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Caros

O Governo do Estado de Mato Grosso do Sul acredita que um processo de ensino e
aprendizagem bem-sucedido representa a equidade no atendimento com qualidade
as escolas ao longo da formacdo académica do estudante. Nesse sentido, a avaliagédo
é uma ferramenta imprescindivel para o acompanhamento dessa qualidade, pois
fornece informacgBes consistentes, periddicas e comparaveis sobre o desempenho
dos alunos, as quais permitem, também, que os agentes escolares tenham uma
andlise fidedigna que favorecerd na definicdo de suas politicas pedagdgicas de

aprimoramento interno.

Nesse sentido e, com a finalidade de aferir a eficdcia dos projetos e programas que
desenvolve, bem como identificar pontos de atencdo, e ainda, oferecer insumos para
o desenvolvimento de novas agdes, fez-se necessario dispor de dados e informacdes

que avaliem o desempenho das escolas e dos alunos.

Entretanto, no ano de 2014, esta Secretaria optou por realizar a avaliacdo de
desempenho nos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica, somente nas
escolas da REE/MS inseridas no 1° ciclo do Programa do Ensino Médio Inovador/Jovem
de Futuro - PROEMI/JF, para alunos do 3° ano do Ensino Médio, mais especificamente
em 99 escolas inclusas, em 2012, neste programa e, as 25 denominadas “de controle”,

pelo Instituto Unibanco, parceiro na implementacao do referido Programa.

Ressaltamos que, a realizacdo dessa Avaliacdo foi de suma importancia para a verificagdo
dos impactos do Programa no desempenho do publico-alvo supramencionado,
considerando que, 2014, foi o 3° ano de implantagdo desse nas 99 escolas do referido
ciclo. Esse acompanhamento histérico da evolucdo das escolas e dos alunos participantes
permitird anélises comparativas e ajustes necessarios na condugdo da sua implantacao,
contribuindo para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes

ainda inclusos no processo.

Acreditamos, pois, que vocés, gestores e professores, possam fazer uso desse
instrumento para tomadas de decisdo sobre sua pratica escolar e processo
de construcdo do conhecimento dos alunos, considerando-se a aquisicdo e o
desenvolvimento das habilidades necessarias para o alcance das competéncias

exigidas na educacdo basica.

[ Nfpata

Maria Nilene Badeca da Costa

Secretdria de Estado de Educacdo
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O PAPEL DESEMPENHADO PELOS PROFESSORES NOS
SISTEMAS DE AVALIACAO EM LARGA ESCALA

A Revista Pedagogica foi criada para vocé, educador, pensando em oferecer in-
formagdes que possam aprimorar seu conhecimento sobre a avaliagdo educacio-
nal e, consequentemente, contribuir para a sua pratica docente. Organizada com
esse objetivo, a publicacdo apresenta os principais elementos das avaliagdes em
larga escala, como a Matriz de Referéncia e os Padr8es de Desempenho. Nela,
vocé encontrard, também, os resultados de sua escola, que representam um im-
portante subsidio para reflexdo e planejamento do seu trabalho pedagdgico.




A avaliacao educacional em larga escala, tema que se
tornou central para a educacdo brasileira, especifica-
mente, por se relacionar com a possibilidade de realiza-
cdo de uma reforma educacional efetiva no pais, possui
caracteristicas préprias, que a diferenciam em relacdo
a outras formas de avaliagdo. Tal modelo avaliativo se
destina a produgdo de diagndsticos sobre a qualidade
da educacao oferecida pelas redes de ensino, e € justa-
mente neste nivel, o da rede, que o interesse da avalia-
cdo em larga escala repousa. Assim, é possivel afirmar
que os instrumentos avaliativos em larga escala perse-
guem uma compreensdao em nivel macro, permitindo
uma analise geral da rede de ensino avaliada.

Com isso, a principio, a concepgdo de um sistema de
avaliagdo em larga escala faz parecer que seus instru-
mentos, e os diagndsticos que sdo capazes de
produzir, se destinam a um publico espe-
cifico, qual seja, os gestores das redes

de ensino, secretérios de educacdo,
equipe técnica dos érgdos de co-
mando, superintendentes etc.

Sem os diagndsticos desses

avaliacBes. Os agentes educacionais e escolares sempre
tiveram que tomar decisdes, independente da existén-
cia dos sistemas de avaliacdo. Contudo, e nossa histo-
ria educacional recente reforca esse ponto de vista, ter
acesso a um amplo conjunto de diagndsticos sobre a
qualidade da educacdo oferecida por nossas redes de
ensino representa um salto na qualidade das proprias
decisdes tomadas na seara educacional. As dificeis es-
colhas apresentadas aqueles que vivem a educacdo em
seu cotidiano se tornam menos complexas, a medida
que tais atores se alimentam com informac8es capazes
de lhes dar um suporte para a acado. Isso quer dizer que a
avaliacdo significa a possibilidade de escolher melhor os
caminhos a serem trilhados, estando, necessariamente,
para sua eficacia, ligada a acdo.

Delineado este cenario, pode parecer, equivo-
camente, que aos atores mais diretamente
ligados ao dia a dia da escola, como

os professores e os gestores, ndo

é reservado nenhum papel pre-
ponderante no que diz respeito

sistemas, nosso entendimento em

De fato, as informagdes oriun-

das das avaliagbes em larga
escala passaram a possibilitar

a esses atores envolvidos com

a educagdo uma analise que as
avaliagbes conduzidas pelos pro-
fessores, em cada unidade escolar,
ndo sdo capazes de fornecer. E esse
€ um ponto elementar para conhecer a

importancia, os objetivos e a efetividade de

um sistema de avaliacdo em larga escala. Sem os diag-
ndsticos desses sistemas, ndao ha duvida, nosso enten-
dimento em relacdo as redes de ensino é reduzido a um
conjunto de impressd&es colhidas por atores especificos
(como gestores escolares e professores), e jamais for-
mard uma base sdlida para que decisdes educacionais
possam ser tomadas com algum nivel de seguranca.

O suporte para a tomada de decisdes, alias, € um dos as-
pectos justificadores e definidores da avaliacdo em larga
escala. Os resultados que elas sdo capazes de produzir
sdo destinados, em dltima instancia, a servir de suporte
para que decisGes sejam tomadas no ambito educacio-
nal. Isso ndo quer dizer, evidentemente, que as decisdes
s6 possam ser tomadas com base nas informacdes das

relacdo as redes de ensino jamais
formara uma base sélida para que
decisdes educacionais possam ser

tomadas com seguranca.

as avaliagBes em larga escala.
Ao se debrugarem sobre diag-
ndsticos da rede como um todo,
0s sistemas de avaliacdo se
apresentam como estranhos e
indiferentes as praticas docentes,
tendo, desta maneira, pouco a dizer
aos professores. Mesmo aqueles que
reconhecem a importancia da avaliagdo
em larga escala para a tomada de decisdes
relacionadas a rede de ensino, a avaliagdo pode se
apresentar como um instrumento indcuo para lidar com
0s problemas que os docentes encontram no ambito
das escolas, visto que o instrumento avaliativo, ao con-
trario do trabalho do professor, desconheceria o “chdo
da escola”. Afinal, se é fundamental que problemas edu-
cacionais sejam atacados tendo como foco a rede de
ensino, ndo é menos importante que se reconheca a
necessidade de enfrentar as dificuldades vivenciadas
por cada unidade escolar, em especifico. Nesse Ultimo
caso, a avaliacdo, aos olhos docentes, pode ser vista
como um elemento pouco produtivo.

Articulada a essa forma de entendimento, ha a visdo
que antagoniza os objetivos e os efeitos das avaliacdes



realizadas pelos professores em sala de aula com os
daquelas realizadas no conjunto dos sistemas de ava-
liacdo em larga escala. Ao ver a avaliagdo externa como
algo desconexo de sua realidade, o corpo docente ter-
mina por compreender que tais instrumentos avaliati-
vos, externos a escola, ndo simplesmente ndo dialogam
com suas dificuldades, mas, além disso, terminam por
impedir que as avaliacOes realizadas em sala de aula
atinjam seus efeitos pedagdgicos. Em regra, a polari-
zacdo entre essas duas formas de avaliacdo gera, por
parte dos professores, de um lado, a ndo utilizagao dos
resultados produzidos pelos sistemas de avaliacdo, ou,
em outro extremo, a utilizacao radical e incompreendida
dessas informacdes.

Essa maneira de compreender a avaliagdo em larga es-
cala e sua (ndo) relagdo direta com os problemas
enfrentados pelas escolas tende a ganhar

forca entre os professores e tem, como

resultado mais imediato e visivel, a
resisténcia aos processos avalia-
tivos, o que, por sua vez, leva a
auséncia de agdo com base nos
diagndsticos. A postura oriunda
desse entendimento diminui as
possibilidades que, efetivamen-

te, os sistemas de avaliagdo tém
para estabelecer relacdes produti-
vas com as escolas. Para contornar
esse problema, é preciso desfazer al-
guns pontos de incompreensdo sobre as

uma valiosa fonte de informacao para

avaliagGes em larga escala.

Se os sistemas de avaliacdo se dedicam, conforme res-
saltamos anteriormente, a producdo de diagndsticos
sobre a rede de ensino, isso ndo significa que as es-
colas também ndo possam fazer uso das informacdes
oriundas de tais sistemas. O enfoque é cobrir o siste-
ma, mas, para tanto, & necessario produzir informacdes
sobre as unidades escolares da rede. Isso quer dizer
que as escolas tém acesso a informagdes especificas
de sua propria realidade. O entendimento desse ponto
desfaz a ideia de que a avaliagdo em larga escala se
destina, exclusivamente, aos atores envolvidos em um
nivel macroeducacional, ressaltando que professores e
gestores escolares também podem, e devem, desem-
penhar papeis importantes.

Os resultados das avaliagoes em

larga escala podem ser vistos como

o professor repensar suas praticas

pedagogicas.

No caso do corpo docente, especificamente, entender o
seu papel implica compreender o que os resultados das
avaliagbes realmente podem dizer, eliminando a leitura
que coloca em posicdes antagdnicas as avaliagdes que
0s professores realizam em sala de aula e os sistemas
de avaliacdo. Ao reconhecerem que essas diferentes
formas de conduzir o processo avaliativo possuem ob-
jetivos e objetos distintos, os professores estardo em
condic¢bes de vislumbrar aquilo que os resultados das
avaliacbes em larga escala podem oferecer para o seu
trabalho em sala de aula. Eliminando o antagonismo, o
que resta é a percepcao de que essas duas posturas
avaliativas se complementam. Com isso, os resultados
das avaliagGes em larga escala podem ser vistos como
uma valiosa fonte de informacdo para o professor, que, a
partir deles, é capaz de repensar suas praticas pedago-
gicas, identificando o que pode ser alterado e o
que precisa ser reforcado. Além disso, os
resultados das avaliagcbes refletem as
dificuldades e 0s sucessos experi-
mentados por toda a rede de ensi-
no, fornecendo ao professor uma
leitura geral de situacdes que ele
passa a ver como compartilhadas
por outras escolas. E problemas
compartilhados abrem espaco
para a busca de solugBes compar-
tilhadas, que exigem, dessa manei-
ra, a troca continua de experiéncias.

Esse pode ser um efeito virtuoso da utiliza-
cdo das avaliagBes em larga escala pelos profes-
sores nas escolas. Acima de tudo, a avaliacdo é um
convite. Ela, como um instrumento, ndo é capaz de
solucionar, por si sé, todos os problemas escolares.
Entretanto, é capaz de nos ajudar a identifica-los, o
gue é um passo necessario para que solugdes sejam
encontradas. Esse convite é feito a todos aqueles que
estdo envolvidos com a educacdo. O professor, ndo
resta dlvida, € um ator fundamental. Para que a alme-
jada reforma da educacao brasileira seja possivel, to-
dos precisam, sem demagogia, assumir sua parcela de
responsabilidade. Ao professor cabe o aceite a esse
convite. A reforma da educacdo ndo depende somen-
te dos professores, mas jamais ocorrerd sem eles.

Epi0-13 - saEn
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POR QUE AVALIAR?

©

POLITICA
PUBLICA

O Brasil assumiu um
compromisso, partilhado

por estados e sociedade,

de melhorar a qualidade

da educacdo oferecida por
nossas escolas. Melhorar

a qualidade e promover a
equidade: eis o0s objetivos
que ddo impulso a avaliagdo
educacional em larga escala.

DIAGNOSTICOS
EDUCACIONAIS

Para melhorar a qualidade
do ensino ofertado, é preciso
identificar problemas e
lacunas na aprendizagem,
sendo necessario
estabelecer diagndsticos
educacionais.

2

O QUE AVALIAR?

®
=
=

CONTEUDO
AVALIADO

Reconhecida a importancia
da avaliagdo, € necessario
definir o contetido que
serd avaliado. Para tanto,
especialistas de cada

drea de conhecimento,
munidos de conhecimentos
pedagdgicos e estatisticos,
realizam uma selecdo das
habilidades consideradas
essenciais para 0s
estudantes. Esta selecdo tem
como base o curriculo.

MATRIZ DE
REFERENCIA

O curriculo é a base para a
selecdo dos contelidos que
dardo origem as Matrizes de
Referéncia. A Matriz elenca
as habilidades selecionadas,
organizando-as em
competéncias.

pdgina 18
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COMO TRABALHAR
OS RESULTADOS?

SAEMS 2014+ 14 - REVISTA PEDAGOGICA

PADROES DE
DESEMPENHO

A partir da identificacdo

dos objetivos e das metas
de aprendizagem, sdo
estabelecidos os Padrdes
de Desempenho estudantil,
permitindo identificar o grau
de desenvolvimento dos
estudantes e acompanha-los
ao longo do tempo.

pdagina 38

ITENS

Os itens que compdem

0s testes sao analisados,
pedagdgica e
estatisticamente, permitindo
uma maior compreensao
do desenvolvimento dos
estudantes nas habilidades
avaliadas

pdagina 37



AVALIACAO

Para que diagnésticos
sejam estabelecidos, é
preciso avaliar. Ndo ha
melhoria na qualidade da
educacdo que seja possivel
sem que processos de
avaliagdo acompanhem,
continuamente, os efeitos
das politicas educacionais
propostas para tal fim.

O CAMINHO DA AVALIACAO EM LARGA ESCALA

No diagrama ao lado, vocé encontrard, de forma resu-
mida, os fundamentos principais do sistema de avalia-
¢do, comecando pelo objetivo que fomenta a criagdo
da avaliacdo em larga escala até a divulgacdo de seus
resultados. Aqui, também, encontram-se as indicagdes
das paginas nas quais alguns conceitos relativos ao
tema sdo apresentados com mais detalhes.

L

COMPOSICAO
DOS CADERNOS

Através de uma metodologia
especializada, é possivel
obter resultados precisos,
ndo sendo necessario que
os estudantes realizem
testes extensos.

pdgina 18

ESCALA DE
PROFICIENCIA

As habilidades avaliadas sdo
ordenadas de acordo com

a complexidade em uma
escala nacional, que permite
verificar o desenvolvimento
dos estudantes, chamada
Escala de Proficiéncia. A
Escala é um importante
instrumento pedagdgico
para a interpretacdo dos
resultados.

pagina 22

ESTUDO
DE CASO

Esse estudo tem como
objetivo propiciar ao

leitor um mecanismo

de entendimento sobre
como lidar com problemas
educacionais relacionados

a avaliagcdo, a partir da
narrativa de historias que
podem servir como exemplo
para que novos caminhos
sejam abertos em sua pratica
profissional.

pdgina 49

RESULTADOS DA
ESCOLA

A partir da andlise dos
resultados da avaliacdo,
um diagndstico confidvel
do ensino pode ser
estabelecido, servindo

de subsidio para que
acdes e politicas sejam
desenvolvidas, no intuito
de melhorar a qualidade da
educacgdo oferecida.

pdgina 63

PORTUGUESA

QH

PORTAL DA
AVALIACAO

Para ter acesso a toda a Colecdo
e a outras informagdes sobre

a avaliagdo e seus resultados,
acesse o site

www.saems.caedufjf.net

014



INTERPRETACAO DE RESULTADOS E
ANALISES PEDAGOGICAS

Para que as avaliag@es sejam utilizadas de forma significativa em beneficio da edu-
cacdo, faz-se necessario compreender e interpretar os resultados obtidos pelos es-
tudantes nos testes de proficiéncia. Para isso, é importante conhecer a metodologia
que guia a elaboragdo dos testes e a producdo dos resultados.

Nesta secdo, vocé conhecera os elementos que orientam a avaliacdo do SAEMS: a
Matriz de Referéncia, a composicdo dos cadernos de testes, a Teoria da Resposta
ao Item (TRI), os Padrées de Desempenho e alguns exemplos de itens.
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As relacoes entre a Matriz de Referéncia e o curriculo

A avaliagdo educacional em larga escala, diante da sua
recente expansdo no Brasil (a rigor, trata-se, do ponto de
vista histérico, de um tema ainda relativamente novo para
muitos professores e gestores escolares e de rede), exige,
para a efetividade de sua proposta, que uma série de con-
ceitos seja entendida pelos profissionais ligados a educa-
c8o, na escola e fora dela. E crucial que a conceituacdo
que envolve a avaliacdo educacional seja apropriada pe-
los agentes educacionais, sob pena de comprometermos
a possibilidade de trabalhar com os diagnosticos produzi-
dos pelos sistemas, em beneficio das redes, das escolas e,
evidentemente, dos estudantes.

