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RESUMO

Este trabalho circunscreve-se ao campo de investigacdo da Linguistica Aplicada. A luz da concepgéo
dialégico-enunciativa da linguagem, defende a tese de que a prova € um género do discurso e, como
tal, deve integrar o projeto discursivo de alunos e professores na sala de aula. Ao ser entendida como
um género do discurso e ndo, apenas, como um instrumento de medida classificatorio, a prova pode
favorecer o ensino e aprendizagem da linguagem e, ao mesmo tempo, ser tomada como ponto de
partida para (re)orientar o trabalho docente, no projeto de uma concepc¢éo de avaliagdo mais processual
e formativa. A pesquisa foi aplicada em uma escola de periferia da rede municipal de Cubatdo (SP).
Envolveu um corpus de analise de 112 provas, resultado da aplicacdo de trés modelos de provas de
lingua portuguesa, em quatro turmas dos anos finais do ensino fundamental (52. e 62. séries). As provas
foram elaboradas, aplicadas e corrigidas por trés professores de lingua portuguesa que,
voluntariamente, aceitaram participar do projeto e cederam suas provas ao pesquisador para a analise.
A contribuigdo fundamental desta tese, de por a prova & prova , esta na possibilidade de trazer novos
significados para a prova na esfera escolar, tanto no que se refere a sua fun¢gdo como instrumento de
medida da aprendizagem, quanto a de género discursivo estabilizador das relagbes entre professores e
alunos, com vistas ao sucesso da aprendizagem.

Palavras-chave: Dialogismo — Género do discurso — Interacdo discursiva — Autoria - Avaliacdo da

aprendizagem
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ABSTRACT

This work is limited to the research field of Applied Linguistics. Based on a dialogic/enunciative
conception of language, it defends the point of view that the school test is a gender of discourse and,
because of that, should be part of the teachers and students discursive action in the classroom. When
understood as a gender, not only as a measuring instrument, the school test may support teaching and
learning language process and, at the same time, be taken as a starting point for (re) direct the
teacher’s work in the proposed design of a formative assessment. The research was carried out in a
public school, Cubatdo, S&o Paulo. It has involved analysis of 112 school tests, resulting from the
application of three types of Portuguese Language tests, in fifth and sixth grade classes (11 and 12
years old children). The tests were developed, applied and corrected by three teachers of Portuguese
Language, who voluntarily agreed to participate in the project and gave their tests to the researcher for
analysis. The key contribution of this thesis is the possibility of bringing new meaning to the test in
schools, in both terms: as a measuring tool of learning and as a gender of discourse in order to aim the
success of learning.

Keywords: Dialogism — Gender of discourse — Discursive interaction — Authorship — Learning
assessment
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|. INTRODUCAO

Este trabalho circunscreve-se ao campo de investigacdo da Linguistica
Aplicada, cujos estudos visam a tratar das questdes de linguagem e seu ensino,
procurando “desenvolver junto aos professores uma conscientizacao politica e uma
sensibilidade em relacdo aos problemas inerentes a linguagem e sua estreita
vinculagdo com o contexto social, e com seu papel na construcdo dos contextos
sociais nos quais vivemos” (CELANI, 2000, p.27).

Na dissertacdo de mestrado (JOSE, 2005), apoiado em uma concepcao
dialégica/ enunciativa da linguagem, voltei-me para a investigacdo e proposicao de
conceitos-chave para o trabalho com producdo e leitura de textos no ensino
fundamental, a saber: autoria, interlocugéo, texto, funcéo e canonicidade das formas
legitimadas da escrita. O propdsito foi o de contribuir para o entendimento da
necessidade de transformar a sala de aula em um espaco que propicie aos alunos
préaticas discursivas letradas (KLEIMAN,1995), determinadas néo s6 pelas condicdes
efetivas de uso da escrita, mas, sobretudo, sob a 6tica de que essas praticas mudam
segundo o contexto, o que faz delas aspectos ndo apenas da cultura, mas também um
reflexo das estruturas de poder, numa sociedade em que o carater de neutralidade da
escrita ndo se sustenta nem se justifica.

Em continuidade ao trabalho de investigacdo das préticas de leitura e escrita no
contexto da escola, agora em nivel de doutorado, resolvi tomar como objeto de
pesquisa a prova, nao para estuda-la como instrumento de avaliacdo especificamente,

mas como género discursivo no contexto das praticas avaliativas escolares.
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Nesta vertente, de se investigar o funcionamento da prova no contexto das

praticas escolares, realizou-se uma pesquisa de carater exploratorio e explicativo, com

foco predominantemente qualitativo, de maneira a nao somente investigar o

funcionamento do fendmeno observado, mas também tecer reflexdes e teorizar sobre

ele.

Partindo-se, entdo, da hipétese de que a prova escolar € um género do

discurso, estabeleceram-se 0s seguintes objetivos:

(i) Objetivo Geral:

A luz da concepcdo enunciativo-dialégica da linguagem e do conceito de
género do discurso (BAKHTIN, 2003), propor que a prova, tomada como
género que integra o projeto discursivo de alunos e professores, passe a ser
entendida ndo s6 como um instrumento de medida, mas também como um
género do discurso, capaz de favorecer o ensino e aprendizagem da
linguagem, incluindo a correcdo como ponto de partida para (re) orientar o
trabalho docente, no projeto de uma concepcao de avaliagdo mais processual e

formativa.

(if) Objetivos Especificos:

Estabelecer um escopo teérico que seja ao mesmo tempo pedagogico e
linguistico, possibilitando situar a prova no contexto das praticas avaliativas e
da dindmica discursiva propria da esfera escolar, propondo uma discussao
sisteméatica de como a prova tem integrado as praticas escolares, apontando

formas de se pensar possibilidades de redugcdo das assimetrias constitutivas
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dos papéis de professores e alunos, na perspectiva do conceito de avaliacdo

processual e formativa.

e Propor um novo significado para a prova no ensino fundamental, pelo menos
em dois aspectos: (i) como género do discurso, para que possa integrar o
projeto discursivo de alunos e professores, em termos do ensino/aprendizagem
de leitura, producdo textual e analise linguistica; (i) como instrumento de
avaliacdo eficaz e transparente, para que possa efetivamente medir o
aprendizado, incluindo a correcdo como ponto de partida para (re)orientar o

trabalho docente.

Por esta via, creio que a principal contribuicdo desta tese, para o campo dos
estudos da Linguistica Aplicada, esteja no fato de apontar a possibilidade de se
proporem novos significados para a prova na escola, sem que se perca sua funcéo de
instrumento de medida da aprendizagem, mas entendendo-a também como um
género discursivo estabilizador das relagbes entre os sujeitos. Em outras palavras,
pensar a aplicacdo da prova como género significa considerar sua funcao
comunicativa/interlocutiva, vinculando-a a proposta de ensino de lingua materna, ao
mesmo tempo em que, como instrumento de medida da aprendizagem, integre um
processo de avaliacdo de carater mais formativo/processual e menos
somativo/classificatorio (REUTER, 1996), embora deste ultimo ndo seja possivel

prescindir por completo. Para dar cabo desta tarefa, entendo que o desenvolvimento
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da tese deve ter o propésito de responder a trés questdes primordiais, retomadas nas

paginas 76-77 e respondidas na pagina 100 e seguintes:

(1) De que maneira a prova, como @género, pode integrar 0 processo
interlocutivo/comunicativo dos alunos e professores, sendo vista como mais
uma boa oportunidade de interacdo pela linguagem, reduzindo as assimetrias

constitutivas do processo de interagdo em sala de aula?;

(2) Como a prova, enquanto instrumento de avaliagdo, pode medir efetivamente
o aprendizado, incluindo a correcdo como ponto de partida para (re) orientar o

trabalho docente, na perspectiva de uma avaliacao formativa?;

(3) Como trazer novos significados para o género prova ha esfera escolar, tanto
no que se refere a sua funcdo como instrumento de medida, quanto a de
género discursivo estabilizador das relagdes entre professores e alunos, com

vistas ao sucesso da aprendizagem?

O caminho metodoldgico adotado neste estudo, incluindo o contexto inicial e as
mudancas de rumo durante o processo, esta detalhado no capitulo IV. No entanto,
cabe esclarecer que, para se constituir, primeiro, a fundamentacao teorica necessaria
aos propositos do trabalho, coletaram-se dados em fontes bibliograficas,
especialmente as vinculadas ao campo das ciéncias da Pedagogia e da Linguistica.
Por se tratar de pesquisa na area de Linguistica Aplicada, a necessaria aplicacao foi

realizada em uma escola de periferia da rede municipal de Cubat&o (SP), onde leciono
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hd 10 anos. Envolveu analise documental de provas elaboradas, aplicadas e
corrigidas por trés professores de lingua portuguesa, amostra representativa do
universo dos seis que lecionam a disciplina na escola pesquisada e que,
voluntariamente, aderiram ao projeto.

O corpus da pesquisa, composto por 112 provas, constituiu-se de provas
elaboradas, aplicadas e corrigidas pelos professores integrantes da amostra que, por
livre escolha de cada um, foram encaminhadas ao pesquisador para andlise. As
Unicas condi¢des estabelecidas foram: a) deveriam ser provas de lingua portuguesa;
b) deveriam ter sido elaboradas, aplicadas e corrigidas por eles préprios; ¢) 0 nUmero
de provas encaminhadas ao pesquisador deveria corresponder a pelo menos uma
turma de cada professor, para que se pudesse ter dados com probabilistica minima de
validacéao.

Desse universo de provas, foi recortada uma amostra de 30 (dez de cada
professor), escolhidas aleatoriamente, por entendermos ser este um ndamero médio
representativo da quantidade de alunos por turma. Anexadas a este volume, serviram
de referéncia no processo de estruturacdo da tese, compondo o corpus do qual foi
feita a analise mais detalhada.

A pesquisa, ora apresentada, organiza-se em quatro capitulos. No primeiro,
apontarei alguns principios epistemolégicos sobre avaliagdo no contexto da pratica
pedagogica, com o objetivo de propor uma concepcao de avaliagcao formativa, em que
a prova adquire novo significado e o que passa a importar sdo as intencoes
comunicativas/interlocutivas que conduzam ao aprendizado efetivo dos alunos, em

seu processo de formacéo.
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Situada a prova no contexto mais geral da avaliagcdo da aprendizagem, no
segundo capitulo, chega-se ao ponto que me interessa particularmente: estudar a
prova como género do discurso na esfera escolar. Estabeleco a hipotese de que, no
ambito de um sistema de avaliacdo ainda predominantemente somativa, os alunos
veem-se, na escola, frequentemente privados de inscreverem-se como sujeitos ativos
do processo discursivo de interlocucdo, isto €, de se colocar como autores do
discurso, pois o0 protocolo escolar ndo Ihes possibilita estabelecer um projeto
discursivo proprio, mormente nas circunstancias em que a prova aparece como
elemento polarizador das situagdes de ensino/aprendizagem.

Uma vez tratadas as duas formas de contextualizacdo do género prova — uma
no ambito pedagogico e outra, no linguistico-discursivo — apresentarei, no capitulo
trés, uma possibilidade de descricdo da arquitetura do género em analise, enfatizando
dois exemplos paradigmaticos de elaboracdo de provas, assim denominados: prova
mecanico-reprodutiva e prova dialogico-interativa. O objetivo sera o de refletir sobre a
limitacdo de ambas as propostas e a complexidade da tarefa de se elaborar
instrumentos que deem conta de avaliar a dimensdo da linguagem na perspectiva
dialégico-enunciativa, uma vez que, no contexto de interacdo assimeétrica que envolve
professores e alunos na esfera escolar, reduz-se a possibilidade de os alunos
assumirem-se como sujeitos da situacdo comunicativa/interlocutiva mediada pela
prova.

Por fim, a procura de um caminho que permita repensar e ressignificar a prova
como género discursivo, apresentarei, no quarto capitulo, um estudo aplicado em que
analiso exemplos de provas elaboradas por professores de lingua portuguesa dos

anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° anos) de uma escola da rede publica do
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municipio de Cubatdo (SP). O foco das analises sera confrontar as respostas de
alunos submetidos a estas provas, no contexto cotidiano da sala de aula, com a
expectativa dos docentes que as formularam, a partir da maneira como corrigiram tais
respostas. O intuito serd testar e validar as hipéteses apresentadas nesta pesquisa de
que a utilizacdo da prova, como género, no contexto do ensino de lingua materna,
tanto poderia trazer novos significados para a avaliacdo, quanto tornaria mais estavel
a relagcdo professor/aluno, resultando em maior possibilidade de sucesso da

aprendizagem.



CAPITULO |

AVALIACAO E PROVA: A QUESTAO PEDAGOGICA
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Figura 1 - Quino. Mafalda. S&o Paulo: Martins Fontes, 1993.



20

1. Avaliacao e Prova: alguns principios epistemoldgicos

Conceitualmente, a avaliacdo educacional, do ponto de vista epistemoldgico, é
um construto historicamente fundamentado em contextos socio-politicos e econémicos
especificos e, portanto, nunca neutro. H4 sempre uma fundamentacéo tedrica que
sustenta as praticas avaliativas, ou seja, as praticas avaliativas sdo geralmente
sustentadas por uma filosofia da educacao e por linhas pedagdgicas, tanto no ambito
da aprendizagem quanto no ambito institucional.

As concepcbes mais tradicionais de avaliacdo sdo aquelas centradas na (i)
mensuracdo, no (i) subjetivismo, na (iii) congruéncia entre objetivos e
desempenho, das quais tratarei inicialmente, para, em seguida, abordar as correntes
mais contemporaneas, cujos postulados tedérico-metodolégicos vinculam-se a um

carater de avaliacdo como (iv) mediacao (dialégica/processual/formativa).

1.1 Avaliar para medir

A avaliacdo como mensuracdo sustenta-se no modelo de pensamento classico,
humanista, que compreende a aprendizagem como processo exdégeno (FERNANDES,
2002). O sujeito da aprendizagem € visto como receptor passivo, um recipiente vazio
a ser preenchido por um conhecimento que vem de fora e que se constitui como algo
verdadeiro, absoluto, estavel e permanente. Essa logica situa o professor como o
provedor desse saber e torna-o o juiz do desempenho dos alunos, o que conduz a
uma pratica avaliativa teoricamente imparcial e objetiva, pautada no computo de

acertos e erros verificados por meio de certos instrumentos (arguicées orais, provas
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escritas, trabalhos) e em momentos especificos, nhum sistema de nota rigido e
disciplinar:

[...] a medida da-se com a contagem dos acertos do educando sobre um
conteldo, dentro de um certo limite de possibilidades, equivalentes a
quantidade de questdes que possui o teste, prova ou trabalho dissertativo. [...]
A medida da aprendizagem do educando corresponde a contagem das
respostas corretas emitidas sobre um determinado conteldo que se esteja
trabalhando. (LUCKESI, 1998, p. 73)

Essa postura avaliativa, que no Brasil remonta a época dos educadores
jesuitas, ainda € bastante presente e enraizada nas praticas de avaliacdo da
aprendizagem que se concentra no autoritarismo do professor, no tratamento
metodolégico voltado para a transmissdo de conteddos selecionados pelas
autoridades escolares ou pelo professor, traduzindo-se em um sistema de avaliacdo
excludente, punitivo e classificatorio.

Na década de 30 do século passado, com o desenvolvimento das pesquisas no
campo da ciéncia da Psicologia, surge, no cenario brasileiro, em contraponto ao
modelo tradicional, o movimento escolanovista, uma corrente de pensamento
pedagdgico que passa a ver o sujeito da aprendizagem como um ser ativo, que deve
se desenvolver de acordo com suas potencialidades. Tal corrente, segundo
Fernandes (2002), circunscreve a aprendizagem aos limites das aptiddes pessoais e,
em decorréncia, a avaliagdo é vista como um processo fluido e voltado para os
interesses e esforgcos dos alunos. Em substituicdo a nota, surge a escala de
“conceitos”, num enfoque apenas qualitativo:

[0] professor deixa de ser o Unico avaliador, dividindo com o grupo essa
tarefa. N&o importa mais o conhecimento aprendido, mas o esfor¢o, o

interesse, a participacao, a frequéncia e a pontualidade. (FERNANDES, 2002,
p.125)
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Essa tendéncia psicopedagdgica de avaliagdo, um pouco mais aberta, trouxe
em seu bojo o respeito ao ritmo individual de aprendizagem e aos conhecimentos
prévios dos alunos (experiéncias e valores) como estratégia de uma aprendizagem
mais significativa (Ausubel, 2002), valorizando a autoavaliacdo e a andlise de
condicoes afetivas/emocionais que interferem na aprendizagem. A teoria da
aprendizagem de Ausubel, psicélogo cognitivista norte-americano, propde que a
aprendizagem deva partir dos conhecimentos prévios dos alunos. Por essa teoria,
guando o contetdo a ser aprendido ndo consegue conectar-se a algo ja conhecido, a
aprendizagem torna-se mecanica, pois as novas informacfes aprendidas nao
interagem com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva prévia.

Todavia, a concepc¢do de avaliacao calcada neste enfoque, por perder o carater
de avaliagcdo do conhecimento, limitando-se ao aspecto comportamental, pode trazer o
risco de a prética avaliativa tornar-se fluida, tendenciosa e elitista, pois pressupde que
a aprendizagem depende das aptidoes pessoais, das capacidades inatas, abstraindo
toda e qualquer interferéncia dos fatores soécio-histérico-culturais e perpetuando o
determininismo de uma desigualdade também inata. Além disso, de acordo com
Franco (1991), a matriz subjetiva trouxe um preconceito descabido e dogmatico contra
a quantificacdo em avaliacdo, por considera-la necessariamente comprometida com o
positivismo — teoria determinista das ultimas décadas do século XIX — e, portanto,
reacionaria.

Outra tendéncia de avaliacdo, de carater mais tecnicista, surgiu e desenvolveu-
se quase que simultaneamente as correntes psicopedagogicas, que buscavam
superar os paradigmas do pensamento educacional classico. Trata-se da avaliacao

por congruéncia entre objetivos e desempenho. Enquanto na proposta
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subjetivista/psicopedagdgica a mensuracao da-se por meio de conceitos (A, B, C.ou
Otimo, Muito Bom, Bom etc.) com instrumentos elaborados de maneira livie e com
guestdes abertas, na avaliacdo tecnicista sdo propostos testes padronizados, de
respostas objetivas e com apoio em instrugcbes programadas. N&o se exige
interpretacdo de pensamento e desenvolvimento de ideias, mas repeticdo ou escolha
de respostas prontas. E uma avaliacido quantitativa, que visa a verificar o quanto o
educando se aproxima ou se distancia dos objetivos estabelecidos no programa de
ensino. Essa concepc¢do de avaliacdo foi bastante difundida na década de 70 do
século passado, influenciada pelos modelos norte-americanos. De carater préximo ao
positivista, tal modelo vincula a avaliagdo a verificacdo do desempenho dos alunos
ante os chamados objetivos observaveis ou comportamentais, tragcados previamente
nos planos de ensino. A finalidade, ao fim e ao cabo, é captar a produtividade dos
alunos, aferindo, dessa forma, a eficiéncia e a eficacia do ensino.

Essa abordagem tecnicista/objetivista tenta superar o carater subjetivista da
concepcao psicopedagodgica e, neste sentido, aproxima-se da concepcédo classica
tradicional, pois, para se chegar ao resultado da avaliacdo, procede-se a contagem
dos acertos, busca-se uma unidade de medida, geralmente “pontos”, transformando-
se acertos em numero de pontos em uma dada escala numérica (zero a 10 / zero a
100). A natureza epistemologica desse modelo conduz a pratica de uma avaliacao
eminentemente quantitativa, limitada, voltada para escassos conteudos. Professores e
alunos tendem a perda de autonomia, pois dependem dos reguladores externos
(programas/manuais) que estabelecem o conhecimento padronizado e o conjunto de

objetivos a serem mensurados pelos testes.
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O confronto entre as abordagens classico-tradicional, psicopedagdgica e
tecnicista/objetivista conduziu, na década de 80, ao surgimento de modelos hibridos,
isto é, modelos de concepcdo qualitativa — calcados no psicopedagogico —, porém
guantitativos, operacionalmente, nos moldes classico-tradicional e
tecnicista/objetivista. Nesses modelos hibridos, o sistema opera teoricamente com
conceitos, na perspectiva psicopedagogica, usando escalas como A, B, C, D, E; ou
Otimo, Muito Bom, Bom, Ruim; ou ainda Plenamente Satisfatério (PS), Satisfatorio (S),
Insatisfatério (I); Sem Rendimento (SR) etc., ao mesmo tempo em que faz
corresponder a cada um dos conceitos, na escala, valores vinculados aos objetivos de
ensino previamente tragados, por exemplo:

A = Atingiu plenamente os objetivos;

B = Atingiu os objetivos;

C = Atingiu os objetivos essenciais;

D = Atingiu parcialmente os objetivos

E = N&o atingiu os objetivos

Na rede de ensino do Estado de S&o Paulo, essa foi a escala de conceitos e
valores adotada até muito recentemente. Entretanto, devido a dificuldade de se operar
com a mensuracao de objetivos, buscou-se uma maneira, que se revelou paradoxal,
de se operar “aritmeticamente com conceitos” para se chegar a “meédia’. Os
professores passaram, entéo, a atribuir valor numérico aos conceitos (A=5; B=4; C=3;
D=2; E=1), por vezes criando formas paralelas de registro dos resultados, tais como
atribuir nota de 0 a 10 aos instrumentos aplicados, apurar a média e, depois, converter

em conceito para atender ao sistema, por exemplo: entre 10 e 9,0=A; entre 7,5 e
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8,5=B; entre 6,0 e 7,0=C etc. Esta pratica de conversdo era comum, havendo,
inclusive, no ambito dos servigos de secretaria das escolas, uma tabela de converséo
oficial utilizada para regularizar os historicos de alunos provindos de outras redes que
ainda adotavam sistema numeérico de registro de notas.

Tais controvérsias, geradas pelos limite/rigidez dos modelos e por politicas
publicas equivocadas, conduziram muitos estudiosos a divulgarem o0s primeiros
trabalhos de critica as concepc¢des positivistas de avaliacdo: Soares, 1981; Luckesi,

1984, 1985; Rasche, 1984.

1.2. Avaliacao na perspectiva do saber critico: interacao

No Brasil, a partir da década de 80, alavancadas pelos novos paradigmas
cognitivista e sociointeracionista de ensino/aprendizagem, surgem pesquisas que
tentam superar tanto a visdo tecnicista, quanto a limitacdo das teorias critico-
reprodutivistas, buscando um enfoque que levasse em conta a relacdo entre educacao
e sociedade. Desloca-se 0 eixo de conhecimento da realidade de uma perspectiva
unidirecional para uma multidirecional, em que se valoriza a experiéncia de vida.
Ganham forca as discussdes em torno de dois modelos que redimensionam o escopo
conceitual da avaliagdo da aprendizagem: (i) avaliagdo como regulacao e
autorregulacdo do processo de ensino-aprendizagem e, mais recentemente, (ii)
avaliacdo como mediacdo (dialégica/processual/formativa).

A avaliacdo como regulacdo e autorregulacdo do processo de ensino-

7

aprendizagem é vista como elemento favorecedor da melhoria de qualidade da

aprendizagem, deixando de funcionar como instrumento classificatorio, apenas. E
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assumida como parte integrante e instrumento que possibilita ao aluno
representar/internalizar as aces desejadas nas diferentes etapas intermediarias do
processo de ensino-aprendizagem, para que 0s objetivos propostos sejam atingidos.
Percebe-se, aqui, a confluéncia com o modelo tecnicista de congruéncia entre
objetivos e desempenho, ainda bastante presente, por exemplo, nas politicas de

avaliacdes padronizadas, como o SAEB/Prova Brasil, ENEM e ENADE.

SAEB- Sistema de Avaliagdo da Educacgdo Bésica, abrangendo o Ensino
Fundamental e Médio, do qual a Prova Brasil é parte integrante. Os resultados
da prova permitem montar um quadro sobre o educacdo basica brasileira,
revelando suas potencialidades e fraguezas.

ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio — que se diferencia do SAEB nos
seguintes aspectos: enquanto este é realizado a cada dois anos, feito em uma
amostra que representa o universo das matriculas, envolvendo apenas os
conteldos de Portugués e Matematica, aquele € anual, aberto a todos os
alunos que se inscrevem, tem como objetivo ajudar o estudante a conhecer
melhor suas possibilidades individuais para enfrentar os desafios do dia-a-dia,
por meio da verificacdo dos conhecimentos adquiridos na escola, ao longo
dos 11 anos de escolarizagéo basica.

ENADE - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), Criado
pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, integra o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Superior (SINAES).

FONTE: INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira

A diferenca, porém, na abordagem da avaliacio como regulacdo e
autorregulacdo do processo de ensino-aprendizagem reside no fato de que o
resultado passa a ser visto como algo que diz respeito ndo s6 ao aluno, mas também
ao professor e ao proprio sistema de ensino. Deixa de se restringir ao julgamento
sobre sucessos ou fracassos do aluno, e passa a ser compreendida como um
conjunto de atuacdes que tem a funcdo de alimentar, sustentar e orientar a
intervencdo pedagodgica. Entende-se, nessa perspectiva, que as pessoas nao estao
prontas, mas constituem-se como sujeitos de um processo de construcao pessoal e

social. De acordo com Fernandes (2002):
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aprender é um ato de conhecimento da realidade concreta; portanto o
aprendido ndo decorre de uma imposicdo de memorizacdo, mas do nivel
critico de conhecimento ao qual se chegara pelo processo de compreensao,
reflexdo e critica (p.131).

Mais contemporanea, a concepcdo de avaliacdo como mediacéo
(dialégical/processual/formativa) pressupfe uma maior participacdo do aluno nos
processos de gerenciamento de sua aprendizagem. Numa abordagem metacognitiva,
implica desenvolvimento de estratégias de coparticipacdo e corresponsabilidade do
aluno em relacdo ao controle de seus processos de aprender, possibilitando maior
autonomia do aprendiz. Avaliar, nesta perspectiva, exige um professor com
capacidade de diadlogo e de interacdo horizontal com o grupo. Sem abdicar de seu
papel nem do reconhecimento desse papel pelo grupo, o professor compartilha com
os alunos os critérios, 0s instrumentos, a metodologia e o cronograma de trabalho e

de avaliacéo.

[a] avaliacdo da aprendizagem tem carater fundamentalmente formativo: ela €
voltada para a formacgéo do aluno em sua totalidade, para o desenvolvimento
de suas capacidades — que ndo sao inatas. Ao contrario, sdo construidas
socialmente e no proprio processo de aprendizagem. A avaliagdo da
aprendizagem €&, portanto, 0 acompanhamento do processo de
desenvolvimento e transformacgéo dos alunos, inserido no préprio processo de
transformagéo social. (BELLONI apud FERNANDES, 2002, p 132)

O que geralmente se observa nas praticas avaliativas do professor € que as
concepcdes de avaliagdo aqui apresentadas coexistem na sala de aula, de maneira,
por vezes, inconsciente e inconsistente, desvinculada de um projeto educativo. Assim,
tendo em vista os objetivos desta pesquisa, defenderei o estabelecimento de uma
concepcao de avaliagdo que congregue as concepcdes de avaliagdo como
congruéncia entre objetivos e desempenho, como regulagédo e autorregulacéo

da aprendizagem e como mediacdo (dialégica/processual/formativa), capaz de
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sustentar uma pratica educacional que leve, efetivamente, a utilizacdo dos resultados

da avaliacdo para promover o avango da aprendizagem dos alunos.

1.3. Pratica avaliativa X Préatica educacional

Para estabelecer uma prética avaliativa coerente com a prética educacional a
gue me referi, faz-se necessario vincular o ato de avaliar aos objetivos do processo de
ensino-aprendizagem, pois ambos s&o elementos indissociaveis. Os objetivos de
ensino sao importantes, na medida em que orientam o aluno quanto ao que dele se
espera e o professor, ao que devera ensinar, fornecendo meios para a obtencao de
informacdes sobre o progresso/desenvolvimento dos alunos, para o diagndstico dos
seus pontos fortes e fracos, para as falhas ocorridas ao longo da aprendizagem do
gue esta sendo avaliado e, consequentemente, para o aprimoramento do ensino.

Compreender as razdes da avaliagdo certamente favorece a transformacgéao da
pratica e, consequentemente, da relacdo professor/ aluno. Para se efetivar uma
pratica avaliativa em que haja didlogo/mediacéo, € preciso ter clareza dos objetivos e
propoésitos da formacéo pretendida, compartilhar tais objetivos e estabelecer medidas
baseadas em critérios que busquem verificar o seu alcance pelos alunos, suprindo-os
com informagbes acerca da qualidade de seu desempenho (EVANGELISTA, 2003;
COX, 2007). Sao essas atitudes do professor que propiciam, ao aprendiz, operar
metacognitivamente, isto €, desenvolver autocontrole sobre os préprios processos de

aprendizagem, tornando-se mais autbnomo.

O que se percebe é que quanto mais se leva o aluno a atingir niveis mais
complexos de raciocinio, maior grau de autonomia e participacdo ele
consegue. Um aluno que sabe avaliar seu trabalho, certamente estad muito
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mais preparado, em termos de aprendizagem, do que um aluno que apenas
desenvolve uma tarefa sem julga-la. (DEPRESBITERIS, 1998, p.165)

E fato que, quando o sujeito se envolve no processo como parceiro, sua
compreensao e envolvimento mudam significativamente, pois passa a partilhar dos
objetivos e das razdes por que tal percurso foi criado ou escolhido, sendo capaz de
sugerir encaminhamentos e assim tornar-se corresponsavel pelo processo. Para que
isso ocorra, é necessario fornecer ao aluno uma ideia clara a respeito dos objetivos
gue se pretende alcancar, possibilitando-lhe adquirir habilidades que lhe permitam
comparar, com alguma objetividade, a qualidade do que ele esta produzindo em
relacéo ao padrao esperado.

Se pensarmos o processo de avaliagdo como elemento integrante e inalienavel
de um percurso formativo, entenderemos que as formas de avaliacéo, atreladas aos
objetivos e as expectativas de aprendizagem, devem oferecer ao educando
oportunidades diversas de mostrar seu desempenho, evitando-se fazer do processo
de ensino um mecanismo de sO aplicar instrumentos de avaliacdo (cf.
DEPRESBITERIS, 1998).

Reuter (1996, p.167), embora foque especificamente o ensino da escrita,
destaca que “l'évaluation formative doit aussi étre adaptée a la spécificité de la
didactique de I"écriture, en tentant notamment de rectifier les défauts constatés dans
I'enseignement traditionnel et ses modes d’evaluation”. Aponta que ha trés
dimensdes que estruturam os principios de uma avaliacdo formativa e que justificam o

seu lugar no ensino:

! Tradugdo: A avaliagdo formativa deve também ser adaptada a especificidade da didatica da escrita,
tentando particularmente retificar falhas percebidas no ensino tradicional e suas formas de avaliacao.
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- elle est concue pour s’intégrer dans le procées de travail et d"apprentissage
(elle ne fonctionne pas de facon externe et indépendante);

- elle vise a aider les apprenants a reussir (et non simplement a les classer et
a les sélectionner);

- elle est congue de telle sorte qu’elle puisse étre comprise et appropriée par
les apprenants (et non uniguement par les formateurs)z. (REUTER, 1996,
p.165)

O professor — ao compreender a avaliacdo como meio integrante e orientador
das praticas de ensino-aprendizagem e nao, um fim em si mesma — assume o lugar
de parceiro mais experiente, que compartiiha as expectativas/objetivos de
aprendizagem com seus alunos, tornando-os coparticipes de um processo que
objetiva o sucesso, isto é, a constru¢cdo de conhecimentos necessarios ndo sé para
gue avancem em seu processo de escolarizacdo, mas, sobretudo, para que
compreendam melhor a realidade que os cerca, na perspectiva das possibilidades de
uma intervencéao consciente.

No sentido formativo, a avaliacdo € um processo pelo qual se observa, se
verifica, se analisa, se interpreta um determinado fendmeno (construcdo do
conhecimento), situando-0 concretamente quanto aos dados relevantes, objetivando
uma tomada de decisdo em busca da producdo humana. Avaliar, nesse paradigma, é
dinamizar oportunidades de acao-reflexdo, num acompanhamento permanente do
professor, que propicia ao aluno, no processo de aprendizagem, reflexdes acerca do
mundo em geral, com possibilidades de relacionar o conhecimento com a pratica,
favorecendo o desenvolvimento da sua capacidade critica e criativa, por meio de

inumeros e diversificados instrumentos.

®Traducao:

- ela é concebida para se integrar ao processo de trabalho e de aprendizagem (ndo funciona de forma
externa e independente);

- ela visa a ajudar os alunos a ter sucesso (e ndo simplesmente a classifica-los e seleciona-los);

- ela é concebida de tal modo que possa ser compreendida e apropriada pelos aprendizes (e ndo
apenas pelos formadores).
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Como ja mencionado, faz-se essencial definirem-se critérios, cabendo ao
professor indicar os itens realmente relevantes e informa-los aos alunos, pois a
avaliacdo so6 tem sentido quando € vista como uma via de “mao dupla”, provocando o
desenvolvimento do educando e levando o docente a rever permanentemente a
maneira como o faz. O importante é que o educador utilize o didlogo como eixo

articulador da acéo pedagogica. Freire (1996, p.125) argumenta que

O dialogo é a confirmacao conjunta do professor e dos alunos no ato comum
de conhecer e reconhecer o objeto de estudo. Entdo, em vez de transferir o
conhecimento estaticamente, como se fosse fixo do professor, o dialogo
reguer uma aproximacao dindmica na direcao do objeto.

O diélogo é visto, pois, como uma concepc¢ao dialética de educacéo, pois visa a
superar tanto o sujeito passivo da educacao tradicional quanto o sujeito ativo da

educacéo atual, em busca de um sujeito interativo.

1.4. Olugar da prova na avaliagdo formativa

A avaliacao formativa pode ser definida como um procedimento sistematico e
abrangente. Embora no contexto desse processo avaliativo o fulcro da questdo nao
esteja propriamente nos instrumentos de avaliacdo, mas na forma como sao
concebidos para avaliar a aprendizagem do aluno, diversifica-los torna-se
imprescindivel, se pretendemos que o0s avaliandos desenvolvam diferentes
habilidades e competéncias. Nado é apropriado, portanto, considerar a prova como o
Unico instrumento valido e confidvel de avaliacdo, uma vez que existe um variado

leque de outras possibilidades: questionarios, portfolios, apresentacdes de seminarios,
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trabalhos em grupo, relatérios, registros de observacdes, memoriais, resenhas, fichas
de leitura, debate oral regrado, autoavaliagdo, etc. A avaliagdo, portanto, ndo se
esgota e ndo deve ser resumida a prova, embora ndo deva exclui-la da prética

avaliativa do professor, como pode ser visto na figura 2 abaixo.

ENSINO

AVALIACAO

Figura 2 - Relagdo entre ensino, avaliacédo e provas. Adaptado de BROWN (2004, p.5)

A prova, quando colocada a servi¢o da pratica e das intencdes pedagdgicas, €
instrumento que pode suscitar boas oportunidades de aprendizagem, desde que
repensemos a maneira como tradicionalmente ela integra a pratica avaliativa. Em
relacdo a isso, especificamente, dois momentos sdo fundamentais: a prévia
idealizacdo do instrumento e a posterior revisdo-corre¢cao junto com os alunos.

A idealizacdo deve ser pautada pela intencionalidade no sentido macro, isto €&,
a adequacéao do instrumento aos objetivos que se pretendem medir, bem como a sua
estrutura composicional (estrutura dos testes; elaboracdo/redacdo das questdes

fechadas e abertas; estrutura das questfes discursivas etc).
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A revisdo-correcdo (feedback), quando dialogada e construtiva, favorece o
processo de autoavaliacdo de todos os atores envolvidos no processo e o papel do

professor, neste contexto de reviséo, é decisivo:

No matter how cooperative and co-constructed the learning process, the role
of the teacher, the expert, is to guide the learner to facilitate and improve
student’s performance. Feedback is crucial in this process. Student expect
feedback to help them improve (...)3 (COX, 2007, p. 99)

Por meio de feedback, o aluno percebe quais séo seus pontos fortes e fracos e
pode tentar aprimorar seu modo de aprendizagem e desenvolver novas estratégias
gue Ihe possibilitem superar suas dificuldades. O professor, por sua vez, pode avaliar
a eficiéncia de suas abordagens de ensino (EVANGELISTA, 2003; COX, 2007),
orientando-se pelas seguintes questdes: O que os alunos aprenderam? O que nédo
aprenderam? O gue nao entenderam? Os enunciados das questdes foram claramente
expressos? Quais dificuldades foram identificadas? Quais estratégias podem ser
pensadas para que os problemas identificados recebam um tratamento e tenham
possibilidade de solucéo?

Acredito que, longe de ser permeada por questionarios, testes ou exercicios
mecanicos, a prova, no contexto da avaliagdo formativa, deve ser entendida como
mais um momento de internalizagédo da constru¢ao ou reconstrucéo de conhecimentos
ao longo do percurso de aprendizagem. Ou seja, a aplicagdo da prova, sua corregao e

o fornecimento de feedback devem constituir uma experiéncia de aprendizagem.

® Traducdo: N&o importa qudo cooperativo e co-construido o processo de aprendizagem, o papel do
professor, como parceiro mais experiente, é orientar o aluno para facilitar e melhorar o desempenho. O
feedback é crucial nesse processo, pois os alunos esperam, do professor, informacdes que os ajudem a
progredir.
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A proposta de reflexé@o e alteragéo acerca da forma como concebemos a prova
envolve, necessariamente, uma quebra de paradigma no que tange a Filosofia da
Educacao, pela maneira como o professor encara a sua relagdo com os alunos, pelo
conhecimento do processo de aprendizagem e, por fim, por sua prépria visdo de
mundo. Trata-se, portanto, de um desafio que é, ao mesmo tempo, filosofico e
metodologico. Sendo assim, a prova passa a ser vista como um momento de
reorganizagao dos conhecimentos, com novas dimensdes e metas.

Em sintese, toda atividade de avaliacdo, seja ela realizada por meio de provas
ou por meio de outros instrumentos, € um processo em trés etapas: (1) coleta de
informacao, (2) andlise dessa informacéo e concluséo sobre o resultado dessa anélise
e (3) tomada de decisdes, de acordo com a concluséo. Essa regulagcdo ndo acontece
em um momento especifico da acdo pedagogica, mas deve ser um de seus
componentes permanentes. A avaliacdo como regulacdo e autorregulacdo dos
processos de ensino e aprendizagem (avaliacdo formativa) € vista como elemento
favorecedor da melhoria de qualidade da aprendizagem, deixando de funcionar como
instrumento classificatorio, apenas (avaliacdo somativa). E assumida como parte
integrante e instrumento que possibilita aos alunos representar/internalizar as acdes
desejadas nas diferentes etapas intermediarias dos processos de ensino e
aprendizagem, para que os objetivos propostos sejam atingidos.

Situada a prova e sua fungcdo no contexto pedagogico das praticas avaliativas,
€ hora de tratar da sua analise: primeiro, defendendo a tese de que se trata de um
género do discurso que integra as praticas linguisticas de sala de aula para, entéo, no

final, colocarmos a prova a prova, analisando as formas de sua elaboracao, aplicacéo
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e correcao pelo professor, na perspectiva da (des)constituicdo da autoria do sujeito-

aluno.



CAPITULO Il )
PROVA E AUTORIA: A QUESTAO LINGUISTICO-
DISCURSIVA
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2. Consideracoes iniciais

Para situar a prova como género do discurso que integra as praticas
linguisticas de sala de aula, bem como sua relacdo com o conceito de autoria, no

contexto escolar, organizarei a exposicdo deste capitulo em trés momentos:

(1) Apresentacao do principio dialdgico-enunciativo sobre a Linguagem na concepgao
de Bakhtin e seu Circulo, concernente aos aspectos fundamentais que envolvem o

processo de interacao/intersubjetividade;

(2) Descrigcdo sobre como se estabelece a intersubjetividade na esfera escolar por
meio da prova e como, nesta dindmica, ela se define como género estabilizador das
relacdes entre os sujeitos, focando a problematica da perda das particularidades
enunciativas desse género diante dos papéis que professor e alunos assumem

especificamente nesse contexto;

(3) Comentario sobre a problematica da autoria vinculada a prova na esfera escolar,
analisando algumas situacfes de respostas bem humoradas de alunos, do ensino
fundamental e médio, provocadas pela maneira como as questbes foram formuladas

em provas de diferentes disciplinas.
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2.1. Linguagem, interacé&o e intersubjetividade

A linguagem, na concepcdo de M. Bakhtin e seu Circulo, é vista como
interacao social, voltada para as praticas linguisticas enquanto atividades constitutivas
dos sujeitos (intersubjetividade). O principio dialégico/enunciativo da linguagem funda-
se no entendimento de que “qualquer enunciagdo, por mais significativa e completa
gue seja, constitui apenas uma fragdo de uma corrente de comunicacao ininterrupta”

(BAKHTIN, 1992, p. 123).

Estudar o enunciado (objeto-textual), desse ponto de vista, significa
considera-lo em suas mudltiplas situa¢des de interlocucdo, vé-lo como resposta a
enunciados anteriores, como fruto de trocas verbais social e concretamente situadas
em todas as esferas da atividade humana em que é produzido. Todo enunciado —
resultado do processo social de interacdo verbal, realizada por meio da enunciagéo
ou enunciacdes — é dialogicamente marcado, pois compreendé-lo implica transferir
seus elementos significativos isolaveis para um outro contexto, ativo e responsivo

(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992):

A compreenséo é uma forma de didlogo: ela esta para a enunciagcdo assim
como uma réplica esta para a outra no didlogo. Compreender é por a palavra
do locutor a uma contrapalavra. [A] significacdo pertence a uma palavra
enquanto traco de unido entre os interlocutores, isto é, ela s6 se realiza no
processo de compreensao ativa e responsiva. (p.132)

Nas esferas em que os discursos séo produzidos, o processo de interacao

verbal materializa a lingua, a palavra, os signos ideolégicos, a intersubjetividade,

bY

a articulagdo entre os fatores externos/internos a esfera, o que torna a busca da
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compreensao e atitude responsiva, no dialogo que se estabelece, absolutamente

dependente dessa materializacéo.

No ambito da interacdo entre locutores, marcada pelo papel social que cada
um desempenha na esfera de atividades em que se encontram, 0s géneros tornam-

se decisivos no jogo das acfes praticadas com a linguagem, ja que

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. (...) O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados
(orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condigdes especificas e as finalidades de cada referido campo, ndo s por
seu contetdo (tematico) e pelo estilo de linguagem, ou seja, pela selecéo
dos recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais da lingua, mas, acima de
tudo, por sua construcdo composicional. Todos esses trés elementos — o
conteldo tematico, o estilo, a construcdo composicional — estdo
indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sao igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicacao. Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas
cada campo da utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.
(BAKHTIN, 2003, p. 261-262)

Brait (2002) afirma que o género discursivo diz respeito, também, as coercdes
estabelecidas entre as diferentes atividades humanas e os usos da lingua nessas
atividades, ou seja, as coercbes das praticas discursivas. Entretanto, argumenta a
autora, essa concepcao de género discursivo ndo significa que haja um determinismo
gue impossibilitaria os falantes de criar, modificar, alterar um género, s6 porque 0
tema, a estrutura composicional e o estilo seriam caracteristicas de um género a que o

falante se sujeitaria numa esfera de comunicagéo especifica.

Dessa perspectiva, volta-se a idéia de que, em Bakhtin, ndo ha possibilidade de
mecanicamente operacionalizar conceitos preestabelecidos, na medida em que
ele ndo acreditava ser funcdo das Ciéncias Humanas, ai incluidos os estudos
da linguagem, oferecer modelos acabados de descri¢cdo, o que implicaria olhar
um objeto como fixo, a partir de um olhar também fixo. Seu pensamento, como
sua atitude diante de um conhecimento, significa um contato dialégico com o
corpus selecionado, ou seja, com esse continuo dindmico, cujo acabamento,
mesmo que visivel, € sempre inconcluso (BRAIT, 2002,p.22).
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A ruptura, portanto, com o determinismo imposto por uma dada esfera €, ao fim
e ao cabo, a ruptura com as forcas ideoldgicas coercivas da esfera discursiva em que
se d& o processo de interacdo. Neste sentido, Grillo (2006, p.138) afirma: “a
expressdo individual [subjetividade] ja € dialogicamente orientada, uma vez que se
manifestard em razdo das condi¢des socio-historicas da existéncia dos sujeitos e da
relacdo com a alteridade [intersubjetividade]”.

Por essa via, tratar das “coercdes das praticas discursivas” em qualquer esfera
ndo significa tratar de um sujeito “assujeitado” a ideologia que o desconstroi.
Bakhtin/Voloshinov (1992, p.41), ao abordar um dos problemas fundamentais do
marxismo, qual seja, a relacdo entre a infraestrutura (condicbes materiais de uma
sociedade) e as superestruturas (esferas da cultura), afirma que a esséncia da
problematica liga-se a questdo de saber como a realidade (a infraestrutura) determina
0 signo, como o signo reflete e refrata a realidade em transformacdo. Seguem
afirmando que as caracteristicas da palavra fazem dela um dos mais adequados
materiais para orientar o problema da relacdo infraestrutura/superestrutura no plano

dos seus principios, interessando menos por sua pureza semiética do que por sua

ubiquidade social:

[a] palavra penetra literalmente em todas as relagdes entre os individuos, nas
relacdes de colaboracéo, nas de base ideolégica, nos encontros fortuitos da
vida cotidiana, nas relacdes de carater politico, etc. As palavras séo tecidas a
partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as
relacdes sociais em todos os dominios. E portanto claro que a palavra sera
sempre o indicador mais sensivel de todas as transformacdes sociais, mesmo
daquelas que apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda
ndo abriram caminho para sistemas ideoldgicos estruturados e bem formados.
A palavra constitui 0 meio no qual se produzem lentas acumulacdes
quantitativas de mudancas que ainda ndo tiveram tempo de adquirir uma
forma ideologica nova e acabada. A palavra é capaz de registrar as fases
transitérias mais infimas e mais efémeras das mudancas sociais.
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1992, p. 41)
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A acepcao marxista do conceito de ideologia, na obra de Bakhtin e seu Circulo,
adquire novos contornos, posto que passa a considerar a existéncia de uma ideologia
do cotidiano (ou psicologia do corpo social) que interfere nas esferas da producao
ideoldgica (literatura, ciéncia, religido, artes, educacéo, politica etc.), ndo permitindo
gue elas permanecam estaveis.

A psicologia do corpo social é justamente o meio ambiente inicial dos
atos de fala de toda a espécie, e € neste elemento que se acham submersas
todas as formas e aspectos da cria¢do ideoldgica ininterrupta (...) A psicologia
do corpo social se manifesta essencialmente nos mais diversos aspectos da
“enunciacdo” sob a forma de diferentes modos de discurso, sejam eles
interiores ou exteriores. (...) Estas formas de interac&o verbal acham-se
muito estreitamente vinculadas as condi¢cbes de uma situacdo social
dada e reagem de maneira muito sensivel a todas as flutua¢des da
atmosfera social. Assim é que no seio desta psicologia do corpo social
materializada na palavra acumulam-se mudancas e deslocamentos
quase imperceptiveis que, mais tarde, encontram sua expressao nas
producdes ideoldgicas acabadas. (ibid.ibd.,p. 42) [grifos meus]

Dessa forma, o dialogo, em sentido amplo, € 0 que caracteriza a linguagem,
numa concepg¢ao em que os usudrios da lingua ou interlocutores, ao interagirem no
processo comunicativo, produzem efeitos de sentido de acordo com a situacdo e o
contexto sécio-histérico e ideoldgico, sem que isso signifique adotar uma atitude de
assujeitamento a ideologia oficial, mas, antes, entender que esta, embora mais estavel
e hegemonica, trava um luta com a ideologia do cotidiano, 0 que gera contradi¢cdes de
valores responsaveis por desconstruir sua estabilidade e por sugerir caminhos para

sua reformulacéo.

