texto que direciona a
leitura. Por isso, faz-se fundamental considerar os objetivos da leitura ao ensinar as
criancas a ler e compreender um texto.

A autora ainda salienta que todo texto possui significado. No entanto, o leitor,
com o auxilio dos seus conhecimentos prévios sobre o assunto e tendo em vista
seus objetivos, atribui novos sentidos aos saberes ja construidos. Cabe também
destacar que o tratamento do conteddo e a estrutura composicional de um texto
possibilitam diferentes maneiras de transmisséo da informacé&o escrita. Além disso, a
compreensao do que esta escrito € parte integrante do processo de leitura.

Diante dessas ideias, Solé (1998) assume uma perspectiva interativa, na qual
a leitura “é o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesta
compreensao intervém tanto o texto, sua forma e conteido, como o leitor, suas
expectativas e conhecimentos prévios” (p. 23). Na perspectiva interativa, o processo
de leitura pode ser classificado em dois modelos hierarquicos: o ascendente —
buttom up — em que se enfoca as habilidades de decodificacdo, j& que o leitor
compreende o texto pois o decodifica; e o descendente — top down — no qual o leitor
usa seu conhecimento prévio e recursos cognitivos para estabelecer significado.

Segundo a autora,

também se supbe que o leitor seja um processador ativo do texto, e
gue a leitura seja um processo constante de emissao e verificagdo de
hipoteses que levam a constru¢cdo da compreensdo do texto e do
controle desta compreensdo — de comprovacdo de que a
compreensio realmente ocorre. (SOLE, 1998, p. 24).

Assim, a leitura se faz a partir do levantamento de previsdes sobre 0 que esta
sendo lido, ou seja, o leitor busca o entendimento do contetdo do texto e o faz tendo

em vista os conhecimentos prévios que contribuem para a compreensao do escrito.

Em outros termos, quando levantamos hipéteses e vamos lendo,
vamos compreendendo e, se ndo compreendemos, nos damos conta
e podemos empreender as acdes necessarias para resolver a
situacdo. Por isso a leitura pode ser considerada um processo
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constante de elaboracdo e verificagdo de previsdes que levam a
construcao de uma interpretacao (SOLE, 1998, p. 27).

Esse posicionamento também é considerado fundamental por Koch e Elias
(2012) no trabalho com a leitura. Segundo as autoras, um leitor, ao entrar em
contato com um texto, realiza antecipacdes sobre 0 que sera tratado nele e, durante
a leitura, levanta hipéteses que serdo confirmadas ou rejeitadas, reformulando-as
guando necessario. Dessa forma, o leitor ativa os conhecimentos de mundo
arquivados na memoria e os utiliza no processo de interagdo com o texto.

No contexto de ensino, portanto, o professor precisa levantar hipoteses e
trabalhd-las com os alunos, deixando-os também formularem suas proprias
previsdes, além de mostrar que nem sempre as ideias pensadas inicialmente podem
se confirmar. Essa verificagdo constitui uma forma de compreender e de interpretar
um texto. O levantamento de hip6teses independe da organizacdo composicional de
um texto, isto €, ela pode ser realizada com textos narrativos, argumentativos,
expositivos etc. Da mesma forma, deve-se considerar os marcadores presentes nos
textos, como as palavras em negrito, os sublinhados entre outros, a fim de que se
possa prever o assunto que sera discutido, o tema, as ideias principais, porque tais
marcadores sao recursos que possibilitam ativar o conhecimento prévio para a
leitura, além de ser possivel entender as ideias centrais do texto e utilizad-las nos
estudos.

E claro que, ao se trabalhar essas hipéteses, o educador deve deixar explicito
ao estudante qual o objetivo ao ler um determinado texto. Sem esse objetivo bem
definido, ndo sera possivel o aluno/leitor compreender realmente o0 que se espera
com a leitura, comprometendo o entendimento do texto. Além disso, o autor de um
texto apresenta informacdes que julga fundamentais para o desenvolvimento do
assunto. Cabe ao professor determinar que contetdos quer explorar, fazendo um
recorte do texto, o que nao pode ocorrer € ndo acordar com os educandos qual
objetivo pretende ao ler o texto.

Com relacdo ao processamento, pelas criangas, das informacdes escritas, 0
professor precisa estar atento as dificuldades que podem surgir e ajuda-las a
superar os obstaculos. Kleiman (2013) salienta que a linguagem escrita é, por vezes,

mais complexa que a falada, por isso leitores menos proficientes podem encontrar
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dificuldade no entendimento ora de tema ou de assunto, ora das estruturas préprias
da escrita, como as oracoes intercaladas, as inversdes da ordem direta da frase e as
anaforas ndo usadas com pertinéncia, em especial nas séries iniciais.

Ao compreender que ha uma gama de estruturas, na escrita, complexas e
textos nao tao bem redigidos, o professor pode selecionar o mais adequado aos
alunos, auxiliando-os no processamento e na construgdo do sentido do texto, ou
seja, no aprendizado do processo de leitura. Utilizando, assim, o codigo, a forma
como instrumento para a leitura e ndo como objeto de leitura.

Geraldi (1997) apresenta alguns objetivos que podem ser estabelecidos para
a leitura em sala de aula. Para o autor pode-se ler o texto para buscar informagdes,
a fim de compartilhar ideias semelhantes, contribuir para reforco de um
posicionamento e principalmente para fazer uso dessas informacfes, mesmo que
este uso nao esteja propriamente definido. Além disso, pode-se ler para escutar o
texto, ou seja, para estuda-lo. Nessa perspectiva, confrontam-se ideias do autor e do
leitor, ja que o texto por si sO, sem essas contribuicdes, ndo produz sentido. E valido
destacar que a ideia de querer saber mais envolve esses dois objetivos, nao
limitando suas hipéteses e respostas, que se renovam sucessivamente.

Segundo o autor, existe também a possibilidade de ir ao texto para usa-lo
como pretexto, pretextos legitimos, como na producéo de outras obras ou de outros
textos. Ressalta-se que seu uso, neste caso, ndo deve limitar-se a incorporar
explicacbes sintaticas, pois estas ndo dao legitimidade ao uso do texto nesse
contexto. Ha ainda a leitura denominada de fruicdo, na qual se entra em contato
com diversos textos, compartilhando experiéncias por meio do didlogo entre eles.
Esses objetivos ndo sdo Unicos e ndo se esgotam, mas permitem destacar que a
leitura de textos ampliam os horizontes dos leitores, articulando os varios dizeres
para possibilitar novas formas de dizer.

Geraldi (1997) determina que a leitura em sala de aula ocorre com base na
interrelacdo entre leitura, producédo, retorno a producdo, que podem ser revistas a
partir do didlogo entre professor, alunos e texto. Fatores que corroboram com o
postulado por Bakhtin ao salientar que o enunciado reflete as condi¢cdes especificas
e as finalidades de cada uma das esferas da atividade humana. E nesse sentido que
se confirma a lingua como viva e em constante mudanca, portanto simbolica. E
justamente essa caracteristica que possibilita uma leitura voltada para aspectos nao

somente presente nos textos, mas nas suas entrelinhas, nas inferéncias que o leitor
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faz com base no que esta posto, escrito. E essa a concepcéo de lingua que se adota

neste trabalho.

1.3 ETAPAS DE LEITURA

De acordo com Menegassi (1995), quatro sdo as etapas do processo de
leitura: decodificacdo, compreensao, interpretacao e retencao.

No processo de decodificacdo, had o reconhecimento de simbolos escritos e
da associagdo com um significado. Para que realmente haja decodificacdo, € preciso
que ela esteja articulada a compreenséo, pois a simples ligacdo de letras com seus
significados ndo implica processo de leitura.

A etapa da compreensdo € aquela, em que o leitor busca as informacfes
presentes no texto, retirando dele as ideias principais. Para Cabral (apud Menegassi,
1995, p. 86), compreender um texto € “captar sua tematica; é reconhecer e captar os
tépicos principais do texto; é reconhecer as regras sintaticas e semanticas da lingua
usada; é conhecer as regras textuais; € poder depreender a significacdo de palavras
novas; € inferenciar’. Logo, para que haja compreenséo, o leitor precisa ativar seu
conhecimento prévio sobre o assunto abordado pelo texto.

Menegassi (1995) subdivide a compreensédo em trés niveis: o literal, no qual o
leitor ndo faz inferéncias, jA que |é superficialmente as ideias contidas no texto; o
inferencial, em que ha o uso de inferéncias para buscar informacdes que néo estédo
explicitas; e o interpretativo, no qual o leitor faz relagdes entre o contetdo do texto e
0s conhecimentos que possui, promovendo uma expansao da leitura.

A etapa da interpretacdo s6 sera possivel se ocorrer a etapa de
compreensao. Na interpretacao, o leitor articula seu conhecimento prévio do assunto
ao contetudo do texto, reformulando conceitos, ampliando seu repertério e seus
esquemas sobre o tema explorado pelo texto. Assim, é capaz de atribuir juizos de
valor em relacdo ao que |é. Além disso, como a interpretagdo é uma manifestacéo
idiossincratica, visto que considera o conhecimento que o leitor jA possui sobre o
assunto tratado, o autor observa que pode haver diversas possibilidades de leitura
para um mesmo texto.

A retencdo é a quarta etapa. Nela ocorre 0 armazenamento das informacdes
na memoaria de longo prazo, conforme ressalta Menegassi (1995). Para o autor, a

retencdo pode ocorrer a partir da compreensao, na qual se retém a tematica de um
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texto ou suas ideias essenciais, sem chegar a interpretacéo; ou pode ocorrer apos a
interpretacdo, que € um processo mais amplo e a reten¢cdo sera mais profunda.

O autor observa que essas etapas de leitura ndo ocorrem de forma isolada,
mas em conjunto, de forma harménica. Chegar ou néo a interpretacédo, depende do

objetivo do leitor frente ao texto.

1.4 ESTRATEGIAS DE LEITURA

O uso de estratégias de leitura, conforme Kleiman (2013), revela-se coerente
a partir do momento que se considera o ensino de leitura como o ensino de
estratégia e como o desenvolvimento de habilidades linguisticas. As estratégias
leitoras dizem respeito as diversas formas de abordar o texto, isto €, podem ser
realizadas por meio de inferéncias de compreensao do texto, das respostas que o
leitor atribui as perguntas feitas, dos resumos, das parafrases e da maneira como
conduz a leitura (se grifa o texto, se folheia, se relé etc).

As estratégias podem ser classificadas, de acordo com a autora, em
cognitivas e metacognitivas. As estratégias metacoginitivas sdo aquelas que o leitor
realiza de forma consciente, ou seja, quando consegue explicar suas acdes. Por
isso, ocorrem com a autoavaliacdo constante da prépria compreensao do texto lido,
e com a definicdo de um objetivo para a leitura. Segundo Kleiman (2013), para o
leitor ter uma leitura mais eficiente, ele podera reler, procurar o significado de
alguma palavra, fazer um resumo, exemplificar, conceituar, isto é, buscar formas de
solucionar possiveis falhas na compreenséo.

Por sua vez, as estratégias cognitivas da leitura sdo as inconscientes, aquelas
que o leitor ainda ndo chegou ao nivel consciente. E 0 que acontece com o
fatiamento sintatico, operacao necessaria em alguma etapa da leitura, o qual o leitor
nao consegue descrever. Sao as operacdes de que ndo se tém controle e que
exigem o uso de estratégias e ndo de regras.

E possivel, no processo de leitura, desenvolver estratégias metacognitivas, ou
seja, proporcionar ao leitor proficiente condicdes para que ele tenha maior
flexibilidade e independéncia no uso dos diversos procedimentos de leitura. Um
leitor consciente é aquele que |é com um objetivo definido e traga procedimentos

7

gue permitam o entendimento do texto. Esse processo é chamado de
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automonitoracdo (KLEIMAN, 2013). Diante disso, faz-se necessario desenvolver
acOes pedagdgicas que revelem ao aluno a importancia de uma leitura com objetivo.

Ainda em relacdo aos objetivos pretendidos, Solé (1998) salienta que é por
meio destes que se atribui sentido ao que se esta lendo. Segundo a autora, existem
diversas intencdes ao se ler um texto, e € importante os alunos aprenderem a ler
sob diferentes perspectivas, pois, assim, poderdo alcancar variados objetivos,
ativando conhecimentos prévios e estratégias, a fim de perceber as muitas utilidades
que a leitura pode proporcionar. E o que ressaltam também Koch e Elias (2012) ao
observarem que os objetivos determinados para a leitura de um texto € que
norteardo de que maneira esse texto sera lido, além de evidenciar que a leitura “é
orientada pela nossa bagagem sociocognitiva: conhecimentos da lingua e das
coisas do mundo (lugares sociais, crencas, valores, vivéncias)” (KOCH; ELIAS,
2012, p. 21).

kleiman (2013) destaca dois aspectos com relacdo ao objetivo que deve ser
determinado para a leitura: o pessoal (sem cobranca por parte da escola) e o que
ativa as predicbes, o conhecimento prévio do leitor sobre o assunto, época da obra,
género. Por isso o aluno precisa entrar em contato com um repertorio textual
diversificado. Deixar marcado, no ambito escolar, o objetivo que se pretende ao ler
um texto pode ser fundamental para o desenvolvimento de atividades relevantes, ja
gue o aluno tem um campo textual ilimitado quando a leitura ndo se restringe a uma
mera atividade escolar.

Para Solé (1998), durante o processo de leitura, pode-se fazer uso de
algumas estratégias, como: a supressdo, na qual se omitem contetdos que
aparecem como triviais, repetitivos ou redundantes; a substituicio de um fato,
conceito ou acao por uma ideia mais ampla que os englobe; e a selecéo ou criacao,
em que se destaca a parte mais importante do texto em funcdo do objetivo da
leitura. Por meio dessas e com os objetivos bem definidos, é possivel orientar a
leitura de uma maneira mais critica e eficaz.

Esta visdo é corroborada pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ao
assumirem que o trabalho com a leitura € uma atividade na qual se usam estratégias
de selecdo, que visam a selecionar os textos que circulam socialmente, usando
aqueles que atendam a necessidade do leitor; estratégias de antecipacdo, que
consiste em levantar hipoteses sobre o assunto, antes da leitura do texto;

estratégias de inferéncia, ler nas entrelinhas, analisando o que esta escrito para
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identificar informacdes implicitas; e estratégias de verificagdo, em que se
estabelecem relacdes entre o conhecimento prévio do leitor e as ideias do texto para
confirmar ou ndo as previsdes feitas.

A utilizacdo desses procedimentos, segundo os PCN, permitiria a tomada de
decisdo frente as dificuldades de compreensdo, além de avancar na busca de
esclarecimentos e confirmar previsdes feitas. O que se espera é que, no final do
Ensino Fundamental, os alunos estejam aptos a lerem texto com autonomia,
realizando previsfes, perguntas, inferéncias, além de emitirem opinides sobre os
conteudos lidos.

Outra pratica comum, destacada por Solé (1998), é a elaboracdo de
perguntas, atividades relacionadas a vocabulario, ortografia e compreensao leitora.
N&o se pode desprezar essas atividades, jA que elas constituem uma avaliacédo
sobre o que foi compreendido a partir da leitura do texto.

A autora observa também que, ao se tratar do aspecto educativo da leitura,
devem-se considerar duas vertentes: o leitor aprende quando |é e compreende
aquilo que esta lendo; e em variados contexto e situacdes, |€-se com a finalidade de
aprender algo. Ou seja, na primeira visdo, a leitura auxilia na promocéao integral da
pessoa; na segunda, € preciso enfatizar o uso da leitura como instrumento de
aprendizagem e desmistificar a ideia de que a crianca que aprendeu a ler ja esta
apta a ler e ler para aprender.

Esse primeiro contato com a leitura se da no momento da alfabetizacdo. Esta
pode ser definida como processo em que as pessoas aprendem a ler e a escrever.
Solé (1998) considera essencial que tanto linguagem escrita quanto linguagem oral
necessitam de instrucdo explicita.

Mesmo quando a crianca ainda ndo domina o cédigo linguistico, ela conhece
os simbolos, tendo em vista que desde pequenas prestam atencao a sua linguagem
e a linguagem de quem esta ao seu redor, criando, dessa forma, uma consciéncia
metalinguistica. Ao entrar em contato, na escola, com a lingua escrita, a crianca nao
se depara com algo novo. Ela sabe que a mensagem escrita traz informacdes e € a
leitura que torna acessivel esse conhecimento.

Para aprender a ler a crianca utiliza diversas estratégias de forma integrada, e
estas precisam ser ensinadas. Neste momento, também € importante o uso dos
conhecimentos que as criangas ja possuem e, a partir de suas ideias, ampliar suas

significagbes. Tendo em vista que a leitura e a escrita podem ser consideradas
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procedimentos, para que se tenha dominio destes, € necessario ensina-los, ou seja,
o professor deve mostrar aos alunos quais recursos usam quando leem e escrevem,
para que, assim, os educandos possam, de forma progressiva, apropriarem-se deles
e se tornarem leitores. Para tanto, Solé (1998) propde o uso de estratégias.
Estratégias de leitura podem ser definidas como “procedimentos de carater elevado,
que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das
acOes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacdo e possivel
mudanca.” (SOLE, 1998, p. 70).

As estratégias de leitura sdo procedimentos que precisam ser ensinados para
que haja compreensdo de textos. Também ndo devem ser consideradas técnicas
precisas, habilidades especificas, pois fazem uso do cognitivo e do metacognitivo.
Ou seja, sdo capazes de representar e analisar problemas, apresentando-se
flexiveis no que se refere as solugdes.

Conforme Solé (1998), o ato de ler envolve trés condicdes: clareza e
coeréncia do contetdo dos textos, conhecimentos da estrutura e do Iéxico, sintaxe e
coesdao interna; o conhecimento prévio do leitor ser pertinente ao assunto do texto; e
das estratégias utilizadas pelos leitores para compreender e interpretar o texto,
assim como para solucionar possiveis falhas advindas da compreensao.

Assim, constituindo-se como condi¢éo para o ato de ler, o uso de estratégias
de compreensao leitora tem por intuito formar leitores autbnomos, com capacidade
de ler e compreender a diversidade de texto que encontrardo em sua formacgéao
escolar e na sociedade. Desse modo, eles a usardo como recurso para O
desenvolvimento da aprendizagem, pois, a partir da leitura de um texto,
correlacionardo conteudos de contextos diferentes, questionardo e modificardo o
préprio saber. As estratégias de leitura, portanto, levam os alunos a aprender a
aprender.

O ensino de estratégias leitoras ndo se relaciona a simples técnicas de como
se ler um texto, mas envolvem acdes, atividades cognitivas, que permitam aos
leitores compreenderem o que estao lendo. Para Koch e Elias (2012), muitas séo as
estratégias sociocognitivas utilizadas na leitura, das quais se ativam o0s
conhecimentos armazenados na memoria do leitor. Durante o processamento
textual, o leitor levanta varias hipéteses para elaborar sua interpretagdo. As autoras

explicam que o leitor recorre a trés tipos de sistemas de conhecimentos para o
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processamento textual: conhecimento linguistico, conhecimento enciclopédico e
conhecimento interacional.

O conhecimento linguistico, de acordo com Koch e Elias (2012), envolve a
gramatica e o léxico. Ou seja, € possivel compreender a partir desse conhecimento
“a organizagdo do material linguistico na superficie textual, o uso dos meios
coesivos para efetuar a remissdo ou sequenciacao textual;, a selecdo lexical
adequada ao tema ou aos modelos cognitivos ativados” (KOCH; ELIAS, 2012, p.
40).

Por sua vez, o conhecimento enciclopédico diz respeito aos conhecimentos
sobre o mundo de maneira geral, assim como as experiéncias pessoais e
situacionais que contribuem para a producéo de sentidos.

Por fim, o conhecimento interacional abrange as formas de intera¢do por meio
da linguagem e pode ser dos seguintes tipos: ilocucional (¢ aquele em que se é
possivel, numa determinada situacdo de interacdo, reconhecer 0s objetivos
pretendidos pelo produtor do texto); comunicacional (é aquele que se relaciona a
guantidade de informacéo, selecdo de variante linguistica e a adequacao ao género,
em uma situacdo de comunicacdo real, para que haja percepcdo dos objetivos);
metacomunicativo (aquele que busca, por meio de varios tipos de acao linguistica
presentes no texto, conseguir que o interlocutor aceite os objetivos do locutor); e
superestrutural (sdo textos que se adequam aos diversos eventos sociais, além da
distincdo entre varios tipos de textos, sua sequenciacdo em funcdo dos objetivos
delimitados).