Ha conceitos que sao proprios da avaliagdo em larga es-
cala, justificando sua existéncia, e tendo sua esfera de sen-
tido delimitada, no ambito dos sistemas de avaliacdo. Eo
caso, por exemplo, da Matriz de Referéncia. Esse conceito
€ muito importante para a avaliagdo em larga escala e pode
gerar uma série de duvidas, por se relacionar, diretamente,
com o curriculo. A relagdo entre a Matriz de Referéncia e o
curriculo é, muitas vezes, entendida sob um prisma diverso
do que aquele proposto pelos sistemas de avaliagdo. Em
especial, para o professor, € necessario compreender a
natureza dessa relacdo, bem como seus limites.

Matriz de Referéncia ndo se confunde, em absoluto, com
Matriz Curricular (curriculo). Elas sdo documentos relacio-
nados, mas possuem objetos e objetivos distintos. A Ma-
triz de Referéncia é dotada de um dmbito de atuacdo mais
estreito e delimitado do que a Matriz Curricular. A primeira
diz respeito ao contexto das avaliagbes em larga escala,
a0 passo que a segunda se relaciona com aspectos que,
embora envolvam, extrapolam o dmbito da avaliacdo.

A Matriz Curricular direciona a producdo do curriculo em
uma série de pontos: os objetivos do ensino e da aprendi-
zagem, os conteldos e as habilidades a serem desenvol-
vidos, as metodologias a serem utilizadas, 0s processos
de avaliacdo etc. E um documento que se relaciona com
0 ensino e com a aprendizagem em multiplas dimensdes,
levando em consideracdo todas as atividades de carater
pedagdgico que as instituicdes escolares devem exercer.
Com isso, é preciso que se reconhega que a Matriz Cur-
ricular ndo é o objeto de uma avaliagdo em larga escala.
Quando estamos diante de um sistema de avaliagdo, ndo
€ o curriculo, como um todo, que esta sendo avaliado.

A Matriz de Referéncia, por sua vez, é o objeto que dara
origem aos instrumentos dos sistemas de avaliacdo. E o
documento que fornece a direcdo para o que sera avalia-
do nos testes cognitivos. E a partir dela que os itens dos

testes sdo produzidos. Tendo como fonte a Matriz Curricu-
lar, a Matriz de Referéncia, contudo, é um conjunto delimi-
tado de habilidades e competéncias tidas como essenciais
para cada etapa de escolaridade avaliada. As Matrizes de
Referéncia, portanto, ndo se referem, diretamente, a con-
teldos a serem ensinados, mas, antes, a habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas.

Como objeto de uma avaliagdo, a Matriz de Referéncia é
formada por um conjunto de elementos que descrevem
as habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes.
Por seu carater descritivo, tais elementos sdo chamados
de descritores. Cada descritor apresenta uma, e somente
uma, habilidade. Cada item do teste, por sua vez, esta rela-
cionado a apenas um descritor. E importante ressaltar que
as matrizes sdo especificas para cada disciplina e cada
etapa de escolaridade avaliadas.

Com isso, podemos afirmar que, necessariamente, a Matriz
de Referéncia se baseia na Matriz Curricular, mas com essa
dltima ndo se confunde. A Matriz de Referéncia envolve
uma parte importante do curriculo, mas ndo é capaz, pela
propria natureza dos testes de proficiéncia, de abarcar
todo o contelido curricular. Assim, tudo que estd na Matriz
de Referéncia ja se encontra no curriculo, mas nem toda
previsdo curricular € abarcada pela Matriz de Referéncia.
Além de ser baseada no curriculo, a Matriz de Referéncia,
em seu processo de construcdo, envolve outros elemen-
tos, como a consulta a pesquisas em livros didaticos, de-
bates com educadores e pesquisadores na drea de edu-
cacdo, envolvimento de professores e gestores das redes
de ensino.

O entendimento da relagdo entre o curriculo e a Matriz de
Referéncia definird a forma como o professor se valerad
dos resultados da avaliacdo educacional em seu trabalho
pedagdgico, se apresentando, por conta disso, como um
ponto basilar. Por ndo esgotar os conteldos curriculares
que devem ser trabalhados em sala de aula, sempre mais
amplos e complexos, a Matriz de Referéncia ndo deve ser
confundida como estratégia de ensino, selegdo de conteu-
dos mais importantes, diretriz de trabalho pedagdgico ou
proposta curricular. Isso quer dizer que o professor deve
se pautar na Matriz Curricular para a conducdo de seu pro-
cesso de ensino e ndo se concentrar, somente, nas ha-
bilidades previstas na Matriz de Referéncia. Ao cumprir o
curriculo, o professor ja estard abarcando as habilidades
da Matriz de Referéncia. E a efetivacdo do curriculo € o
que se espera de todo corpo docente.



Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa

3° ano do Ensino Médio

Topico

O Toépico agrupa por afinidade um conjunto de habilidades indica-
das pelos descritores.

Descritores

Os descritores associam o conteldo curricular a operagdes cognitivas,
indicando as habilidades que serdo avaliadas por meio de um item.

ltem
O item € uma questdo utilizada nos testes de uma avaliagdo em lar-

ga escala e se caracteriza por avaliar uma Unica habilidade indicada
por um descritor da Matriz de Referéncia.

Leia o texto abaixo.

Aexplosao dos computadores pessoais, as “infovias”, as grandes redes — a internet e a world wide
web — atropelaram o mundo. Tornaram as leis antiquadas, reformularam a economia, reordenaram
prioridades, redefiniram os locais de trabalho, desafiaram as constituicdes, mudaram o conceito de
realidade e obrigaram as pessoas a ficar sentadas, durante longos periodos de tempo, diante de
telas de computadores, enquanto o CD-Rom trabalha. Nao ha duvida de que vivemos a revolugdo
da informatica e diz o professor, Nicholas Negroponte, revolu¢des ndo sao sutis.

Jornal do Brasil. 13 fev. 1996. (P110029CE_SUP)

(P110029CE) A tese defendida pelo autor desse texto € de que a revolugéo da informatica

A) acomodou as pessoas.
B) estipulou as prioridades.
C) prejudicou a economia.
D) redefiniu a sociedade.
E) socializou a populagéo.
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D8 Localizar informacéo explicita em textos.

D9 Identificar o tema ou o assunto global do texto.

D10 Inferir uma informagdo em textos verbais.

D11 Inferir o significado de uma palavra ou expressdo em um texto.

D12 Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

D13 Interpretrar texto com linguagem verbal e/ou n&o verbal.

D14 Identificar o tipo textual.

D15 Identificar o género do texto.

D16 Identificar elementos da narrativa.

D17 Reconhecer a finalidade do texto.

D18 Reconhecer diferentes formas de tratar uma informag¢do na comparacdo de textos que tratam do mesmo tema.
D19 Reconhecer posicdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo texto ou tema.
D20 Identificar palavras ou expressdes que retomam outros elementos do texto.

D21 Estabelecer relagdes causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

D22 Estabelecer rela¢des l6gico-discursivas presentes no texto.

D23 |dentificar a tese de um texto.

D24 Reconhecer diferentes estratégias argumentativas.

D25 Diferenciar partes principais das secunddrias de um texto.

D26 Identificar efeitos de ironia ou humor.

D27 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso dos sinais de pontuagao e de outras notagdes.
D28 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos ortograficos e morfossintaticos.
D29 Reconhecer o efeito de sentido do uso de palavras ou de expressdes

D30 Reconhecer o efeito do uso de recursos estilisticos.

D31 Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.
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Composicao dos cadernos para a avaliacdao

Lingua Portuguesa

7 blocos com
9 itens cada

Lingua

Portuguesa

63x |1

3 blocos

‘27 itens) ormam um caderno

Ao todo, sdo 7 modelos
diferentes de cadernos.

TEORIA DE RESPOSTA AO ITEM (TRI)
E TEORIA CLASSICA DOS TESTES (TCT)

O desempenho dos estudantes em um teste pode ser
analisado a partir de diferentes enfoques. Através da
Teoria Classica dos Testes — TCT, os resultados dos estu-
dantes sdo baseados no percentual de acerto obtido no
teste, gerando a nota ou escore. As andlises produzidas
pela TCT sdo focadas na nota obtida no teste.

A titulo de exemplo, um estudante responde a uma série
de itens e recebe um ponto por cada item corretamente
respondido, obtendo, ao final do teste, uma nota total,

representando a soma destes pontos. A partir disso, ha
uma relacdo entre a dificuldade do teste e o valor das
notas: os estudantes tendem a obter notas mais altas em
testes mais faceis e notas mais baixas em testes mais di-
ficeis. As notas sdo, portanto, “teste-dependentes”, visto
que variam conforme a dificuldade do teste aplicado. A
TCT é muito empregada nas atividades docentes, servin-
do de base, em regra, para as avaliagcdes internas, aplica-

das pelos préprios professores em sala de aula.



A Teoria da Resposta ao ltem — TRI, por sua vez, adota um procedimento diferente. Baseada em
uma sofisticada modelagem estatistica computacional, a TRI atribui ao desempenho do estudan-
te uma proficiéncia, ndo uma nota, relacionada ao conhecimento do estudante das habilidades
elencadas em uma Matriz de Referéncia, que da origem ao teste. A TRI, para a atribuicdo da
proficiéncia dos estudantes, leva em conta as habilidades demonstradas por eles e o grau de
dificuldade dos itens que compdem os testes. A proficiéncia € justamente o nivel de desempe-
nho dos estudantes nas habilidades dispostas em testes padronizados, formado por questdes de

multiplas alternativas. Através da TRI, é possivel determinar um valor diferenciado para cada item.

De maneira geral, a Teoria de Resposta ao Iltem possui trés parametros, através dos quais €

possivel realizar a comparacado entre testes aplicados em diferentes anos:

PARAMETRO “A” PARAMETRO “B” PARAMETRO “C”

Envolve a capacidade de um item de Permite mensurar o grau de dificuldade Realiza a analise das respostas do estu-
discriminar, entre os estudantes ava- dos itens: faceis, médios ou dificeis. Os dante para verificar aleatoriedade nas
liados, aqueles que desenvolveram as itens estao distribuidos de forma equani- respostas: se for constatado que ele er-
habilidades avaliadas daqueles que me entre os diferentes cadernos de testes, rou muitos itens de baixo grau de dificul-
ndo as desenvolveram. possibilitando a criagao de diversos cader- dade e acertou outros de grau elevado,
nos com o mesmo grau de dificuldade. situacdo estatisticamente improvavel, o
modelo deduz que ele respondeu aleato-

riamente as questdes.

o o

A TCT e a TRI ndo produzem resultados incompativeis ou excludentes. Antes, estas duas teo-
rias devem ser utilizadas de forma complementar, fornecendo um quadro mais completo do

desempenho dos estudantes.

O SAEMS utiliza a TRI para o célculo da proficiéncia do estudante, que ndo depende unicamen-
te do valor absoluto de acertos, ja que depende também da dificuldade e da capacidade de
discriminacdo das questdes que o estudante acertou e/ou errou. O valor absoluto de acertos
permitiria, em tese, que um estudante que respondeu aleatoriamente tivesse o mesmo resul-
tado que outro que tenha respondido com base em suas habilidades, elemento levado em
consideracdo pelo “Parametro C” da TRI. O modelo, contudo, evita essa situacdo e gera um
balanceamento de graus de dificuldade entre as questdes que compdem os diferentes cader-
nos e as habilidades avaliadas em relacdo ao contexto escolar. Esse balanceamento permite

a comparagao dos resultados dos estudantes ao longo do tempo e entre diferentes escolas.
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Escala de Proficiéncia
Lingua Portuguesa

DOMINIOS

Identifica letras

5 Reconhece convengdes graficas
APROPRIACAO DO

SISTEMA DA ESCRITA
Manifesta consciéncia fonoldgica

Lé palavras
Localiza informagao

. |dentifica tema
ESTRATEGIAS

COMPETENCIAS

DESCRITORES

D09

| D10, D11, D13, D26, D27, D28, D29 e D30 |

| D14, D15 e D17

D20, D21, D22 € D25

DE LEITURA
Realiza inferéncia
Identifica género, fungdo e destinatario de um texto
Estabelece relagbes I6gico-discursivas
Identifica elementos de um texto narrativo D16
PROCESSAMENTO Estabel lacs NS
6 THETE stabelece relagdes entre textos

Distingue posicionamentos

Identifica marcas linguisticas

D18

D12, D19, D23 e D24

D31

PADROES DE DESEMPENHO - 3° ANO DO ENSINO MEDIO

* As habilidades relativas a essas competéncias néo sdo avaliadas nessa etapa de escolaridade.

A ESCALA DE PROFICIENCIA foi desenvolvida com o
objetivo de traduzir medidas em diagndsticos qualitati-
vos do desempenho escolar. Ela orienta, por exemplo,
o trabalho do professor com relacdo as competéncias
que seus estudantes desenvolveram, apresentando os
resultados em uma espécie de régua onde os valores
obtidos sdo ordenados e categorizados em intervalos
ou faixas que indicam o grau de desenvolvimento das
habilidades para os estudantes que alcangaram deter-
minado nivel de desempenho.

Em geral, para as avaliagdes em larga escala da Educa-
cdo Basica realizadas no Brasil, os resultados dos estu-
dantes em Lingua Portuguesa sdo colocados em uma
mesma Escala de Proficiéncia definida pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb). Por
permitirem ordenar os resultados de desempenho, as
Escalas sdo importantes ferramentas para a interpreta-
¢do dos resultados da avaliacdo.

A partir da interpretacdo dos intervalos da Escala, os
professores, em parceria com a equipe pedagdgica, po-



0 25 50 75 100 125 150 175 200 225 250 275 300 325 350 375 400 425 450 475 500

A gradacdo das cores indica a

dem diagnosticar as habilidades ja desenvolvidas pelos complexidade da tarefa.

estudantes, bem como aquelas que ainda precisam ser
trabalhadas em sala de aula, em cada etapa de escola- . .
ridade avaliada. Com isso, os educadores podem atuar
com maior precisdo na detecgdo das dificuldades dos
estudantes, possibilitando o planejamento e a execugao
de novas ac¢les para o processo de ensino-aprendiza-
gem. A seguir é apresentada a estrutura da Escala de Critico
Proficiéncia.

Muito Critico

Intermedidrio

@ Adequado

LINGUA PORTUGUESA - 3° ANO DO ENSINO MEDIO 23 * SAEMS 2014



A estrutura da Escala de Proficiéncia

Na primeira coluna da Escala, sdo apresentados os
grandes Dominios do conhecimento em Lingua Portu-
guesa para toda a Educacdo Basica. Esses Dominios
sdo agrupamentos de competéncias que, por sua vez,
agregam as habilidades presentes na Matriz de Refe-
réncia. Nas colunas seguintes sdo apresentadas, res-
pectivamente, as competéncias presentes na Escala de
Proficiéncia e os descritores da Matriz de Referéncia a
elas relacionados.

As competéncias estdo dispostas nas varias linhas da
Escala. Para cada competéncia hé diferentes graus de
complexidade representados por uma gradagdo de co-
res, que vai do amarelo-claro ao vermelho . Assim, a cor
amarelo-claro indica o primeiro nivel de complexidade
da competéncia, passando pelo amarelo-escuro, laran-

Primeira

ja-claro, laranja-escuro e chegando ao nivel mais com-
plexo, representado pela cor vermelha.

Na primeira linha da Escala de Proficiéncia, podem ser
observados, numa escala numérica, intervalos divididos
em faixas de 25 pontos, que estdo representados de
zero a 500. Cada intervalo corresponde a um nivel e um
conjunto de niveis forma um Padrdo de Desempenho.
Esses Padrbes sdo definidos pela Secretaria de Estado
de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED) e represen-
tados em tons de verde. Eles trazem, de forma sucinta,
um quadro geral das tarefas que os estudantes sdo ca-
pazes de fazer, a partir do conjunto de habilidades que
desenvolveram.

Para compreender as informacdes presentes na Escala
de Proficiéncia, pode-se interpreta-la de trés maneiras:

Perceber, a partir de um determinado Dominio, o grau de complexidade das competéncias a ele associadas, através
da gradacdo de cores ao longo da Escala. Desse modo, é possivel analisar como os estudantes desenvolvem as
habilidades relacionadas a cada competéncia e realizar uma interpretacdo que contribua para o planejamento do
professor, bem como para as intervengdes pedagdgicas em sala de aula.

Segunda

Ler a Escala por meio dos Padrdes de Desempenho, que apresentam um panorama do desenvolvimento dos es-
tudantes em um determinado intervalo. Dessa forma, € possivel relacionar as habilidades desenvolvidas com o

percentual de estudantes situado em cada Padrdo.

