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Resumo

O objetivo central desta pesquisa foi o de analisar as concepc¢oes
de leitura presentes nas questdes da Provinha Brasil. Nossos obje-
tivos especificos foram: 1. apontar os conhecimentos de leitura
avaliados na Provinha Brasil; 2. escrever a(s) concepc¢ao(des) de
leitura assumida(s) pelos PCNs; 3. relaconar as concepcodes de
leitura observadas na Provinha e nos PCN. Utilizamo-nos basica-
mente dos estudos sobre concepgdes de leitura, resenhados por
Koch e Elias (2000); os sobre avaliacio formadora, apresentados
por Hadji (2001); e sobre avaliacio em larga escala, apresentados
por KEMIAC (2011). Ao relacionarmos a Provinha Brasil com os
PCN, vimos que as concepgoes de leitura abordadas pela Provinha
atendem, em parte, ao que sugerem os PCN de ensino fundamental
I, uma vez que trazem questdes centradas na lingua enquanto
codigo. No entanto, nio € essa a concepcao de leitura que, segun-
do os PCN, possibilita a formac¢ao de um leitor competente, e sim
a concepgao de leitura enquanto interacao. Constatamos na Provi-

nha Brasil a predominancia de questdoes que abordam a concep¢ao
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de leitura ascendente com foco no texto em detrimento de ques-

tdes que consideram a leitura enquanto pratica interativa.
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Abstract

The objective of this research was to analyze the concepts that un-
derlie the reading comprehension questions of Provinha Brasil.
Our specific objectives were: 1. To point out the reading skills as-
sessed in Provinha Brasil. 2. To describe the conceptions about
reading claimed by PCN .3. To relate the conceptions about read-
ing identified at Provinbha Brasil to the ones present in PCN. We
have mainly relied on the studies on conceptions about reading
postulated by Koch and Elias (2006), on formative assessment, as
presented by the Hadji (2001), and on large-scale assessment, as
presented by KEMIAC (2011). While relating Provinha Brasil to
PCN, we have observed that the conceptions about reading iden-
tified in Provinbha Brasil partially meet the concepts claimed by
PCN for Elementary School, since Provinha Brasil has questions
centered on language as a code. However, this is not the concep-
tion about reading that, according to the PCN, enables students to
become competent readers, since this competence would only be
acquired when language is seen as interaction. We found that Prov-
inha Brasil addresses reading predominantly through questions that
focus on the text, at the expanse of questions that focus on reading

as social interaction.
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Introdugdo

aprendizado da leitura ainda pode ser considerado um dos principais
problemas no ensino de lingua portuguesa, o que tende a trazer conse-
quéncias negativas para o desempenho dos alunos também nas demais dis-
ciplinas, uma vez que se trata de um conhecimento indispensavel a todas as dreas.

Teorias a respeito da aprendizagem da leitura consideram o ato de ler
uma atividade complexa que requer mais do que a simples capacidade de decodi-
ficar. No entanto, deparamo-nos, enquanto professores, com a dificuldade dos a-
lunos em atuarem como sujeitos ativos na pratica da leitura, permanecendo no
nivel da decodificacdo. Isso ocorre mesmo com os alunos que se encontram nos
anos finais da educacio basica, e, por percebermos ser este um problema originado
ainda nos anos iniciais da escolarizacio, acreditamos na importancia de abordar-
mos como a leitura € concebida tanto pelos PCN direcionados aos primeiros anos
do ensino fundamental, quanto pela Provinha Brasil, instrumento avaliador de
alunos que se encontram no processo inicial de aprendizagem da leitura.

Assim como os PCN, a Provinha Brasil se propde a nortear o trabalho do
professor nas decisdes a serem tomadas com o ensino da leitura. Por serem es-
ses instrumentos pertencentes a mesma esfera educacional, consideramos aqui
a correlacio entre as concepgdes de leitura apresentadas pelos dois.