O ser, refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se refrata.
O que é que determina esta refracdo do ser no signo ideolégico? O confronto
de interesses sociais nos limites de uma s6 e mesma comunidade semiotica,
ou seja: a luta de classes. Classe social e comunidade semidtica ndo se
confundem. Pelo segundo termo entendemos a comunidade que utiliza um
Unico e mesmo codigo ideoldgico de comunicacdo. Assim, classes sociais
diferentes servem-se de uma s6é e mesma lingua. Consequentemente, em
todo signo ideol6gico confrontam-se indices de valor contraditérios. O signo
torna-se a arena onde se desenvolve a luta de classes. (...) Nas condi¢des
habituais da vida social, esta contradicdo [que fica] oculta em todo sigho
ideologico ndo se mostra a descoberta porque, na ideologia dominante
estabelecida, o signo ideologico é sempre um pouco reacionario e tenta, por
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assim dizer, estabilizar o estagio anterior da corrente dialética da evolucao
social e valorizar a verdade de ontem como sendo valida hoje em dia. Donde
o carater refratario e deformador do signo ideoldgico nos limites da ideologia
dominante. (ibd.ibd., p.46-47)

A seguir, como sintese, farei consideracBes pontuais sobre o principio
dialégico-enunciativo da linguagem, intersubjetividade e género do discurso para, em
seguida, apontar como se estabelece a intersubjetividade por meio da prova na esfera
escolar, aqui analisada como um enunciado que integra as préticas discursivas desta
esfera, com a finalidade precipua de categoriza-la como género do discurso

estabilizador e revelador das assimetrias constitutivas dos sujeitos em interagéo.

2.2. Dialogismo, intersubjetividade e género

Em Problemas da poética de Dostoiévski, Bakhtin (1997) apresenta a nocao de
discurso como a ‘“lingua em sua integridade concreta e viva e ndo a lingua como
objeto especifico da linguistica”. Nomeia Metalinguistica o estudo daqueles aspectos
da vida do discurso que ultrapassam — de modo absolutamente legitimo — os limites
da linguistica. Ao constatar o carater polifénico dos romances de Dostoiévsky, isto €, a
presenca de diferentes vozes com visbes de mundo e posi¢cles ideologicas definidas,
Bakhtin amplia a problematica ao questionar o angulo dialégico sob o qual essas
diferentes vozes se confrontam ou entram em tensdo na obra. Determina que tal
angulo dialégico “ndo pode ser estabelecido por critérios genuinamente linguisticos,
porque as relagbes dialdgicas, embora pertengam ao campo do discurso, nao

pertencem ao campo puramente linguistico de seu estudo”. E conclui: “as relagdes
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dialégicas (inclusive as relagdes dialogicas do falante com a propria fala) sdo objetos
da Metalinguistica” (p.182).

Ao apresentar o conceito de Metalinguistica - depois denominado
Translinguistica pelos franceses, para ndo confundir com a nomenclatura das
‘Funcdes da Linguagem”, de Roman Jakobson — Bakhtin determina as relacdes

dialégicas como seu objeto de estudo, de carater extralinguistico, afirmando:

A linguagem s6 vive na comunicacdo dialégica daqueles que a usam. E
precisamente essa comunicagéo dialégica que constitui o verdadeiro campo
da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo
de emprego (a linguagem cotidiana, a prética, a cientifica, a artistica, etc.)
esta impregnada das relag8es dialdgicas. (BAKHTIN, 1997, p.183)

A concepcédo dialdgica da linguagem funda o entendimento de que o discurso
ndo se constroi na singularidade, mas pressupde sempre um outro. Como principio
constitutivo da linguagem, o dialogismo é resultado da interacéo verbal entre sujeitos,

em que a palavra é recebida da voz do outro, repleta da voz do outro:

[toda] palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve
de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me em
relacdo ao outro, isto €, em Ultima analise, em relagéo a coletividade. A palavra
€ uma espécie de ponte lancada entre mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre
mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é
territorio comum do locutor e interlocutor. (BAKHTIN/
VOLOSHINOV,1992,p.113)

Nesse sentido, todo enunciado é produzido na e pela situacao de interlocucao,
em que um sujeito (locutor) ao orientar sua palavra em relagéo ao outro (interlocutor),
constréi-se discursivamente pela intersubjetividade dialogica. E dessa concepcao
dialégico-enunciativa da linguagem que surge a teoria dos géneros do discurso.

Para Bakhtin (2003), todas as esferas da atividade humana estédo

indissociavelmente ligadas a utilizacdo da lingua, que se realiza por meio de
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enunciados orais e escritos, produzidos pelos integrantes dessas esferas. Esses
enunciados, por sua vez, refletem as condi¢cdes especificas e as finalidades de cada
uma dessas esferas, responsaveis por lhes atribuir um contetdo tematico, um estilo e
uma construgcdo composicional, que se fundem no todo do enunciado e, portanto,
qualquer enunciado é marcado pela especificidade da esfera em que circula. Tais
enunciados, relativamente estaveis, sdo o que Bakhtin denomina de géneros do
discurso.

Para o autor (op.cit.), ao falar ou escrever, utilizamo-nos sempre dos géneros
do discurso, isto é, todos os enunciados produzidos nas situacdes de interlocucao
disp6em de uma forma padrao e relativamente estavel de estruturacdo de um todo. As
formas da lingua e as formas tipicas dos géneros do discurso introduzem-se em nossa

consciéncia conjuntamente.

Se os géneros do discurso ndo existissem e nds ndo os domindssemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo de discurso, de construir
livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagéo verbal seria
quase impossivel. (BAKHTIN,2003,p.283)

Os géneros do discurso, entretanto, ndo se restringem apenas a formas
discursivas compartilhadas/determinadas socialmente e que estabilizam a
comunicagdo nas diferentes esferas da atividade humana em que sdo produzidas.
Bakhtin apresenta-nos a complexidade da questdo ao focar o enunciado no ambito

das relagbes dialdgicas:

Todo enunciado concreto € um elo na cadeia da comunicagdo discursiva de
um determinado campo. Os préprios limites do enunciado sdo determinados
pela alternancia dos sujeitos do discurso. Os enunciados ndo sdo indiferentes
entre si nem se bastam cada um a si mesmo; uns conhecem 0s outros e se
refletem mutuamente uns nos outros. Esses reflexos mutuos lhes determinam
0 carater. Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancia de outros
enunciados com os quais esta ligado pela identidade da esfera de
comunicacao discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como
resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo (aqui
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concebemos “resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo
os leva em conta. (BAKHTIN, 2003, p. 296-297)

Quando interagem pela linguagem, os interlocutores ndo produzem palavras e
frases, mas enunciacdes consubstanciadas em enunciados, que sdo sempre resposta
a outros enunciados. O sujeito, ao interagir dialogicamente, no processo
comunicativo, produz efeitos de sentido de acordo com a situacdo e o contexto socio-
histérico e ideoldgico que o inclui e inclui o(s) outro(s) parceiro(s) a quem se dirige —
intersubjetividade — tendo o género como estabilizador dessa relacao interlocutiva.

Géneros ndo sdo apenas formas. Géneros séo formas de vida, modos de ser.
S&o frames para a agéo social. S&o ambientes para a aprendizagem. S&o os
lugares onde o sentido é construido. Os géneros moldam os pensamentos
gue formamos e as comunicagcbes através das quais interagimos.
Géneros sdo lugares familiares para onde nos dirigimos para criar acdes
comunicativas inteligiveis uns com o0s outros e sdo os modelos que
utilizamos para explorar o nao-familiar. (BAZERMAN, 2006, p.23) [grifos
meus]

Ora, parece-me que tal principio de interacao dialégica intersubjetiva aplica-se
integralmente as situacdes de comunicacdo escolar mediadas pela prova: do processo
de elaboracdo a correcdo das respostas pelo professor, passando, evidentemente,
pelo momento em que os alunos a realizam, o que esta em jogo, o tempo todo, sao os
efeitos de sentido produzidos de acordo com a situagao e o contexto sécio-histérico e
ideologico que inclui os sujeitos na situacdo de interacdo. Partindo desse principio,
antes de asseverarmos ser a prova um género, vejamos, a seguir, uma possibilidade
de compreender como se estabelece a intersubjetividade dialégica por meio da prova

na esfera escolar.
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2.3. Intersubjetividade dialdégica na esfera escolar

Empiricamente, € possivel constatar que a prova adquire feicdo de “icone”
polarizador de todas as agbes dos sujeitos na escola, tornando-se, por assim dizer,
instrumento de controle dos discursos e das agles/interagcdes produzidas nesse
ambiente. Embora inerentes, ndo é minha intencdo focalizar o estudo nos aspectos
psicossociais das relacdes entre os sujeitos, mas antes, no dialogismo decorrente da
presenca da prova na esfera escolar, focando a atitude responsiva dos sujeitos, a fim
de compreender, nesse processo, como a prova desencadeia tensfes resultadas da

assimetria prépria das relacdes intersubjetivas, nesta esfera:

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fungéo da pessoa desse interlocutor:
variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo; se esta for
inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos
sociais mais ou menos estreitos [pai, m&e, marido, etc.]. (BAKHTIN, 1992,
p.112)

Por esse raciocinio, a prova cumpre papel bastante peculiar como elemento
estabilizador e regulador dos processos de interacdo entre 0s sujeitos na escola: de
um lado, corpo docente, coordenacao, direcdo — avalizados pelos pais dos alunos; de
outro, os proprios alunos. Dentre as inumeras situacbes de interlocucdo verbal
produzidas nesta esfera, aquelas em que a prova aparece é, sem dlvida, a de maior
destaque e tensdo, jA que a prova se configura, via de regra, como elemento de
controle das acdes e interacfes discursivas que envolvem os sujeitos, justificando, de
certo modo, todas as acOes e atividades propostas nesse ambito. Por isso defendo a
tese de que a prova € um género, ja que ela resulta de uma vontade (volicao)

discursiva inerente a um dado campo/esfera, em que 0s papéis estdo social e
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ideologicamente postos, definidos e tacitamente aceitos por todos aqueles que

interagem em seu interior:

A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de um
certo género do discurso. Essa escolha é determinada pela especificidade de
um dado campo da comunicacdo discursiva, por consideracdes semantico-
objetais (tematicas), pela situacéo concreta da comunicacao discursiva, pela
composicdo pessoal dos seus participantes, etc. A intencdo discursiva do
falante, com toda a sua individualidade e subjetividade, é em seguida aplicada
e adaptada ao género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma
determinada forma de género. (BAKHTIN, 2003, p.282)

Definida e aceita como género, portanto, entendo que a prova € um objeto
privilegiado para o estudo dos processos de interacdo discursiva, na vida escolar, uma
vez que as relacdes dialégicas estabelecidas por meio dela sdo marcadas pelo jogo
de estabilidade/ruptura das forcas ideoldgicas coercivas inerentes a esfera discursiva
em gue se da o processo de interacdo, jogo que seria consequéncia da perda das
particularidades enunciativas do género discursivo prova na esfera escolar, de cuja
problematica tratarei mais adiante.

Focando, primeiro, a questdo das relacbes intersubjetivas envolvendo
professor/alunos, verifica-se que os enunciados resultantes das atitudes responsivas
dos sujeitos envolvidos no processo de interacdo em sala de aula sdo marcados e
determinados por atitudes de resisténcia e de conflito. Erickson (1987), ao tratar da
relacéo entre o processo de interagcdo em sala de aula e a aprendizagem, afirma haver
evidéncias, nesse processo interativo, de que sdo as formas culturalmente
determinadas de organizagdo da comunicagdo em sala de aula, os diferentes estilos
de comunicacdo verbal e ndo verbal, os responsaveis, na maioria das vezes, pelas
falhas ou sucessos na comunicagao e, por extensdo, na aprendizagem escolar, de

alunos de baixo status socioecondémico e das minorias étnicas e culturais.
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How is such school success possible, if the instructional processes violate the
expectations of students regarding communicative routines and norms? (...)
This reveals the communication process explanation, taken literally and read
narrowly, as an implicitly cultural determinist position in which cultural
difference is seen as necessarily leading to trouble and conflict and cultural
similarity is seen (implicitly at least) as necessarily leading to rapport and the
absence of conflict.” (ERICKSON, 1987, p.341)

Nesse contexto de comunicagcdo intercultural, ideologicamente marcado,
encontram-se problematizados, por um lado, os varios parametros determinantes do
sucesso ou do fracasso na aprendizagem, sobretudo pela desconstru¢cdo que 0s
alunos sofrem enquanto sujeitos, “uma vez que seus saberes ndo encontram espaco
na escola, que privilegia o saber livresco” (KLEIMAN, 2002).

Por outro lado,

[to]Junderstand the complexity of the discursive practices of the periphery, we
have to situate the communities in their changing historical contexts, and
develop an interpretative framework that looks at their linguistic and cultural
practices(...) We have to historicize the ethnographic present. The challenge,
however, is not just to connect the local with global, the concrete with the
abstract, and structure with history, but to do so with a critical edge. In other
words, the purpose of meshing these domains is to better understand the
potential of culture to lead that community towards domination or
empowerment. ° (CANAGARAJAH, 1999, p.47-48)

Neste sentido, como abordado anteriormente, o desafio é compreender que a
“desconstrucao do sujeito”, na esfera escolar e em outras, ndo ocorre na perspectiva

de um sujeito “assujeitado” a ideologia que o desconstréi (BAKHTIN/VOLOSHINOV,

* Traduc&o: Como é possivel tal sucesso escolar se 0s processos instrucionais violam as expectativas
dos alunos em relacdo as rotinas comunicativas e as normas? (...) Isto revela que os processos de
comunicacao da explicacdo [da interacdo em sala de aula], sdo tomados literalmente e lidos de forma
estreita, sob uma posi¢éo cultural determinista implicita, em que a diferenca cultural é vista como algo
gue necessariamente conduz a problemas e a conflito, enquanto a homogeneidade cultural é vista (ao
menos implicitamente) como algo que necessariamente conduz a sintonia comunicativa e & auséncia de
conflito.

*Traduc&o: Para compreender a complexidade das praticas discursivas da periferia, temos de situar as
comunidades em seus contextos historicos e desenvolver um quadro interpretativo que olha para suas
praticas linguisticas e culturais(..) Temos de historicizar a etnografia presente. O desafio, entretanto,
ndo é so fazer a conexdo entre o local e o global, o concreto e o abstrato, a estrutura e a histéria, mas
fazé-lo sob uma perspectiva critica. Em outras palavras, o objetivo de entrelacar estes dominios € o de
melhor compreender o potencial da cultura como fator que pode conduzir estas comunidades a
dominacédo ou ao empoderamento.
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1992). Na esfera escolar, embora haja o movimento ideolégico de “fora para dentro”
de desconstrucdo do saber dos sujeitos-alunos, h4, em contrapartida, uma refracéo
“‘de dentro para fora”’, em que os signos ideoldgicos assumem nova significacao,
devido a insercdo que o0s sujeitos fazem, desses mesmos signos, em um novo
contexto vivencial (GRILLO, 2006, p.138).

E nesta dimensdo, portanto, de demonstrar, por meio da explicitacio da
concepcao dialogica de linguagem, a perda das particularidades enunciativas do
género discursivo prova na esfera escolar, que reside o propésito de tratar a relacédo
entre prova e autoria. Ao trilharmos esse caminho de investigacdo, inevitavelmente
chegaremos aos pontos de tensdo que essa dinamica causa na interacao
professor/aluno, pois a inevitabilidade da atitude responsiva, como visto, esta presente
na relacdo, mesmo quando se tenta anular, como no caso da prova escolar, a

inscricdo do sujeito-aluno como autor.

[O] ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso
ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicdo responsiva:
concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o,
prepara-se para usa-lo, etc.; essa posicao responsiva do ouvinte se forma ao
longo de todo o processo de audicdo e compreensdo desde o seu inicio, as
vezes literalmente, a partir da primeira palavra do falante. Toda compreenséo
da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva (embora
0 grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensédo é prenhe de
resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente; todo ouvinte se
torna falante. [...] Tudo o que aqui dissemos refere-se igualmente, mutatis
mutandis, ao discurso escrito e ao lido. (BAKHTIN, 2003,p. 271-272)

O centro da investigagdo serdo as situagfes de interagcdo dialdgico-discursiva
por meio do género prova na esfera escolar, de maneira a compreender como, nessa
esfera, a prova perde suas particularidades constitutivas de enunciado no dialogo
produzido na interacdo assimétrica entre professor e aluno, jA que este ultimo, na

dindmica imposta pelo contexto, vé-se frequentemente privado de inscrever-se como
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sujeito ativo do processo discursivo de interlocucéo, isto é, de se colocar como autor
do discurso, uma vez que o protocolo escolar ndo Ihe faculta estabelecer um projeto
discursivo proéprio, sobretudo nas circunstancias em que o género prova — assim como

outros instrumentos de avaliagado — aparece.

2.4. Prova e Autoria: a problematica do género na esfera escolar

Tratarei da problematica da perda das particularidades enunciativas do
género discursivo prova na esfera escolar, por meio da abordagem dos papéis que
0S sujeitos assumem neste ambito interacional-dialégico. Antes, porém, é
conveniente conceituar, ainda sob a concepcao dialégico/enunciativa da linguagem,

como se entende autoria no contexto desta pesquisa.
2.4.1 Autor e Autoria

Em minha dissertacdo de mestrado, como dito na introducéo, voltei-me para a
investigacdo e proposicao de conceitos-chave para o trabalho com producéo e leitura
de textos no ensino fundamental, entre eles, o de autoria (JOSE, 2005). Faco, ento,
uma retomada deste conceito, para depois ampliad-lo, acrescentando, em paralelo, as
contribuicdbes de Bazerman (2006) sobre o que ele conceitua como sendo
agente/agenciamento.

Bakhtin (2003) dedica um grande espaco em sua obra para debater a relacéo
entre autor e her6i. O texto se apresenta como a descricdo do ato de criagdo, em
especial da criacédo literaria. Ele a considera um caso particular da relacdo entre dois
seres humanos e volta-se, portanto, para esta relacdo, na qual uma vida

(personagem) encontra um sentido e com isso se torna um ingrediente possivel da
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construgdo estética, somente se for vista do exterior (exotopia), englobada no
horizonte de alguma outra pessoa (o autor). Para ele, o autor deve ser compreendido,
acima de tudo, a partir do acontecimento da obra, em sua qualidade de participante,
de guia autorizado pelo leitor. Compreender o autor significa compreendé-lo no mundo
historico de sua época, compreender seu lugar na sociedade, sua condi¢édo social.
Porém, para além da criagdo literaria, Bakhtin considera que a relagdo autor-
her6i ndo é mais do que um caso especifico de relacdo inter-humana e volta-se para o
estudo fenomenolégico desta relacdo. Apercebe-se, entdo, de que tal relacdo nédo
pode ser considerada como contingente, pelo contrario, é indispensavel para que o
ser humano se constitua num todo, pois o0 acabamento sé pode vir do exterior, através

do olhar do outro.

A opgao de Bakhtin pela palavra “autor” ndo é casual, pois para ele a
atividade do didlogo e da criagdo do personagem no interior da literatura €
modelar para o didlogo e a criagdo em todos os dominios da vida. O autor
literario, como o “eu” concebido por Bakhtin, ndo é uma entidade estatica,
mas, antes, uma energia disponivel, que existe em interacdo com outros “eus”
e personagens. (STAM, 2000, p.18)

Colocar-se como sujeito do préprio discurso em uma situacdo de interlocucéo é
colocar-se na posicdo de autor (TFOUNI,1992), que estrutura seu dizer de acordo
com um “principio organizador contraditério, porém necessario, que Ihe possibilita uma
posicdo de auto-reflexibilidade critica no processo de producdo do seu discurso”
(p.-42). Tfouni (2001) opta por uma abordagem centrada na psicanalise lacaniana, na
medida em que, para ela, a autoria esta relacionada com um processo descrito por
Authier-Revuz como de “ajuste perfeito entre as palavras e o real, que sempre
escapa’, i.e.,para produzir um texto, o autor precisa controlar o movimento de deriva e

disperséo de sentidos, as formacdes do inconsciente, principalmente os lapsos e atos
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falhos que quebram a estrutura linear do discurso, a fim de ndo comprometer a
“‘unidade” iluséria do texto.

Embora aceitando a proposta de Tfouni, optarei, neste trabalho, por nao
aborda-lo exclusivamente sob a Otica psicanalitica, mas amplia-lo, complementando
com outra abordagem. Tratarei a nogao de sujeito do discurso — consequentemente, a
de autoria — sob a perspectiva de uma operacdo cognitiva, também coerente com a
concepcao dialdgica / enunciativa da linguagem aqui adotada. Para tanto, considerarei

0 que nos apresenta Geraldi (1995):

Na producgéo de discursos, o sujeito articula, aqui e agora, um ponto de vista
sobre o mundo que, vinculado a uma certa formagédo discursiva, dela ndo é
decorréncia mecénica, seu trabalho sendo mais do que mera reproducdo: se
fosse apenas isso, os discursos seriam sempre idénticos, independentemente
de quem e para quem resultam. Minha aposta néo significa que o sujeito, para
constituir-se como tal, deva criar o novo. A novidade, que pode estar no
reaparecimento de velhas formas e de velhos conteudos, é precisamente o
fato de o sujeito comprometer-se com sua palavra e de sua articulagédo
individual com a formacéo discursiva de que faz parte. (Geraldi, 1995: 136)
[grifos do autor]

Essa relacdo do enunciado com o locutor-autor tem o género do discurso como

o instrumento da acao impetrada pelo/no discurso:

(...) um sujeito, o locutor-enunciador, (...) age discursivamente (falar/escrever),
numa situacdo definida por uma série de parametros, com a ajuda de um
instrumento que aqui € um género, um instrumento semidtico complexo, isto
€, uma forma de linguagem prescritiva que permite, a um sO tempo, a
producdo e compreensdo de textos. [...] A escolha do género se faz em
funcé@o da definicdo dos paradmetros da situacdo que guiam a ac¢do. (Dolz &
Schnewly, 2004,p.26-27)

Bazerman (2006) n&do soO corrobora o que dizem Geraldi e Dolz & Schnewly,
como amplia o entendimento do que seja comprometer-se com a palavra agindo
discursivamente, e, neste ambito, descreve o papel que o género desempenha nesta
atitude. Para o autor, género é mais do que um constructo formal, é uma “acéo

tipificada pela qual podemos tornar nossas intencdes e sentidos inteligiveis para os
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outros” (p.10). Em consequéncia, 0 género € o que configura nossas acodes
discursivas, sendo, portanto, uma forma dindmica de agéncia. Por esse raciocinio,
para compreender o carater dindmico, interativo e agentivo de uso dos géneros é
preciso considerar “a existéncia de pessoas que querem realizar coisas através da
escrita em um mundo em mudanca” (p.11). Em relacdo ao contexto de ensino da

escrita, especificamente, acrescenta:

Eu acredito que se reconhecemos os estudantes como agentes, aprendendo
a usar criativamente a escrita dentro das formas interacionais tipificadas, mas
dinamicamente cambiantes que chamamos de géneros, eles virdo a entender
0 poder da escrita e serdo motivados a fazer o trabalho arduo de aprender a
escrever efetivamente. (BAZERMAN, 2006, p.11)

Entende-se, por esta abordagem de Bazerman, que autoria implica
agenciamento, isto é, para assumir-se autor € necessario exercer agéncia, o que se
faz por meio de um género, o qual ndo esta divorciado das a¢cdes e das situactes

dentro das quais aquelas acfes sao significativas e motivadoras.

Assim, situada a noc¢éo de autor/agente - autoria/agenciamento, como algo que
nasce do/no contexto da pratica discursiva, tendo o género como instrumento de
agéncia, isto é, das acbes e intencdes discursivas, vejamos, agora, a maneira como
se estabelece a interlocucéo na esfera escolar por meio do género prova e o conflito
resultante das perdas das particularidades enunciativas, quando se tenta
apagar/anular o processo de constituicAo da autoria/do agenciamento de um dos
interagentes, na dinamica tipica da formacao discursiva escolar. Durante as analises
gue serdo apresentadas, procurarei aplicar e explicitar um pouco mais 0s conceitos

descritos nesta secao.
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2.4.2 Conflito da autoria: género discursivo prova na esfera escolar

Empiricamente, podemos constatar que o papel social de que se investem 0s
interlocutores (professor e o aluno) na esfera de comunicacdo escolar € bastante
evidenciado na maneira como se organiza o enunciado no género prova.
Considerando que, por definicdo (ou presuncdo), o professor é aquele que ensina
porque sabe e, por saber, € quem, na relacdo, pode aferir o que o outro aprendeu, 0
gue, por sua vez, significa, via de regra, medir a capacidade do aluno de “devolver”
aquilo que Ihe foi transmitido, cabe a ele, como locutor primeiro nessa esfera, num ato
de vontade discursiva, responsabilizar-se por imprimir um estilo ao enunciado, abordar
um contetdo teméatico e dar-lhe uma construcdo composicional. Bakhtin (1993)
denomina volicao livre este ato de vontade discursiva, definindo-a como uma norma,

uma forma especial de livre arbitrio de uma pessoa em relacao a outras.

[a] sua real obrigatoriedade — como uma norma — é avaliada ndo do ponto de
vista de seu contetdo, mas do ponto de vista da autoridade real de sua fonte
ou da autenticidade e exatiddo da transmisséo. [...] Sua validade com relacao
ao seu contetudo-sentido é fundada apenas pelo livre arbitrio (pelo legislador
ou por Deus). (ibid.ibid,41-42)

Neste processo de determinismo das ac¢des discursivas a que estao submetidos
0S sujeitos da interacdo na esfera escolar em que o género circula, a prova, refletindo
essa dinamica, constitui-se geralmente de perguntas diretas ou indiretas, questdes
elaboradas pelo professor sobre certos contetdos abordados envolvendo um conjunto
de aulas. Considerando o processo tradicional de ensino que ainda prevalece em

muitas escolas, Geraldi (1995) comenta:
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Uma boa metéafora € compara-lo [o professor] a um capataz de fabrica: sua
funcdo € controlar o tempo de contato do aprendiz com o material
previamente selecionado; definir o tempo de exercicio e sua quantidade;
comparar as respostas do aluno com as respostas dadas no “manual do
professor’, marcar o dia da “verificagdo da aprendizagem”, entregando aos
alunos a prova adrede preparada, etc. (GERALDI,1995, p.94)

Na dinamica de interacdo estabilizada pela prova, segundo essa visdo de
ensino, a faculdade de o interlocutor-aluno tomar parte do projeto discursivo, como
sujeito da situacdo comunicativa/interlocutiva em que se encontra, fica obliterada. Dele
espera-se uma obrigacao de resposta, ndo “qualquer resposta”, mas aquela por meio
da qual o professor busca reconhecer, quase que literalmente, o conteudo das aulas
ministradas. Pela dinAmica imposta na interagao, ja que o aluno é o “aprendiz”, aquele
gue estd se apropriando de saberes, ele passa a ser visto como alguém que nada

mais tem a dizer, exceto devolver ao professor aquilo que dele foi ouvido.

Nesta relagdo assimétrica, o controle da interacao por parte do professor pode
ser detectado na prépria organizacao discursiva tipica da sala de aula em [:]
Iniciacdo-Resposta e Avaliagdo (cf. Sinclair & Coulthard, 1975), que coloca a
Iniciagdo caracteristicamente na boca do professor: é o professor que faz as
perguntas sobre respostas que ja sabe, que controla o discurso, e que,
portanto, detém o poder. (...) E é essencial que os alunos compartilihem dessa
estruturacdo discursiva para operar em sala de aula com sucesso (MOITA
LOPES, 2005, p.98)

-

E como se, na sala de aula, fosse imposto um apagamento da autoria do
sujeito-aluno, ou melhor, como se essa autoria se limitasse apenas a organizacdo do
que foi compreendido daquilo que foi dito pelo professor. Em outras palavras, na
organizacéo discursiva tipica da sala de aula, aconteceria de o professor buscar na
autoria do aluno o reflexo da prépria autoria, que possivelmente se limite a retomar e
reiterar os autores das fontes de que ele, professor, se utilizou na elaboracdo de suas
aulas. E toda essa dinamica, quando respeitada, no sentido de cada qual reconhecer

seu papel e seguir o script , tende a minimizar os conflitos e conduzir ao “sucesso”,
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como nos apresenta Moita-Lopes (op.cit.), 0 que, em termos praticos, seria a obtencao
de uma “boa nota”.

Ora, se considerarmos — a luz da concepcdo dialégica/enunciativa da
linguagem — que a expressao do enunciado, como resposta, exprime a relacdo do
locutor com os enunciados do outro, e ndo sé a relacdo com os objetos de seu
enunciado (BAKHTIN, 2003, p.298), é possivel evidenciar, por meio das experiéncias
proporcionadas na esfera escolar, incluindo a aplicagéo dos testes, o apagamento da
autoria do sujeito-aluno, ou, como nos ensina Bazerman (2006), a impossibilidade de
0s estudantes exercerem agéncia.

Particularmente em relagdo aos instrumentos de avaliagdo — prova ou similar —
a subjugacdo do aluno ao sistema restringe-lhe a faculdade de agenciar seu livre
projeto de discurso, tornando-se coerente, assim, investigar a pertinéncia da
problematica enunciativa do género prova a que me referi. Para exemplificar, passo a
apresentar uma analise do género prova, buscando descrever o dialogo do conflito

gue se estabelece nesta interacdo e 0 modo como se processa.

2.4.2.1 Dialogo do conflito: em busca da autoria

A titulo de exemplo, minha andlise inicial retoma algumas situacbes de
interacdo dialdgico-discursiva por meio do género prova. Cumpre dizer que os textos
ilustrativos desta exposicdo fazem parte de e-mail que circulou pela internet com o
titulo “Professor sofre”. Presumidamente, seriam respostas dadas por alunos das
séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos, antes 5% a 82 séries) e do Ensino

Médio a questdes formuladas em provas para verificacdo da aprendizagem. Embora,
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como disse, apenas ilustrem, de maneira bem humorada, o didlogo do conflito, ndo
sendo parte integrante do corpus da pesquisa — que sera analisado mais adiante —,
julgo que seria possivel considera-los exemplos representativos, clichés alusivos ao
ambiente escolar.

Possivelmente coubesse, no caso, fazer outros tipos de analise, como o do tom
parodico ou humoristico, além do modo de circulacdo de acontecimento e textos na
web. Dados 0s objetivos propostos, limito-me a comentar a interacdo discursiva

perceptivel nos exemplos a seguir.

Exemplo 1-Prova de Literatura

b) Nessa situacio, Bris Cubas confessou ter passado pelas mesmas sensacoes pelas quais

passpu 4 época do emplasto. Que sensagdes s3o essas alimentadas por nosso protagonista?
~ . - . // 0 wd
ALY NANHRLLO8S . ATASEN EORAAIOVGOY A 7 . E SeNJAMA‘
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Ciu Wi e | Chow Todo e Ynadlon
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Nesse exemplo, verifica-se de imediato e explicitamente a abertura do
enunciado ao dialogo, pelo reconhecimento de formas gramaticais consagradas no
aprendizado da escrita (MARCHEZAN, 2006), no caso, uma pergunta sinalizada pelo
ponto final de interrogacdo. O locutor sinaliza ao interlocutor que espera dele uma

resposta que atenda ao tema vinculado a questéo enunciada.
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O tema do enunciado, embora parta da significacdo mais estavel dos
elementos linguisticos que o constituem, ndo se restringe a eles, mas, antes,
relaciona-se aos elementos extraverbais que envolveram e envolvem o0s sujeitos
concretamente na situacdo de comunicacdo apresentada, soOcio-historicamente
determinada e, neste sentido, € o que orienta a resposta esperada, ou seja, a resposta
deveria estar vinculada a todo o contexto que envolve/envolveu locutor e interlocutor,
no que se refere a obra estudada.

No exemplo em tela, presume-se que o0 professor propusera em suas aulas a
leitura da obra Memorias Pdéstumas de Bras Cubas, de Machado de Assis.
Provavelmente, ele teria debatido e analisado a obra com os alunos e, ao término do
trabalho — seguindo o protocolo tradicionalmente estabelecido, investido do papel de
autoridade que Ihe confere a esfera de atividade escolar — prop0s a questédo da prova
para medir o grau de compreenséo da obra pelo aluno. A ele cabe, seguindo 0 mesmo
protocolo, considerar o contexto da interagdo, reconhecer o acordo tacito
ideologicamente imposto pela esfera de producdo do enunciado e dar a resposta
esperada pelo professor e pelo sistema escolar de que faz parte.

Atendo-nos um pouco mais a pergunta, € possivel constatar como, em seu
aspecto estilistico, préprio da esfera de atividade em que o género prova circula, ja ha
como que uma definicAo dos papéis que o0s sujeitos devem desempenhar na
interagao, o script.

O estilo é indissociavel de determinadas unidades tematicas e — 0 que é de
especial importancia — de determinadas unidades composicionais: de
determinados tipos de constru¢do do conjunto, de tipos do seu acabamento,
de tipos da relagdo do falante com outros participantes da comunicac¢éo
discursiva — com 0s ouvintes, os leitores, os parceiros, o discurso do outro,
etc. (BAKHTIN, 2003,p.266) grifos meus.
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Ao perguntar Que sensacfes sdo essas alimentadas por nosso protagonista?,
0 professor estaria assumindo o seu papel como aquele que sabe e tem autoridade
para perguntar, ao mesmo tempo em que ficaria sugerido o papel do aluno como o
daquele que deve devolver o que aprendeu. Também fica caracterizado, pelas marcas
estilisticas do enunciado, que ndo € permitido ao aluno, nessa esfera de relacao,
inscrever-se como sujeito do discurso, isto €, sua resposta deve ser a reproducao
(nem sequer a interpretacdo) do discurso de outrem, quer seja do que disse o
professor nas aulas, ou do que diz sobre a obra literaria o comentario do manual

didatico ou outras fontes usadas na escola.

O ensino de uma disciplina abstrata, separada de seus usos, pode parecer
uma subjugacéo a sistemas de ordem impostos, em vez de ser a provisdo de
ferramentas Uteis para a vida que os estudantes podem adquirir para seus
propdsitos pessoais. Para os estudantes, uma aprendizagem puramente
formal pode parecer “o que as autoridades insistem que eu devo fazer, ndo o
que faz sentido para mim — a ndo ser para me ajudar a me formar com as
credenciais respeitada” (BAZERMAN, 2006, p.10)

E neste sentido que afirmamos haver, j4 na pergunta, a imposicdo de um
apagamento da autoria do sujeito-aluno, impossibilitando-o de exercer o
agenciamento discursivo, algo tipico da dindmica interlocutiva no espacgo escolar:
professor “fala” e alunos “ouvem”; professor “pergunta” e alunos “respondem”.

Se o aluno “desenvolvesse” a resposta previamente planejada, o caso estaria
encerrado. Entretanto, neste caso, ao dar sua resposta, o aluno surpreende e rompe
com a imposicdo do papel a ele destinado. Refrata o determinismo das forcas
ideologicas impostas pela esfera escolar e busca inscrever-se como sujeito-autor-
agente, imprimindo um estilo irbnico ao enunciado que ameaca a face de autoridade
do interlocutor e obriga-o a responder. Na concepcdo de Goffman (1970), os

individuos, em processo de interacao verbal, investem-se, cada um, de uma face, isto
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€, da construcdo de uma autoimagem constituida de certos valores sociais que se
busca impor e preservar. De acordo com Silva (1999), “em uma conversagao, é
comum 0s interactantes cooperarem para a manutencdo da face um do outro,
havendo uma espécie de acordo tacito entre eles”. Quando, por qualquer razéo, tal
acordo é rompido, se estabelece a dinAmica de ameaca/preservacao da face.

Em sua réplica, portanto, na busca pela preservacdo da face, o professor
procura resgatar sua voz de autoridade. Desqualifica a reacdo do aluno (Eu mereco!)
e impde-lhe uma sancdo como forma de lembra-lo de seu papel (Estou tendo uma
sensacgao ruim ao iniciar a corre¢cdo dessa prova), sugerindo uma consequéncia por
aquela atitude o que, considerando a esfera escolar e seus protocolos, provavelmente
seja a atribuicdo de uma nota ruim.

E interessante notar que o professor replica dialogicamente, participa do novo
cenario discursivo criado por seu interlocutor, utilizando o mesmo jogo de ironia que o
aluno fez com a palavra sensacdes que figura na pergunta proposta na prova. Ainda
em relagéo a réplica do professor, cumpre observar como ele usa o seu discurso de

autoridade para alterar a motivacdo do aluno em continuar rompendo com o

estabelecido na esfera de comunicagcdo em que se encontram.

Enquanto a coercao (fisica ou simbdlica) incide diretamente sobre as acdes
dos sujeitos, determinando-as ou proibindo-as (...), as a¢@es linguisticas sobre
0 outro incidem sobre as motivacGes para agir. Como estas motivacdes
podem ser de diferentes ordens e resultam de diferentes modos de como
cada sujeito se pbe diante do mundo, alterar tais motivacdes demanda
construir, pelo discurso e para o interlocutor, novas motivacfes que alterem as
anteriores ou que as reforcem, j4 que a adesao dos sujeitos a suas crengas e
a suas representagfes de mundo € sempre de intensidade variavel.
(GERALDI, 1995, p.28)

Nos exemplos 2, 3, 4 e 5 a seguir, toda a andlise feita até aqui — envolvendo a

abertura para o dialogo, o estabelecimento do tema e do estilo, que inclui a situacéo
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de interlocucdo, os papéis de seus atores na esfera de producédo e apagamento da
autoria — aplica-se integralmente. Também se aplica a ruptura que os alunos
provocam com o previamente estabelecido ao darem suas respostas — refratando as
forcas ideoldgicas constituintes da esfera de producéo dos enunciados —, bem como a
réplica dos professores aparece revestida da tentativa de preservacdo da face. Assim,
0s comentérios dos exemplos 2, 3 e 4 e 5 irdo se limitar ao que considerei mais
especifico e que, de alguma forma, possam acrescentar algo além, complementando

ou nuancando o que ja foi dito.

Exemplo 2 — Prova de Ciéncias

; AN UCA

mmunﬁmww

Nesse exemplo, sobressai-se 0 tom jocoso da resposta dada pelo aluno,

principalmente pela maneira como se utiliza do conhecimento das estruturas
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linguisticas, explorando a homofonia entre a expressdo deste lado e a palavra
destilado, estabelecendo um didlogo com o seu interlocutor/professor por meio desse
conhecimento partilhado (o linguistico) e a questdo proposta na prova, que buscava
medir o conhecimento do aluno sobre o processo de destilacao.

Destaca-se, ainda, na réplica do professor, que ele compreendeu se tratar de
uma piada (E assim que vocé encara as aulas de ciéncias?? Como forma de construir
piadas?). Ao reagir, buscando preservar a face e alterar a motivacdo do aluno de
continuar adotando atitude de refracdo, o professor apela discursivamente para as
forcas de coercdo simbdlica inerente a esfera de producao (Vocé esta confundindo as
coisas. Ja esta na hora de levar a escola a sério). Configura-se, de um lado, a
seriedade e o poder do mestre. De outro lado, 0 gosto pela piada e a vulnerabilidade

do aluno.
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Exemplo 3 - Prova de Matematica 1

o Questio 4 (1,5 pontos) Considere a cdnica de equagdo x2 +36y> —4x =32, Determine a
sua equagdo candnica, seus elementos principais (focos, vértices) e classifique-a.
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Nesse exemplo, evidencia-se a maneira peculiar como o aluno promove a
ruptura com o que era esperado na situagéo de interlocucdo dentro da esfera escolar,
agenciando, dialogicamente, uma relacdo intergéneros para construir sua resposta,
transpondo a forma do género jogo de tabuleiro-trilha de uma esfera para outra.

No jogo trilha, os competidores, por meio de pontos obtidos em dados,

avancam seus pefes nas casas dispostas no tabuleiro, tantas quantos forem os
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pontos obtidos nos dados. A medida que vdo parando nas casas, ha mensagens que
conferem ao jogador um bénus ou 6nus, por exemplo, “Vocé esta com sorte! Avance
duas casas”; “Vocé pisou em solo minado. Figue sem jogar” ou V& para o inicio do

Jjogo”, etc. Normalmente as expressbes vém acompanhadas de icones, que
expressam o beneficio ou o prejuizo, muito parecidos com o desenho (®©)° que o

aluno agrega a “frase-bbnus”, escrita como resposta a questdo, criando um jogo
intersemidtico ao combinar signo icone com signo linguistico: “Vocé ganhou um
descanso. V& corrigir a proxima prova”. Ao trazer a forma de um género que pertence
a outra esfera, o aluno, em exercicio pleno de autoria/agenciamento discursivo,
confere-lhe nova funcao ao incorpora-lo ao género prova como resposta.

Ainda no exemplo, vale comentar o dialogismo também na maneira como o
aluno, ao nao apresentar a resposta esperada a questdo, por nao saber o conteudo,
cria um novo cenario discursivo, ao antecipar certa satisfacdo que o professor teria por
ver a carga de seu trabalho diminuida (menos uma questéo a corrigir) e concede-lhe o
gue ele, aluno, julga ser um bbénus (Vocé ganhou um descanso). Embora esta
antecipacao seja falsa, pois a representacéo que o aluno faz do seu interlocutor, neste
novo cenario discursivo, ndo condiz com as regras estabelecidas na esfera de
interagdo em que ambos se encontram (script), serve, todavia, para reforcar, ou
reafirmar, sua inscricdo como sujeito-autor do discurso, sua potencialidade intelectual
e discursiva que a formulacao da questao nao explora.

Outro ponto a destacar, neste sentido, € que, ao escrever sua frase, o aluno-

autor remete o leitor-professor de volta a sequéncia inicial do texto (@) fazendo-o

® O desenho feito pelo aluno é um emoticon,também muito utilizado em salas de bate-papo (chat), na
internet, o que configura outra possibilidade de relacéo intergénero, além da que ele estabelece com o
jogo de tabuleiro trilha.
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percorrer mais uma vez o caminho. Ocorre, portanto, uma atividade de agenciamento
do proprio discurso, em que o autor faz um retorno ao ja dito e o aponta, pretendendo
olha-lo como um produto fora de si (exotopia), huma operagdo de autocitacdo do
proprio discurso, como também acontece nos dois outros exemplos analisados
anteriormente.

Essa operacdo de retorno ao proprio discurso, utilizando a autocitacdo para
“‘iluminar” o sentido de “vocé ganhou um descanso”, que “parecia remeter para um
outro lugar discursivo, € um movimento tipico de autoria” (Tfouni, 2002), ou de
agéncia, como diria Bazerman (2006). Em resposta, o professor, ironicamente,
agradece o pretenso bonus (Obrigado!) e também apela para as forcas de coergao
simbdlica, procurando alterar a motivacdo do interlocutor, por meio da ameaca de uma
possivel reprovacdo no semestre que ele, professor, investido de sua autoridade,
poderia determinar (No proOximo semestre corrijo sua prova).

O préximo exemplo, também de uma prova de matematica, € significativo para
ilustrar o recurso a outros sistemas semiéticos na construcdo do dialogismo discursivo

de refracdo das forcas coercivas, na esfera escolar.
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Exemplo 4 — Prova de matematica 2

&t i

O aluno inicia a resposta, ao que parece, imbuido da intencdo de solucionar o
problema apresentado na prova, utilizando os signos ideogréaficos que constituem o
universo semioldgico/semiético da linguagem matematica. Em certo ponto de seu
percurso, porém, quando parece que seu raciocinio ndo dara conta de chegar a

solucédo do problema, termina a questéo de forma, no minimo, inusitada.
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Detendo-nos um pouco mais na analise da questdo, no dialogo do conflito da
esfera discursiva que envolve o sujeito, na pendltima passagem, por exemplo, é
possivel observar o borrdo resultante, provavelmente, das tentativas do aluno, das
inUmeras vezes que apagou o0 que havia escrito, na intencdo de chegar a resposta
certa, esperada pelo mestre. Esgotadas as possibilidades (ou, talvez, o tempo da
aula) ele desiste e altera, metaforicamente, o plano discursivo inicial, transformando o
ideograma matematico “raiz” no pictograma de um cadafalso, ingressando em outro
universo semiético em que se retrata com a “corda no pescogo”’, fazendo alusao,
certamente, a sancado que receberia (nota baixa) por néo ter concluido o teste a bom
termo.

Cumpre comentar que, além da atitude de refracdo as forcas impostas pelo
sistema, € bastante evidente, neste exemplo, a operacdo de autoria/agenciamento
realizada pelo aluno, guiando o interlocutor a retornar ao que havia sido “dito” antes,
ou seja, todo o esforgo realizado por ele para solucionar o problema, utilizando a

autocitacao discursiva, com o intuito de “iluminar” o sentido do desenho da forca.

Exemplo 5 — Prova de Matematica 3

7

O ultimo exemplo é a questdo de outra prova de matematica, um modelo
paradigmatico, eu diria, da imposicdo de apagamento da autoria, pois a intencao

aparece imediatamente explicita no enunciado. Vejamos:
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3. Encontre X.

3cm

?&L{m ;&’UX O

Destaca-se, num primeiro momento, a maneira como a resposta dada pelo
aluno cumpre exatamente o que comanda o item: Encontre X; resposta: ele esta aqui.
Em seguida, com a finalidade de validar o que escreveu como resposta, servindo-se
de sua competéncia discursiva no uso da linguagem, em exercicio de autoria, o aluno
distancia-se exotopicamente do plano discursivo inicial e guia seu interlocutor para
outro cendario discursivo que ele mesmo constroi, diferente, claro, daquele pretendido
pelo professor no contexto de interlocucdo mediada pela prova, que seria o de aplicar
a formula do Teorema de Pitagoras (a? + b* =c¢?) para encontrar o “x”. Ao nédo
explicitar, na elaboracdo do enunciado do item da prova, a maneira como o aluno
deveria encontrar o “X”, o professor cria as condi¢bes para que 0 jogo de ironia se
estabeleca nesse novo cendrio agenciado discursivamente pelo aluno. A resposta que
0 estudante agrega a questdo — esta aqui — ameaca, de maneira contundente, a face
do professor, pois transfere para ele a responsabilidade pela resposta, ja que as
escolhas estilisticas feitas no momento da elaboragéo do item da prova é que teriam,

no cenario discursivo que o aluno agencia, criado o efeito de resposta “verdadeira” ao

gue aluno escreve como solucéo do problema apresentado.
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N&o tenho como afirmar categoricamente, mas parece que o professor, no seu
“siléncio”, pois nao faz qualquer comentério, admite a critica que se infere da resposta
dada pelo aluno. Entretanto, isso ndo € suficiente para que perceba seu erro de
elaboracdo e invalide a questdo, optando por preservar sua autoridade, atribuindo
nota “O (zero)” a resposta. N&o obstante, o aluno — por ter deixado subentendida tal
critica e nao, pressuposta — cria discursivamente formas de se “defender da
malevoléncia” (GRIZE, 1990) e, assim, podera afirmar sempre que nao teve qualquer
intencdo de criticar o professor e sua prova, mas de, apenas, responder ao que foi
perguntado.

Nos poucos pontos observados nos cinco exemplos, vimos que a andlise da
prova evidencia alguns aspectos do tenso didlogo produzido na interacdo
professor/aluno na esfera escolar, o que, indubitavelmente, faz dela um género
mediador de agenciamento discursivo. Destaca-se, sobretudo, como maior ponto de
tensdo, a tendéncia ao apagamento dos alunos como sujeitos-autores-agentes do
proprio discurso e a reacao deles a isso. Em todas as respostas analisadas, é nitida a
intencdo de, dialogicamente, provocar uma refracdo as forcas ideoldgicas
determinantes dos papéis sociais na esfera de interacdo, exercendo agenciamento
discursivo, por meio do género. Se tal intencdo ndo houvesse, bastaria os alunos
terem deixado as questdes em branco.

Nesta vertente, em que se consideram certas coerc¢des ideoldgicas proprias da
esfera escolar como fatores determinantes da interacao professor/aluno, com reflexos
significativos nos processos de ensino e aprendizagem, creio ter chegado o momento
de aprofundar, nesta pesquisa, primeiro, as formas de elaboragcdo da prova para,

depois, analisar, mais adiante, algumas situacdes de aplicacdo de provas no ensino
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fundamental, andlise esta focada nas respostas dadas pelos alunos e na maneira
como os professores as corrigiram.

No proximo capitulo, comeco, entdo, propondo reflexdes sobre o género prova,
especificamente, provas de lingua portuguesa, por meio da analise de seus aspectos
composicionais, teméaticos e estilisticos. A intengcdo € ndo apenas caracterizar o
género, mas também debrucar-me sobre o que emerge de sua arquitetura, no sentido
de ampliar o entendimento da relacdo interlocutiva assimétrica que ela provoca, 0
apagamento da autoria/agenciamento e suas consequéncias para 0s processos de

ensino/aprendizagem, mormente, neste aspecto, a maneira como a prova integra as

praticas avaliativas, exclusiva ou predominantemente, como instrumento de medida.