Terceira

Interpretar a Escala de Proficiéncia a partir do desempenho de cada instancia avaliada: estado e escola. Dessa for-
ma, é possivel verificar o intervalo em que a escola se encontra em relacao as demais instancias.

.24.



DOMINIOS E COMPETENCIAS

Ao relacionar os resultados a cada um dos Dominios da Escala de Proficiéncia e aos respec-
tivos intervalos de gradacdo de complexidade de cada competéncia, é possivel observar o
nivel de desenvolvimento das habilidades aferido pelo teste e 0 desempenho esperado dos
estudantes nas etapas de escolaridade em que se encontram.

Esta secdo apresenta o detalhamento dos niveis de complexidade das competéncias (com
suas respectivas habilidades), nos diferentes intervalos da Escala de Proficiéncia. Essa descri-
¢do focaliza o desenvolvimento cognitivo do estudante ao longo do processo de escolariza-
cdo e o agrupamento das competéncias basicas ao aprendizado de Lingua Portuguesa para
toda a Educacdo Basica.

Apropriacao do sistema da escrita

Professor, a apropria¢do do sistema de escrita € condi¢do para que o es- Identifica letras.

tudante leia com compreensdo e de forma autbnoma. Essa apropriacdo é

o foco do trabalho nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ao longo dos Reconhece convencdes gréficas.
quais se espera que o estudante avance em suas hipéteses sobre a lingua

escrita. Neste dominio, encontram-se reunidas quatro competéncias que Manifesta consciéncia fonoldgica.

envolvem percepc¢des acerca dos sinais graficos que utilizamos na escrita

. L Lé palavras.
— as letras — e sua organizacdo na péagina e aquelas referentes a corres- € paiavias

pondéncias entre som e grafia. O conjunto dessas competéncias permite
ao alfabetizando ler com compreensao.

competéncias descritas para este dominio
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IDENTIFICA LETRAS

Uma das primeiras hipoteses que a crianca formula com relacdo a lingua escrita € a de que escrita e desenho sdo
uma mesma coisa. Sendo assim, quando solicitada a escrever, por exemplo, “casa”, a crianca pode simplesmente
desenhar uma casa. Quando comega a ter contato mais sistemético com textos escritos, a crianga observa o uso
feito por outras pessoas e comega a perceber que escrita e desenho sdo coisas diferentes, reconhecendo as letras
como os sinais que se deve utilizar para escrever. Para chegar a essa percepcdo, a crianga devera, inicialmente, di-
ferenciar as letras de outros simbolos graficos, como os ndmeros, por exemplo. Uma vez percebendo essa diferen-
ciagao, um proximo passo serd o de identificar as letras do alfabeto, nomeando-as e sabendo identificad-las mesmo
quando escritas em diferentes padrdes.

CINZA 0 A 75 PONTOS
Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 75 pontos, ainda ndo desenvolveram habi-

lidades relacionadas a esta competéncia.

T AMARELO-CLARO 75 A 100 PONTOS
Estudantes que se encontram em niveis de proficiéncia entre 75 e 100 pontos sdo capazes de diferenciar
letras de outros rabiscos, desenhos e/ou outros sinais graficos também utilizados na escrita. Esse € um nivel
bdsico de desenvolvimento desta competéncia, representado na Escala pelo amarelo-claro.

AMARELO-ESCURO 100 A 125 PONTOS
Estudantes com proficiéncia entre 100 e 125 pontos sdo capazes de identificar as letras do alfabeto. Este novo
nivel de complexidade desta competéncia é indicado, na Escala, pelo amarelo-escuro.

VERMELHO ACIMA DE 125 PONTOS
Estudantes com nivel de proficiéncia acima de 125 pontos diferenciam as letras de outros sinais graficos e

identificam as letras do alfabeto, mesmo quando escritas em diferentes padrées gréficos. Esse dado esta
indicado na Escala de Proficiéncia pela cor vermelha.

RECONHECE CONVENGOES GRAFICAS

Mesmo quando ainda bem peqguenas, muitas criancas que tém contatos frequentes com situacdes de leitura imitam
gestos leitores dos adultos. Fazem de conta, por exemplo, que leem um livro, folheando-o e olhando suas paginas.
Esse € um primeiro indicio de reconhecimento das convencdes graficas. Essas convencgdes incluem saber que a
leitura se faz da esquerda para a direita e de cima para baixo ou, ainda, que, diferentemente da fala, se apresenta
num fluxo continuo e na escrita é necessario deixar espacos entre as palavras.

CINZA O A 75 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 75 pontos, ainda ndo desenvolveram habi-
lidades relacionadas a esta competéncia.




‘ AMARELO-CLARO 75 A 100 PONTOS
Estudantes que se encontram em niveis de proficiéncia de 75 a 100 pontos reconhecem que o texto é organi-
zado na péagina escrita da esquerda para a direita e de cima para baixo. Esse nivel é representado na Escala

pelo amarelo-claro.

‘.‘ VERMELHO ACIMA DE 100 PONTOS
Estudantes com proficiéncia acima de 100 pontos, além de reconhecerem as dire¢des da esquerda para a
direita e de cima para baixo na organizacdo da pagina escrita, também identificam os espacamentos adequa-
dos entre palavras na construcdo do texto. Na Escala, este novo nivel de complexidade da competéncia esta
representado pela cor vermelha.

MANIFESTA CONSCIENCIA FONOLOGICA

A consciéncia fonoldgica se desenvolve quando o sujeito percebe que a palavra é composta de unidades menores
que ela prépria. Essas unidades podem ser a silaba ou o fonema. As habilidades relacionadas a essa competéncia
sdo importantes para que o estudante seja capaz de compreender que existe correspondéncia entre o que se fala
€ 0 que se escreve.

CINZA O A 75 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 75 pontos, ainda ndo desenvolveram as

habilidade relacionadas a esta competéncia.

‘ ‘ AMARELO-CLARO 75 A 100 PONTOS
Os estudantes que se encontram em niveis de proficiéncia entre 75 e 100 pontos identificam rimas e silabas
que se repetem em inicio ou fim de palavra. Ouvir e recitar poesias, além de participar de jogos e brincadeiras
que explorem a sonoridade das palavras contribui para o desenvolvimento dessas habilidades.

‘ AMARELO-ESCURO 100 A 125 PONTOS
Estudantes com proficiéncia entre 100 e 125 pontos contam silabas de uma palavra lida ou ditada. Este novo
nivel de complexidade da competéncia esta representado na Escala pelo amarelo-escuro.

. VERMELHO ACIMA DE 125 PONTOS
Estudantes com proficiéncia acima de 125 pontos ja desenvolveram essa competéncia e esse fato esta repre-
sentado na Escala de Proficiéncia pela cor vermelha.

LE PALAVRAS

) 12E 1 /:;, /,\‘,\‘/:Qg,“:‘/, ‘: ) ‘ ,‘:‘/,, >/ O \/ ; .
ANEEEEEEEEEEEEEN

Para ler palavras com compreensdo, o alfabetizando precisa desenvolver algumas habilidades. Uma delas, bastante ele-
mentar, € a de identificar as direc8es da escrita: de cima para baixo e da esquerda para direita. Em geral, ao iniciar o pro-
cesso de alfabetizacdo, o alfabetizando 1é& com maior facilidade as palavras formadas por silabas no padrdo consoante/
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vogal, isso porque, quando estdo se apropriando da base alfabética, as criancas constroem uma hipdtese inicial de que
todas as silabas sdo formadas por esse padrdo. Posteriormente, em funcdo de sua exposicdo a um vocabulario mais
amplo e a atividades nas quais sdo solicitadas a refletir sobre a lingua escrita, tornam-se habeis na leitura de palavras
compostas por outros padrdes sildbicos.

‘ CINZA 0 A 75 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 75 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 75 A 100 PONTOS
Na Escala de Proficiéncia, o amarelo-claro indica que os estudantes que apresentam niveis de proficiéncia de
entre 75 e 100 pontos sdo capazes de ler palavras formadas por silabas no padrdo consoante/vogal, o mais

simples, e que, geralmente, é objeto de ensino nas etapas iniciais da alfabetizacdo.

T AMARELO-ESCURO 100 A 125 PONTOS
O amarelo-escuro indica, na Escala, que estudantes com proficiéncia entre 100 e 125 pontos alcancaram um
novo nivel de complexidade da competéncia de ler palavras: a leitura de palavra formada por silabas com
padrdo diferente do padrdo consoante/vogal.

. ‘ VERMELHO ACIMA DE 125 PONTOS

A cor vermelha indica que estudantes com proficiéncia acima de 125 pontos ja desenvolveram as habilidades
que concorrem para a construgao da competéncia de ler palavras.

lo}

Estratégias de leitura

A concepcdo de linguagem que fundamenta o trabalho com a lingua ma- Localiza informaco.
terna no Ensino Fundamental é a de que a linguagem é uma forma de in-

teracdo entre os falantes. Consequentemente, o texto deve ser o foco do Identifica tema.

ensino da lingua, uma vez que as interagdes entre os sujeitos, mediadas
pela linguagem, se materializam na forma de textos de diferentes géneros. Realiza Inferéncia.
O dominio “Estratégias de Leitura” reline as competéncias que possibili-

Identifica género, funcdo e destinatario
tam ao leitor utilizar recursos variados para ler com compreensao textos de um texto.

de diferentes géneros.

competéncias descritas para este dominio



LOCALIZA INFORMACAO

A competéncia de localizar informacdo explicita em textos pode ser considerada uma das mais elementares. Com o seu
desenvolvimento o leitor pode recorrer a textos de diversos géneros, buscando neles informagdes de que possa neces-

sitar. Essa competéncia pode apresentar diferentes niveis de complexidade - desde localizar informacdes em frases, por
exemplo, até fazer essa localizagdo em textos mais extensos - e se consolida a partir do desenvolvimento de um conjunto
de habilidades que devem ser objeto de trabalho do professor em cada periodo de escolarizacdo. Isso estd indicado, na
Escala de Proficiéncia, pela gradagao de cores.

[]

CINZA 0 A 100 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 100 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 100 A 125 PONTOS

Estudantes que se encontram em um nivel de proficiéncia entre 100 e 125 pontos localizam informacdes em
frases, pequenos avisos, bilhetes curtos, um verso. Esta € uma habilidade importante porque mostra que o
leitor consegue estabelecer nexos entre as palavras que compdem uma sentenca, produzindo sentido para
o todo e ndo apenas para as palavras isoladamente. Na Escala de Proficiéncia, o desenvolvimento desta ha-
bilidade estd indicado pelo amarelo-claro.

AMARELO-ESCURO 125 A 175 PONTOS

Os estudantes que apresentam proficiéncia entre 125 e 175 pontos localizam informacdes em textos curtos,
de género familiar e com poucas informacgdes. Esses leitores conseguem, por exemplo, a partir da leitura de
um convite, localizar o lugar onde a festa acontecera ou ainda, a partir da leitura de uma fabula, localizar uma
informacao relativa a caracterizacdo de um dos personagens. Essa habilidade estd indicada, na Escala, pelo
amarelo-escuro.

LARANJA-CLARO 175 A 225 PONTOS

Os estudantes com proficiéncia entre 175 e 225 pontos localizam informacdes em textos mais extensos, des-
de que o texto se apresente em género que lhes seja familiar. Esses leitores selecionam, dentre as varias in-
formacdes apresentadas pelo texto, aquela(s) que lhes interessa(m). Na Escala de Proficiéncia, o laranja-claro
indica o desenvolvimento dessa habilidade.

LARANJA-ESCURO 225 A 250 PONTOS

Os estudantes com proficiéncia entre 225 e 250 pontos, além de localizar informacdes em textos mais ex-
tensos, conseguem localiza-las, mesmo quando o género e o tipo textual Ihes sdo menos familiares. Isso esta
indicado, na Escala de Proficiéncia, pelo laranja-escuro.

VERMELHO ACIMA DE 250 PONTOS

A partir de 250 pontos, encontram-se os estudantes que localizam informacdes explicitas, mesmo quando essas
se encontram sob a forma de parafrases. Esses estudantes ja desenvolveram a habilidade de localizar informagdes
explicitas, o que estd indicado, na Escala de Proficiéncia, pela cor vermelha.
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IDENTIFICA TEMA

A competéncia de identificar tema se constrdi pelo desenvolvimento de um conjunto de habilidades que permitem
ao leitor perceber o texto como um todo significativo pela articulacdo entre suas partes.

CINZA 0 A 125 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 125 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

T AMARELO-CLARO 125 A 175 PONTOS
Estudantes que apresentam um nivel de proficiéncia entre 125 e 175 pontos identificam o tema de um texto
desde que esse venha indicado no titulo, como no caso de textos informativos curtos, noticias de jornal ou
revista e textos instrucionais. Esses estudantes comecam a desenvolver a competéncia de identificar tema
de um texto, fato indicado, na Escala de Proficiéncia, pelo amarelo-claro.

T AMARELO-ESCURO 175 A 225 PONTOS
Estudantes com proficiéncia entre 175 e 225 pontos fazem a identificacdo do tema de um texto, valendo-se
de pistas textuais. Na Escala de Proficiéncia, o0 amarelo-escuro indica este nivel mais complexo de desenvol-
vimento da competéncia de identificar tema de um texto.

T LARANJA-CLARO 225 A 275 PONTOS
Estudantes com proficiéncia entre 225 e 275 pontos identificam o tema de um texto mesmo quando esse
tema ndo estd marcado apenas por pistas textuais, mas € inferido a partir da conjugacdo dessas pistas com a
experiéncia de mundo do leitor. Justamente por mobilizar intensamente a experiéncia de mundo, estudantes
com este nivel de proficiéncia conseguem identificar o tema em textos que exijam inferéncias, desde que os
mesmos sejam de género e tipo familiares. O laranja-claro indica um nivel de complexidade mais elevado da
competéncia.

ﬂ VERMELHO ACIMA DE 275 PONTOS
Ja os estudantes com nivel de proficiéncia a partir de 275 pontos identificam o tema em textos de tipo e
género menos familiares que exijam a realizagdo de inferéncias nesse processo. Esses estudantes ja desen-
volveram a competéncia de identificar tema em textos, o que estd indicado na Escala de Proficiéncia pela cor
vermelha.

REALIZA INFERENCIA

Fazer inferéncias € uma competéncia bastante ampla e que caracteriza leitores mais experientes, que conseguem
ir além daquelas informacdes que se encontram na superficie textual, atingindo camadas mais profundas de signi-
ficacdo. Para realizar inferéncias, o leitor deve conjugar, no processo de producdo de sentidos sobre o que 1é, as
pistas oferecidas pelo texto aos seus conhecimentos prévios, a sua experiéncia de mundo. Estdo envolvidas na



construgcao da competéncia de fazer inferéncias as habilidade de: inferir o sentido de uma palavra ou expressao a
partir do contexto no qual ela aparece; inferir o sentido de sinais de pontuag¢do ou outros recursos morfossintaticos;
inferir uma informacdo a partir de outras que o texto apresenta ou, ainda, o efeito de humor ou ironia em um texto.

L]

CINZA 0 A 125 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 125 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 125 A 175 PONTOS

O nivel de complexidade desta competéncia também pode variar em funcdo de alguns fatores: se o texto
apresenta linguagem ndo verbal, verbal ou mista; se o vocabulario € mais ou menos complexo; se o género
textual e a tematica abordada sdo mais ou menos familiares ao leitor, dentre outros. Estudantes com proficién-
cia entre 125 e 175 pontos apresentam um nivel basico de construcdo desta competéncia, podendo realizar
inferéncias em textos nao verbais como, por exemplo, tirinhas ou histérias sem texto verbal, e, ainda, inferir o
sentido de palavras ou expressdes a partir do contexto em que elas se apresentam. Na Escala de Proficiéncia,
o amarelo-claro indica essa etapa inicial de desenvolvimento da competéncia de realizar inferéncias.

AMARELO-ESCURO 175 A 225 PONTOS

Estudantes que apresentam proficiéncia entre 175 e 225 pontos inferem informacdes em textos ndo verbais
e de linguagem mista, desde que a tematica desenvolvida e o vocabulario empregado sejam familiares.
Esses estudantes conseguem, ainda, inferir o efeito de sentido produzido por alguns sinais de pontuacdo
e o efeito de humor em textos como, por exemplo, piadas e tirinhas. Na Escala de Proficiéncia, o desenvol-
vimento dessas habilidades pelos estudantes esta indicado pelo amarelo-escuro.

LARANJA-CLARO 225 A 275 PONTOS

Estudantes com proficiéncia entre 225 e 275 pontos realizam tarefas mais sofisticadas como inferir o sentido
de uma expressdo metafdrica ou efeito de sentido de uma onomatopeia; inferir o efeito de sentido produzido
pelo uso de uma palavra em sentido conotativo e pelo uso de notaces gréficas e, ainda, o efeito de senti-
do produzido pelo uso de determinadas expressdes em textos pouco familiares e/ou com vocabuldrio mais
complexo. Na Escala de Proficiéncia o desenvolvimento dessas habilidades esta indicado pelo laranja-claro.