De acordo com Solé (1998), algumas atividades cognitivas devem ser
consideradas no momento do trabalho com as estratégias, pois elas permitem ao
aluno planejar de maneira geral sua tarefa, além de escolher outros caminhos
quando se deparar com um problema na leitura. Segundo a autora, as estratégias se
constituem por algumas perguntas que precisam ser feitas pelo leitor para se
compreender o texto, tais como:

1 — na leitura, compreender o que esta explicito ou implicito: que / por que /

para que se tem que ler?

2 — articular ao conteudo apresentado os conhecimentos prévios relevantes: o

gue se sabe sobre o conteudo do texto?

3 — buscar o fundamental, deixando de lado o que parecer trivial: qual a ideia

essencial do texto para se atingir o objetivo da leitura?
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4 — avaliar se o texto € coerente internamente, externamente e com o

conhecimento prévio do leitor: esse texto tem sentido?

5 — revisar, recapitular e autointerrogar-se constantemente para comprovar a

compreensao: qual a ideia principal se pode extrair do texto?

6 — realizar inferéncias, interpretar, levantar hipéteses, previsbes e

conclusbes: como solucionar um problema exposto?

As estratégias podem ser trabalhadas em todas as etapas do ensino de
leitura, antes, durante e depois. Nao se pode restringir a acdo do professor apenas
em uma delas, com o risco de as criancas ndo domina-las, ndo se tornando, assim,
leitores competentes e autbnomos.

Tendo como base uma visdo construtivista do ensino, Solé (1998) destaca
gque a aprendizagem escolar ocorre quando o professor ajuda os alunos a
construirem seus saberes, j& que ndo conseguem, sozinhos, dominar os conteldos
e chegar aos objetivos. Para se por em prética as estratégias de leitura, a educacao
precisa ser vista como um processo de construcdo conjunta, em que atuam alunos e
professores na interpretacdo e na compreensdo dos textos. Além disso, esta
associada também a visdo do professor como guia, que impulsiona e orienta 0s
alunos, em uma determinada situacdo educativa, a constatar e relacionar os seus
conhecimentos prévios com os da realidade na qual estéo inseridos.

Desse modo, os educandos conseguem realizar sua tarefa, pois possuem
uma visdo do conjunto. E é justamente isso que possibilita um desenvolvimento
progressivo, no qual sabe da sua responsabilidade para aplicar o que aprendeu.
Logo a aprendizagem, conforme Solé (1998), pode ser comparada a um andaime,
em que os desafios devem estar acima dos que o aluno ja sabe. Ou seja, a medida
gue os estudantes forem dominando os contetudos de aprendizagem e se tornarem
competentes para controla-la, as ajudas proporcionadas a eles devem ser retiradas.

Com base nos pressupostos apontados por Baumann (apud Solé, 1998), um
conjunto de propostas para o ensino de estratégias de compreenséo leitora pode ser

estabelecido:

1. Introducdo. Explica-se aos alunos os objetivos daquilo que sera
trabalhado e a forma em que eles serdo Uteis para a leitura.
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2. Exemplo. Depois da introducdo, explica-se a estratégia a ser
trabalhada mediante um texto, o que ajuda os alunos a
entenderem o que vao aprender.

3. Ensino direto. O professor mostra, explica e descreve a
habilidade em questdo, dirigindo a atividade. Os alunos
respondem as perguntas e elaboram a compreensao do texto,
mas o professor é o encarregado do ensino.

4. Aplicagdo dirigida pelo professor. Os alunos devem por em
pratica a habilidade aprendida sobre o controle e a supervisédo do
professor. Este pode realizar um acompanhamento dos alunos e,
em caso de necessidade, tornar a ensinar.

5. Prética individual. O aluno deve utilizar independentemente a
habilidade com material novo. (SOLE, 1998, p. 78; 79)

De forma semelhante, os PNC apontam algumas estratégias de
desenvolvimento do trabalho com a leitura, denominadas sugestfes didaticas. Estas
pressupdem que o professor pode explorar alguns recursos tendo em vista a fungéo
de ensino-aprendizagem. Desses, destacam-se a leitura autbnoma, em que o leitor
|é silenciosamente, pois j& possui certa proficiéncia; a leitura colaborativa, na qual a
leitura é feita pelo professor juntamente com os alunos e ele trabalha as pistas
linguisticas que atribuem sentido ao texto; a leitura em voz alta pelo professor,
importante para que o aluno tenha bons modelos de leitores; a leitura programada,
em que o professor, frente a complexidade de um texto, compartilha as
responsabilidades, segmentando o texto em partes e realizando a leitura
sequenciada de cada uma delas; e a leitura de escolha pessoal, na qual os alunos
selecionam o material a ser lido, constituindo uma forma de criar oportunidade para
se construir um padréo de gosto particular.

Solé (1998) e Kleiman (2013) apresentam estratégias que podem ser usadas
antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura. Nas que se realizam antes da
leitura, segundo Solé (1998), h4 seis passos a serem pensados: 0 primeiro é
denominado ideias gerais, que consiste em o professor ter em mente que a ideia de
ler é ir muito além de técnicas e conhecimentos especificos, € um instrumento de
aprendizagem, informacdo e prazer, ndo uma atividade competitiva, mas uma
possibilidade de compartilhar e compreender determinado assunto.

O segundo passo se refere & motivagcdo para a leitura. Essa motivacéo
precisa suscitar certos desafios para causar interesse e atencdo nos alunos, ou seja,

a leitura deve ser significativa e eles devem se sentir capazes de realiza-la. Ha
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também os objetivos pelo qual se |é um texto, os quais podem ser variados,
dependendo da situacdo e do momento.

O terceiro passo refere-se a leitura como meio para o aprendizado. Nesse
caso, 0 estudante Ié as ideias gerais do texto e se aprofunda para entendé-las. Isto
€, questiona, estabelece rela¢cdes com outros saberes, faz sinteses, anotacdes etc.
E uma leitura controlada e consciente que permite a elaboragéo de significados,
caracterizando a aprendizagem. Esse passo também serve para revisar um escrito
préprio, sendo uma forma de revisar o que se escreveu e perceber se ha adequacéo
com a mensagem que se pretende passar ao leitor. Nesse passo, ainda se pode
propor a leitura por prazer, que remete ao gosto pessoal, tornando esse objetivo
bastante particular; a leitura para comunicar um texto a um auditério (é a leitura
realizada em voz alta para um publico); e a leitura para verificar o0 que se
compreendeu (nesse caso, 0s alunos geralmente respondem perguntas sobre o
texto para dar conta da compreensao).

O quarto passo diz respeito a ativagdo do conhecimento prévio. Nele, o
professor ajuda os alunos a compreenderem o0 que estdo lendo, ativando o
conhecimento prévio deles sobre o assunto. Ele pode dar uma explicacdo geral
sobre o que sera lido, ajuda-los a prestar atencédo a determinados aspectos do texto,
buscando ideias que ja& conhecem ou expor um tema novo. Kleiman (2013)
apresenta visdo semelhante, ao destacar ser perfeitamente possivel o professor
orientar o aluno a fim de que ele crie condicGes para desenvolver a sua predicao,
construindo suportes para enriquecer e mobilizar maior conhecimento prévio sobre
determinado assunto. Consegue-se atingir essa finalidade, estipulando objetivos
para a leitura. E necessério, para o desenvolvimento de um leitor proficiente, que
haja divergéncia na interpretacdo desde que esta esteja fundamentada, assim a
leitura ndo sera imposta pelo educador, mas construida com base nos elementos da
lingua e na intencdo do autor.

O quinto passo séo as predi¢des, ou seja, a ativacdo do conhecimento prévio
dos alunos, formulando possiveis hipéteses para a leitura, as quais contribuem para
a formacao do leitor, j& que possibilitam ao aluno estabelecer procedimentos para
resolver problemas na leitura. Para Solé (1998), essas predicbes podem ser
utilizadas em todas as etapas do ensino, inclusive na etapa de alfabetizacdo, em
que as ilustragcbes movem as predicbes sobre o texto e fazem as criancas se

sentirem interessadas pela leitura. Da mesma forma, a autora salienta a importancia
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de se estabelecerem previsbes sobre o texto, informagbes que podem ser
levantadas antes da leitura de um texto, usando-se variados indicadores como
titulos, ilustracdes, conhecimento sobre o autor, cenario, personagens entre outros.

O sexto passo diz respeito a formulacdo de perguntas sobre o texto. Isso
envolve ndo apenas o0s questionamentos feitos pelo professor, mas também as
interrogacbes feitas pelos proprios alunos. Quando isso ocorre, eles, mesmo
inconscientemente, conscientizam-se do que sabem e do que ndo sabem sobre o
assunto tratado no texto.

J& no que concerne as habilidades linguisticas, como salienta Kleiman (2013),
estas sdo definidas pela capacidade de uso do conhecimento linguistico na
percepcao de relacdes existentes entre as palavras, assim como “usar o vocabulario
para perceber estruturas textuais, atitudes e intengdes” (p. 100). Segundo a autora,
ensinar essas habilidades envolve trabalhar o texto, a fim de, “por um lado,
desenvolver a capacidade do aluno para usar seu conhecimento gramatical implicito
(morfossintatico e semantico), e, por outro, a sua capacidade de identificar palavras
mediante reconhecimento visual instantaneo” (p. 101).

O trabalho com o vocabulario de um texto, no sentido de enriquecer o
conhecimento do aluno sobre o Iéxico, e ndo como mera tarefa burocratica, é uma
habilidade que pode contribuir para o desenvolvimento dos leitores. O ensino do
vocabulario faz parte da leitura, pois ativa a inferéncia no seu ambito geral e de um
léxico em especifico, ou seja, € um processo cognitivo de compreensdo. Nesse
trabalho, busca-se delimitar palavra-chave, a fim de o leitor construir por si préprio a
melhor forma de lidar com a palavra desconhecida.

N&o se pode condenar o uso do dicionario como forma de apreensédo de
novas palavras, no entanto, seu uso se faz coerente quando o significado de uma
palavra precisa ser exato ou quando uma palavra se torna relevante no texto devido
a sua repeticdo. Caso contrario, Kleiman (2013) aponta como forma adequada de
estudar o vocabulario uma abordagem que imita a aquisicdo natural dos significados
das palavras, denominado conjunto de estratégias de inferéncia lexical. Ou seja,
conforme o vocabulo vai surgindo em diferentes contextos, vai também adquirindo
novos sentidos, com isso € possivel atribuir novos significados de acordo com o
contexto linguistico ao qual esta inserido.

Com relagdo ao contexto linguistico em que as palavras estdo inseridas,

Kleiman (2013) destaca alguns procedimentos que auxiliam na inferéncia de
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significados. O primeiro é a definicdo: quando encontrar uma palavra desconhecida,
€ importante ensinar ao aluno a prosseguir com a leitura, para entendé-la, pois
normalmente ha uma definicdo que a elucida. Outro aspecto € o do exemplo: por
vezes a associacdo da palavra e sua significacdo ndo esta marcada explicitamente
pelo contexto, dessa forma, o professor deve explorar com os educando as relagdes
indiretas para que se atinja a significagao.

Pode ser utilizada também uma relacdo de sinonimia, ja que, as vezes, 0
termo desconhecido € repetido ao longo do texto; tem-se, entdo, a possibilidade de
substitui-lo, construindo significado. Existe ainda o recurso de comparacao ou
contraste entre uma palavra desconhecida e uma outra no texto. Além disso, se o
item ndo conhecido pertence ao campo semantico de outros apresentados no texto,
€ possivel associa-los e, com isso, inferir um significado.

Pode-se ainda construir significados a partir da anélise do termo quando este
se insere em uma lista de palavras da mesma classe ou categoria. Por fim, h4 o
significado determinado pelo conhecimento de mundo do leitor, pelas suas
experiéncias.

Com relacdo as estratégias relacionadas ao depois da leitura, ou seja, a
concretizacao préatica do que foi lido, destacam-se trés aspectos, de acordo com
Solé (1998): identificacdo da ideia principal, o resumo e a formulacdo de perguntas e
respostas. Para explicar no que consiste a ideia principal, é preciso considerar 0s
objetivos que orientam o leitor, seus conhecimentos prévios e a informacéo que o
autor do texto pretende transmitir. Porém é preciso que se indague aos alunos quais
sao as ideias principais de um texto e que se explique a eles como fazer isso.

Por isso, o professor precisa explicar aos alunos o que compde uma ideia
principal, como encontra-la ou gera-la para sua leitura e aprendizagem; lembrar
sempre 0s objetivos ao se ler um texto; verificar se o tema desenvolvido esta
relacionado ao objetivo proposto para a leitura ou se vai além dele; informar aos
estudantes, conforme leem o texto, o que € considerado mais importante e por que
(contetdos que levardo em conta e 0os que omitirdo); e, no término da leitura,
observar se a ideia principal pode ser fruto de uma elaboracdo pessoal (como a
elaboracdo de um resumo).

De acordo com Kleiman (2013), se os alunos conseguirem entender as
relacbes existentes entre as diversificadas partes de um texto, eles conseguirao

atribuir um sentido global coerente a esse texto. Para isso, devem ser capazes de:
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Depreender o tema;

Construir relacdes logicas e temporais;

Construir categorias superestruturais ou ligadas ao género;
Perceber relacbes de hierarquizacdo entre as diversas
informacBes veiculadas (por exemplo, ideia principal versus
detalhe) (KLEIMAN, 2013, p. 130).

SN S

Como construir relacbes globais por meio de pistas locais envolve maior
processo de abstracdo do leitor, é preciso desenvolver essa capacidade a partir de
textos mais simples, a fim de que o leitor perceba e internalize os processos que
permitem a depreensdo dos aspectos globais do texto. Além disso, se a exposi¢cao a
diversificados géneros textuais forem frequentes, mais familiaridade os estudantes
terdo com a organizacao estrutural do texto e melhor serdo suas percepgoes entre a
relacdo das informacdes expostas e a estrutura dele.

Outra estratégia, exposta por Solé (1998), é a do resumo, que se elabora
omitindo o que € pouco importante ou redundante, substituindo conceitos e
proposicdes por ideias mais amplas desde que os englobem. Nao se pode perder a
relacdo com o texto original, conservando o sentido, o significado, presente nele.

Assim, é relevante que os alunos aprendam os motivos pelos quais precisam
resumir e como resumir, observando como os professores elaboram seus resumos,
resumindo conjuntamente, para utilizarem essa estratégia de forma auténoma. De
acordo com Cooper (apud Solé, 1998), para resumir paragrafos de textos, €&

importante o professor:

eEnsinar a encontrar o tema do paragrafo e a identificar a informagao
trivial para deixa-la de lado.

eEnsinar a deixar de lado a informagéo repetida.

eEnsinar a determinar como se agrupam as ideias no paragrafo para
encontrar formas de englobé-las.

eEnsinar a identificar uma frase-resumo do paragrafo ou a elabora-la
(SOLE, 1998, p. 147).

Pode-se ressaltar, entdo, que resumir nao significa reunir um amontoado de
frases, sem conexao umas com as outras, mas sim identificar e articular as ideias

principais de um texto, tendo em vista que, para fazer isso, o leitor deve estabelecer
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relagbes entre as ideias, conforme o objetivo da leitura e seu conhecimento prévio
sobre o assunto.

Cabe ainda destacar como estratégia as perguntam e as respostas, que sao
importantes recursos para que haja uma leitura ativa, ou seja, ao formular perguntas
sobre o texto lido, os alunos sé@o capazes de regular o processo de leitura, tornando-
-a mais eficaz. Para tanto, o professor necessita formular perguntas pertinentes
sobre o texto, mostrando aos alunos como realiza-las, para que, no momento que
eles forem elaborar seus questionamentos, o facam buscando o que é essencial no
texto, em conformidade com os objetivos que se tem ao ler. E fundamental que os
alunos tenham disposicao e oportunidade para desenvolvé-las.

Assim, em relacdo aos processos de leitura e compreensdo, é importante
considerar que aprender a ler significa ser ativo ante o texto, tracando objetivos,
interrogando-se sobre o conteddo e sobre a compreensao, buscando sentido e
interesse.

O professor precisa ter em mente que é seu papel ensinar a ler e que isso
ocorre por meio do compartilhamento de objetivos, tarefas e significados que se
possa construir em torno do ato de ler. Além da observagéo dos alunos e da prépria
pratica para proporcionar recursos didaticos variados, atividades significativas,
reflexivas e planejadas para o trabalho de compreenséao leitora. Isso pode ser um
caminho para melhorar os baixos indices de desempenho apresentados pelos

alunos na Prova Brasil, objeto de estudo deste trabalho.

1. 5 CONHECENDO A PROVA BRASIL

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) é composto por duas
avaliacbes complementares, a Avaliacdo da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliacédo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc - Prova Brasil).

O objeto deste estudo é a Prova Brasil, qgue ocorre a cada dois anos e tem
como objetivo avaliar as habilidades em Lingua Portuguesa e em Matematica com
foco na leitura e na resolucéo de problemas, segundo o Plano de Desenvolvimento
da Educacéo (BRASIL, 2011).

O publico da Prova Brasil sédo os estudantes de 4° série/5° ano e 8° série/9°
ano da rede publica de ensino com mais de 20 alunos matriculados nas respectivas

séries alvo da avaliacdo. A prioridade € avaliar os resultados de cada unidade
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escolar com o intuito de melhorar a qualidade do ensino, reduzir as desigualdades
sociais e democratizar a gestdo do ensino publico, além de “buscar o
desenvolvimento de uma cultura avaliativa que estimule o controle social sobre os
processos e resultados do ensino” (MEC, 2008). O Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é o responséavel pela aplicacdo da
avaliacdo que constantemente sofre inovagdes e adaptacoes.

Para a elaboracdo da Prova Brasil, foram elaboradas as Matrizes de
Referéncia com a descricdo das competéncias e das habilidades que, segundo o
MEC, os alunos deveriam dominar em cada ano avaliado, fator que permitiria maior
precisdo técnica tanto na construcdo dos itens do teste, quanto na analise dos
resultados da avaliacdo. Para a construcdo das matrizes, consideraram-se 0S
conteudos trabalhados nas escolas de ensino fundamental e médio, além de usarem
como referéncia os curriculos das secretarias de educacao estaduais e também as
orientacdes curriculares dos PCN.

De acordo com o MEC, a Prova Brasil fundamenta-se na ideia de que todos
os alunos tém direito ao aprendizado de competéncias cognitivas e que esse direito
deve ser igual a todos. Entretanto se sabe também que cada aluno vive em um
contexto social Unico, por isso existem competéncias diferenciadas para o exercicio
da cidadania. Diante disso, a Prova Brasil seria um instrumento verificador que
buscaria garantir os mesmos direitos para todos os alunos, ainda que alguns tenham
um nivel de leitura mais elevado que outros.

Dessa forma, para definir a escala de medida leitora, a Prova Brasil faz uso
de uma diversidade de géneros textuais, de tamanhos, complexidade e temas
diferentes, a fim de demonstrar a competéncia de leitura dos alunos publico-alvo da
prova. Calcula-se uma média de proficiéncia dos estudantes de cada unidade
escolar participativa da avaliacdo (as unidades escolares compdem as esferas
federal, estadual e municipal). Essa média € expressa em uma escala de 0 a 500, da
qual ha, principalmente, uma interpretacdo pedagogica, ndo considerando somente
o dado numérico.

Vale salientar também que a Prova Brasil expressa em 10 niveis a média de
proficiéncia leitora de cada escola participante. Conforme o MEC, no Plano de

Desenvolvimento da Educacao,
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A proficiéncia dos alunos reflete o acerto de muitos itens da Prova
Brasil. E a partir da identificacdo dos itens que os alunos de
determinada proficiéncia acertaram na Prova Brasil que é possivel
compreender quais seriam as fragilidades que deveriam ser
superadas. (BRASIL, 2011, p.13).

Por conseguinte, os resultados da Prova Brasil seriam importantes paras as
escolas, podendo serem usados de vérias formas, como comparar a média com um
nivel adequado para o ano/série. Além disso, a partir de tais resultados, poderiam
ser realizadas acfes pedagodgicas para os alunos em diversos niveis, auxiliando-os
a suprir as possiveis dificuldades apresentadas.