CAPITULO 1lI

PROVA DE LINGUA PORTUGUESA POSTA A PROVA
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Figura 4. Sousa, M. A Tribuna de Santos, 29/05/2010. Caderno D-3.




74

3. Prova posta a prova: a arquitetura do género

Nos dois capitulos anteriores, propus duas formas de contextualizacdo do
género prova: uma de carater pedagdgico e outra de carater linguistico-discursivo.

No contexto pedagdgico, a avaliacdo, como prética sistematizada e
formalmente organizada, realiza-se segundo objetivos escolares implicitos ou
explicitos, que, por sua vez, refletem valores e normas sociais (VILLAS-BOAS, 1998).
Podemos, entdo, tomar como pressuposto que a avaliacdo, como prética escolar, ndo
€ uma atividade neutra ou simplesmente técnica, isto €, ndo se da num vazio
conceitual, mas é dimensionada por um modelo tedrico de mundo, de ciéncia e de
educacao, que se traduz, consciente ou inconscientemente, em pratica pedagogica.

Atualmente, as concepc¢bes pedagogicas ainda se apdiam no pensamento
positivista de educacédo, derivando dele a sistematizacdo de um ensino cuja énfase
esta na organizacdo sequencial e compartimentada de componentes/conteddos
curriculares, na afericdo da eficiéncia dos métodos de ensino e do desempenho
centrado exclusivamente no aluno. As formas de pensar e de conduzir a avaliacdo da
aprendizagem, neste contexto escolar, ttm como funcéo verificar, examinar, medir e
classificar. Ou seja, a avaliacdo, na pratica, € concebida como a possibilidade de
mensurar a quantidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos, utilizando a prova
como principal instrumento de medida, do quanto foi por eles absorvido e do quanto
deixou de ser.

Do ponto de vista pedagodgico, portanto, em contraposicdo a esta pratica

consagrada, um dos objetivos deste estudo, como anunciado no primeiro capitulo, é
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buscar situar a avaliagdo no ambito de uma pratica mais formativa, em vez da prética
predominantemente somativa/classificatoria, 0 que poderia ocorrer colocando a prova
a servico das intencdes pedagogicas, de carater didatico-metodolégico, como mais um
instrumento suscitador de boas oportunidades de aprendizagem da lingua materna.
Com esta intencdo, falar de avaliacdo e de como ela é praticada implica
indagacgdes acerca de nosso olhar sobre o aluno, sobre o que legitima um saber em
detrimento de outro. Significa questionar como (e se) buscamos compreender de que
maneira se opera a construcdo do conhecimento pelo aluno. Neste ponto,
ultrapassamos o0 aspecto pedagdgico, associando-o0 a questdo linguistica, se
considerarmos a relevancia dos modos de interacdo em sala de aula nos processos
de ensino-aprendizagem, pois como em qualquer campo/esfera, a sala de aula é

permeada por forcas ideoldgicas/ de coercdo, determinantes dos papéis sociais de

professores e alunos, em contexto dialdgico de interacdo, como expus anteriormente.

[Os conceitos de esfera/campo] proporcionam uma compreensao mais ampla
das producgdes ideoldgicas, que sofrem as coer¢bes e adquirem um valor
relativo no dominio em que s&o produzidas (literatura, ciéncia, religido, midia,
educacdo, etc.). A linguagem é o terreno comum sobre o0 qual se assentam
todos os campos/esferas, adquire especificidades e € responsavel pela
identidade de cada um deles. (GRILLO, 2006,p.156)

Pelo viés dos estudos da linguagem nos processos de interacdo, creio ser
possivel compreender melhor certos fatores que envolvem o tenso dialogo entre
professor/aluno na esfera que os envolve, por meio da prova. Como género do
discurso integrante desse contexto interacional, a prova possui regularidades
enunciativas proprias, vinculadas a forma composicional, ao estilo, ao tema, a

cenografia discursiva, a interdiscursividade e intertextualidade. Estuda-las pode

favorecer a compreensdao, por parte de educadores e professores, da necessidade de
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se rever o papel que tal género, tradicionalmente, tem desempenhado nas praticas
avaliativas. O objetivo é conduzi-los a pensar formas de incorporagdo da prova como
parte do projeto discursivo que envolve professores e alunos na situagdo de
interlocucéo, e ndo, apenas, do projeto avaliativo, de forma que o aluno, ao realizar a
tarefa, possa se colocar como sujeito da situagdo comunicativa/interlocutiva ou, em
outras palavras, como sujeito do préprio discurso. Colocar-se como sujeito do préprio
discurso em uma situacao de interlocucéo € colocar-se na posi¢cao de autor/agente,
como visto no capitulo anterior.

Por este caminho, podemos inferir que as provas — da forma como sé&o
tradicionalmente elaboradas, pelo fato de induzirem, como resposta certa, a
reproducao idéntica e mecanica do discurso veiculado tanto pelo professor, quanto
pelos textos dos manuais lidos e pelos exercicios realizados — impedem os alunos de
criar o novo, na perspectiva de comprometer-se com a prépria palavra e de articula-la
com a formacéo discursiva de que fazem parte (GERALDI,1995), quebrando a

expectativa de quem formulou o instrumento de avaliagéo.

As guestdes que se colocam, portanto, séo:

(1) De que maneira a prova, como género, pode integrar 0 processo
interlocutivo/comunicativo dos alunos e professores, sendo vista como mais
uma boa oportunidade de interacdo pela linguagem, reduzindo as assimetrias

constitutivas do processo de interacdo em sala de aula?;
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(2) Como a prova, enquanto instrumento de avaliacdo, pode medir efetivamente
o aprendizado, incluindo a correcdo como ponto de partida para (re) orientar o

trabalho docente, na perspectiva de uma avaliacao formativa?;

(3) Como trazer novos significados para o género prova ha esfera escolar, tanto
no que se refere a sua funcdo como instrumento de medida, quanto a de
género discursivo estabilizador das relagdes entre professores e alunos, com

vistas ao sucesso da aprendizagem?

Pensando nessas questfes, que orientardo o desenvolvimento do trabalho
doravante, apresentarei, a seguir, uma possibilidade de descricdo da arquitetura do
género prova, concentrando-me em dois exemplos paradigmaticos que,
evidentemente, ndo esgotam as possibilidades tematicas, composicionais e estilisticas
de elaboracdo do género. Trata-se, tdo-somente, de um recorte metodoldgico e, por
gue nao, didatico, para que se estabeleca um parametro minimamente estavel, uma
abstracdo capaz de permitir a analise do que acontece em processo, a fim de que se
possa alcancar um dos objetivos finais desta tese: ressignificar a prova de Lingua
Portuguesa, no ensino fundamental, por meio de sua integracdo ao projeto discursivo
de alunos e professores, em termos do ensino de leitura, producéo textual e analise

linguistica.
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3.1. Indicagdo do caminho metodologico de anélise

Segue-se a proposta de um caminho metodolégico de analise das
possibilidades de se compreender a arquitetura do género prova que, como tal, ndo
foge a caracteristica de forma de enunciado relativamente estavel, como nos ensina
Bakhtin. A despeito da instabilidade inerente aos géneros, a intencdo € buscar
compreender em que medida certas regularidades enunciativas proprias do género
prova — vinculadas a forma composicional, ao estilo, ao tema, a cenografia discursiva,
a interdiscursividade e intertextualidade — favorecem, ou ndo, a sua integracdo ao
projeto discursivo de alunos e professores, em termos da avaliacdo das habilidades e
competéncias de leitura, producéo textual e analise linguistica.

A guisa de ilustracdo do método, portanto, analisarei dois exemplos de
elaboracao de provas de lingua portuguesa que possam estabelecer, de anteméo, os
paradigmas do que vou considerar prova mecanico-reprodutiva e prova dialégico-
interativa, 0os quais serdo utilizados como referéncia na analise do corpus, a ser

apresentada no capitulo V.

3.2. Exemplo de prova mecéanico-reprodutiva

Nesta categoria, encontram-se o0s paradigmas de prova cuja forma de
elaboracdo busca enquadrar o discurso dos alunos em uma determinada matriz,
dentro da qual nada de novo se criaria nem diria, mas apenas se repetiria 0 ja dito

(GERALDI, 1995, p.135). Toda a concepcédo centra-se em um conjunto de conceitos
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ou de fatos, normalmente memorizados ou treinados por meio de exercicios de
fixacdo realizados durante as aulas, vinculados, portanto, a formacgdo discursiva
estabelecida pelo professor, em que o aluno teria tido pouca ou nenhuma
participacdo. Segundo essa dindmica, a acéo linguistica do aluno, para dar conta da
tarefa de resolver a prova, ficaria restrita & mecéanica reprodutiva de dar a resposta
certa esperada pelo professor.

No universo especifico das provas de Lingua Portuguesa, a caracteristica
marcante da prova mecanico-reprodutiva € a formulacdo de questdes centradas nos
conceitos da gramética normativa — de carater metalinguistico classificatorio —, ou de
producédo de textos de forma descontextualizada, fora de um projeto discursivo amplo.
Por essa analise, uma prova assim concebida impossibilitaria aos alunos recuperar
sentidos por meio do dialogo entre a questdo que se apresenta e a formacao
discursiva que agenciaram para se inscreverem como autores. Ao contrério, as provas
desta natureza sdo reveladoras da assimetria constitutiva do processo de interacéo
em sala de aula, como j& expus no capitulo anterior, em que ao professor cabe o
papel de quem sabe a resposta e tem autoridade para perguntar e ao aluno, o de

guem deve devolver o que aprendeu, de modo mecanico, quase automatico.

Analisarei, entdo, a arquitetura genérica’ de uma prova mecanico-reprodutiva

(Anexo 1), para aferir as caracteristicas elencadas, cujo exemplo reproduzo a seguir:

" O adjetivo genérico esta sendo tomado no sentido de “do género”.
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Aluno:
Ne: Série: do Ensino
Disciplina: Portugués Professor(a): XXXXXXXXXXXXXXX Data:_ /| |/

| — Leia 0 texto abaixo e responda:

O homem velho
(excerto)
Caetano Veloso

O homem velho deixa vida e morte para tras
Cabeca a prumo, segue rumo e nunca, nunca mais
O grande espelho que é o mundo ousaria refletir os seus sinais.

O homem velho € o rei dos animais

A solid@o agora é sélida, uma pedra ao sol

As linhas do destino has médos a méo apagou

Ele ja tem a alma saturada de poesia, soul e rock’n’roll
As coisas migram e ele serve de farol

(.)

1. Qual a funcdo sintatica do termo destacado em “O homem velho deixa vida e morte para tras™?

2. No segundo verso da primeira estrofe, qual o sujeito da forma verbal seque ?

3. Qual o sujeito da oracdo “As linhas do destino nas mdos a méo apagou” ? Classifique o predicado dessa
oracao.

4. Qual a fungao sintatica do termo destacado em “O homem velho € o rei dos animais”?

5. Qual a fungéo sintatica do termo destacado em “ele ja tem a alma saturada de poesia, soul e rock’n’roll”?
Classifique o predicado dessa oracgéo.

6. O poeta atribui ao homem velho caracteristicas que o fazem ser “o rei dos animais”. Comente que tipo de
realeza é essa.
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Il - Identifigue e classifique o sujeito e o predicado das oracdes a seguir, apontando 0s respectivos
nucleos:

a) Havia pessoas interessantes naquela reunio.

b) Obedece-se aos mestres.

¢) Achavamos essa ilusdo maravilhosa.

d) Os exilados deixavam o pais tristes.

e) Os pescadores estao preocupados com o tempo.




82

Il - Analise a oracdo e responda ao que se pede:

1) O tribunal julgou a greve legal.

a) Classifique o sujeito e o predicado.

b) Qual a fungao sintatica de “a greve” ?

¢) Qual a fungao sintatica de “legal”’ ?

IV — Circule a letra correspondente a alternativa correta . (Cuidado: Nao rasurar!!l)

1) |- Paulo esta adoentado.
Il — Paulo est& no hospital.

a) O predicado é verbalem | e Il

b) O predicado é nominalem | e ll

c) O predicado é verbo-nominal em | e Il.

d) O predicado é verbal em | e nominal em Il
e) O predicado é nominal em | e verbal em II.

2) Alua brilhou alegre no céu.

I — O verbo brilhar é intransitivo.

Il — O verbo brilhar é transitivo direto.
Il — O verbo brilhar é transitivo indireto.
IV — O predicado é nominal.

V — O predicado é verbal.

VI — O predicado é verbo-nominal.

a) Estéo corretas e VI.
b) Estéo corretas | e V.
c) Estédocorretasllie V.
d) Estéa correta apenas IV.

e) Estéo corretas Il e VI.
Boa prova!!
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Trata-se de uma prova de Lingua Portuguesa, elaborada para ser aplicada a
alunos de 72 série/8° ano de uma escola particular da cidade de Santos, localizada em
bairro de classe média alta.

A prova é dividida em quatro partes. Na abertura, vem transcrito um excerto de
uma cancéo de Caetano Veloso, O homem velho, cuja presenca fica limitada ao papel
de pretexto para uma série de perguntas que “pingam” alguns versos da composicao,
a fim de propor andlise sintatica de certos termos destacados: classificacdo de sujeito
e de predicado (questdes 2 e 3); identificacdo de objeto direto (questdes 1 e 5); de
predicativo do sujeito (questdo 4) e de predicativo do objeto (também na questéo 5).

E importante observar a funcdo adjuvante que o texto da cancdo desempenha
no contexto da prova. Alias, esta forma de tirar frases do texto para que os alunos
efetuem uma analise gramatical costuma ser erroneamente confundida com
“gramatica aplicada ao texto” , quando, na verdade, ndo difere em nada da proposta
de usar frases aleatérias para 0 mesmo tipo de exercicio. Isso fica claro nesta
proposta que estamos analisando, pois, se o aluno memorizou e foi treinado nos
processos de identificacdo das func¢des sintaticas, sequer precisa ler o texto, ja que a
leitura dele em nada contribuiria para que o aluno, discursivamente, pudesse ativar
conhecimentos prévios de seu repertorio sociocultural e linguistico que Ihe
possibilitasse chegar a resposta certa das questoes.

A Unica questdo desta parte da prova que necessita do texto para ser
respondida é a n° 6. Trata-se de uma questdo de carater abrangente e filosofico, que

demandaria a exploracdo prévia sobre temas como “nascimento” “vida” e “morte”,

apenas para comecar. Além disso, 0 texto transcrito é apenas um fragmento que
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omite versos importantes da composicdo, 0s quais seriam uma chave para se
compreender o sentido de por que o homem velho é o rei dos animais. Vejamos: A
carne, a arte arde, a tarde cai/ No abismo das esquinas / A brisa leve tras o olor fugaz/
Do sexo das meninas/ Luz fria, seus cabelos tém tristeza de neon/ Belezas, dores e
alegrias passam sem um som/ Eu vejo o homem velho rindo numa curva do caminho
de Hebron. SO o intertexto deste ultimo verso, que foi omitido, redimensionaria
gualquer sentido conferido a rei dos animais se obtido, apenas, a partir da leitura do
excerto apresentado na questdo. Diante disso, a pergunta torna-se tao
despropositada no conjunto de toda a prova, que a tendéncia sera o aluno responder
qualquer coisa ou deixa-la em branco, ja que certamente errar ou acertar nao fara
grande diferenca no resultado final.

A prova segue enfocando os mesmos topicos de andlise dos termos da oracéo
nas partes Il, Ill e IV. Na Il, verificam-se cinco frases soltas, em que se solicita seja
identificado sujeito e predicado, apontando os respectivos nudcleos, portanto nada
muito diferente do que foi solicitado na parte I, em que se utilizou o texto como
pretexto para o mesmo tipo de proposta, como ja apontei. Outro caso em que o uso do
texto equivale ao de frases soltas.

Na parte Ill, ha uma questdo mais “simples”, talvez, por se centrar na analise
sintatica de uma Unica frase desdobrada em trés perguntas. O grau de dificuldade
certamente esta no fato de tratar-se de oragcdo com predicado verbo-nominal, em que
€ preciso reconhecer o verbo e o predicativo do objeto, que sé&o os nucleos deste tipo
de predicado. Mais uma vez, torna-se possivel retomar a tbnica deste comentario: o

uso de texto equiparado a de frases avulsas descontextualizadas.
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Na parte 1V, tampouco existe nada muito diferente em relacdo a abordagem dos
conteudos feita nas questdes anteriores, exceto pelo fato de tratar-se de testes de
multipla escolha com certo grau de dificuldade, em que os alunos sédo solicitados a
analisar mais de uma variavel em cada alternativa para assinalar a resposta certa.
Dois tipos de dificuldade, portanto: encontrar a resposta solicitada e, também, acertar
a combinatéria das alternativas de acordo com as indica¢es da questao.

Verifica-se, assim, na analise, que toda a estrutura tematica, composicional e
estilistica da prova evoca o exercicio mecéanico de reproducdo, pelos alunos, dos
conceitos memorizados e dos exercicios treinados em aula. Podemos inferir que o
exercicio de elaboracdo da prova, pelo professor, também parece mecénico, na
medida em que n&o se evidencia, no percurso de proposicdo das questdes, um
planejamento de execucgdo criativo: todas as questdes versam sobre um mesmo
propésito teméatico (andlise sintatica de termos da oracdo), com o mesmo estilo de
abordagem, desvinculadas de um projeto discursivo mais amplo, explorando frases
soltas e descontextualizadas.

O resultado disso tudo é a impossibilidade de os alunos interagirem
dialogicamente com o enunciado, ja que a prova, da forma como foi elaborada pelo
professor, ndo Ihes possibilita constituirem-se como sujeitos da situacdo de
interlocucéo, mas apenas 0s coloca na posi¢ao passiva de quem deve “reconhecer” e
“reproduzir” os conteudos escolares das aulas ministradas pelo professor.

N&o estou, com isso, afirmando que ndo haja um didlogo diante do enunciado-
prova aqui analisado, pois, do ponto de vista da concepcédo de linguagem com a qual
estou trabalhando na pesquisa, isto seria um contrassenso. Ao afirmar que a maneira

como a prova em analise foi elaborada impossibilita os alunos de interagirem
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dialogicamente com o enunciado, estou problematizando o fato de que a arquitetura
tematica, composicional e estilistica do género, neste exemplo, limita a atitude
responsiva plena do aluno como sujeito-enunciador, ja que a resposta esperada tem
de estar vinculada ao universo estrito da formacao discursiva constituida no conjunto
de aulas dadas sobre o assunto “analise sintatica”, ficando tacitamente estabelecido
que qualquer atitude de resposta dos alunos, em didlogo com o universo de sua
vivéncia sécio-cultural e linguistica, fora deste contexto escolar, sera invalidada. Seria,
por assim dizer, um didlogo “dirigido” e “restritivo”.

Analisado o exemplo mecanico-reprodutivo em suas regularidades enunciativas
como proposta restrita em termos de possibilidade de integragéo ao projeto discursivo
dos alunos e professores, analisemos outra variedade de elaboracdo da prova de
Lingua Portuguesa, mais operatoria, para verificar as possibilidades de abertura ao
didlogo, que favoreca ao interlocutor-aluno tomar parte como agente da situacao

comunicativa/interlocutiva. Chamarei este exemplo de prova dialégico-interativa.
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3.3. Exemplo de prova dialégico-interativa

Nesta categoria, analisar-se-4& um exemplo de prova que tem se tornado
bastante frequente no contexto escolar, sobretudo porque calcado nos modelos
utilizados nas avaliacdes externas do Ministério da Educacdo-MEC?, cuja forma de
elaboracao, a priori, tende a ser mais aberta ao dialogo com outras esferas discursivas
do universo vivencial do aluno ndo no sentido de restringir-se a ele, mas de amplia-lo.

A concepcdo do exemplo, pode-se dizer, centra-se no aspecto dialdgico/
enunciativo da linguagem (BAKHTIN, 1992), que se apresenta como principio de
abordagem no ensino de Lingua Portuguesa, algo, a proposito, defendido pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

O exemplo, que vamos analisar (Anexo 2), fez parte de um processo de
avaliacao institucional, do qual pude participar, realizado em novembro de 2006, em
um Municipio do litoral norte do Estado de Sdo Paulo, com o intuito de avaliar os
conhecimentos/habilidades dos alunos do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Ensino nas disciplinas de Portugués e Matematica. A que ora analisaremos, é a prova
de Portugués proposta para a 62 série, atualmente, 7° ano.

Como o objetivo desta analise é oferecer um paradigma que se contraponha ao
exemplo mecanico-reprodutivo, ja analisado anteriormente, ndo creio que o fato de se
tratar de uma prova institucional, portanto ndo vinculada ao trabalho oriundo de um

contexto cotidiano especifico de sala de aula, invalide a proposta. Acrescente-se a

® Refiro-me aos modelos calcados, por exemplo, na Prova Brasil, avaliagdo que compde o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SAEB), desenvolvida e realizada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), autarquia do Ministério da Educacéo (MEC),
com o objetivo de produzir informag8es sobre a qualidade de ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente . Sobre a metodologia de elaboracao desta prova, tratarei com mais detalhe no capitulo
V.



88

isso o fato de que, em muitos contextos — sobretudo considerando minha experiéncia
como professor no ensino fundamental — esta mesma metodologia tem sido

empregada e, por vezes, recomendada, nas situagdes de elaboragéo de provas.

Eis 0 exemplo:



Leia o texto abaixo para responder as questfes de 1 a4

n

FISIOLOGIA

COMO CHEIRAMOS?

JADETE CALIXTO — SAO PAULO, SP

eu nariz é uma bela e poderosa ferramenta. As vezes nem tdo bela,

mas o importante é que ele funcione. Mariposas machos, por
exemplo, podem sentir o cheiro das fémeas a 8 quilémetros de
distancia. Apesar do seu grande valor, cientistas sabiam pouco sobre
ele até 1991, quando os pesquisadores Richard Axel e Linda Buck
descobriram cerca de 1.000 genes receptores olfativos dentro do nariz
humano. Além disso, descobriram também que cada um deles é
especialista em um tipo de odor. O ar que vocé inspira viaja através
desses receptores, que ficam sobre uma camada do nariz, no telhado
da cavidade nasal. O odor presente no ar os estimula ou inibe. Cada
cheiro envia um sinal que é captado e enviado por meio de nervos até o
bulbo olfativo, que fica por baixo da parte frontal do seu cérebro.

Os sinais sao decodificados e dizem o que esta cheirando.

Nés podemos reconhecer até 10 mil odores diferentes. No entanto,
nenhuma pessoa sente o mesmo cheiro. Indimeros fatores, incluindo
genes, tipo de pele e forma de alimentac&o estao relacionados a como
o cheiro cheira. Fatores como o tempo e a fome podem mudar um
odor. O nariz que ndo esta no seu melhor pode, com certeza, afetar
nosso paladar. Portanto, cuidado com ele!

Fontes: Centro Americano de Otorrinolaringologia, Wikipedia

Fonte: (Galileu, n. 180. Sdo Paulo, Ed.Globo, julho/2006,p.82)

89
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1.

4.

O texto acima tem como objetivo principal:

a) Informar sobre os cuidados necessarios para manter a salide do nariz.

b) Divulgar resultados recentes de pesquisas sobre como os seres humanos percebem os cheiros.

c) Comparar a capacidade de percepcdo dos cheiros dos seres humanos com a das mariposas
machos.

d) Dar orientac6es de como aumentar a capacidade de sentir os cheiros.

De acordo com o texto, o bulbo olfativo:

a) fica por baixo da parte frontal do cérebro, recebe, por meio dos nervos, 0s sinais enviados pelo
cheiro e os decodifica, dizendo-nos o que estamos cheirando.

b) s&o os receptores, que ficam sobre uma camada do nariz, no telhado da cavidade nasal.

c) sdao cerca de 1.000 genes receptores olfativos dentro do nariz humano.

d) fica por baixo da parte frontal do cérebro e é responsavel pela percep¢éo dos cheiros e do paladar.

Sobre a maneira como percebemos os cheiros, o texto informa que:

a) Todos os seres humanos sao capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes e percebem os
cheiros da mesma maneira.

b) Todos os seres humanos sdo capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes, de uma mesma
forma e nada interfere nesta capacidade.

c) Todos os seres humanos séo capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes e todo mundo
cheira o mesmo cheiro.

d) Todos os seres humanos sdo capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes e ninguém cheira
0 mesmo cheiro.

A partir da leitura do texto, podemos concluir que: se uma pessoa estiver gripada

a) ira perceber os cheiros normalmente, pois quem “diz 0 que estamos cheirando” é o bulbo olfativo.

b) Ir& perceber os cheiros normalmente, pois a gripe ndo afetara os receptores olfativos.

c) Afetard ndo s6 a sua capacidade de perceber os cheiros, mas também a capacidade de perceber o
gosto dos alimentos.

d) Afetard apenas a sua capacidade de perceber os cheiros.
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Leia o poema abaixo pararesponder as questdes 5a 7
Cheiros de Flores

os cheiros de flores
confundem meu nariz
e boca
queria comer a
primavera
mastigar flor por flor
e ver se 0 verdo hasceria em mim.

(Fernando Cereja. Disponivel em http://www.revista.agulha.nom.br/fc03.html.acesso: 17/11/06)

5. Quantas estrofes e quantos versos ha no poema?

a) uma estrofe e sete versos.
b) duas estrofes e oito versos.
c) sete estrofes e um verso.
d) oito estrofes e dois versos.

6. Na primeira estrofe, o poeta trabalha com a idéia de que:

a) Ele sente tanto o cheiro das flores, quanto o gosto delas.

b) Seu nariz ndo percebe os cheiros das flores, mas a boca sente o gosto.
c) Seu nariz percebe o cheiro das flores, mas a boca ndo sente o gosto.
d) Ele ndo sente o cheiro das flores e muito menos o gosto delas.

7. Na poesia, 0s poetas procuram expressar suas emocgdes, seus sentimentos, o estado da sua alma. No
poema Cheiros das flores, o poeta Fernando Cereja utiliza as estacdes do ano para expressar como ele
se sente. Pense na sequéncia das estacfes do ano e em suas caracteristicas. Responda: Se ele deseja
“comer a primavera” para ver se nele “nasce o verao”, significa que dentro dele ainda é:

a) primavera
b) outono

c) verao

d) inverno



http://www.revista.agulha.nom.br/fc03.html.acesso
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Leia os quadrinhos para responder as questdes 8 e 9

NOSSA, FLOQUINHO!
VOCE TA COM UM
CHEILINHO HOLIVEL !

VEM COMIGO !
VOCE PLECISA DE
UM BANHO !

(SOUSA, Mauricio. Cebolinha, n.242. Sdo Paulo, Ed. Globo, agosto/2006, p.66)

8. Para entendermos a piada dos quadrinhos precisamos saber que:

a) Floguinho é um cachorro que nédo gosta de tomar banho.

b) Cascédo é um menino que ndo gosta de tomar banho.

c) Cebolinha vive resfriado e, por isso, ndo sente bem o cheiro das coisas.
d) Cebolinha vive fazendo planos para derrotar a Ménica.

9. Na verdade, quem precisava tomar banho era:

a) O Floguinho mesmo, que cheira muito mal.

b) Cebolinha, que ndo notou que o mau cheiro vinha dele mesmo.
c) Cascéo, pois 0 mau cheiro vinha dele e ndo, do Floquinho.

d) Nenhum deles, pois o problema esté no resfriado do Cebolinha.

Leia o texto e responda a questéo:

Amigos Aromaticos

Desenvolvidos tanto para criangas como também para adultos, sdo feitos artesanalmente
em tecido plush antialérgico, cada um levando horas de dedicacdo, com muito carinho e
amor. S3o recheados somente com fibras siliconadas e ervas aromaticas importadas, sem
esséncias ou 6leos. Disponiveis em varios modelos, sdo bonitos, macios, leves e cheirosos,
sdo Otimas companhias para divertidas brincadeiras ou para uma noite de sono
aconchegante.

10. O adjetivo do titulo do andncio destaca qual caracteristica do brinquedo?

a) a beleza.
b) a maciez.
c) o cheiro.

d) aleveza.
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PRODUCAOQO DE TEXTO

Vocé ja escreveu “Memdrias™? Narrar memoérias € uma habilidade que se aprende. Podemos
escrever sobre nossas proprias memoarias ou recolher memdérias de outras pessoas e depois conta-las.
Podemaos reconstruir / recriar essas memorias, nossas ou de outros, sem precisar fazer uma transcricao
exata da realidade. Quando narramos um acontecimento em um texto que estamos criando, o
imaginario é que conta e no, a realidade. E assim que fazem os escritores.

Leia um trecho das memoarias da escritora Ludmila Gama, a partir das lembrangas dos cheiros
de infancia:

Os Cheiros e os Momentos

Por Ludmila Gama -

Sinto em mim o cheiro da lembrancga, o cheiro da minha infancia, o cheiro da linda esperanca
de crescer e ser alguém que possui marcantes lembrancas. S8o cheiros que representam meus
momentos.Cheiros de amor, felicidade, alegria.Cheiros de vida. Cheiro de pessoas que sdo importantes
para mim.

Cada um tem seu cheiro. Cada um que representa a minha criacdo, minha evolugcdo, minha
formagdo como ser humano. Cheiro do pai, cheiro da mae, cheiro da av0, cheiro da bisavo,
interessantes e diversos cheiros.

Cada cheiro representa cada sensacdo. A sensacdo de estar limpa, a de estar suja, a sensagéo
de prazer, a sensac¢éo de bem estar, a sensacdo de amar, a de ser conquistada e a de conquistar.

Os cheiros representam muito para mim, deixam o registro dos momentos em minha alma:
cheiro da chuva a cair na terra, cheiro da agua do mar, da cachoeira, cheiro de mato, de natureza,
cheiro de ervas, cheiro que implica em beleza.

Cada momento um cheiro, e cada cheiro uma lembranca, e cada momento uma nova sensagao
para se guardar.

Escreva um texto em que vocé narre memdérias de quando vocé era bem pequeno(a). Lembre-se
de que elas podem ser reais ou inventadas, tristes ou engracadas. Releia o texto de Ludmila
Gama, para pegar o jeito de escrever Memorias. Bom trabalho e néo se esqueca de colocar um
titulo bem interessante!
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A constituicao da prova, ora analisada, tomou, como elemento fundador de sua
concepcao, o principio dialégico-enunciativo da linguagem, que tem os géneros como
estruturadores das relagbes interlocutivas estabelecidas por meio da linguagem,
conforme pautam as orientagcdes curriculares vigentes para o ensino fundamental
(PCN). Na metodologia de elaboracdo, foram propostos trés eixos bésicos: (i)
agrupamento de géneros por dominio discursivo; (ii) estabelecimento de descritores
para as competéncias/habilidades a serem medidas; (iii) selecdo de textos que, em
um mesmo eixo tematico, favorecam o dialogo das questdes entre si e com 0 universo
sociocultural e linguistico dos alunos, de tal forma que chegar a resposta certa nao
dependa, apenas, de decodificacdo e de reconhecimento/reproducao de informacdes,
mas do conhecimento e das possibilidades de producdo de sentidos a partir das
relagBes dialdgico-enunciativas produzidas entre os alunos e os textos oferecidos para
leitura.

A prova constitui-se de (i) 10 questdes de multipla escolha, com quatro
alternativas, e (ii) proposta de producéo de texto. Para chegar a estrutura da parte
objetiva da prova, estabeleceu-se, primeiramente, uma matriz (Anexo 4) com a
definicdo prévia dos géneros e dos descritores das competéncias/habilidades a serem

medidas em cada um:

Agrupamento dos géneros por

o . . Habilidade Questao
dominios discursivos

1 - Reconhecer o tema. 1
2 - Localizar informacéo explicita e associar

. Gene_r 0 |nfor[nat|y o uma palavra ou expresséo ao seu referente. 2
(artigo de divulgacdo cientifica) 3 - Localizar informacéao explicita. 3
4 - Inferir uma informacao implicita. 4
1 - Reconhecer os elementos organizacionais 5
~ o e estruturais caracterizadores do género.
Geénero literario 2 - Associar uma palavra ou expresséo a seu
(poema) 6

referente e estabelecer relacfes intertextuais.
3 - Inferir uma informacao implicita. 7
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1 - Identificar e analisar a ordem sequencial
dos procedimentos ou fatos e estabelecer 8
relacdes intertextuais.

2 - Inferir uma informac&o implicita e

Género narrativo ficcional, mesclando
cadigo verbal e visual

HQ/charge . .
(HQ ge) reconhecer efeitos de sentido decorrentes do 9
uso de recursos graficos.
Género publicitario 1 - Associar uma palavra a seu referente, 10
(anuncio) reconhecendo a classe gramatical.

O eixo tematico responsavel por promover as rela¢des dialdégico-enunciativas
pretendidas surgiu quando da selecdo do primeiro género da categoria textual artigo
de divulgacéo cientifica, intitulado Como cheiramos? O poema Cheiro de flores; a HQ
com as personagens da Turma da Monica e o género publicitario Amigos Aromaticos,
embora de dominios discursivos distintos, dialogam tematicamente entre si, e em seu
conjunto, integrando o género discursivo prova, definem a estrutura composicional, o
estilo, o tema, a cenografia discursiva, a interdiscursividade e intertextualidade que
favorecem sua integracao ao projeto discursivo de alunos.

Também a proposta de producao textual apresentada (Anexo 3) vincula-se ao

contexto discursivo criado para a prova.

No exercicio, propbe-se aos alunos que elaborem um texto do género
Memodrias, por meio do oferecimento de um exemplo do género a ser produzido
(memodrias), cujo titulo é Os cheiros e os Momentos, de Ludmila Gama, em que a
autora narra memorias de infancia vinculadas as lembrancas olfativas, criando-se o
didlogo com o tema cheiro, organizador da prova de multipla escolha. Penso que
oferecer exemplos, nas situacdes de producédo textual em contexto escolar, torna-se
uma estratégia importante, pois, em didlogo com a autora, os alunos podem exercitar

particularidades discursivas e textuais do género, transpondo para suas producdes
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estilo, tema e construcdo composicional, recuperando sentidos e, além disso, criando
outros, em um fazer linguistico que pode ser histérico, social e culturalmente situado,
a despeito de se tratar de uma situacio de teste escolar. E evidente que a mesma
estratégia, em sala de aula, demandaria do mestre o trabalho em torno do
agenciamento e da autoria, 0 que se torna mais dificil numa situagéo de prova.

Nessa dinamica imposta pelo exemplo de prova dialdgica-interativa, em
comparacao ao exemplo mecéanico-reprodutivo, a acao linguistica do aluno, para dar
conta da tarefa de resolver a prova, parece ampliar-se, pois o leva a deslocar-se da
posicdo passiva de ‘“reconhecimento” e “reprodugdo”, para uma acdo de
‘conhecimento” e “producéo” (GERALDI, 1995).

Todavia € importante ter-se a clareza de que a proposta de elaboracéo de prova
apresentada, muito embora mais operatdria, com mais possibilidades de abertura ao
didlogo, ndo favorece ao interlocutor-aluno inscrever-se plenamente como sujeito
agente da situacdo comunicativa/interlocutiva, ao menos por duas razdes: (a) por
oferecer alternativas de resposta em numero limitado; (b) por partir da presuncéo de
gue existe um equilibrio quantitativo e qualitativo de acesso dos sujeitos a informacdes
e conhecimentos de ordem social/cultural, algo necessario para se chegar a resposta
certa.

SO para ilustrar essa reflexdo, tomemos uma das questbes da prova, aqguela

gue tem o género HQ (histéria em quadrinhos) como proposta:



97

NOSSA, FLOQUINHO!
VOCE TA COM UM
CHEILINHO HOLIVEL !

VEM COMIGO !
VOCE PLECISA DE
UM BANHO !

=

i
RN

(SOUSA, Mauricio. Cebolinha, n.242. Sdo Paulo, Ed. Globo, agosto/2006, p.66)

8. Para entendermos a piada dos quadrinhos precisamos saber que:

a) Floquinho é um cachorro que néo gosta de tomar banho.

b) Cascéo é um menino que nao gosta de tomar banho.

c) Cebolinha vive resfriado e, por isso, ndo sente bem o cheiro das coisas.
d) Cebolinha vive fazendo planos para derrotar a Mdnica.

Nota-se que o enunciado da questdo abre-se para o didlogo com 0 universo
sécio-cultural do interlocutor, que esta diante desta questdo e precisa dar a resposta
adequada. Para chegar a ela, as capacidades cognitivas de decodificar os signos,
verbais e ndo verbais, sdo insuficientes, pois os conhecimentos de que o aluno
precisaria para chegar a resposta sdo de outra ordem. Embora os personagens da
Turma da Monica fagam parte do repertorio da maioria das criancas e dos jovens,
responder corretamente a questdo da prova depende, diretamente, das oportunidades
gue o aluno teve, na escola ou fora dela, de ter acesso aos gibis da Turma da Monica,
ou ao desenho veiculado pela TV e em outras midias, e de saber as caracteristicas de
cada um, por exemplo. Sem isso, ndo haveria possibilidade de se estabelecer a

interacdo dialogada que permita a construgéo dos sentidos do que se |é.
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Diante desse quadro, emerge uma problematica que € de ordem politica,
econdbmica, cultural e ideolégica, resultante da dinamica social vinculada as
possibilidades (ou impossibilidades) de diferentes classes sociais terem igual acesso a
bens materiais e culturais, algo sobre o qual os individuos nem sempre conseguem
exercer controle.

E 6bvio que esta reflexdo nio invalida o propdsito da questdo formulada de
avaliar as habilidades de leitura a que se propde, explicitas na matriz de referéncia,
nem tampouco invalida a concepcéo de prova que acabamos de analisar. Tal reflexdo
apenas induz-nos a pensar o quao complexo € o trabalho de ensinar leitura e escrita
nas escolas, bem como o de elaborar instrumentos que deem conta de avaliar a
dimenséo da linguagem, na perspectiva dialdgico-enunciativa aqui proposta, mesmo
guando se elaboram provas na perspectiva deste modelo dialégico-interativo. Apesar
de mais aberto as possibilidades de dialogo com o universo vivencial dos sujeitos,
também apresenta limites que, ao fim e ao cabo, sédo reveladores da assimetria
constitutiva do processo de interacdo na esfera escolar, decorrentes tanto do sistema
escolar, quanto do sistema social que o envolve.

Estariamos, entdo, em um “beco sem saida”? Estamos inexoravelmente
impossibilitados de elaborar testes e provas que efetivamente mecam as capacidades
intelectivas dos sujeitos que a eles se submetem? Embora eu esteja muito tentado a
responder “sim” as duas questdes, proponho resolver esse dilema deslocando o foco
da questdo para o ambito da relacdo entre professores e alunos. Geraldi (1995)

defende que

[ndo se pretende] “abolir” a assimetria propria do discurso ensino-
aprendizagem, mas relativizar as posi¢cdes que tém sido aprofundadas pela
escola, recuperando a ambos (professor e alunos) como sujeitos que se
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debrucam sobre um objeto a conhecer e que compartilham, no discurso de
sala de aula, contribuic6es exploratérias na construcdo do conhecimento. (p
159-160)

Retomando o que expus no capitulo Il, a esfera escolar, como toda esfera de
atividade humana, possui coercbes ideoldgicas proprias, que determinam o0s
processos da interacdo dos sujeitos que nela atuam, sempre marcados pelas
diferencas de saberes entre professor e alunos, pelas notas e pelas ameacas de
reprovacdo. Que outro elemento, no ambito escolar, catalisa e traduz melhor essa
dindmica do que a prova?

Deslocando o dilema para o ambito das interacGes entre professores e alunos,
conforme propus, uma possibilidade de solucdo para a prova néo estaria
necessariamente na discussdo, apenas, das alternativas de elaboracdo, mas,
sobretudo, na busca de se relativizar o seu papel como elemento aglutinador das
assimetrias constitutivas da esfera escolar. Isso implicaria, fundamentalmente, uma
mudanca de atitude, capaz de resgatar professores e alunos como sujeitos que
compartilham experiéncias de aprendizagens, conforme propde Geraldi (1995).

Ao deixar de figurar, no processo educativo, como elemento polarizador das
atividades em sala de aula, passando a ser vista como um género do discurso
integrante de um projeto discursivo mais amplo, a prova tornar-se-4 mais uma boa
oportunidade de ampliar as capacidades de uso da linguagem, o que modificara,
também, a sua funcdo como instrumento de medida da aprendizagem, j& que deixaré
de ter um carater apenas somativo/classificatorio, incorporando outro carater, mais

processual e formativo. Assim, como género que integra o projeto discursivo de
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professores e alunos, a prova, na relacédo interlocutiva, para além da sala de aula,

podera ser elemento favorecedor do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita.

A abordagem social de género transforma-o em uma ac¢éo social, assim uma
ferramenta de agéncia. O truque na sala de aula é tornar viva aquela agéncia
para os alunos, para que eles percebam que a escrita € uma poderosa
ferramenta para a formacdo e o desempenho de inten¢cdes em todas as
esferas de atividades. (...) Tenho procurado meios para levar o ensino de
género para além de um exercicio de formas e a assercdo mortal da tradicao
e autoridade para um exercicio expressivo de agfes significativas no
momento, para que os alunos se tornem comprometidos com sua escrita e se
esforcem para que seus textos possam se realizar ao maximo. (BAZERMAN,
2006, p.20)

Se tomarmos a prova por esta perspectiva de género como ferramenta de
agéncia, dilui-se o poder de ameaca que geralmente a cerca nas circunstancias em
gue o professor submete os alunos ao teste. Defendo, portanto, a tese de que
ressignificar a prova de Lingua Portuguesa, no ensino fundamental, por meio de
sua integracdo ao projeto discursivo de alunos e professores, em termos do
ensino de leitura, producéo textual e analise linguistica, pode ser uma resposta as

indagacdes que apresentamos na abertura deste capitulo:

(1) Como género, ferramenta de agéncia, ao integrar 0 processo
interlocutivo/comunicativo dos alunos e professores, a prova, tomada nesta
concepgao, pode relativizar as assimetrias constitutivas do processo de
interagdo em sala de aula, criando as condigcbes para que os alunos se
desloquem da posic¢ao passiva de “reconhecimento” e “reprodugao”, para uma
acao de “conhecimento” e “produgao”. Isso requer uma mudanca de atitude da
parte do professor que, ao colocar a si e a seus alunos como sujeitos da
situacdo discursiva, deliberadamente se assume como parceiro mais

experiente, impedindo que a assimetria entre os interlocutores, inevitavel na
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esfera escolar, transforme-se em autoritarismo, pois 0 que esta em jogo sédo as

contribuicdes que cada um pode oferecer para a producdo de conhecimentos.

(2) Enquanto instrumento de avaliacdo, a prova podera medir efetivamente o
aprendizado se deixar de figurar, no processo educativo, como elemento
polarizador das atividades em sala de aula. Embora o modelo dialdgico-
interativo, como vimos, possibilite maior operacionalizacdo de conceitos do que
o modelo mecanico-reprodutivo, qualquer forma que a prova adquira sera
sempre limitada, se pensarmos 0 contexto da situacao
comunicativa/interlocutiva de que ela sempre sera parte integrante. A
arquitetbnica do género prova, portanto, € menos importante, definindo-se mais
pela funcéo que desempenha no processo interlocutivo que envolve o0s sujeitos
do que propriamente pela forma que adquire no processo

intencional/pedagdgico de medir conhecimentos.

(3) A ressignificacdo da prova, como género discursivo estabilizador das
relacbes entre os sujeitos e como instrumento de medida, depende mesmo da
atitude do professor diante das respostas dadas pelos alunos, isto é, da forma
como analisa/corrige as respostas. Do ponto de vista da prova como género, é
preciso entender que as respostas sao sentidos construidos, ndo emanam,
portanto, do que dizem literalmente os enunciados, mas da interlocucéo que os
alunos, no esforco de construcdo do sentido (responsividade), dialogicamente
buscam estabelecer entre o texto-enunciado e seu universo vivencial. Do ponto

de vista avaliativo, o professor precisa tomar as respostas como ponto de
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partida para o planejamento/replanejamento das aulas, ao mesmo tempo em
que busca nelas as informacdes para a avaliacdo do seu proprio trabalho, algo
absolutamente imprescindivel quando se tem um projeto de avaliacdo formativa
e ndo apenas classificatoria/somativa. Ainda neste ponto, os resultados dos
testes podem auxiliar o trabalho do professor de: (a) coletar informacdes; (b)
analisar essas informacgdes identificando o que os alunos ja desenvolveram e o
que precisam desenvolver (diagnose); (c) tomar decisdes de acordo com a
diagnose e elaborar plano de acdes didatico-metodolégicas com vistas a

superacao das dificuldades verificadas.

Como proposta de aplicacdo, apresento, no proximo capitulo, um estudo, em
gue se pretende confrontar as respostas de alunos submetidos tanto a resolucao de
prova mecanico-reprodutiva, quanto os submetidos a resolucdo de prova dial6gico-
interativa, no contexto cotidiano da sala de aula, na perspectiva de comprovar a tese

gue me proponho defender, fundamentando as questdes aqui respondidas.
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CAPITULO IV

ESTUDO APLICADO DO GENERO PROVA NA
ESFERA ESCOLAR
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- Chico Bento mauricio besousa

Figura 5 - Sousa, M. A Tribuna de Santos, 22/05/2010, Caderno D-3.
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4. O atual contexto educacional brasileiro

Antes de abordar o contexto especifico da aplicacdo de provas na esfera
escolar, convém apresentar as circunstancias mais amplas, em que as mudancas nas
formas de avaliar, de modo geral, e de elaborar e corrigir provas, de maneira
especifica, podem adquirir maior sentido, considerando-se o atual cenario educacional
brasileiro.

Em relatério que trata da ampliacdo do ensino fundamental para nove anos

(BRASIL, 2006), encontramos 0 seguinte texto em relacéo a avaliacéo:

Quanto & avaliagdo da aprendizagem no 1° ano do ensino fundamental de
nove anos, faz-se necessario assumir como principio que a escola deva
assegurar aprendizagem de qualidade a todos; assumir a avaliagdo como
principio processual, diagnéstico, participativo, formativo, com o objetivo
de redimensionar a acdo pedagdgica; elaborar instrumentos e procedimentos
de observacéo, de registro e de reflexdo constante do processo de ensino-
aprendizagem; romper com a prética tradicional de avaliagdo limitada a
resultados finais traduzidos em notas; e romper, também, com o carater
meramente classificatério. (BRASIL, 2006,p.10) [grifos meus]

Vale dizer que as ponderacfes feitas pelo texto sdo necessarias ndo apenas
em funcao das criancas de seis anos (1° ano), mas em funcéo do conjunto de criancas
e jovens que frequentam a Educacao Basica. Na atualidade, a questao da avaliacao e
de correcdo de fluxo, sobretudo nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF),
ganham destaque, pois 0 que se busca é uma ruptura com a logica predominante da

retencdo como indice de qualidade de ensino.
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Dados do MEC/INEP de 2006 ° indicam uma taxa de reprovacéo na 12 série do
EF na rede publica de 17,7% e de 16,8% na segunda. O indice de distor¢ao idade-
série é de 28,6% e a idade mediana de conclusdo do ensino fundamental é 16 anos,
ou seja, permanéncia média de 25% além do tempo que seria necessario para a
conclusédo dessa etapa de escolarizacdo (MEC-EDUDATABRASIL, 2007). Numeros
alarmantes como esses, aliados aos baixos indices de desempenho académico
revelados pelo SAEB (Prova Brasil) nos ultimos anos, corroboram a tese de que, de
fato, reprovar alunos nédo melhora a qualidade de ensino.

O fraco desempenho da Educacéo Bésica brasileira, revelado pelos numeros,
conduziu o governo a conclamar a sociedade civil organizada a discutir formas de
superar tal realidade, colocando a Educacdo no centro das discussdes politicas, vista
como estratégia de desenvolvimento econdmico e inclusdo social. Como resultado,
surge o PDE - Plano de Desenvolvimento do Ensino, que levou a realizagdo da |
Conferéncia Nacional de Educacédo (CNE), no periodo de 16 a 19/10/2003. Firma-se,
nesta Conferéncia, um pacto nacional, que culminou com a decisdo do governo de
transformar as metas estabelecidas na CNE em um Plano de Metas “Compromisso
Todos pela Educagéo” (CTE), implementado pelo Decreto n° 6094, de 24 de Abril de
2007.

O Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educagao” (CTE) define-se, em
seu texto, como “uma acédo direta do Ministério da Educagédo em consonancia com o
movimento iniciado por um grupo de liderancas da sociedade civil, em sintonia com

orgaos como MEC, o Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo (CONSED) e a

° Estes sdo os dados mais recentes divulgados pelo INEP, no site http://www.edudatabrasil.inep.gov.br/,
acesso em 20/03/2009. Até o momento da finalizagcdo desta pesquisa, nenhuma outra atualizagao
havia sido feita.



http://www.edudatabrasil.inep.gov.br/
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Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao (UNDIME)”. Seu principal

objetivo é:

Assegurar as condicbes de acesso, permanéncia, conclusdo e sucesso dos
alunos de forma a nao comprometer o presente e, irremediavelmente, o futuro

das novas geracbes e do desenvolvimento social e econdbmico do pais.
(BRASIL, 2007)

Em regime de colaboracdo com Municipios e Unidades Federadas, o CTE
busca, também, a participacdo das familias e da comunidade, envolvendo
primordialmente a decisdo politica, a acdo técnica e atendimento da demanda
educacional, visando a melhoria dos indicadores educacionais.

O Decreto-Lei 6.094/2007 estabelece 28 diretrizes, as quais convergem para 5

metas principais a serem alcancadas até 2022 :

1) Toda crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola.

2) Toda crianga plenamente alfabetizada até os 8 anos.

3) todo aluno com aprendizado adequado a sua série.

4) todo aluno com ensino médio concluido até os 19 anos.
5) Investimento na educagéo ampliado e bem gerido.

A fim de se ter um indicador que pudesse servir de referéncia para medir e
acompanhar os avancos em direcdo as metas estabelecidas, como elemento
integrante do PNE, foi criado o IDEB — indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica. O IDEB é um indicador de qualidade inteligente, na medida em que seu
namero expressa 0s resultados de uma analise que combina o desempenho
alcancado pelos alunos na Prova Brasil e a taxa média de aprovagéo, calculada a
partir do tempo médio para a conclusdo de cada etapa de ensino. Em outras palavras,
€ um indice que entende a qualidade educacional como resultado da combinacao

entre duas variaveis: desempenho académico (baseado nos resultados da Prova
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Brasil) e progressdo de estudos (baseada nos dados do Senso Educacional),
provocando ruptura com as crencgas, ainda bastante prevalentes em nossos sistemas
educacionais, de “reprovacao” como sinbnimo de qualidade de ensino ou, no outro

extremo, “aprovacido automatica” como sindnimo de correcao de fluxo.

4.1. Prova Brasil: Concepcéo, Principios, Metodologia

A Prova Brasil, variavel estatistica de desempenho académico que compde
uma das bases de calculo do IDEB, € elaborada por meio de matrizes de referéncia,
entendidas como “referencial curricular do que sera avaliado em cada disciplina e
série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos” (BRASIL,
2009,p.17). As matrizes séo, portanto, a referéncia para a elaboracédo dos itens da
Prova Brasil. “Item” é a denominagcao adotada para as questdes que compdem a
prova.

Na elaboracdo dos itens da Prova Brasil, busca-se uma associa¢do entre 0s
contetdos da aprendizagem e as competéncias utilizadas no processo de construcéo
do conhecimento, definindo-se “competéncias”, na perspectiva de Perrenoud (1993),

como sendo a

(...) capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao,
apoiando-se em conhecimentos, mas sem se limitar a eles. [J&4 as]
habilidades, referem-se, especificamente, ao plano objetivo e pratico do
“saber fazer” e decorrem, diretamente, das competéncias ja adquiridas e que
se transformam em habilidades. (BRASIL, 2009, p.18)

O texto segue ressaltando que as matrizes de referéncia utlizadas na
elaboracao da prova nao englobam todo o curriculo, sendo feito um recorte com base

no que é possivel aferir no tipo de instrumento de medida utilizado e que, a0 mesmo
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tempo, € representativo do que estd contemplado nos curriculos vigentes no Brasil, no
caso, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
Ainda no mesmo documento, especificamente em relacdo a Prova de Lingua

Portuguesa, destaca-se que o ensino da disciplina

Deve estar voltado para a funcéo social da lingua. Esta é requisito basico para
que a pessoa ingresse no mundo letrado, para que possa construir seu
processo de cidadania e, ainda, para que consiga se integrar a sociedade de
forma ativa e mais autbnoma possivel. (...) Dai a importancia de promover-se
o0 desenvolvimento, no aluno, da capacidade de produzir e compreender
textos dos mais diversos géneros e, em diferentes situacdes comunicativas,
tanto na modalidade escrita quanto na modalidade oral. (ibid.ibid,p.19)

Na sequéncia, o documento passa, entéo, a definir texto, géneros do discurso,
tipos textuais e os diferentes usos da lingua (p.19-21). Nota-se, portanto, o
alinhamento da proposta de avaliacdo com a concepcédo dialdégico-enunciativa da
linguagem, explicitada nos capitulos anteriores deste estudo e que é um dos pilares
tedricos sobre o qual se assenta a proposta da pesquisa.

Ora, desta breve contextualizacdo dos propésitos do sistema educacional
brasileiro, é possivel inferir que as avaliacbes externas (SAEB/Prova Brasil) e a
metodologia de analise de seus resultados (IDEB), vém tracando e determinando as
diretrizes curriculares na Educagdo Basica, o que também vem ocorrendo com a
configuracdo do ENEM 2009'°, no Ensino Médio e, ainda, com a consolidacéo do
Sistema Nacional de Avaliacéo do Ensino Superior (SINAES/ENADE™M).

A despeito das criticas que possam ser feitas aos exames nacionais, € evidente

e inevithvel a necessidade de (re) adequacdo dos projetos e das praticas

% Em 2009,0 ENEM, reconfigurado, torna possivel a substituicdo dos exames vestibulares de acesso
ao ensino superior em todo o territdrio nacional, em varias instituicdes de ensino superior. Em outras,
seus resultados sdo parcialmente considerados.

1 Criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior (Sinaes) é formado por trés componentes principais: a avaliacdo das instituices e dos cursos
e o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).
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pedagdgicas, bem como a criagdo de programas de formacdo continuada de
professores no ambito das Instituicbes de Ensino, de modo que todos possam rever
as préprias concepcdes de ensino/aprendizagem e de avaliacdo dos alunos, para
além dos modelos tradicionais que ndo favorecem a constru¢cdo do conhecimento nem
o desenvolvimento da autonomia do aprendiz, algo inaceitavel no atual contexto
histérico, econémico, cultural e social.

Como justificativa, estda o fato de a tendéncia pedagdgica tradicional, cuja
concepcao de ensino enfatiza a transferéncia de conhecimentos, reforcar a
dependéncia dos alunos e interferir no desenvolvimento da sua autonomia para
aprender. Embora se observe a necessidade, em diferentes momentos de uma aula
(independentemente da disciplina), de explicagdes, demonstracdes e exposicoes de
conteldo, uma abordagem de ensino baseada apenas ou principalmente nessa
técnica pode se tornar problematica, pois o professor desempenha sempre um papel
mais ativo que os alunos. Ajudar “excessivamente” os alunos pode impedir a
aprendizagem, pois o tempo e 0 espacgo do professor na sala de aula tornam-se
inversamente proporcionais ao tempo e ao espaco dos alunos.

A Escola, enquanto espaco onde se da o ensino-aprendizagem, deve ver o
aluno como um ser interativo em constante desenvolvimento e situado em uma
realidade cultural, social e historica. A proposta de uma pratica pedagodgica inovadora
demanda uma reconstrucdo da nocdo de tempo e espaco escolar, de forma a
privilegiar a interacdo e a relacdo dialdégica professor-aluno na construcdo do
conhecimento.

Devemos compreender que o conhecimento é construido desde o nascimento

pela crianca, por meio de uma interacao ativa de suas estruturas mentais com o meio



111

social que, por ser cercado de um sistema de signos desenvolvidos socialmente pela
humanidade no decorrer da evolugdo da espécie, permite a criagdo da Cultura, de
natureza simbdlica. Sob essa O6ptica, o desenvolvimento intelectual passa a ser
compreendido como um processo, provocado pelos desafios impostos pelos meios
fisico e social que, por sua vez, impdem necessidades de novas aprendizagens,
levando a novos patamares de desenvolvimento e, assim, sucessivamente. A
aprendizagem, em resumo, precisa ser entendida como um processo complexo, de
natureza antropoldgica, cultural, social, psicoldgica e biologica, que ndo depende de
um conjunto de técnicas, de metodologias, de curriculos formalizados ou do espaco
institucional escolar para existir, embora deles ndo prescinda.

Neste contexto, constatamos que aprender adquire novos significados. Os
Educadores precisam alcancar, primeiro, uma compreensdo ndo escolar da
aprendizagem para, entdo, pensar como conduzir o ensino-aprendizagem na escola.
Aprender significa, sobretudo, interpretar a realidade, construi-la internamente e
ativamente, no bojo de um amplo processo de reorganizagbes intelectuais e
progressivas, em que ganha destague a cooperacdo, o trabalho em equipe,
sustentado pela teoria sociocultural proposta por Vygostsky e seus colaboradores,
segundo a qual a aprendizagem ocorre a partir de interacdes significativas, através

das quais os individuos coconstroem o seu conhecimento.

Como sabemos, a partir das investigacdes sobre o processo da formacéo de
conceitos, um conceito € mais do que a soma de certas conexdes
associativas formadas pela meméria, € mais do que um simples habito
mental; € um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado
por meio de treinamento, sé podendo ser realizado quando o préprio
desenvolvimento mental da crianga ja tiver atingido o nivel necessario.

(VYGOTSKY, 1991, p.71)
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Nessa teoria, fundamentam-se os pressupostos da aprendizagem colaborativa:
as interacdes sdo a chave para o desenvolvimento social, afetivo e, sobretudo,

cognitivo:

E necessario possuir os meios para se passar de algo que ja se conhece para
algo novo. Com o auxilio de outra pessoa, toda crianca é capaz de fazer mais
do que faria sozinha — ainda que se restringindo aos limites estabelecidos pelo
grau de seu desenvolvimento. (...) O que a crianca é capaz de fazer, hoje, em
cooperacdo, serd capaz de fazer sozinha amanhd. Portanto, o Unico tipo
positivo de aprendizado é aquele que caminha a frente do desenvolvimento
servindo-lhe de guia; deve voltar-se ndo tanto para as funcdes ja maduras,
mas principalmente para as fungdes em amadurecimento. (ibid.ibid., p. 89)

Na sala de aula, essa forma de encarar o ensino-aprendizagem exige que o
professor seja um provocador de desequilibrios, de situacdes problematicas, de
conflitos cognitivos. E que, complementarmente, seja capaz de encaminhar e orientar
a continuidade do processo.

Posto assim, o contexto mais amplo que situa historicamente 0 momento de
mudanca na educacdo brasileira, impondo necessidades de transformacédo nas
praticas pedagdgicas de ensino de lingua materna e avaliacdo — para as quais esta
pesquisa intenta contribuir —, tratemos do contexto de aplicacdo e de

constituicdo/analise do corpus.

4.2 Contexto do estudo aplicado

A principio, a pesquisa seria desenvolvida por meio de um curso de formagéo
para professores de lingua materna, ministrado por mim, no Centro de Apoio
Pedagogico e de Formacédo Continuada (CAPFC), vinculado a Secretaria de
Educacdo do Municipio de Cubatdo/SP, para cuja realizacdo havia conseguido

autorizacdo especial. Nesse centro, afastado de minhas funcdes docentes, integrava o
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qguadro de formadores da equipe pedagdgica multidisciplinar. No final do ano de 2008,
havia feito uma primeira reunido com 0s inscritos para 0 curso/participantes da
pesquisa e apresentado a proposta. Porém mudancas ocasionadas pelas elei¢bes
municipais impediram minha continuidade no trabalho e, consequentemente, a
possibilidade de aplicar a pesquisa como planejado inicialmente.

De volta a sala de aula, tive, entdo, de reformular a proposta, que s6 foi
possivel iniciar em meados de marco de 2009, depois de reassumir as classes na
escola onde estou sediado. Por isso, 0 que passarei a relatar foi uma alternativa
encontrada para a consecucao dos objetivos da pesquisa, validacao das hipéteses e
formalizacao da tese.

A pesquisa foi realizada na Unidade Municipal de Ensino “Rui Barbosa”, no
municipio de Cubatdo/SP. A escola estd localizada em um bairro de periferia
denominado Ilha Caraguatd, cercado por extensos manguezais e inUmeros canais de
vaz&do de maré que fazem limite com o municipio de S&o Vicente. E um bairro isolado,
com crescimento desordenado, sem prévio planejamento, que vem avancando e
ocupando boa parte das areas de preservacdo ambiental. Ja é possivel observar
alguns danos causados ao meio ambiente pela auséncia de saneamento em areas
especificas e pela quantidade excessiva de lixo doméstico jogado em terrenos baldios,
sob as palafitas nos mangues e junto aos canais de vazao da maré.

A comunidade dispde de poucos equipamentos (uma quadra poliesportiva
em construcao) e atividades de lazer ou cultura. As poucas oportunidades sédo aquelas
oferecidas pela escola, que anualmente organiza um calendario de eventos incluindo:

campeonatos de esportes, feiras culturais, festa junina, festa do folclore e uma série
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de outras atividades em que se abre a escola para a comunidade, além de cursos
profissionalizantes como corte e costura, culinaria e artesanato.

As familias residentes sdo, em sua maioria, procedentes de outras cidades
e estados brasileiros, principalmente da area metropolitana da Baixada Santista e da
Regido Norte / Nordeste do pais. A renda familiar gira em torno de 1 a 2 salérios
minimos, produto do trabalho em subempregos, em atividades da economia informal
e de servicos temporarios. O nivel de escolaridade dos pais dos alunos € baixo,

situado na faixa analfabetismo / ensino fundamental incompleto.

4.2.1 Metodologia de constituicdo do corpus

A primeira iniciativa de reformulacdo do projeto de aplicacéo foi encontrar, na
escola, professores que, voluntariamente, aceitassem participar da pesquisa. A
trajetéria envolveu, primeiramente, o estabelecimento dos critérios de selecdo do
corpus, que se constituiu de amostras de dois universos: (i) professores de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos/ antes 5% a 82
séries) da escola onde foi realizada a pesquisa; (ii) provas elaboradas, aplicadas e
corrigidas pelos professores que, do universo disponivel, aceitaram participar da
pesquisa, voluntariamente e cederam seus exemplos de prova, com a garantia de que
seriam resguardadas as informacdes que pudessem revelar a fonte.

A andlise dos documentos, para os fins desta pesquisa, centrar-se-a nas
formas de elaboracdo e na maneira como foram respondidas pelos alunos e corrigidas
pelos professores. Embora, em principio, ndo seja intencdo evidenciar qualquer

julgamento sobre o trabalho docente e suas implicacdes na afericdo da aprendizagem



115

dos alunos, isso serd inevitavel, pois a analise linguistica das respostas dos alunos as
questdes propostas na prova e a maneira como os professores as corrigiram fazem
emergir as diferentes concep¢des de educacdo e de ensino de lingua subjacentes a
suas praticas.

O universo de professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do ensino
fundamental (6° ao 9° ano/ antes 52 a 82 séries), na escola onde foi aplicada a
pesquisa, excetuando o0 pesquisador, era composto por cinco professores.
Estabeleceu-se, como amostra representativa desse universo, 50% dos professores.
Trés aceitaram, voluntariamente, participar da pesquisa: duas professoras e um
professor, o que tornou a amostra adequada ao critério estabelecido.

A metodologia para a constituicdo do corpus documental da pesquisa foi
delineada da seguinte maneira: os trés professores participantes cederiam ao
pesquisador um exemplo de prova, descreveriam a maneira como a elaboraram e,
depois de aplicadas e corrigidas por eles, encaminhariam os exemplares ao
pesquisador para que fosse feita a analise. O ano/série ndo seria relevante, pois o
foco da analise era verificar como o g@género prova integra 0 processo
interlocutivo/comunicativo de professores e alunos, em termos de como os testes
foram elaborados, como os alunos construiram suas respostas e a forma como os
professores as corrigiram, considerando certas ou erradas.

Por esse critério, seriam trés turmas analisadas, com média de 30 alunos por
sala, o que projetou, inicialmente, um corpus composto por aproximadamente 90
provas. A metodologia da pesquisa seguiu um percurso em 4 etapas:

(i) cessdo, ao pesquisador, pelo professor, dos modelos de provas

elaboradas e aplicadas em uma das classes em que leciona;
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(i) descricao, pelo professor, do processo de concepcao/elaboracdo da
prova no contexto do projeto da escola e de seu plano de aulas;

(iii) correcdo, pelo professor, das respostas dadas pelos alunos a prova
elaborada e encaminhamento do material ao pesquisador para analise;

(iv) a partir da analise linguistica das respostas dadas pelos alunos e da
correcdo feita pelo professor, sistematizacao de reflexdes em torno da forma como o
género prova integrou o processo interlocutivo/comunicativo dos alunos, para validar,
ou ndo, a hipétese principal da pesquisa de que a “prova escolar’ € um género do

discurso.

4.3 Analise do corpus

As provas, cuja elaboracédo e respostas dos alunos analisarei a seguir, sdo dos
trés professores que aceitaram participar da pesquisa, 0s quais identificarei pelas
iniciais: CL , ER , RM

O professor CL aplicou sua prova em uma turma de 52 série (52 A), Unica turma
em que leciona Portugués, totalizando 28 provas aplicadas. A professora ER também
aplicou sua prova em 52 série, mas em duas salas (52 C e 52 D), cedendo-me todos 0s
exemplares para analise, totalizando 59 provas. A professora RM fez a aplicacdo em
uma classe de 62 série (62 A), direcionando para analise 25 provas.

O corpus configurou um universo maior do que a expectativa inicial: 112
provas, entre as quais selecionei 10 (dez) de cada professor (em anexo), uma amostra
probabilistica de 30 (trinta) provas, adotando como procedimento de composi¢ao
dessa amostra a selecdo aleatéria. Elas estdo agrupadas nos Anexos 7, 9 e 11,

identificadas com as iniciais do nome do professor, seguidas da letra A (Aluno) e um
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namero sequencial em ordem crescente (1, 2, 3, ...): Exemplo: CL-Al. Considero a
amostra representativa do universo, pois, em termos meédios, corresponde ao nimero
de alunos que comporia uma turma inteira.

Para melhor organizar a exposi¢céo, comentarei, primeiro, a prova do professor
CL e, em seguida, a prova das professoras ER e RM analisando o provavel percurso
gue cada um trilhou para elaborar as respectivas provas, bem como a maneira como

corrigiram as respostas dadas pelos alunos. Detenho-me no exame de algumas delas.

4.3.1 Provas do Professor CL — anélise da elaboracéo

A prova que CL elaborou, para ser aplicada aos alunos da turma 52 “A”, partiu dos
seguintes objetivos, de acordo com o seu plano de aula (relatado):

- ler e interpretar textos;

- identificar e classificar em textos as classes gramaticais;

- reconhecer processos de formacgéao de palavras;

- distinguir letra e fonema,;

- reconhecer e classificar encontros consonantais.

Conteudos

- letras e fonemas;

- encontros consonantais, digrafos, encontros vocalicos, separacao de silabas;

- substantivos e classificacdo dos substantivos;

- formacao de palavras — radicais greco-latinos.

Primeiramente, CL selecionou o texto “Trava-linguas séo divertidos e melhoram

a pronuncia” (Anexo 5), segundo ele, de uma fonte de internet. Como se pode
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observar, o texto ndo indica a fonte e ndo se reconhece nele nenhuma marca do
suporte ou do veiculo onde foi (se foi) publicado, o que lhe confere certa
inautenticidade do ponto de vista dos géneros que integram a prética cotidiana de
leitura e de escrita. Indagado sobre o critério de escolha, CL informou ter buscado um
assunto que pudesse despertar o interesse dos alunos. Eis o texto, tal como foi

apresentado aos alunos:



TRAVA-LINGUAS SAO DIVERTIDOS E MELHORARAM A PRONUNCIA

Sabe aquele comercial de TV em que o Luciano Huck aparece falando frases que
parecem impossiveis de serem ditas? Aquilo se chama trava-lingua e ¢ um 6timo exer-
cicio para falar corretamente.

A fonoaudiéloga e professora da Universidade Sdo Camilo Luciana Bertachini
afirma que ¢é possivel aprender a articular bem as palavras com brincadeiras. "A mée
pode estimular os filhos na prontincia correta ao ajudar a crianga a colocar um nome
dificil numa boneca, por exemplo. Outra maneira é cantar musicas com palavras que
tenham muitas consoantes", informa.

Essa dica impede, por exemplo, que vocé seja como o Cebolinha, personagem da
Turma da Ménica que troca o "r" pelo "1", o que torna o jeito dele de falar "englagado”,
porém errado.

E mesmo que alguns adultos achem um charme quando vocé troca uma letrinha
por outra, saiba que esse erro pode lhe trazer problemas no futuro. Néo seria no minimo
esquisito se seus pais falassem como alguém de cinco anos? Entdo, ¢ bom corrigir
eventuais falhas na pronuncia desde cedo.

Vocé se lembra de algum destes trava-linguas?
- O sabié ndlo sabia que 0 sabio sabia que o sabid ndo sabia assobiar.

- O tempo perguntou pro tempo quanto tempo o tempo tem. O tempo respondeu pro
tempo que o tempo tem tanto tempo quanto tempo o tempo tem.

- Trés tigres tristes para trés pratos de trigo. Trés pratos de trigo para trés tigres tristes.

- O doce perguntou pro doce qual € o doce mais doce que o doce de batata-doce. O.doce
respondeu pro doce que o doce mais doce que o doce de batata-doce € o doce de doce de
batata-doce.

- Cinco bicas, cinco pipas, cinco bombas. Tira da boca da bica, bota na boca da bomba.

- A aranha arranha a 1i. A rd arranha a aranha. Nem a aranha arranha a rd. Nem a rd
arranha a aranha.

- A vaca malbada foi molhada por outra vaca molhada e malhada.

119
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Em aula anterior & aplicagdo da prova, segundo seu relato, CL apresentou o
texto aos alunos, fazendo a leitura oral e explorando o conhecimento dos alunos
acerca de trava-linguas, motivando-os a recitar os que sao apresentados no texto e
outros de que eles tivessem conhecimento. Fez exploracdo, também oral, dos
sentidos do texto e do vocabulario, dando destaque & palavra fonoaudidloga,
composta por radicais gregos. Conversou com os alunos acerca dos problemas de
prondncia e alguns deles contaram casos que conheciam na familia e nos seus
circulos de amizade. Aproveitou, ainda, para verificar se os alunos reconheciam e
classificavam corretamente alguns dos substantivos presentes no texto, fazendo uma
revisdo do assunto que havia sido trabalhado em aulas anteriores. A partir dai,
formulou a prova (Anexo 6), tendo como base o texto explorado, e aplicou-a na aula
seguinte.

Segundo o professor, na elaboracdo da prova em pauta, propds questdes de
multipla escolha e questBes abertas. A prova, de acordo com sua explicacdo, foi
dividida em duas partes: (l) — Interpretacdo de texto e exploracdo do vocabulario; (II)
Gramatica; em que procurou avaliar em (a) e (b) o conceito de substantivo e sua

classificacdo e, em (c), o conceito fonologico de digrafo. Ei-la:
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PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Avaliasio de Lingw& ertuguem Abril — 2007

Aluno: o ] n’ 5TA

Leia o texto sobre trava-linguas ¢ depois responda as questdes abaixo.

1) Marque a Gnica alternativa comreta.

a) Luciana Bertachini € uma fonoaudidloga. O que significa “fonoaudiologo™?

y E o especialista que trata problemas relacionados 3 mente.

) E o especialista que estuda e trata os problemas de fala ¢ andigio.

) E aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.

) E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)

e

b) Um trava-lingua € uma sequéncia de palavras....
( ... com significados faceis.
¢ ) ..com significados dificeis.
) ... com sons parccidos.
} ... com sons diferentes. (1 ponto)

¢) Quem pode ajudar a crianga a methorar a proniincia, segundo as orientagdes da fonoaudidloga?

(I ponto)
o . . . oa

d) Qual ¢ pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nds, nio € real?

T ) . (1 ponto}
02- Gramatica
a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “trava-fingua’”.

E um substantivo L e e g (2 pontos)
b) A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correta)

( ) comum, simples, abstrato e derivado

( ) comum, composto, abstrato ¢ derivado

( ) comum, simples, concreto ¢ derivado

( ) proprio, simples, abstrato e primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

(2 pontos)

S 7 .
2 5 = T
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Em uma visao geral da proposta de prova de CL, constata-se que a estrutura
composicional da prova evoca o exercicio mecéanico de reproducao, pelos alunos, dos
conceitos memorizados e dos exercicios treinados em aula. Mesmo as questfes
abertas, na acepcado do professor, na verdade ndo o sdo, pois s6 h& espaco
(literalmente até) para a palavra ou expresséao retirada do texto (vide Parte | — c; d).
N&o ha, ou ha pouca possibilidade de os alunos se estabelecerem como sujeitos da
situacao de interlocucao por meio do enunciado das questdes, ja que o Unico dialogo
possivel fica restrito ao “reconhecimento” e “reprodugao” das informacdes contidas no
texto e dos conteudos treinados nas aulas ministradas pelo professor. Ha, entretanto,
um paradoxo interessante entre a aula “dialogada” que CL promoveu antes da prova,
utilizando o texto base, e a maneira restrita, fechada como ele elaborou as questdes.
E uma prova, portanto, que se enquadra no exemplo de prova mecanico-reprodutiva,

gue categorizei no capitulo anterior.

4.3.2 Provas do Professor CL — Analise da correcédo das respostas

Paradoxal também, em relacdo a maneira dialogada como conduziu a
exploragdo do texto antes da prova, foi a maneira como CL definiu o critério de
correcdo, de forma bastante restrita e fechada, tal qual a elaboracédo das questdes.
Para ilustrar, faremos a analise de algumas respostas dos alunos e a maneira como o
professor as corrigiu, iniciando com a resposta da prova do aluno CL- A1 (Anexo) a

guestdo 1 da prova :
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i R

1) Mafque a tinica alternativa correta.

a) Luciana Bertachini ¢ uma fonoauditloga. O que significa “fonoaudiélogo™ 7
E o especialista que trata problemas relacionados 4 mente. E

S 0 especialista que estuda ¢ trata os problemas de fala e audigio.

: aquele gue ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.

E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estacdes de radio. (1 ponto)

Embora a consigna da questéo instrua marcar a Unica alternativa correta para
o significado da palavra fonoaudiologo, o aluno assinala duas: a resposta esperada
(especialista que estuda e trata os problemas da fala e audicédo) e outra que, mais do
gue a primeira, € uma inferéncia correta que o aluno-leitor estabelece, provavelmente,
do contexto da discussédo do texto com o professor na aula anterior, ou, ainda, do
contexto do proprio texto, em que a fonoaudiéloga prescreve uma série de técnicas
gue ajudam a corrigir os desvios de pronuncia. A rigor, claro, o aluno ndo deu a
resposta “certa”, no sentido de resposta “prevista pelo professor”. No entanto, nao
poderia, neste caso, a proposta do aluno levar o mestre a rever a correcédo das demais
provas? Ou a rediscutir a questdo com a classe? A rever o modo como costuma
propor questdes?
Sigamos, ainda, com a analise e vejamos outra resposta, a que o aluno CL-A3

apresenta para a questdo (d), ainda na Parte | da prova em andlise:

d) Qual é])essoa citada no texto, apesar de ser mutto conhecida por nds, oo ¢ real

: \-h \ i l\\ ‘\.
Licin voft i O (/Q‘\?a«‘: LA (1 pont)
LJ '/ / / v
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A formulacdo dessa questdo, por si so, ja € problematica, por duas razdes: a
primeira, pelas possibilidades de interpretacdo sobre o que seja “real”. Considerando
gue a resposta esperada pelo professor era Cebolinha (cf.correcao feita por ele ao
lado da resposta do aluno), certamente o conceito de “real” com que trabalha o
professor CL deve estar relacionado a oposicdo entre ficcdo e n&o-ficcdo, muito
embora, mesmo nesta acepc¢do, tendo em conta 0s processos da semantica e da
sintaxe discursivas, a problematica permaneca. Em segundo lugar, pela escolha
|éxico-estilistica da palavra pessoa na redacdo da pergunta, em vez do termo
personagem. Certamente a presenca dessa palavra induziu o aluno a excluir da
resposta os personagens das historias em quadrinhos, restando a fonoaudi6loga
Luciana Bertachini e o apresentador de programas de TV Luciano Huck. Presumindo
que a fonoaudidloga nao é “muito conhecida por nés”, sobrou o apresentador, cujo
nome o aluno agrega a resposta que nao foi aceita pelo professor. Pelo que se
observa na amostra de provas do professor CL, este se constitui um erro sistematico
para boa parte dos alunos que realizaram o teste. Caberiam aqui, também, os
mesmos questionamentos feitos ha pouco. As respostas dos alunos ndo poderiam
ensinar algo ao professor? Um “erro” repetido sistematicamente apontaria que tipo de

equivoco: do aprendiz ou do mestre? Vejamos outra resposta a mesma questao.

CL A-5:

[7] = . i P ~Nof
d) Qual ¢ pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nos, ndo é real?

M&MM (an) CRP G Ni,  (pono)
SR - \-/*'vv L —— —
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CL A-5, inicialmente, responde “Luciano Huck”. Depois, reanalisa o que
escreveu, e percebe que, embora Huck seja “muito conhecido por nés”, ele “é real”.
Ou seja, percebe que sua resposta atende apenas a uma parte da pergunta, mas nao
a parte “mais importante”, aquilo que o professor quer saber, pois a énfase da
pergunta esta no que “nao é real”. Em busca da solugao do conflito, guiado pelo “nao
real”, descarta todas as outras possibilidades, inclusive “Cebolinha” (resposta
esperada), e responde “Camilo”, parte do nome da “Universidade Sdo Camilo”, onde a
fonoaudidloga atua como professora. Nao h& como precisar como se deu o
processamento cognitivo do texto em CL A-5, mas ha grande possibilidade de a
resposta ter decorrido de uma deducéo légica, oriunda do didlogo entre o texto e seu
universo vivencial, em que um nome préprio de pessoa figurando como nome de um
estabelecimento possa representar alguém que “ndo é real” por ndo ser uma “pessoa

fisica”.

Analisemos mais uma situacao, relacionada a mesma questéo problematica:

C.L. A-10

o , - : b e i
d) Qual é pessoa citada no texto, apesar de ser muito corthecida por nés, ndo € real?

_ . Y
LU Cﬁ\\}\:\,\\i\\ 1. (1 ponio)

Buscando resolver o conflito, A-10 parece optar, em sua resposta, por
considerar “nao real” como sinbnimo de “desconhecido” ou “pouco famoso”.

Descarta, entdo, Luciano Huck e Cebolinha, muito “reais” em seu contexto, e
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responde “Luciana Bertachini”, alguém que n&o conhece e, por esse raciocinio, “nao
éreal”.
Vale comentar, ainda nesta questéo, a resposta de outro aluno, CL A-4, que

parece, a principio, uma resposta ilégica e absurda:

; A 3
e I ito conhecida por nés, ndo ¢ real? ;
d) Qual é pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por 10s,

CJC\ BN, NA\’L (1 ponto)

Debrucei-me um longo tempo sobre essa resposta, tentando compreender que
tipo de dialogismo se estabeleceu nessa situacdo, no momento de A-4 buscar a
resposta no texto. Fiquei pensando naquilo que o teria conduzido a operar
cognitivamente com o sentido de “real”, em vez de “ndo real” (énfase da pergunta).
Conhecendo o contexto sécio-cultural desses alunos, pois leciono ha dez anos na
escola onde foi aplicada a pesquisa, ocorreu-me que grande parte deles é de origem
nordestina ou filhos de pais migrantes dessa regido. A variedade linguistica de que se
servem, na comunicacao cotidiana, é toda marcada pela prosddia, pela sintaxe e pelo
Iéxico tipicos dos falantes dessa parte do pais. Um dos tragcos sintaticos marcantes
do falar nordestino, contrariamente ao falar de outras regides do Brasil, é colocar o
advérbio de negacgao “nao” apos o verbo, gerando expressodes tipicas, tais como: “é

nao”, “vou nao” “conhecgo nao”. Se retomarmos a pergunta formulada pelo professor

na questdo que estamos analisando, € muito provavel que, ao ler a pergunta, em
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didlogo com o seu universo sociolinguistico, A-4 tenha feito a seguinte inflexdo (em
destaque) no momento da leitura:

“Qual é (a) pessoa citada no texto, apesar de SER MUITO CONHECIDA por

nos NAO, éreal?

Fortemente influenciado por seu dialeto, A-4 desloca a pausa marcada pela
virgula, o que o faz buscar no texto alguém que € “conhecido nao” e “ real”, levando-
0 a responder: “professora (Luciana Bertachini), ela é real”.

Corréa (2001) explica-nos este tipo de dialogia, ao tratar do fendmeno da
heterogeneidade constitutiva da escrita, afirmando ser a escrita um modo de
enunciacgao, identificando-se, assim, a fala. Segundo o autor, no processo da escrita,
‘o escrevente oscila entre a representacdo dos sons que produz em sua variedade
linguistica falada e a convencdo ortografica que a escola ensina (p.150)”, o que
vincularia a escrita as representacfes que o escrevente faz de sua génese e do
cbédigo escrito institucionalizado, além da dialogia que estabelece com o ja
escrito/falado.

Destaca-se ainda, nesta situacdo da resposta de A-4, que a
codificagdo/decodificacdo do escrito envolve o conhecimento de outros sistemas de
escrita, que ndo apenas o alfabético. Acentos, diacriticos, marcas, pontuagédo
constituem sistemas de escritas com valores proprios. “Esses elementos ndo fazem
parte do alfabeto, mas do sistema de escrita que temos. Sao usados para definir
melhor aspectos fonéticos, sintaticos ou semanticos de palavras, frases ou textos”
(CAGLIARI, 2009, p.93). Talvez o pouco dominio de A-4 sobre esse sistema paralelo

de escrita, fez com que, na relacdo dialégica estabelecida com o texto, a variedade
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linguistica de que se utiliza sobrepujasse os aspectos da convencao ortogréfica,
resultando na mudanga semantica da pergunta e a consequente resposta “errada’.

O que podemos concluir da andlise dessa primeira série de exemplos, do ponto
de vista da interlocucdo, é a inevitabilidade da busca, pelos alunos, do didlogo do
texto e das questdes apresentadas na prova com o0 contexto de suas vivéncias, que
inclui a variedade linguistica de que se servem. A inevitabilidade do didlogo explica-se
pelo fato de que todo enunciado, como nos ensina Bakhtin, resulta do processo
social de interacao verbal, realizada por meio da enunciacdo ou enunciacdes. Por ser
dialogicamente marcado, compreendé-lo, pois, implica transferir seus elementos
significativos isolaveis para um outro contexto, ativo e responsivo.

Ressignificar a prova como enunciado, na acepcdo bakhtiniana, pode
transformar ndo sé a maneira de o professor olhar e avaliar as respostas dos alunos,
mas também de elaborar as questdes, buscando conferir maior cuidado e
planejamento a tarefa. A correcdo, particularmente, ndo se resume, ou ndo se
resumiria, apenas a busca quantitativa do certo e do errado, como se pode perceber,
mas das informacdes qualitativas que auxiliem o professor no trabalho de ampliar as
competéncias discursivas/textuais dos alunos, dando outro sentido, portanto, ao oficio
nem sempre facil de elaborar, aplicar e corrigir provas, além de revisa-las, depois, em
classe.

Sobre este aspecto, vale, ainda, analisar a maneira como o aluno CL A-5
respondeu a todas as questdes de multipla escolha da Parte | (itens a e b) e Parte Il

(item b) da prova:
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lmarque a umca alternativa comreta. b

a) Luciana Bertachini € uma fonoaudiologa O que significa “fornoaudiologo™?
) E o especialista que trata problemas relacionados 3 mente.
&) E o especialista que estuda e trata os problemas de fala e andicfo.
(F) E aquele que ensina uma ciéneia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.
(/) E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)

b) Um trava-lingua € uma sequéncia de palavras....
7 & )\ com significados faceis.
(

¥)\.. com significados dificeis. )<
(\/ ) 1. com sons parecidos. -

(9 com sons diferentes. ¢1 ponto)

b) %Ea: “brincadeira” é¢ um substantivo: 'S '(esc:oﬂm a alternativa totalmente correzzj‘:
=LA 7
R R
=)

_,/f(\f ) cpmum, simples, abstrato e derivado
> m, composto, abstrato e derivado //

¢ {F) comum, simples, concreto e derivado = \

: \(Wréprio, simples, abstrato e primitivo (2pontos)

Pela maneira sistematica como o aluno preenche as lacunas dos parénteses —
com “V” ou “F” em todas as questbes da prova que apresentam alternativas, julgando
tratar-se de questdes para indicar “Verdadeiro” ou “Falso”, quando ndo era esta a
proposta — evidencia-se um conhecimento parcial das possibilidades de organizacao
(composicional e estilistica) do género prova na esfera escolar, revelador da coergao
linguistica imposta pelo género nesta esfera, que faz o aluno desenvolver habitos de
linguagem restritos e pouco funcionais. Isso pode ser revelador, também, do pouco
contato com as praticas sociais de leitura e de escrita deste sujeito, incluindo as
préaticas escolares de que participou. Durante o processo de analise das respostas dos
alunos, este caso chamou-me particularmente a atencédo nao so pela maneira como o
aluno respondeu as questbes comentadas, mas também pela maneira como
respondeu a prova toda. Em conversa com o professor C.L., este me relatou que A5
tinha muitas dificuldades, mudara-se havia pouco tempo para Cubatédo, provindo de

uma pequena cidade do nordeste brasileiro. No segundo semestre de 2009, A5
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desistiu de estudar e, até onde foi possivel saber, retornou para a cidade de onde
veio.

Esta andlise especificamente, assim como as outras, impde-nos a urgéncia de
reorientar e ressignificar o trabalho de ensinar lingua materna em funcdo das
necessidades de leitura e de escrita dos alunos, concebendo-as como mais
vinculadas aos projetos discursivos que envolvem professor e alunos na sala de aula,

incluindo a prova.

4.3.3 Prova da Professora ER — Analise da elaboracao

No contexto de elaboracdo de sua prova (Anexo 8) , a professora ER disse-me que
0 objetivo era avaliar leitura e compreensao de texto e que o contelddo era 0 mesmo.
N&o me mostrou seu plano nem descreveu o contexto em que se deu a elaboragéo e

aplicacao da prova. Eis o exemplo:
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L e, - i oy

U.M.ERUI BARBOSA - 5* SERIE
Professora K R

AS MUITAS MAES DE ARIEL

Ariel morde o l4pis e continua matatando. Poxa, quem é que disse que mée tem que ser sempre
chata? Claro, s6 depende da hora e do jeito de se chegar ¢ contar a nota. Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria direito quando ele contasse a nota. Ah
&7 Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ela nido ligar. Afinal, prova ¢ um negécio que esquenta
a cabeca ¢ depois a mie nem perceber que a gente fez prova € de amargar. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel j4 vé a sala cheia de balfes, o-bolo com velinhas no centro da mesa, as balas de
coco que a tia fez. Esta contente, mas ndio de todo. Mae que ndo liga pra prova é como empate do time da
gente: sempre ¢ methor do que perder, mas nfo é to bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio e ele
dessintonizado, pensande pra dentro. Gostoso, mas gostodd mesmo seria contar da prova pra mie, ela
escutar ¢ ndo fazer escindalo. Pelo contrério. Pegar ele no cold, passar a mio pelo cabelo e dizer, como as
vezes diz: leBozinho, lefozinho, voeé tem certeza de que passon perto do livro nos Gltimos tempos? B
quando ele confessar que 36 estudou um pouquinho porque tinha combinado um racha com ¢ Manoel e
n#o podia dar pra trds. ela diria; nfo fica triste nfio, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
proxima vez vocé se sai melhor. E Ariel-acha engragada a idéia que lhe vem 2 cabeca: quanta mée cabe
dentro de uma mée s6!

Na volia da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois de a mie ter dequdo

- Ei, nfio te contheco de algum hugar? — ela diz, brincando. E a outra mie, a quarta mée, pensa Ariel
quando ela propde que caminhem acelerado, mas sem cotrer; até em casa, pra ver guem chega antes. A
mie fica engragada andando dagquele jeito, com os bragos cheios de coisas.

' - Mae, tirei trés em ciéncias. — Fala depressa, sem pensar muito, a mée brincalhona é a mie ideal
para ouvir noticia de nota baixa. :

- E os dois andando, lado a lado, forcando as pcmas na marcha acelcrada

- Puxa, que € que acontecen?

- Bom, é que ndo entendi direito o que a professora explicou. Mas também nfio estuciex 18 muito.

- Entdio ja sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando na pia —a menes que
tew pai tenha chegado antes ¢ me feito uma surpresa — e depois 2 gente revé junto a prova pra ver o gue
vocé nde entenden, '

Ariel pensa que dessa mae ele também ndo tinha lembrado: a mée que ajuda.

Mirna Pinsky. As muitas mies de Ariel

1} Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sinbénimo que se encontre no texto

a) Ariel continua pensando.

b) Uma hora étima seria guando ela estivesse lendo jornal.

b} Iria estar muito atenta.

2} Fxplique o significado da palavra em negrifo.

ay “...oresto daclasse em siléneio e ele dessintonizado”

b) “ela propde que caminhem acelerade.”
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! 6y Ariel fala de varios tipos de mie. E, para voc8, qual seria a mée ideal?

4) Como vocé classificaria as mées, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencso.

@) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jomal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria:
direito quando ele cortasse a nota, Ah €7 Ela diria. E mais nada.”

b} “Gostose, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mie, ela escutar ¢ ndo fazer escéndalo. Pelo
contrario. Pegar ele no colo, passar a méo pelo cabelo e dizer, como ds vezes diz: ledozinho, lefozinho,
vocd tem certeza de que passou perto do livro nos tltimgs tempos?”

‘

¢) “- Ei. eu nfio te conhego de algum lugar? — ela diz, brincando.”

d) “- Entdo j4 sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando pa pia ~ a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé pfo-entendew.” :

r

53 O fato de a mae nio ligar para a nota da prova é para. Ariel ao mesmo tempo bom € ruim.

a) Por gque é bom? ___

’

BYPor que € ruim? _

7) O que vocé acha: serd que dentro de cada um de nés ndo ha mais de uma pessoa ou de um tipo de
pessoa? '
Comente sobre isso.

Acredito muito em vocé e, particularmente, na sua capacidade de partilhar sempre o bem, «
verdade, o respeito, a amizade sincera, e a alegria.
Um abrago.
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Em sua estrutura, a prova se pauta no fragmento de um livro de Mirna Pinsky,
intitulado “As muitas mé&es de Ariel”. No excerto retirado da obra, a indicacéo
bibliogréfica esta incompleta, ndo havendo como localizar se o trecho é do inicio, do
meio ou do final da histéria. Iniciemos a descri¢cao, primeiro, das questdes 1, 2, 4 e 5,
gue estdo estruturadas em blocos, agrupando um conjunto de itens: 1 (a,b,c); 2 (a,b);
4 (a,b,c,d); 5 (a,b.c).

A caracteristica comum desses blocos de questbes € seu vinculo mais estreito
com o texto-base, isto é, reportam-se a informacfes contidas diretamente nele.
Embora com essa caracteristica, tais questdes ndo suscitam o simples exercicio de
localizar uma informacdo e transcrevé-la literalmente como resposta. Exigem, em
diferentes graus, algum tipo de inferéncia que, para se consolidar, necessitam que o
respondente estabeleca relagdes contextuais, mesmo quando limitadas aos aspectos

intradiscursivos. Vejamos, entdo, as caracteristicas de cada um dos blocos.

Comecemos com as questdes dos blocos 1 e 2:

1} Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sindnimo que se enconire 1o fexto

a} Ariel continua pensando.

b} Uma hora 6tima seria quando ela estivesse lendo jornal.

b} Iria estar muito atenta.

2} Explique o significado da palavra em negrito.

a) “...oresto daclasse em siléncio e ele dessintonizado.”

by “cla propde que caminhem acelerado.”
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Nessas questdes, solicita-se a operagdo de encontrar sindbnimos por deducao,
considerando o contexto linguistico, deste jeito: no bloco 1, as palavras em negrito nas
frases sdo sinbnimos ja dados para palavras existentes no texto, as quais os alunos
precisam localizar retornando a ele; no bloco 2, ocorre o contrario: as palavras
negritadas sdo extraidas do texto e os alunos € que precisam sugerir um sinénimo
adequado ao contexto das frases.

As questdes do bloco 4, por sua vez, exigem uma operacdo linguistica mais
elaborada, num processo cognitivo voltado para a categorizacao/classificacdo, a partir

de conjuntos de tragos caracteristicos da mée da personagem Ariel descritos no texto:

4y Como vocé classificaria as mées, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencéo.

@) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
direito quando ele contasse a nota. Ah €? Blu diria. E mais nada.”

by “Gostose, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mle, ela escutar € ndo fazer escéndalo. Pelo
contrario. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer, como &s vezes diz: lefiozinho, lefiozinho,
vocé tem certeza de que passou perto do livro nos tltimgs tempos?”

¢j “- i, eunfio te conhego de algum fugar? —ela diz, brincando.”

d) “- Entio j4 sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louga que est4 me esperando pa pia — a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — ¢ depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé ndo-entenden.” :

Para chegar a uma resposta, 0s alunos precisam — de maneira l6gica e coerente
com a descricdo apresentada — considerar as agdes que a mae pratica, em diferentes

circunstancias, e abstrair um conceito que possa inclui-la em certa categoria,
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determinada pelo texto-referéncia: mé&e carinhosa; mae bem informada; mée
brincalhona etc.
No bloco 5, as questbes também exigem operacdes cognitivas mais

elaboradas, pois operam com 0s principios de légica sintatica:

5} O fato de a mée nfio ligar para a nota da prova ¢ para Ariel ao mesmo tempo bom e ruim.

a) Por que € bom? ___

biPor que é ruim?

Evocando o exercicio de articulagdo l6gica argumentativa entre causa e
consequéncia, a questado sugere, como consequéncia do fato “de a mae nao ligar para
a nota da prova”, algo que pode ser “bom” ou “ruim” para Ariel, solicitando, entdo, que
os alunos apresentem dois tipos diversos de causa: Por que é bom? / Por que € ruim?

Ainda neste conjunto de questdes que se reportam diretamente ao texto, inclui-

se a questao 3, organizada em uma unica pergunta, sem desdobramentos :

3} Por que para Ariel uma hora excelente para se contar a nota seria quando a mée estivesse lendo jornal?
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Nessa, a operacdo é aparentemente mais simples, pois solicita apenas a

habilidade de extrair a explicacdo explicitada no primeiro paragrafo do texto-base:

e Clat, 58 Cepende 02 hora ¢ do e e s chegar e comara ot U hor evcelnte sera uandy

| efivsse endo fomal [ etar tda coneeptrod, e esetaa cirfo quando ele contasse & ota, AR

As duas outras questdes (6 e 7) que integram a prova sao opinativas, isto é,
embora partam da tematica proposta no texto, provocam o aluno a expressar

conceitos proprios acerca dos temas, extrapolando-os.

6) Ariel fala de varios tipos de mée. E, para vocg, qual seria a mée ideal?

7) O que vocé acha: serd que dentro de cada um de nés ndo ha mais de uma pessoa ou de um tipo de
pessoa?
Comende sobre 1550,

As questdes da prova, em uma analise geral, agenciam, quase que
exclusivamente, operagfes linguisticas centradas em um anico texto, na verdade,

como dito, um fragmento de texto do género conto, com tipologia predominantemente
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narrativa. Nao houve preocupacéo de oferecer variedade de géneros, nem de situar a
proposta em um contexto de interlocugdo mais amplo, o que a configura como uma
atividade estereotipada, bastante frequente nas aulas de lingua portuguesa,
denominada leitura e interpretacéo de texto.

A despeito disso, ndo se poderia classificar a prova como mecanico-
reprodutiva, a exemplo da prova de CL, anteriormente analisada, pois as questdes
elaboradas oferecem oportunidade para o exercicio de fun¢gdes cognitivas importantes
para a leitura e a escrita, tais como a inferéncia contextual, o raciocinio logico-
dedutivo, a categorizacdo e a articulacdo sintatica de natureza l6gico-argumentativa.
Todavia ndo se pode afirmar, tampouco, que a prova seja dialdgico-interativa, pois, a
excecao das questdes 6 e 7, ha poucas oportunidades, pelo menos intencionais, para
gue os alunos produzam sentidos por meio do agenciamento discursivo, 0 que nao
significa que eles ndo o tenham feito.