VERMELHO ACIMA DE 275 PONTOS

Estudantes com proficiéncia a partir de 275 pontos ja desenvolveram a habilidade de realizar inferéncias, pois,
além das habilidades relacionadas aos niveis anteriores da Escala, inferem informac8es em textos de vocabula-
rio mais complexo e tematica pouco familiar, valendo-se das pistas textuais, de sua experiéncia de mundo e de
leitor e, ainda, de inferir o efeito de ironia em textos diversos, além de reconhecer o efeito do uso de recursos
estilisticos. O desenvolvimento das habilidades relacionadas a esta competéncia estd indicado na Escala de

Proficiéncia pela cor vermelha.

UESA - 3° ANO DO ENSINO MEDIO - 31+ SaEN



IDENTIFICA GENERO, FUNCAO E DESTINATARIO DE UM TEXTO

A competéncia de identificar género, funcdo ou destinatario de um texto envolve habilidades cujo desenvolvimento
permite ao leitor uma participacdo mais ativa em situacdes sociais diversas, nas quais o texto escrito € utilizado com
funcBes comunicativas reais. Essas habilidades vdo desde a identificagdo da finalidade com que um texto foi produzido
até a percepgao de a quem ele se dirige. O nivel de complexidade que esta competéncia pode apresentar depende-
rd da familiaridade do leitor com o género textual, portanto, quanto mais amplo for o repertério de géneros de que o
estudante dispuser, maiores suas possibilidades de perceber a finalidade dos textos que 1&. E importante destacar que
o repertdério de géneros textuais se amplia a medida que os estudantes tém possibilidades de participar de situacdes
variadas, nas quais a leitura e a escrita tenham funcdes reais e atendam a propdsitos comunicativos concretos.

CINZA 0 A 100 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 100 pontos, ainda ndo desenvolveram as

habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 100 A 175 PONTOS

Estudantes que apresentam um nivel de proficiéncia de 100 a 175 pontos identificam a finalidade de textos de géne-
ro familiar como receitas culindrias, bilhetes, poesias. Essa identificacdo pode ser feita em fungdo da forma do texto,
quando ele se apresenta na forma estavel em que o género geralmente se encontra em situa¢des da vida cotidiana.
Por exemplo, no caso da receita culindria, quando ela traz inicialmente os ingredientes, seguidos do modo de pre-
paro dos mesmos. Além de identificarem uma noticia. Na Escala de Proficiéncia esse inicio de desenvolvimento da

competéncia estd indicado pelo amarelo-claro.

AMARELO-ESCURO 175 A 250 PONTOS

Aqueles estudantes com proficiéncia de 175 a 250 pontos identificam o género e o destinatario de textos de am-
pla circulagdo na sociedade, menos comuns no ambiente escolar, valendo-se das pistas oferecidas pelo texto,
tais como: o tipo de linguagem e o apelo que faz a seus leitores em potencial. Na Escala de Proficiéncia, o grau
de complexidade desta competéncia estd indicado pelo amarelo-escuro.

.‘ VERMELHO ACIMA DE 250 PONTOS

Os estudantes que apresentam proficiéncia a partir de 250 pontos j& desenvolveram a competéncia de
identificar género, funcdo e destinatario de textos, ainda que estes se apresentem em género pouco familiar
e com vocabulario mais complexo. Esse fato esta representado na Escala de Proficiéncia pela cor vermelha.



Processamento do texto

Neste dominio estdo agrupadas competéncias cujo desenvolvimento
tem inicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental, progredindo em
grau de complexidade até o final do Ensino Médio. Para melhor com-
preendermos o desenvolvimento destas competéncias, precisamos lem-
brar que a avaliacdo tem como foco a leitura, ndo se fixando em nenhum
conteldo especifico. Na verdade, diversos conteldos trabalhados no
decorrer de todo o periodo de escolarizacdo contribuem para o desen-
volvimento das competéncias e habilidades associadas a este dominio.
Chamamos de processamento do texto as estratégias utilizadas na sua
constituicdo e sua utilizacdo na e para a construcdo do sentido do texto.
Neste dominio, encontramos cinco competéncias, as quais serdo deta-
Ihadas a seguir, considerando que as cores apresentadas na Escala indi-
cam o inicio do desenvolvimento da habilidade, as gradag¢des de dificul-
dade e sua consequente consolidacao.

ESTABELECE RELAGCOES LOGICO-DISCURSIVAS

Estabelece relacdes l6gico-discursivas.

Identifica elementos de um tex-
to narrativo.

Estabelece relacGes entre textos.

Distingue posicionamentos.

Identifica marcas linguisticas.

competéncias descritas para este dominio

A competéncia de estabelecer relacbes I6gico-discursivas envolve habilidades necessarias para que o leitor estabeleca
relagdes que contribuem para a continuidade, progressdo do texto, garantindo sua coesdo e coeréncia. Essas habilidades

relacionam-se, por exemplo, ao reconhecimento de relacdes semanticas indicadas por conjuncdes, preposicdes, advér-
bios ou verbos. Ainda podemos indicar a capacidade de o estudante reconhecer as relagdes anaféricas marcadas pelos
diversos tipos de pronome. O grau de complexidade das habilidades associadas a essa competéncia esta diretamente

associado a dois fatores: a presenca dos elementos linguisticos que estabelecem a relagdo e o posicionamento desses
elementos dentro do texto, por exemplo, se um pronome esta mais proximo ou mais distante do termo a que ele se refere.

‘ ‘ CINZA 0 A 150 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 150 pontos, ainda ndo desenvolveram as

habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 150 A 200 PONTOS

Os estudantes que se encontram no intervalo amarelo-claro, de 150 a 200, come¢am a desenvolver a habili-
dade de perceber relagdes de causa e consequéncia em texto ndo verbal e em texto com linguagem mista,

além de perceberem aquelas relagdes expressas por meio de advérbios ou locucdes adverbiais como, por

exemplo, de tempo, lugar e modo.
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AMARELO-ESCURO 200 A 250 PONTOS
No intervalo de 200 a 250, indicado pelo amarelo-escuro, os estudantes ja conseguem realizar tarefas mais
complexas como estabelecer relagdes anafdricas por meio do uso de pronomes pessoais retos, e por meio

de substituicdes lexicais. Acrescente-se que ja comecam a estabelecer relacbes semanticas pelo uso de
conjungdes, como as comparativas.

LARANJA-CLARO 250 A 300 PONTOS

No laranja-claro, intervalo de 250 a 300 pontos na Escala, os estudantes atingem um nivel maior de abstragao
na construgao dos elos que ddo continuidade ao texto, pois reconhecem relagdes de causa e consequéncia
sem que haja marcas textuais explicitas indicando essa relagdo semantica. Esses estudantes também reco-

nhecem, na estrutura textual, os termos retomados por pronomes pessoais obliquos, por pronomes demons-
trativos e possessivos.

.‘ VERMELHO ACIMA DE 300 PONTOS
Os estudantes com proficiéncia acima de 300 pontos na Escala estabelecem relac8es I6gico-semanticas
mais complexas, pelo uso de conectivos menos comuns ou mesmo pela auséncia de conectores. A cor
vermelha indica o desenvolvimento das habilidades associadas a essa competéncia. E importante ressaltar
que o trabalho com elementos de coesdo e coeréncia do texto deve ser algo que promova a compreensdo

de que os elementos linguisticos que constroem uma estrutura sintatica estabelecem entre si uma rede de
sentido, a qual deve ser construida pelo leitor.

IDENTIFICA ELEMENTOS DE UM TEXTO NARRATIVO

Os textos com sequéncias narrativas sdo os primeiros com os quais todos nds entramos em contato tanto na orali-
dade quanto na escrita. Dai, observarmos o desenvolvimento das habilidades associadas a essa competéncia em
niveis mais baixos da Escala de Proficiéncia, ao contrario do que foi visto na competéncia anterior. Identificar os
elementos estruturadores de uma narrativa significa conseguir dizer onde, quando e com quem os fatos ocorrem,
bem como sob que ponto de vista a histdria € narrada. Essa competéncia envolve, ainda, a habilidade de reconhe-
cer o fato que deu origem a histdria (conflito ou fato gerador), o climax e o desfecho da narrativa. Esses elementos
dizem respeito tanto as narrativas literarias (contos, fabulas, crénicas, romances...) como as narrativas de carater ndo
literario, uma noticia, por exemplo.

CINZA 0 A 150 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 150 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

‘ AMARELO-CLARO 150 A 175 PONTOS
Os estudantes cuja proficiéncia se encontra entre 150 e 175 pontos na Escala nivel marcado pelo amarelo-cla-
ro, estdo comecando a desenvolver essa competéncia. Esses estudantes identificam o fato gerador de uma
narrativa curta e simples, bem como reconhecem o espag¢o em que transcorrem os fatos narrados.




AMARELO-ESCURO 175 A 200 PONTOS

n

Entre 175 e 200 pontos na Escala, hd um segundo nivel de complexidade, marcado pelo amarelo-escuro.
Nesse nivel, os estudantes reconhecem, por exemplo, a ordem em que os fatos sdo narrados.

VERMELHO ACIMA DE 200 PONTOS

A partir de 200 pontos, os estudantes agregam a essa competéncia mais duas habilidades: o reconhecimen-
to da solucdo de conflitos e do tempo em que os fatos ocorrem. Nessa Ultima habilidade, isso pode ocorrer
sem que haja marcas explicitas, ou seja, pode ser necessario fazer uma inferéncia. A faixa vermelha indica o
desenvolvimento das habilidades envolvidas nesta competéncia.

ESTABELECE RELACOES ENTRE TEXTOS

Esta competéncia diz respeito ao estabelecimento de relagdes intertextuais, as quais podem ocorrer dentro de um
texto ou entre textos diferentes. E importante lembrar, também, que a intertextualidade é um fator importante para o
estabelecimento dos tipos e dos géneros, na medida em que os relaciona e os distingue. As habilidades envolvidas

nessa

competéncia comegam a ser desenvolvidas em niveis mais altos da Escala de Proficiéncia, revelando, portan-

to, tratar-se de habilidades mais complexas, que exigem do leitor uma maior experiéncia de leitura.

[]

CINZA 0 A 225 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 225 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 225 A 275 PONTOS

Os estudantes que se encontram entre 225 e 275 pontos na Escala, marcado pelo amarelo-claro, comegam
a desenvolver as habilidades desta competéncia. Esses estudantes reconhecem diferencas e semelhancas
no tratamento dado ao mesmo tema em textos distintos, além de identificar um tema comum na comparagao
entre diferentes textos informativos.

AMARELO-ESCURO 275 A 325 PONTOS

O amarelo-escuro, 275 a 325 pontos, indica que os estudantes com uma proficiéncia que se encontra neste
intervalo ja conseguem realizar tarefas mais complexas ao comparar textos, como, por exemplo, reconhecer,
na comparacdo entre textos, posicdes contrérias acerca de um determinado assunto.

VERMELHO ACIMA DE 325 PONTOS

A partir de 325 pontos, temos o vermelho que indica o desenvolvimento das habilidades relacionadas a esta
competéncia. Os estudantes que ultrapassam esse nivel na Escala de Proficiéncia sdao considerados leitores
proficientes.
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DISTINGUE POSICIONAMENTOS

Distinguir posicionamentos esta diretamente associado a uma relacdo mais dindmica entre o leitor e o texto.

CINZA 0 A 200 PONTOS
Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 200 pontos, ainda ndo desenvolveram as

habilidades relacionadas a esta competéncia.

‘ AMARELO-CLARO 200 A 225 PONTOS
Esta competéncia comeca a se desenvolver entre 200 e 225 pontos na Escala de Proficiéncia. Os estudantes
que se encontram no nivel indicado pelo amarelo-claro distinguem, por exemplo, fato de opinido em um texto

narrativo.

AMARELO-ESCURO 225 A 275 PONTOS
No amarelo-escuro, de 225 a 275 pontos, encontram-se os estudantes que ja se relacionam com o texto de
modo mais avangado. Neste nivel de proficiéncia, encontram-se as habilidades de identificar trechos de tex-

tos em que estd expressa uma opinido e a tese de um texto.

LARANJA-CLARO 275 A 325 PONTOS

O laranja-claro, 275 a 325 pontos, indica uma nova gradagdo de complexidade das habilidades associadas a
esta competéncia. Os estudantes cujo desempenho se localiza neste intervalo da Escala de Proficiéncia con-
seguem reconhecer, na comparacao entre textos, posicdes contrdrias acerca de um determinado assunto.

. VERMELHO ACIMA DE 325 PONTOS
O vermelho, acima do nivel 325, indica o desenvolvimento das habilidades envolvidas nesta competéncia.

IDENTIFICA MARCAS LINGUISTICAS

Esta competéncia relaciona-se ao reconhecimento de que a lingua ndo é imutavel e faz parte do patriménio social
e cultural de uma sociedade. Assim, identificar marcas linguisticas significa reconhecer as variagdes que uma lingua
apresenta, de acordo com as condicBes sociais, culturais, regionais e histéricas em que é utilizada. Esta competén-
cia envolve as habilidades de reconhecer, por exemplo, marcas de coloquialidade ou formalidade de uma forma
linguistica e identificar o locutor ou interlocutor por meio de marcas linguisticas.

CINZA 0 A 125 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 125 pontos, ainda ndo desenvolveram as

habilidades relacionadas a esta competéncia.
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AMARELO-CLARO 125 A 175 PONTOS

[

Os estudantes que se encontram no intervalo amarelo-claro, de 125 a 175 pontos na Escala, comecam a de-
senvolver esta competéncia ao reconhecer expressdes proprias da oralidade.

AMARELO-ESCURO 175 A 225 PONTOS

No intervalo de 175 a 225, amarelo-escuro, os estudantes ja conseguem identificar marcas linguisticas que
diferenciam o estilo de linguagem em textos de géneros distintos.

LARANJA-CLARO 225 A 275 PONTOS

No intervalo de 225 a 275, laranja-claro, os estudantes apresentam a habilidade de reconhecer marcas de
formalidade ou de regionalismos e aquelas que evidenciam o locutor de um texto expositivo.

LARANJA-ESCURO 275 A 325 PONTOS

Os estudantes que apresentam uma proficiéncia de 275 a 325 pontos, laranja-escuro, identificam marcas de
coloquialidade que evidenciam o locutor e o interlocutor, as quais sdo indicadas por expressdes idiomaticas.

VERMELHO ACIMA DE 325 PONTOS

A faixa vermelha, a partir do nivel 325 da Escala de Proficiéncia, indica o desenvolvimento das habilidades
associadas a essa competéncia. O desenvolvimento dessas habilidades é muito importante, pois implica a
capacidade de realizar uma reflexdo metalinguistica.
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Padroes de Desempenho Estudantil

Muito Critico Intermedidrio Adequado
Critico

Os Padrdes de Desempenho sdo categorias definidas a partir de cortes numéricos que agru-
pam os niveis da Escala de Proficiéncia, com base nas metas educacionais estabelecidas
pelo SAEMS. Esses cortes ddo origem a quatro Padrdes de Desempenho — Muito Critico,
Critico, Intermediario e Adequado —, os quais apresentam o perfil de desempenho dos es-
tudantes:

Muito Critico
Critico
Intermedidrio

@ Adequado

Desta forma, estudantes que se encontram em um Padrdo de Desempenho abaixo do espe-
rado para sua etapa de escolaridade precisam ser foco de a¢8es pedagdgicas mais espe-
cializadas, de modo a garantir o desenvolvimento das habilidades necesséarias ao sucesso
escolar, evitando, assim, a repeténcia e a evasao.

Por outro lado, estar no Padrdo mais elevado indica o caminho para o éxito e a qualidade
da aprendizagem dos estudantes. Contudo, é preciso salientar que mesmo os estudantes
posicionados no Padrdo mais elevado precisam de atencdo, pois é necessario estimula-los
para que progridam cada vez mais.

Além disso, as competéncias e habilidades agrupadas nos Padr8es ndo esgotam tudo aquilo que os estudantes
desenvolveram e sdo capazes de fazer, uma vez que as habilidades avaliadas sdo aquelas consideradas essenciais
em cada etapa de escolarizacdo e possiveis de serem avaliadas em um teste de multipla escolha. Cabe aos do-
centes, através de instrumentos de observagdo e registros utilizados em sua pratica cotidiana, identificarem outras
caracteristicas apresentadas por seus estudantes e que ndo sdo contempladas nos Padrdes. Isso porque, a despei-
to dos tragos comuns a estudantes que se encontram em um mesmo intervalo de proficiéncia, existem diferencas
individuais que precisam ser consideradas para a reorientagdo da préatica pedagdgica.

Sdo apresentados, a seguir, exemplos de itens caracteristicos de cada Padrdo.
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MUITO CRITICO

ATE 250 PONTOS

Neste Padrdo de Desempenho, os estudantes ainda estdo desenvolvendo habilidades
mais sofisticadas requeridas na compreensdo de textos.

Eles j& interagem com textos expositivos e argumentativos com tematicas conhecidas e
sdo capazes de identificar informag8es parafraseadas e distinguir a informagao principal
das secundadrias.