De acordo com o exposto no Plano de Desenvolvimento da Educagao
(BRASIL, 2011), ha uma matriz de referéncia que da legitimidade ao processo de
avaliacdo da Prova Brasil, que contempla “o referencial curricular do que sera
avaliado em cada disciplina e série, informando as habilidades esperadas dos
alunos” (BRASIL, 2011, p. 17). Cabe explicitar também que a matriz de referéncia
nao abrange todo o curriculo escolar. Ou seja, faz-se um recorte dos conteudos
representativos dos curriculos vigentes no Brasil, propostos pelas Secretarias
Estaduais de Educacao e algumas das redes municipais. Além dos PCN, sédo essas
matrizes que servem como referéncia para a elaboracdo das questbes da Prova
Brasil.

No que diz respeito a Lingua Portuguesa, a Prova Brasil leva em
consideracao as orientac6es dos PCN ao destacar que o trabalho com a lingua deve
estar voltado para a sua fungado social, sendo este o requisito fundamental para a
insercao dos alunos no mundo letrado e para a construcdo da cidadania. Por isso,
os alunos precisariam dominar habilidades e competéncias que os tornem capazes
de viver em sociedade.

E no ambiente escolar que o aluno desenvolve competéncias para explorar,
ler e escrever, os mais diversificados géneros. Dessa forma, o eixo central do ensino
de Lingua Portuguesa é o texto, entendido “como realizacdo discursiva do género e,
assim, explicar o uso efetivo da lingua” (BRASIL, 2011, p. 19).

Ainda de acordo com o Caderno PDE (BRASIL, 2011), a leitura € o foco dos
testes de Lingua Portuguesa da Prova Brasil, que visa ao entendimento de um
texto como conhecimento em diferentes niveis de compreensdo, andlise e

interpretacdo. Salienta-se também que, mesmo avaliando apenas a leitura, os
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resultados sdo importantes, j& que é por meio de leitura que ocorre o aprendizado
de outras &reas do conhecimento e consequentemente o exercicio da cidadania.

A Matriz de Referéncia, que é base do teste de Lingua Portuguesa da Prova
Brasil, traz descritores nos quais se delimitam algumas habilidades discursivas
tidas como essenciais na situagdo de leitura. Ela & composta por seis topicos:

1. procedimentos de Leitura;

2. implicacfes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensao
do texto;

3. relacéo entre textos;

4. coeréncia e coesao no processamento do texto;

5. relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido;

6. variacao linguistica.

Além disso, sua estrutura se divide em objeto de conhecimento (do qual
fazem parte os seis tépicos citados) e competéncia (na qual os descritores indicam
a habilidades a ser avaliada em cada topico). Para a 42 série/5° ano, foco deste
trabalho, sdo contemplados 15 descritores que aparecem dentro de cada topico,
em ordem crescente de aprofundamento e/ou ampliacdo de conteudos ou das ha-
bilidades exigidas..

A tabela que mostra a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa 42 série/5°
ano da Prova Brasil é a exposta a seguir. Vale lembrar que, neste trabalho, ndo
foram contemplados os descritores relacionados a 82 série/9° ano do Ensino
Fundamental, tendo em vista que o objeto de analise, Prova Brasil, refere-se ao 5°

ano do Ensino Fundamental.

A Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa: TOpicos e seus
Descritores — 42 série/5° ano do Ensino Fundamental

Topico I. Procedimentos de Leitura

Descritores 42 | 5° EF
Localizar informagfes explicitas em um texto D1
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao D3
Inferir uma informacao implicita em um texto D4
Identificar o tema de um texto D6
Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato D11
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Topico Il. Implicacbes do Suporte, do Género e/ou Enunciador na
Compreenséo do Texto

Descritores 42 [ 50 EF

Interpretar texto com o auxilio de material grafico diverso o5
(propagandas, quadrinhos, fotos etc.).

Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros D9

Topico lll. Relacdo entre Textos

Descritores 42 [ 50 EF

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacéo na
comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em fun- D15
céo das condi¢cbes em que ele foi produzido e daquelas em

gue sera recebido

Reconhecer posic¢des distintas entre duas ou mais opiniées

relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema

Topico IV. Coeréncia e Coesédo no Processamento do Texto

Descritores 42 | 50 EF

Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repeticbes ou substituicdes que contribuem para a continui- D2
dade de um texto

Identificar o conflito gerador do enredo e dos elementos que 07
constroem a narrativa

Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre as partes e 8
D
elementos do texto

Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, D1
marcadas por conjuncdes, adveérbios etc

Identificar a tese de um texto

Estabelecer relagdo entre a tese e os argumentos oferecidos

para sustenta-la

Diferenciar as partes principais das secundarias em um

texto
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Topico V. Relacdo entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

Descritores 42 | 5° EF
Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados D13
Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontua-
cao e de outras notacdes .
Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontua-
céo e de outras notacdes .
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de
uma determinada palavra ou expressao N
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracao
de recursos ortograficos e / ou morfossintaticos -

Tépico VI. Variacdo Linguistica

Descritores 4a [ 5° EF

Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor D10

e o interlocutor de um texto

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 22-23).

E importante destacar também, segundo o MEC, que a escolha dos textos de

Lingua Portuguesa leva em consideracdo géneros textuais complexos, estratégias

de interpretacao diversificadas, mas sempre de acordo com o nivel de escolaridade.

Desse modo, embora os descritores sejam 0s mesmos para a 32 série do ensino

médio, para 82 série/9° ano e para a 42 série/5° ano do ensino fundamental, para

estes Ultimos, sédo elaboradas questdes com processos cognitivos mais simples para

a sua resolucdo, tendo em vista que os alunos se encontram em faixa etaria e

escolaridade menos avancgada. Isso significa que,

de um mesmo descritor, podem ser derivados itens de graus de
complexidade distintos, tanto do ponto de vista do objeto analisado, o
texto, quanto do ponto de vista da tarefa, como as determinacdes
especificas do género e da época em que foi produzido (BRASIL,

2011, p. 23).
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Dessa forma, apresentam-se diferenciados contetdos, competéncias e
habilidades, para verificar o conhecimento dos alunos ao resolver as questdes do

teste, levando em conta as etapas proprias de seu processo de desenvolvimento.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos a metodologia utilizada neste estudo para
analisar os descritores da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa trabalhados
nas questdes apresentadas como modelos no Caderno PDE (BRASIL, 2011) para a
Prova Brasil do 5° ano do Ensino Fundamental I.

Destacamos que esta pesquisa € de cunho qualitativo-interpretativo.
Qualitativo porque, segundo André (1995), tal abordagem consiste em buscar
interpretar, ao invés de mensurar, descobrir ao invés de constatar, além de assumir
que valores e fatos estdo fortemente relacionados, o que possibilita uma nova
postura do pesquisador, eliminando sua neutralidade. A pesquisa qualitativa,
portanto, opde-se ao método quantitativo de pesquisa (estudo que mensura dados
isolados da realidade), além de levar em conta a interpretacdo dos fendmenos
pesquisados de acordo com 0 seu contexto de insergdo. Interpretativa porque,
conforme Moita Lopes (1994), o homem interpreta a si e a0 mundo a sua volta,
atribuindo significados ao mundo social, dessa forma, é possivel que existam varias
realidades, ndo apenas uma Unica.

Em conformidade com Moita Lopes, Erickson (1988) denomina “interpretativa”
a abordagem qualitativa. Segundo o autor, esse termo € mais abrangente, além de
evitar que o enfoque qualitativo se defina como essencialmente ndo-quantitativo
(tendo em vista ser possivel, nas pesquisas qualitativas, o uso de dados
quantitativos). Erickson (1998) ainda destaca que o uso de termo “interpretativo” se
justifica devido a semelhanca entre os distintos enfoques, em que a investigacao se
centra no significado humano na vida social e na exposicdo e elucidacdo desse

significado por parte do investigador.

2.1. SELECAO DO CORPUS

O corpus dessa pesquisa sera composto pelas questdes apresentadas pelo
Caderno PDE (BRASIL, 2011), documento do Mistério da Educacédo (MEC), que
envolve os descritores da Matriz de Referéncia de Lingua, que avalia as habilidades
dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental em relacdo a leitura. Esses

descritores, que sdo 15 no total, constituem as competéncias e as habilidades
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avaliadas na Prova Brasil, realizada a cada dois anos, desde 2005, cuja nota € um
dos fatores constitutivos do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB).

Como a Prova Brasil € uma avaliacdo que busca medir a qualidade de leitura
dos alunos, é importante averiguar como € trabalhado o conceito de leitura que
envolve os descritores. Por isso, escolhermos analisar as questdes apresentadas
como modelos para a Prova Brasil. Além disso, analisar os descritores do 5° ano do
Ensino Fundamental se justifica pelo fato de a pesquisadora estar inserida nesse
contexto escolar.

De acordo com Lidke e André (1986), a analise de documentos revela-se
uma técnica importante na abordagem de dados qualitativos, uma vez que permite
completar informacfes coletadas por outras técnicas e por poder mostrar novas
vertentes do fendbmeno em estudo. Além disso, os documentos podem ser
resgatados para consultas e compara¢cdes quantas vezes forem necessarias, pois se
conservam ao longo do tempo.

Portanto, a andlise desse documento, Caderno PDE, permitira averiguar os
conceitos de leitura que perpassam os descritores e de que modo 0s conceitos e 0s
descritores estdo sendo apresentados nas questdes descritas pelo Caderno PDE.
Além disso, essa andlise possibilitara verificar se as justificativas dadas para os
resultados dos alunos condizem com o previsto pelos descritores nas questdes ou

se revelam coerentes.
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3 ANALISE DOS DESCRITORES DA PROVA BASRIL DO 5° ANO ENSINO
FUNDMENTAL

O corpus deste trabalho constitui-se das questbes propostas como modelos
para a Prova Brasil. A andlise dessas questdes objetiva identificar/discutir os
conceitos de leitura que as perpassam, verificando, assim, se 0s descritores que
compdem a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa, cobrados na Prova Brasil,
estdo em conformidade com as questfes apresentadas nas diretrizes para a referida
prova. Também analisaremos 0s percentuais de erros e de acertos apresentado
para cada questdo, apresentados no Caderno de Desenvolvimento da Educagéo
(BRASIL, 2011), doravante Caderno PDE.

Os descritores sdo organizados por topicos, os quais delimitam as habilidades
requeridas para os alunos no processo de leitura. Cada topico apresenta um nimero

variado de descritores e um exemplo para cada um deles.

3.1. TOPICO | — PROCEDIMENTO DE LEITURA.

O tdpico | — procedimento de leitura — avalia competéncias basicas de leitura.
Essas competéncias sdo demonstradas por meio de habilidades como realizar uma
inferéncia, localizar uma informacéo explicita em um texto. Exige-se que 0s alunos
leiam nas entrelinhas para perceber os varios sentidos que uma palavra ou
expressdo pode apresentar. Além disso, esse topico exige reconhecer a tematica de
um texto e realizar a distingdo entre fato e opinido. E composto pelos seguintes
descritores:

- Descritor 1 — localizar informacdes explicitas em um texto.

- Descritor 3 — inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao.
- Descritor 4 — inferir uma informacgao implicita em um texto.

- Descritor 6 — a identificacdo do tema de um texto.

- Descritor 11 — distinguir um fato da opinidao relativa a esse fato.

3.1.1 Descritor 1 — localizar informacdes explicitas em um texto

A questdo abaixo explora o Descritor 1, requer a competéncia de localizar

informacdes explicitas em um texto. Neste caso, o aluno precisa localizar uma
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informacdo que estd clara na superficie do texto. No caso da referida questéo,
identificar com que o bicho-pau se parece, ideia marcada linguisticamente na
passagem do texto “vocé ja tentou pegar um galinho seco e ele virou bicho [...]",

como podemos observar no exemplo:

O disfarce dos bichos

Vocé ja tentou pegar um galhinho seco e ele virou bicho,
abriu asas e voou? Se isso aconteceu € porque o graveto era
um inseto conhecido como "bicho-pau”. Ele é tdo parecido com
o galhinho, que pode ser confundido com o graveto.

Existem lagartas que se parecem com raminhos de
plantas. E ha grilos que imitam folhas.

Muitos animais ficam com a cor e a forma dos lugares
em que estdo. Eles fazem isso para se defender dos inimigos
ou capturar outros bichos que servem de alimento.

Esses truques sdo chamados de mimetismo, isto é,
imitacao.

O cientista inglés Henry Walter Bates foi quem descobriu
o0 mimetismo. Ele passou 11 anos na selva amazobnica
estudando os animais.

MAVIAEL MONTEIRO, JOSE. Bichos que usam disfarces para
defesa. Folhinha, 6 nov.1993.

O bicho-pau se parece com
(A) florzinha seca.

(B) folhinha verde.

(C) galhinho seco.

(D) raminho de planta.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 25).

Essa questdo, ao trabalhar a ideia de localizar uma informagéo explicita no
texto, cumpre sua funcdo com adequacao, pois € provavel que os alunos néo
encontrem grandes dificuldades em localiza-la. Fator que nos remete a concepcao
de leitura com foco no texto, porque, conforme Menegassi (1995), um texto € o
produto da codificacdo de um autor e € decodificado pelo leitor, a partir apenas do
conhecimento do codigo utilizado. Na questdo proposta, observamos que o
tratamento das informacgdes do texto se encerra na localizacdo de uma ideia, cujo

sentido esta contido no proprio texto. Para ser respondida, ndo sao considerados,
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conforme considera Solé (1998), os conhecimentos de mundo do leitor, nem
questdes/fatores que associam a esse item analise de outros recursos que o texto
oferece. Percebemos que o trabalho com a leitura se restringe ao processo de
decodificacdo, em que o leitor reconhece os simbolos escritos e 0s associa a um
significado (MENEGASSI, 1995).

Assim, ndo se contempla o processo de leitura como um ato de interagcao
entre texto. Por conseguinte, o aluno pode ser treinado, nesse contexto de
avaliacdo, para desenvolver essa competéncia leitora de forma automatizada.

O percentual de alunos que acertaram essa questédo foi alto (72% de acordo
com os dados apresentados no Caderno PDE). A avaliacdo feita pelo referido
documento sobre esse resultado € a de que a escola cumpriu com competéncia o
trabalho no desenvolvimento dessa habilidade.

Embora os alunos, em sua maioria, chegaram a alternativa correta,
percebemos que, para respondé-la com éxito, € necessario mais que localizar uma
informacéo explicita, o aluno precisa realizar uma inferéncia, ja que a informacéao
solicitada no enunciado, ndo esta claramente marcada no texto, como podemos
observar no fragmento “[...] o graveto era um inseto conhecido como o bicho-pau.
Ele é tdo parecido com o galinho [...]", ou seja, o aluno deve entender que o
pronome “ele” retoma o nome do animal “bicho-pau” para concluir que o bicho-pau
se parece com galinho seco. Notamos que a proposta de resposta, cuja habilidade
avaliada de buscar informacédo explicita, previsto pelo Descritor 1, explora mais o
processo de inferéncia do que que localizacdo de informacéao.

Além disso, salienta-se que o0s demais alunos, que assinalaram as
alternativas A, B e D, distanciaram-se da resposta correta, pois localizaram palavras
e ndo a informacgdo pedida pelo enunciado. No caso da alternativa B, o percentual
de alunos que a marcaram foi de 10%. Segundo o Caderno PDE (BRASIL, 2011), o
texto faz alusdo a “folhas”, mas elas fazem referéncia aos grilos e ndo ao bicho-pau.
Ja os que optaram pela alternativa D (8%), localizaram, no texto, a informacao
‘raminho de planta”, que é comparado a lagarta e ndo ao bicho-pau. Os alunos que
assinalaram a letra A (7%) se distanciaram muito do que foi proposto, pois o texto
nao menciona “flores”.

Diante dessas observagdes, a habilidade exigida pelo descritor se aplica mais
as alternativas B e D, tendo em vista que é preciso localizar informagcdo que esta

explicita no texto. As informagbes dessas duas alternativas encontram-se
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claramente marcadas no texto, como verificamos na passagem “Existem lagartas
que se parecem com raminhos de plantas. E ha grilos que imitam folhas.”, ou seja,
ha um desacordo entre 0 que é apresentado como alternativas para a questdo do

referido descritor e 0 que este prevé como habilidade a ser desenvolvida.

3.1.2 Descritor 3 —inferir o sentido de uma palavra ou expressao

As guestdes relacionadas ao Descritor 3 buscam avaliar a habilidade de o
aluno inferir o sentido de uma palavra ou expressao no texto e de relacionar ideias.
A seguir, temos 0 modelo de questdo apresentado pelo Caderno PDE (BRASIL,
2011), que parte de um texto bula de remédio, cuja funcdo é orientar os leitores a
usarem determinado medicamento, além de informacdes ao paciente e informacdes
técnicas.

Para atingir a habilidade exigida pelo descritor, o aluno precisa responder o
enunciado que pede a inferéncia de sentido da palavra “composi¢cao”. Para chegar a
resposta com precisao, é necessario que o leitor conheca essa palavra. Ou seja, ele
precisa estar familiarizado com o seu significado; caso contrario, ele ndo conseguira
depreender o sentido e, consequentemente, ndo marcara a alternativa que

corresponde a resposta correta.



Bula de remédio
VITAMIN

COMPRIMIDOS
embalagens com 50 comprimidos

COMPOSICAO
Sulfato ferroso .................... 400 mg
Vitamina Bl ...........cccccuveeee 280 mg
Vitamina Al ........coovvvvvivnnnnes 280 mg
Acido fOliCO ..vvveeeeeeeeeaan 0,2 mg
CalCiOF ..o, 150 mg

INFORMACOES AO PACIENTE

O produto, quando conservado em locais frescos e bem
ventilados, tem validade de 12 meses.

E conveniente que o médico seja avisado de qualquer efeito
colateral.

INDICACOES
No tratamento das anemias.

CONTRA-INDICACOES
N&o deve ser tomado durante a gravidez.

EFEITOS COLATERAIS
Pode causar vomito e tontura em pacientes sensiveis ao acido
félico da formula.

POSOLOGIA

Adultos: um comprimido duas vezes ao dia. Criangas: um
comprimido uma vez ao dia.

LABORATORIO INFARMA S.A.

Responséavel - Dr. R. Dias Fonseca

COCCO, Maria Fernandes; HAILER, Marco Anténio. Alp Novo:
andlise, linguagem e pensamento. Sdo Paulo: FTD, 1999. v. 2. p.
184.

No texto, a palavra COMPOSICAO indica

(A) as situacdes contra-indicadas do remédio.
(B) as vitaminas que fazem falta ao homem.
(C) os elementos que formam o remédio.

(D) os produtos que causam anemias.

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p.27).
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Para inferir o significado da palavra “composicdo”, o aluno precisa ter
conhecimento sobre o léxico da lingua para, assim, alcancar a compreensao
esperada, pois, como observa Kleiman (2013), no processo de leitura, o
conhecimento linguistico contribui para percepcdo de relacdes existentes entre as
palavras, possibilitando apreender os possiveis sentidos ndo explicitados por um
texto. No entanto, uma mesma palavra pode possuir significacdo diferente
dependendo do contexto de uso, isto €, pode aparecer em géneros diversificados
com intencbes também diversas e, assim, adquirir novos sentidos. Diante disso,
entendemos ser importante considerar outros aspectos constitutivos do texto para se
trabalhar a inferéncia. Essa visdo € corroborada por Kleiman (2013), ao destacar
qgue o leitor pode compreender o sentido de um vocébulo a partir do contexto a que
pertence.

Nessa questdo, 35% dos alunos assinalaram a alternativa correta, menos da
metade dos estudantes conseguiram realizar a inferéncia da palavra “composi¢cao”.
A justificativa dada pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) para o resultado € de que
esses 35% dos alunos possuem uma alta proficiéncia em leitura, pois conseguiram
relacionar informacao explicita ao contexto e apreender o significado. No entanto, a
propria organizacdo do texto, na qual a parte de composicdo do produto vem em
destaque, chama a atencdo dos leitores para o que ha no remédio, ou seja, sua
composicdo. Parece-nos uma resposta de uma questdo que busca mais informacéo
explicita do que inferéncia que revelaria um bom nivel de proficiéncia.