De fato, a problematica é exatamente esta: em sendo um género, ao circular no
espaco da sala de aula, mediando as interacbes como ferramenta de agéncia
(Bazerman, 2006), a prova provoca pensamento e exige do aluno uma acgéao
(resposta/agéncia) necessariamente em didlogo com seu universo vivencial. O dilema
€ que nem sempre os sentidos produzidos pelo agenciamento dos alunos sdo o0s
esperados pelo professor — conforme ja vimos na analise das respostas bem
humoradas no capitulo Il e na corre¢cdo de CL —, levando quem corrige a invalidar a
resposta registrada, mesmo quando tal resposta € fruto do contexto criado pela
prépria maneira como a questdo foi redigida e/ou por outras relacbes possiveis,
oriundas do contexto socio-historico-cultural que envolve os sujeitos na situacdo de

interlocucéo.
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Estabelecidas as consideracdes sobre o processo de elaboracdo da prova de
ER vejamos, entdo, uma analise possivel da correcdo das respostas dos alunos feita

pela professora, apés a aplicacdo da prova aqui descrita.

4.3.4 — Prova da Professora ER — Analise da corre¢do das respostas

Nas respostas dadas pelos alunos as questdes do bloco 1 e 2, que solicitam
apontar sinbnimos de palavras e expressdes deduzidos do contexto em que se
inserem, ndo se verifica, pela correcdo feita, discrepancias entre o desempenho
esperado pela professora e o verificado. Das dez provas selecionadas, Anexo 9 (ER-
Al a A10), cinco deram todas as respostas esperadas pela professora e outros trés
acertaram mais da metade das questdes do bloco:

ER-AL:

1} Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito pprum sindnimo que se encontre no texto

k) Asiel continua pensando.

MMMTJM%
b} Uma hora dtima serig quando ela estivesse lendo jornal.

;Ina estar maito dtenta !
)¢ o resto da cEassm em sﬁ;,ncm e eie dessinrfonizado.”™

D} Explique o significado da palavra em negrifo.
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ER-A2:

e
1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sindnimo que se encontre no exto

fe} Axiel continua pensando. L/

v

Ib) Uma hors 6tima seria Eiancio cla esé;vesse lendo Jegal g } E

Ib) Iria estar muito atenta
Ao Teder oz iraNs

o

2} Explique o significado da palavra em negrito.

kB “...oresto daclasse em siléncio e ele dessintonizade.”
o
\

*

b “ela propde que caminhem acelerado.” /
Ay MNoan ﬂﬂul’\x {

ER-A4:

1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sindnimo que se enconire no texto

a) Ariel continua pensando, ’ O / '
Mﬁi&m@ﬂﬂi‘iﬁmﬁ N :
by U mzhﬁrd atima sgria quando ela estivesse lendo 'ornai -
@ 14 est mt atenta.

§w 3{3}.{3 G .Imrm A ﬁuﬂh C/

2) Explique o significado da palavra em negrito.

a) “... oresio da asse em sﬂer.scm e eie dessmtamza o /
3 Ml\*ﬂ

b) “ela propde que caminhem acelerade.”

LI kit e
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ER-AS5:

1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por uvm sindni6 que se encontre no texfo

a} Ariel continua pensande.
P 2

2) Expligue o significado da palavra em negrito. oo /8/"‘4’( )

a) “..,oresto da classe em siléngio e ele dessintonizado.”

3 S AT R R o S v S T L AN TS SRR R AN TOaR0 NI
i

l ay Ariel coniinua pensanda. ; /

" - L

E b} Umia hora étima seria quando ela m{*\ zsse lendo jor

t Vd . ) a8 &

i : o \Aya‘\r -
@ Iria esiar muito atenta, e
|

m%%m@mTw oanien. diaten quarde /xlﬁytm&mgwﬁﬁe

21 Explique o significado da palavra em negrito.

ab oL, o oresto da classe em siléacic e ele {ies%:;%viuma%

_Xrehounde.. E * AT

B} ela propde que caminhent acelerado.” /&,

. “!‘:J\{@‘, AL 1;‘/?'

£ “a mae bringalhona d z mgx ideal”
s
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g

a3y Ariel continua pensando.

17 Reescreva as frases, substituindo as palavras eni negrito por um sinduimo que se encontre oo (@XM

Q}Uﬂﬂ corllimmo. WA ‘x@N"u“ \/\

b Uma hora Stima seria quanda cla estivesse imdo jornal. o

W

Jl,d’.m !}I}U"(/’\Y. det&‘y@ﬂw L

S e,
[?f} fria estar muiio atenta.

H

LA B r‘s@/‘u& JJUJZ-W-Q SRy TR

Ao A SRen Tadls. Wncmn)?mﬁ

Tl

Yot o resto da classe em siléncio e

*y Explique o significade da palavra em negrito.

ale dessinfonizado.”

~

mﬁ‘ig«.ﬂbo!@— J~ )’W-fn,\/lﬁ«

by ela prople que wmmh;mi aceler

aé{y

il

ER-A9:

a3 _Ariel continua pensande.

by Iria estat muito atents,

0y Lima hors 6tima serls quande ela eatweﬂse icndo Jornal,

L el X von. 2 HEA ICW’\/C,QM‘&?"\'OM\

;ﬁmm ;hmm&‘ J.i??jdx ,,,3,L‘;, el |

7y Expliaue o significado da palavra em negrito,

23 Lo resto da clagse em sligncio @ ele dessintonizado”

(_,, -

%_}}u“céa mropde que caminhem acelerade.”

¢ Uz mde brincalhong 2 a mie ideal”
R .
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ER-A10

1 Reescreva as frases. substituindo as palavras em negrito por um sindnimo que s¢ cncontse Go texio

ay Ariel continua peusandeo, E o
) . n” . 3 e /,/
(J‘-(J\. g, o Q;E I T a "vwn\'g ».ﬁ_c.-\“:\p&: {
b} tlina hora Sttma seria quandoe ol estivesse lendo jomal Lviee W
[
’\L\IV\N"\ &Nw‘.b A Ny § IS, u_‘.u_a-s»\.:-&:v
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by iris estar moulio atents,

2y Expligue o significado da palavea em negrito.

ay .. oresto da classe em siléncio e ele dessintonizado”

: clu propde gue caminhem acelerado”
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Pelo resultado, os alunos deram a maioria das respostas esperadas pela
professora nas questdes do bloco 1, pois os sinbnimos “corretos” estavam escritos no
texto, bastando seguir a pista indicada pelas préprias palavras que compdem as
frases dos itens, localizando-as no texto. Por exemplo:

Questéao:

w3 Ariel continua pensando. I

Trecho do texto:

I Arniel morde o l&pis e continua mamtandol
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Por esta logica de localizacéo, seguindo o comando da questdo que exigia um
sinbnimo que se encontre no texto, alunos que buscaram relacdo sinonimica fora
deste ambito tiveram sua resposta invalidada, como foi o caso do aluno ER-A8, a
despeito da evidéncia na contiguidade de sentido entre a palavra grifada na pergunta

e a palavra empregada como sindnimo na resposta dada. Vejamos:

a} Ariel continua pensando.

QJL}P,Q corlirmumo. Whg@v\»ﬁ )\

De fato, ao responder intinligente (sic), em didlogo com seu universo vivencial,
gue inclui a variedade linguistica de que se utiliza na comunicacgéo cotidiana, ER-AS8, a
rigor, ndo deu a resposta esperada proposta na consigna, que pedia substituicdo do
termo grifado por um “sinbnimo que se encontre no texto”. No entanto ndo se pode
dizer que o aluno desconheca o conceito de sinonimia ou de campo semantico-lexical,
ja que operou logicamente os sentidos, relacionando “pensar” (agdo do pensamento)
com ‘“inteligéncia”. E no minimo intrigante a forma como certas correcdes de testes se
processam no interior da escola, em que a expectativa de aprendizagem, no caso
“reconhecer e operar sinbnimos”, € desprezada em favor dos formalismos vinculados
aos conceitos de certo/errado que limitam, restringem, condicionam a avaliagdo da
aprendizagem dos estudantes, deixando de funcionar como elemento
processual/formativo, tornando-se algo meramente classificatorio.

Esse episodio faz-me lembrar de outro, cuja fonte ndo saberei precisar, mas

gue cabe muito bem para ilustrar a extensédo dessa probleméatica. Uma professora dos
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anos iniciais do ensino fundamental tinha como expectativa de aprendizagem que 0s
alunos operassem com o0s conceitos de masculino/feminino. Depois de trabalhar
longas listas de pares de palavras, aplicou um teste em que pedia, dentre outros, o
feminino para a palavra “conde”. Uma das criancas, inesperadamente, deu como
resposta “pinha”. Evidentemente que a professora ndo so invalidou a resposta, como
achou um tremendo disparate! Longe de perceber que “conde”, titulo de nobreza, néo
fazia parte do universo vivencial dessa crian¢ca — mas sim a “fruta-do-conde”, também
conhecida como “pinha” — a professora, por iSso mesmo, sequer cogitou observar que
a resposta dada, apesar de ndo ser a do “gabarito”, era morfossintaticamente uma
palavra feminina e que, portanto, a crianga aprendera 0 conceito de
masculino/feminino, correspondendo a expectativa de aprendizagem tracada.

Como tenho procurado analisar, essas situacdes revelam o dialogismo inerente
a linguagem que, por meio de um género discursivo, na situacdo de interacgao,
provoca atitude responsiva, necessaria e sistematicamente em didlogo com o universo
vivencial dos sujeitos. Revelam, também, que tal fenbmeno da linguagem € algo nem
sempre considerado na esfera escolar, marcada por certos protocolos que refletem e
consolidam a assimetria constitutiva das relagcdes entre 0s sujeitos que interagem
nessa esfera, obliterando a visdo dos professores, que perdem boas oportunidades de
desenvolver a aprendizagem e a autonomia de pensamento de seus alunos.

Nesse caminho, continuemos a analisar outras respostas dos alunos de ER a

prova aplicada, especificamente as do aluno ER-A4 as questdes de n° 3 e de n° 4 (a):
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3} Por que para Ariel uma hora excelente para se contar a nota seria quando a mée estivesse lendo jornal?
- S~
o S0

__A-._-'__WM Y, : /
/

4 Como vocé classificaria as mies, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atengo.

o ‘
a) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
direito quando ele contasse a nota. Ah é? Ela diria. E mais nada.”

Pela correcdo da professora, ER-A4 acerta a resposta da questdo 3 e erra a
resposta da questao 4(a). Baseando-me na correcao feita na prova do aluno ER A-5,

gue acertou a questao 4(a), vejamos qual seria a resposta esperada por ela:

4y Como vocé classificaria as maes, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencdo.

a) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
direito &dﬁdp ele contasse a nota. | '
EE e o 0 N SR s y
WY AR et

- N

ol

Transcricdo: mae ocupada (resposta do aluno), informada (palavra agregada pela professora).

Todavia, se buscarmos o contexto das relacbes dialdégicas em que estava
inscrito o projeto discursivo de ER-A4, no processo de interagdo interna com a prova e
externa com o seu universo vivencial, constataremos que a resposta errada é légica e
coerente. Sendo vejamos:

Na questédo 3, pergunta-se se 0 momento em que a méae estivesse lendo jornal
seria uma boa hora para Ariel contar sobre a nota baixa. O aluno responde “(sim)

porque ela (mée) nao prestaria atencdo. Na sequéncia, a questao 4 propde “classificar
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as maes”, de acordo com as atitudes apresentadas em uma descricdo extraida do
texto-base da prova. A atitude descrita em 4(a) € de uma mae que |é jornal e “ndo
presta atengdo ao que o filho diz” e o aluno ER-A4, entdo, no percurso de sentido
iniciado na questdo anterior responde, de maneira coerente com esSe percurso,
relachada (sic).

Parece claro, entdo, que a resposta, como sentido construido, ndo nasce,
apenas, do que literalmente diz o texto, mas da interlocugéo que os alunos buscam
dialogicamente criar, transferindo, como ja dito, os elementos significativos isolaveis
do enunciado para outro contexto e, assim, estabelecer significagéo e responder.

Para reafirmar como esse € um processo sistematico e, portanto, fruto de
pensamento e de agenciamento linguistico-discursivos, comparemos a resposta de

outro aluno, ER-A3, as mesmas questdes:

-

3) Pap que para Ariel uma hora excelente para se contar a ﬂez/a\seria guando a mie estivesse lendo jornal?

wwwww o : NS

4) Como vocé classificaria as mées, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencio,

a) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar foda concentrada, nem escutaria
direito quando ele contagse a nota. Ah é? Ela diria. E mais nada.”

Ao responder na questdo 3 que ela (a mée) “nao iria dar atengao” (a Ariel),

coerentemente classifica a méae da situacado apresentada em 4 (a) como desatenta,
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exatamente como a relacéo feita por ER-A4 ao relacionar mae que nao da atencéo ao
filho com mae relaxada.

A contundéncia da interlocucdo dialégico-enunciativa com o universo vivencial
dos sujeitos também se revela no bloco 5, cujas questdes propunham o exercicio de
articulacdo logica argumentativa entre causa e consequéncia. Do conjunto de
respostas das provas da amostra, apenas ER-A10 teve suas respostas plenamente
validadas, por conta, certamente, das relagdes estabelecidas estritamente no a&mbito
do texto apresentado, envolvendo o universo da personagem Ariel, como era o

esperado pela professora :

1 O fate de 2 mAe nBo higar para a nota da prova © para Arlel a0 Nesmo mpo bom e nam,

a) Por gue ¢ bom? @ QQQ, m& ;‘%&&)J*n.{} #m\ﬂ ‘lr\ P;Mﬂ,b'"m_ﬂm

l/
v

¢ A
biPor que € ruim? E\mo(% o ,]!wwnm, £y mwv\mﬂmwmmg}uﬁf\bi

fW:\rJ Mm\ men O DAl \ﬂ pfulhv‘t‘» l\/ ]

Nao obstante, observa-se que outros alunos, embora pautando suas respostas
no universo apresentado pelo texto, ndo obtiveram o acerto, pois, na construcao de
sua logica argumentativa, estabeleceram dialogo com outras matrizes discursivas,
constituidas por sentidos de carater axiolégico, ideolégico que integram o universo das
representagdes sociais a que todos estamos submetidos, relacionadas, por exemplo,

a.
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(i) papel da escola como I6cus que “prepara para o futuro” e a pouca percepgéao

disso pelos mais jovens:

ER-A2

. P ] .
5) O fato de a mée nfio ligar para a nota da prova € para Ariel ao mesmo tempo bom ¢ ruim.

a) Por gue € bom? '; 5

biPor que € raim?

(if) funcédo da avaliagdo escolar como instrumento de puni¢éo/ sancao:

ER-Al

b}Por que é ruim?

d. e

ER-A3

12 L2

e

bYPor que ¢ ruim? P00 (Ap.\SLQ VN, Kﬂ){)\\th AQ_UN\@/ \Xz

ER-A5

biPor que € ruim? & ;
DaXn, AFRIUe
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)
byPor que ¢ raim? Le\@Bud_ o ou oD st ot ownd A
1 3 1 Ty

(iii) percepcdo do sujeito sobre atitudes da familia, especificamente dos pais,

diante da responsabilidade pelo sucesso/fracasso escolar do (a) filho (a):

ER-A4
bYPor que ¢ ruim? &Mﬁ_ﬁw@_ﬁ% ,M. . )(
ER-A6

oForque e T P auar, e Voo Kakgn, Xons. 6 Peer

ER-A7

biPor que é ruim? _ Lo Q-QQL/E JEMR v B M?F O\ j+ /\/Eo CGA

ER-A9

5 ;7 iy
aj Par que € bom? “‘Ce\,@&x _/O}fmq.(«m\kn N> _grani Denvien  cha (V\/'\c;\g ~

Vale ainda comentar e analisar algumas das respostas dadas as questdes

opinativas 6 e 7 e como a professora ER (in) validou-as no seu processo de corre¢ao.
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Resposta de ER-A1 a questédo 6

By Artel fala de varios tipos de mée. E, para vocé, gual seria a mée ideal?

AT N e B serancihoy R_/ph MQﬂuof(
o
\

Respostas de ER-A3 e A4, respectivamente, a questao 7:

7y ) que voce acha: sera que aentro de cada um de 10S 1ac na mais de uma pessoa ou de um tipo de
pessoa?

i Omeme sobre isso. 9
“w (\n.d.., 0\{\019’ ) & Qﬂ@’&’)@\

7Y O que vocé acha! serd que dentro de cada um de nds n¥c hd mais de uma pessoa ou de um tipo d
pessoa?
Comente sobre isso.

Transcricdo: Eu acho que sim por exemplo nenhuma de minhas amigas sdo sinceras
comigo elas dizem () tudo para me agradar mas dentro delas () existe o () oposto do que
elas me dizem. Elas sempre me incluem mas no fundo a vontade delas é de me excluir.

Numa andlise geral da série de respostas acima as questdes 6 e 7, a abertura
para “0 que vocé acha” € o ponto de tensdo entre o que os meninos efetivamente

acham dos temas propostos e aquilo que a professora gostaria que eles achassem.
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Nesse didlogo tenso ndo ha espaco para equilibrio ou negociacdo possivel,
exceto se umas das partes ceder: a professora aceitar o pensamento do aluno; ou o
aluno submeter-se e reproduzir (tentar adivinhar) a resposta esperada pela
professora, o0 que certamente o coloca numa posicao de flagrante desvantagem.

Nas respostas as questdes opinativas selecionadas neste comentario,
nenhuma delas foi validada pela professora ER. Nao foi aceita, por exemplo, a
possibilidade de ER-Al, na questdo 6, expressar um ideal de mée distinto das
categorias enumeradas no texto pela personagem Ariel. Talvez, é bem verdade, o
aluno pudesse ter descrito o que faz sua mae ser a melhor em comparagao as “varias
maes” de Ariel, porém ndo se pode dizer que essa omissdo se deveu a
incompreenséao da pergunta. Percurso semelhante trilha o aluno ER-A3, que para dar
sua opinido, na questao 7, sobre a existéncia ou ndo de mais de uma pessoa/tipo de
pessoa dentro de cada um de nés apela para uma reflexao filoséfica, ao responder:
acho gue ndo, s6 nossa alma. Nao foi aceita nem mesmo a resposta de ER-A4. Ao
opinar, na questdo 7, a aluna constréi uma narrativa muito bem escrita sobre as
atitudes ambiguas de suas amigas, as quais, na relacdo com ela, exteriorizam uma
imagem de cordialidade que, internamente, é oposta. Além de invalidar a resposta, é
no minimo curiosa a observacao/orientacédo que a professora apde abaixo da questéao

respondida: fale de vocé.

A pratica de elaboracéo e correcdo da prova da professora ER, descrita na
analise que acabei de apresentar, suscita-nos a reflexdo acerca da estereotipia das
atividades de leitura e interpretacdo de textos presente no cotidiano escolar. Difundida

pelos livros e manuais didaticos, tal forma de explorar os textos, por se basear em



152

padrdes de respostas que orientam as atividades de correcdo dos professores, induz
a sedimentacao de uma pratica de ensino de leitura que reifica o ato, isto é, abstrai os
sujeitos e o contexto de suas vivéncias, promovendo uma espécie de “assepsia” que
tenta anular a interferéncia das subjetividades e das relagdes intersubjetivas inerentes
aos processos de interacdo pela linguagem.

Ao se criar, por esta préatica estereotipada, o efeito ilusério de objetividade da
linguagem — especificamente pelo uso pouco critico que fazem os professores das
orientacbes contidas nos livros e manuais didaticos — vai-se pouco a pouco,
subliminarmente, abduzindo dos alunos a crenca nas suas capacidades de ler e
compreender. Pela minha experiéncia como professor do ensino fundamental,
constato que a médio e longo prazos, no percurso de sua vida escolar, as crian¢as
deixam de pensar para realizar a tarefa, ndo a realizam ou respondem qualquer coisa,
s6 para cumprir a atividade, pois suas respostas nunca, Ou poucas Vvezes,
correspondem ao que o professor apresenta como certo no momento da corregdo
apoiada, via de regra, nas sugestdes de respostas registradas no livro didatico
adotado, ou na leitura autorizada do proprio professor. E se, no final das contas,
pensam os alunos, teremos de apagar o que escrevemos para copiar a resposta do
professor, por que se dar ao trabalho?

Embora se possa reconhecer o compromisso legitimo de ensinar leitura e
compreensao de texto por meio dessa pratica consagrada, ndo podemos fechar os
olhos para o efeito deletério que tal procedimento pode eventualmente causar na
formacdo de leitores, pois, no contexto do didatismo das praticas pedagodgicas

escolares tradicionais, a agdo concentra-se no esforco de simplificar o processo de
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ensinar, levando, paradoxalmente, ao efeito diametralmente oposto, por roubar dos
alunos a razéo de aprender (COLELLO & SILVA, 2003).

Por mais Obvio que possa parecer, para ensinar leitura € preciso entender o
que seja ler, bem como o que esta cognitivamente envolvido no exercicio de
construcdo dos sentidos, ja que “a leitura ndo é dada pelo préprio texto, mas
produzida num processo de interagdo que inclui o leitor, o texto e seu autor, em
determinadas circunstancias” (ORLANDI & GUIMARAES, 1985, p.9). Assim, a
atividade de ler para compreender evidencia a questdo do trabalho pedagdgico de
ensinar a leitura nas escolas, com destaque para a importancia da funcdo do

professor como mediador. Geraldi (1995) afirma que:

Do ponto de vista pedagogico, ndo se trata de ter no horizonte a leitura do
professor ou a leitura historicamente privilegiada como parémetro da acgéo;
importa, diante de uma leitura do aluno, recuperar sua caminhada
interpretativa, ou seja, que pistas do texto o fizeram acionar outros
conhecimentos para que ele produzisse o sentido que produziu (p.188).

Logo, em uma avaliagcdo mais geral do processo de elaboracéo e correcao das
provas da professora ER, é possivel concluir que se por um lado a prova elaborada
por ela ndo se classifica como mecéanico-reprodutiva — como afirmei no inicio da
analise — por outro, a expectativa de resposta da professora, pelo que parece,
circunscrita aos elementos literais do texto, que definiu em grande medida seus
critérios de correcdo, impediu-a de validar os diferentes agenciamentos discursivos
feitos pelos alunos, em dialogo com o contexto sdcio-histérico-cultural de que fazem
parte. Nem mesmo foram validadas as respostas das questdes opinativas, conforme
verificado na analise, o que distanciou a prova, ainda mais, da possibilidade de ser

plenamente tomada como exemplo de prova dialégico-interativa.
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Parece-me, entéo, que a proposta de ER em elaborar uma prova para avaliar
as capacidades de leitura e compreenséo de textos de seus alunos restringiu-se a
medir a distancia entre as respostas dadas por eles e o padrdao esperado,
configurando a estereotipia da prética tradicional de ensino de leitura e interpretacéo
de textos, conforme acabei de expor. Evidente que o professor ndo esta impedido de
elaborar seus gabaritos, ou de se pautar nas respostas sugeridas pelos autores dos
livros didaticos, desde que tenha para si 0 entendimento dos processos cognitivos
envolvidos na leitura e o papel de sua acédo de fornecer as condigbes para que se
estabeleca a interlocugéo entre os alunos-leitores e o autor do texto.

Para concluir, vale deixar o registro do pensamento de Kleiman (1989) que, ao
tratar da questdo do sujeito e seu papel numa proposta de leitura, defende que se
deve provocar o sujeito-aluno a refletir sobre suas préprias capacidades de leitura,
numa atividade que poderiamos chamar de metacognitiva, em que o professor, mais
do que mediar, precisa adotar um enfoque metodologico de ensino de leitura que
habilite o aluno a apreender e avaliar a posicdo do autor com respeito ao conteudo
referencial do texto lido, sem que haja a imposi¢cdo de uma leitura Unica que privilegie
ou 0 ponto de vista do autor do texto, ou o do professor intérprete desse autor, de
modo a propiciar ao aprendiz o desenvolvimento da consciéncia de que € possivel
fazer leituras multiplas de um mesmo texto, privilegiando, isto sim, a constituicdo de

um sujeito leitor (KLEIMAN, 1989, p. 37-46).
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4.3.5 Provas da Professora RM — Analise da elaboracéo

A prova elaborada por RM para ser aplicada aos alunos da turma 62. “A”, partiu

dos seguintes objetivos, de acordo com o seu plano de aula (relatado):

- ler e interpretar textos;

- reconhecer verbos em um texto;

- distinguir e flexionar verbos nos tempos do modo indicativo: presente, pretérito e
futuro;

- reconhecer, na tipologia narrativa, a predominancia de verbos no pretérito;

- parafrasear textos.

Conteudos

- leitura e inteleccéo de texto de tipologia narrativa — género “noticia”;

- verbo e suas flexdes (tempo, nimero e pessoa) ho modo indicativo;

- producao de texto: parafrase.

Primeiramente, para elaborar sua prova, RM selecionou o texto “Israelense joga fora
colchdo em que a mée escondia R$ 2 mi” (Anexo 10), segundo ela, de uma fonte da

internet.
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Israelense joga fora colcho em que a mae escondia R$ 2 mi

ST TP <R Ve S RO S e

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depdsitos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colchdo velho de sua mée que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cerca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colchao novo de surpresa para sua mae & jogou
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahronoth,

Mas quando sua mée voltou para casa, "quase desmaiou’, j& que ela havia escondido as economias da
toda sua vida no colchao.

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz 0 jornal. Quando a mulher se
deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colchao velho, mas ele j havia sido levado parz o
depdsito local.

Ela correu até o depdsito, mas descobriu que, de 14, o colchdo havia sido levado para um de outros dois
grandes depésitos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depésitos ndo deu resultados. A mulher seguiu entéo para o de-
posite de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depdsito de Efeh, disse & Radio Militar israelenss que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funciondrios no depésito durante a noite para afastar cagadores de tesouro €
ajudar a muther.

Apesar de ndo ter conseguido recuperar o colchdo e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda.

"As pessoas t&m que dar 3s coisas a devida proporcdo e agradecer a Deus pelo que & bom e pelo que €
ruim”, disse ela. A mée néo fez nenhum comentario.

Como se pode observar, o texto ndo indica explicitamente a fonte (endereco
eletrbnico, data de acesso), mas ha, sob o titulo, ainda que pouco legivel, a
informacgao “10 de junho de 2009 « 11h30 e atualizado as 15h52”, marca estilistica

prépria do género “noticia de internet”, o que confirma a procedéncia informada,
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conferindo autenticidade do ponto de vista dos géneros que integram a prética
cotidiana de leitura e de escrita. Indagada sobre o critério de escolha, RM informou ter
achado o assunto curioso e que, a exemplo do que disse o professor CL, poderia
despertar o interesse dos alunos pela leitura.

Em relacdo a forma como aplicou ou criou contexto para aplicacdo da prova,
RM declarou que marcou a atividade com antecedéncia, entregou, na data estipulada,
um exemplar da prova a cada aluno, e eles iniciaram a resolugdo das questdes
propostas imediatamente, sem qualquer leitura conjunta ou intervencdo/mediacao por
parte dela. Segundo a professora, na elaboragcdo da prova em pauta, prop0s oito
guestdes abertas, preferindo ndo utilizar testes, pois as perguntas, embora abertas,
exigiam respostas objetivas. Com excecdo da oitava questdo, todas as outras eram

‘muito pontuais”.

Leia a noticia e respenda:

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colch@o? Justifique

2) Na sua opinido por gue a mulher israelense guardou ¢ dinheiro em local ndo muito comum?
3)Transcreva do texto oito verbos .

4) Escolha quatro verbos dos que vocé transcreveu e forme uma frase com cada um.

5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente

6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.

7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado?

8)Reconte esta noticia com suas palavras .
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Embora distribuidas de maneira sequencial, sem divisées ou subdivisbes, a
composicdo da prova revela que as questbes seguem um planejamento e uma
organizacdo, sendo possivel agrupa-las por conteudo teméatico, de acordo com o
plano de aula da professora: (i) questdes de interpretacdo do texto (n°® 1 e n° 2); (ii)
guestdes de conhecimento gramatical (morfolégico/morfossintatico) sobre a categoria
verbo (n° 3, n° 4, n°5 e n°® 6); (iii) questdes de reconhecimento e operacionalizacao
da estrutura de textos de tipologia narrativa (n°® 7 e n° 8).

Por essa distribuicdo, nota-se uma preocupacdo positiva da professora em
oferecer questdes que abarquem todos os itens do conteddo de seu planejamento e,
desta forma, poder aferir com maior objetividade o que os alunos aprenderam
durantes as aulas. Analisemos, todavia, o valor que ela atribui a prova e a maneira
como distribui o valor da pontuacéo pelas questdes.

Segundo RM, a prova, foi atribuido valor de 8,0 (oito) pontos, pois os outros 2,0
(dois) pontos adviriam de participacdo dos alunos em outras atividades realizadas em
aula. Os pontos foram assim distribuidos, considerando o agrupamento tematico
acima:

e (i) questdes de interpretacdo do texto (n° 1 e n°® 2): 1,0 (um) ponto: 0,5
cada uma,

e (ii) questdes de conhecimento gramatical (morfolégico/morfossintatico)
sobre a categoria verbo (n° 3, n° 4, n°5 e n° 6): 4,0 (quatro) pontos: 1,0
ponto cada uma,;

e (iii) questbes de reconhecimento e operacionalizacdo da estrutura de

textos de tipologia narrativa (questdes de n® 7 e n° 8): 3,0 (trés) pontos,



159

assim distribuidos: 1,0 (um) para a questdo de n° 7 e 2,0 (dois), para a

questao de n° 8.

Por esta distribuicdo de pontos, evidencia-se que — muito embora se preocupe
em planejar as aulas, estabelecer objetivos de aprendizagem, selecionar contetdos
considerados importantes e elaborar prova de afericdo da aprendizagem coerente
com o que foi dado em aula — RM né&o atribui aos objetivos e aos conteudos de
aprendizagem propostos 0 mesmo peso. Por seu critério, 0 que tem maior valor sao
as questdes do bloco (i), ou seja, aquelas que medem as habilidades de
‘reconhecimento” e de “reprodugdo” dos conteudos treinados em aula (50% dos
pontos). As questdes do bloco (i), que valem menos pontos, sdo as que oferecem
possibilidade de os alunos se estabelecerem como sujeitos da situacdo de
interlocucdo por meio do enunciado das questdes, por seu carater de abertura ao

dialogo:

Leia a noticia e responda:

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? lustifique

2) Na sua opinido por que a mulher israelense guardou o dinheiro em local ndo muito comum?

Também as questbes do bloco |lll, focadas no reconhecimento e na
operacionalizacdo da estrutura de textos de tipologia narrativa, parecem oferecer a

mesma possibilidade:
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7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado?

8)Reconte esta noticia com suas palavras .

Cabe, antes de seguirmos, uma reflexdo. Por que as questdes de metalinguagem
se atribui maior valor? Por que descrever a lingua, na escola, é, ainda, mais
importante do que operacionaliza-la  em funcao dos propésitos
comunicativos/discursivos dos sujeitos? Essa valorizacdo que as questbes de
metalinguagem ganham nas escolas pode ser reveladora do que Geraldi (1995, p.96-

97), provocativamente, denomina de fetichizagéo:

O trabalho de ensino fetichiza o produto do trabalho cientifico, isto é,
autonomiza as descricbes e explicagbes linguisticas desconsiderando o
processo de produgcdo do trabalho cientifico que produziu as explicacbes
ensinadas [..].Observamos que esta passagem [do produto do trabalho
cientifico a contetido de ensino] cristaliza em verdade absoluta tudo o que na
ciéncia se pde como hipdtese. (...) Em nossa area, € no ensino de gramatica
que mais facilmente se constata o processo de fetichismo e a distancia cada
vez maior entre 0 que 0s pesquisadores pensam sobre a estrutura da lingua e
o professor que a ensina (transmite) a seus alunos.

Concordo com Geraldi, mas acrescentaria uma outra provocacao: trata-se de
um atavismo que reaparece incessantemente no espaco institucional escolar, sem que
0s sujeitos se deem conta disso, ja que, frequentemente, a maioria sequer sabe
explicar por que age assim frente ao conhecimento linguistico a ser ensinado,
produzido e avaliado. Esse fenOmeno, evidentemente, requereria um maior
aprofundamento no campo das pesquisas, para dar um escopo cientifico do que ora

registro, apenas como uma inquietacao, fruto de uma constatacao empirica.
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4.3.6 — Provas da Professora RM — Analise da corre¢ado das respostas

Voltando a prova de RM, na correcdo das questdes do bloco (i), das dez provas
da amostra (Anexo 11), a professora validou oito das diferentes respostas produzidas
pelo alunos.

RM-A1l

1)Vgcé acha normal uma pesgoa guardar dinheiro no colchido? Justifique | S
N q_@%o@ 2R o D ibé@»%%%\“égﬁ W/
2) (Ng sua opinido gm'_'r{_ue a muher 'sraelen,s\.e gardou o dinheiro em local 530 P U

Xy, N0 "

Lera a noticia e responda;

1)Vocg.acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo
Y ' Gﬂw“&)‘b J"W"L\* -Z-oh’\)ﬁ*b&bﬂf A e

2) Na sua ppiriiﬁo por que a mulher israelense guardou o dinheiro em lq@ﬁg
Cplo IR @i b OLS Goms Byl kig\\c- K
—tllsascccanadadadanilouachos el = el

RM-A3
j_l'j;m‘ Pos £ um LueAre DiFZiL /A < /wfm;t/\&
topo  AQUELE  DNHEIa. O‘LJ

DY) Parn wiveden  Descom@R. TOBA A~ FORIUNK T UNRDN
s

Een UM LoLcstl,
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RM-A6

Leia a noticia e responda:

RM-A7

Lea noncia £ 1esponaa;

1)Voce acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchao? Justifique |
s oy gl R g e 0{2

2) Na sua opinido por que a mulher israelense guardou 0 dmhelro em logal ndo manto

RM-A8

Leia a noticia e responca:

1)Voce acha normal uma pessoa guardar dinhejro no colchge?

o, £ U S,

2) Na sua opinido por que g mulher isr

IS
B)Transcreva do texto oito verbes .
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RM-A9

Leia a noticia e responda: f/7 ; :"

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Justifiqu T \ﬁ’;& —~

Yoo, for oy o0 £ Iy 08 S e e
Jc 2) Na sua opinido por que a mulher |srae|ense guardou o dmhem em Iocal/r(a muit \oom\u :
Y \ & P«\mw q;ui/ AU VUO \/VY\LX/./U LA, /
J\I\U\ wa. d o il /

RM-A10

@ o m g oA Al & ,L\
&,N\W\E N N\ MJWW X JYWWM \.ﬁmm&w\

% \,;c.

4,
WP oy vﬂfdf\/& M ﬂ;\m gy L0 ARSI VCM
JV\I\I/U“J@ W vami andin, o Bt ons u@\%
\O\:%m JP“\GL J\{YW \}RJ\JA W, ¥ e

Em apenas duas delas (RM- A4 e RM-A5) a professora considerou meio certas
as respostas dadas as questdo de n°l. Em A4, por o aluno nao ter colocado a
justificativa, conforme pedia a questdo; em A5, por erro ortografico, na escrita de
“‘guardao” em vez de “guardam”, embora no final, ndo o tenha penalizado com
desconto da nota. Vejamos:

RM-A4

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Justifique !/ o C“!'}AJ« ’ \/

A, o s oqm% X usred e

2) Na sua opinido por que a mulher lsraelense guardou o dinheiro em IoC}nyscmu‘bcorf;dm? .
s o oot Lo
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RM-A5

Leia a noticia e responda:

1)Vocé acha normal uma pessoa g

dinheiro ocolchﬁ ? Justifique
' olod o | (K ;

N sua oplmao por que 2 “ lhe g Iense guardou o dmhelro em locai ndo

5"!”\@:9

Apesar de concordar com a corre¢ao feita por RM, pois todas as respostas me
parecem logicas e coerentes, fruto das diferentes possibilidades de interagao
dialégico-discursiva dos sujeitos com o texto, sua atitude me parece ambigua. A
ambiguidade se explica pelo fato de ndo se conseguir avaliar, pela correcdo, se a
valorizacdo das respostas se deve a sua pratica didatica se apoiar no entendimento
da concepcdo dialégico-enunciativa da linguagem e seus principios, ou se tal
valorizacdo é fruto exatamente da menor importancia que isso teria no trabalho da
professora, considerando o valor atribuido as questdes.

Creio que a suspeita de ndo haver pratica apoiada no entendimento dos
principios dialdgico-enunciativos da linguagem se confirma, quando analisamos a
maneira como a professora RM corrigiu as questées do bloco (ii), em especifico, ja
gue, sistematicamente, invalida as respostas, quando os alunos operam com um
padrao linguistico de flexdo de verbos ndo esperados. Observemos alguns exemplos.

Na questdo de n° 3, RM solicita que os alunos transcrevam, do texto, oito

verbos. RM-A7 faz a seguinte transcrigao:
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|Transcreva

[} i

} Escothd quatra verbos dos que vocé transcreveu e forme uma frase com cada um/\r '

Transcrigdo: moradora; depdsito; grande; descobriu; quando; chegou; segui; ela.

Com excecgao de “descobriu”, “chegou” e “segui”, as outras palavras transcritas
por A7 ndo sado verbos e isso, embora possa, hao entrard em discussao nesta analise,
ao menos por enquanto, pois fazé-lo implicaria estudar processos diacronicos de
recategorizacdo de grupos nominais, em que verbos dao origem a nomes
[substantivos, adjetivos], passando por estdgios que integram um processo
denominado gramaticalizagéo (cf. Castilho, 2002). Abordarei alguns aspectos desse
fenbmeno mais adiante.

Prosseguindo na analise, a questdo de n° 4 da prova de RM solicita aos alunos
gue escolham quatro verbos , entre os transcritos na questdo anterior, e se formem

frases com eles. A7 responde:
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Apesar de continuar grifando “moradora”, “depdsito”, “grande” como sendo os
verbos das frases construidas, RM—-A7 respeita 0s aspectos paradigmaticos e
sintagméticos do nosso sistema linguistico, escrevendo, sem duvida, as quatro frases
solicitadas. O fato de ndo reconhecer o verbo néo a faz escrever, por exemplo, “Eu
moradora uma era(*)”. Isso fica evidente quando se analisa 0 seu processo de
composicado da segunda frase. Primeiro escreve “Eu depdsito e comprei um chuveiro”,
para depois, reconhecendo a inadequacdo do que escrevera, no sistema linguistico
em que opera, reanalisa o escrito e agrega “fui no”. Nesta frase, ainda, A-7 emprega a
palavra “depdsito” de maneira propria ao contexto construido, com o sentido de
“‘depdsito de materiais de construcéo”, onde se pode comprar “chuveiro”, um sentido
diferente daquele empregado no texto-base da prova (“depdsito de lixo”).

Evidentemente nenhum desses aspectos foi considerado pela professora na
correcao, pois seu objetivo era que o aluno formasse frases com verbos escolhidos do
texto. Por esta razdo, apenas a Ultima, das quatro frases, € considerada correta.

Continuando sua prova, no percurso iniciado na questdo 3, A7 responde as
guestdes n°® 5 e n° 6 que solicitam, respectivamente, passar as frases criadas na
guestao n° 4 para o presente e, depois, para o futuro. Vejamos as respostas de A7,

primeiro, a questao 5:
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Ainda que todas as frases reconstruidas, em relagdo a questdo anterior,
estejam, de fato, no tempo presente, a professora RM nao considera nenhuma
correta. Nem mesmo a ultima, em que o verbo “descobrir’, unico que A7 identifica
como tal, aparece na forma nominal gerindio, compondo a locucdo verbal “esto
descobrindo” (sic). O que pode ser mais “presente” do que a locucéo verbal com o
geruandio é o que temos de nos indagar.

Na questéo de n° 6, que solicitava o futuro, A7 responde:
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Pela correcdo, nem é preciso dizer que as locucdes verbais “vou ser”,
“vou...compra” (sic); vou descobri” (sic) ndo sdo reconhecidas como tempo futuro pela
professora, a despeito de as empregarmos com esse valor em nossas praticas
cotidianas. De todas as frases, apenas o uso de “ser’ ( “meu cabelo ser”) causou-me
estranheza, considerando a capacidade que A7 demonstra de reconhecer formas néo
paradigméticas da lingua, conforme visto na analise da segunda frase da resposta de
n° 4. Ainda assim sou capaz de arriscar uma explicacdo, considerando as pistas
existentes no conjunto das respostas.

Se repararmos bem, no conjunto das 12 frases escritas nas questdes de 4 a 6,
A7 comecga 10 delas com a estrutura “Eu (+verbo)”, como se estivesse “recitando” o
paradigma de conjuncéo, estratégia muito comum para ensinar as criangas na escola
a conjugar verbos. Nao seria impossivel, portanto, que por este caminho, A7 tenha
atribuido, a forma infinitiva “ser”, valor de futuro, ja que, neste tempo, a desinéncia
modo-temporal torna as formas flexionadas do verbo muito parecidas com a forma
infinitiva. No caso do futuro do subjuntivo, as formas de 12. e 32 pessoas do singular
dos verbos regulares séo idénticas ao infinitivo. Mas se esta explicacao for, digamos,
sofisticada demais, ha uma outra.

Nota-se que, para formar o futuro, A7 utiliza sempre uma perifrase, composta
por verbo “ir’ no presente + verbo principal no infinitivo. A aluna demonstra amplo
dominio dessa maneira de estruturacdo, sendo para ela um uso sistematico e
funcional. E possivel observar que a 12. frase da resposta 6 é composta pelo verbo
“ser” (eu vou ser moradora). Se ela mostrou, anteriormente, ser capaz de empregar a
estrutura sintatica correta, entdo, pode-se deduzir, a construcao irregular verificada na

terceira frase (meu_cabelo ser muito grande) resultou mesmo de um lapso, um
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esquecimento do verbo “ir” (vai). A7 pensou, mas ndo escreveu, algo muito comum
de acontecer em diferentes circunstancias, em que o pensamento é mais veloz do que
a mao que escreve.

O que h& nas outras provas que compdem a amostra de provas corrigidas pela
professora RM € muito parecido com o que analisei na prova de A7 e, creio, se
tomassemos apenas esta andlise, como padrdo das demais, ndo incorreriamos em
generalizacdes. Entretanto ainda vale a pena apresentar mais algumas andlises
pontuais, de outras provas, para constatar que, de verdade, o ensino &rido de
estruturas sintaticas paradigmaticas, por ser descontextualizado, torna-se um
exercicio mecanico e pouco funcional e produtivo, sobretudo quando ndo se observam
certos fendbmenos sistematicos que os alunos-usuarios competentes da lingua fazem
das estruturas morfossintaticas, nem sempre correspondentes aos modelos
preconizados pela gramatica normativa.

Em se tratando de verbos, objeto de avaliacdo da prova de RM, as estruturas
paradigméaticas “congeladas” dos compéndios gramaticais ndo dao conta da gama de
estruturas verbais presentes nos usos orais cotidianos, a que os alunos recorrem de
maneira sistematica para resolver as questdes da prova, no processo inevitavel de
didlogo com seu universo vivencial, incluida nele a variedade linguistica de que se
servem.

Para corroborar e ampliar a analise feita na prova de RM-A7, vejamos como se
saiu 0 aluno RM-A3 na correcdao feita pela professora de suas repostas aos exercicios
do bloco Il propostos na prova. Ao transcrever do texto os oito verbos solicitados na

guestao 3, assim responde:
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3 AU, ey ot mofor e e Ry
loph oyt

Com excecao de “seguiu” e “chegou”, todos os outros verbos transcritos por ele
estao em uma  das seguintes formas nominais: no infinitivo
(ajudar,recuperar,agradecer) e no participio passado (conseguido, recheado,
escondida). Interessante que, na correcdo, a professora RM invalida a forma
“recheado”, talvez por considerar a funcdo de adjetivo e ndo, de verbo exercida pela

forma no participio que, no texto, relaciona-se ao substantivo “colchao”:

Lima moradora de Tel Avv esta fazendo buscas em depdsfos de fixo de srael,depols dg tor jogado fore
um colehéo veho de sua mée que estata rechgads com USS 1 i {cerca de RS 2 mihdes).

Paradoxalmente, entretanto, na correcdo da mesma resposta, RM nao invalida
“escondida”, forma nominal flagrantemente empregada como adjetivo do substantivo

“fortuna”, principalmente porque marcada pela flexdo de género:

Apesar de noterconsequido recuperar o colchdo e Sua otuna Ssconcld, Anatparecey flosafica sobre
a perca.
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Na questao n° 4, A3 teria de escolher quatro dos verbos transcritos na questao n° 3 e

formar frases com eles. Seguindo o percurso iniciado, ele responde:

T—JEEU Who  [onSicn  ATUDAR L CENHORITA.
Wio € DlnEL  Recoterr. A Lﬁdf\ ForRTUn A
Qé-zu LA L HPO AT (267 HE Ao e DINHE; Pﬂ/
Tome €55 DINHEIRe  COMo r'ORN\A@{ Auf/k

a  Sedriel

Constata-se que, na formacdo das cinco frases pedidas, as escolhas de A3,
dentre os oito verbos transcritos por ele na questao anterior, recairam sobre os que
estavam nas formas nominais. Deliberadamente, o aluno exclui “seguiu” e “chegou”,
preferindo operar com o infinitivo e o participio. Ainda que nao tenha optado por
“conseguido”, utiliza-o flexionado na 12. pessoa do presente do indicativo, formando
locucdo com o infinitivo “ajudar”, na frase “eu ndo consigo ajudar a senhorita”. Exclui
da escolha, também, “escondida”, talvez pelo fato de ter funcdo adjetiva e estar
flexionado no feminino, dificultando a operacdo de utiliza-lo na forma perifrastica, a
exemplo do emprego que faz de “recheado”, em “o seu cochdo esta recheado de
dinheiro (sic)”. Em sua correcdo, a professora validou todas as respostas,
considerando, portanto, que as frases estavam bem construidas
Continuando em seu exercicio, ao responder a questao seguinte, de n® 5, que pedia
transformar as frases escritas na questdo n° 4 para o tempo presente, A3

simplesmente repete-as, alterando, apenas, a posicdo de uma delas em relacdo a
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sequéncia inicial estabelecida na questdo anterior: a frase que estava na segunda
posicdo, € colocada como ultima. Evidentemente ele ndo faz nenhuma alteracdo na
estrutura morfossintatica das palavras da frase, exatamente porque as reconhece, e

de fato estdo, no tempo presente, como se pode verificar:

g ) LU W0 LOMiGo  ASUDAR A S nHORTA. V
O %u  lotHn o Readbe  Of Q]r\q&{iﬁQ.
oM Bee Dilleiko  camo Folun 056
| A/AO 7 po%(VE’L necolenae. A &b %mu@,

A despeito de as frases estarem todas no tempo presente, como pedia a
consigna da questdo, estas ndo sao plenamente validadas pela professora. Numa
tentativa de explicitar a légica dos critérios adotados na correcédo, percebe-se que a
professora RM ndo aceita como certo o uso de “esta recheado”, na segunda frase,
talvez porque esperasse que A3 empregasse apenas o verbo “rechear” flexionado no
presente, sem o uso do auxiliar, da forma como ele fez com o “conseguir’ [consigo],
na primeira frase. RM invalidou, também, a terceira frase, provavelmente porque o
verbo empregado no presente (“‘tomar”) néo estava listado na questdo 4, mas sim o
verbo “agradecer”, que A3, na frase construida, manteve no infinitivo, ndo como o
nucleo do predicado, mas como parte integrante do adjunto adnominal do substantivo
“forma” (forma de agradecer = forma de agradecimento).

Se era esta a logica do critério de correcao, isto €, considerar corretas apenas

as frases cujos verbos flexionados no presente fossem apenas os verbos listados na
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guestao n° 4, surpreende a validacdo, pela professora, da ultima frase, “Nao é
possivel recuperar a sua fortuna”, um periodo composto por subordinagdo, em que o
verbo efetivamente no presente € o “ser”, da oracéo principal [ndo € possivel] e néo,
o “recuperar”’, que permanece no infinitivo e, na verdade, marca a reducdo de uma
oracdo subordinada substantiva subjetiva que, apenas quando desenvolvida, revela o
verbo flexionado no presente do modo subjuntivo [recuperar sua fortuna = que se
recupere sua fortunal.