Eles demonstram conhecimento acerca das relacdes estabelecidas por conjungdes, pre-
posi¢cdes, pronomes e advérbios, que constroem um texto coeso e coerente, e geram 0s
efeitos de sentido pretendidos pelo autor. Também, recuperam informacdes em textos
por meio de referéncia pronominal, ou ainda, pela omissdo de um item, elipse de uma
palavra, um sintagma ou uma frase.

Quanto a variagdo linguistica, os estudantes identificam expressdes préprias de lingua-
gem técnica e cientifica.

No que se refere a intertextualidade, fazem a leitura comparativa de textos que tratam
do mesmo tema.

O processo inferencial, durante a leitura, € feito por esses estudantes pelo reconheci-
mento do tema do texto; do efeito de sentido decorrente do uso de notagdes em textos
que conjugam duas ou mais linguagens; do efeito de sentido decorrente do uso de re-
cursos morfossintaticos.

Com relacdo a leitura global de textos, os estudantes conseguem identificar a tese e os
argumentos que a sustentam; reconhecem a fun¢do social de textos fabulares e de ou-
tros com temaética cientifica, identificando, ainda, sua finalidade.

Percebe-se, pois, que os estudantes ja desenvolveram habilidades essenciais a uma
leitura que aponta direcionamentos para a fluéncia leitora.

Assim, a rede que se forma no processo de leitura (autor-texto-leitor) comeca a se tornar
mais dindmica. Isto é, o leitor comeca a considerar de forma mais efetiva, na e para a
producdo de sentido, as pistas do texto e 0os conhecimentos que possui.

Contudo, os estudantes que se restringiram a este padrao de desenvolvimento de ha-
bilidades estdo muito aquém da competéncia leitora esperada. Seu desempenho cor-
responde ao que seria considerado avancado para estudantes ao final de apenas cinco
anos de escolaridade.



Leia o texto abaixo.

NOSSA! CADE ) Al, DEPOIS DE VER / ALIAS, O QUE VOCE |/
{0 SEU BRILHO, TANTAS COISAS TRISTES, ESTA ENDO COM

ESTRELINHA? BRILHO FOI [\ ESSA PA NA MAO?

= = EMBORA!

POSS0 FICAR
ASSISTINDO?

Disponivel em: <www.maquinadequadrinhos.com.br/>. Acesso em: 3 maio 2010. (P100188EX_SUP)

(P100133€S) Nesse texto, a estrelinha ficou triste porque

A) assistiu a uma tentativa de salvar o mundo.
B) estava fora de seu ambiente natural.

C) teve sua luz ofuscada pela fumaga da fabrica.
D) percebeu a destruicdo causada pelo homem.
E) viu a menina plantando uma flor.

Esse item avalia a habilidade de o estudante realizar a leitura conjunta de texto
verbal e ndo verbal, extraindo do suporte oferecido as informacdes necessarias
para a compreensdo da proposta sugerida pelo comando.

E esperado que os estudantes do 3° ano do Ensino Médio sejam capazes de
entender, de maneira abrangente, textos como histérias em quadrinhos, devido a
recorréncia desse género desde os anos iniciais de aprendizagem. Tratando-se,
especificamente, do suporte apresentado, considera-se que, mesmo que o estu-
dante ndo tenha familiaridade com os personagens ou com os gibis da Turma da
Mébnica, ele saiba interpretar as expressdes dos personagens, perceber as agdes,
juntamente com as falas dos baldes, e relacionar esses elementos aos que cons-
tituem o cendrio, bem como a narrativa em sua totalidade.
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Os estudantes que optaram pela alternativa A, provavelmente, focalizaram o (dlti-
mo quadrinho, em que a menina pratica um gesto de colaboragdo com a natureza.
Eles devem ter entendido que o ato de plantar uma flor poderia ser a “salvacdo do
mundo”. Porém, a expressao da estrelinha, que sorria no dltimo quadrinho, contra-
ria a ideia de tristeza exposta no comando.

Ja os estudantes que escolheram a alternativa B, possivelmente, inferiram que a
estrelinha estava fora de seu ambiente natural, em funcdo de a histdria se passar
durante o dia, e ndo durante a noite, periodo em que seria esperado o apareci-
mento das estrelas. Contudo, ao realizar a leitura do texto, percebe-se que esse
fato ndo contribui para a tristeza da estrelinha.

Os estudantes que optaram pela alternativa C, provavelmente, ativeram-se ao
segundo quadrinho, em que hé a imagem da fumaca da fabrica. Certamente, a
fumaca é um dos elementos que entristecem a estrela; porém, € preciso associar
esse fato também a poluicdo da dgua e ao corte das arvores, ja que sdo todos
causadores do desgosto da estrelinha.

Similar a escolha dos estudantes que marcaram a alternativa A, a opgdo pela alter-
nativa E demonstra que os estudantes atentaram-se, apenas, a imagem do quadri-
nho final, em que se vé a menina plantando uma arvore. Entretanto, embora seja
uma das cenas do texto, essa informacgao ndo contempla a causa da tristeza da
estrelinha: pelo contréario, aponta a razdo de a personagem voltar a brilhar.

Por fim, aqueles estudantes que escolheram a alternativa D (o gabarito) demons-
traram ter correspondido de modo satisfatério a expectativa do item, conjugando
0s elementos verbais e ndo verbais da histéria em quadrinhos, o que os levou a
compreender que a estrelinha ficou triste pelo descaso do homem com a natureza.
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CRITICO

DE 250 A 300 PONTOS

Neste Padrdo de Desempenho, encontram-se habilidades mais elaboradas, exigindo dos
estudantes uma maior autonomia de leitura. Esses estudantes ja interagem com textos
expositivos e argumentativos com teméaticas conhecidas e sdo capazes de identificar
informag8es parafraseadas e distinguir a informacao principal das secundarias.

Em relacdo ao conhecimento das relagdes que conjungdes, preposi¢cdes, pronomes e
advérbios estabelecem para que o texto se construa coeso e coerente, produzindo os
efeitos de sentido pretendidos pelo autor, os estudantes reconhecem essas relacdes
estabelecidas no texto, expressas por advérbios e por conjungdes, inclusive as de causa
e de consequéncia. Também, recuperam informacdes em textos por meio de referéncia
pronominal (além dos pronomes pessoais e dos indefinidos, acrescenta-se os pronomes
demonstrativos e 0s possessivos). Recuperam, ainda, informacdes referenciais baseadas
na omissdo de um item, elipse de uma palavra, um sintagma ou uma frase.

Quanto a variagao linguistica, os estudantes identificam expressdes proprias de lingua-
gem técnica e cientifica.

Na comparacdo de textos que tratam do mesmo tema, revelam um avango no tratamento
das informacdes.

Observa-se uma ampliagcdo das acdes inferenciais realizadas pelos estudantes que apre-
sentam um desempenho que os posiciona neste Padrdo.

Os estudantes conseguem identificar a tese e 0s argumentos que a sustentam.

Percebe-se, pois, que os estudantes que se localizam nesse Padrdo de Desempenho j&
desenvolveram habilidades para uma leitura autbnoma.



Leia o texto abaixo.

Eu te amo nao diz tudo!

O cara diz que te ama, entdo ta! Ele te ama. Sua mulher diz que te ama, entdo assunto
encerrado. Vocé sabe que € amado porque lhe disseram isso, as trés palavrinhas magicas.
Mas ouvir que € amado é uma coisa, sentir-se amado € outra, uma diferenga de quilébmetros.

A demonstracdo de amor requer mais do que beijos [...] e palavras, precisa de lealdade,
5 | sinceridade, fidelidade...

Sentir-se amado € sentir que a pessoa tem interesse real na sua vida, que
zela pela sua felicidade, que se preocupa quando as coisas nao estdo dando certo,
que coloca-se a postos para ouvir suas duvidas e que da uma sacudida em vocé quando
for preciso.

10 Sentir-se amado € ver que ela se lembra de coisas que vocé contou ha dois anos atras; € vé-la
tentar reconciliar vocé com seu pai, € ver como ela fica triste quando vocé esta triste e como sorri
com delicadeza quando diz que vocé esta fazendo uma tempestade em copo d’agua.

Sentem-se amados aqueles que perdoam um ao outro e que ndo transformam a magoa
em munig¢ao na hora da discussao....

15 Sente-se amado aquele que se sente aceito, que se sente inteiro.

Sente-se amado aquele que tem sua solidao respeitada, aquele que sabe que tudo pode
ser dito e compreendido.

Sente-se amado quem se sente seguro para ser exatamente como €, sem inventar um
personagem para a relagao, pois personagem nenhum se sustenta muito tempo.

20 Sente-se amado quem nao ofega, mas suspira; quem nao levanta a voz, mas fala;
quem nao concorda, mas escuta.

Agora, sente-se e escute: Eu te amo néo diz tudo! “Me ame quando eu menos merecer,
pois é quando eu mais preciso”.

MEDEIROS, Martha. Disponivel em: <http:/www.aldeianago.com.br/artigos/6-comportamento/6046-sentir-se-amado-por-martha-medeiros>.
Acesso em: 26 out. 2012. (P120035E4_SUP)

(P120038E4) Nesse texto, a expressao “tempestade em copo d’agua” ({. 12) sugere

A) alerta.
B) deboche.
C) exagero.
D) iluséo.
E) tamanho.

Esse item avalia a habilidade de os estudantes inferirem o efeito da escolha de
uma determinada palavra ou expressdo, levando em conta o contexto apresen-
tado pelo suporte utilizado e a proposta avaliativa trazida pelo comando. Apesar
de a habilidade apresentar maior nivel de complexidade e exigir maior interacdo
entre os estudantes e o texto, é esperado que, nessa fase da aprendizagem, eles
ja estejam aptos a executar com eficiéncia a tarefa solicitada pelo comando.

O suporte é uma crénica, na qual o narrador apresenta o contraste entre as formas de
expressdo do amor: a declaragdo e os atos que demonstram o sentimento. O texto
é construido com exemplos de demonstracdo real do que seria 0 amor, na visdo do
narrador, em oposicdo a afirmacdo “eu te amo” sem comprovacdo desse sentimento.
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Em um desses exemplos (quarto paragrafo), o narrador afirma que uma prova de
amor seria 0 ser amado permanecer equilibrado no momento em que o outro
demonstrar desequilibrio emocional: para exemplificar esse desequilibrio, o nar-
rador utiliza a expressdo, proxima da oralidade, “tempestade em copo d'dgua”.
No contexto, é possivel perceber que essa expressado estd relacionada ao estado
emocional alterado e ao exagero.

Os estudantes que optaram pela alternativa C — o gabarito — demonstraram per-
ceber que a opcdo do narrador em usar a expressdo “tempestade em copo d'a-
gua” seria ilustrar uma situacdo de exagero.

A opcdo pela alternativa A revela que os respondentes entenderam que a ex-
pressdo em destaque no comando para resposta teria sido utilizada para chamar
a atencdo durante uma discussdo entre a pessoa amada e seu parceiro; portanto,
indicaria um alerta.

Aqueles que escolheram a alternativa B prenderam-se a informacdo de que a pes-
soa amada sorri antes de pronunciar a frase em andlise nesse item, entendendo
esse gesto como uma zombaria, sem atentar-se a afirmacdo do narrador “sorri
com delicadeza”.

Ao marcar a alternativa D, os estudantes demonstram perceber o carater metafo-
rico da expressdo “tempestade em copo d'dgua”, porém, comentem um equivoco
ao relaciond-lo ao efeito de “ilusdo”.

Por fim, os estudantes que tiveram como escolha a alternativa E levaram em conta
apenas aspectos denotativos da expressao apresentada — a tempestade como algo
grande, de tamanho elevado —, esquecendo-se do efeito metaférico do uso da ex-
pressdo, que parte da concepcdo de tamanho, bem como o contexto apresentado.



INTERMEDIARIO

DE 300 A 350 PONTOS

As habilidades caracteristicas desse Padrdo de Desempenho revelam um avanco no
desenvolvimento da competéncia leitora, pois 0s estudantes realizam inferéncia de sen-
tido de palavras/expressdes em textos literdrios em prosa e verso, interpretam textos de
linguagem mista, reconhecem o efeito de sentido do uso de recursos estilisticos e de
ironia e identificam o valor semantico de expressdes adverbiais pouco usuais.

No campo da variacdo linguistica, reconhecem expressdes de linguagem informal e mar-
cas de regionalismo. Além de reconhecerem a giria como traco de informalidade.

Quanto ao tratamento das informagdes globais do texto, distinguem a informagao princi-
pal das secundarias e identificam géneros textuais diversos.

No que concerne a estrutura textual, reconhecem relagdes ldgico-discursivas expressas
por advérbios, locugdes adverbiais e conjuncBes. Na realizacdo de atividades de reto-
mada por meio do uso de pronomes, esses estudantes conseguem recuperar informa-
cbes por meio do uso de pronomes relativos e, nas atividades de retomada utilizando os
demais recursos de coesao referencial, recuperam o referente, mesmo quando ele se
encontra distante, na estrutura do texto.

Eles demonstram, ainda, a capacidade de localizar informacdes em textos expositivos e
argumentativos, além de identificar a tese de um artigo de opinido e reconhecer a ade-
quagdo vocabular como estratégia argumentativa.

Neste Padrdo, os estudantes demonstram, portanto, maior familiaridade com textos de di-
ferentes géneros e tipologias.

Demonstrando, assim, estarem consolidando habilidades que lhes permitirdo alcar a cate-
goria de leitores proficientes.
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Leia o texto abaixo.

Aexploséo dos computadores pessoais, as “infovias”, as grandes redes — a internet e a world wide
web — atropelaram o mundo. Tornaram as leis antiquadas, reformularam a economia, reordenaram
prioridades, redefiniram os locais de trabalho, desafiaram as constituicdes, mudaram o conceito de
realidade e obrigaram as pessoas a ficar sentadas, durante longos periodos de tempo, diante de
telas de computadores, enquanto o CD-Rom trabalha. Ndo ha duvida de que vivemos a revolugao
da informatica e diz o professor, Nicholas Negroponte, revolugdes ndo sao sultis.

Jornal do Brasil. 13 fev. 1996. (P110029CE_SUP)

(P110029CE) A tese defendida pelo autor desse texto € de que a revolugéo da informatica

A) acomodou as pessoas.
B) estipulou as prioridades.
C) prejudicou a economia.
D) redefiniu a sociedade.
E) socializou a populagéo.

Esse item avalia a habilidade de os estudantes identifi-
carem a tese desenvolvida em textos de variados gé-
neros. Tal habilidade requer refinamento de leitura e
compreensdo das estruturas componentes do texto, no
sentido de apreender a tese, a ideia defendida através,
principalmente, dos mecanismos argumentativos.

O suporte apresenta um texto curto e informativo, per-
meado pela tomada de posicdo no assunto tratado,
levando o leitor a compreender a “revolu¢do da infor-
matica” como um processo em que a sociedade se vé
forcada a repensar sua organizacdo, dada a interferén-
cia abrangente e relevante da internet e das inovagdes
tecnoldégicas.

Os estudantes que assinalaram a alternativa D demons-
traram a capacidade de associar suas experiéncias de
mundo aos argumentos utilizados no texto para com-
preender a tese defendida de que as mudangas com-
portamentais trazidas pelos avanc¢os da informatica fo-
ram capazes de transformar a sociedade atual.
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Por outro lado, as alternativas distratoras demonstram
uma atencdo maior dada aos subsidios argumentativos
da tese. Os estudantes que marcaram as alternativas B
e C possivelmente se prenderam a informacdes dadas
no inicio do texto para discorrer sobre os efeitos advin-
dos do processo de informatizagdo da sociedade, den-
tre eles, o fato de as leis, tradicionalmente instituidas,
ficarem ultrapassadas, e a reordenacdo das prioridades,
além da “reformulagdo da economia”, entendida pelos
estudantes que marcaram a alternativa C como prejuizo
econdmico.

Na mesma medida, os estudantes que escolheram as al-
ternativas A e E entenderam que a tese do autor estaria
baseada no trecho “mudaram o conceito de realidade e
obrigaram as pessoas a ficar sentadas [...] diante de telas
de computadores”, associando essas alternativas a uma
possivel critica a postura daqueles que mantém relacdes
somente pela internet e ndo buscam novas formas de
interacdo — alternativa A — ou apoiaram sua escolha no
fato de que a internet trouxe novas formas de socializa-
cdo nas varias instdncias da vida pessoal — alternativa E .




ADEQUADO

ACIMA DE 350 PONTOS

Neste Padrdo, os estudantes conseguem interagir com textos de alta complexidade es-
trutural, tematica e lexical.

No campo dos efeitos de sentidos, eles sdo capazes de reconhecer os efeitos do uso
de recursos morfossintaticos diversos, de notacdes, de repeticdes, de escolha lexical,
em géneros de varias naturezas e teméticas, revelando maior conhecimento linguistico
associado aos aspectos discursivos dos textos.

Eles ainda realizam operacdes de retomadas com alta complexidade (usando pronomes
demonstrativos e indefinidos, retos, incluindo, também, elipses).

Sdo capazes de analisar, com maior profundidade, uma maior gama de textos argumen-
tativos, narrativos, expositivos, instrucionais e de relato, observando diversas catego-
rias ainda ndo atingidas anteriormente, tanto no interior do texto quanto na comparacao
entre eles. Na comparacao, inferem diferentes posicionamentos em relagdo ao mesmo
assunto em textos de tipologias diferentes.