Os alunos que assinalaram as demais alternativas se dividiram em: alternativa
A (23%), B (21%) e D (15%). A interpretacdo dada pelo Caderno PDE (BRASIL,
2011) para essas respostas € a de que os alunos ndo conseguiram inferir o sentido
da palavra “composicao” no texto, pela falta de familiaridade com o género textual
bula de remédio. Porém essa falha pode ter ocorrido pelo fato de os alunos nao
conhecerem o significado da palavra “composi¢do” e, por isso, nao terem
estabelecido suposi¢cbes de acordo com o contexto em que tal palavra esta
expressa.

Além disso, ao assinalar a letra A, também se revela um desconhecimento,
por parte dos alunos, do significado da palavra “contra-indicada” (agdo nao
indicada). Ja ao assinalar a alternativa B, os alunos podem ter associado a ideia de
vitamina fazer bem ao homem ao nome do remédio “vitamin”. Portanto a inferéncia

nao envolve apenas o conhecimento do género, como sugere o Caderno PDE
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(BRASIL, 2011), mas também o conhecimento do leitor acerca da palavra em

andalise.

3.1.3 Descritor 4 — inferir uma informacdao implicita em um texto

O Descritor 4 busca avaliar a habilidade de o aluno reconhecer uma ideia que
estd implicita no texto, tanto no que diz respeito a identificar sentimentos que
dominam as ac¢des dos personagens quanto identificar o género textual. Para atingir
o esperado pela questdo, o aluno precisa buscar informacfes além do que esta
explicito no texto, ou seja, conforme Ié o enunciado, atribui sentido e vai construindo
deducdes sobre o que Ihe foi solicitado.

Como exemplo ha a seguinte questéao:
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Talita

Talita tinha a mania de dar nomes de gente aos objetos da
casa, e tinham de ser nomes que rimassem. Assim, por exemplo,
a mesa, para Talita, era Dona Teresa, a poltrona era VO
Gordona, o armario era o Doutor Mario. A escada era Dona Ada,
a escrivaninha era Tia Sinhazinha, a lavadora era Prima Dora, e
assim por diante.

Os pais de Talita achavam graca e topavam a brincadeira.
Entdo, podiam-se ouvir conversas tipo como esta:

— Filhinha, quer trazer o jornal que estd em cima da Tia
Sinhazinha!

— E pra ja, papai. Espere sentado na V6 Gordona, que eu vou
num pé e volto noutro.

Ou entéo:

— Que amolacgao, Prima Dora esta entupida, ndo lava nada!
Precisa chamar o mecanico.

— Ainda bem que tem roupa limpa dentro do Doutor Mario, né
mamaéae?

E todos riam.

BELINKY, Tatiana. A operacao do Tio Onofre: uma historia pplicial. Sao
Paulo: Atica, 1985.

A mania de Talita de dar nome de gente aos objetos da casa
demonstra que ela é

(A) curiosa.
(B) exagerada.

(C) estudiosa.

(D) criativa.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p.29).

O texto “Talita” narra a mania de uma menina que nomeava 0s objetos da
casa a partir de rimas, fator que a caracteriza. Esse texto possibilita o trabalho com
informacdes que ndo estdo explicitas no texto, ja que ndo diz claramente qual a
caracteristica da personagem.

A questao apresentada, referente ao D4, solicita ao aluno identificar como € a
personagem Talita. Observamos, porém, nas alternativas propostas para a questao
que ha possibilidade de o leitor estabelecer relagdo com mais de uma das

informagdes, comprometendo o formato da Prova Brasil — multipla escolha.
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7

Leffa (1996) salienta que a leitura € uma correlacdo entre conhecimento
prévio do leitor e informacdes fornecidas pelo texto. Portanto, se cada leitor, ao
construir significados em relacdo ao que esta lendo, o faz com base também em sua
experiéncia, ndo apenas na organizacdo textual e nos elementos linguisticos
presentes no texto, limitar a inferéncia exigida como habilidade a ser desenvolvida a
uma Unica ideia € o mesmo que considerar que todos os leitores leem igualmente.
Isto é, ndo se abre possibilidade de os leitores pensarem em caracteristicas como
curiosa ou estudiosa, que levariam a personagem a ser criativa.

Embora a maioria dos alunos tenha assinalado a alternativa correta (60%),
verificamos que a resposta a essa questdo limita o uso do conhecimento que o leitor
ja possui e, como a realizacdo da leitura se da com base em inferéncias, ndo se
permitem novas possibilidades de interpretacdo coerentes a partir das ideias do
texto, limitando a leitura a um sentido somente.

Para justificar o nUmero de acertos, o Caderno PDE (BRASIL, 2011) salienta
gue os estudantes apreenderam os indicios que caracterizam a personagem Talita
como criativa. JA para 0s que ndo acertaram a resposta, destaca-se que as
alternativas “A” (curiosa — 12%) e “B” (estudiosa — 12%) ndo estédo coerentes com 0
perfil da personagem. Entretanto a personagem, para dar nomes aos objetos da
casa, cria rimas, e esse € um processo mais elaborado de construcdo, é preciso
entendé-lo e saber usa-lo, situacbes que acontecem quando se estuda, sendo
possivel, portanto, caracterizar a personagem como estudiosa. Porém o aluno que
pensou nessa possibilidade acabou sendo prejudicado, ja que, pelas alternativas
apresentadas, ha mais de uma possibilidade de leitura.

3.1.4 Descritor 6 — a identificacdo do tema de um texto

O Descritor 6 requer que o aluno mostre a habilidade de identificar o tema de
um texto. A questao proposta para esse descritor parte de um texto narrativo em que
um narrador-personagem fala sobre sua boneca, as caracteristicas dela e as agdes
vivenciadas pelo narrador-personagem com seu brinquedo, como pode ser visto a

sequir.
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A Boneca Guilhermina

Esta é a minha boneca, a Guilhermina. Ela € uma boneca
muito bonita, que faz xixi e coco. Ela € muito boazinha também.
Faz tudo o que eu mando. Na hora de dormir, reclama um
pouco. Mas depois que pega no sono, dorme a noite inteira! As
vezes ela acorda no meio da noite e diz que esta com sede.
Dai eu dou agua para ela. Dai ela faz xixi e eu troco a fralda
dela. Entdo eu ponho a Guilhermina dentro do armario, de
castigo. Mas quando ela chora, eu ndo aguento. Eu vou até la

e pego a minha boneca no colo. A Guilhermina é a boneca
mais bonita da rua.

MUILAERT, A. A boneca Guilhermina. In: ___ As reportagens de
Penélope. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 1997. p. 17.
Colecao Castelo Ra-Tim-Bum — vol. 8.

O texto trata, PRINCIPALMENTE,
(A) das aventuras de uma menina.
(B) das brincadeiras de uma boneca.

(C) de uma boneca muito especial.

(D) do dia-a-dia de uma menina.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 31).

A partir da leitura do texto, pede-se que os alunos identifiguem a ideia
principal. O comando da questdo solicita que o aluno assinale a alternativa que
revela do que trata o texto e indica a alternativa “c) de uma boneca muito especial”
como resposta correta.

Verifica-se que ndo ha elementos que compdem e organizam o texto para se
chegar a resposta apontada como correta pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011). Além
disso, nas alternativas propostas, ha mais de uma que serviriam como respostas.

Solé (1998) aponta como importante o trabalho com atividades que levem os
educandos a identificar a ideia principal, estabelecendo essa relacdo durante a
leitura, por meio da analise dos elementos que compdem o texto e de sua
organizacdo, para que percebam o tema ou o elabore, com base no que foi lido.
Kleiman (2013) também destaca algumas possibilidades para trabalhar atividades

gue busquem o entendimento da ideia principal do texto. Para a autora, a apreenséo
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se desenvolve analisando-se as relagBes l6gico-temporais, recontando o escrito,
elaborando-se resumo, além de pesquisa sobre o texto.

A justificativa apresentada pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) para o
percentual de alunos que erraram essa questao é de que sao imaturos, porque nao
conseguem realizar uma leitura mais abstrata do texto. Assinalaram a alternativa “B”
(as brincadeiras da boneca) 20% dos alunos, possivelmente pelo fato de o texto
enfatizar as descrigdes do brinquedo. Marcaram a alternativa “A” 10% dos alunos e
a “D” 13%, que estédo relacionadas a narradora, e, segundo o Caderno PDE,
demonstraram dificuldade em relacionar as diferentes informacgdes do texto.

Porém se analisarmos a alternativa “A” (das aventuras de uma menina), ela
também poderia ser aceita como resposta a questdo, uma vez que, ao se questionar
sobre o tema do texto, poderiamos ter como resposta possivel as aventuras de uma
menina (com sua boneca), pois o0 texto conta as a¢gdes da personagem com seu
brinquedo. Assim, ha provavelmente mais de uma possibilidade de resposta,
revelando falta de clareza na elaboracéo das alternativas.

Portanto para se chegar ao entendimento do tema do texto, o estudante
precisa explorar outros elementos, delimitando, pela organizacdo das ideias do
texto, aquilo que considera importante e o que julga secundario. Com isso, ele
podera relacionar diversas informagcBes para construir o sentido geral do texto.
Também precisa entender que o texto € uma narrativa, pois conta acodes
desenvolvidas por uma personagem, além de contar uma experiéncia vivenciada por
ela com sua boneca Guilhermina.

Além disso, precisa observar que, ao narrar os fatos ocorridos, a personagem
descreve como € essa boneca e quais caracteristicas a tornam importante, quase
um ser humano. Apds levantar essas ideias, 0os alunos poderdo construir com mais
pertinéncia o assunto principal do texto. Dessa forma, julgamos relevante explorar as

informacgdes contidas no texto para se depreender a tematica.

3.1.5 Descritor 11 — distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato

O Descritor 11 pretende avaliar se o aluno & capaz de reconhecer um fato e
diferencia-lo de uma opinido sobre esse fato, que pode ser realizado pelo narrador
ou pelo autor ou pela personagem.

A questédo a seguir exemplifica esse descritor.
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A raposa e as uvas

Num dia quente de verdo, a raposa passeava por um
pomar. Com sede e calor, sua atencéo foi capturada por um
cacho de uvas.

“Que delicia”, pensou a raposa, “era disso que eu precisava
para adogar a minha boca”. E, de um salto, a raposa tentou,
sem sucesso, alcancgar as uvas.

Exausta e frustrada, a raposa afastou-se da videira,
dizendo: “Aposto que estas uvas estao verdes.”

Esta fabula ensina que algumas pessoas quando nado
conseguem o que querem, culpam as circunstancias.

(http://wwwl.uol.com.br/crianca/fabulas/noflash/raposa. htm)

A frase que expressa uma opiniao é:

(A) "a raposa passeava por um pomar.” (I. 1)

(B) “sua atencéo foi capturada por um cacho de uvas." (l. 2)
(C) "a raposa afastou-se da videira" (I. 5)

(D) "Aposto que estas uvas estédo verdes" (l. 5-6)
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 32).

Para responder a questao proposta com adequacéo, o aluno precisa assinalar
a alternativa que corresponde a opinido expressa no texto. Essa opinido esta
sintetizada na frase “aposto que estas uvas estdo verdes”, alternativa “D”. Para
tanto, é preciso que o aluno tenha claro o que € fato narrado ou discutido e a opiniao
sobre esse fato.

Apesar de parecer uma tarefa facil, tendo em vista que se trata de uma
fabula, texto bastante presente em materiais didaticos para alunos de 5° ano, muitos
alunos ainda encontraram dificuldades em diferenciar fato de opinido. Isso pode ser
comprovado pelo baixo percentual de alunos que assinalaram a resposta correta,
apenas 36%.

Para justificar esse indice, o Caderno PDE (BRASIL, 2011) argumenta que 0s
alunos precisam seguir as pistas deixadas pelo autor no texto por meio de
pensamentos e falas do personagem, e que menos da metade dos estudantes
conseguiu fazer isso.

E claro que esse indice revela que os alunos néo conseguiram desenvolver a

habilidade esperada pelo descritor, ou seja, essa analise em relacdo aos erros
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mostra-se vaga. Além disso, ao destacar que a extensdo da alternativa “B” tenha
atraido os alunos, j& que 32% deles a assinalaram, também ndo demonstra as
possiveis causas para esse percentual. Possivelmente, os alunos associaram a
alternativa com a personagem principal do texto e a algo que tenha chamado a
atencao dela.

As alternativas “A” e “C” tiveram um percentual de 20% e 119%,
respectivamente. Nesse caso, a justificativa € de que os alunos ndo conseguem
identificar uma opinido, nem mesmo quando marcada por expressdes que sugerem
a interferéncia da personagem: “pensou” e “dizendo”. Entretanto, se houvesse tido
clareza em relacdo a quem expressa a opinido, provavelmente os alunos se
sentiriam mais seguros quanto a essa diferenciacao.

Também observamos que o enunciado da questdo nao condiz com o que
prevé o Descritor 11, pois propde identificar uma opinido. No entanto, ndo deixa
evidente a que se refere essa opinido ou de quem € a opinido expressa no texto, se
do autor, do narrador ou da personagem. Portanto essa tarefa se tornaria menos

complicada se o enunciado fosse elaborado com mais preciséao.

3.2 TOPICO Il — IMPLICACOES DO SUPORTE, DO GENERO E/OU ENUNCIADOR
NA COMPREENSAO DO TEXTO

O tépico Il — implicacbes do suporte, do género e/ou enunciador na
compreensao do texto — é o segundo item contemplado na Matriz de Referéncia de
Lingua Portuguesa da Prova Brasil, no Caderno PDE (BRASIL, 2011). Nele exige-se
dos alunos as seguintes competéncias: interpretar textos que conjugam duas
linguagens — a verbal e a ndo-verbal — reconhecer a finalidade do texto por meio da
identificacdo dos diferentes géneros textuais. Assim, a associacao entre texto e
imagens se revelam importantes para o desenvolvimento dessas competéncias, pois
possibilita ao leitor relacionar informacbes e trabalhar diversas atividades de
construcdo de significados.

Esse Topico abarca dois descritores:

- Descritor 5 — interpretar textos com o auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, fotos etc.).

- Descritor 9 — identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
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3.2.1 Descritor 5 — interpretar textos com o auxilio de material grafico diverso

(propagandas, quadrinhos, fotos etc.)

Para o Descritor 5, temos como texto para a questdo uma historia em
quadrinho do autor Caulos, intitulada “Vida de Passarinho”, cujo enredo retrata um
sabia cantando sobre sua terra em que havia palmeiras, mas onde hoje ndo mais,
devido ao desmatamento. O texto, portanto, € uma parddia do poema “Cancédo do

exilio”, de Gongalves Dias.



.o.o ,o.ol,, =
ikl e ¥

T — — = = -
7 7 GONGALVES DIAS ™\ e ) 3
h 1 " NOSSO CEU / NOSSAS w\nzus\

...’ l " ‘ T?M
N MAIS ;fc,\:ne AS MAIS FLORES
)\ 2 ~ -,
T~ tl >
' / A
17
A,
A ..'-)’
s . -
b N
[ NOSSA VIDA - — -~
{ MAIS /} / - \\
AMORES p
J/ ff\’) TEM PALMEIRAS
NN ONDE :
-/ \ CANTA O :',Aauy
e
A
=
/ ESSA O\
‘\ ERA |
. A PALMEIRA
e i
e S
&
1 \/ P

O autor desses quadrinhos pretendeu chamar a atencéo para a

(A) necessidade de preservar as arvores.
(B) poesia “Cancgao do exilio”, que fala da terra.
(C) vida de passarinho solitario.

(D) volta o sabia para sua casa.

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 35).
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Nesta questdo, o aluno deveria assinalar a alternativa correspondente a ideia
do autor em relacdo aquilo para que ele quis chamar a atencdo na construcéo da
histéria em quadrinhos, conforme pedido no enunciado. Para se chegar a essa
resposta, seria necessario que o estudante lesse o texto e correlacionasse as
imagens (signos ndo verbais) com as falas dos baldes para compreender o
significado do texto na sua totalidade. E justamente essa a habilidade exigida pelo
Descritor 5, reconhecer o uso de recursos graficos como “apoio na construgcao do
sentido e de interpretar textos que utilizam linguagem verbal e ndo-verbal (textos
multissemidticos)” (BRASIL, 2011, p. 34).

O desenvolvimento dessa habilidade esta articulado a ideia de que a leitura é
uma forma de interacdo com o texto, pois, como destaca Leffa (1996), a leitura em
seu sentido pleno, ocorre quando o leitor, ao ler, apreende o texto como um todo,
nao apenas palavra por palavra ou frase por frase, mas sim como um conjunto de
ideias que formam o texto. E isso ndo é diferente para a leitura de quadrinhos. Por
isso, decodificar somente sinais e simbolos ndo é suficiente para demonstrar essa
habilidade, € preciso perceber que ha uma interacdo entre imagem e texto escrito e
gue essa interacao forma os sentidos do texto.

Por isso, diferentemente do que salienta o Caderno PDE (BRASIL, 2011),
apenas a leitura dos baldes de fala da personagem e a imagem do ultimo quadrinho
nao sao suficientes para o aluno estabelecer a relacao exigida pelo descritor. Fato
gue pode ser observado pelo percentual de alunos que assinalaram a resposta
correta, 40%. A alternativa “C” (vida de passarinho), foi escolhida por 25% dos
alunos. Esse resultado se justifica, segundo o Caderno PDE, pelo fato de que os
alunos realizaram uma leitura com base no titulo “Vida de passarinho”, sem
considerar a sequéncia de imagens. Para as demais alternativas, 14% dos alunos
marcaram a letra “B” e 15% a letra “D”, considerando, respectivamente, somente o
texto escrito, em uma referéncia a terra, e somente a imagem, no caso, a palmeira
cortada.

A justificativa geral para as respostas dadas pelos alunos que ndo acertaram
a questao é de que a maioria considerou apenas o texto escrito, ndo sendo capazes
de integrar o texto as imagens. Entretanto ressaltamos que, além dessa integracéo,
para a leitura desse texto atender a prescricio do D5, o aluno necessita,
principalmente, de usar o seu conhecimento de mundo sobre 0 assunto abordado no

texto. Ele precisa conhecer o poema de Gongalves Dias, base da parddia de Caulos,
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para entender as relagfes estabelecidas. Também precisa resgatar o fato do
desmatamento ser pauta de uma discusséo atual e relaciona-la com o poema, tanto
em seus aspectos verbais quanto ndo verbais. A ndo ativacdo desse conhecimento
prévio compromete de forma significativa a leitura, de modo que, pode-se concluir
que isso foi 0 que levou os alunos a néo assinalarem a alternativa correta.

Outra observacdo que julgamos relevante diz respeito ao enunciado da
questdo. A proposta ndo condiz com a habilidade exigida pelo Descritor 5, pois
enfatiza aquilo a que o autor do texto pretende chamar a atencédo, sem se ater a
integragao entre imagem e texto. Ou seja, ndo se avalia a habilidade de o aluno
interpretar textos com base na construcdo de sentidos a partir da relagéo texto e
imagem.

Enfim, a elaboracdo do proprio enunciado ndo apresenta correlacdo
pertinente com o que prevé o Descritor 5, pois deixa de propor um questionamento
ao aluno com base no texto e nas imagens dos quadrinhos. Por isso, acreditamos
gue a elaboracdo de um enunciado que demarque com mais consisténcia caminhos
para levar o aluno a interpretacdo nao apenas literal das informacdes constantes no
texto, tanto do verbal quanto do n&o verbal, seria importante para se alcangar o
entendimento esperado.

3.2.2 Descritor 9 — identificar a finalidade de textos de diferentes géneros

O Descritor 9 — identificar a finalidade de textos de diferentes géneros visa
avaliar a habilidade de o aluno reconhecer o género a que se refere o texto-base,
para identificar o objetivo do texto, que pode ser: informar, convencer, explicar,
divertir etc.

A questdo apresentada como modelo para a Prova Brasil é a seguinte:
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EVA FURNARI

EVA FURNARI - Uma das principais figuras da literatura
para criancas. Eva Furnari nasceu em Roma (Italia) em 1948 e
chegou ao Brasil em 1950, radicando-se em S&o Paulo. Desde
muito jovem, sua atracdo eram os livros de estampas e nao
causa estranhamento algum imagina-la envolvida com cores,
lapis e pincéis, desenhando mundos e personagens para
habita-los...

Suas habilidades criativas encaminharam-na,
primeiramente, ao universo das Artes Plasticas expondo, em
1971, desenhos e pinturas na Associacdo dos Amigos do
Museu de Arte Moderna, em uma mostra individual.
Paralelamente, cursou a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo
da USP, formando-se no ano de 1976. No entanto, erguer
prédios tornou-se pouco atraente quando encontrou a
experiéncia das narrativas visuais.