No conjunto das provas respondidas pelos alunos de RM, repete-se, como Vvisto
nas analises feitas até aqui, o forte apelo ao emprego das formas verbais perifrasticas,
com uso de verbos auxiliares (principalmente “ir”, “ser”, “estar”) para marcar aspectos

temporais de presente e de futuro, os quais nédo sao validados na corre¢cdo, como se

pode demonstrar, também, pela correcdo das respostas de outros alunos:

RM-A3

@“) U AR LONEGUiRET ASUDRR A 5%@7& ;(
l

_ i o ¥,
O .eu ko ecTabn REsHEAD) oz NiHERS.

aei LHe DAR ESSE DiNHERN  coM) FofmA  DE Apkhlficte
Vi A sgr PossiEL  RECUPERAR A Sum)FForTuni,

=
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RM-A5

G Ol D -

B weordin K820, Ay oy, )
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Parece que a preferéncia pelas formas verbais perifrasticas ndo € aleatoria, e
deveria chamar a atencéo da professora o uso recorrente que os alunos fazem delas.
N&o obstante sejam tomadas como “erros”, do ponto de vista do que determina o uso

normativista, seu emprego ndo anula o carater de expressao dos aspectos modo-
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temporais, como vimos. Esses usos, certamente, tém relagdo com o fendmeno que o0s
estudos da gramética funcionalista observam e descrevem, desde a década de 70 do
século XX, especialmente quanto ao processo de categorizacdo e recategorizacao
das palavras em seus aspectos morfossintaticos e semanticos. Sao alteracfes
graduais de propriedades que se podem verificar na organizacdo dos enunciados,
revelando as complexas relagBes entre léxico e gramatica e que configuram um
proficuo processo de criagdo de expressdes linguisticas, a que se tem chamado de
gramaticalizacao:

O tratamento funcionalista coloca sob exame, na verdade, o préprio equilibrio
instavel que configura a lingua, e o faz exatamente pela consideracédo das
graméticas como sistemas adaptaveis (Du Bois, 1985). De um lado, ha um
sistema parcialmente autbnomo no qual se abrigam categorias num
determinado momento materializadas, entretanto, disponiveis para uma
reutilizacdo, de direcdo ndo fixada. De outro, pressdes do sistema e pressfes
de ordem comunicativa, em continua competicdo, comandam uma constante
acomodacdo da gramética, governando o0 aspecto gramatical mais
fundamental, que é o processo de gramaticalizacdo. (...) Numa visdo bem
ampla, a gramaticalizacdo € um processo pancrénico que consiste na
acomodacdo de uma rede que tem areas relativamente rigidas e areas menos
rigidas. (NEVES, 2002:176)

Influenciados pelo emprego frequente que os demais falantes do portugués
brasileiro, na contemporaneidade, fazem das formas verbais perifrasticas, em suas
praticas cotidianas, os alunos de RM, ao utlizarem as formas nominais
acompanhadas dos auxliiares “ser”, “estar”, “ou “ir’, para marcar os aspectos de tempo
e modo, apenas revelam um processo historico de mudancas, inerente as linguas
naturais, em que uma forma verbal simples transforma-se em uma forma perifrastica

gue, por sua vez, cria novo afixo flexional, para, novamente, desdobrar-se em uma

perifrase. Castilho (2002) esclarece-nos a questao:

Os verbos auxiliares codificam o Aspecto, 0 Tempo, o Modo e a Voz. Na
histéria das linguas, muitos Auxiliares de Tempo se morfologizam e sé&o
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substituidos por outros. O processo parece ser desencadeado por uma sorte de
competicdo entre formas. Assim, o Futuro Latino amabo passou a sofrer a
concorréncia de amare habeo, uma perifrase que de inicio codificava o Modo,
com a ideia de obrigatoriedade. E de supor-se que durante algum tempo a
forma simples, que poderiamos representar por A, sofreu a competicdo da
perifrase, que poderiamos representar por B, até que esta Ultima acabou por
suplantar a primeira, num ritmo que poderia ser assim notado: A > A/B > B.
A continuidade da inovagdo, que funciona como um dos principios da
gramaticalizacao, leva a criagdo de uma forma nova flexional [de amare habeo],
como no Port. — amarei, Fr. — aimerai, Ital.— amero, etc. a qual, a seu turno,
passa a sofrer a concorréncia de uma nova perifrase, desta vez constituida
pelos verbos ir (Port. vou / irei amar; Fr. je vais aimer ; Ital. vado amare) e
querer (Fr. je veux aimer ), retomando-se o processo anterior. No caso de ir,
note-se que, ao gramaticalizar-se, esse verbo perdeu o sentido original de
movimento, de afastamento referido ao falante, por contraste com vir, que é
movimentar-se em direcdo ao falante. Com isto, tornaram-se possiveis
construgbes como Port. vou ir; vai vir,; Ingl. He is going to come, que seriam
contraditorias, caso o sentido original se tivesse mantido. (CASTILHO, 2002,
pp. 32-33)

Combinando os auxiliares com as formas nominais de infinito, participio e
gerandio — cujas flexdes nos diferentes modos e tempos, séo, pelo uso frequente e
sistemético, bastante conhecidas —, € possivel expressar grande gama de
possibilidades aspectuais de modo e tempo dos verbos, tornando-se algo bastante
funcional e produtivo na lingua, embora nem sempre econémico, do ponto de vista da
estrutura, o que prenuncia, em algum momento, no futuro distante, pelo processo de
gramaticalizacéo, o surgimento de um novo afixo flexional, oriundo da morfologizacéo
do verbo auxiliar.

E evidente que os alunos de RM operam com muita seguranga as construcdes
perifrasticas, para indicar aspectos de tempo e modo dos verbos. E evidente, também,
gue muitas dessas construcdes ja foram incorporadas ao padrdo normativo da lingua
portuguesa falada e escrita no Brasil, sobretudo para indicar tempo futuro, em que se
nota a flagrante concorréncia entre o uso da forma simples, em competicdo com a
forma perifrastica, com enorme vantagem desta Ultima. Vejamos alguns exemplos

retirados de manchetes de periddicos recentes.
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No jornal Folha de Sdo Paulo, edicdo de 16 de julho de 2010, e A Tribuna de
Santos (SP), edicdo de 28 de agosto de 2010, encontramos o0 uso da forma simples

de futuro, na forma ativa ou passiva:.

Como em Belo Monte, trem-bala
sera bancado com verba estatal

Fonte: Folha de S&o Paulo, 16.jul.2010, 12. pagina

M D‘ I. - 4 adolescentes com cancer. ”
) c Ia Fe IZ QJUdara Em Santos, o inicio ocorrers |

nalojadoMcDonald’snoGonza-

criancas com cancer i

comavendade BigMacs servira,

g . aconstruciodo Centrode Apoio
DAREDAGAO liz serd promovida, hoje, pelo  aosFamiliarese Pacientesda Pe-

Fonte: A Tribuna, 28.ag0.2010, A-7.

... convivendo com as formas perifrasticas:

Em novo edital, monotrilho
vai custar e demorar mais

Extensdodalinha 2-verde até Cidade Tiradentes ficara R$ 277 mi mais cara

Fonte: Folha de Sdo Paulo, 16.jul.2010, C1
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4 COtldlanO * * K SEXTA-FEIRA, 16 DEJULHODE2010 TR

Conexoes vao saturar lmha, diz professo

ara Horécio Figueira; ligacdo com rede da CPTM e chegada do monotrilho a zona leste vao congestionar linha

Fonte: Folha de S&o Paulo, 16.jul 2010, C4

Azul vai
comprar
turboélices
na Europa

Companhia prepara aniincio de
uma grande encomenda de ATRs

Fonte: Folha de S&o Paulo, 16.jul.2010, B5



Reunido vai ampliar discussao

EBE O presidente da Associa-
¢do Comercial e Empresarial
de Guaruji (Aceg), Jodo Mar-
celo Stuque, agendou uma
reunido para segunda-feira, a
partir das 18 horas, para am-
pliar as discusses junto a
empresarios sobre o projeto
de lei. A reunido serd na sede
da Aceg (Rua Buenos Aires,
148,VilaMaia). -

Segundo ele, a entidade de-
veria ter sido consultada a
respeito do projeto. “J4 existe
um Coédigo de Posturas no
Municipio. E, no caso de um
alvara especial, ele tem preo-

cupagdeg sobre as regras que
serdo estipuladas e que pode-
riam prejudicar o segmento”.

J4 0 presidente do Sindica-
to dos Hotéis, Bares e Simila-
res da Baixada, José Lopez
Rodriguez, o Pepe, a medida
s6 ndo pode prejudicar estabe-
lecimentos sérios, que traba-
lham dentro das normas de
seguranca e que tém condi-
¢oes de proporcionar o servi-
coatémais tarde.

“Mas, se o local é uma ba-
gunca e pode gerar criminali-
dade, concordo que feche. Se
havera um alvaré especial, ai

tudobem”. :

O comandante do 212 BP-
MI, Marcelo Prado, afirma
que em Guaruja hé o agra-
vante de mais de 60 niicleos
carentes. “Nosso receio €
que, com a bacia da Petro-
bras de petrdleo e gas, as
pessoas pensem que aqui
haverd um futuro promis-
sor e ai novamente a mao-
de-obrando serd absorvida.
Todas as cidades deveriam
adotar isso. O que ndo da
pra entender é depois da
meia-noite ficar aberto pa-
rameiadizia de pessoas”.

53

Fonte: A Tribuna, 28.ag0.2010, A14.

Obviamente esses poucos exemplos ndo sdo suficientes para se declarar
categoricamente que as formas perifrasticas com o verbo “ir’, para a construcdo do
futuro do presente do modo indicativo, na escrita, sobrepujam o uso das formas
simples no portugués falado/escrito no Brasil. Seria necessario um estudo mais
longitudinal e vertical, qualitativo e quantitativo do fenbmeno, o que nao € o foco desta
pesquisa.

E inegavel, porém, que na fala, mesmo dos falantes considerados cultos, o uso
das formas perifrasticas esta consagrado e que, de alguma maneira, ja se insinua, na
escrita, um uso competitivo das duas estruturas, cf. Castilho (op.cit.). Desde meados
da década de 80 do século passado, inumeros trabalhos, no campo dos estudos da
lingua falada e escrita — seja pela vertente da Sociolinguistica, da Linguistica
Funcional, da Linguistica Cognitiva, da Linguistica Aplicada, da Psicolinguistica, da

Pragmatica, seja por outros campos, teoricos e aplicados — vém problematizando essa
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guestao do descompasso entre as regras do padrdo culto ensinado nas escolas e os
usos que os falantes fazem da lingua materna em suas préaticas cotidianas: llari
(1985); Gnerre (1985); Franchi (1988); Possenti (1996); Neves (1990, 2002); Mattos e
Silva (1995); Castilho (1998); Bagno (1999, 2000, 2001, 2002), Bortoni-Ricardo ( 2004,
2005), s6 para citar alguns.

Todo esse conjunto de trabalhos corrobora a defesa de que é preciso relativizar
0 ensino metalinguistico descontextualizado, centrado, exclusivamente, nas regras
limitadas da gramética normativa. Os autores citados descrevem e exemplificam
largamente que a realidade linguistica € muito mais complexa e ensinar lingua
materna exige um amplo dominio de conhecimentos sobre o fenbmeno da linguagem
e sobre os processos de aprendizagem, algo nem sempre disponivel como
conhecimento do professor, como se pode constatar.

Claro deve ficar que nenhum dos autores desses estudos defende que as
guestdes relativas as regras da gramatica normativa, relativas ao padrao culto de
maior prestigio social, devam ser banidas das aulas de lingua materna. Trata-se,
apenas, de compreender que as regras prescritivas, por si s6s, ndo ddo conta do
amplo espectro de possibilidades de usos diferentes e legitimos de outras variedades
presentes no contexto socio-cultural, com o qual os alunos dialogam incessantemente
no momento de produzirem seus escritos e de interagirem com o0s textos na leitura.
Memorizar regras mecanicamente € improdutivo e ndo garante a aprendizagem, como
pudemos ver nas respostas das provas. Faz-se necessaria a oportunidade de
confrontar experiéncias, de analisar e reanalisar o que ja se sabe sobre a lingua, a fim

de conhecer e reconhecer outras formas de uso, ampliando, nos aprendizes, a
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inerente competéncia linguistica. E, para isso, € necessario um professor que,

efetivamente, disponha desse conhecimento e saiba ensinar.

E curioso como o ensino precisa ser compartilhado, vivido, para fazer sentido
para os individuos, e ser memorizado e usado, quando necessario. Pois é
exatamente assim que aprendemos. Ensinar ndo é repetir um modelo até que
se aprenda o que ele quer dizer. Ensinar é compartilhar as dificuldades do
aprendiz, analisa-las, entendé-las e sugerir solugées. Como a cada momento
um individuo esta numa situacdo histérica diferente, da construgdo de sua
vida e de seus conhecimentos, a cada momento o ensinar é diferente.
(CAGLIARI, 2002, p. 69)

Como ja problematizado no capitulo 3 desta pesquisa, provas no modelo
mecanico-reprodutivo, em que as questdes formuladas centram-se nos conceitos da
gramatica normativa, de carater meramente metalinguistico, classificatorio e
descontextualizadas, reduzem a possibilidade de os alunos recuperarem sentidos por
meio do diadlogo entre a questdo que se apresenta e a formacdo discursiva que
agenciam para se inscreverem como autores.

Entretanto, por estarem inscritos em um universo sociocultural e linguistico
mais amplo, os alunos rompem o tempo todo com o cerceamento imposto pela escola,
pois sdo sujeitos do fendmeno das variacdes linguisticas, que, em seu conjunto,
prenunciam e efetivam mudancas fonético-fonolégicas, morfoldgicas, sintaticas,
semanticas e lexicais, constituindo o processo historico de gramaticaliza¢éo, conforme
comentado. O uso do gerundio em construcdes verbais perisfrasticas, tdo criticado
pelos que defendem o purismo da lingua, em sua variedade culta, € um desses
fendbmenos, ainda nédo legitimado pela escrita, mas que aparece bastante marcado
nas respostas de RM-A9, a questdo 5 da prova, que pedia a utilizacdo de verbos no

presente:
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Sobre as questdes do bloco Il (n® 7 e n° 8), que abordavam o reconhecimento e
operacionalizacdo da estrutura de textos de tipologia narrativa, verifica-se, a
semelhanca das questdes do bloco | (n° 1 e n° 2), que RM validou as respostas da
maioria dos alunos.

Em relagcdo a questdo n° 7, do conjunto de dez provas da amostra com que
estamos trabalhando, nove alunos a responderam. Apenas RM-A9 deixou a questao

em branco. Das nove respostas restantes, seis foram validadas:

7) Por que os verbos dg noticia acima estdo ma passado? 0
,:\ J\:\hi-%k.u_},_ 2 ﬁ.\Lf U‘ i r\vmu-’\a\m . /{

1

RM-A2

RM-A3

F) Porgue £ues  esThe SE REFERWDS Agn

RM-A4

7) Por que os verbos da noticia acima 5130 N P; ssado?l
Ponoaig. JBAL & s w@u e
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RM-A6

7) P?; que 0s verbos da poticia acima estao no passadg/ A /

QI

RM-A8
7) Por que os verbos da noticia aci sta/ 0 no passado? ‘ \"@
Venopos gg cccef’hm Mude j@a@/ i
RM-A10

e c\}{lfi!}!\ud; q"}il:ti’?\ V) Vﬁ@df{w& Vi\U\ VIR ?/CT;{AN\“ Q/ \\u/
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Verifica-se, pelas respostas dos alunos a questdo e pela correcdo da

professora, que a ambos, professora e alunos, faltam conhecimentos sobre a natureza
do enunciado linguistico, ja que, neste ambito, o reconhecimento do sistema temporal,
vinculado ao tempo de certo acontecimento, esta diretamente relacionado ao
momento da enunciacdo (tempo de referéncia), estabelecendo com ele alguma
relacdo de simultaneidade (cf. Fiorin, 2002). O enunciado apresenta, pois, um tempo
qgue é linguistico, em que as relacdes temporais demarcadas (acontecimento) se

definem a partir de um agora, um momento enunciativo de referéncia ao presente:

Se 0 agora é gerado pelo ato de linguagem, desloca-se ao longo do fio do
discurso permanecendo sempre agora. Torna-se, portanto, um eixo que ordena
a categoria topolégica de concomitancia vs. ndo- concomitancia. Esta, por sua
vez, articula-se em anterioridade vs. posterioridade. Assim, todos os tempos
estdo intrinsecamente relacionados a enunciacéo. (FIORIN, 2002, p.142-3)
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Apesar de, nas respostas acima, encontrarmos referéncias explicitas ao
acontecimento, situado em uma relacdo de anterioridade (RM-A2, RM-A4, RM-ABG,
RM-A8, RM-A10), para explicar por que os verbos do texto estdo no passado, estas
me parecem precarias e, em certa medida, tautolégicas, revelando pouca capacidade
de dominio dos aspectos discursivos cruciais para se estabelecer sentidos sobre
aquilo que se Ié ou escreve. Pela correcao de RM, isso tampouco parece estar entre
suas preocupacoes, ja que valida respostas como a de A3, que simplesmente diz que
os verbos estdo no passado porque “se referem ao passado”. Mesmo nesses casos, 0
critério de correcdo da professora € claudicante, na medida em que invalidou a
resposta de A5 e considerou meio certa a resposta de A7, que revelam o mesmo
padréo de raciocinio das demais consideradas plenamente certas, como se pode

observar:

RM-A5

7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado? )

L]

OADmrmmrndn sobn nadkicria coemn crrae esaal

b 3 W i e el v

Penso que a atitude vacilante da professora RM, no momento de estabelecer e

manter os critérios de correcao, ja verificados em outros pontos da analise de outras
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guestbes, deve-se a uma pratica didatica carente dos conhecimentos sobre o
funcionamento da linguagem, de carater discursivo-enunciativo, que inclui diferentes
campos dos estudos linguisticos. Se essa caréncia impossibilita a ela uma analise
coerente das respostas dos alunos a prova, certamente impossibilita sua intervencao
nos processos de ensino e aprendizagem na sala de aula. Tal interferéncia, quando
bem instrumentada e apoiada em um arcabouco tedrico consistente, pode ser decisiva
na vida de alunos como RM-A1, que deu a seguinte resposta a questao 7:

RM-A1l

7] Por que 3, verb cg/n ticia acima estao no passgdoq
.I/.)M('J““ 2L 3

Transcricdo: porque estédo no futuro

Pela resposta, A1l sequer domina a noc¢do precaria de tempo verbal revelada
por seus colegas. Evidentemente ndo se esta dizendo que a professora deva ensinar
a seus alunos os conceitos complexos de analise do discurso, ou de quaisquer outros
campos de conhecimento, por meio de uma transmissdo pura e simples. Isso € téo
pouco produtivo e funcional quanto o método de transmissdo da metalinguagem
gramatical, em que ela parece apoiar suas aulas. Trata-se, isto sim, de, dominando o
amplo escopo dos conhecimentos sobre a linguagem, saber transpd-los
didaticamente, para resolver conflitos como esses, demonstrados na resposta de RM-

Al.

A Transposicdo Didatica € um processo articulador entre a teoria que se
produz nos meios académicos e a pratica do professor em sala de aula. Em
termos discursivos, € a transformacdo do discurso cientifico para discursos
escolares — recontextualizacdo que o professor faria para ensinar os alunos.
(JOSE, 2005,p.20)
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A questdao seguinte, de n° 8, pedia aos alunos parafrasearem o texto, de
maneira a “recontar’ a noticia com “suas palavras”. Dos dez alunos da amostra, trés
nao desenvolveram a proposta, deixando a questao em branco (RM-A3, RM-A8 e RM-
A10). Dos sete restantes, cinco obtiveram a pontuacdo méaxima (2,0) e os dois outros
(RM-A1 e RM-A7), receberam nota 1,5. Mais uma vez ndo ficam claros os critérios de
correcdo, nem o que estava sendo valorizado no processo de construcdo de
parafrases. Vejamos algumas andlises, para exemplificar.

RM-A1, um dos que obtiveram 1,5, assim elabora seu texto:

[

8)Reconte efta noticia 2 suas palavras. | | j - &? M\{M.GE Q&v
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Transcricdo (sic) Uma moradora tel avia guardado 1 milhdo no colcéo velho que dormia.

Sua filha conprou um novo e jogou o velho fora sem ela saber que dentro do col¢cao avia mais de 1
milho. Quando a dona do clochao chegou viu o col¢éo novo vasio sem dinheiro no lugar do velho:
Depois de descobrir ela vai buscar o velho no lixao.

Depois que dona tel avia buscado o colcdo com o dinheiro de toda a sua vida ela contou tudo aos
seus filhos, e dona tel gastou tudo com sua vida.
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Chama a atencéo, primeiro, a certa confusao que o aluno faz, ao entender Tel
Aviv como sendo o nome da pessoa (uma moradora tel; dona tel), e ndo, o nome da
capital de Israel, Tel Aviv. O fato denota que certamente a professora nédo realizou
uma leitura prévia ou teceu comentarios sobre o texto antes da prova. Também é
curioso o fato de, na parafrase, o aluno ter dado outro desfecho ao acontecimento,
preferindo um “final feliz”, em vez de manter o drama vivido pela senhora da noticia e
sua filha, que, por um descuido, perderam as economias financeiras de uma vida. Tal
desvio no desfecho pode, talvez, ter sido induzido pelo significado atribuido ao

‘reconte com suas palavras”, que levou o aluno a agir inventivamente, ao que parece,

guiado por um modelo tradicional de desfecho dos contos ficcionais infantis ou
romanticos, em que tudo se resolve na base do “viveram felizes para sempre”. Tal
percurso, entretanto, ndo invalida a constru¢do narrativa logica e coerente que o aluno
elabora, a partir de seus referenciais. Evidentemente, nesta avaliagdo, ndo estou
considerando aspectos relacionados ao dominio das formas legitimadas pela
convencao escrita ortografica e dos processos de construcdo da textualidade, pois se
percebe que, nesses aspectos, o aluno ainda tem um caminho a percorrer. Sob este
enforque restrito, portanto, seria justificavel o fato de RM ter atribuido nota 1,5 a
resposta de Al.

Todavia a possivel coeréncia dessa correcao perde-se, quando confrontamos a

reposta de RM-Al1 com a de RM-A7, que obteve a mesma nota:



RM-A7

8)Reconte esta noticia com suas paiavras . Mﬂg

%LW&M%@ mrmw@%ﬁ

Transcrig¢ao (sic) Anat joga o colchdo velho que tinha uns R$2 milhao fora e comprou
outro e quando a moradora vil que o cochéao foi jogado fora ela procurou todos os
lixdo mas néo encontrou.
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Em termos de desenvolvimento narrativo, a parafrase criada por A1 é muito

mais rica, estruturalmente, do que a sintese de A7. Nao se trata apenas da extensao,

mas de efetivamente atender ao que comandava o item da prova, que solicitava

recontar a noticia e ndo, apenas, sintetizad-la em um paragrafo. Contudo, as demais

respostas, que, inclusive, receberam a nota maxima, foram desenvolvidas da mesma

forma sintética, parecendo ser esta, afinal, a expectativa da professora RM:

RM-A2

\W S Wo oot ‘X‘“’% W\x\«um\w w \,\)»«Lw\w s vx»’ﬂim(y )q,&\ e

GO oL fndd UrOETINN i a0 vt & leechdd.

Transcricdo (sic) Uma moradora de Israel compra um cochéo novo e joga o outro fora, mas,
ela ndo sabia que dentro dele havia quase 2 milhdes de reais.

Quando ela soube ficou desesperada a procura do cochdo, foi em 3 depdsitos mas nédo
encontrou sua fortuna nem o cochéo.
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Transcrigdo (sic) Uma mulher guarda o seu dinheiro no colchdo. O filho dela, sem saber, joga o
colchao fora. A mulher tenta correr atras da sua da sua fortuna jogada fora.

RM-A5

- —

; 53
8)Rec£mte esta notlcoa com suas palavras .
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Transcri¢cdo (sic) Uma mulher jogou um colchéo fora s6 que ndo sabia que avia 2 milhdes |& dentro,
quando sua méae chegou quase teve um desmaiu. E falou que tinha 2 milhdes procurou mas nao
achou.

RM-A6

B)Reconte esta not:c:a c&m suas palavras \
&.ni‘(‘\\\
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Transcricdo (sic) Uma filha comprou um colchéo e jogou o velho fora. quando a mée chegou acaba
guase desmaiando quando vé o colchdo novo e vai para o depdsito achar o dinheiro.
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Transcri¢cdo (sic) Uma moca foi fazer uma surpresa pra sua méde acabou estragando tudo, pois
jogou fora o cochdo com cerca de 2 milhdes de reais fora quando sua mae viu ficou muito surpresa
foram procurar nos depositos de lixos mas ndo acharam toda sua eransa foi perdida.

Pois sua filha coreu atras do prejuiso mas nao conseguiu.

O conjunto da correcao das respostas do bloco Il da prova (questbes 7 e 8), a
despeito da oscilacdo dos critérios adotados, revela, por outro lado, uma maior
flexibilidade de RM, em aceitar as constru¢cdes de seus alunos, fazendo poucas
intervencdes ou restricdes quanto as exigéncias de formas convencionais de escrita,
procurando, ao que parece, levar em conta a coeréncia do conjunto. A mesma
flexibilidade se revelou nas correcfes das respostas do bloco | (questbes 1 e 2), mais
abertas as possibilidades de interacdo dialégico-discursiva dos sujeitos com o texto e
gue, também, foram mais valorizadas por RM.

No principio da analise da correcdo das provas de RM, como ja dito, tal
valorizagdo dada a expressao linguistica dos alunos pareceu-me revelar entendimento
e transposicdo didatica da concepgdo dialdgico-enunciativa da linguagem e seus
principios. Entretanto, o que analisamos na proposta de prova da Professora RM, e na
maneira como ela corrigiu as questdes, é-nos suficiente para assegurar que a

valorizagdo dada por ela as respostas dos alunos as questdes do bloco | e lll, que
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ofereciam maior possibilidade de se estabelecerem como sujeitos da situacéo de
interlocucdo, por seu carater de abertura ao didlogo, ndo se deve a aplicagéo didatica
intencional da concepc¢do dialdgico-enunciativa da linguagem e seus principios, pois
se esse fosse um procedimento claro para ela, teria validado, nas demais questdes do
bloco Il (3,4, 5 e 6) , as diferentes possibilidades de constru¢do morfossintatica dos
tempos e modos verbais operadas pelos alunos, em dialogo com o universo
sociolinguistico de que fazem parte. Neste caso especifico, pensando em
possibilidades, se além da transposicao didatica do principio dialégico da linguagem, a
professora adotasse, ainda, praticas avaliativas formativas, poderia utilizar as
respostas para problematizar a questao de formacédo de tempos e modos verbais, em
confronto com as regras linguisticas que gozam de prestigio social, e, com isso, teria a
chance de enriquecer o repertério dos estudantes, ampliando-lhes a competéncia
comunicativa.

De fato, a tolerancia de RM aos erros de expressdo dos alunos, nas respostas
das questbes do bloco | e lll, é fruto exatamente da menor importancia que esses
aspectos parecem ter no seu trabalho, o que é confirmado, inclusive, pelo valor menor
atribuido as questdes desses blocos, conforme descrito no inicio da analise.

E muito importante frisar que ndo estou desprestigiando ou desvalorizando o
trabalho da professora RM, nem dos outros dois professores. Neste exercicio de
analise que faco, tanto RM quanto CL e ER apenas representam modelos de praticas
de ensino de lingua materna internalizadas, que ainda se replicam na maioria das
salas de aula brasileiras, vinculadas a visfes ultrapassadas de lingua e de ensino, que

pouco tém contribuido para ampliar a competéncia linguistica dos alunos.
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Assim, para fechar este capitulo e o trabalho, gostaria de acrescentar que tudo
0 que expus, nesta parte de analise da concepcéao e corre¢do das provas de CL, ER e
RM, revela o quao complexo e multifacetado € o trabalho de avaliar a compreensao,
seja do que for. Se o universo da linguagem € uma arena de conflitos, como objetivar
um trabalho de avaliagdo da linguagem? Como tornar neutro um campo que se
constitui no e pelo sujeito na sua relacio com o0s outros? No processo de
desenvolvimento das etapas da pesquisa, creio ter obtido dados, se n&do plenos, ao
menos suficientes para nos dar condigbes de sugerir, talvez, mais reflexbes do que
apontar caminhos, pois os caminhos se fazem com a contribuicdo dos olhares de

outros caminhantes que estdo na mesma estrada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante todo o desenvolvimento deste trabalho, incluindo as analises
linguisticas das provas aplicadas pelos professores e respondidas pelos alunos, o que
se evidencia é a particularidade constitutiva do enunciado de se relacionar com o
préprio locutor (com o autor do enunciado) e com 0s outros parceiros da comunicacao
verbal (BAKHTIN, 2003). Essa relacdo do enunciado com o locutor-autor € constituinte
da nocédo de género do discurso, ja que é o locutor que se responsabiliza por imprimir
um estilo ao enunciado, abordar um conteddo tematico e dar-lhe uma construcéo
composicional (CORREA, 2003).

A prova, objeto deste estudo, como género do discurso, além de vinculada a
esfera escolar, €, evidentemente, um género que integra as praticas sociais cotidianas
de leitura e de escrita, com diferentes funcdes. Como todo género, sua caracteristica
de forma relativamente estavel de enunciado mantém-se nos espa¢os nao escolares,
variando em seus aspectos composicional, tematico e estilistico, a depender da
situacdo de interlocucdo nas diferentes esferas de atividade em que € produzida
(BAKHTIN, 2003).

Em contextos n&o escolares, entdo, exige-se um dominio do género “prova”
vinculado ao projeto discursivo que envolve o0s sujeitos na situacao
comunicativa/interlocutiva em que se encontram. Em outras palavras, o dominio do
género “prova”, nas situacdes vividas fora da escola, surge como necessidade de se
atingir a consecucéo de certos objetivos estabelecidos a priori entre 0s sujeitos em

uma situacdo comunicativa singular, portanto atende a necessidades sécio-
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comunicativas especificas em uma dada situagéo de interlocugéo, cuja estabilidade se

alcanca por meio do dominio do género:

Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos,
tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade
(onde é possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a
situacdo singular da comunicacdo; em suma, realizamos de modo mais
acabado o nosso livre projeto de discurso. (BAKHTIN, 2003,p.285)

No espaco escolar, entretanto, em seu papel integrador e, de certa forma,
condicionador das relagdes entre os sujeitos, o género “prova” apresenta-se preso a
uma experiéncia discursiva peculiar, restrita, unilateral, em que o projeto discursivo
nao se constitui tal como ocorre nas praticas sociais fora dos muros da escola.

Assim, ainda que presente nos diversos campos das atividades humanas nao
escolares, com a mesma funcdo de instrumento de afericio das capacidades dos
sujeitos, e de cujo resultado depende o credenciamento para a realizacdo de
atividades profissionais e/ou académicas —, ao circular no espaco institucional escolar,
a prova esvazia-se, total ou parcialmente, da funcdo comunicativa de género do
discurso e torna-se, por assim dizer, um icone, algo cultuado e idolatrado, a tal ponto
de, por vezes, os sujeitos (alunos e professores) tomarem a realizagéo da prova como
Unica razao para justificar as inUmeras atividades propostas no ambito escolar.

Tal “idolatria”, resultante da maneira como o género “prova” € elaborado e de
como integra as praticas cotidianas escolares, recrudesce a assimetria constitutiva
dos papéis sociais que professores e alunos desempenham na sala de aula, ja que
aqueles é que detém o arbitrio sobre o que estes devem supostamente saber — ou

provar que sabem — acerca dos conteudos trabalhados nas aulas:

Professor e alunos, além de possuirem intengcdes complementares, possuem
igualmente relagBes de lugares e papéis complementares. As intervengdes
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dos alunos visam a informar ao professor o que sabem, dar continuidade a
interacdo e manifestar-se quanto ao que é dito pelo professor. A interacdo em
sala de aula engloba acdes do professor, reacdes dos alunos a essas acoes,
reacao do professor as acdes dos alunos e reagdes dos alunos entre si. Esse
€ 0 universo psicossocial da sala de aula. (SILVA, 2003,p.185)

Durante as analises feitas sobre a maneira como 0s professores corrigem as
respostas nas provas, revelou-se o quanto se tenta anular a inscricdo dos alunos
como autores do proprio discurso, evidenciando-se a coercdo simbdlica, por meio do
erro e da nota, que impele os sujeitos a entender que, no contexto da sala de aula de
modo geral, e da prova em particular, € escasso 0 espaco para 0 agenciamento e para
a autoria, mas amplo para a memorizacao e para a reproducédo, algo que se revela, de
imediato, na maneira como a prova é elaborada.

Saliente-se que nao foi propdsito da pesquisa julgar o trabalho do professor ou
apontar falhas, mas isso se tornou inevitavel, pois salta aos olhos, pela maneira como
os professores corrigem o0s testes, 0 quanto suas praticas didaticas e metodologicas
sdo pouco apoiadas nas teorias sobre o funcionamento da linguagem e da lingua,
objeto mesmo do seu fazer cotidiano como professor de lingua materna.

Neste contexto, torna-se interessante registrar, em uma sintese geral, que as
diferentes maneiras de CL, ER e RM conduzirem os processos de elaboragao e
correcdo de suas provas revelam trés profissionais em momentos distintos de
amadurecimento de suas praticas de ensino, na perspectiva de incorporar a elas a
concepcao dialogico-enunciativa da linguagem e seus principios. Senao vejamos.

CL parece adotar uma pratica apoiada em concepc¢des tradicionais de ensino-
aprendizagem de lingua materna, propondo exercicios descontextualizados,

mecanicos, de reproducéo de algo anteriormente treinado. Apesar de o professor ter
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buscado um texto para estimular e motivar os alunos, a maneira como ele o utiliza,
apenas como pretexto para a realizacdo de exercicios superficiais de leitura e de
treino metalinguistico, revela necessidades de ampliar e atualizar seus conhecimentos
no campo didatico-metodolégico de ensino de lingua materna, fundamentados em
concepgcdes mais contemporaneas de linguagem, para que, efetivamente, possa
promover a ampliagdo das competéncias de agenciamento discursivo de seus alunos,
COMO me pareceu ser o seu desejo, nas conversas que tivemos.

ER, por sua vez, busca ultrapassar o aspecto meramente mecanico do
exercicio metalinguistico, ao propor uma avaliacdo para medir as competéncias de
leitura e compreenséo de texto, elaborando questdes que ofereciam oportunidade de
exercitar operacdes cognitivas e linguisticas importantes, tais como a inferéncia
contextual, raciocinio légico-dedutivo, categorizacdo e articulagdo sintatica de
natureza logico-argumentativa. Porém, ao restringir a proposta a um unico fragmento
de texto e realizar a corre¢cdo sem validar os diferentes agenciamentos discursivos
feitos pelos alunos, termina por desvirtuar-se do caminho de uma abordagem
dialégico-interativa e resvala para a reproducdo da prética estereotipada de leitura e
interpretacéo de textos, muito presente nas atividades escolares.

Por fim, a prova de RM, em sua concepc¢éo, parece ficar num meio de caminho,
entre a de CL e a de ER. Elabora sua prova centrada, basicamente, em conceitos da
gramatica normativa, especificamente com foco no item gramatical verbo. Também
formula itens, em que solicita o exercicio de interpretacdo e de parafrase do texto
oferecido para leitura, focando o dominio da estrutura e estilo do género narrativo. A
indefinicAo entre a abordagem dialégico-interativa e a mecanico-reprodutiva

estabelece-se, primeiro, pela maneira como RM, na correcdo das respostas dadas
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pelos alunos as questdes de interpretacdo e de paréfrase do texto, ndo faz muitas
restricbes quanto aos usos ndo convencionais da escrita, valorizando mais o contexto
das respostas e a coeréncia do conjunto, por meio da validagdo da maioria delas.
Entretanto, num outro momento, quando corrige 0s itens relacionados aos conceitos
gramaticais — que abririam, pelo modo como foram concebidos, a perspectiva do
exercicio rico de confronto entre as formas cultas da lingua e os usos que fazem os
alunos das estruturas linguisticas em suas préaticas cotidianas — RM torna-se mais
inflexivel na corre¢do, gerando um conflito que a leva, por vezes, a oscilar entre
aceitar ou ndo, determinadas construcdes diferentes do padrdo normativo da lingua,
mormente as relacionadas as flexdes morfossintaticas de tempo e modo dos verbos.

Considerando-se que os profissionais que aceitaram participar da pesquisa séo
apenas trés, é dificil pensar numa generalizacdo de sua postura. No entanto, ela
parece ser representativa das diferentes aplicacdes didaticas do ensino da lingua
materna presentes nos cotidianos escolares. Na analise do conjunto das préticas de
CL, ER, RM, a boa noticia talvez esteja na percepcao de haver um movimento na
direcdo de se superar as praticas tradicionais de ensino. Todos os trés pareceram
preocupados em elaborar suas provas pautadas em textos, com a intencéo de trazer
algum sentido para os exercicios propostos, embora nem sempre com 0 éxito
pretendido. Tal percepcéo se afirma, sobretudo, se se levar em conta que se trata de
profissionais sérios, empenhados, tdo convictos de sua propria atuacéo que aceitaram
participar da pesquisa e disponibilizar suas provas para compor 0 corpus.

Por este caminho de reflexdo, portanto, talvez ndo seja descabido supor que
esse modo de elaborar e corrigir a prova seja 0 mesmo de muitos outros colegas. E,

por isso, defendo que esse género deveria merecer maior atencdo em projetos e
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documentos destinados a capacitagdo de professores para que 0s entendam como
um bom instrumento de linguagem e ndo, somente, como instrumento de avaliacao.

Muito embora a pesquisa pudesse ser mais verticalizada e horizontalizada —
para outras disciplinas e outros niveis de ensino — o que se pdde investigar revela que
a preparacao de provas e sua corregdo, pelo professor, na maioria das vezes, tem
sido um exercicio tdo mecéanico quanto sua execucdo pelos alunos, embora estes
ultimos, o tempo todo, arrisquem respostas que, vinculadas ao projeto discursivo que
constroem, nem sempre sdo validadas na correcdo. E preciso pensar o que se
ensina/transmite subliminarmente aos alunos, quando se adota a atitude de invalidar-
lhes 0 pensamento, sem ao menos tentar compreender o que 0s levou aquelas
hipéteses apresentadas.

Com efeito, ndo se trata de destituir o instrumento prova da funcdo de medir a
aprendizagem, nem tampouco abolir notas nem testes do processo educativo, ou
abandonar os propésitos de aprendizagem dos conteudos nas diferentes areas do
conhecimento. A prova e todo o resto tém funcéo social importante de validacdo das
competéncias, seja na escola ou fora dela. Trata-se, tdo-somente, de rever a forma
como a prova integra o contexto das relagdes e tomé-la por seu valor relativo.

Se 0 que se propde, hoje, é o ensino da linguagem por meio do exercicio da
propria linguagem, é preciso focar o trabalho nas oportunidades de interagdo que se
pode criar: dos alunos com o professor; dos alunos entre si; dos alunos com os textos
e seus autores e, também, dos alunos com a prova. Respondendo, em sintese, ao
primeiro questionamento lancado na Introducdo, € isso, exatamente, que significa
entender a prova como género, um dos pontos fulcrais desta pesquisa. Entendida e

utilizada como género, a prova pode ser mais um instrumento de agenciamento da
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linguagem, criando condi¢cbes para que os alunos agenciem conhecimentos por meio
da linguagem, em interagdo com o professor, parceiro mais experiente, de maneira
que todos possam, reciprocamente, aprender.

Desta sorte, em resposta ao segundo questionamento, a prova, ao ser tomada
como um dos géneros do discurso estabilizadores das relagbes interlocutivas em sala
de aula, pode gerar boas situacbes de ensino e aprendizagem, que inclui a correcéo
como ponto de partida para (re)orientar o trabalho docente, no projeto de uma
concepcao de avaliagdo mais processual e formativa, outro ponto importante que
defendi neste trabalho.

E bem que se diga, porém, que alcancar outros sentidos para a prova no
universo escolar depende fundamentalmente de atitude de quem é responsavel por
conduzir o processo de ensino. Sintetizando a resposta ao terceiro questionamento
lancado na Introducéo, cabe ao professor entender a necessidade, no atual contexto
educacional, de dar os passos decisivos nesta direcdo. Sei, por experiéncia propria,
gue as condi¢cdes de trabalho nas escolas, mormente nas escolas publicas, nem
sempre sdo as mais favoraveis ndo sé em termos de insumos disponiveis, mas
também em termos de gestdo dos processos, incluindo formacdo continuada em
servico. Nao obstante, porém, ha de se buscar as razdes residentes em outros
principios, que sdo da ordem do posicionamento politico e ético a assumir frente &
realidade precaria do ensino, com a qual nos deparamos cotidianamente.

Assim, a despeito das reparacOes a fazer e dos aspectos a aprofundar, creio
gue a contribuicdo fundamental desta tese, de por a prova a prova, esteja na
possibilidade de, talvez, conduzir ao estabelecimento de novos significados para a

relacdo professor/aluno e para o papel da prova na esfera escolar, tanto no que se
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refere a sua funcdo como instrumento de medida da aprendizagem, quanto a de
género discursivo estabilizador das relagdes entre professores e alunos, com vistas ao
sucesso da aprendizagem.

E almejar o sucesso da aprendizagem de nossos alunos €, além de uma atitude
politica, como afirmamos, um dever ético de todo aquele e aquela que almejam
mudanc¢as. Mudancas, talvez, que sequer vivamos para ver concretizadas, mas que,
como desejo e como utopia latentes, incitem-nos a agir, Unica maneira de aplacar a
angustia da omissdo, do nada ter feito em prol da constru¢cdo de uma realidade

transformada.
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ANEXOS

Anexo 1 — Exemplo de prova mecanico-reprodutiva

Aluno:
Ne: Série: do Ensino
Disciplina: Portugués Professor(a): XXXXXXXXXXXXXXX Data:_ [/ /[

| — Leia o texto abaixo e responda:

O homem velho
(excerto)
Caetano Veloso

O homem velho deixa vida e morte para tras
Cabeca a prumo, segue rumo e nunca, nunca mais
O grande espelho que é o mundo ousaria refletir 0s seus sinais.

O homem velho é o rei dos animais

A solidéo agora é solida, uma pedra ao sol

As linhas do destino nas mdos a mao apagou

Ele ja tem a alma saturada de poesia, soul e rock’n’roll
As coisas migram e ele serve de farol

()

1. Qual a fungdo sintética do termo destacado em “O homem velho deixa vida e morte para trds”?

2. No segundo verso da primeira estrofe, qual o sujeito da forma verbal segue ?

3. Qual o sujeito da oracdo “As linhas do destino nas mdos a mdo apagou” ? Classifique o predicado dessa
oracéo.

4. Qual a fung¢do sintatica do termo destacado em “O homem velho é o rei dos animais™?

5.  Qual a fungdo sintética do termo destacado em “ele ja tem a alma saturada de poesia, soul e rock’n’roll”?
Classifique o predicado dessa oragéo.

6. O poeta atribui a0 homem velho caracteristicas que o fazem ser “o rei dos animais”. Comente que tipo de
realeza é essa.
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Il - Identifigue e classifigue o sujeito e o predicado das oracdes a seguir, apontando 0s respectivos nucleos:

a) Havia pessoas interessantes naquela reunido.

b) Obedece-se aos mestres.

c) Achavamos essa ilusdo maravilhosa.

d) Os exilados deixavam o pais tristes.

e) Os pescadores estdo preocupados com o tempo.
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111 - Analise a oracdo e responda ao que se pede:

1) O tribunal julgou a greve legal.

a) Classifique o sujeito e o predicado.

b) Qual a fung¢do sintatica de “a greve” ?

c) Qual a fungdo sintatica de “legal” ?

IV — Circule a letra correspondente a alternativa correta . (Cuidado: N&o rasurar!!!)

1) | — Paulo esta adoentado.
Il — Paulo esta no hospital.

a) O predicado é verbalem I e Il.

b) O predicado é nominalem I e Il

c) O predicado é verbo-nominal em I e Il

d) O predicado é verbal em | e nominal em Il
e) O predicado é nominal em | e verbal em I1.

2) Alua brilhou alegre no céu.

I — O verbo brilhar é intransitivo.

Il — O verbo brilhar é transitivo direto.
111 — O verbo brilhar é transitivo indireto.
IV — O predicado é nominal.

V — O predicado é verbal.

VI — O predicado € verbo-nominal.

a) Estdo corretas | e VI.
b) Estdo corretasl e V.
c) Estdo corretaslle V.
d) Estacorreta apenas V.
e) Estéo corretas Il e V1.
Boa prova!!



Anexo 2 — Exemplo de prova dialégico-interativa

Leia o texto abaixo para responder as questdes de 1a 4

n

FISIOLOGIA

COMO CHEIRAMOS?

JADETE CALIXTO — SAO PAULO, SP

eu nariz é uma bela e poderosa ferramenta. As vezes nem tao bela,

mas o importante é gue ele funcione. Mariposas machos, por
exemplo, podem sentir o cheiro das fémeas a 8 quildmetros de
distancia. Apesar do seu grande valor, cientistas sabiam pouco sobre
ele até 1991, quando os pesquisadores Richard Axel e Linda Buck
descobriram cerca de 1.000 genes receptores olfativos dentro do nariz
humano. Além disso, descobriram também que cada um deles é
especialista em um tipo de odor. O ar que vocé inspira viaja através
desses receptores, que ficarn sobre uma camada do nariz, no telhado
da cavidade nasal. O odor presente no ar os estimula ou inibe. Cada
cheiro envia um sinal que é captado e enviado por meio de nervos até o
bulbo olfativo, que fica por baixo da parte frontal do seu cérebro.

Os sinais sdo decodificados e dizem o que esta cheirando.

Nés podemos reconhecer até 10 mil odores diferentes. No entanto,
nenhuma pessoa sente o mesmo cheiro. Iniimeros fatores, incluindo
genes, tipo de pele e forma de alimentacao estdo relacionados a como
o cheiro cheira. Fatores como o tempo e a fome podem mudar um
odor. O nariz que ndo esta no seu melhor pode, com certeza, afetar
nosso paladar. Portanto, cuidado com ele!

Fontes: Centro Americano de Otorrinclaringologia, Wikipedia

(Galileu, n. 180. Sao Paulo, Ed.Globo, julho/2006,p.82)
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2. O texto acima tem como obijetivo principal:

a)
b)

c)

d)

Informar sobre os cuidados necessarios para manter a salide do nariz.

Divulgar resultados recentes de pesquisas sobre como os seres humanos percebem os
cheiros.

Comparar a capacidade de percepcdo dos cheiros dos seres humanos com a das
mariposas machos.

Dar orientagBes de como aumentar a capacidade de sentir os cheiros.

3. De acordo com o texto, o bulbo olfativo:

a)
b)

c)
d)

fica por baixo da parte frontal do cérebro, recebe, por meio dos nervos, os sinais
enviados pelo cheiro e os decodifica, dizendo-nos 0 que estamos cheirando.

sdo os receptores, que ficam sobre uma camada do nariz, no telhado da cavidade
nasal.

sao cerca de 1.000 genes receptores olfativos dentro do nariz humano.

fica por baixo da parte frontal do cérebro e é responsavel pela percep¢éo dos cheiros e
do paladar.

4. Sobre a maneira como percebemos os cheiros, o texto informa que:

a)
b)
c)

d)

Todos os seres humanos sdo capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes e
percebem os cheiros da mesma maneira.

Todos os seres humanos sdo capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes, de
uma mesma forma e nada interfere nesta capacidade.

Todos os seres humanos sao capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes e
todo mundo cheira 0 mesmo cheiro.

Todos os seres humanos sdo capazes de reconhecer até 10 mil odores diferentes e
ninguém cheira o0 mesmo cheiro.

5. A partir da leitura do texto, podemos concluir que: se uma pessoa estiver gripada

a)

b)
c)

d)

ira perceber os cheiros normalmente, pois quem “diz 0 que estamos cheirando” é o
bulbo olfativo.

Ira perceber os cheiros normalmente, pois a gripe ndo afetara os receptores olfativos.
Afetara ndo so a sua capacidade de perceber os cheiros, mas também a capacidade de
perceber o gosto dos alimentos.