No tocante a analise de textos que conjugam diversas tipologias, sdo capazes de iden-
tifica-las e analisa-las, reconhecendo seus objetivos separada ou conjuntamente. Anali-
sam géneros textuais hibridos, considerando as condi¢des de producdo e os efeitos de
sentido pretendidos.

Em textos literdrios complexos, inferem o significado da metéfora e o efeito de sentido
pretendido com seu uso.

Assim, os estudantes que se posicionam acima desse ponto na escala de proficiéncia,
podem ser considerados leitores proficientes capazes de selecionar informacdes, le-
vantar hipdteses, realizar inferéncias, corrigindo sua trajetéria de leitura quando suas
hipéteses ndo sdo confirmadas pelo texto.
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Leia o texto abaixo.

Como surgiram o Dia das Maes e outros feriados comerciais?
Marina Montomura

Na verdade, o Dia das Maes ndo tem uma origem comercial. Desde a Grécia Antiga, havia
celebragdes na entrada da primavera, em homenagem a Reia, mée de Zeus e considerada
matriarca de todos os deuses. Mas essa festa ancestral se perdeu, e o Dia das Maes atual s6
surgiu no inicio do século passado, nos Estados Unidos, como homenagem as mulheres que
haviam perdido os filhos na Guerra Civil Americana. A americana Anna Jarvis conseguiu oficializar
primeiro o feriado em sua cidade, Webster, depois no estado de Virginia Ocidental e, em 1914,
o feriado se tornou nacional em todo o pais. No Brasil, a data comegou a ser comemorada sob
influéncia americana — foi introduzida pela Associagéo Crista de Mogos (ACM) em 1918 — e, em
1932, foi oficializada pelo presidente Getulio Vargas. S6 em 1949, a data ficou mais comercial,
quando rolaram propagandas para aumentar as vendas. Outros feriados, que tém uma origem
“nobre” fora do Brasil e aqui ganharam carater mais comercial, sdo o Dia dos Namorados, Dia da

Crianca e o Dia dos Pais.

Mundo Estranho. Sao Paulo: Abril, ed. 87, p. 34. *Adaptado: Reforma Ortografica. (P120077A9_SUP)

(P120077A9) Quanto a origem do Dia das Maes, € possivel concluir que

A) celebrava o inicio da primavera.

B) comecou a ser comemorado em 1949.

C) estava vinculado a instituicoes religiosas.
D) surgiu no século XIX nos Estados Unidos.
E) teve sua base em uma motivagéo nobre.

Esse item avalia a habilidade de os estudantes inferirem
informacdes que ndo se encontram na superficie tex-
tual, a partir do entendimento dos elementos dispostos
na escrita do texto. Inferir informagdes implicitas em um
texto literdrio € mais comum no ambiente escolar, dada
a versatilidade metafdrica oferecida por este tipo de tex-
to: por isso, pressupde-se que a dificuldade aparente do
item em questdo se refere ao fato de a habilidade ser
verificada em um texto de carater informativo.

Nesse sentido, os estudantes que escolheram a alter-
nativa A ndo conseguiram realizar a inferéncia solicita-
da pelo item, pois consideraram uma informacdo inicial
apresentada pelo texto, que se relaciona a primavera na
Grécia Antiga e a seus deuses.

Doutro modo, os estudantes que optaram pela alterna-
tiva B fixaram-se no fato de a data ter se tornado mais
comercial, o que demonstra uma atencdo maior dire-
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cionada a caracterizacdo conferida a data no titulo. Isso
apresenta a dificuldade de conjugar informag8es para
identificar uma ideia subentendida, ja que eles aponta-
ram um dado pontual do texto.

Percebe-se uma oposicdo do entendimento da abor-
dagem proposta pela habilidade nas escolhas dos es-
tudantes pelas alternativas C e D, visto que estas apre-
sentam informagd@es explicitas sobre a tentativa de Anna
Jarvis e de associac¢Oes religiosas, como a Associagao
Cristd de Mocos, por exemplo, de instituirem o Dia das
Maes como feriado.

Finalmente, os estudantes que assinalaram a alternativa
E compreendem que a homenagem as mdes que per-
deram seus filhos na guerra civil estadunidense é uma
motivacdo nobre para a criagdo do Dia das Mdes, e ndo
puramente comercial.




ESTUDO DE CASO

As discussbes propiciadas pela avaliagdo educacional em larga escala, e, mais espe-
cificamente, as relacionadas a apropriacdo dos resultados dos sistemas avaliativos, se
apresentam, muitas vezes, como desafios para os profissionais envolvidos com a edu-
cacdo e com a escola. Assim, é necessario, sempre, procurar mecanismos para facilitar
o entendimento dos atores educacionais em relacdo as possibilidades de interpretacao
e uso desses resultados, bem como no que diz respeito aos obstdculos enfrentados ao
longo do processo de apropriacdo das informacdes produzidas no ambito dos sistemas
de avaliacdo.

Uma maneira de aproximar os resultados das avaliacdes as atividades cotidianas dos
atores educacionais € apresentar experiéncias que, na pratica, lidaram com problemas
compartilhados por muitos desses atores. Apesar da diversidade das redes escolares
brasileiras, muitos problemas, desafios e sucessos sdo experimentados de maneira se-
melhante por contextos educacionais localizados em regi6es muito distintas. Para com-
partilhar experiéncias e conceder densidade aquilo que se pretende narrar, os estudos
de caso tém se apresentado como uma importante ferramenta na seara educacional.

Por isso, a presente secdo é constituida por um estudo de caso destinado a apresenta-
¢do de um problema vivido nas redes de ensino do Brasil. Seu objetivo é dialogar, atra-
vés de um exemplo, com os atores que lidam com as avaliag@es educacionais em larga
escala em seu cotidiano. Esse didlogo é estabelecido através de personagens ficticios,
mas que lidaram com problemas reais. Todas as informacdes relativas a composicdo do
estudo, como a descrigdo do contexto, o diagndstico do problema e a maneira como ele
foi enfrentado, tém como base pesquisas académicas levadas a cabo por estudantes de
poés-graduacgdo.

O fundamento Ultimo desse estudo é propiciar ao leitor um mecanismo de entendimento
sobre como lidar com problemas educacionais relacionados a avaliagdo, a partir da narra-
tiva de histérias que podem servir como exemplo para que novos caminhos sejam abertos
em sua pratica profissional.



COMPREENDER PARA AGIR

Uma novidade “antiga” na escola

Foi chegando para sua primeira aula naquela semana
que Augusta viu, no corredor central da escola, um car-
taz no quadro de avisos. As outras informac8es que ali
estavam, ha muito sem serem alteradas, foram retiradas
para dar lugar a “essa novidade”. Augusta parou para ver
do que se tratava. Era a primeira vez que tomava contato
com resultados de um sistema de avaliacdo educacional
daquela maneira. O cartaz trazia informacgdes sobre a
escola, informando o nimero de estudantes que haviam
participado da avaliacdo, bem como a “nota média” da
escola e um conjunto de “graficos” que ela ndo enten-
deu bem. De todo modo, mesmo curiosa, isso “teria que
esperar”, pois o sinal ja tocara. Augusta se dirigiu a sala
2, onde comecaria a jornada daquele dia.

Augusta sempre se considerou uma professora “a moda
antiga”. Estava na docéncia ha 10 anos e ja havia lecio-
nado em quase todas as etapas de escolaridade. Co-
mecou dando aulas no Ensino Médio, para, em segui-
da, assumir turmas no 2° ciclo do Ensino Fundamental.
Durante dois anos, foi também professora substituta na
universidade local, uma experiéncia que lhe “rendeu
muito aprendizado”, segundo seu préprio julgamento,
mas que ndo acreditava que iria se repetir. Apenas com
a alfabetizacao Augusta ndo havia trabalhado.

A percepcdo de que era uma professora “mais tradicio-
nal” ndo incomodava Augusta. Pelo contrario, acreditava
se tratar de um elogio. Tinha duras criticas a tecer em
relacdo a atuacdo dos “novatos”, que envolviam desde
sua postura profissional, mais precisamente a auséncia
dela, até as falhas de formagdo das universidades. Ao
passo que muitos professores defendiam a superagao
do que chamavam de “ensino tradicional”, Augusta en-
tendia que a interpretacdo e o julgamento do tradicional
era equivocado. Para ela, tradicional significava compro-
metimento com a carreira docente, com a escola e com
0s estudantes, com todas as consequéncias dessa pos-
tura: exigir dos estudantes, ser pontual, preparar as au-
las, esgotar o conteldo proposto para cada ano letivo,
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acompanhar de perto os estudantes com maiores dificul-
dades, corrigir os deveres de casa. O “novo professor”,
na visdo de Augusta, € que era o problema, pois des-
comprometido e arrogante, escorado em um conjunto
de teorias sem sentido, apregoadas por uma academia
que havia se distanciado da escola. Augusta chamava
de “vazio” esse discurso dos recém-formados.

Estava na Dom Mario ha 5 anos e ndo desejava sair da
escola. Era bem verdade que lecionava Lingua Espa-
nhola em uma escola particular do municipio, mas suas
paixdes eram o ensino de Lingua Portuguesa e a Dom
Mario. Augusta sempre alimentou o sonho de lecionar
na escola publica e, apesar de todas as contrariedades
e dificuldades que enfrentou, ainda mantinha acesa essa
vontade. Tanto que considerava trabalhar em regime de
dedicagdo exclusiva na escola Dom Mario.

Naquele mesmo dia, aproveitou o intervalo entre uma
aula e outra, em que Augusta costumava fazer uma bre-
ve refeicdo, ou, nos bons dias, conversar sobre litera-
tura com Eustaquio, o professor de literatura do Ensino
Médio, para, mais uma vez, parar diante do quadro de
avisos do corredor central e tentar entender as informa-
cdes oferecidas pelo cartaz. Mais uma vez, esbarrou na
compreensado de alguns gréficos. Gostaria de entender
melhor o que aquilo significava. Era capaz de entender
0s nUmeros e interpretar os gréaficos, bem o sabia. Con-
tudo, o problema era o que aquilo significava pedago-
gicamente. Augusta ndo tinha nenhum motivo concre-
to para desacreditar o sistema de avaliagdo em larga
escala, mas também nenhum para lhe dar créditos. Na
verdade, desde que comegou a carreira no magistério,
Augusta nunca tinha visto um uso sequer desses resul-
tados. Para ela, era apenas um conjunto de informagdes
que até poderia ser importante para os secretarios de
educacdo, mas ndo para os professores. Quem estava
na escola tinha seus préprios problemas e a avaliagdo
externa estava longe de enfrenta-los.

Apesar disso, naquele dia, ndo pdde deixar de pensar
em algo que, ao deixar o corredor em direcdo a mais
uma aula, Ihe veio a cabeca. Um dos graficos do cartaz
trazia a seguinte informacao:



Augusta compreendia, pois j& havia tido um pequeno
contato com isso, que os resultados das avaliagcdes per-
mitiam posicionar os estudantes em niveis diferentes de

20,6% 4% 316%

desenvolvimento. Mesmo sem nunca ter recebido infor-
macBes sistematizadas em relagdo ao que isso signifi-
cava, Augusta sabia que o que se buscava era que 0s
estudantes estivessem, em sua maioria, nos niveis mais
altos. No entanto, a leitura daquele cartaz fixou em sua
memoria que 20% dos estudantes do 9° ano do Ensi-
no Fundamental da escola Dom Mario estavam no ni-
vel mais baixo da avaliacdo. No nivel mais alto, porém,
apenas 6% dos estudantes se encontravam. Esses eram
os resultados referentes a Lingua Portuguesa. Ela ndo
memorizou os resultados que diziam respeito as demais
disciplinas avaliadas.

Ainda se lembrava desses valores quando voltou para
casa naquele dia. Somado a isso, Augusta se perguntou
o motivo pelo qual, ao longo de sua formacado, nunca ha-
via sido preparada para lidar com a leitura daquelas infor-
magoes. Na faculdade, tinha certeza, ndo havia tomado
contato com essa discussdo, pelo menos, ndo de forma
densa, e durante sua atuacdo como professora também
ndo se lembrava de nenhum aprendizado sélido em re-
lacdo a isso, apenas informacdes efémeras. Além disso,
questionava-se, desde que passara a COmpor O Corpo
docente da Dom Mario, era a primeira vez que via um
cartaz como aquele pendurado na escola. Sabia que as
avaliagBes das quais a Dom Mario participava eram mais
antigas do que sua entrada na escola, e somente agora o
cartaz aparecera. Ao pensar nisso, mais uma informacao
veio a sua cabeca. Augusta tinha visto no cartaz que os
dados eram daquele ano, mas comparados com os de
anos anteriores, o que reforcava sua indagacdo sobre os
motivos dessa “aparicdo repentina” dos resultados. De
todo modo, apesar de suas indmeras duvidas, estava cer-
ta de que havia se interessado por aquele tema e de que
os resultados de Lingua Portuguesa que vira no cartaz
deixaram-na preocupada.

Em busca de informacdes

Augusta, hd dois anos, estava responsavel pelas turmas
do 9° ano do Ensino Fundamental na Dom Mario. Apesar
de gostar muito de literatura, seu desejo sempre foi dar
aulas de Lingua Portuguesa. Saciava sua sede literaria
lendo e conversando com Eustaquio. Mas era na sala de
aula que Augusta se sentia “a vontade”. Por esse motivo,
chegou inquieta a escola no dia seguinte. Se estives-
se certa em sua interpretacdo e os resultados com os
quais tivera contato no dia anterior fossem realmente
preocupantes, como acreditava, entdo ela era em parte
responsavel por aquilo. Afinal, era a professora da disci-
plina daquela série.

Depois da primeira aula, Augusta voltou ao quadro.
Dessa vez, leu cada informagdo do cartaz, de modo
detalhado. Munida de um caderno, anotou, de forma
esparsa, as informagdes que julgou serem importantes.
Registrou, para o 9° ano, embora ainda se lembrasse,
o percentual de estudantes em cada um dos niveis, e
acrescentou as mesmas informagles para o 5° ano.
Além disso, anotou algumas palavras e nidmeros soltos:
proficiéncia, escala, padrdes, desempenho, 220, 183.
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Aproveitando que ainda dispunha de alguns minutos
antes de sua préxima aula, registrou também os resulta-
dos das outras disciplinas.

No fim do dia, antes de ir embora, Augusta procurou
Sonia, a diretora da escola. Augusta tinha opinides di-
vergentes em relacdo ao trabalho e a postura de Sénia.
Julgava So6nia uma pessoa educada e calma. “Duas vir-
tudes”, na visdo da professora. Nao se lembrava de uma
Unica vez que tivesse solicitado audiéncia com Sénia e
que ela tivesse se recusado a atender. Além disso, ou-
via com atencdo o que os professores tinham a dizer.
Apesar disso, considerava SGnia uma pessoa sem inicia-
tiva, e, as vezes, até mesmo preguigosa. Era comum que
Soénia ndo passasse informagBes importantes aos pro-
fessores e, quando questionada, se desculpava e dizia
que havia se esquecido. Augusta ndo se lembrava de
nenhuma acdo, das inumeras que a escola havia reali-
zado nos Udltimos anos, que tivesse partido da diretora.
Pelo menos, ela era suscetivel as ideias dos professo-
res. Na verdade, para Augusta, Sonia parecia se sentir
aliviada quando alguém lhe apresentava uma ideia de
projeto ou acdo para a escola. Era como uma sensacdo
de dever cumprido.

Foi pensando nisso que Augusta entrou na sala de Sénia
naquele dia. A diretora a recebeu com a cordialidade de
sempre, mas com olhos de quem diz que ela deveria
Se apressar, pois as atividades da escola seriam encer-
radas dentro de instantes. Augusta foi direto ao ponto.
Perguntou sobre o cartaz no quadro de avisos, de onde
ele vinha e quem o havia elaborado. Além disso, quis
saber sobre o que, de fato, aquelas informacdes diziam.
Afinal, o que significava dizer que a escola tinha “profi-
ciéncia 220 no 9° ano”? Certamente, Sonia saberia lhe
responder. Entretanto, Augusta percebeu o desajuste da
diretora, que disse ter ficado surpresa por alguém ter
dado importancia ao cartaz. Sénia afirmou que ele tinha
vindo junto com um material impresso mandado pela
secretaria de educagdo e que, cCOmo era necessario re-
novar as informacdes do quadro de avisos, resolveu co-
loca-lo Ia. A diretora afirmou que eles ja tinham recebido
esse material nos anos anteriores, mas, como Augusta
sabia, nunca havia “tempo de dar atencdo a essas coi-
sas”. A escola ja tinha muito com o que se preocupar e
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as avaliacdes externas seriam mais um problema para o
cotidiano atribulado da escola.