Iniciou sua carreira como autora e ilustradora, publicando
histérias sem texto verbal, isto é, contadas apenas por
imagens. Seu primeiro livro foi lancado pela Atica, em 1980,
Cabra-cega, inaugurando a colecao Peixe Vivo, premiada pela
Fundacao Nacional do Livro Infantil e Juvenil — FNLIJ.

Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu muitos
prémios, entre eles contam o Jabuti de "Melhor llustragao" --
Trucks (Atica, 1991), A bruxa Zelda e os 80 docinhos (1986) e
Anjinho (1998) — setes laureas concedidas pela FNLIJ e o
Prémio APCA pelo conjunto de sua obra.

http:licaracal. imaginaria. cam/autog rafas/evafurnari/index. html

A finalidade do texto &
(A) apresentar dados sobre vendas de livros.
(B) divulgar os livros de uma autora.

(C) informar sobre a vida de uma autora.

(D) instruir sobre o manuseio de livros.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 37).

Essa questao tem como texto de apoio uma biografia publicada em um site
especializado em literatura, ndo orientado especificamente para um publico infantil.
Nela h& informacgbes sobre a vida da autora Eva Furnari, tanto no aspecto pessoal
quanto no profissional. Para demarcar a resposta correta em relagcdo ao solicitado,

exige-se do estudante a identificacdo explicita da finalidade do texto. No exemplo
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exposto, a alternativa correta € a letra “C”, ja que o texto aborda informagdes sobre a
vida e obra da autora. As demais alternativas trabalham com informacdes do texto,
porém nao remetem ao objetivo/finalidade.

Para responder a questdo, os alunos precisam reconhecer o género a que se
refere o texto-base, a fim de identificar o seu objetivo, isto é, eles necessitam
compreender o assunto abordado no género e o seu objetivo, porque, conforme
Kleiman (2013) destaca, para atribuir um sentido global coerente, € preciso entender
as relacdes existentes entre as partes de um texto. Ou seja, ndo se prender a uma
Unica informag&o, mas articular as ideias com intuito de entender o significado geral
do texto. Assim, se 0 aluno ndo souber para que serve uma biografia, ela corre certo
risco de errar a resposta sobre esse género.

Nessa questao, 41% dos alunos assinalaram a alternativa correta, percentual
justificado no Caderno do PDE (BRASIL, 2011) pela falta de compreensédo dos
estudantes do sentido global do texto e sua funcao social. Os alunos que marcaram
as alternativas “A” (21%), “B” (22%) e “C” (10%), segundo o documento, sentiram-se
atraidos pelas informacfes contidas no terceiro paragrafo, que trata dos livros
escritos e ilustrados pela autora. Todavia, se verificarmos as frases que compdem
essas alternativas, perceberemos que elas nao estdo adequadas a analise realizada
para os erros dos alunos.

O documento justifica os equivocos dos alunos alegando que eles se
prenderam as informagdes do terceiro paragrafo. No entanto, a alternativa “A”
(apresentar dados sobre a venda de livros) ndo pode ser relacionada ao terceiro
paragrafo, pois nele ndo se aborda nenhum aspecto de venda de livros da autora.
Da mesma forma, a alternativa “B” (divulgar os livros da autora) ndo se enquadra as
ideias do referido paragrafo, ja que nao se destaca a divulgacéo de livros, mas sim a
producdo e a premiacao de obras da autora. Por sua vez, a alternativa “D” (instruir
sobre o manuseio de livros) se afasta completamente das informacgdes expostas no
terceiro paragrafo, pois apresenta a ideia de orientar sobre como realizar algo e ndo
sobre informag0es da autora. Diante disso, salientamos que as justificativas dadas
estdo em desacordo com as ideias das alternativas apresentadas, de modo que os
alunos néo poderiam se sentir atraidos pelas informagodes.

O enunciado da questdo marca explicitamente o proposto. encontrar a
finalidade do texto. No entanto, ndo h& recursos que possam orientar os alunos na

construcdo adequada da resposta, que possam ativar o conhecimento prévio sobre
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0 género. Ele precisa saber previamente para que serve esse tipo de texto, pois nao
existem elementos indicadores que contribuem para desenvolver uma leitura
reflexiva baseada nas informacgfes contidas no texto. Até mesmo o0 suporte, por se
tratar de um site, ndo possibilita esse raciocinio. O que se percebe em um
enunciado como esse € um processo de leitura direcionado, possivelmente treinado,
gue nao abre espaco para a construcédo de relacdes entre as ideias do texto, seu

contexto de producéo, seu suporte.

3.3 TOPICO lll - RELACAO ENTRE OS TEXTOS

O topico Il — relacdo entre os textos tem por objetivo avaliar a habilidade dos
alunos de analisar como o autor de um texto trata o tema, além das condi¢cdes de
producéo, recepc¢do e circulacao dos textos. As atividades que envolvem esse topico
visam comparar textos de diversos géneros. Segundo o Caderno PDE, esse topico

requer que o aluno assuma uma atitude critica e reflexiva em relacao
as diferentes ideias relativas ao mesmo tema encontradas em um
mesmo ou em diferentes textos, ou seja, ideias que se cruzam no
interior dos textos lidos, ou aquelas encontradas em textos
diferentes, mas que tratam do mesmo tema. Assim, o aluno pode ter
maior compreensao das intengdes de quem escreve (BRASIL, 2011,
p. 39).

Apenas um descritor pertence a esse tépico. Trata-se do Descritor 15 —
reconhecer diferentes formas de tratar uma informacédo na comparacdo de textos
qgue tratam do mesmo tema, em funcdo das condicbes em que ele foi produzido e

daquelas em que sera recebido.

3.3.1 Descritor 15 — reconhecer diferentes formas de tratar uma informacéo na
comparacéao de textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das condi¢cdes

em que ele foi produzido e daquelas em que serarecebido

Conforme o Descritor 15, os alunos devem reconhecer as diferengas entre

textos que tratam do mesmo assunto, em funcédo do leitor-alvo, da ideologia, da
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época em que foi produzido e das inten¢cdes de comunicacdo. Avalia-se essa
habilidade ao se apresentarem aos alunos dois ou mais textos, de mesmo género ou
de géneros diferentes, sobre 0 mesmo tema, para que eles reconhecam as distintas
formas de abordagens dos textos.

Propde-se o seguinte modelo de questao:

Convite 1
Venha a festa do meu aniversario

Dia: 11/5/98
Horario: 20 horas

Local: Rua Vitério Macola, 15

Conto com sua presenca!

Cristiana

Convite 2

SYLVIA ORTHOF

ConwviDA TARA A FESTA ’
DE CASAMENTO DA

FADA FOFA, i ‘
DATA : PRoxI1po SABADO !
HORA: 18 HORAS

Locat: FAZ -DE-conTA
TRAJE : JEANS Comr CHAPEL |
€ LUVAS BRANCAS,

FERUCAS cte/qs D&
CACHoOS D& [AMAGINA ;A’o)

SERA0 APLALLIL4S. A
(FACA PPt AnTES De IA@'

JAIR DE casa, 74 2 )

Ao compararmos os dois convites notamos que séo diferentes
porque

(A) os dois pertencem ao mundo real.
(B) os dois pertencem ao mundo imaginario.

(C) apenas o primeiro convite pertence ao mundo real.

(D) os dois tém as mesmas informac0des para os convidados.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 40).
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Para chegar a resposta correta, os alunos deveriam comparar as informacdes
contidas nos dois textos, para, assim, buscar as diferencas existentes entre eles. Os
estudantes deveriam identificar o género do texto e relacionar as informacdes
fazendo uma transposicdo do mundo real para o imaginario e vice-versa. Porém, de
acordo com o Caderno PDE (BRASIL, 2011), menos da metade dos alunos (45%)
assinalaram a resposta correta (c) apenas o primeiro convite pertence ao mundo
real).

A justificativa do documento para essa baixa percentagem de acertos, € que
os leitores encontraram dificuldades na leitura desses dois textos, em especial pela
organizagdo do segundo texto, ou pela falta de familiaridade com o género textual.
No entanto, entendemos que, por se tratar de um convite, esse texto ndo seja tao
distante da realidade dos alunos, ja que é comum entregarem convites de festa de
aniversario, por exemplo, aos colegas de sala. Isso demonstra também que os
estudantes sabem para que serve esse tipo de texto, ou seja, sua finalidade.

Com relacéo a organizacdo dos textos, eles mantém praticamente 0s mesmos
elementos composicionais: nome de quem envia o convite, data, local e horario da
festa. As diferencas basicamente se centram em algumas informacbes que se
voltam para o ficcional, no caso do segundo texto (traje a ser usado, perucas de
cachos de imaginacédo), além da prépria linguagem e do motivo da festa (convite 1:
aniversario; convite 2: casamento). Sao esses 0s aspectos que diferenciam os dois
textos e que justificam a resposta apontada como correta para a questdo, pelo fato
de apenas o primeiro convite pertencer ao mundo real.

Quanto aos que assinalaram as demais alternativas, os alunos se distribuiram
quase que homogeneamente entre as alternativas “A” (17%), “B” (18%) e “D” (17%).
De acordo com as justificativas apresentadas pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011), os
estudantes se ativeram apenas as informa¢des do mundo real que se misturam nos
dois textos. Dessa forma, provavelmente, os alunos que assinalaram a alternativa
“A”, entenderam que os dois convites pertencem ao mundo real; os que assinalaram
a alternativa “B” entenderam que os dois textos pertencem ao mundo imaginario;
guem assinalou a letra “D” ndo conseguiu estabelecer relagao entre os textos.

O documento ainda destaca que os alunos, para realizarem a comparacao
entre os textos, precisam ativar o conhecimento de mundo que possuem. Por isso
justifica a dificuldade apresentada pela falta de intimidade dos alunos com esse

género textual e com sua funcdo social. Entretanto, conforme ja destacamos,
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possivelmente os estudantes possuem contato com esse tipo de texto, devido ao
fato de ser comum atualmente a troca de convite entre as criangas, na escola, para
comemorar aniversarios. Ou seja, € provavel que ativem o conhecimento de mundo
gue possuem sobre o género, tendo em vista que o0 convite ndo € completamente
desconhecido dos leitores. Da mesma forma podemos afirmar que a fungéo social
do texto também ndo seja desconhecida, pois quando se recebe um convite ja se
sabe para que ele serve.

Mais uma vez estamos diante de uma questdo que remete ao processo de
leitura como uma interagdo entre texto e conhecimento de mundo do leitor.
Conforme ensina Leffa (1996), ao entrar em contato com o texto, VAarios
conhecimentos que o leitor ja possui sdo acionados e dialogam com as informacdes
do texto.

Entendemos que a dificuldade encontrada pelos alunos pode estar associada
a ideia de comparar os dois textos, ou seja, ndo conseguiram estabelecer relacédo
entre as informacfes contidas nos textos. Isso pode ter ocorrido pelo fato de as
alternativas explorarem o conceito de mundo real e mundo imaginario, deixando 0s

leitores em duvida.

3.4 TOPICO IV — COESAO E COERENCIA NO PROCESSAMENTO DO TEXTO

O toépico IV — coesdo e coeréncia no processamento do texto explora os
elementos que constituem a textualidade, ou seja, 0s recursos que estabelecem
articulagcéao entre partes de um texto: a coeséo e a coeréncia. Koch (2002) conceitua
a coesao como um fenbmeno que “diz respeito ao modo como os elementos
linguisticos presentes na superficie textual se encontram interligados entre si, por
meio de recursos também linguisticos, formando sequéncias veiculadoras de
sentidos” (KOCH, 2002, p. 45). A mesma autora define coeréncia como a légica
entre as ideias expostas no texto para constituir sentidos, ou seja, a coeréncia “se
estabelece em diversos niveis: sintatico, semantico, temético, estilistico, ilocucional,
concorrendo todos eles para a construgdo da coeréncia global” (KOCH, 2002, p. 53).

Assim, as habilidades pretendidas pelos descritores desse topico exigem que
os alunos identifiquem a linha de coeréncia do texto. Isso significa que eles nédo
podem compreendé-lo como uma justaposicdo de informacdes e frases, mas como

um conjunto harmonioso, em que suas partes estejam interligadas e relacionadas.
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Compdem esse topico o0s seguintes descritores:
- Descritor 2 — estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto.
- Descritor 7 — identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem
a narrativa.
- Descritor 8 — estabelecer a relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos
do texto.
- Descritor 12 — estabelecer relacdes légico-discursivas presentes no texto,

marcadas por conjungdes, advérbios etc.

3.4.1 Descritor 2 — estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando

repeticées ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto

Um texto se organiza em diferentes partes que podem estar interligadas por
uma expressao que se repete ou que é substituida por um pronome, um sinénimo,
um hiperénimo, por exemplo. Diante disso, esse descritor avalia a habilidade de os
alunos reconhecerem a funcao dos nexos que dao coeséo ao texto, identificando as
palavras que promovem o encadeamento das ideias.

Como exemplo de questdo, temos:
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A Costureira das Fadas
(Fragmento)

Depois do jantar, o principe levou Narizinho a casa da
melhor costureira do reino. Era uma aranha de Paris, que sabia
fazer vestidos lindos, lindos até ndo poder mais! Ela mesma
tecia a fazenda, ela mesma inventava as modas.

— Dona Aranha — disse o principe — quero que faca para
esta ilustre dama o vestido mais bonito do mundo. Vou dar uma
grande festa em sua honra e quero vé-la deslumbrar a corte.

Disse e retirou-se. Dona Aranha tomou da fita métrica e,
ajudada por seis aranhinhas muito espertas, principiou a tomar
as medidas. Depois teceu depressa, depressa, uma fazenda
cor-de-rosa com estrelinhas douradas, a coisa mais linda que
se possa imaginar. Teceu também pecas de fita e pecas de
renda e de entremeio — até carretéis de linha de seda fabricou.

MONTEIRO LOBATO, José Bento. Reinacdes de Narizinho. S&o
Paulo: Brasiliense, 1973.

“— Dona Aranha — disse o principe — quero que faca para
esta ilustre dama o vestido mais bonito do mundo. Vou dar uma
grande festa em sua honra e quero vé-la deslumbrar a corte.”

A expressao vé-la (l. 5) se refere a
(A) Fada.

(B) Cinderela.

(C) Dona Aranha.

(D) Narizinho.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 42).

A tarefa solicita ao aluno relacionar uma informacéo dada a uma informacéao
nova introduzida por meio de um pronome. No fragmento selecionado, a forma
pronominal obliqua “-Ia” retoma a palavra “Narizinho”, apresentada no primeiro
paragrafo do texto.

O Caderno PDE (BRASIL, 2011) revela que apenas 54% dos alunos
conseguiram chegar a resposta correta. A justificativa para esse resultado seria o
fato de que, apesar de o vocabulo (Narizinho) estar explicitamente marcado no
primeiro paragrafo (primeira linha), os alunos ndo tém conhecimento dos

pronomes obliquos e de como eles funcionam no processo de referéncia pessoal,



67

de modo que nao relacionam a forma pronominal “-Ia” como uma retomada da
informacao anterior “Narizinho”. O desconhecimento desse saber tornaria dificil
essa associacao.

Além dessa justificativa, o0 documento afirma também que os alunos nao
conseguiram estabelecer relagBes anaforicas, pois 23% deles assinalaram a
alternativa “C”. Porém observamos que, possivelmente, o aluno se baseou na
passagem destacada do texto, a qual ndo explicita a palavra “Narizinho” e o
referente feminino mais proximo a essa forma pronominal é “Dona Aranha”. Com
relacdo as alternativas “A” (9%) e “B” (9%), percebe-se que o0s alunos
selecionaram informacdes sem buscar referéncia com a forma pronominal “-1a”,
mas apenas a associaram a palavras femininas. Para o Caderno PDE, o que
pode ter dificultado a tarefa foi a distancia entre o referente “-1a” e o antecedente
“Narizinho”.

No nosso entendimento a questdo ndo estd bem formulada, pois ndo se
destaca o pronome “-1&” que faz referéncia a um nome ja citado, mas sim a
expresséo toda, incluindo o verbo, e verbo ndo possui funcéo referencial. E claro
gue a palavra esta explicita no texto, contudo ela se distancia muito do seu
referente, podendo gerar dificuldade aos alunos em associa-lo ao vocabulo.

Essa questao permite inferir também que atividades que envolvam aspectos
formais da lingua sdo imprescindiveis para uma boa leitura, haja vista que o
conhecimento da lingua, na sua forma e na sua funcionalidade, fazem parte do

conhecimento prévio do leitor.

3.4.2 Descritor 7 —identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que

constroem a narrativa

Esse descritor busca avaliar a habilidade de o aluno reconhecer os fatos que
causam conflitos ou que desencadeiam as ag0es das personagens, constituindo o
enredo. A questdo que envolve esse descritor visa a identificagdo, por parte dos
alunos, dos elementos que compdem a estrutura da narrativa. Por isso, o género
utilizado é do tipo narrativo.

O Caderno PDE (BRASIL, 2011) exp0Oe algumas consideragbes sobre o

entendimento da estrutura de um texto narrativo:
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I) Introducdo ou Apresentacdo — corresponde ao momento inicial
da narrativa, marcado por um estado de equilibrio, em que tudo
parece conformar-se a normalidade. Do ponto de vista da construcao
da narrativa, nesta parte, sdo indicadas as circunstancias da
historia, ou seja, o local e o tempo em que decorrera a agédo e
apresentadas as personagens principais (0os protagonistas); tal
apresentacdo se da por meio de elementos descritivos (fisicos,
psicologicos, morais, e outros). Cria-se, assim, um cenario e um
tempo para o0s personagens iniciarem suas acles; jA se pode
antecipar alguma direcdo para o enredo da narrativa. E, portanto, o
segmento da ordem existente.

I) O segundo momento — Desenvolvimento e Complicagdo —
corresponde ao bloco em que se sucedem os acontecimentos, numa
determinada ordem e com a intervencdo do(s) protagonista(s).
Corresponde, ainda, ao bloco em que se instala o conflito, a
complicagdo ou a quebra daquele equilibrio inicial, com a
intervengdo opositora do(s) antagonista(s) — (personagem (ns) que,
de alguma forma, tenta(m) impedir o protagonista de realizar seus
projetos, normalmente positivos). E, portanto, o segmento da ordem
perturbada.

[II) O terceiro momento — Climax — corresponde ao bloco em que a
narrativa chega ao momento critico, ou seja, a0 momento em que
se viabiliza o desfecho da narrativa.

IV) O quarto e ultimo momento — Desfecho ou desenlace —
corresponde ao segmento em que se da a resolucédo do conflito.
Dentro dos padrBes convencionais, em geral, a harrativa acaba com
um desfecho favoravel. Dai o tradicional “final feliz”. Esse ultimo
bloco é o segmento da ordem restabelecida (BRASIL, 2011, p. 45).

Para avaliar a habilidade presente no Descritor 7, foi apresentado como
exemplo uma questdo envolvendo uma fabula, texto que trabalha com os

elementos e com a organizacao estrutural caracteristicos da narrativa.
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A Raposa e o Cancéo

Passara a manhé chovendo, e o Cancéo todo molhado,
sem poder voar, estava tristemente pousado a beira de uma
estrada. Veio a raposa e levou-o na boca para os filhinhos. Mas
o caminho era longo e o sol ardente. Mestre Cancéo enxugou e
comecou a cuidar do meio de escapar a raposa. Passam perto
de um povoado. Uns meninos que brincavam comecam a dirigir
desaforos a astuciosa cacadora. Vai o Cancéo e fala:

— Comadre raposa, isto € um desaforo! Eu se fosse
VOCé ndo aguentava! Passava uma descompostural...

A raposa abre a boca num impropério terrivel contra a
criancada. O Cancéo voa, pousa triunfantemente num galho e
ajuda a vaia-la...

CASCUDO, Luis Camara. Contos tradicionais do Brasil. 162
ed. Rio de Janeiro, 2001.

No final da histéria, a raposa foi
(A) corajosa.
(B) cuidadosa.

(C) esperta.

(D) ingénua.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 45).

Nessa questdo, para que os alunos chegassem a alternativa correta, seria
necessario que eles compreendessem a estrutura organizacional do texto e dos
aspectos que desencadeiam o enredo. No entanto, o indice de alunos que
assinalaram a resposta correta foi muito baixo, apenas 28%. Esse pequeno
percentual foi justificado pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) como uma falta de
compreensao da organizacdo do texto, aspecto que ndo permitiu ao aluno
interpreta-lo com adequacdo, sem entender a relacdo entre as partes que o
compdem.