Afetara apenas a sua capacidade de perceber os cheiros.
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Leia 0 poema abaixo para responder as questdes 5a 7
Cheiros de Flores

os cheiros de flores
confundem meu nariz
e boca
gueria comer a
primavera
mastigar flor por flor
€ ver se 0 verao nasceria em mim.

(Fernando Cereja. Disponivel em http://www.revista.agulha.nom.br/fc03.html.acesso: 17/11/06)

6. Quantas estrofes e quantos versos ha no poema?

a) uma estrofe e sete versos.
b) duas estrofes e oito versos.
c) sete estrofes e um verso.
d) oito estrofes e dois versos.

7. Na primeira estrofe, 0 poeta trabalha com a idéia de que:

a) Ele sente tanto o cheiro das flores, quanto o gosto delas.

b) Seu nariz ndo percebe os cheiros das flores, mas a boca sente o gosto.
c) Seu nariz percebe o cheiro das flores, mas a boca ndo sente o gosto.
d) Ele nao sente o cheiro das flores e muito menos o gosto delas.

8. Na poesia, 0s poetas procuram expressar suas emocgdes, seus sentimentos, o estado da sua
alma. No poema Cheiros das flores, o poeta Fernando Cereja utiliza as estacbes do ano para
expressar como ele se sente. Pense na sequéncia das estagcbes do ano e em suas
caracteristicas. Responda: Se ele deseja “comer a primavera” para ver se nele “nasce o verao”,
significa que dentro dele ainda é:

a) primavera
b) outono

c) verao

d) inverno


http://www.revista.agulha.nom.br/fc03.html.acesso
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Leia os quadrinhos para responder as questdes 8 e 9

NOSSA, FLOQUINHO!
Vi TA COM UM
CHEILINHO HOLIVEL !

COMIGO !
h

(SOUSA, Mauricio. Cebolinha, n.242. Sdo Paulo, Ed. Globo, agosto/2006, p.66)

9. Para entendermos a piada dos quadrinhos precisamos saber que:

a) Floguinho é um cachorro que nédo gosta de tomar banho.

b) Cascédo é um menino que nédo gosta de tomar banho.

c) Cebolinha vive resfriado e, por isso, ndo sente bem o cheiro das coisas.
d) Cebolinha vive fazendo planos para derrotar a Monica.

10. Na verdade, quem precisava tomar banho era:

a) O Floguinho mesmo, que cheira muito mal.

b) Cebolinha, que n&o notou que o mau cheiro vinha dele mesmo.
¢) Cascéo, pois 0 mau cheiro vinha dele e ndo, do Floquinho.

d) Nenhum deles, pois o problema esté no resfriado do Cebolinha.

Leia o texto e responda a questéo:

Amigos Aromaticos
Desenvolvidos tanto para criangas como também para adultos, sdo feitos
artesanalmente em tecido plush antialérgico, cada um levando horas de dedicacdo, com
muito carinho e amor. S3o recheados somente com fibras siliconadas e ervas aromaticas
importadas, sem esséncias ou 6leos. Disponiveis em varios modelos, sdo bonitos, macios,
leves e cheirosos, sdo 6timas companhias para divertidas brincadeiras ou para uma noite
de sono aconchegante.

11. O adjetivo do titulo do anuncio destaca qual caracteristica do brinquedo?

a) a beleza.
b) a maciez.
c) o cheiro.

d) aleveza.
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Anexo 3 — Exemplo de prova de producéo de texto

PRODUCAOQO DE TEXTO

Vocé ja escreveu “Memdrias™? Narrar memoérias € uma habilidade que se aprende. Podemos
escrever sobre nossas proprias memoarias ou recolher memdrias de outras pessoas e depois conta-las.
Podemaos reconstruir / recriar essas memorias, nossas ou de outros, sem precisar fazer uma transcricao
exata da realidade. Quando narramos um acontecimento em um texto que estamos criando, o
imaginério é que conta e nio, a realidade. E assim que fazem os escritores.

Leia um trecho das memodrias da escritora Ludmila Gama, a partir das lembrangas dos cheiros
de infancia:

Os Cheiros e os Momentos

Por Ludmila Gama -

Sinto em mim o cheiro da lembrancga, o cheiro da minha infancia, o cheiro da linda esperanca
de crescer e ser alguém que possui marcantes lembrangas.Sao cheiros que representam meus
momentos.Cheiros de amor, felicidade, alegria.Cheiros de vida. Cheiro de pessoas que sdo importantes
para mim.

Cada um tem seu cheiro. Cada um que representa a minha criagdo, minha evolucdo, minha
formagdo como ser humano. Cheiro do pai, cheiro da méae, cheiro da avo, cheiro da bisavo,
interessantes e diversos cheiros.

Cada cheiro representa cada sensacao. A sensacédo de estar limpa, a de estar suja, a sensagao
de prazer, a sensacgdo de bem estar, a sensacédo de amar, a de ser conquistada e a de conquistar.

Os cheiros representam muito para mim, deixam o registro dos momentos em minha alma:
cheiro da chuva a cair na terra, cheiro da agua do mar, da cachoeira, cheiro de mato, de natureza,
cheiro de ervas, cheiro que implica em beleza.

Cada momento um cheiro, e cada cheiro uma lembranca, e cada momento uma nova sensacao
para se guardar.

Escreva um texto em que vocé narre memarias de quando vocé era bem pequeno(a). Lembre-se
de que elas podem ser reais ou inventadas, tristes ou engracadas. Releia o texto de Ludmila
Gama, para pegar o jeito de escrever Memorias. Bom trabalho e néo se esqueca de colocar um
titulo bem interessante!



Anexo 4 — Matriz de correcdo — prova dialdégico-interativa

PREFEITURA MUNICIPAL DE I

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
ENSINO FUNDAMENTAL

62 SERIE - LINGUA PORTUGUESA
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Gabarito
Agrupamento de textos por géneros | Competéncias/ Habilidades Questdo | Alternativa
discursivos Descrtiores
1- Reconhecer o tema. 1 B
Género informativo 2 - Localizar informacéo explicita e associar
(artigo de divulgacéao cientifica) uma palavra ou expressao ao seu referente. 2 A
3- Localizar informacao explicita. 3 D
4- Inferir uma informacao implicita. 4 C
1- Reconhecer os elementos organizacionais
Geénero literario e estruturais caracterizadores do género. 5 B
(poema) 2- Associar uma palavra ou expressdo a seu
referente e estabelecer relagfes intertextuais. 6 A
3- Inferir uma informacéo implicita. 7 D
1- Identificar e analisar a ordem sequencial
Género de entretenimento dos procedimentos ou fatos e estabelecer 8 B
(HQ/charge) relacdes intertextuais.
2- Inferir uma informacdo implicita e
reconhecer efeitos de sentido decorrentes do 9 C
uso de recursos graficos.
Género publicitario 1- Associar uma palavra ou expressao a seu
(anutincio) referente. 10 C
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Anexo 5 — Texto da prova professor C.L.

TRAVA-LINGUAS SAO DIVERTIDOS E MELHORARAM A PRONUNCIA

Sabe aquele comercial de TV em que o Luciano Huck aparece falando frases que
parecem impossiveis de serem ditas? Aquilo se chama trava-lingua e ¢ um 6timo exer-
cicio para falar corretamente.

A fonoaudiéloga e professora da Universidade Sdo Camilo Luciana Bertachini
afirma que ¢ possivel aprender a articular bem as palavras com brincadeiras. "A mae
pode estimular os filhos na prontncia correta ao ajudar a crianga a colocar um nome
dificil numa boneca, por exemplo. Outra maneira € cantar musicas com palavras que
tenham muitas consoantes", informa.

Essa dica impede, por exemplo, que vocé seja como o Cebolinha, personagem da
Turma da Ménica que troca o "r" pelo "I", o que torna o jeito dele de falar "englagado”,
porém errado.

E mesmo que alguns adultos achem um charme quando vocé troca uma letrinha
por outra, saiba que esse erro pode lhe trazer problemas no futuro. N&o seria no minimo
esquisito se seus pais falassem como alguém de cinco anos? Entfio, ¢ bom corrigir
eventuais falhas na prontncia desde cedo.

Vocé se lembra de algum destes trava-linguas?
- O sabid ndo sabia que o sébio sabia que o sabid ndo sabia assobiar.

- O tempo perguntou pro tempo quanto tempo o tempo tem. O tempo respondeu pro
tempo que o tempo tem tanto tempo quanto tempo o tempo tem.

- Trés tigres tristes para trés pratos de trigo. Trés pratos de trigo para trés tigres fristes.

- O doce perguntou pro doce qual é o doce mais doce que o doce de batata-doce. O.doce
respondeu pro doce que o doce mais doce que o doce de batata-doce é o doce de doce de
batata-doce.

- Cinco bicas, cinco pipas, cinco bombas. Tira da boca da bica, bota na boca da bomba.

- A aranha arranha a ri. A ri arranha a aranha. Nem a aranha arranha a rd. Nem a rd
arranha a aranha.

- A vaca malbada foi molhada por outra vaca molhada e malhada.



Anexo 6 — Prova aplicada pelo Professor C.L.

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Avalinedo de Lingua Portuguesa Abril — 2007

Aluno: e ] n° 5 A

Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo.

1) Marque a unica alternativa correta.

a) Luciana Bertachini ¢ uma fonoaudidloga. O que significa “fonoaudiologo”™?
¢ ) E o especialista que trata problemas relacionados 3 mente.
¢ ) E o especialista que estuda ¢ trata os problemas de fala ¢ andifo.
) E aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.
{ )E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (I ponto)

b) Um trava-lingua € uma sequéncia de palavras....
( ;... com significados faceis.
¢ ) ..com significados dificeis.
( ) ... com sons parecidos.
{ )... com sons diferentes. (1 ponto)

¢) Quem pode ajudar a crianga a melhorar a pronuncia, segundo as orientagdes da fonoaudisloga?

(! ponto)
r d/ B - . - ~ I3

d) Qual & pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nos, niio ¢ real?

PR - . {1 ponto}
02- _Gramética
a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “trava-lingua”.

E um substantivo e e (2 pontos)
b) A palavra “brincadeira” ¢ um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correta)

( ) comum, simples, abstrato ¢ derivado

( ) comum, composto, abstrato € derivado

{ ) comum, sitmples, concreto ¢ derivado

() proprio, simples, abstrato e primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

SUR Je R » . . 5 b o (2 pontos)
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Anexo 7

PROVAS DO PROFESSOR C.L.
(aplicadas e corrigidas — amostra)



CL.—Al

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAQ
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Avaliagio de Lingua Portuquesa Abril — 2007

r

Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo.

R
1) Mg.fgue a Unicg altgrnativa correta.

a) Luciana Bertachini é uma fonoaudidloga. O que significa “fonoaudiclogo™? ;7
E o especialista que trata problemas relacionados 3 mente. LS

E o especialista que ¢studa ¢ trata os problemas de fala e audigao.
¢ ) JE aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.
E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)

b) Um trava-lingua é uma sequéncia de palavras....
... com significados ficeis. -
/ () ] com significados dificeis. /
( ) /.. com sons parecidos. _
! ... com sons diferentes. (! ponto)

¢) Quem pode ajudar a, "a.m;a a methorar a pronidncia, segundo as orientagdes da fonoaudiologa?
\(;! 2 . CUD / (1 ponto}

& .
d) Qual € pessoa citada no szm, apesar de ser muito conhecida por nos, nio ¢ real?

Colwl,mats : (i pont)
—
02- Gramatica
i a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “frava-lingua”.
{ g
E um substantivo Ty - a{}g e _UhpirT s (2 pontos)
L X
b) A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correta)
()mﬁ\comum, simples, abstrato ¢ derivado a
( ) comum, composto, abstrato ¢ derivado /<
( ) comum, simples, concreto e derivado -
(Y préprio, simples, abstrato e primitivo {2pontos)
c) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.
5 . e ‘i. . s '
SNORre NN, Gina s Yomlpmng, L Ao Ana (2 pontos)

! /
/\ B g/—)

n' 5*A &!{ 7 'v/‘
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CL.—A2

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Avalingio de L{ngua Portuquesa Abril — 2007

r;"_‘_ 5°A

Leia o texto sobre trava-linguas € depois responda as questdes abaixo. e

Aluno:

1) Marque a unica alternativa correta.

a) Luciana Bertachini ¢ uma fonoaudiéloga. O que significa Jonm:ﬁologo“"
( ) E o especialista que trata problemas relacionados & mente [ -
E o especialista que estuda e trata os problemas de fala ¢ dudigio.
( ) ¥ aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, discipli
( ) E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagoes de radio. (1 ponto)

b) Um trava-lingua é uma sequéncia de palavras....

( ) ... com significados faceis.
(<) ... com significados dificeis.
£<) ... com sons parecidos.

( ) ...com sons diferentes. (1 ponto)

’/'\
<) Quem pode ajudar a crianga amcho as orentaglies da fonoaudidloga?

0 sengd (1 ponto)

d) Qual é e pessoa citada no texto, apwar de ser murto OOBhCCIda por nds, ndo ¢ real?

Em,_mjg ;E; (; g J_( \'—?fx\\ AN (1 ponto)

02- Gramaética

a) Escreva duas classificaces para o substantivo “travae-lingua”.

£ um substantivo s et Arw e W (2 ponitos)

b) A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correta)

{><_comum, simples, abstrato ¢ derivado s
( ) comum, composto, abstrato ¢ derivado &

( ) comum, simples, concreto ¢ derivado

(> préprio, simples, abstrato € primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

) (2 pontos)




C.L.—A3

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUX BARBOSA”

Avalingiio de Lingmt Portuguesa Abril ~ 2007

Aluno: S sSisi. g A

Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo. & =

1) Marque a unica alternativa correta.

a) Luciana Bertachini € uma fonoauditloga. O que significa “fonoaudiologo™
( ) E oespecialista que trata problemas relacionados & mente.
M E o especialista que estuda e trata os problemas de fala ¢ audigdo.
};5, aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.
() E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)

b) Um trava-lingua é uma sequéncia de palavras....

( ) ... com significados faceis. (

( ... com significados dificeis. )\
(><..... com sons parecidos.

50 -

com sons diferentes. (1 ponto)
¢) Quem pode ajudara cn'anqaCndhorar a promtincia, scgundo as orientagdes da fonoaudiologa?

O dnib (1 ponto)

o -
d) Qual ¢ pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nés, ndo ¢ real?

o \ e 5\
L ‘Q/. 3594 vt x O Ceen: I {1 ponto)

02- Gramatica
a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “frava-lingua”.

£ )(\
o \\i NNte i da. :: (2 ponios)

E um substantivo -

b) A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correia)
()Q comum, simples, abstrato ¢ derivado > 2
( ) comum, composto, abstrato ¢ derivado )\

() comum, simples, concreto e derivado
( ) proprio, simples, abstrato ¢ primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

BonEl ZORE sl v Ebag s 5 fum 50 gt » oL BT Sid il (2 pontos)
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CL.—A4

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Avalingio de Linqua Portuguesa April — 2007

~
(v
. A ©
\

Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo.

1) Marque a tinica alternativa correta.

>4 ¥ o especinlista que trata problemas relacionados 4 mente.

(<) E o especialista que estuda e trata os problemas de fala ¢ andigio.

( ) Eaquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.

( )E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ac

a) Luciana Bertachini & uma fonoaudiologa. O que significa ‘fomxm%

microfone ou estagtes de radio. (1 ponto)
b) Um trava-lingua é uma sequéncia de palavras....
( ) ... com significados faceis. ~
( )...com significados dificeis. ( \—/
£><} ... com sons parecidos.
{ ) ...com sons diferentes. (1 ponto)

¢) Quem pode ajudar a crianca a melhorar a proniincia, segundo as orientaghes da fonoauditloga?

—

—~

(24 e oyg /—)\ (1 ponto)
o \\\

d) Qual é pessoa citada no texto, apesar de ser muiito conhecida por nés, nfio & real?

) 55(“ Lz m’ / !f ICJ’?_\ (=) .-\"1'3‘\}_/ (I ponto)

02- Gramatica

a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “trava-lingua’.

’ § — WA
E um substantivo £4c e QJ Jrua % é _—— (2 pontos)
b) A palavra “brincadeira”’ € um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correla)

=
comum, simples, abstrato e dmivadc{
( ¥ comum, composto, abstrato ¢ derivau
( ) comum, simples, concreto ¢ derivado
( ) proprio, simples, abstrato e primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

e,
o ’ ’ Y
a Y, !{Q A'Lf;,,;. s Ao PN EA {2 pontos)

221



CL.-

AS

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Abril — 2007
@il A .

Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questoes abaixo.

1) Marque a Ginica alternativa correta. %

a) Luciana Bertachini € uma fonoaudi6loga. O que significa “foroaudiélogo™?
/) E o especialista que trata problemas relacionados 4 mente.
&) E o especialista que estuda ¢ trata os problemas de fala ¢ audigio.
(F) E aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.
(/) E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas 2o
microfone ou estagdes de radio. (1 pontoj

b Um trava-lingua € uma sequéncia de palavras....
. com significados ficeis.
(V . com significados dificeis.
(V ) .|. com sons parecidos.
(-/ com sons diferentes. (I ponto)

¢) Quem pode ajudar a crianga a melhorar a promincia, segundo as orientagies da fonoaudidloga?
© %&b))f )i Y. A (I ponto)

o 3 . : . =
d) Qual & pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nos, nio ¢ real?

. T .
A ) e e (1 pontoj

02- Gramatica

a) Escreva duas classificagBes para o substantive n'ava-lmgua”

E um substantivo (% - e D)“@ }%J (2 pontos)
b) lavra “brincadeira” é um substantivo: { (escolha a alremauva totalmente correta)
y ~— e et
/ (\/) cbmum, simples, abstrato ¢ derivado ’
( #) comum, composto, abstrato e derivado //\
* (F) comum, simples, concreto ¢ derivado ; .
'\(\yrﬁpﬂo, simples, abstrato ¢ primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

Fangsduly Luton . Lucin
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C.L.—A6

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAQ
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

AvVALiagio de Linqua Portuguesa Abril ~ 2007
n’ i A
{\ﬁ =
I
Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo. Ly -

1) Marque a Gnica alternativa correta.

a) Luciana Bertachini € uma fonoaudidloga. O que significa “fonoaudiologo™?
() E o especialista que trata problemas relacionados 4 mente. )
(X E o especialista que estuda ¢ trata os problemas de fala e audigdio. . ‘
( ) E aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma dJS&%E(/
( ) E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar amas ao
" microfone ou estactes de radio. (1 pontoj

b) Um trava-lingua é uma sequéncia de palavras....
(>4 ... com significados faceis.

( ),..com significados dificeis. - >
P< .. com sons parecidos. K
( )...com sons difcerentes. ¢I ponto)

¢) Quem pode ajudar a crianga a melho F a pronimcia, segundo as orientagdes da fonoaudicloga?

@m

d) Qualé pessoa mtada no texto, apesar de ser muito conhemda por nds, no & real?

0 Colalrion 4 —

02- Gramatica

(1 ponto)

a) Escreva duas classificagGes para o substantivo “trava-lingua”.

>
E um substantivo C@w@&, € C(f,( gty e, {2 pontos)
o / Nocgm e
b) A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternafiva totalmente correta)

(¥ comum, simples, abstrato ¢ derivado p

{ )} comum, composto, abstrato ¢ derivado M

{ } comum, simples, concreto ¢ derivado
( ) proprio, simples, abstrato e primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

(2 pontos)




CL.—-AY

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Avaliagio de Lingua Portuguesa Abril — 2007

Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo.

1) Marque a Gnica alternativa correta.

a) Luciana Bertachini ¢ uma fonoaudiéloga. O que significa “fonoaudiologo™?
() E oespecialista que trata problemas relacionados a mente. /3
(/ ) E o especialista que estuda e trata os problemas de fala ¢ audigdo. !

() Eaquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disM

() E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)

b) Um trava-lingua € uma sequéncia de palavras....
( ) ... com significados faceis. !

Va

() ... com significados dificeis. {

() ... com sons parecidos. M

() ...com sons diferentes. (1 ponto)

P
c);"/Quc \pode ajudar a crianga a methorar a prontincia, scgundo as orientagdes da fonoaudidloga?

N2 .

Fa 5&03 o = Lt o S WWwalk (1 ponto)

d) Qual é‘f;essoa citada no t?tp, apesar de ser muito conhecida por nés, ndo & real?

Ce 0ot X (1 ponto)

02- Gramatica

a) Escreva duas classifica¢des para o substantivo “trava-lingua”.

3

E um substantivo _Cmp&,( ’ e e /K (2 pontos)

b) A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correta)

(). comum, simples, abstrato e derivado

(><) comum, composto, abstrato e derivado {

( ) comum, simples, concreto e derivado

() proprio, simples, abstrato ¢ primitivo (2pontos)

c) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.
. S

Gl ¢ e >y et Omiey 5 LD A y Oy 26 (2 pontos)
i

% \___’/

n° i 5 A / )
I LS
.

}
4
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C.L.—A8

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAQ
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

| - ~ ’ =
: Avaliacio de ngum }’mtuguam Abril — 2007
|
|
I -
; Aluno: n“‘ A ( ( !
2 o Nt
l
Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo.
1) Marque a Ginica alternativa correta.
a) Luciana Bertachini € uma fonoaudiéloga. O que significa “fonoaudiélogo™
(X E o especialista que trata problemas relacionados a mente.
(9 E o especialista que estuda e trata os problemas de fala e audigéo.
( ) E aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.
( )E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)
b) Um trava-lingua ¢ uma sequéncia de palavras....
( ) ... com significados faceis. C
(3X) ... com significados dificeis. )&
6<) ... com sons parecidos. :
{ ) ...com sons diferentes. (1 ponto)
¢) Quem pode ajudar a crianga a melhorar a promincia, segundo as orientagdes da fonoaudidloga?
N TR (1 ponto)
d) Qual éaﬁessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nos, nio ¢ real?
l"_‘ \‘:\Q,\_‘\\{ ' -\J'\\\g.\'l (1 ponto)
02- _Gramatica
a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “trava-lingua”.
F um substantivo (g Fs-dl Z‘ / f e G A S (2 pontos)
b} A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correta)
(X)) comum, simples, abstrato ¢ derivado 5“
( ) comum, composto, abstrato ¢ derivado
{ ) comum, simples, concreto ¢ derivado \\_’/
( ) proprio, simples, abstrato ¢ primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

f?J_%LM_; M@S : —W‘“ﬂ‘_ #&E@L (2 pontos)
N
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C.L.—A9

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Abril — 2007

n“SA ?S\kd‘

Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo.

1) Marque a Unica alternativa correta.
a) Luciana Bertachini é uma fonoaudiologa. O que significa “fonoaudiélogo™?
() E oespecialista que trata problemas ionados a mentc.
OX) E o especialista que estuda e trata of problemas de fala e audigdo. -
() E aquele que ensina uma ciéncia, arte, uma técni disciplina.
() E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)

b) Um trava-lingua é uma sequéncia de palavras....
( ) ... com significados faceis. 1 -
( ) ... com significados dificeis.
X ... com sons parecidos.
( ) ... com sons diferentes. (1 ponto)
G N
¢y Quem ;’)dc ajudar a crianga a methorar a prontincia, segundo as orientagdes da fonoaudidloga?

2 AN
(\/ RARC & (1 ponto)

O 5 ses . - i 7
d) Qual é pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nos, ndo € real?

3 £ v A0 oy (1 ponto)

02- Gramatica

a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “trava-lingua”.
7

E um substantivo W (2 pontos)

b) A palavra “brincadeira” € um sub ivo: (escolha a alternativa totalmente correta)

¢ comum, simples, abstrato ¢ derivado
( ) comum, composto, abstrato ¢ deriv:
() comum, simples, concreto ¢ derivado

() proprio, simples, abstrato ¢ primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

_{obaran wmpencasd ldlmba ;m{lm,i& (2o




C.L.—A10

PREFEITURA MUNICIPAL DE CUBATAO
UNIDADE MUNICIPAL DE ENSINO “RUI BARBOSA”

Avalingio de Linqua Portuguesa Abril — 2007
Fy
L {(
& f >
Leia o texto sobre trava-linguas e depois responda as questdes abaixo.
1) Marque a unica alternativa correta.
a) Luciana Bertachini € uma fonoauditloga. O qu “significa “fonoaudiologo™?
() E oespecialista que trata problemas relacionadgs a mente.
(+7) E o especialista que estuda ¢ trata os problemas fala ¢ audicd
() E aquele que ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, ou uma disciplina.
( ) E o profissional encarregado de ler textos, de irradiar ou apresentar programas ao
microfone ou estagdes de radio. (1 ponto)

b) Um trava-lingua é uma sequéncia de palavras....
( ) ... com significados faceis.

() ... com significados dificeis. () \/

(><) ... com sons parecidos. 3

(_-).... com sons diferentes. (1 ponto)
. /)\ :
Wodc ajudar a crianga a methorar a promincia, segundo as orientagdes da fonoaudicloga?

RN e o (e
s Xy
o X v -

d) Qual é pessoa citada no texto, apesar de ser muito conhecida por nds, ndo € real?

o . o .
Ly cm@ﬁmu, Cﬁ\};\\'\n\\\ S (1 ponto)

EL20) <&y L ~chL—f(—:q (1 ponto)

02- Gramatica

a) Escreva duas classificagdes para o substantivo “trava-lingua”.

, T A £
i E um substantivo W%\)ge AN " (2 pontos)

b) A palavra “brincadeira” é um substantivo: (escolha a alternativa totalmente correta)
(()Q comum, simples, abstrato e derivado N
) comum, composto, abstrato e derivado &
(>¢) comum, simples, concreto e derivado
() proprio, simples, abstrato ¢ primitivo (2pontos)

¢) Tire do texto quatro palavras que tém digrafos.

(! N e

\\J_‘,/
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Anexo 8 — Prova aplicada pela Professora E.R.

ot E s
- B}

UMERUI BARBOSA - 5° SERIE
Professora E R

AS MUITAS MAES DE ARIEL

Ariel morde o l&pis e continua matutando. Poxa, quem é que disse que me tem que ser sempre
chata? Clare, sé depende da hora e do jeito de se chegar ¢ contar a nota. Utha hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria direito quando ele contasse a nota. Ah
¢7 Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ela ndo ligar. Afinal, prova ¢ um negbcio que esquienta
a cabega € depois a mée nem perceber que a Zente fez prova é de amargar. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel j& v& a sala cheia de balSes, o-bolo com velinhas no centro da mesa, as balas de
¢oco que a tia fez. Esth contente, mas ndo de todo. Mée que nfio liga pra prova é como empate do time da
gente: sempre ¢ methor do que perder, mas néo € tio bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio ¢ ele
dessintonizado, pensando pra deniro. Gostoso, mas gostodb mesmo seria contar da prova pra mie, ela
escutar e nAo fazer escindalo. Pelo contrario. Pegar ele no cold, passar a mio pelo cabelo e dizer, como as
vezes diz: leHozinho, ledozinho, voed tem certeza de que passou perto do livro nos Gltimos tempos? E
quando ele confessar gue $6 estudou um pouguinho porque tinha combinado um racha com o Manoel ¢
néio podia dar pra tras, ela diria: nfio fica triste nfio, na sua idade eu também tirel muita nofa baixa. Da
proxima vez vocé se sai melhor. E Ariel-acha engracada a idéia que lhe vem 2 cabega: quanta mie cabe
dentro de uma mée so!

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois de a mle ter dequdo

- Ei, nfo te conheco de algum lugar? - ela diz, brincando. E a outra mée, a quarta mée, pensa Ariel
quando ela propfe que caminhem acelerado, mas sem correr; até em casa, pra ver quem chega antes. A
mie fica engragada andando daquele jeito, com os bragos cheios de coisas.

' - M3e, tirei trs em ciéncias. ~ Fala depressa, sem pensar muito, a mie brincalhona é a mie ideal
para ouvir noticia de nota baixa, .

- E os dois andando, lado 2 lado, forcando as pcmas na marcha acelerada.

- Puxa, que € que aconteceu?

- Bom, ¢ que ndo entendi direito o que a professora explicou. Mas também nfo estudel 18 muito.

- Entfo ja sei o que a gente faz. Acabo de lavar a Jouga que estd me esperando na pia — a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o gue
vocs no entendeu, '

Ariel pensa que dessa mée ele também n#o tinha lembrado: a mie que ajuda.

Mirna Pinsky. As muitas mdes de Ariel.

1} Reesecreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sinénimo gue se enconire no exto

a} Ariel continua pensando.

b} Uma hora 6tima seria quando ela estivesse lendo jornal.

b) Iria estar muito atenta.

2y Explique o significado da palavra em negrito.

a} “...oresto da classe em siléncio e ¢le dessintonizade.”

b} “ela propde que caminhem acelerado.”
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3} Por que para Ariel uma hora excelente para se contar a nota seria guando a mae estivesse lendo jornal?

4) Como vocé classificaria as mies, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atengéo.

@) “Lima hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
direito quando ele contasse a nota. Ah €7 Ela diva. E mais nada.”

b} “Gostose, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mie, ela escutar e nfo fazer escindalo. Pelo
" contrario. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer, como as vezes diz; lefiozinho, lefozinho,
voos tem certeza de que passou perto do livio nos tltimgs tempos?”

4

“. Ei, eu nfo te conheco de algum lugar? — ela diz, brincando.”

el

d) “- Entdo j4 sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando pa pia ~ a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — ¢ depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocéd nfo-entenden.” 3

53 O fato de a mie nfo ligar para a nota da prova é para Arfel ao mesmo tempo bom e ruim.

a) Por que é bom? ___ a 7' .

;

bYPor que ¢ ruim? ; _

1'6) Ariel fala de varios tipos de mée. E, para vocé, qual seria a mie ideal?

7) O que vocé acha: sera que dentro de cada um de nds nio ha mais de uma pessoa ou de um tipo de
pessoa? !
Comente sobre isso.

Acredito muito em vocé e, particularmente, na sua capacidade de partilhar sempre ¢ bem, a
verdade, o respeito, o amizade sincera, ¢ a alegria.

Um abraco.
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Anexo 9

PROVAS DA PROFESSORA E.R.

(aplicadas e corrigidas — amostra)
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E.R.— Al
SR E 7
— e “ /
L ‘ ; : s
U.M.E.RUI BARBOSA - 5* SERIE ne

B

Professora E R ' ’6)6/ 5°¢c
AS MUITAS MAES DE ARIEL A “ Q‘ e

Ariel morde o lapis ¢ continua matutando. Poxa, quem € que disse que mie tem que ser sempre
chata? Claro, s6 depende da hora ¢ do jeito de se chegar e contar a nota. Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jomal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria direito quando ele contasse a nota. Ah
€7 Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ela ndo ligar. Afinal, prova é um negdcio que esquenta
a3 cabega e depois a mie nem perceber que a gente fez prova & de amargar. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel j4 v€ a sala cheia de baldes, o bolo com velinhas no centre da mesa, as balas de
coco que a tia fez. Esta contente, mas nfo de todo. M8e que nfo liga pra prova € como empate do time da
gente: sempre € melhor do que perder, mas nfo é tfio bom como ganhar!

Ariel estava sentfindo quase gostoso,-D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio ¢ ele
dessintonizado, pensando pra dentro. Gostoso, mas go%toso‘“mesme seria contar da prova pra mée, ela
escutar ¢ ndo fazer escandalo. Pelo contrario. Pegar ele no colo, bassar a mio pelo cabelo e dizer, como as
vezes diz: leaozmho, lefiozinho, vocé tem certeza de que passou perto do livro nos Gltimos tempos? E
quande ele confessar - que 86 estudou um pouquirho porque tinha combinade um racha com o Manoel e
nfo podia dar pra tras, ela diria: nfo fica triste nflc, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
proxima vez vocé se sai melhor. E Ariel acha engragada a idéia que lhe vem & cabega: quanta me cabe
dentro de umma mae so!

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depeis de a mée ter desczda

- Ei, nfio te conheco de algum lugar? — ela diz, brincando. E a outra mie, a quarta mie, pensa Ariel
quando ela propde que caminhem acelerado, mas sem correr, até em casa, pra ver quen chega antes. A
mie fica engragada andando daquele jeito, com os bragos cheios de coisas.

- Mie, tirei tr6&Em ciéncias. ~ Fala depressa, sem pensar muito, 2 m#e brincalhona ¢é a m3e ideal
para ouvir noticia de nota baixa.

- E os.dois andando, lado a lado, forgando as pernas na marcha acelerada.

- Puxa, que € que acontecen? -

- Bom, € que nfo entendi diretto o que a pmfessora exphcom Mas também ndo estudei 14 muito.

- Entflo j4 sef o que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando na pia — 2 menos gue
teu pai tenha chegado antes e me feifto uma surpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé ndo el}tendeu .

Ariel pensa que dessa mie ele também ndo tinha lembrado: a mée que ajuda.
Mirna Pinsky. As muitas mées de Ariel

[

1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito perum sindnimo que se enconire no texto

a} Ariel continua pensando.

b) Uma hora 6tima seria quando ela estivesse lendo }omaE

MMM%A%M _olicanne, Yode Amm 0.
Ima estar muito atenta :
2) Expligue o significado da palavra em negrito.
a) “...oresto da classe em siléncio e eledfirm}nizadu.”
Aisdanin AN

T 3 “ela propde 2ue caminhem W
I s L - E *
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3} Por que para Ariel uma hora excelente para se contar a nota setia quando a mée estivesse lendo jornal?

Wmmz\-ﬁ(m’l&ﬁg AT AFCUA

X
7N

4) Como vocé classificaria as mées. de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencfio.

a) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
direito quando ele contasse a nota. Ah 67 Ela diria. E mais nada.”
5 A\

b) “Gostoso, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra méie, ela escutar ¢ nfio fazer escindalo. Pelo
contririo. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer, como &s vezes diz: lefiozinho, lefozinho,
vocé tem certeza de que passou perto do livro nos tltimos tempos?”

niygusney X : o

¢} “- Ei, eunfo te conheco de algum lugar? — ela diz, brincando.”
B DA AL {\(

d) * - Entfio jd sei o que a gente faz. Acabo de lavar a louca que estd me esperando na pia - a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé nio entendeu.” N

N\
5) O fato de a mée néio ligar para a nota da prova € para Ariel ao mesmo tempo bom e ruim.

a) Por que & bom? mu o ream na o

bjPor que ¢ ruim?

ds. e

8y Ariel fala de varios tipos de mée. E, para vocg, qual seria a mie ideal?

\(WV\Q\QMA Qs 0, reninning. D‘_{p‘_ /‘N\,lmeof(
(&Y

\

7} O que vocé acha: serd que dentro de cada wm de nds nfo ha mais de uma pessoa ou de wn tipo de
pessoa?
Comente sobre 850,

hés xax )M%W&&Wd&m_mm

Acredito muito em vocé e, particularmente, na sua capacidade de partilthar sempre o bem, o
verdade, o respeito. a amizade sincera. e a alegria.

Um gbraco.

nhe
L
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Ariel morde o ldpis e continua matutando. Poxa, quem € que disse que mée tem que ser sempre
chata? Claro, sé depende da hora e do jeito de se chegar e contar a nota. Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria direito quando ele contasse a nota. Ah
¢? Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ela ndo ligar. Afinal, prova € um negécio que esquenta
a cabega e depois a mée nem perceber que a Fente fez prova ¢ de amargar. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel j& v€ a sala cheia de balSes, o-bolo com velinhas no centro da mesa, as balas de
coco que a tia fez. Esta contente, mas ndo de todo. Mée que ndo liga pra prova é como empate do time da
gente: sempre ¢ melhor do que perder, mas n#o € tdo bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio ¢ ele
dessintonizado, pensando pra dentro. Gostoso, mas gosto$o mesmo seria contar da prova pra mée, ela
escutar e ndo fazer escandalo. Pelo contrario. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer, como as
vezes diz: ledozinho, ledozinho, vocé tem certeza de que passou perto do livro nos Gltimos tempos? E
quando ele confessar que s6 estudou um pouquinho porque tinha combinado um racha com ¢ Manoel e
ndo podia dar pra tras, ela diria: ndo fica triste ndo, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
proxima vez vocé se sai melhor. E Ariel-acha engragada a idéia que lhe vem a cabega: quanta mée cabe
dentro de uma mae sé!

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois de a mie ter de%ldo

- Ei, ndo te conhego de algum lugar? — ela diz, brincando. E a outra mie, a quarta mée, pensa Ariel
quando ela propde que caminhem acelerado, mas sem correr; até em casa, pra ver quem chega antes. A
mde fica engragada andando daquele jeito, com os bragos cheios de coisas.

' - Mie, tirei trés em ciéncias. — Fala depressa, sem pensar muito, a mée brincalhona ¢ a mae ideal
para ouvir noticia de nota baixa. ’

- E os dois andando, lado a lado, forqando as pemas na marcha acelerada.

- Puxa, que € que aconteceu?

~ Bom, € que ndo entendi direito o que a professora explicou. Mas também néo estudel la muito.

- Entdio jd sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a Jouga que esta me esperando na pia — a menos que
teu pai tenha chegado antes ¢ me feito uma surpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé nédo entendeu. : '

Ariel pensa que dessa mde ele também n8o tinha lembrado: a mée que ajuda.

Mirna Pinsky. As muditas maes de Ariel.

1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sinénimo que se encontre no texto

b) Iria estar muito atenta. :
D i 2 dodo camiosdogde -

¢

2) Explique o significado da palavra em negrito.

a) “...oresto da classe em siléncio e cle dessintonizado.”

1S
\

“

b) “cla propde que caminhem acelerado.”
Y 1 WY, 1% YO nr\f\.et\ (/
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3) Por gue para Ariel uma hora excelente para se contar a nota seria quando a mae estivesse lendo jornal?

C&(mi_ S\Ou Vil R’M\Poxnn.}&- "‘Qr‘{ Ja)mrdw&
— [
4

4) Come voceé classificaria as mées, de acordo com as atitudeds apresentadas? Leia com atenclio.

a) “Lima hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
direito quando ele contasse a nota. Ah €7 Ela diva B I‘!}Zii\b nada.”
o ) .

Sl ML e ST B W ST ) \ : & (\'

b} “Gostose, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mie, ela escutar € néo fazer escandalo. Pelo
contrério. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo ¢ dizer, como as vezes diz: lefozinho, ledozinho,
vocd tem certeza de que passou perto do livro nos tltimgs tempos?”

= n
P ¥

.

“. Ei. eu nfio te conhego de algum lugar? — ela diz, brincando.”

o\
1

o

d) “ - Entdo j4 sei o que a gente faz. Acabo de lavar a louga que std me esperando na pia — a menos que
feu pal tenha chegado antes e me feito uma surpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé ndo entendew.” ; '

’ A

5y O faio de a mie nfio ligar para a nota da p;(wa ¢ para Ariel ao mesmo tempo bom e ruim.

a) Por que é bom? MMA&WMMM ody nede

X

bYPor que ¢ ruim?

Y6y Ariel fala de varios tipos de mie. E, para vocé, qual seria a mée ideal?

_c‘_malﬂc&;@q%-swm %Aqmn ,\—.Qn.-.f\u

L&
: J
' \ -

7) O que vocé acha; serd que dentro de cada um de nés ndo ha mais de uma pessoa ou de um tipo de
pessoa? '
Comente sobre isso.

[ond

Acredito muilo em vocé e, particularmente, na sua capacidade de partithar sempre o bem, a
verdade, o respeito, a amizade sincera, e a alegria.
Um abrago.
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Ariel morde o lapis e continua matutando. Poxa, quem é que disse gue mée tem que ser sempre
chata? Claro, s6 depende da hora e do jeito de se chegar e contar a nota. Usha hora excelente serialquando
elagsfivesse lendo jornal)Iria estar toda concentrada, nem escutaria direitg quando ele contasse a gota. Ah
¢? Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ela n3o ligar. Afinal, prova é um negécio que esquenta
a cabega e depois a mée nem perceber que a gente fez prova é de amarggr. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel ja vé a sala cheia de baldes, o bolo com velinhas no centro da mesa, as balas de
coco que a tia fez. Estd contente, mas ndo de todo. Mae que nfo liga pra prova é como empate do time da
gente: sempre € melhor do que perder, mas nfio € tdo bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio ¢ ele
dessintonizado, wpra dentro. Gostoso, mas gostoso- mesmo seria contar da prova pra mie, ela
escutar e ndo fazer escandalo. Pelo contrario. Pegar ele no colo, passar a mo pelo cabelo e dizer, como as
vezes diz: ledozinho, ledozinho. vocé tem certeza de que passou perto do livro nos tltimos tempos? E
quando ele confessar que s6 estudou um pouquinho porque tinha combinado um racha com o Manoel e
ndo podia dar pra trés, ela diria: nfo fica triste nfo, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
proxima vez vocé se sai melhor. E Ariel acha engragada a idéia que lhe vem a cabega: quanta mée cabe
dentro de uma mée s6!

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois de a mde ter desc:do

- Ei, nfio te conhego de algum lugar? — ela diz, brincando. E a outra mae, a quarta mée, pensa Ariel
quando ela propde que caminhem acelerado, mas sem correr, até em casa, pra ver quem chega antes. A
mie fica engragada andando daquele jeito, com os bragos cheios de coisas.

- Mae, tirei trés em ciéncias. — Fala depressa, sem pensar muito, a mae brincalhona € a mae ideal
para ouvir noticia de nota baixa.

- E 0s dois andando, lado a lado, forgando as pernas na marcha acelerada.

- Puxa, que € que aconteceu?

-Bom, é que néo entendi direito o que a professora explicou. Mas também n#o estudei 12 muito.

- Entdio j4 sei o que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando na pia —a menos que
teu pai tenha chegado antes ¢ me feito uma sutpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé néo entendeu. )

Ariel pensa que dessa mae ele também néio tinha lembrado: a mée que ajuda.

" Mirna Pinsky. As muitas mdes de Ariel.

1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sindnimo que se encontre no texto

a) Ariel cogtmua pensando, N ! } l

b) Uma hora étima seria quando ela estivgsse lendo jornal.
—Gaaorends>— VAR o M P

b) iria estar muito atenta.

2) Explique o significado da palavra em negrito. ’\

4
a) “...oresto daclasse em siléncio ¢ ele dessintonizado.”

b) “ela propde que caminhem acelerado.”
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@que para Ariel uma hora excelente para se confar a nota s seria quando a mée estivesse lendo jornal?
fra® Q,\W e ghod \m\\S—

4) Come vocé classificaria as mées, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencio.

a) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
direito quande ¢le contagse a nota. Ah é? Ela diria. E mais nada.”
Y v

b} “Gostoso, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mie, ela escutar e nfio fazer escindalo. Pelo
contrario. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo ¢ dizer, como as vezes diz: ledozinho, lefozinho,
vocg tem certeza de que passou perto do livro n?}umos Jempos?”

08 Q.rf\&L (‘.mnnphm;wm
c) “- F i, eu ndo ,t@/co% 1e¢o de aliii@ igugar‘? ela diz, b%do

d) - Entfio j4 sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louca que est4 me esperando na pia — a menos que
teu pai tenha chegado antes & me feito uma surpresa — ¢ depois a gente revé junto a prova pra ver o que

vocé nfio entendey,” N a2l 3 /

5} O fato de a mée ndo ligar para a nota da prova é para Ariel a0 mesmo tempo bom € ruim.,

.a) P01~q'ueé§om? \Q@"O\\JJ\L 74N WLCW)QBM M(X m

(g
b)Por que é ruim? _S\2,00, ()‘,\.\SLQ VO K&)Pq\:h AQ_ S g X

&) Aviel fala de varios tipos de mie. E, para voce, qual seria a mée ideal?

Q\ Q'W‘SLG\J\I\L‘O\A&AAA\A

7) © que voce acha: serd que dentro de cada um de nés ndo ha mais de uma pessoa ou de um tipo de
pessoa?
Comeme sobre 1550,

“wm..o.,ﬁ‘/vw.m» Srodbe, O&I‘W\V‘\

A

X

Aeredito muito em vocé e. particularmente, na sua eapaczdaa’e de partilhar sempre o bem, a
verdade. o respeito. a amizade sincera, e a alegria.
Um abraco.
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Ariel morde o lapis e continua matutando. Poxa, quem ¢ que disse que mée iem que ser sempre
chata? Claro, sé depende da hora e do jeito de se chegar e contar a nota. Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria direito quando ele contasse a nota. Ah
¢? Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ela ndo ligar. Afinal, prova ¢ um negécio que esquenta
a cabeca e depois a mée nem perceber que a-gente fez prova € de amargar. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel j4 vé a sala cheia de balGes, o bolo com velinhas no centro da mesa, as balas de
coco que a tia fez. Est4 contente, mas ndo de todo. M#e que néo liga pra prova é como empate do time da
gente: sempre € melhor do que perder, mas néo ¢ tdo bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio e ele
dessintonizado, pensando pra dentro. Gostoso, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mée, ¢la
escutar ¢ néio fazer escandalo. Pelo contrario. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer, como s
vezes diz: lefozinho, ledozinho, vocé tem certeza de que passou perto do livro nos Ultimos tempos? E
quando ele confessar que s6 estudou um pouquinho porque tinha combinado um racha com o Manoel e
ndo podia dar pra tras, ela diria: nfo fica triste ndo, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
proxima vez vocé se sai melhor. E Ariel acha engragada a idéia que lhe vem & cabega: quanta mée cabe
dentro de uma mde sé!

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois de a mie ter desc1do

- Ei, ndo te conhego de algum Jugar? — ela diz, brincando. E a outra mée, a quarta mae, pensa Ariel
quando ela propde que caminhem acelerado, mas sem correr, até em casa, pra ver quem chega antes. A
mde fica engracada andando daquele jeito, com os bragos cheios de coisas.

- Mie, tirei trés em ciéncias. — Fala depressa, sem pensar muito, a mée brincalhona ¢ a mée ideal
para ouvir noticia de nota baixa.

- E os dois andando, lado a lado, forcando as pernas na marcha acelerada.

- Puxa, que é que aconteceu?

- Bom, ¢ que ndo entendi direito o que a professora explicou. Mas também néo estudei 14 muito.

- Ent#io ja sei o que a gente faz. Acabo de lavar a Iouga que estd me esperando na pia —a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — e depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé ndo entendeu.

Ariel pensa que dessa mée ele tambem ndo tinha lembrado: a mae que ajuda,

Mirna Pinsky. As muitas mdes de Ariel.

1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sindnimo que se encontre no texto

a) Ariel continua pensando. O / ; ‘
‘ ;A&]l ‘Mil'ﬂllﬁ l!hi"’ﬂﬂé 14

b)

Umayh pra étima sna quando ela esnvesq lendo jornal.
' Y i ', XA S } % LX

& gr:a est;j muitp atenta.
(1..1‘.... A&‘ﬁh C/

» 2) Explique o significado da palavra em negrito.

. 0 resto da iasse em siléncio j ele dessmtonzjg /
b) “e propoe que caminhem ajelerado C/
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¢} “- Ei, eu ndo te conhego de aEW? — ela diz, brincando.”

‘ _ | n
r N~ 5%

3} Por que para Ariel uma hora excelente para se contar a nota seria quando a mée estivesse lendo jornal?

, ~
BN Ly, aXem ,AﬂuB.

4y Como vocé classificaria as mées, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencio.
i

a) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jornal. Tria estar toda concentrada, nem escutaria
direito quando ¢le contasse a nota. Ah €? Ela diria. E mais nada.”

Wi adochads o "

b} “Gostoso, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mie, ela escutar e nfo fazer escandalo. Pelo
contrario. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer, como as vezes diz: lefozinho, lefiozinho,
voed tem certeza de que pas/%\u perto do livro nos Bltimos tempos?”

M‘; A .-\j!:l_‘!‘n

M M}g}ﬂ;dﬂ—

d) *- Entdo j4 sei o que a gente faz. Acabo de lavar a louca que estd me esperandc na pia - a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — ¢ depois a gente revé junto a prova pra ver ¢ que

voce no entenden.” /
—~ '
JLM bm\io : ¢

5) O tato-de a mée nfo ligar para a nota da prova € para Ariel a0 mesmo tempo bom ¢ ruim.

a} Por que € bom? fmf‘&j&mm pmh )(
b)Por gue ¢ ruim? &TMLM%# 5
., X

& Ariel fala de vérios tipos de mée. E, para vocé, qual seria a mée ideal?

2

7y O que vocé acha: serd que dentro de cada um de nos n8c hd mais de uma pessoa ou de um tipo de
pessoa?
Comente sobre isso.

it g apelip g s e

Y »

b
Acredito muire em vocé e, particularmerie; Tia capacidade de partilhar sempre © bem. a

verdade, o respeito, a amizade sincera, e a alegria.