Augusta percebeu que Sbnia ndo teria resposta para
suas perguntas e, por conta disso, fez uma proposta
para a diretora. Conhecendo o feitio de Sénia, Augusta
tinha certeza de que ela aceitaria. No dia anterior, a pro-
fessora fizera uma rapida busca na internet, para saber
melhor sobre essas avaliacdes, e acreditava ser funda-
mental a discussdo, na escola, sobre esses instrumen-
tos. Quando expos isso, a diretora ficou sem saber o que
dizer, mas Augusta ja tinha pensado em uma possibilida-
de. A escola poderia entrar em contato com a secretaria
de educacdo e solicitar que algum especialista fosse até
|a para esclarecer sobre os resultados. Caso ndo fosse
possivel, a propria Augusta iria a secretaria, a fim de re-
colher maiores informagdes. Sbnia ndo sabia bem o que
dizer, mas afirmou que faria o contato com a secretaria.
Antes de sair da sala da diretora, Augusta viu um conjun-
to de materiais embalados. Mesmo sem ser perguntada,
Sbnia disse que se tratava do material sobre o qual ela
acabara de falar. Augusta pediu para levar alguns exem-
plares para casa.

Compreender a avaliacdao

A secretaria de educacdo aceitou receber Augusta na
semana seguinte. A professora ja havia lido todo o ma-
terial que Sénia lhe emprestara, € uma série de novos
questionamentos apareceram. De todo modo, ja se sen-




tia mais confiante em produzir suas prdéprias interpreta-
cdes sobre os resultados. A conversa ocorreu de modo
franco e direto. Augusta perguntava e ouvia as explica-
cdes de Antbnio, anotando tudo o que podia. Apesar do
tom inquiridor da audiéncia, Augusta sentiu que Antd-
nio ficou satisfeito em responder as perguntas de uma
pessoa interessada em avaliacdo, ainda mais vindas de
uma professora da rede. Ele confessou que se tratava
de uma situacdo inédita para ele.

Saindo da secretaria, Augusta foi diretamente a escola,
embora ainda dispusesse de algumas horas antes de
suas aulas. Reunindo suas anotacées em relacdo ao
material impresso que estudara e as informacdes forne-
cidas por Anténio, Augusta comegou a montar um pano-
rama geral sobre as avaliacdes externas das quais Dom
Mario participava, dando enfoque nos resultados de Lin-
gua Portuguesa no 9° ano do Ensino Fundamental.

Sua impressdo inicial, quando viu pela primeira vez os
resultados no cartaz da escola, foi confirmada. Os re-
sultados eram preocupantes. Augusta entendeu que
0s niveis que identificara em sua primeira leitura eram
Padrdes de Desempenho, criados para permitir uma in-
terpretagcao pedagdgica dos resultados de proficiéncia.
Os nUmeros, pensava Augusta, ndo eram importantes
por si mesmo. O que estava em jogo era a capacida-
de de traduzi-los em informag¢des pedagdgicas. Com
isso, Augusta se sentia capaz de interpretar melhor os
resultados de Lingua Portuguesa da escola. De fato, a
concentracao de 20% dos estudantes no Padrdo de De-
sempenho mais baixo implicava reconhecer a existén-
cia de um contingente significativo de estudantes que
ndo havia desenvolvido habilidades minimas (conceito
que compreendeu a partir da leitura do material em-
prestado por Sénia) para aquela etapa de escolarida-
de. Como professora da disciplina e da etapa, Augusta
achava que tinha que fazer alguma coisa.

A entrevista com Anténio trouxe, ainda, uma novidade
para Augusta. Segundo ele, a avaliagdo externa fornecia
nao somente os resultados das escolas, mas, também,
os resultados das turmas e dos estudantes. Era possi-
vel, diante disso, saber quais eram as habilidades com
as quais os estudantes apresentavam maiores dificulda-
des, pois os resultados, além da proficiéncia, ofereciam

informagdes sobre o percentual de acerto dos estudan-
tes para cada habilidade avaliada.

Augusta julgou ser isso fascinante e procurou Soénia,
conforme orientagdo de Anténio, para ter acesso a es-
ses resultados. A diretora sabia da existéncia deles, mas
reconheceu nunca ter acessado tais resultados, pois
sempre ouvira falar que os sistemas de avaliacdo eram
destinados as redes de ensino, e ndo as escolas em es-
pecifico, muito menos aos estudantes. Ao ter acesso a
esses resultados, mais uma vez, Augusta se surpreen-
deu. Além de ter um diagndstico sobre o desempenho
dos estudantes em Lingua Portuguesa, que mostrava a
necessidade de “se fazer alguma coisa”, a professora
agora sabia ndo somente que os estudantes ndo es-
tavam alcancando o desempenho esperado para o 9°
ano, mas, principalmente, quais eram suas principais difi-
culdades, de acordo com os testes aplicados no ambito
das avaliacbes externas.

Como professora da disciplina, Augusta conhecia bem
0s problemas de seus estudantes, mas pensou consigo
que era a primeira vez que estava diante de uma visdo
ampla de suas turmas, podendo rastrear com mindcia as
dificuldades de cada estudante. Em sua opinido, essa
era uma ferramenta importante para que ela utilizasse
em conjunto com suas proprias avaliagdes e com seus
proprios diagnodsticos sobre a aprendizagem dos estu-
dantes.

Mesmo sendo uma professora experiente, Augusta no-
tou que, de acordo com os resultados das avaliagdes
externas, os estudantes da escola Dom Mario estavam
com problemas na resolucdo das questdes relacionadas
aos géneros textuais. Quando desafiados a identificar o
género de um texto, a maioria dos estudantes do 9° ano
da escola, seus estudantes, ndo sabia identificar corre-
tamente de qual género se tratava. Esse problema ndo
apareceu nas avaliagdes que Augusta aplicava ao longo
do ano letivo, pois a professora acreditava que os seus
estudantes “ja chegavam ao 9° ano sabendo isso”. Em
suas turmas, Augusta dava muita énfase a questdes li-
gadas a coesao e coeréncia, mas nao imaginava que a
identificagcdo dos géneros textuais causasse tantas difi-
culdades aos estudantes.
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A acao

Diante desse conjunto de informagdes, a professora Au-
gusta decidiu fazer alguma coisa para mudar o cenério
que a preocupava. Comecou por revisitar seu plano de
ensino para o 9° ano. O primeiro passo foi aumentar a
énfase no estudo dos géneros textuais, sem descuidar,
contudo, dos contelidos que ja vinha trabalhando com os
estudantes. Sua proposta era balancear melhor os con-
teldos, partindo do diagnéstico acerca da compreensédo
dos géneros textuais. Isso fez com que Augusta abordas-
se mais o tema em atividades em sala de aula, € nos tra-
balhos e demais avaliagBes ao longo do ano. Ela sabia
que, no ano seguinte, nova avaliacdo externa teria lugar,
e ela poderia usar essa ferramenta para verificar se os
estudantes tinham melhorado seu desempenho.

A experiéncia de Augusta com a avaliagdo rendeu bons
frutos. De fato, os estudantes melhoraram seu desempe-
nho nas questdes relacionadas a identificacdo de géneros
textuais, mas a professora sabia que esse era apenas um
primeiro passo. Ela considerava fundamental que todos os
professores fizessem isso em todas as etapas e disciplinas
avaliadas.

Apo&s revisar seu plano de ensino e incluir a avaliagdo como
ferramenta Util para seu trabalho pedagdégico, Augusta con-
seguiu levar essa discussdo para o nivel da escola, apre-
sentando um projeto de uso de resultados da avaliagdo na
Dom Mario, envolvendo a participacdo de todo o corpo do-
cente. Sénia aprovou no ato a ideia, que permaneceu em
execucdo mesmo apos sua saida da direcdo, dando lugar
a Odete. A nova diretora também é entusiasta do trabalho
pedagdgico iniciado por Augusta, que, hoje, trabalha, na
escola, com a importancia do cumprimento do curriculo,
sem reduzi-lo ao que é avaliado nos sistemas externos, e,
ao mesmo tempo, sem ignorar a importancia que o uso dos
resultados pode ter para a melhoria da aprendizagem dos
estudantes e do trabalho dos professores.
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QUESTOES PARA REFLEXAO

Os resultados das avaliagdes em larga escala
podem ser importantes para os professores e
seu trabalho nas escolas?

Vocé compreende 0s principais conceitos en-
volvidos com a avaliacdo em larga escala?

E possivel alterar praticas pedagdgicas com
base nos resultados dos sistemas de avalia-

¢cdo?
O que acha de professores que tomam a inicia-
tiva em conhecer mais sobre as avaliagdes?




REFLEXAO PEDAGOGICA

A Matriz de Referéncia apresenta as habilidades definidas para serem avaliadas
nos testes de proficiéncia, habilidades essas retiradas do curriculo que vocé,
educador, utiliza no Mato Grosso do Sul.

Com o intuito de oferecer uma sugestdo para o desenvolvimento de algumas
habilidades, o artigo a seguir apresenta uma proposta de intervencdo pedagdogi-
ca que poderd ser adaptada para a realidade da sua sala de aula e servir como
exemplo para o trabalho com outras competéncias e habilidades.




Trabalhando as habilidades de leitura no
Ensino Médio: uma proposta com Géneros Textuais

Ao concluir o Ensino Médio, presume-se que o jovem tenha consolidado as habilidades
esperadas para todo o ensino basico. No final dessa etapa de escolaridade, os estudantes
precisam estar aptos para as praticas sociais de leitura e escrita, que norteiam nossas vidas
e que exigem, cada dia mais, que sejamos leitores competentes, capazes de responder de
forma satisfatoria as exigéncias da sociedade. Além disso, € nesta etapa de escolarizacdo,
Ensino Médio, que os estudantes comecam a se preparar para suas escolhas profissionais
e, também, para prestar vestibulares e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o maior
exame do Brasil. Sendo assim, € importante que o trabalho desenvolvido nas salas de aula
dé subsidios para todas as demandas que esses estudantes terdo que responder.

Assim, uma competéncia exigida dos estudantes e que precisa ser muito explorada no am-
biente escolar é a leitura. A leitura € uma habilidade de Lingua Portuguesa, norteadora das
avaliagOes, e que influencia no desenvolvimento dos estudantes, pois perpassa por todas
as disciplinas estudadas na escola . No entanto, sabemos que ler ndo é apenas a identifica-
cdo das letras, mas, sobretudo, a compreensdo do que se esté lendo, do objetivo do texto.
Desse modo, os estudantes precisam ser competentes em ler e interpretar para que possam
entender uma informacdo e, assim, mostrar se sdo proficientes ou ndo naquilo que esta sen-
do avaliado. Somando-se a isso, vivemos em uma sociedade letrada, na qual o dominio da
leitura passou a ser uma exigéncia para a interagdo com o mundo a nossa volta.

Para que os estudantes sejam capazes de cumprir todas as exigéncias, tanto das avalia-
¢des, quanto as impostas pela vida em sociedade, nos dias atuais, é recomendado aos
professores adotar uma perspectiva interacional de linguagem e que o processo de ensino
e aprendizagem da Lingua Portuguesa ocorra a partir dos Géneros Textuais. O professor
de Lingua Portuguesa deve promover um ensino visando a ampliagdo dos conhecimentos
de seus estudantes referentes a linguagem. Com essa perspectiva, o trabalho de leitura e
producdo de texto, através dos Géneros Textuais, torna-se de fundamental importadncia, uma
vez que os estudantes desenvolverdo suas habilidades através de textos que fazem parte
de seu cotidiano e de textos ndo tdo familiares, mas que precisam ser explorados e ter suas
caracteristicas e fung®es conhecidas, pois, em contato com uma gama de textos e suas pra-
ticidades sociais, os estudantes podem se tornar leitores mais proficientes.

No entanto, para que isso aconteca, o estudante do Ensino Médio, além de ter contato
com diferentes textos, precisa desenvolver algumas habilidades relacionadas ao reconhe-
cimento e a funcionalidade do texto em questdo. Dentre essas habilidades, priorizaremos
as seguintes:

I. identificar o género de um texto;

IIl. identificar a funcdo/finalidades de diferentes textos.

Tais habilidades sdo avaliadas pelo Enem e pelas demais avaliagdes em larga escala, que
mostram, através dos resultados, as dificuldades dos estudantes em acertar questdes nas
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quais essas habilidades estdo presentes. Antes de abordarmos o desenvolvimento dessas
duas habilidades apontadas, faz-se necessério definirmos qual o entendimento de Géneros
Textuais que queremos que os estudantes compreendam.

Ensino: Géneros e Tipos Textuais

Entende-se, aqui, Géneros Textuais como a infinidade de textos encontrados em diferentes
ambientes de discurso, com caracteristicas culturais e funcdo comunicativa. Pode-se men-
cionar que os Géneros Textuais sdo qualquer tipo de texto, escrito ou oral, que utilizamos
em nosso dia a dia para nos manifestarmos nas mais diversas situagdes de uso, sejam elas
formais ou informais. Os estudantes, assim como a sociedade, em geral, comunicam-se, a
todo tempo, através de um Género Textual, por esse motivo, inserir o trabalho com os géne-
ros nas salas de aulas vem sendo defendido por linguistas e pela maioria dos professores.

Apesar de termos, em nossa lingua, um ndmero infinito de Géneros Textuais, cada género
possui estrutura e caracteristicas proprias que indicam sua funcionalidade, seu objetivo, em
qual situacdo comunicacional é utilizado, enfim, peculiaridades que possibilitam a identifica-
cdo do género e, também, a distingdo entre um e outro. Apesar de ser necessario o conhe-
cimento das caracteristicas desses textos, o trabalho do professor ndo deve se pautar na
classificagdo dos géneros e sim no reconhecimento de suas funcionalidades, como: quem
escreve o texto, para quem ele é escrito, quais sdo suas finalidades, em que suporte ele é
veiculado etc. O género, assim, deve ser compreendido como uma atividade social e seu
ensino deve ser dindmico, priorizando o seu papel no cotidiano dos individuos.

O trabalho com géneros pauta-se, também, na distincdo entre Género Textual e Tipo Textual.
O professor precisa trabalhar de forma a levar os estudantes a compreenderem a infinidade
dos Géneros Textuais, pois vao desde uma simples conversa informal a um texto de divulga-
cdo cientifica, os géneros estdo vinculados ao cotidiano, sdo frutos das interacdes sociais e
caracterizados pelos contextos de uso. J& os Tipos Textuais, diferentemente dos géneros,
ndo sdo infinitos, podendo, pelas suas caracteristicas linguisticas, serem classificados em
cinco tipos (narragao, argumentagao, exposicdo, descricdo, injuncdo). Assim sendo, a partir
do trabalho com variados géneros, o estudante precisa entender, também, que um dnico
género pode apresentar mais de um Tipo Textual, porém um tipo serd o predominante.

Muitas escolas pautam o trabalho com a leitura apenas nos Tipos Textuais, apresentando-0s
de forma mecénica, priorizando as caracteristicas de cada tipo, como seus aspectos lexicais
e sintaticos, os tempos verbais predominantes e as relacdes ldgicas, pedindo a memorizacdo
das definicdes. Na maioria das vezes, o estudante ndo consegue perceber o vinculo daquele
trabalho com a prépria realidade. Por outro lado, o desenvolvimento da leitura através dos
géneros possibilita a compreensdo de que o0s textos, orais e escritos, sdo construidos nos mo-
mentos de comunicacdo, no cotidiano, que eles existem fora dos muros da escola e possuem
suas fungdes sociais. O estudante precisa enxergar a relevancia daquele aprendizado para
sua vida.



Um ponto a ser observado compreende o entendimento de que apenas disponibilizar mo-
delos variados de textos aos estudantes ndo é o suficiente. Muitas vezes, os textos séo
apresentados, mas o trabalho segue por outro viés, e eles sdo utilizados como acervo de
palavras e frases, servindo, apenas, para o estudo da gramatica tradicional. Encontramos
essa situagdo, muitas vezes, em livros didaticos, que apresentam uma gama de géneros,
mas que ndo tém suas finalidades e objetivos comunicativos explorados. Nesses casos, 0s
estudantes se deparam com uma diversidade de textos, mas ndo sdo estimulados a com-
preender para qual finalidade eles foram criados e seus contextos de circulacdo. Portanto,
o trabalho com o género exige reflexdo ndo sé sobre as escolhas lexicais e gramaticais, ou
sobre o assunto do texto, mas, também, sobre o seu contexto de uso e os “atores” (locutor
e interlocutor) envolvidos, exigindo muito mais do que apenas identificar suas caracteristicas
e nomenclatura, ou seja, o0 objetivo ndo é saber nomear o0s textos, até porque essa seria
uma tarefa quase impossivel devido a diversidade de géneros existente. O objetivo € que o
estudante seja competente em perceber a finalidade do texto, qual o sentido da producao,
ao que ela esté se referindo e qual seu propdsito, tornando-se um leitor/escritor proficiente.

O que se espera ndo € que o estudante saiba reconhecer todos os géneros, mas saiba
identificar o objetivo de um texto desconhecido, a partir das experiéncias de textos ante-
riores. Ha muita dificuldade em se trabalhar a linguagem de forma reflexiva, promovendo a
compreensdo. O trabalho torna-se proveitoso quando os estudantes passam a explorar o
trabalho linguistico presente no texto, as escolhas lexicais, as intencdes, os efeitos preten-
didos, podendo, assim, identificar as pistas e construir os seus sentidos, mesmo em textos
mais complexos. E isso que se espera que os estudantes do Ensino Médio consigam realizar.