No texto “A Raposa e o Cancado”, narra-se 0 encontro da raposa com 0O
cancao, acontecimento situado em um determinado tempo (momento de encontro
entre os dois) e espaco (a beira de uma estrada), com uma relagdo de causa e
efeito geradora do conflito da narrativa. Além disso, para entender a sequéncia dos
fatos, € preciso entender o encadeamento que leva ao conflito do texto e ao

desfecho.
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a) Situacao inicial: corresponde aos primeiros momentos do texto em que
sdo apresentados ao leitor as personagens da historia e o espaco em que
ela se passa.

b) Complicacao: inicia-se quando a raposa pega o0 cancao e o leva para ser
comido pelos filhotes. No entanto, ha uma reviravolta no desenvolvimento da
histéria, porque, depois de se secar ao sol, 0 cancao pensa em uma maneira
de se libertar. Ocorre entdo o climax, quando a raposa solta o cancao para
dizer desaforos as criancas, deixando-o escapar de suas garras.

c) Desfecho: o cancéo voa triunfante e vaia a raposa, que perde sua presa.

Os sinais gréficos mais convencionais sdo usados para introduzir as falas
das personagens (dois pontos, paragrafo e travessdo) e verbos discendi para a
identificacdo da personagem que fala.

Espera-se, segundo o Caderno PDE (BRASIL, 2011), que o aluno leia o
texto e entenda cada parte que o constitui de maneira interligada para atingir o
objetivo almejado na questdo. Porém percebemos que a justificativa dada para o
pequeno numero de acertos se articula a organizacdo composicional do texto, que
nao se aplica ao prescrito pelo Descritor 7, tendo em vista que ele prevé a andlise
do conflito e dos elementos que constituem a narrativa, € , no caso, pede-se a
analise do desfecho, de como a raposa se sentiu/agiu no final da historia.

Sera que os alunos realmente ndo entenderam a estrutura do texto, ou a
relacdo entre as partes que desencadeiam o enredo, ou se prenderam ao
conhecimento de mundo que j& possuem sobre as caracteristicas da personagem
raposa advindo da leitura de outras fabulas? Essa questdo se justifica porque o
género fabula é muito estudado nesse contexto educacional, e a raposa €,
geralmente, caracterizada como um animal esperto, astucioso, que leva vantagem
de alguma forma, ndo como ingénua. Talvez isso tenha influenciado os estudantes
a assinalarem a alternativa “A) corajosa” (29%) e “C) esperta” (23%), ja que,
possivelmente, conhecem essas caracteristicas atribuidas a personagem.

Também ndo se revela pertinente a justificativa de que os alunos néo
entenderam os fatores desencadeadores de cada parte da historia, pois, em alguns
momentos, a raposa Se mostra corajosa, esperta e cuidadosa. Tendo em vista que
a raposa nao precisou usar de coragem nesse texto, jA que o cancdo estava
molhado e nao podia voar, o que foi um facilitador para a raposa, que nao

necessitou de esfor¢co algum para captura-lo.
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Além disso, se nos atentarmos para o fato de que a fabula tem um cunho de
ensinamento, busca ensinar algo por meio de uma moral, o desfecho, no caso
desse texto, reforca, na verdade, o orgulho da raposa, que se sentiu humilhada
pelas vaias que lhe eram dirigidas e revida os desaforos.

Novamente, ressaltamos que o processo de leitura ndo ocorre apenas com a
compreensao dos elementos linguisticos presentes na superficie do texto e na sua
forma de organizacdo, mas se revela uma atividade de interacdo complexa de
producdo de sentidos que requer a mobilizacdo de um grande conjunto de
conhecimentos, como a linguagem escrita, a organizagado estrutural do texto e seu
contetido, assim como os conhecimentos prévios e as expectativas do leitor (SOLE,
1998).

3.4.3 Descritor 8 — estabelecer relacéo de causa/consequéncia entre as partes
e elementos do texto

Esse descritor avalia a habilidade de o aluno “reconhecer os motivos pelos
quais os fatos séo apresentados no texto, ou seja, as relagbes expressas entre 0s
elementos que se organizam, de forma que um é resultado do outro” (BRASIL,
2011, p. 46).

Para avaliar essa habilidade, um texto € apresentado ao aluno e lhe é
solicitado que estabeleca relagBes entre as diversas partes que compdem esse
texto, verificando as relagbes de causa e efeito, problema e solucdo, afirmacéo e
comprovagao, entre outros.

Como exemplo temos a seguinte questao:
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A Costureira das Fadas

Depois do jantar, o principe levou Narizinho a casa da
melhor costureira do reino. Era uma aranha de Paris, que sabia
fazer vestidos lindos, lindos até ndo poder mais! Ela mesma
tecia a fazenda, ela mesma inventava as modas.

— Dona Aranha — disse o principe — quero que faca para
esta ilustre dama o vestido mais bonito do mundo. Vou dar uma
grande festa em sua honra e quero vé-la deslumbrar a corte.

Disse e retirou-se. Dona Aranha tomou da fita métrica e,
ajudada por seis aranhinhas muito espertas, principiou a tomar
as medidas. Depois teceu depressa, depressa, uma fazenda
cor-de-rosa com estrelinhas douradas, a coisa mais linda que
se possa imaginar. Teceu também pecas de fita e pecas de
renda e de entremeio — até carretéis de linha de seda fabricou.

MONTEIRO LOBATO, José Bento. Reinagdes de Narizinho.
S&o Paulo: Brasiliense, 1973.

O principe quer dar um vestido para Narizinho porque
(A) ela deseja ter um vestido de baile.
(B) o principe vai se casar com Narizinho.

(C) ela deseja um vestido cor-de-rosa.

(D) o principe fara uma festa para Narizinho.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 46).

O enunciado da questédo solicita que os alunos descubram porque o principe
quer dar um vestido para Narizinho. Nessa questdo, também houve um ndmero
baixo de alunos que acertaram a resposta, 45%. De acordo com o Caderno PDE
(BRASIL, 2011), ha um nivel de dificuldade nessa questdo devido ao fato de a
conjuncdo “porque”, que estabelece a ideia de consequéncia, nao estar
explicitada no texto, exigindo do aluno realizar uma inferéncia para estabelecer a
relacdo de causa/consequéncia.

Para os alunos que assinalaram a alternativa “B” (20%), o documento
alegara que eles demonstraram desconhecimento da organizagao textual e
dificuldade de identificar a causa/consequéncia quando o conectivo “porque” esta
no enunciado, mas ndo esta presente no texto. Ja para 0S que marcaram as
alternativas “A” e “C” (13% e 17% respectivamente), o documento argumenta

gue os alunos néo apreenderam o sentido global do texto.
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Entretanto percebemos que maior problema dos alunos foi justamente
realizar a inferéncia e, como ndo conseguiram, utilizaram o conhecimento de
mundo que possuem sobre a historia, ja que ela é conhecida por eles, para
responder a questdo. Assim, relacionaram o fato de o principe querer dar um

vestido a Narizinho ao desejo dele de se casar com ela.

3.4.4 Descritor 12 — estabelecer relacdes logico-discursivas presentes no

texto, marcadas por conjuncdes, advérbios etc.

Esse Descritor visa identificar a habilidade dos alunos em estabelecer as
relacbes de coeréncia (l6gico-discursivas) presentes no texto. Conforme aponta o
caderno PDE,

Em todo texto de maior extensdo, aparecem expressoes
conectoras — sejam conjuncdes, preposicdes, adveérbios e
respectivas locucdes — que criam e sinalizam relacdes semanticas
de diferentes naturezas. Entre as mais comuns, podemos citar as
relacdes de causalidade, de comparacgéo, de concessao, de tempo,
de condicdo, de adicdo, de oposicdo etc. Reconhecer o tipo de
relacdo semantica estabelecida por esses elementos de conexao &
uma habilidade fundamental para a apreensdo da coeréncia do
texto. (BRASIL, 2011, p. 48)

Conforme o Caderno PDE (BRASIL, 2011), busca-se avaliar essa habilidade
por meio de uma questdo em que se solicita ao aluno identificar determinada
relagdo logico-discursiva estabelecida por meio de locugBes adverbiais ou
identificar os elementos que explicam essa relacdo. Segundo o documento, essa
guestdo considera as expressfes que sinalizam relacdo entre ideias / palavras /
periodos do texto com as conjuncdes, proposi¢coes ou locucdes adverbiais e seus
valores semanticos.

Embora esse descritor tenha por objetivo explorar o uso de conjungoes,
adveérbios no texto, notamos que a propria definicdo apresentada pelo documento é
semelhante a definicdo dada para o Descritor 8, no que diz respeito a estabelecer
relacdo de causalidade.

Eis a questao proposta:
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Poluic&o do solo

E na camada mais externa da superficie terrestre,
chamada solo, que se desenvolvem o0s vegetais. Quando o
solo é contaminado, tanto os cursos subterrdneos de &agua
como as plantas podem ser envenenadas.

Os principais poluentes do solo sdo os produtos
quimicos usados na agricultura. Eles servem para destruir
pragas e ervas daninhas, mas também causam sérios estragos
ambientais.

O lixo produzido pelas fabricas e residéncias também
pode poluir o solo. Baterias e pilhas jogadas no lixo, por
exemplo, liberam liquidos toxicos e corrosivos. Nos aterros,
onde o lixo das cidades é despejado, a decomposicdo da
matéria organica gera um liquido escuro e de mau cheiro
chamado chorume, que penetra no solo e contamina mesmo 0s
cursos de agua que passam bem abaixo da superficie.

b Almanaque Recreio. S&o Paulo: abril. Aimanaques CDD_056-9.
2003.

No trecho “E na camada mais externa da superficie terrestre”
(L. 1), a expressao sublinhada indica

(A) causa.
(B) finalidade.
(C) lugar.

(D) tempo.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 48).

Nessa questéo, o estudante precisa assinalar a alternativa que indica a ideia
expressa ha locucéo adverbial “na camada mais externa da superficie terrestre”. O
percentual de acerto para esta questdo foi de 60%. Segundo o Caderno PDE
(BRASIL, 2011), os alunos conseguiram identificar a relacdo logico-discursiva do
trecho selecionado, ou seja, entenderam que a expressao selecionada se refere a
uma locugéo adverbial de lugar.

Os demais alunos se dividiram entre as alternativas A, B e D, em que 19%
marcaram a alternativa “A”, 7% a alternativa “B” e 10% a alternativa “D”. Para
justificar esses indices, o documento afirma que os alunos nao reconheceram as

relacdes basicas de coeréncia do texto.
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Entendemos que o que ocorreu, no caso em tela, foi um problema do nivel
da decodificacdo, uma vez que h& uma relacdo direta entre a parte do texto
selecionada e a ideia por ela indicada, pois a palavra solo, explicita no texto,
direciona e reforca a ideia de lugar. Em suma, os alunos que erraram a resposta
ndo foram capazes de inferir um conectivo a partir de uma informacéo explicita no
texto. Portanto o uso de expressdes que contribuem para a construcao de efeitos

de sentidos em um texto deve ser trabalhado considerando-se seu significado.

3.5 TOPICO V — RELACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS
DE SENTIDO

O topico V — relacBes entre recursos expressivos e efeitos de sentido,
busca-se verificar se o0 aluno consegue ir além dos elementos superficiais do texto,
a fim de construir/atribuir significados. Por isso, o trabalho com diferentes géneros
textuais se justifica porque possibilita desenvolver estratégias de reconhecimento e
compreensao de uso desses recursos expressivos na construcdo de sentidos

daquilo que se esta lendo. E importante destacar, conforme o Caderno PDE, que

[...] os sinais de pontuacdo, como reticéncias, exclamacgéo, in-
terrogacao etc., e outros mecanismos de notag¢do, como o italico, o
negrito, a caixa alta e o tamanho da fonte podem expressar
sentidos variados. O ponto de exclamacgdo, por exemplo, nem
sempre expressa surpresa. Faz-se necessario, portanto, que o
leitor, ao explorar o texto, perceba como esses elementos
constroem a significacdo, na situagdo comunicativa em que se
apresentam. (BRASIL, 2011, p. 49-50).

Dois descritores pertencem ao Tépico V:
- Descritor 13 — identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
- Descritor 14 — identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de

outras notacoes.

3.5.1 Descritor 13 —identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados
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Esse descritor pretende avaliar a habilidade de o aluno reconhecer os
efeitos de ironia ou de humor no texto, por meio do uso de pontuacgéo, notagcao ou
ainda expressOes diferenciadas que se apresentam como suporte para a
identificacdo. Isto €, a maneira como as palavras sao utilizadas ou 0 seu uso nao
regular sdo estratégias que visam mobilizar, no interlocutor, determinados efeitos
de sentido como humor e ironia. Entretanto é necessario que o interlocutor
reconheca tais efeitos para que a intencdo do autor tenha sucesso.

Os textos a serem usados nas questdes desse descritor podem ser verbais
ou ndo verbais para que os alunos percebam o sentido irbnico ou humoristico do
texto, por exemplo, tanto em uma expressao verbal inusitada quanto em uma
expressao facial de um personagem.

Para esse descritor temos a seguinte questao:

Continho

Era uma vez um menino triste, magro e barrigudinho. Na
soalheira danada de meio-dia, ele estava sentado na poeira do
caminho, imaginando bobagem, quando passou um vigario a
cavalo.

— Vocé, ai, menino, para onde vai essa estrada?

— Ela ndo vai ndo: nés é que vamos nela.

— Engracadinho duma figa! Como vocé se chama?

— Eu ndo me chamo, nao, os outros € que me chamam
de Zé.

MENDES CAMPOS, Paulo, Para gostar de ler —’Crénicas. Sao Paulo:
Atica, 1996, v. 1 p. 76.

Ha traco de humor no trecho
(A) “Era uma vez um menino triste, magro”. ({. 1)
(B) “ele estava sentado na poeira do caminho”. (f. 1-2)

(C) “quando passou um vigario”. (. 2)

(D) “Ela nao vai nao: nés é que vamos nela”. (€. 4)
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 50).

O enunciado da questdo pede para que o aluno localize a alternativa que
indica o humor (d - Ela ndo vai ndo: n6és é que vamos nela.), criada pela

divergéncia de sentidos estabelecida nas perguntas do padre e nas respostas do
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menino. De acordo com o Caderno PDE (BRASIL, 2011), para chegar a alternativa
adequada, o estudante precisa compreender o sentido global do texto e perceber
gue o humor esta nas respostas dadas pelo menino as indagacdes do vigario.

Houve um baixo percentual de alunos que marcaram a resposta correta “D”,
37%. Os alunos que optaram pela alternativa “A” somam 38%, e 0s que marcaram
as letras “B” e “C” foram 12% e 11% respectivamente. Para justificar esses indices
o Caderno PDE (BRASIL, 2011) argumenta que os alunos foram atraidos pelos
adjetivos utilizados para caracterizar o menino, porque o emprego do adjetivo é um
recurso bastante usado em textos publicitarios, humoristicos, quadrinhos e
anedotas e produz efeitos de sentidos no leitor, como a ironia.

Com relacao as alternativas “B” e “C”, segundo o documento, os estudantes
nao compreenderam o texto em seu sentido global e ndo entenderam a duplicidade
de sentido criada no dialogo entre os personagens da anedota. Porém observamos
que efeitos de sentido, como a ironia, séo relagdes cognitivas ainda abstratas para

leitores da faixa etaria para a qual foi aplicada a Prova Brasil.

3.5.2 Descritor 14 - identificar o efeito de sentido decorrente do uso da

pontuacéo e de outras notagdes

A habilidade que o D14 pretende avaliar diz respeito ao reconhecimento,
pelo aluno, dos efeitos provocados pelo emprego de recursos de pontuagdo ou
de outras formas de notacdo. Segundo o Caderno PDE, o estudante “identifica
esses efeitos da pontuacdo (travessdo, aspas, reticéncias, interrogacao,
exclamacao, entre outros) e notagcdes como tamanho de letra, parénteses, caixa
alta, italico, negrito, entre outros, e atribui sentido a eles (BRASIL, 2011, p. 51).”

Como exemplo para verificar a habilidade pretendida por esse descritor,

apresenta-se a seguinte questao:
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O que disse o passarinho

Um passarinho me contou

gue o elefante brigou

com a formiga so6 porque
engquanto dancavam (segundo ele)
ela pisou no pé dele!

Um passarinho me contou

que o jacaré se engasgou

e teve de cuspi-lo inteirinho
quando tentou engolir,

imaginem s6, um porco-espinho!

Um passarinho me contou

que o namoro do tatu e a tartaruga
deu num casamento de fazer do:

cada qual ficou morando em sua casca
em vez de morar numa casca so.

Um passarinho me contou

que a ostra é muito fechada,
gue a cobra é muito enrolada
que a arara é uma cabeca oca,
e gue o ledo-marinho e a foca...

X6 x0, passarinho, chega de fofoca!

PAES, Jose Paulo. O que disse o passarinho. In: .Um
passarinho me contou. Sao Paulo: Editora Atica, 1996.

A pontuacgao usada no final do verso “e que o ledo-marinho e a
foca...” ({. 20) sugere que o passarinho

(A) esta cansado.
(B) esta confuso.

(C) n&o tem mais fofocas para contar.

(D) ainda tem fofocas para contar.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 52).

Nessa questdo, os alunos deveriam identificar a funcdo das reticéncias no
texto, usada para demonstrar que o passarinho ainda tinha muitas coisas para

contar. Mas o numero de alunos que acertaram a questao foi muito baixo, somente
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38% dos alunos perceberam que as reticéncias usadas no texto mostram que
ainda havia fofocas para serem contadas.

A justificativa apresentada pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) para os 34%
dos alunos que marcaram a alternativa errada “C” (ndo tem mais fofocas para
contar) é de que os alunos identificaram o efeito de sentido das reticéncias apenas
como pausa final, como se ndo houvesse algo mais a ser dito. Porém esse sinal de
pontuacéao faz parte do rol de contetados do Ensino Fundamental I, de modo que os
alunos, teoricamente, ja teriam estudado o uso das reticéncias, ndo apenas como
forma de finalizar um periodo, mas também os efeitos que podem ser explorados
por meio do seu uso.

As justificativas do documento ndo mencionam as demais alternativas
assinaladas pelos alunos — 11% dos alunos marcaram a letra “A” e 13% a letra “B”
induzidos talvez pelas informacdes dadas pelo passarinho. Consideramos também
justificativas superficiais que se prendem ao uso do sinal de reticéncias como
marca que finaliza periodo, sem levar em conta que essas associa¢fes necessitam
de uma compreensao mais abstrata e menos concreta por parte dos alunos, o que

pode ter gerado dificuldade para entender a proposta do enunciado.

3.6 TOPICO VI — VARIACAO LINGUISTICA

O ultimo topico da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa é o topico VI
— variagdo linguistica, que se refere as multiplas manifestagcfes e possibilidades de
fala.

Varios sdo 0s contextos sociais em que as manifestacbes de fala
acontecem. No contexto do lar, por exemplo, as pessoas exercem papéis sociais
de pai, mae, filho, avd, tio, e, nesse contexto de fala, existem caracteristicas
linguisticas que marcam esses papeéis, as quais variam de acordo com outros
contextos. Por isso, € de extrema importancia que os alunos entendam a variacao
linguistica existente, para sua conscientizagdo linguistica, a fim de que néo
construam uma postura preconceituosa em relacédo a usos linguisticos distintos do
seu. Também é importante que eles entendam as razGes dos diferentes usos da
linguagem: linguagem formal, informal, técnica ou linguagens relacionadas aos

falantes como a linguagem dos adolescentes, das pessoas mais velhas etc.
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Esse topico é composto apenas pelo Descritor 10 — identificar as marcas

linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

3.6.1 Descritor 10 — identificar as marcas linguisticas que evidenciam o

locutor e o interlocutor de um texto

A partir do Descritor 10, busca-se avaliar a habilidade de o aluno
reconhecer, no texto, quem fala e a quem ele se destina, basicamente, pela
presenca de marcas linguisticas (tipo de vocabulario, o assunto etc.). Para tanto,
as questdes deste descritor exploram textos nos quais, conforme o Caderno PDE,

o aluno é convidado a

identificar o locutor e o interlocutor nos diversos dominios sociais,
como também sdo exploradas as possiveis variacbes da fala:
linguagem rural, urbana, formal, informal, incluindo as linguagens
relacionadas a determinados dominios sociais, como cerimonias
religiosas, escola, clube etc (BRASIL, 2011, p. 54).