Um abrage.
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Ariel morde o l4pis e continua matutando. Poxa, quem € que disse que mde tem que ser sempre
chata? Claro, s6 depende da hora e do jeito de se chegar e contar a nota. Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria direito quando ele contasse a nota. Ah
é? Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ela no ligar. Afinal, prova € um negocio que esquenta
a cabeca e depois a mie nem perceber que a gente fez prova ¢ de amargar. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel j4 vé a sala cheia de balGes, o bolo com velinhas no centro da mesa, as balas de
coco que a tia fez. Estd contente, mas ndo de todo. Mie que ndo liga pra prova ¢ como empate do time da
gente: sempre ¢ melhor do que perder, mas néo ¢ tdo bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio e ele
tdessintonizado, pensando pra dentro. Gostoso, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mie, ela
escutar e 1ido fazer escandalo. Pelo contrério. Pegar ele no colo, passar a mao pelo cabelo e dizer, como as
vezes diz: ledozinho, ledozinho, vocé tem certeza de que passou perto do livro nos ultimos tempos? E
quando ele confessar que s6 estudou um pouquinho porque tinha combinado um racha com o Manoel e
ndo podia dar pra trés, ela diria: nfio fica triste nféio, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
proxima vez vocé se sai melhor. E Ariel acha engragada a idéia que lhe vem a cabega: quanta mée cabe
dentro de uma mée sd! )

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois de a mée ter descido.

- Ei, nfo te conhego de algum lugar? — ela diz, brincando. E a outra mie, a quarta mée, pensa Ariel
quando ela propde que caminhem acelerado, mas sem correr, até em casa, pra ver quem chega antes. A
mée fica engracada andando daquele jeito, com os bragos cheios de coisas.

- Mée, tirei trés em ciéncias. — Fala depressa, sem pensar muito, a mée brincalhona ¢ a mée ideal
para ouvir noticia de nota baixa.

- E os dois andando, lado a lado, forgando as pernas na marcha acelerada.

- Puxa, que é que aconteceu?

- Bom, ¢ que ndo entendi direito o que a professora explicou. Mas também n#o estudei 14 muito.

- Entfio j4 sei o que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando na pia — a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — ¢ depois a gente revé junto a prova pra ver o que
vocé nio entendeu.

(£ Ariel pensa que dessa mée ele também ndo tinha lembrado: a mde que ajuda.

Mirna Pinsky. As muitas mdes de Ariel.

1) Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sindnipé que se encontre no texto
/

2) Explique o significado da palavra em negrito. o /g/\-"/"{ ;

a) “...oresto da classe em siléngio e ele dessintonizado.”
‘o X
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4

4)
2)

b)

c}

Y

Como vocé classificaria as mies, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencgiio.

“Uma hora excelente seria quando ela estivesse lendo jomal Iria estar toda concentrada, nem escutaria

dm_ﬁo &bandp ¢le contagse a nota. Ah £ 7 Ela diria ,E mais nada.”.
i g ' 3 v Y-

“Costosc, mas gosteso mesmo seria contar da prova pra mie. ela escutar ¢ ndo fazer escindalo. Pelo
contrario. Pegar ele no colo, passar 2 mio pelo cabelo ¢ dizer, como as vezes diz: ledozinho, ledozinho,
vocg tery certeza de que passou perto do livro nos iltimos twp

“- Ei, eu ggo te conhegq de algum lugar? — ela diz, brincando.”

............ g Yol WAL % ™ (/ 4

* - Entdo j4 sei o que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando na pia — a menos gue
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — e depols a gente reve junto a prova pra ver ¢ que
voce ndg entendeu.”

7} O que vocé acha: serd que dentro de cada um de n6s ndo ha mais de uma pessoa ou de um tipo de

pessoa?
Comente spbre 1SS0, .
Soarn AN AOAR AT SO } YR

_‘QX& KRN ¥ J A1) R JOLS AL %ﬁ%imﬁ
g 4 92

g y 0 ¢
R A U Lkt Sy,

Acredito muito em vocé e, particularmente, na sua capacidade de partilhar sempre o bem, a

verdade, o respeito, o amizade sincera, e a alegria.

{m abrago.
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UM.E.RUI BARBOSA - SE Jr>

Professora E R 1,\(2' : / \{//)

/ \\QJ
AS MUITAS MAES DE ARIEL yam®

Ariel morde o ldpis ¢ continua matutando. Poxa. quem & que disse que mae tem que ser sempre
chata? Clavo, 56 depende da hora e do jeito de se chegar ¢ contar g nota, Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Trin estar toda concentrada. nem escutaria Jdireito quando ¢le contasse a nota. Ab
&2 Ela diria. E mais nada.\Claro que era meio chato ¢la ndo ligaryAfinal, prova € um negdcio que esquenta
a cabega e depois 2 mae nem perceber que a gente fez prova ¢ de amargar. Mas assim. pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel ja v€ a sala cheia de baldes. o bolo com velinhas no centro da mesa. as balas de
coco que 4 ta fez. Esta contente, mas ndo de todo. Mae que ndo liga pra prova é como empate do time da
gente: sempre € melhor do que perder, mas ado ¢ tdo bom como ganbar!

Arie] estava sentindo quase gostoso, D. Maria Luisa falando. o resto da classe em siléncio ¢ ele
dessintonizado, [pensando pra dentred Gostoso. mas 2ososo Mesmo seria contar da prova pra mie, ela
escutar ¢ ndo fazer escdndalo. Pelo contririo. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo & di oMo a8
vezes diz: lefiozinbo. Jefiozinho. vocé tem certesa de que passou perto de livro nos tltimos rempos? E
quando ele confessar que s6 estudon um pouguinho porque tinha combinado um mcha com o Manoel ¢
ndo podia dar pra tras, ela diria: ndo fica triste ndo, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
prixima vez voes se sai methor. E Ariel acha engragadn a idéia que lhe vem & cabega: quanta mae cabe
dentro de uma mde so!

Na volia da escola. Ariel desce no ponto um potico depuis de a mie ter descido.

- Ei. ndo te conhego de algum lugar? - efx diz, brincando. £ & outra mie, a HUATI3 mde, pensa A
quande ela propde que caminhem acelerado. 'mas sem correr. até em casa, pra ver quemi chega antesy
mde fica engragada andando daquels jeito, con os bracos cheios de coisas.

- Mae. tirei trés em ciéneias. - Fala depressa, sem pensar muito. a mae brincallions & a mie jdeas
lpz\m ouvir noticia de nota baixa.

- E us dois andando. lado a lado. forcando as pernas na marcha acelerada.

- Puxa. que € que aconteceu?

- Bom, ¢ que ndo entendi direito o que a professora explicou. Mas também nao estudei §a muito.

- Entio ja sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louga que estd me esperando na pia - a menos que
teu pai tenha chegado antes ¢ me feito uma surpresa - ¢ depois a gente reve Junto a prova pra ver o que
voce nio entendeu.

Ariel pensa que dessa miae ele também nio tinha lembrado: a mie que ajuda.

Mir

riel

A

As muiias

17 Reescreva as frases, substituindo as palavras em negrito por um sinonimo gue s encontre po texto

a) Ariel coniimua pensandao. £
U

o, toilismme . Movosdomde L/ R , }

b} Umna hora dtima seria quando ela estivesse lendo jornal.

Q€ Iria estar muito atenta,

Anien an, Todo. GoctAnadon  rasnom YorTanion. dunies arde By toSora o vblo,
o

2y Expligue o significado da palavra em negrito.

a) ..o resto da classe em siléncic e ele dessintonizads.”
b
Xuorde Die. dinfio [

b} *ela propoe que caminhent aceleradn.”

¢} “a mde brincathona ¢ a mae ideal”
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53 Por gue para Ariel uma hora excelente para s¢ contar a nofa serja quando a mée estivesse lendo jormal”

T

4y Como vocd ¢

sificaria as mdes. de acorde com as atitudes apresentadas? Leia com atengdo.

ay “Uma hora fesen

& gusand ele s

“-ii(a ey estivesse !endnjomai, Iria 2star toda concentrada, nem escutaria
e, AR e? Bl divia. B mais nada’

=
N

©SMO seria contar da prova pru mie, ela escutar ¢ nio
o, passar a mdo pelo cabele o dizer, pomo as vezes diz
da que passou perto de livre nos alifmos tempos?”

er escandaie. Pelo
legazinhao, fedozinho,

voue tem certeza

e} - Ei, en ndio te conhego de algum lugar? — ela diz, brincando.”

Lo ol sl

dy " - Entde ja set o que a gente faz. Acebo de lavar a louga que esth me ssperande
teu pal tenha chegado antes ¢ me felto uma surpresa
vors ndo entenden.”

i e opar. Ao, nat U Towdthon, At Lirdan Uandriod " Mok ask,

ahudo
33 O fato de amas ndo ligar para a nota da prova & para Arfel ao mesmo tempo bom ¢ ruim. €

14 pig - g me
- e depols @ gente reve junte g prova pra ver o gue

&3 Por que é bom? P, g e Moo, Ervanando. Jtonds o FrTo o
: s

WPor que & rutm? P Mﬁ‘d& _vas Jutg, Dot 6 “wdla

6y Artel fala de varios Upos de mile. B, parg vecd, gual seria

I PR %rmm Adeali oo Onaad. WWMM
ars aaa\o\dg_ VW3 |

‘/“ "

7) O que vocd acha: serd que dentro de cada um de nds ndo ha mais de uma pe
possual
{Comente sobre isso.

o uh Dk Bl qui £ e avpseeds i e

o de

12 S capacidade de partithar sempre

Wi £on. Lader Covtedtodon. , . LirTonse. ke quomd Mo Gondon'stg. mder.
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%

3} Porque para Ariel uma hora exeelente para se contar a nota seria guando a mie estivesse leado fymal?

PR puk EVAECIA ik NSTLANA  E  p  pRIA A

4} Como vood classificaria as mées, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atenglo.

a} “Uma hora excelente serfa quando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada. nem escustaria
dirsito quando ele contasse a nota. Ah €7 Ela diria, E pais nada.” .
Uy ed e Gl ol Luofg/ P PSRN S S W« SXO
LLbns , X eneis Gofehae T e T (_’/‘Luk,\’ et
FOSTOSO, IS 0S80 Mesmo seria contar da prova pra mae. els escutar & ndo fazer eseandalo. Pelo
car eke no colo, passar a méo pelo cabelo & dizer, como as vezes diz lelozinho, lefozinho.
Yoce tem certeza de que passou perio do livie nos gltimes terpos?”
TR (_/)\ A E¥mvirmn @& brradan s o8 J Loes

o

¢} - Ei eu 1o te conhego de algum lugar? - ela diz. brincando.” ’

3 IM

dy - Entfo ja sel o que 4 gente taz. Acabo de lavar a Touca que estd me e3
teu pai tenha chegado antes e me felto uma surpresa — o depois a gente te
vocd ndo entendeu.”

Man b E5 2PN EN ('WLL Foliny, amcuu\ o M\,\,g\ Vi

A7
3

erando na pis
& junto 2 prov

2 1MeN0s que
A pra ver o gue

3) O fato de a mae ndo ligar para a nota da prova & para Ariel a0 mesnio tem po bom s ruim

a) Por gue é bom? QCQ vE f,/,l"'\ MG ﬂ/\«[{)&/’\[ﬁ Lgm
ALIEY

t
biPor que é ruim? ’00 L WidE JEpf VMR /\/\FF Gt /\/;‘TO
PRo FILHO

61 Ariel fala de varios tipos de mae. I, para voct, qual seria o mée ideal?

A_MEE_ DIVELTIN

7) O gue vocé acha: serd que dentro de cada wn de nés nio hi mals de uma pesson ou de wm tipo de
pessoa?
Coments sobye isso.

_Fim Pelgut QUMY AConIELE L] syt CorSh
,A £ U Flee oE AL B AL tyma Lol Th
Ruim Ly (el 0U Fleg Boayp

e

o

Ko

Aeredito muito em vocé g, particalarmente. no sug capacidade de puartillr sempre o bem, a
2 q alegrio.

verdude, 0 respelio, o amizade sincere

L ebrace.
Professora E. R
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U.ML.E.RUI BARBOSA - 5" SERIE

3

Professora E R %
a !

= C
AS MUITAS MAES DE ARIEL = oE ‘\{ I\Y/

Ariel morde o lapis e continua matutando. Poxa. quem & que disse que mde tem gue ser sempre
chata? Claro. 36 depende da hora e do jeiio de se chegar ¢ contar a nota. Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada. nem escutaria direito quando ele contasse a nota. Ah
¢7 Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ¢la ndo ligar. Afinal. prova € um negdeio que esquenta
a cabeca e depois a mie nem perceber que a gente fez prova € de amargar. Mas assini. pelo menos. a festa
ficava garantida. [0 Ariel j& vé a sala cheia de balGes, o bolo com velinhas no x,emm da mesa, as balas de
coco que 2 tia fez. Estd contente. mas nio de todo. Mie que ndo liga pra prova ¢ come empale do time da
genie: sempre € melhor do que perder, mas nfo ¢ 3o bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando, o resto da classe em siléncio e ele
dessintonizade, pensando pra dentro. Gostoso, mas gostoso mesmo seria contar da prova pra mae, cla
sscutar ¢ ndo fazer escandalo. Pelo contrério. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer. come as
vezes diz leSozinho, lefiozinho, vocd tem certeza de que passoun perto do livro nos dltimos tempos? E
guando ele confessar que s6 estudou um pouguinho porque tinha combinado um racha com o Manoel e
niio podia dar pra trds, ela diria: ndo fica friste ndo. na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
préxima vez vocé se sai melbor. E Avlel acha engragada a idéia que the vem & cabegar quanta mie cabe
dentro de uma mée 56!

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois dc a mée ter descido.

- T, ndo te vonheco de algum lugar? — ela diz. brincando. E a outra mie, a quaria mae. pensa Ariel
quando ela propde que caminhem acelerado, mas sem correr. alé em easa, pra ver quem chega antes. A
mde fica engracada andando daque!e jeito, com os bracos cheios de coisas.

- ’\mc tirei trés em ciénciss, — Fala depressa, sem pensar muito, a me brincathona ¢ a mie ideal
para ouvir noticia de nota baixa.

k o3 dois andando, lado 4 lado, forgando as pernas na marcha acelerada.

- Pmd (ue & que aconteceu? ‘

- Bom, é que niio entendi direito o que a professora explicou. Mas também nfio estudel [ nmuito.

- Entdio i4 sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louga que esta me esperando na pia - a menos que
tew g}al tentha chegado antes e me feito uma surpresa — e depois a gente reve junto a p;ma pra ver o que
voed nio entenden,

Ariel pensa que dessa mde ele também nio tinha lembrado: a mae que ajuda.

Mirna Pinsky. As muitas maes de Ariel,

11 Reescreva as frases, substituindo as palavras ent negrite por um sindnimo que se encontre no texto

a) Ariel continua pensando.
by Uima hor 1 Stima seria quando ela estivesse lendo jornal.
mwx@,mfm i/ﬂﬁv% siran b asatee Iaken 3L '(/"}Y. @w.‘:‘x& W

oo ekl
Li?z) Iria estar muito atenta.

i,m WMA CMB@‘N—WL& e REETE

23 Expligue o significade da palavra em negrito.

ay ... oresto da classe em siléncio e ele dessintonizado.”
N,

by “ela propée que caminhgm aceler ado/
L ruspads
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31 Por que para Ariel uma hora excelente para se contar a nota seria quando a mae estivesse lendo jornal?

[PAnds We/n e Xh/C/\,{N:'f Dorssnncks oo 7”)»06 %

] i .
/#ﬁ,}\. ‘V\A/\’z

A

/\

41 Como vocé classificaria as mées, de acordo com as atitudes apresentadas? Lela com atengio.

ay ~Uma hora excelente seria guando ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada, nem escutaria
diretto quando ele contasse a nota. Ah €7 Ela diria. E mads nada.”
vore Lior gt gl -rBSo da alimcie y
v 4 [ ! =
) “CGostoso, mas gostose mesmo seria contar da prova pra mie. ela escutar ¢ nao fazer escindalo. Pelo
coptrario, Pegar ele no colo. passar a méo pelo cabelo e dizer, como as vezes diz: leliozinhe, lefiozinho,
vocd tem certeza de que passou perte do liveo nos Glimos fempos”

W Moo Sonacclein ¢
¢y - Ei eundo te conbego de aégw —ela diz. brincando.”

d - Entdo ja sel 0 que a gente faz. Acabo de lavar 4 louga gque ¢5td me esperando na pia — & mMenos gue
ieu pai tenha chegado antes e me feito uma surp gente revé junto a prova pra ver o gue
vocé nio enfendeun.”

LA SR e Aﬁ.zs;ﬁ‘-» Ao case Jnpon X,

51 O faro de a miie nilo ligar para a nota da prova ¢ para Ariel 1o mesmo tempo bows € tuim.

N o oud 4 ¢ } P 7
2) Por que € bow?  Aen fown allralients,  rusasilnos Al

X

biPor que é uim? Lo o npniesKe s anehmacs it
! y !

ala de virios fipos de mie. B, para vocé, qual seria a mie ideal?

~ o C\.Erm"/ﬂ VO vt i LAt ? ‘Z"L«}M-r’- 25

p

£
o
G

ey e fa

O que voed acha serd que dentro de cada vm de nds oo hd mais de una pesson ou de um tipe de
Rt
menie sobre 1850,

AU ;WM :

{
s

fe de pertithar sempre ¢ bent. «

deredite muito em vocé e, particularmente. no suc capacita
verdade. a respeito, a amizade sincerd, e & alegria.

Lim atbrago
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U.M.ERUI BARBOSA - 5 SERIE 04 O4 oy

Professora B R

AS MUITAS MAES DE ARIEL

Ariel merde o lapis e continua matutando. Poxg, guem & que disse que mie tem que ser semprs
chata? Clarp, 50 depende da hora e do jeito de se chegar ¢ contar a nota. Uma hora excelente seria quando
sia estivesse lendo Jomal. Iria estar toda concentrads, nem escutaria direito quando ele contasse a nota, Ah
&7 Bla dirta E mais nade. Claro que era meio chato ela ndo lear. Afinal, prova ¢ um negdeio que esguenta
a cabeca e depols a mde nem percebey que e gente foz prova & de amas § pele menos, a festa
§ Cava vm‘amdd E :‘meé jAvéa »alfa '*hma éc baites. o ales de

Jessi . peusando pra dentra. {}Qszwfa'(‘;
» fazer escdiwlalo. Pelo contrério. Pe
ozinho. !cﬁo?
quando ele con
ndo podia dar pr
préxima ver vood se
derrtro de wma m
Na volia da Arel desee no pomu WN poUes depois
A, 830 o conhego de algum lugar? — ele diz. brincand
guande ¢la propde cue caminhem acelerado, mas sem correr, alé
fica engracada andando g%uqud ieito. com os brages cheios de 4 !
- Milie, direl teds em cidnelas. — Fala depressa, semy pensar i 1u 4
para ouvir noticia de nota baiva.
- E s doss andando. lado a lado, foreands as pern
- Puxa, que é ;;;y‘ acontecen”
- Bon

antendi di
Ly

ia: ni{& i;ca E
ol melhor, B Ariel achs

3 o QUS A prote
Acabo de lavar a o
5 e me feito uma suipresa - e de

£ funin s

ritl pensa gue dessa mile ele rambdm afo tinhy lembrade: & mie gue ajuada

i
frremes M
i

by Reescreva as frages, substituindo as palavras em negrito por um sinéuimo que se enconire no texio

a}_Arn &El\am*mam pensando. = /
) Lima hora ofima seria quande ela estivesse fendo jornal.

Urrne Soonen _ecededt Anig. dpscaodn o Ko ngm 3@@& ,,,,,,,
L

By irig cstar mubio atents.

Lo £8an Lo iadioda

L~
2y Exphiaue o significado da palavra em negrito.

a) .. oresto da classe em siléncio ¢ ele dessintonizado”

3.)3 el propde quc caminhem acelerado.”

“W _gﬁ)-un \n:u\M/v’\-ElQJVV\ J\Q\/\’MA.P( Bl

¢y “amie %)rizicmlhcrm € a mie jdeal”
A Ligd P
o oot barcaleme. L o ok frelor .
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33 Pog' que para Ariel uma hora excelente para s contar a nota seria guando & mae estivesse kendo jornal?
A «/(\JAAJ\/\AD Lo CJQ\DI)(()W o4 AR Zaen A
(el /V\/d’\ A /o-. -’Y‘Y\Ci-b _,Q,C/v\/n(p {iennneal L,Q). DA d If\ (’WJAJT\

wahan m PN \nALZ;U)/\ /D\I?_/wy} f"'/
e

43 Como voee classificaria as indes, de acordo com as atitudes apresentadas? Leia com atencio.

a} “Uma hora excelente seria quando cla estivesse lendo jomnal. Iria estar toda concenirada. nem escutaria
direito quando ele contasse a nota, Ah £? Ela diria. B mais nada.” P
_AL A AANY Aok ‘AT“'\ e ”QA};(\)‘« /’m\m'ﬂMQ Al g00G 4
by "(Gostoso. mas gostoso mesmo seria contar da prova pra méde. ela escutar e nio fazer escandalo. Pelo
comtrario. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo ¢ dizer, como as vezes diz: ledozinho, ledozinho.
voue tem certeza de que passou puite ¢ do livro nos (ldmos tempos?”
) /L AMAncA ok Mdzo\ e TR S Y U O .
| ¢ [3 %
¢} - Bl eu nfo te conhego de algum lugar? ~ela diz. brincando.”

r

dy - Entdo j4 sei o que a gente fhz. Acabo de favar a louga que estd me esperando na pla — a nenos que
ten pal fenha chegado antes e me felto wna swpresa — e depois & gente revé junto a prova pra ver o que

voud nio cz\icgdcu," &5 5 o /
o oa vea {)T‘.d ﬁ\bhxdm ) i‘/; Uil v

3) O faro de a mfe ndo ligar para a nota da prova & para Arlel a0 mesmo tempe bom ¢ ruim.

a3 Por que & bom? &@\&L WMWLM@_"M V_Y_yz(sa\jL_ﬁ_

i
bYPor que & raim? 1@5‘\13‘&0&_ a ol M,m’L P GO YN,
—d

6} Ariel fala de varios tipos de m3e. E, para voce, qual seria a mie |

Ct e s! A@&L AL
N aas A Ao mism Koo
e hoe st 0o fledoel S e

73 O que vocg acha: serd que dentro de cada um de nds ndo ha nais de wma pessoa ou de um tipo de
pessea” .
Comente sobre 350,

onpyako v‘ Aot

:\/du\ mbm;\p J‘fbb\hu. .

e R M@%@ - Jakanhen
VIS W PUVZ PNV VS e D prakA e

-

7

2 0 e, &

s 2 .
o e pariithar sen

wedifo muito em vood . parricularinente. ma SNG capach

tilzade sineery. ¢ u ulegria.
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LLM.E.RUI BARBOSA - 5° SERIE -~

Professora E ‘R /u {96’)} :

Ariel morde o lapis e continua matutando. Poxa. quem & que disse que mie tem que ser sempre
chata? Claro. 36 depende da hora e do jeito de se chegar ¢ contar a nota. Uma hora excelente seria quando
ela estivesse lendo jornal. Iria estar toda concentrada. nem escutaria direito quando efe contasse a nota, Ah
¢? Ela diria. E mais nada. Claro que era meio chato ¢la ndo ligar. Afinal, prova é um negécio que esquenta
a cabega ¢ depois a me nem perceber que a gente fez prova ¢ de amargar. Mas assim, pelo menos, a festa
ficava garantida. E Ariel j4 vé a sala cheia de baldes, o bolo com velinhas no centro da mesa. as balas de
coco que a tia fez. Estd contente. mas nfo de todo. Miae que ndo liga pra prova é como empate do time da
genter sempre ¢ melhor do que perder, mas ndo € tao bom como ganhar!

Ariel estava sentindo quase gostoso. D. Maria Luisa falando. o resto da classe em siléncio ¢ ele
dessintonizado, pensando pra dentro. Gostoso, mas gostose mesmao seria confar da prova pra mée, ela
escutar & ndo fazer escandalo. Pelo contririo. Pegar ele no colo, passar a méo pelo cabelo ¢ dizer, como as
vezes diz: ledozinho. ledozinho, vocd tem certeza de que passou perto do livre nos altimes tempos? E
quando ele confessar que 36 estudou um pouquinho porque tinha combinado um racha com o Manoel ¢
ndo podia dar pra tras, ela diria: nd@o fica triste ndo, na sua idade eu também tirei muita nota baixa. Da
préxima vez vocé se sai melhor. E Ariel acha engragada a idéia que The vem & cabega: quanta miie cabe
dentro de uina mée sol

Na volta da escola, Ariel desce no ponto um pouco depois de 2 inae ter descida.

- Ei, ndo te conheco de algum lugar? — ela diz. brincando. E a outra mae. « quatta mde, pensa Ariel
guando ela propde que caminhem acelerado, mas sem correr, até em casa. pra ver quem chega antes, A
mae fica engragada andando daquele jeito. com os bracos cheios de coisas.

- Mae, tirei trés em ciéncias. — Fala depressa, sem pensar muito, a méie brincathona ¢ a mae ideal
para ouvir noticia de nota baixa.

- E os dois andando, fado a lado, forcando as peras na marcha acelerada.

- Puxa. que ¢ que aconteceu?

- Bom, € que nao entendi direito o que a professora explicou. Mas wanbeém ndo esiudei 1& muito.

- Entdo ja sei 0 que a gente faz. Acabo de lavar a louga que esia me esperando na pia - a menos que
teu pai tenha chegado antes e me feito uma surpresa — e de()lS a gente revé junto a prova pra ver o que
voed ndo entenden.

Ariel pensa que dessa miie ele também ndo tinha lembrado: a mie que ajuda.

Miraa Pi As muitas maes de Aviel,

1) Reescreva as frases. substituindo as palavras em negrito por um sindnimo gue s¢ encontre 1o texto

a) Ariel continua pensandeo

S ,,k._ﬂm_waj.u‘m. o VA VNS g O

b) Urna hora étima seris quando ela estivesse lendo )orml £ v ‘_JE

M&a
ey \“sf\’\wﬂ

Aniin-m

b) Iria estar muito atenta.

2} Explique o significado da palavra em negrito.

a) ... oresto da classe em siléncio e ele dessmtomzndo

.'3.\3.

b} “ela propde que caminhem acelerado,

s . - . - \
¢) “amde brincalhona ¢ a mie ideal.

D reRn NPl ascobinae LA e wﬁo

A

l
A m@_paaqmm:g.a,a. v \ww,,.w '
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T oS e tl'\fuf\;( 2Rt : ! P

4y Come voed classiticaria as maes. de acordo com as atitades apresentadas? Lela com atenglio,

a) “Uma hora excelente seria quando ela estivesse Jendo jomal. tna estar todae concentiada, nens escutaria
direito guando ele contasse a nota. Ah €7 Ela diria. E mais nada.”

M3 Pt Snodn

9%

b) "Gostose, mas gostose mesmo seria contar da prova pra mag, efa escutar ¢ ndo fazer escindalo, Pelo
contririo. Pegar ele no colo, passar a mio pelo cabelo e dizer, como &3 vezes diz: ledozinho. lefozinho,
voce tem certeza de que passou perto do livro nos altimos tewfpes?”

YIAT,  Sorinrduwso. -

¢) - Ei, eu nfo te conhego de algum Ingar? - ela diz, btinfando{ A
204 ST L5 PR N =

d) "~ - Ento ja sei o que a gente faz. Acabo de lavar a louga que esta me ssperando na pia
teu pai fenha chegado antes & me felto uma surpresa — ¢ depols 4 gente vevé Junto a prova pra ver o gue
voed ndo entenden.” 7

/

2t o \ »
R Vo VO

A

— R TEnOs que

33 O fato de 2 mae ndo Hear para a nota da prova & para Ariel ao mesme empo bom e rulm,

a} Por que ¢ bom? @wim,#uun& ,:\i\n&ﬂﬁ An W&ﬁb&h

o
N - - B 5. . s A
b}Por que € ruim? Du“ucgms\ m.....jysumm@,_,,.c,&e D w««:;\z@'zmm.mglusm.\/&..;........
" I o o 7
A3 ooy Mm\ Pann o tendt M Py, A

6) Ariel fala de vdrios tipos de mée. E. para vocé, qual seria a imae ideal?

VR TP, 4 e ' :
Fa. PN, o ,ijL%&..L,,;m, Pl AL

{ ~ i N ,
e 8. el WPiporena G s

7+ O que voed achar serd gue dentro de cada um de n6s nho hd mais de uma pessea ou de am tipo de
pesson?

Comente sobre isso.

4
» . ' 4
Drr  3AAD P FUNRVICU PO G e

SROV RN VY-S T2 LTS Yoo

,,&s.wﬂl,;z,&a,,,;%fgs;ig,,, RN o R

I s e 5 A kY . a
LY POR P N\ LM/‘“D%I\A‘BR A fhne R DARANATSS b 2N

V2

Agradito pruifo em vocd e, particutaraenie, su sua copicl wtithar sempre o beny, o

verdode, o respeliio. g amizade sincera, ¢ a alegria

Uni abrago.

fessora £ R




Anexo 10 - Prova Aplicada pela Professora R.M.

Nome n. série data

Israelense joga fora colchdo em que a méae escondia R$ 2 mi

0O unho de « 11h30C = atual

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depositos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colch&o velho de sua mae que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cerca de R$ 2 milhGes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colchdo nove de surpresa para sua mae e jogou o
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua mae voltou para casa, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchéo.

Até agora, as buscas em frés depésitos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quando a mulher se
deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colchéo velho, mas ele ja havia sido levado para o
depédsito local.

Ela correu até o deposito, mas descobriu que, de 14, o colchdo havia sido levado para um de outros dois
grandes depdsitos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depositos n&o deu resultados. A mulher seguiu entdo para o de-
posito de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efeh, disse a Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionarios no depdsito durante a noite para afastar cagadores de tesouro &
ajudar a mulher.

Apesar de ndo ter conseguido recuperar o colchéo e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda.

"As pessoas tém que dar as coisas a devida proporgao e agradecer a Deus pelo que € bom e pelo que &
ruim”, disse ela. A mée n&o fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Justifique

2) Na sua opinido por que a mulher israelense guardou o dinheiro em local ndo muito comum?
3)Transcreva do texto oito verbos .

4) Escolha quatro verbos dos que vocé transcreveu e forme uma frase com cada um.

5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente

6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.

7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado?

8)Reconte esta noticia com suas palavras .
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Anexo 11

PROVAS DA PROFESSORA R.M.

(aplicadas e corrigidas — amostra)



R.M. - Al

Nome n. sérIeG]aata‘Jgfo ¢ [:9
Israelense joga fora colchdo em que a mae escondia R$ 2 mi
11} de junho de 0% + 11030 « atualizado as 15n52 D

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depositos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colchdo velho de sua mae que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cerca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colch@o novo de surpresa para sua mae e jogou o
velho fora, segundo informagdes da jornal Yedioth Ahronioth.

Mas quando sua mae voltou para casa, "quase desmaiou’, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchao.

deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colchéo velho, mas ele j& favia sido fevado para o

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jol fal. Quando a mulher se
deposito local. /

Ela correu até o depésito, mas descobriu que, de 14, o colchéo havia sido levado para um de outros dois
grandes depésitos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depésitos ndo deu resultados. A mulher seguiu entdo para o de-
posito de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efeh, disse & Radio Militar israelense que a mulher estava “total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionérios no depésito durante a noite para afastar cagadores de tesouro e
ajudar a mulher.

Apesar de n&o ter conseguido recuperar o colchao e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda.

"As pessoas tém que dar s coisas a devida proporgéo e agradecer a Deus pelo que & bom e pelo que &
ruim”, disse ela. A mée néo fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

1 Vi cé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Justifique
m & :,sgw M R0 B Ao RN

2) a sua opinido gor guea mulh;:ﬁnelense guardou o dinheiro eml § 0 copaim? (5/
Top, N60 83N STno- Joag SRirs oadaomel
S e ,m%\w%w,e@ﬁm%%—

7) o = "e%gi‘\ & w%mnwﬁﬁﬂf#m f& a um.

f,,.\ s 5) :3 as fras,?_? da quﬂe}ﬁn szgﬂ uti A}a y os verbos 0 preseg;g‘ : dw—

6JE agora passe as as fra@es bos futuro M.Lsﬁb;—"b—"
Eallls fln o "’W B2 %/ﬁo&

A Ler

7) Por que as ve qg gﬁcua acima estdo no pa o? fo Jes— |

8)Reconte esta noticia corg suas palavras . & M\Jﬂkc
ﬂm_ﬁm‘z;g@—&ﬁ@@@ 2 \s-
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R.M. - A2

Nome n sériet: fdata 0

Israelense joga fora colchdo em que a mae escondia R$ 2 mi

12 ce junho de 208G « 1 3+ atualizado as 15

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depdsitos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colch&o velho de sua mae que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cerca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colch&o novo de surpresa para sua mée e jogou o
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua mée voltou para casa, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colch&o.

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quando a mulher se
deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colch&o velho, mas ele ja havia sido levado para o
deposito local.

Ela correu até o deposito, mas descobriu que, de I3, o colch&o havia sido levado para um de outros dois
grandes depdsitos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depdsitos ndo deu resultados. A mulher seguiu ent&o para o de- ,
posito de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efeh, disse a Radio Militar israelense que a mulher estava "totaf-
mente desesperada” quando chegou. 2

Ele teria mantido alguns funcionarios no depésito durante a noite para afastar cagadores de tesouro e
ajudar a mulher.

Apesar de nao ter conseguido recuperar o colchdo e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda. 2

“As pessoas tém que dar as coisas a devida proporgao e agradecer a Deus pelo que & bom e pelo que &
ruim", disse ela. A mae néo fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

1)Vo%a_cha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Justifi i "

e i e I IR AW . _— TR c*
A VY AAREW L ¢ PARIIUHD T L

2) Na sua pqiri‘tio por que a muther israelense guardou o din

CRi UNAKY @ Qi oo O s, N>

3)Transcreva do texto oito verbos ARG e B

-

4) Escolha quatro verbos dos que vocé transcreveu e forme uma frase com cada um.

.‘cﬁ-
5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente

"o

6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.

7) Por que os verbos dg noticia acima estdo hg passa
AL A LIRS A 0
8)Reconte esta noticia com suas palavras . !

e l
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R.M. - A3

Nome n. série 4% data Q,(///O z /Off

Israelense joga fora colchao em que a mae escondia R$/2 mi

i€ da pnho de 5 o T30 » atualizad Sn52

Uma moradora de Tel Aviv esté fazendo buscas em deppsitos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colch&o velho de sua méae que estaria recheado com US$ 1 milh&o (cerca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colchdo novo de surpresa para sua mée e jogou o
velho fora, segundo informagoes do jornal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua mée voltou para casa, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchéo.

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quando a muther se
deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o coichao velho, mas ele ja havia sido levado para o
deposito local.

Ela correu até o deposito, mas descobriu que, de 1, 0 colch&o havia sido levado para um de outros dois
grandes depésitos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes dep6sitos néo deu resultados. A mulher seguiu entdo para o de-
posito de Efeh, proximo ac Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efeh, disse & Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionarios no deposito durante a noite para afas

cagadores de tesouro e
ajudar a mulher.

Apesar de nao ter conseguido recuperar o colchéo e sua fortuna e;

ndida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda.

"As pessoas tém que dar as coisas a devida proporgéo e a

decer a Deus pelo que é bom e pelo que &
ruim", disse ela. A mae nao fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

1)Vocé acha normal uma pessoa guardap dinheiro no colchdo? Justifique
/
2) Na sua opinido por que a mulher iSraelense guardou o dinheiro em local ndo muito comum?

3)Transcreva do texto oito verboé..

4) Escolha quatro verbos dos ;we vocé transcreveu e forme uma frase com cada um.
5) Passe as frases da qqgétﬁo anterior utilizando os verbos no presente

6) E agora passe as /;smas frases com os verbos no futuro.

7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado?

8)Reconte esta noticia com suas palavras .

(o Lk -
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R.M. - A4

Nome n. séﬂeéﬁfata 7(/ /C €&

Israelense joga fora colchao em que a mae escondia R$ 2 mi
1¢; w0

16 e junho de 2008 « 11830 » aializado &35 15152 ?/(_/

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depositos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colchdo velho de sua mée que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cerca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colchdo novo de surpresa para sua méae e jogou o
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua méae voltou para casa, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchao.

Até agora, as buscas em rés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jomal. Quando a mulher se

‘deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colchdo velho, mas ele ja havia sido levado para ¢

deposito local.

Ela correu até o depdsito, mas descobriu que, de I8, o colch&o havia sido levado para um de outros dois
grandes depositos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depésitos ndo deu resultados. A mulher seguiu entdo para o de-
posito de Efeh, proximo aoc Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depdsito de Efeh, disse a Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionarios no deposito durante a noite para afastar cagadores de tesouro &
ajudar a muther.

Apesar de nao ter conseguido recuperar 0 colchao e sua fortuna escondida, Anat payeceu filoséfica sobre
a perda.

"As pessoas tém que dar as coisas a devida proporcao e agradecer a Deu§ pelg/que € bom e pelo que &
ruim", disse ela. A mae n&o fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Justifi que V !,J \/
oo Y S "Wt s

Y | e Apsc
2) Na T{a oplm'éo porque a mulher israelense guardou o dinheiro em IWB co ) m?
‘PC~ e\“&. : W

4-) Escol verbo os que vocé ;fgére )ﬁg‘é\hma frase com cada um. !}

m Kecls olo-
5) Passe as frases da questdo anterior utuhzando os verbos no presente

6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.

7) Por que os verbos da noticia ac«ma estdo np pass: ado7

8)Reg>thaa COI‘;I sua;s palavras § M %
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R.M. = A5

q'm ¢ \_-\h NI
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Rk W Aldsrnandi - %
b~ oy cohp .

Nome n. série Giffiata 1@ [0 Gloa
Israelense joga fora colchdo em que a mée escondia R$ 2 mi
10 de junho de 2006 < 11h30 - stualizado as 15h32

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depositos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colchdo velho de sua mae que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cerca de R$ 2 milhdes)

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colch@c novo de surpresa para sua mae € jogou o
velho fora, segundo informagdes do jomal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua mée volt

para ga5a, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchéo.

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quando a mulher se
deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colchéo velho, mas ele ja havia sido levado para o
deposito local.

Ela correu até o deposito, mas descobriu que, de 14, o colchao havia sido levado para um de outros dois
grandes depdsitos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depositos ndo deu resultados. A mulher seguiu entdo para o de-
pasito de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efeh, disse a Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionarios no deposito durante a noite para afastar cagadores de tesouro &
ajudar a mulher.

Apesar de nao ter conseguido recuperar o colch&o e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
7 perda.

"As pessoas 1&m que dar as coisas a devida proporgao e agradecer a Deus pelo que é bom e pelo que &
ruim”, disse ela. A mée ndo fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

1)Vocé acha normal uma pessoa gya
A pubens ol

2) Na sua opinido por qye a mulhenisraelense gua

3)Transcreva do texto oito verbos .

i~ BB = Criadraterrn —Oeféﬁims~M~

6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.

7} Par que os verbos da noticia acima estdo no passado?

8)Recbnte esta noticia com suas palavms
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R.M. — A6

Nome - n sériepAdata 3 515 | O

Israelense joga fora colchdo em que a mae escondia R$ 2 mi

<AL ¢ ataahizaan sy 15

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depdsitos de lixo de Israel, depois de ler jogado fora
um coichdo velho de sua mée que estaria recheado com US$ 1 milhéo (cerca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colchdo novo de surpresa para sua mae & jogou o
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua mée voltou para casa, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colch&o.

Até agora, as buscas em irés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quandg a mulher se

‘deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o coichao velho, mas ele ja havia sido leyado para o

deposito local.

Ela correu até o depésito, mas descobriu gue, de 1a, o colch&o havia sido levado para
grandes depositos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

de outros dois

Uma busca no primeiro destes grandes depoésitos néo deu resultados. A mulher seguiu entédo para o de-
posito de Efeh, préximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depdsito de Efeh, disse a Radio Militar israelense que a muther estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funciondarios no depdsito durante a noite para afastar cagadores de tesouro
ajudar a muther.

Apesar de nao ter conseguido recuperar o colchao e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosfica sobre
a perda.

"As pessoas tém que dar as coisas a devida propor¢ao e agradecer a Deus pelo que é bom e pelo que &
ruim", disse ela. A mae ndo fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

i 9
ARG, FMD v,\q—‘

00,6 dinheirp em local nao ocomum? «513-3
Sy, Jadors M&»%W &

5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente

o

6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.

8)Reconte esta notlaa ras,.
- ! \

D AN,
~

7) Por que os verbos da t;mla acima estao no passadV
P Qe 5;’“

e 6 dapa ode. mm\&@m
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R.M. - A7

| @mm de @mﬁ

Nome n série(o"Adata % -0 (Q_(Q

Israelense joga fora colchdo em que a mae escondia R$ 2 mi

10 de ju

nhio de

G0G « 11030 « atualizado as 18h52

]

A muiher, identificada apenas como Anat, comprou um colcha@o novo de

rpresa para sua mae e jogou o
velho fora, segundo informagées do jornal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua mée voltou para casa, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchéo.

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jomal. Quando a mulher se
deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colch@o velho, mas ele ja havia sido levado para o
depasito local.

Ela correu até o depésito, mas descobriu que, de [a, o colchdo havia sido levado para um de outros dois
grandes depasitos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depositos naoc deu resultados. A mulher seguiu entdo para o de-
pésito de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efeh, disse & Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionarios no deposito durante a noite para afastar cacadores de tesolro e
ajudar a mulher.

Apesar de n&o ter conseguido recuperar o colchdo e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda. ]

"As pessoas tém que dar as coisas a devida proporgao e agradecer a Deus pelo que é bom e pelo que &
ruim”, disse ela. A mée néo fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda: \'5

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Jugti ique
~nds pouar ! peolt a0l o e ol Quagmos & ﬂbﬁ‘ﬁ\m\—

2} Na sua ?&i::iﬁo por gue a mulher israelense guardou o dinheiro em logal ndo muito
P, Q- SNR SIS, e NG

3)Transcreva

i : i
4) Escolh atro verbos dos que vocé transcreveu e forme urma frase com cada um

5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente
6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro. /

7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado? 1 g

8)Reconte esta noticia com suas palavras . o
Vewk W o %%%mmmmﬁ
A(Y\.A‘?’LO@&@"LQ '
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R.M. - A8

Nome

Israelense joga fora colchdo em que a mae escondia R$ 2 mi

10 ge junho de 2008 « 1 1h30 « atualizado as 15n52

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depésitos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colchéo velho de sua méae que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cerca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colch@o novo de surpresa para sua mae e jogou o
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahponoth.

Mas quando sua mae voltou para casa, "quase desmaiou”, ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchéo.

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo sg/mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quando a mulher se
deu conta do erro, ela correu para tentar reciyperar o colchao velho, mas ele ja havia sido levado para o
deposito local.

Ela correu até o depdsito, mas descobriu que, de 14, o colch@o havia sido levado para um de outros dois
grandes depositos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depositos ndo deu resultados. A mulher seguiu entéo para o de-
posito de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efeh, disse & Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada" quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionérios no depdsito durante a noite para afastar cagadores de tesouro e
ajudar a mulher.

Apesar de nZo ter conseguido recuperar o colchao e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda. : .

"As pessoas tém que dar as coisas a devida proporgdo e agradecer a Deus pelo que & bom e pelo que &
ruim", disse ela. A mae nao fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda:

2 Na sua oplmao por que ulherl

ﬁnscreva do texto oito verhos

4) Escol tro verbos dos que vocé ti

5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente

6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.

7) Por que os verhos da noticia acm&sﬁ/ no

passado?
Veropus Ocorkcaio Ml ;ﬁ@%@/
8)Reconte noticia com suas palavras . /
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R.M. = A9

Nome n. série(, 7data -2 (/0 & /€ Q

Israelense joga fora colchdo em que a mae escondia R$ 2 mi

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depésitos de lixo de Israel, depois de ter jogado fora
um colchéo velho de sua mée que estaria recheado com US$ 1 milhao (cerca de R$ 2 milhdes)

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colch@o novo de surpresa para sua,méae e jogou o
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahronoth.

Mas quando sua mée voltou para casa, "quase desmaiou", ja que ela havia escondido as economias de
toda sua vida no colchao.

Até agora, as buscas em trés depositos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quando a mulher se
deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colchao velho, mas ele ja havia sido levado para o
deposito local.

Ela correu até o depdsito, mas descobriu que, de 13, o colchao havia sido levado para um de outros dois
grandes depositos, junto com outras 3 mil t de lixo coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depositos ndo deu resultados. A mulher seguiu entdo para o de-
posito de Efeh, proximo ao Mar Morto.

Yitzhak Borba, diretor do depoésito de Efeh, disse a Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou.

Ele teria mantido alguns funcionarios no depésito durante a noite para afastar cagadores de tesouro e
ajudar a mulher.

Apesar de nao ter conseguido recuperar o colchao e sua fortuna escondida, Anat pareceu filosofica sobre
a perda.

"As pessoas tém que dar as coisas a devida proporgao e agradecer a Deus pelo que é bom e pelo que &
ruim", disse ela. A mae nao fez nenhum comentario.

Leia a noticia e responda: S50 LA
1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no coIchao’ Justifique/ . y
"‘ﬂow ; P 'C\“‘& VOO L AR i evyeNe m‘ o

2) Na sua opinido por que a mulher israelense guardou o dinheiro em Iocalfa muit
AL £ u\’\ux"C\ W VO XUV O A,

/3)Transcreva do $éxto oito verbos . n
DSl S NN WO, Dy w [@wg,&  fux
4) Escolha quatro verbos dos que vocé transcreveu e forme uma frasé com ca da u

5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente
6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.
7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado?

8)Reconte esta noticia com suas palavras .
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R.M. = A10

Nome ; série(;¢{data 9-(//0 G//{)ol

Israelense joga fora colchdo em que a mée escondia R$ 2 mi

7

Uma moradora de Tel Aviv esta fazendo buscas em depoésitos de lixo de Isiael, depois de ter jogado fora
um colch&o velho de sua mée que estaria recheado com US$ 1 milhdo (cefca de R$ 2 milhdes).

A mulher, identificada apenas como Anat, comprou um colchao novo de/surpresa para sua mae e jogou o
velho fora, segundo informagdes do jornal Yedioth Ahronoth.

~
Mas quando sua mée voltou para casa, "quase desmaiou", ja que el
toda sua vida no colch&o.

havia escondido as economias de

Ate agora, as buscas em trés depésitos de lixo se mostraram infrutiferas, diz o jornal. Quando a mulher se

-deu conta do erro, ela correu para tentar recuperar o colchao velho, mas ele ja havia sido levado para o

depdsito local.
Ela correu até o deposito, mas descobriu que, de 14, o colchao havia sido levado para um de outros dois
grandes depositos, junto com outras 3 mil t de Ii;(o coletadas no dia.

Uma busca no primeiro destes grandes depé/sftos néo deu resultados. A mulher seguiu entéo para o de-
posito de Efeh, proximo ao Mar Morto. /

/
Yitzhak Borba, diretor do depésito de Efey(, disse & Radio Militar israelense que a mulher estava "total-
mente desesperada” quando chegou. /

/

/
Ele teria mantido alguns funcionarios flo depésito durante a noite para afastar cagadores de tesouro e
ajudar a mulher. /

/

Apesar de néo ter conseguido recyperar o colchao e sua fortuna escondida, Anat pareceu filoséfica sobre
a perda. i ‘

/
/
/

"As pessoas tém que dar as coi/s'as a devida proporgao e agradecer a Deus pelo que & bom e pelo que &
ruim”, disse ela. A mée néo fez/nenhum comentario.

Leia a noticia e responda: |

1)Vocé acha normal uma pessoa guardar dinheiro no colchdo? Justifique
/
2) Na sua opinido por'que a mulher israelense guardou o dinheiro em local ndo muito comum?
3)Transcreva do texto oito verbos .
4) Escolha quatr?/éerbos dos que vocé transcreveu e forme uma frase com cada um.
5) Passe as frases da questdo anterior utilizando os verbos no presente
6) E agora passe as mesmas frases com os verbos no futuro.
7) Por que os verbos da noticia acima estdo no passado?

8)Reconte esta noticia com suas palavras .
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