Voltemos as duas habilidades citadas anteriormente: |) identificar o género de um
texto e ll) identificar a fungdo/finalidade de diferentes textos, ambas comegam a
ser desenvolvidas no Ensino Fundamental e continuam sendo trabalhadas ao

longo do Ensino Médio. Mas o que difere entre o esperado para os estudan- Espera-se que os

tes do Ensino Fundamental para os do Ensino Médio j& que as mesmas estudantes do Ensino
habilidades s&o trabalhadas? E por que se, supostamente, ja estdo em Médio possam ter ampliadas
contato com os géneros ha tanto tempo, os estudantes ainda apresen- suas possibilidades como leitores
tam dificuldades em diferencia-los e reconhecer suas fungdes? e que consigam se apoderar

com propriedade de textos mais
Espera-se que os estudantes do Ensino Médio possam ter amplia-

das suas possibilidades como leitores e que consigam se apoderar

com propriedade de textos mais complexos e com temas que exigem

mais maturacdo para seu entendimento. Ainda que as mesmas habili-
dades sejam exigidas, os niveis dos textos precisam ser diferentes para
promover e estimular o crescimento da capacidade leitora dos estudantes.

complexos e com temas que
exigem mais maturacgao para
seu entendimento.

Vérias propostas para um trabalho com os Géneros Textuais de forma reflexiva podem

ser feitas, uma vez que cada género apresenta possibilidades diferentes e cada professor
conhece o ambiente e 0s recursos que possui para o desenvolvimento da sua pratica peda-
gogica.



Géneros argumentativos

Os textos argumentativos exigem um amadurecimento dos estudantes para interpreta-los e até
para depreender as informagdes presentes, muitas vezes, de forma implicita neles. Trata-se de
um tipo de texto no qual é possivel abusar dos recursos persuasivos e explorar diferentes temas
que exigem um leitor mais maduro e antenado. Sendo assim, € um tipo textual, recorrentemente,
explorado nas avaliacdes, inclusive no Enem, além disso, a propria redacdo do Exame Nacional
do Ensino Médio é pautada na argumentacdo. Mediante a importancia desse Tipo Textual no
Ensino Médio, iremos usa-lo para discorrer sobre 0 ensino a partir dos Géneros Textuais.

O trabalho com o tipo textual argumentativo engloba textos com objetivo discursivo de con-
vencer o seu interlocutor sobre um determinado ponto de vista e pode proporcionar o
contato com diferentes géneros, orais e escritos, como palestra, debate, assembleia, artigo
de opinido, resenha critica, carta de solicitacdo/de reclamacdo, carta de leitor etc. Diante de
nossa discussdo sobre o desenvolvimento das habilidades de leitura para a formacdo de
leitores proficientes, nos ateremos ao género escrito artigo de opinido .

O Tipo Textual argumentacdo, apesar de utilizado por géneros diferentes, possui algumas ca-
racteristicas comuns a maioria dos géneros do tipo argumentar. Um texto argumentativo, para
persuadir um leitor, j& que esse € o seu objetivo, deve seguir uma linha de raciocinio e uma
sequéncia légica para alcancar sua intencdo. Antes de iniciar um texto argumentativo, é ne-
cessario o escritor definir, com clareza, a posi¢cdo que ird assumir acerca de um determinado
assunto, pois € a partir disso que ele desenvolvera o seu texto. Definido sobre qual ponto de
vista ird discorrer, ele embasa-se em argumentos para agregar valor a idéia defendida, pois se
0 objetivo é convencer seu interlocutor, fazé-lo confiar no que estéd sendo dito torna-se uma
tarefa essencial. Para que esses argumentos tenham credibilidade, eles precisam ser confia-
veis e apresentar informagdes e/ou experiéncias que os comprovem. Importante, também, é
imaginar os possiveis contra-argumentos que podem surgir, para entdo, a partir deles construir
novos argumentos. O autor de um texto argumentativo, geralmente, faz uso de estratégias
argumentativas, como recursos verbais e ndo verbais, com o intuito de envolver e convencer
com mais credibilidade o seu leitor/ouvinte. Um ponto chave para um bom texto argumentativo
é a clareza e o encadeamento das ideias, o texto precisa apresentar uma linha de raciocinio
coerente para atingir o seu objetivo final. A adequacdo da linguagem ao publico direcionado,
também, faz-se necessaria, uma vez que, é preciso possibilitar ao destinatario a compreen-
sdo do texto lido para entdo convencé-lo de algo. No entanto, os argumentos apresentados
podem ser questionados, e quem escreve um texto argumentativo precisa se antecipar as
possiveis divergéncias da sua opinido, acrescentando em sua linha de raciocinio contra-argu-
mentos, a fim de enriquecer o seu texto e de convencer o seu interlocutor.

Essas caracteristicas do tipo textual argumentativo, geralmente, sdo comuns a maioria dos géne-
ros que possuem esse tipo textual como predominante. Sendo assim, se 0s estudantes se apro-
priarem delas e conseguirem entender o objetivo principal de um texto argumentativo jé serd um
passo para a identificagcdo dos géneros dessa tipologia e para compreensado de suas finalidades.
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O Género Artigo de Opinido

Como ja citado, muitos sdo os géneros que fazem parte do tipo argumentar, pensando no estudan-
te do Ensino Médio que ja vem desenvolvendo sua competéncia leitora com as habilidades que
exigem a apropriacdo dos géneros textuais, daremos énfase ao trabalho com o artigo de opinido.

O artigo de opinido € um género cuja tipologia argumentativa é predominante, no qual o au-
tor exp8e seu ponto de vista sobre um determinado assunto atual e de interesse de muitos
leitores. A argumentacdo desse texto ird centrar-se, geralmente, em uma questdo polémica
e em voga no momento, tentando persuadir os leitores a adotarem a opinido defendida.
Como se trata da opinido do autor sobre determinado assunto, pode-se encontrar o uso da
linguagem subjetiva (primeira pessoa) ou da objetiva (terceira pessoa).

Quando falamos em Géneros Textuais um ponto importante a ser abordado trata-se do su-
porte em que o texto aparece, chama-se de suporte o lugar onde o texto é veiculado. No
caso do artigo de opinido, o suporte, na maioria das vezes, sera jornais e revistas.

Sendo assim, o texto serd escrito pensando no publico para o qual se escreve,

no caso, levando-se em conta o perfil dos leitores dos periddicos citados.

Assim como a maioria dos textos argumentativos, o artigo de opinido

apresenta a tese defendida, argumentos, possiveis contra-argumen-
tos e conclusdo. Deve ser um texto coeso e coerente, e, nesse tipo
de texto, ha predominancia de verbos no presente.

Para o trabalho com o artigo de opinido, em sala de aula, assim
como para o trabalho com outros géneros, é importante que 0s
estudantes tenham contato com os materiais reais, em que os tex-

A argumentacdo desse texto
ird centrar-se, geralmente, em
uma questao polémica e em voga
no momento, tentando persuadir
os leitores a adotarem a opiniao

defendida.

tos circularam. Na impossibilidade de levar os suportes de onde o0s

textos foram retirados, o professor precisa, a0 menos, apresentar a
referéncia e dar énfase ao suporte em que aquele texto foi divulgado. E
necessario lembrar que os géneros sdo textos de interagdo social, e 0 es-
tudante precisa saber onde aquele material, que ele tem em maos, é veiculado,
para poder associd-lo aos textos com os quais se depara em seu dia a dia.

Apds a escolha do texto e a exploracdo do suporte, o professor pode trabalhar a leitura dos
estudantes, fazendo alguns questionamentos sobre o que entenderam do texto; debatendo
as informacdes ali apresentadas e recolhendo as opinides, com o intuito de os estudantes
se familiarizem com o que foi apresentado e discutido, para, entdo, depois comecar a traba-
Ihar as caracteristicas e finalidades do género.

Como se trata de um texto argumentativo, suas caracteristicas podem ser exploradas atra-
vés de indagagdes propostas pelo professor, como:

» Vocé ja se deparou com textos semelhantes antes?

» Qual a estrutura desse texto?

» O que o texto pretende?



» Quais recursos ele utiliza para chegar ao seu objetivo?
» O autor tem o objetivo de persuadir o leitor? Por qué?

» Qual a conclusdo que podemos chegar ao ler esse texto?

E importante, a cada indagac&o, o professor seguir orientando e estimulando o estudante, o
objetivo é que o estudante reconheca que se trata de um texto argumentativo, para, poste-
riormente, encontrar as caracteristicas do género artigo de opinido.

Concluindo que o texto apresentado tem predominancia do tipo textual argumentativo, o pro-
fessor pode levar os estudantes a reflexdo sobre as caracteristicas do artigo de opinido. Pro-
movendo discussdes, através de perguntas, sobre o suporte e sobre suas peculiaridades:

» Em que suporte o texto foi veiculado?
» E possivel encontrar marcas de pessoalidade no texto? Quais?
» O assunto abordado no texto é atual?

» O tema do texto é de interesse social?

Depois dessas e de outras indagacdes, o professor deve apresentar a nomenclatura do
Género Textual, organizando as caracteristicas que o delimita.

Seguindo o trabalho do estudo desse género pelos estudantes, o professor pode selecionar
outro artigo de opinido, de outro autor e veiculado em um suporte diferente. Nesse novo
texto, os estudantes devem ser estimulados, através das mesmas questdes ou de questdes
semelhantes, propostas pelo professor, a reconhecer no texto as caracteristicas e a finalida-
de do género. E importante que ao final da atividade, os estudantes possam reconhecer que
o texto trata-se de um artigo de opinido e qual a funcdo comunicativa dele.

Para enriquecer mais o trabalho e garantir que os estudantes, realmente, apropriaram-se das
caracteristicas do género e sdo capazes de reconhecé-las, o professor pode escolher outro
género do tipo textual argumentativo, trabalhado anteriormente, como, por exemplo, a carta
de leitor, um género que além de circular em jornais e revistas, também, pode ser escrito para
convencer alguém sobre um ponto de vista. Com a retomada de um género ja trabalhado, o
professor pode propor a leitura de dois textos distintos, sendo um de cada género, e explorar
as caracteristicas de cada um. Assim, é possivel fazer os estudantes distinguirem, apesar das
semelhancas, um género de outro, e explorar, principalmente, a finalidade de cada um.

O professor precisa trabalhar sempre buscando a reflexdo por parte dos estudantes. Ele
deve propiciar um ensino reflexivo da linguagem, agugcando os estudantes a buscarem as
respostas e a fazerem as associagcdes necessarias. E produtivo que de imediato o professor
ndo dé respostas, orientando e apontando os caminhos, os estudantes conseguirdo chegar
as conclusdes necessarias. Apos todas as discussdes e os esforcos dos estudantes, o pro-
fessor precisa confirmar os acertos e intervir nos possiveis equivocos.
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Com o trabalho realizado de forma a levar a reflexdo, as habilidades propostas no inicio: I) iden-
tificar o género de um texto e ll) identificar a funcdo/finalidades de diferentes textos poderdo ser
desenvolvidas, de forma que os estudantes conseguirdo, a cada género trabalhado, reconhecer
as fungdes discursivas, diferenciando um género de outro. E posteriormente, quando se torna-
rem leitores mais proficientes, o que é o esperado, serdo capazes de identificar a finalidade de
géneros, ainda desconhecidos por eles, através de pistas textuais e das fungdes sociais.

Consideracdes Finais

O ensino que visa ao desenvolvimento das habilidades de leitura, a partir do trabalho com os gé-
neros textuais, ndo sé contribui para que tenhamos estudantes proficientes em leitura, mas, tam-
bém, cidaddos capazes de sobreviver, sem dificuldades, na sociedade letrada dos dias atuais.

Os estudantes precisam concluir o Ensino Médio com as habilidades minimas consolidadas,
pois essas habilidades serdo cobradas nas avaliag8es que eles terdo que prestar. Sendo as-
sim, o trabalho do professor precisa ser eficiente, para tentar evitar que os estudantes saiam
do ensino bésico com lacunas na aprendizagem.

A diversidade de géneros existentes possibilita que variadas habilidades sejam trabalhadas, e,
assim, que os estudantes desenvolvam as habilidades de leituras se tornando leitores profi-
cientes, capazes de ler, interpretar e identificar a finalidade de diferentes textos. Sendo assim,
a perspectiva interacional da linguagem, baseada nos géneros textuais precisa ser, cada dia
mais, adotada nas salas de aula, a fim de promover um ensino mais eficiente e capaz de ampliar
conhecimentos referentes a linguagem e que possibilite que os estudantes se tornem leitores
mais proficientes.



OS RESULTADOS DESTA ESCOLA

O resultado das avaliag@es é uma importante ferramenta para o trabalho da
equipe escolar. Para que vocé, educador, possa utilizd-lo como instrumento
no planejamento de suas acgdes pedagdgicas, esta secdo apresentard os
resultados desta escola no SAEMS 2014.

Serdo demonstrados os resultados de participacdo, a média de proficién-
cia, a distribuicdo do percentual de estudantes por Padr8es de Desempe-
nho e o percentual de estudantes para os niveis de proficiéncia dentro de
cada Padrao.




B Participacdo dos estudantes no teste

B Proficiéncia Média

RESULTADO DA ESCOLA (REVISTA)

Observar nimero de estudantes e percentual de participagdo.

Analisar os resultados quando a participagdo esta acima ou abaixo de 80%, le-
vando em consideracdo que, quanto maior o percentual de participacdo, mais
representativos do universo avaliado sdo os resultados.

Com base na Proficiéncia Média: identificar o Padrdo de Desempenho.
Relacionar a Proficiéncia Média com o desempenho dos estudantes: que habi-
lidades e competéncias ja foram desenvolvidas?

Refletir sobre o desempenho alcangado pelos estudantes em relacdo ao es-
perado, com base na Matriz de Referéncia, para a sua etapa de escolaridade.
Quais habilidades e competéncias devem ser desenvolvidas para alcancar
este resultado?

Como recuperar os estudantes que ja passaram pela etapa avaliada e ndo
apresentaram o desempenho esperado?

Refletir sobre o trabalho realizado na sala de aula e as possiveis mudancas,
com o objetivo de melhorar o desempenho dos estudantes.

Relacionar o resultado alcancado com a possibilidade de realizar agdes/inter-
vencdes pedagodgicas.



Apresentamos, nesta secao, uma sugestdo de roteiro para a analise pedagdgica
dos resultados da avaliagcdo do SAEMS 2014.

Esse roteiro tem como objetivo subsidiar o trabalho da equipe pedagodgica da
escola, propondo atividades que auxiliardo na compreensdo dos dados obtidos
pela avaliacao externa.

| Distribuicdo dos estudantes por Padrao de Desempenho

»

»

»

»

»

»

»

»

Identificar o percentual de estudantes em cada Padrdo de esempenho.

As turmas da escola sdo homogéneas e todos desenvolveram as habilidades
no mesmo grau de complexidade?

Calcular o nimero de estudantes em cada Padrdo de Desempenho, utilizando
variagcao proporcional (regra de trés).

Conseguimos identificar quem sdo os estudantes alocados em cada Padrdo
na escola?

Apresentar as habilidades e competéncias desenvolvidas por cada grupo de
estudantes.

Observar, em relacdo as habilidades e as competéncias, o desempenho dos
estudantes que estdo alocados em Padrbes de Desempenho diferentes.
Como relacionar o desempenho obtido por esses estudantes com os resulta-
dos alcancados na avaliagdo interna?

Refletir sobre acdes que podem ser pensadas e aplicadas na sala de aula para,
ao mesmo tempo, recuperar os estudantes que ndo desenvolveram as habi-
lidades da Matriz de Referéncia esperadas para a etapa de escolaridade em
que se encontram e estimular aqueles que ja as desenvolveram.
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RESULTADO POR ESTUDANTE (SITE)

Observar o resultado geral de uma turma.
Relacionar cada descritor com seu percentual de acerto.
Observar o descritor mais acertado (indicar o descritor).

Observar o descritor menos acertado:

» Qual é esse descritor?

» Qual a relagdo dessa habilidade com os conteldos trabalhados em sala de
aula? E uma habilidade trabalhada em etapas de escolaridade anteriores?
Quiais as praticas pedagdgicas adotadas pelos professores da escola em rela-
¢cdo a esse contelido?

» Como possibilitar a compreensdo dos estudantes em relacdo a essa habilida-
de: agBes pedagdgicas? Formagdo dos professores? Utilizagdo de recursos
pedagdgicos?

Observar o percentual de acerto dos descritores por tépico:

» Observar, dentre os topicos apresentados, aquele com 0s menores percen-
tuais de acerto por descritor.

» O professor tem trabalhado cada tépico de modo suficiente?

» O percentual de acerto dos descritores de cada tdpico tem relacdo com o tra-
balho feito pelo professores em sala de aula?
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Observar se existe relacdao entre descritores (observar se sao
habilidades de uma mesma competéncia ou contelldo comum):

» O que pode ser observado com relagdo ao percentual de acerto desses des-
critores?
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