Dessa forma, espera-se que o aluno identifique em que situacbes sdo
utilizados determinados tipos de linguagem (amigos, autoridades, familiares entre
outros), ou de que meio é caracteristica determinada linguagem apresentada.

Como modelo do Descritor 10, propde-se a seguinte questao:
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Carta
Lorelai:

Era t&o bom quando eu morava |4 na roca. A casa tinha um
quintal com milhdes de coisas, tinha até um galinheiro. Eu
conversava com tudo quanto era galinha, cachorro, gato,
lagartixa, eu conversava com tanta gente que vocé nem ima-
gina, Lorelai. Tinha arvore para subir, rio passando no fundo,
tinha cada esconderijo tdo bom que a gente podia ficar
escondida a vida toda que ninguém achava. Meu pai e minha
mae viviam rindo, andavam de méo dada, era uma coisa muito
legal da gente ver. Agora, ta tudo diferente: eles vivem de cara
fechada, brigam a toa, discutem por qualquer coisa. E depois,
toca todo mundo a ficar emburrando. Outro dia eu perguntei: 0
gue € gue ta acontecendo que toda hora tem briga? Sabe o
que é que eles falaram? Que nédo era assunto para crianga. E o
pior € que esse negocio de emburramento em casa me da uma
aflicdo danada. Eu queria tanto achar um jeito de nao dar mais
bola pra briga e pra cara amarrada. Sera que vocé ndo acha
um jeito pra mim?

Um beijo da Raquel.

()
NUNES, Lygia Bojunga. A Bolsa Amarela — 312 ed. Rio de Janeiro:
Agir, 1998.

Em “Agora ta tudo diferente:” (I. 7), a palavra destacada é um
exemplo de linguagem

(A) ensinada na escola.
(B) estudada nas gramaéticas.

(C) encontrada nos livros técnicos.

(D) empregada com colegas.
Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 55).

A tarefa proposta para os alunos € a identificacdo da linguagem empregada
pelo uso da palavra “ta”. Para o aluno chegar a resposta adequada, ele precisa
identificar quem fala no texto e para quem se destina. No caso, o leitor precisa
entender que se trata de uma carta, marcada pela interlocucéo entre destinatario e
remetente, que possuem um grau de intimidade, de familiaridade. Esse contexto de

producdo do texto permite identificar o tipo de linguagem utilizada por quem



82

escreve a carta, ou seja, uma linguagem mais informal, caracteristica desse tipo de
dominio social. Assim, o aluno compreendera as escolhas linguisticas feitas pela
autora.

Entretanto pouquissimos foram os alunos que assinalaram a alternativa
correta, somente 24%. A justificativa pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011)
apresentada para esse baixissimo numero de alunos que acertaram a resposta € a
de que os estudantes ndo desenvolveram a habilidade requerida pelo Descritor 10,
demonstrando pouca familiaridade com a questao da variacdo linguistica e com os
registros usados pelos falantes. Porém, se o fragmento destacado no enunciado se
relaciona a linguagem informal, esse registro ndo é desconhecido dos alunos, ja
que, como falantes, também o utilizam, o que torna a justificativa dada pouco
convincente.

Uma parcela consideravel dos estudantes, 44%, marcou a alternativa
incorreta “A” (ensinada na escola), enquanto que 18% dos alunos assinalaram a
letra “B” e 12% a letra “C”, demonstrando, nesses dois ultimos casos, segundo o
caderno PDE (BRASIL, 2011), que desconhecem normas sociais e culturais que
definem adequacdo da fala. Quanto a justificativa apresentada para a alternativa
‘A", 0o documento argumenta que os alunos seguiram a pista verbal “escola”,
correlacionando-a ao ambiente onde a palavra “ta” € usada, mas desconhecendo a
variacao linguistica.

Podemos considerar, no entanto, que é no contexto escolar que o aluno
entra em contato com a linguagem formal e que, para tanto, estuda-se a variante
informal. Dessa forma, os alunos podem ter articulado a palavra em destaque com
as variantes estudadas na escola, em que se salienta o contexto de uso de cada

forma de linguagem.
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4 PROPOSTA DE TRABALHO: ESTRATEGIAS DE LEITURA E DESCRITORES

As questdes apresentadas pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) como modelos
para se trabalhar os descritores da Prova Brasil, além de expor os resultados obtidos
pelos alunos em cada questdo e as justificativas para as respostas apresentadas,
como foi demonstrado anteriormente, também apresentam propostas de sugestées
para os professores trabalharem melhor os descritores. Para cada uma das
questdes had uma proposta, no entanto, ela se resume a ideia de trabalhar com
géneros diversificados, com varias estratégias ou com a estrutura organizacional do
texto, ndo ha especificamente apontamentos de como realiza-la.

Observamos que as sugestdes ndao condizem com as especificidades de cada
um dos descritores, pois, para praticamente todas as habilidades e competéncias
previstas pelos 15 descritores, apontam-se, ao professor, as mesmas propostas de
trabalho: explorar géneros diversos. Para exemplificar, apresentaremos algumas
sugestbes apresentadas pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) para desenvolver as
habilidades previstas pelos descritores. Utilizaremos os descritores D1, D15 e D8,
respectivamente.

Para o Descritor 1, o documento sugere,

Em se tratando de habilidade basica de leitura, sugere-se que o
professor, até o 5° ano, desenvolva em sala de aula estratégias de
leitura utilizando géneros textuais diversificados, para que os alunos
adquiram familiaridade com temas e assuntos variados. Para isso,
ele pode se valer de textos que despertem o interesse do aluno e
gue facam parte de suas praticas sociais (BRASIL, 2011, p. 26).

Para o Descritor 15, o Caderno PDE apresenta a seguinte sugestao,

Uma estratégia interessante para o0 desenvolvimento dessa
habilidade é proporcionar aos alunos a leitura de textos diversos
relacionados a um mesmo tema e contendo diferentes idéias. Os
textos podem ser retirados de jornais, revistas, Internet, livros,
campanhas publicitarias, entre outros (BRASIL, 2011, p. 41).
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A sugestao dada, pelo documento, para desenvolver a habilidade do Descritor
8 é que “para trabalhar as relacdes de causa e consequéncia, o professor pode se
valer de textos verbais de géneros variados, em que os alunos possam reconhecer
as multiplas relacées que contribuem para dar ao texto coeréncia e coeséo (BRASIL,
2011, p. 47)".

E possivel que os professores, em sua pratica diaria, utilizem variados
géneros para desenvolver as habilidades leitoras dos alunos. Portanto a sugestao
dada se revela extremamente genérica, tendo em vista que nao direciona
possibilidades de trabalho com os géneros para promover o desenvolvimento de
habilidades exigidas pelos descritores.

Como o Caderno PDE (BRASIL, 2011) prop8e sugestdes para orientar 0s
professores no trabalho com os descritores, consequentemente, melhorar a
habilidade de leitura dos alunos, poderia fazé-lo de uma maneira mais detalhada,
apontando caminhos, formas de trabalhar os textos que dédo base as questbes
envolvendo os descritores. Assim, diante dessas propostas, acreditamos ser
importante apresentar possibilidades de trabalho com as questdes que envolvem 0s
descritores da Prova Brasil.

Para realizar essa tarefa, utilizaremos algumas das questdes expostas como
modelo pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011), além de nos basearmos nas estratégias
de leitura descritas por Solé (1998) apresentadas na fundamentacéo tedrica deste
trabalho. Essa proposta visa sugerir um trabalho mais preciso com os descritores, 0
que pode ajudar no desenvolvimento das habilidades leitoras exigidas por eles, além
de proporcionar aos alunos uma leitura mais autbnoma, menos treinada.

Estratégias de leitura sdo procedimentos que necessitam ser ensinados aos
alunos, para que haja compreensio do texto (SOLE, 1998). As estratégias envolvem
acOes, atividades cognitivas e nao podem ser consideradas meras técnicas de como
se ler um texto, haja vista que os leitores precisam compreender o que estdo lendo e
fazer isso de uma forma pessoal.

Solé (1998) destaca que ha estratégias antes da leitura, durante a leitura e
depois da leitura de um texto. Consideramos importante, entdo, elaborar atividades
de leitura que envolvam esses trés processos apresentados pela autora como forma
de exemplificar um trabalho mais detalhado com a leitura.

Para nossa proposta, utilizaremos alguns dos textos apresentados como

apoio para as questdes do Caderno PDE (BRASIL, 2011), que servem de modelo
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para os descritores do Ensino Fundamental I. Além do trabalho com as estratégias
de leitura, também proporemos questfes com base no mesmo texto, utilizando os
descritores. Também salientamos que as atividades sugeridas sdo para O0s
professores aplicarem em sala de aula.

Segundo Solé (1998), as atividades que podem ser desenvolvidas antes da
leitura sdo aquelas relacionadas aos objetivos da leitura, & motivacédo, a buscar as
ideias gerais de um texto, a realizar previsdes sobre o texto e a ativar conhecimento
prévio dos alunos. Todos esses procedimentos podem ser utilizados para despertar
no aluno o interesse dele pela leitura de um texto, ajudando-0 na compreenséo do
assunto tratado.

O texto “Poluicdao do solo” sera o primeiro texto escolhido para elaborar
procedimentos de estratégias de leitura, assim como as questdes previstas para

alguns descritores. Primeiramente apresentaremos o texto.

Poluicdo do solo

E na camada mais externa da superficie terrestre,
chamada solo, que se desenvolvem o0s vegetais. Quando o
solo é contaminado, tanto os cursos subterrdneos de agua
como as plantas podem ser envenenadas.

Os principais poluentes do solo sdo os produtos
guimicos usados na agricultura. Eles servem para destruir
pragas e ervas daninhas, mas também causam sérios estragos
ambientais.

O lixo produzido pelas fabricas e residéncias também
pode poluir o solo. Baterias e pilhas jogadas no lixo, por
exemplo, liberam liquidos toxicos e corrosivos. Nos aterros,
onde o lixo das cidades é despejado, a decomposicdo da
matéria organica gera um liquido escuro e de mau cheiro
chamado chorume, que penetra no solo e contamina mesmo 0s
cursos de agua que passam bem abaixo da superficie.

{.}
Almanague Recreio. Sdo Paulo: abril. Almanaques CDD_056-9.
2003.

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011 p. 48).

Para realizar estratégias do “antes da leitura”, iniciaremos com a leitura do
titulo. Em um primeiro momento, o professor pode escrever no quadro a palavra

“poluicao” e questionar os estudantes sobre o0 que eles sabem sobre essa palavra.
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Exemplo: No que pensamos quando lemos a palavra poluicao?
O que é poluir?

Quais as formas de polui¢cao?

Depois, pode-se acrescentar a palavra solo e questionar se algumas das
hipéteses levantadas por eles antes se modificaram ou ndo. Também se pode

levantar novas hipoteses sobre a poluicéo do solo.

Exemplo: Vocés sabem o que é poluir o solo?
Como isso pode ser feito?

Um texto com esse titulo pode falar sobre o qué?

Conforme os alunos fossem respondendo, o professor registraria as
informacBes no quadro para confirma-las ou ndo apos a leitura do texto. Essas
atividades sdo usadas para ativar o conhecimento de mundo do leitor sobre o tema,
além de ajudar a levantar previsées sobre o0 assunto que sera explorado no texto.

Em seguida, o professor, juntamente com os alunos, realizaria a leitura do

texto, confirmando ou néo as hipéteses apresentadas antes da leitura do texto.

Exemplo: O texto apresenta a mesma ideia de poluicdo que levantamos antes?
Quais das ideias que destacamos antes que sdo mais adequadas ao

texto?

ApoOs as atividades trabalhadas antes da leitura, elaboraremos estratégias a
serem usadas durante a leitura do texto. Essas séo tarefas de leitura compartilhada
que devem ser usadas para os alunos compreenderem os textos. A partir do
momento que 0s alunos usam estratégias, eles passam a se apropriar delas,
tornando-se leitores mais autbnomos (SOLE, 1998).

Baseando-se nas hipoteses levantadas anteriormente sobre o texto “Poluigédo
do solo”, o professor pode iniciar a leitura do texto e questionar os alunos sobre a
compreensao deles acerca do assunto do texto.

Nessas estratégias, tanto o professor quanto os alunos sdo responsaveis pela

leitura e por envolver os outros no ato de ler. O professor pode realizar a leitura
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compartilhada do texto para desenvolver as atividades de elaborar pergunta sobre o
que foi dito, resumir as ideias do texto e esclarecer as possiveis davidas. Os alunos,
por sua vez, podem expor o que entenderam sobre o assunto do texto ou questionar
o professor sobre alguma duvida ou os demais alunos sobre a compreensdo do

assunto.

Exemplo: O que prejudica o desenvolvimento dos vegetais que crescem no solo?

Somente os vegetais séo prejudicados?

Depois, um aluno realiza a leitura do segundo paragrafo e pode tentar explica-
lo aos colegas ou também formular perguntas aos colegas (o professor pode intervir

dando algum auxilio).

Exemplo: Os produtos quimicos servem para qué?
Alguém poderia dizer o que é um produto quimico?
Por que causam prejuizos ao meio ambiente?
(Essa parte mostra que as plantas e o solo ficam contaminados com uso

de produtos quimicos como 0S venenos).

O professor, ou outro aluno, pode dar continuidade a leitura do texto,
destacando as ideias principais trabalhadas no paragrafo. Para ajudar os alunos, o

professor pode questionar.

Exemplo: Quais outras formas de poluir o solo sao citadas agora?
As pilhas e baterias podem ser jogadas no lixo comum? Por qué?
Vocés sabem onde esses materiais devem ser entregues?
Onde, segundo o texto, o lixo das cidades € jogado?
O que esse liquido causa a natureza?

Podemos tratar o lixo de outra forma?

Essas atividades de leitura compartilhada exemplificam as estratégias durante
a leitura, em que se prevé a realizagdo de quatro procedimentos fundamentais que

s&o: ler, resumir, solicitar esclarecimento e prever (SOLE, 1998).
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As atividades apo0s a leitura podem ser variadas. Sugerimos, no trabalho com
o texto “Poluicdo do solo”, a elaboragdo de um resumo escrito. Nele, os alunos
selecionariam as informacfes essenciais que abordam a contaminacdo do solo,
omitindo aquelas que ndo séo importantes para o entendimento geral do texto.

Tendo em vista as atividades ja desenvolvidas durante a leitura, o professor
pode ajudar os estudantes a selecionar quais informagbes devem aparecer no
resumo. Para tanto, ele pode realizar a recapitulacdo oral do texto, para os alunos
identificarem as ideias fundamentais do texto.

Esse trabalho de leitura, com o uso das estratégias apresentadas ou de
outras que o professor julgar mais pertinente ao seu contexto escolar, pode ajudar
os alunos a se tornarem leitores mais autbnomos, o que, consequentemente, pode
refletir positivamente nos resultados das avaliagcbes a que sdo submetidos, como a
Prova Brasil.

Por isso, também entendemos ser importante elaborar algumas questbes
envolvendo os descritores da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa para a
Prova Brasil. Assim, usaremos 0 mesmo texto de apoio apresentado nas questdes
modelos para a Prova Brasil. A partir das informagdes contidas no texto “Poluigéo de
solo”, apresentaremos sete questdes, respectivamente, envolvendo os seguintes
descritores:

D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto

D4 — Inferir uma informacéao implicita em um texto

D9 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros

D2 — Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando repeticdes
ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto

D12 — Estabelecer relacfes logico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjungdes, advérbios etc

D8 — Estabelecer relacdo de causa/consequéncia entre as partes e
elementos do texto

D6 — Identificar o tema de um texto

Questdes
1. De acordo com o texto, é na estrutura da terra que os vegetais, como as plantas,
crescem. Essa superficie bastante extensa também é conhecida por

a) meio ambiente.
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b) aterro.
c) solo.

d) agricultura.

2. O texto “Poluicdo do solo” destaca que, se o solo for contaminado, ele pode
envenenar as plantas e os cursos de aguas subterrdneos. Com base nessa
informacéo, pode-se concluir que

a) 0s vegetais podem ficar sem agua.

b) os vegetais podem ser envenenados e até morrer.

C) os vegetais podem crescer normalmente.

d) os vegetais podem poluir o solo.

3. E comum os almanaques (revistas) apresentarem curiosidades, informacdes
sobre pessoas e lugares. Observe que o texto “Poluicdo do solo” foi publicado na
revista infantii Almanaque Recreio. Com base nessa informagdo e nas ideias
apresentadas no texto responda: Qual a finalidade do texto?

a) Divertir o leitor.

b) Informar sobre a poluicédo e a contaminacao do solo.

c) Orientar as pessoas sobre como jogar o lixo.

d) Explicar como se usa produtos quimicos na agricultura.

4. Algumas palavras sdo usadas no texto para relacionar ideias. Observe:

“Os principais poluentes do solo sdo os produtos quimicos usados na agricultura.
Eles servem para destruir pragas...”

A palavra grifada no trecho acima se refere a
a) poluentes do solo.

b) produtos quimicos.

c) agricultura.

d) solo.

5. Os vegetais se desenvolvem na superficie da terra, mas esse desenvolvimento

pode ser prejudicial se o solo estiver poluido. Observe o trecho:
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“Quando o solo é contaminado...” (I. 2), a palavra sublinhada indica
a) lugar.
b) tempo.
C) causa.
d) finalidade.

6. De acordo com o texto, a contaminacéo do solo por produtos quimicos, liquidos
toxicos e decomposicdo de materiais organicos em lugares improprios pode causar
0 qué?

a) o desenvolvimento dos vegetais.

b) a destruicdo de pragas e ervas daninhas.

c) o envenenamento das plantas e cursos de agua que passam abaixo da
superficie.

d) a poluicéo da superficie da terra.

7. “Poluicao do solo” é o titulo do texto publicado no Almanaque Recreio, nele ha

informacgdes sobre a poluicdo do solo. Se o solo for contaminado os

e as podem ser envenenadas. Os principais poluentes do solo sdo

Além do produzido pelas e

pelas . As baterias jogadas no solo poluem, pois liberam
e . Nos aterros, o liqguido chamado

também contamina o solo.
Apbs completar as lacunas (espacos) com as informacdes do texto, € possivel
afirmar que o texto esta tratando principalmente do qué?
a) Das principais formas de contaminacao do solo.
b) Dos lixos jogados no solo.
c) Dos produtos quimicos usados na agricultura.

d) Do envenenamento das plantas e do solo.

Escolhemos também o texto de apoio intitulado “Carta” para elaborar
sugestbes de estratégias de leitura e questdes com o0 uso dos descritores. Para
realizar o trabalho “antes da leitura”, o professor pode levar a sala de aula alguns

envelopes de cartas, questionando os alunos para que servem esses envelopes.
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Exemplo: O que séo esses papeis?
Para que servem?

Vocés ja escreveram alguma carta?

Se o professor tiver a disposicdo uma carta, podera ler aos alunos, para
motiva-los em relagdo ao que sera estudado. Pode-se perguntar apés a leitura da
carta:

O que mais chamou a atencéo de vocés nesse texto?

Por que vocés acham que foi lida uma carta?

Sera que ha relacdo com o texto que vamos ler? Vamos ver?

O professor entrega o texto “Carta” aos alunos para iniciarem a leitura
silenciosa, depois oralmente. A leitura oral pode ser realizada por varios alunos, e
durante essa atividade, o professor pode questionar os alunos sobre o que estao

lendo.

Carta
Lorelai:

Era tdo bom quando eu morava l4 na roca. A casa tinha um
quintal com milhdes de coisas, tinha até um galinheiro. Eu
conversava com tudo quanto era galinha, cachorro, gato,
lagartixa, eu conversava com tanta gente que vocé nem ima-
gina, Lorelai. Tinha arvore para subir, rio passando no fundo,
tinha cada esconderijo tdo bom que a gente podia ficar
escondida a vida toda que ninguém achava. Meu pai e minha
mae viviam rindo, andavam de mao dada, era uma coisa muito
legal da gente ver. Agora, ta tudo diferente: eles vivem de cara
fechada, brigam a toa, discutem por qualquer coisa. E depois,
toca todo mundo a ficar emburrando. Outro dia eu perguntei: o
que é que ta acontecendo que toda hora tem briga? Sabe o
que é que eles falaram? Que ndo era assunto para crianca. E o
pior € que esse negocio de emburramento em casa me da uma
aflicdo danada. Eu queria tanto achar um jeito de ndo dar mais
bola pra briga e pra cara amarrada. Sera que vocé nado acha
um jeito pra mim?

Um beijo da Raquel.
(...)
NUNES, Lygia Bojunga. A Bolsa Amarela — 312 ed. Rio de Janeiro:
Agir, 1998.

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 55).
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Questdes

Esse texto conta sobre quais fatos?

Como a menina descreve sua vida no inicio do texto?
E depois, o que aconteceu? Como ela se sente?

Ela termina o texto pedindo ajuda, por que faz isso?

Em uma segunda leitura, realizada pelo professor, pode-se pedir aos alunos
para buscarem no texto informacdes referentes aos seguintes questionamentos:

Quem escreve esse texto?

Escreve para quem?

Ha uma conversa entre as personagens?

Aponte no texto onde isso ocorre?

Podemos dizer que as duas personagens sdo amigas. Que tipo de

linguagem as amigas estédo usando para se comunicarem?

Podemos dizer que esse texto € uma carta? Por qué?

Como atividade “apds a leitura”, sugerimos a elaboracdo de uma carta
coletiva ao diretor da escola, oportunidade que o professor pode usar para trabalhar
as variacoes de linguagem, tendo em vista o uso, a adequacdo ao contexto de
producdo, além de trabalhar os elementos caracteristicos do género. A carta pode
ser entregue (ou enviada pelo correio) para o diretor e espera-se que ele responda,
dando, assim, retorno ao que foi escrito pelos alunos (isso pode ser combinado com
o diretor).

Nesse momento, é interessante usar um assunto do contexto escolar da
crianca para ser desenvolvido na carta, como o pedido de conserto de uma lampada
gueimada ou a compra de mais livros para a biblioteca da escola. Outra
possibilidade de trabalho é comparar a carta produzida em sala com o texto “Carta”
estudado na aula, averiguando, dessa forma, semelhancgas e diferengcas entre os
textos.

Também nos baseamos no texto “Carta” para elaborar questdes evolvendo os
seguintes descritores:

D3 - inferir o sentido de uma palavra ou expressao
D10 - identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o

interlocutor de um texto
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D11 — distinguir um fato da opinido relativa a esse fato
D14 — identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacao e de

outras notacoes

1. A personagem do texto conta como era sua vida quando morava na roga. Ela
conta que conversava muito. Quando ela cita “eu conversava com tanta gente que
vocé nem imagina, Lorelai” (I. 4), a palavra GENTE indica o qué?

a) a conversa dela com o pai.

b) a conversa dela com outras pessoas.

C) a conversa dela com a amiga.

d) a conversa dela com a mae.

2. Observe as palavras grifadas nos fragmentos abaixo.

“Agora, ta tudo diferente” (l. 9)

“... achar um jeito de ndo dar mais bola pra briga e pra cara amarrada.” (. 15-16)
Essas palavras grifadas ajudam a identificar o tipo de linguagem usada por Raquel
para dialogar com Lorelai. Esse tipo de linguagem é

a) usada no dia a dia, nas conversas com amigos.

b) usada apenas por criancas.

c) usada para falar com autoridades.

d) usada nas gramaticas.

3. A personagem Raquel conta sobre sua vida para a amiga. Ela diz como est4,
como se sente. Também apresenta sua opinido em alguns momentos do texto. Em
gual das frases abaixo ha um sentimento dela?

a) “A casa tinha um quintal com milhdes de coisas...” (. 1-2)

b) “Meu pai e minha mae viviam rindo...” (I. 7-8)

c) “Era tao bom quando eu morava la na roga.” (l. 1)

d) “Eles vivem de cara fechada...” (I. 9)

4. A personagem que escreve a carta faz algumas perguntas ao longo do texto.
Observe o trecho:

“Sabe o que é que eles falaram?” (I. 12-13)
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Nesse trecho, o ponto de interrogacdo, além de marcar uma pergunta, indica que
Raquel quer

a) saber se Lorelai sabe o que os pais falaram.

b) conversar diretamente com a amiga, mostrando indignacao.

c) saber se Lorelai conhece discussfes de adultos.

d) perguntar a opinido de Lorelai sobre a briga de seus pais.

Além disso, para as questdes que envolvem as habilidades requeridas pelos
descritores D5, D15, D7 e D13, propomos as seguintes reformulacdes das questbes
apresentadas no Caderno PDE (BRASIL, 2011). Para tanto, trabalharemos com os
textos de apoio apresentados para cada um dos descritores citados no inicio do
paragrafo. Primeiro apresentaremos os descritores, apds as questbes que abarcam
cada um deles.

D5 - interpretar texto com o auxilio de material gréafico diverso
(propagandas, quadrinhos, fotos etc.)

D15 - reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na
comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em fungéo das condi¢cdes
em que ele foi produzido e daquelas em que sera recebido

D7 — identificar o conflito gerador do enredo e dos elementos que constroem
a narrativa

D13 - identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados



Questéao 1.

7 GONGALVES DIAS ™\
" NOSSO CEU

TEWM
MAIS ESTRELAS

e\
[/ NOSSAS VARZEAS

TEM
MAIS FLORES

~OS‘.’M VIDA
MALS

AMORES _, =350 f\f\)

e

/ MINHA TERRA N
TEM PALMEIRAS

CANTA O SAauy

ONDE

) e

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 35).
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Proposta do Caderno PDE

Proposta desta pesquisa

O autor desses quadrinhos pretendeu
chamar a atengéo para a

(A) necessidade de preservar as
arvores.

(B) poesia “Cancédo do exilio”, que
fala da terra.

(C) vida de passarinho solitério.

(D) volta o sabia para sua casa.

Goncalves Dias foi um poeta brasileiro
gue cantou em suas poesias as belezas
do Brasil, como o céu cheio de estrelas,
os bosques com flores e arvores, os
passaros a cantar. Com base nessas
informacbes e nas imagens do
quadrinho, pretende-se chamar a
atencao para qué?

(A) a necessidade de preservar as
arvores.

(B) a poesia “Cancao do exilio”, que fala
da terra.

(C) a vida de passarinho solitério.

(D) a volta o sabia para sua casa.




Questéo 2.

Convite 1
Venha a festa do meu aniversario
Dia: 11/5/98
Horario: 20 horas

Local: Rua Vitério Macola, 15

Conto com sua presencga!

Cristiana

Convite 2

...... ——

- e

ConwviDA TARA A FESTA
DE CASAMENTO DA

FADA FOFA, 2 :
DATA : PRox 110 SABADO !
HORA: 18 HORAS

LocalL: FAZ-DE-conNVTA
TRAJVE : JEANS ComM CHAPEL |
€ LUVAS BRANCAS,

FERUCAS cHems pe
CACHOS DE [MAGINASAGH

SERAC APLALLIYAS.
(FACA PPt AnTES De ,@'
JAIR DE casa, TA 2 )

— e

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 40).
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Proposta do Caderno PDE

Proposta desta pesquisa

Ao compararmos o0s dois convites
notamos que séao diferentes porque

(A) os dois pertencem ao mundo real.
(B) os dois pertencem ao mundo
imaginario.

(C) apenas o0 primeiro convite

pertence ao mundo real.

(D) os dois tém as mesmas informacfes
para os convidados.

Os dois textos sdo convites e
apresentam informacdes que falam
sobre festas, mas apenas o segundo
texto

(A) apresenta o lugar da festa.
(B) apresenta o horario da festa.

(C) espera que o convidado participe da
festa.

(D) d& um conselho ao convidado.

Questéao 3.

A Raposa e o Cancéao

Passara a manhé chovendo, e o Cancéo todo molhado,
sem poder voar, estava tristemente pousado a beira de uma
estrada. Veio a raposa e levou-o na boca para os filhinhos. Mas
o caminho era longo e o sol ardente. Mestre Cancéo enxugou e
comecou a cuidar do meio de escapar a raposa. Passam perto
de um povoado. Uns meninos que brincavam comecam a dirigir
desaforos a astuciosa cacadora. Vai o Cancéo e fala:

— Comadre raposa, isto € um desaforo! Eu se fosse
VOCé ndo aguentava! Passava uma descompostural...

A raposa abre a boca num impropério terrivel contra a
criancada. O Cancéo voa, pousa triunfantemente num galho e

ajuda a vaia-la...

CASCUDO, Luis Camara. Contos tradicionais do Brasil. 162

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 45).
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Proposta do Caderno PDE

Proposta desta pesquisa

No final da historia, a raposa foi

(A) corajosa.
(B) cuidadosa.
(C) esperta.

(D) ingénua.

Esse texto conta a histéria da raposa e
do cancédo, um tipo de ave. Nela, a
personagem cancdo enfrenta um
problema (um conflito) que foi criado
pela raposa. Em qual das afirmacgdes
abaixo esta o conflito da historia.

(A) a raposa solta o cancéao para dizer
desaforos as criancas.

(B) o cancao esta molhado e ndo pode
voar.

(C) araposa pega o cancéo pela boca
e 0 leva como comida para os filhotes
dela.

(D) o cancéo voa e pousa num galho.

Questéao 4.

cavalo.

de Zé.

Continho

Era uma vez um menino triste, magro e barrigudinho. Na
soalheira danada de meio-dia, ele estava sentado na poeira do
caminho, imaginando bobagem, quando passou um vigario a

— Vocé, ai, menino, para onde vai essa estrada?

— Ela n&o vai ndo: nés € que vamos nela.

— Engracadinho duma figa! Como vocé se chama?

— Eu ndo me chamo, ndo, os outros € que me chamam

MENDES CAMPOQOS, Paulo, Para gostar de ler - Crbnicas. Sao Paulo:

Atica, 1996, v. 1 p. 76.

Fonte: Caderno PDE (BRASIL, 2011, p. 50).
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Proposta do Caderno PDE Proposta desta pesquisa

Ha traco de humor no trecho O que deixa o texto com um tom
engracado é o fato de

(A) “Era uma vez um menino triste,
magro”. ({. 1) (A) o menino responder aquilo que o

(B) “ele estava sentado na poeira do padre quer saber.

caminho”. ({. 1-2) (B) o menino fazer uma brincadeira ao

(C) “quando passou um vigario”. (2. 2) dar as respostas e o padre fica bravo.

(C) o menino néo responder nada ao

« ~ s
(D) “Ela nao vai nao: nés é que vamos padre.

nela” (€. 4)
(D) o menino também fazer perguntas ao
padre.

Ao considerarmos a leitura como um processo de interacdo que envolve o
leitor, o0 texto e o contexto, buscamos, nas reformulacées apresentadas, explorar
esse conceito, pois, assim, é possivel o aluno usar sua experiéncia e seu
conhecimento de mundo para interpretar e compreender o que esta sendo exigido
pelo comando da pergunta como, no caso, da primeira questao que envolve o D5.

Os alunos podem também se basearem no contexto em que o texto circula,
para associar informacgdes que se assemelham ou que se diferenciam para chegar a
resposta esperada pela questdo. Além de, a partir do enunciado, ativar os
conhecimentos sobre o género e, com base na leitura do texto e das alternativas,
compreender e interpretar de forma mais reflexiva o que esta lendo. Desse modo,
entendemos que os alunos podem se tornar leitores mais proficientes e,
provavelmente, mudar os baixos indices ainda apresentados em avaliacdes como a

Prova Brasil.
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CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo de um leitor proficiente sempre foi uma preocupacdo da
educacao. Por isso, o enfoque deste trabalho foi a leitura e como ela é trabalhada
na Prova Brasil.

Neste estudo, utilizamos as questdes voltadas para o 5° ano do Ensino
Fundamental e buscamos responder a seguinte problematica: “No que diz respeito
a leitura, ha falhas no que propde a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa (0s
descritores) para a Prova Brasil e as questbes apresentadas pelo Caderno PDE
como modelo para a prova?”. Para obtermos resposta a esse guestionamento,
analisamos cada um dos descritores que compdem a Matriz de Referéncia de
Lingua Portuguesa e as questdes que envolvem as habilidades exigidas por eles,
articulando-as aos conceitos de leitura preconizados pelos autores apresentados
na fundamentacéo teodrica.

Para tanto, esse estudo apresentou como objetivo geral analisar os
descritores das questbes apresentadas pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011), como
modelo para a Prova Brasil do 5° ano, com relacdo ao tratamento dado a leitura. Ja
0s objetivos especificos foram: 1) levantar as prescricbes fundamentais para a
formacdo de um leitor proficiente; 2) observar se os descritores apresentados para
a Prova Brasil estdio em harmonia com as questdfes que se apresentam nas
diretrizes para a Prova Brasil; 3) analisar as justificativas dadas pelo Caderno PDE
para os erros e acertos dos alunos nas questbes apresentadas; 4) propor
mudancas nas questdes, caso necessario, conforme as prescricdes dos autores na
fundamentacéo teodrica.

Inicialmente, consideramos importante compreender como se desenvolve a
aprendizagem na crianca. Na subsec¢&o seguinte, discutimos as concepg¢des e 0s
conceitos de leitura. Ressaltamos que a leitura pode ser conceituada como
extracdo de significado do texto, como atribuicdo de significado ao texto e como
processo de interagdo do leitor com o texto (Leffa, 1996). Defendemos, portanto,
que a leitura se realiza a partir da interacdo entre texto e leitor e que, para a
construcdo de significados sdo considerados o texto, sua forma e contetdo e a
experiéncia do leitor, seu conhecimento prévio.

Na terceira subsecao, abordamos as etapas de leitura, fundamentais para o

desenvolvimento de um leitor proficiente. O processo de leitura envolve quatro
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etapas, que ocorrem de forma harmoniosa, ndo isoladamente. As etapas sao
decodificagdo, compreensao, interpretacado e retencdo (MENEGASSI, 1995). Na
decodificacao, o leitor reconhece um simbolo escrito e 0 associa a um significado.
Para a compreensao o leitor retira as ideias principais de um texto. A interpretacao,
por sua vez, propde a relagdo entre 0 conhecimento prévio do leitor e o contetdo
abordado no texto para que haja reformulacdo de conceitos ou ampliagdo de
repertério. Por fim, na retencdo o leitor armazena informacdes que ficam na
memoria.

A guarta subsecao explicou o que sdo estratégias de leitura e a importancia
delas para desenvolver habilidades capazes de tornar o aluno um leitor proficiente,
capaz de compreender a diversidade de texto presentes tanto em sua formacéao
escolar quanto na sociedade. Estratégias de leitura podem ser consideradas as
véarias formas de abordar o texto, que podem ser realizadas por meio de resposta
do leitor a perguntas feitas, por resumos, por parafrases e pelas maneiras que o
leitor conduz a leitura (KLEIMAN, 2013).

Além disso, ensinar estratégias para a leitura de um texto possibilita 0 uso
da leitura como instrumento de aprendizagem. No entanto, Solé (1998) salienta
que estratégias ndo devem ser consideradas técnicas precisas, mas
procedimentos capazes de analisar possiveis problemas, sendo flexiveis as
solucbes, ja que envolvem atividades cognitivas, permitindo ao leitor compreender
0 gque esta lendo.

Essa fundamentacédo tedrica possibilitou que respondéssemos ao objetivo
de levantar as prescricdes fundamentais para um leitor proficiente, que pode ser
considerado aquele que consegue utilizar varias estratégias envolvendo a leitura
de um texto, para compreendé-lo e produzir significados tanto no ambito escolar
guanto na sociedade.

A Prova Brasil foi trabalhada na quinta subsecéo. A referida prova € uma
avaliacdo que acontece a cada dois anos, com objetivo de avaliar, em Lingua
Portuguesa, as habilidades de leitura dos alunos do 5° ano e 9° ano do Ensino
Fundamental. Segundo o Instituto Nacional de Estatisticas e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o objetivo da prova € melhorar a qualidade do
ensino. Também foi apresentada a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa
composta por seis topicos, cujo enfoque é a leitura, além de contemplar os

descritores que indicam a habilidade a ser avaliada em cada um dos topicos.
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Fazem parte da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa 15 descritores.
Sao esses descritores, distribuidos por ordem crescente de aprofundamento, que
foram analisados no corpus deste estudo, nas questdes apresentadas como
modelo pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011). Verificamos que a maioria dos
enunciados das questdes ou as alternativas apresentadas como respostas nao
estavam de acordo com o previsto pelo descritor correspondente a questdo. Isso
revela que as questdes apresentadas ndo estdo em harmonia com os descritores,
respondendo, assim, ao nosso segundo objetivo proposto.

Averiguamos, por exemplo, questdes em que o descritor exigia a habilidade
de localizar informacgéo explicita, como o D1, e a proposta da questao direcionava
para um inferéncia. Também constatamos, em mais de uma questdo, a
possibilidade de existir mais de uma alternativa correta, no caso do D4 e do D6 por
exemplo. Essas observacdes nos permitem detectar falhas na elaboracdo dos
enunciados das questdes, 0 que compromete, portanto, o desenvolvimento de
leitor proficiente. Pouco se explora, a partir dos enunciados propostos, 0s
elementos composicionais do texto ou o contexto de producédo, o que limita a
leitura do texto, porque ndo se consideram os conhecimentos prévios do leitor.

Com relacdo as justificativas apresentadas pelo Caderno PDE (BRASIL,
2011) para os resultados dos alunos na prova que envolve os descritores,
percebemos que foram justificativas generalizadas, que abarcam de uma maneira
geral as habilidades previstas nos descritores. Nao sdo apresentadas hipoteses
especificas que contribuam para compreender, de fato, o porqué dos erros ou dos
acertos dos alunos.

O trabalho com as habilidades apontadas pelos descritores € um trabalho
interessante, desde que esteja articulado ao desenvolvimento de um processo de
leitura que vise a interacdo entre texto — leitor — contexto e que o foco ndo se
centralize apenas no texto.

Para finalizar, atendendo ao objetivo de propor mudangas nas questbes
conforme o prescrito pelos autores que embasaram a fundamentagcéo tedrica,
apresentamos uma proposta de trabalho com as estratégias de leitura. Nela,
utilizamos estratégias do antes da leitura, do durante a leitura e do depois da
leitura, com base em Solé (1998) e Kleiman (2013).

Para a realizacdo dessa sugestao de trabalho, escolhemos dois textos

apresentados no Caderno PDE (BRASIL, 2011), usados como apoio para as
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questdes modelos, e elaboramos atividades para o “antes da leitura”, buscando
motivar os alunos e levantar previsbes sobre o assunto do texto. Também
desenvolvemos atividades para o “durante a leitura”, que consiste na leitura
compartilhada em que professor e aluno podem levantar hipéteses e discutirem
sobre o conteudo que estdo lendo. Por fim, atividades do “depois da leitura” do
texto, como a elaboracao de resumo, producao de texto coletivo.

Além dessas atividades, também consideramos importante elaborar algumas
questbes envolvendo as habilidades previstas pelos descritores da Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa. Desse modo, para os dois textos de apoio que
foram apresentados nas atividades com estratégias de leitura, elaboramos
questBes utilizando varios descritores, para demonstrar que é possivel, a partir de
um unico texto, explorar habilidades diversificadas.

Também finalizamos com a elaboracdo de algumas questbes para 0s
descritores ndo contemplados na atividade de estratégia leitora. Essas questbes
foram embasadas na fundamentacao tedrica, apresentada nesta pesquisa, com o
objetivo de mostrar que a elaboracdo de um enunciado pode criar possibilidades
de ativar o conhecimento prévio do leitor, levantar previsdes sobre o que seré lido,
podendo ser confirmadas ou ndo pelo texto, ajudando o leitor na compreenséo do
que foi dito. Entendemos ser esse o caminho para o desenvolvimento de um leitor
mais auténomo, proficiente.

Essa analise também permite maiores reflexdes sobre a questdo do
desenvolvimento do processo de leitura no que se refere ao treinamento dado aos
alunos para a realizacdo da prova em questdo, o qual torna a leitura um processo
mecanico, tendo em vista a elaboracéo dos enunciados e das alternativas que, em
muitos casos, deram margem para a leitura como uma pratica de sentido unico. A
andlise possibilita ainda realizar, em outras pesquisas, uma investigacdo que
verifigue a intencdo da Prova Brasil, ainda que subliminar, de homogeneizar a

leitura dos alunos.
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