E nesse contexto que este artigo procura investigar se as questoes trazi-
das pela Provinha Brasil adotam a(s) concepcao(des) de leitura apresentadas
nos PCN, tendo como objetivo geral o de analisar as concepg¢oes de leitura pre-
sentes nas questdes da Provinha Brasil. Nossos objetivos especificos sao: (1)
apontar os conhecimentos de leitura avaliados na Provinha Brasil; (2) descrever
a(s) concepcio(oes) de leitura assumida(s) pelos PCN e (3) relacionar as con-

cepgoes de leitura observadas na Provinha e nos PCN.
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As concepgdes de leitura

Os significados que sao dados a leitura dependem, antes de tudo, das
concepgoes assumidas por aqueles que dela se utilizam; seja no papel de pro-
fessores, na forma como estes a exploram como objeto de ensino-aprendizagem;
seja como leitor e autor, nas situacdes mais corriqueiras do dia a dia. Também
a ideia do que seja ou nao um leitor muda a partir das concepcoes sobre leitura.
Benevides (2008, p. 90) lembra, por exemplo, que, de um certo ponto de vista,
portanto, a luz de certa concep¢io, nido sao considerados leitores aqueles que
“leem Sabrina, leem Paulo Coelho, leem literatura popular”. Sem duavida, esta é
uma visdo de leitura bastante reduzida, uma vez que a concebe apenas en-
quanto instrumento necessario a inser¢ao do individuo no mercado de trabalho.
Desconsidera, portanto, a leitura espontanea, realizada com o intuito de des-
contrair, leitura por prazer. Além disso, a finalidade da leitura e o modo como se
1& afetam os significados dados a essa habilidade.

Para se formular uma definicao do termo /leitura, devem-se ter em men-
te algumas concepc¢oes de lingua, que, por sua vez, implicam as de sujeito, texto
e sentido. E esse é o percurso da apresentacio feita por Koch e Elias (20006),
aqui resenhado.

De acordo com essas autoras, a primeira concep¢ao de leitura € a que
vé a lingua como simples expressao do pensamento, na qual o sujeito € indi-
vidual, e o texto, um produto de sua representacio mental. “O foco de atencao
€, pois, o autor e suas intengoes, e o sentido estd centrado no autor, bastando tao
somente ao leitor captar essas intencoes” (p. 10). A segunda concepc¢ao de lei-
tura tem sobre a lingua uma visao estrutural, com um sujeito também inconscien-

te de seu papel ativo e o texto como um produto da codificacao de um emissor.

Se, na concepcao anterior, ao leitor cabia o reconhecimento
das inten¢oes do autor, nesta concepg¢io, cabe-lhe o reconheci-
mento do sentido das palavras e estruturas do texto. Em ambas,
porém, o leitor € caracterizado por realizar uma atividade de

reconhecimento, de reproducio (p. 10).
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Ja a terceira concepcao trazida pelas autoras aborda uma visio intera-
cional da lingua, na qual os sujeitos (leitor e autor) sao construidos no texto, sendo
este um complexo de sentidos e definido como o proprio lugar da interacao.

E com base nesta tltima concepcio —a de leitura como atividade intera-
tiva — que as autoras definem o ato de ler como uma atividade de construcao
de sentidos, na qual o leitor ativo lan¢a mao de vdrias estratégias, quais sejam:
as de selecdo das informacoes relevantes, de antecipacdo do assunto do texto,
de inferéncia nas informacdes por ele trazidas e de verificacdo das hipoteses
preliminares. Nesse processo, € preciso levar em conta tanto o objetivo da leitura
e as circunstancias em que o texto foi escrito e estd sendo lido, quanto os conhe-
cimentos trazidos pelo leitor do texto. Sao, inclusive, esses conhecimentos trazi-
dos pelo leitor adquiridos na sua visao de mundo, juntamente com as pistas dei-
xadas pelo autor, que definirao os sentidos assumidos por um texto.

De fato, ndo hd como se conceber a ideia de passividade do sujeito lei-
tor diante de um texto. Um leitor passivo nao conseguiria, por exemplo, reconhe-
cer as intencoes de um autor ou mesmo reconhecer os sentidos que as palavras
exercem em um texto, o que significa dizer que as duas primeiras concepgoes
de leitura apresentadas, tanto a que tem foco no autor quanto a de foco na lin-
gua, nao se realizam, de fato, com um sujeito leitor passivo. Isso, porém, nao quer
dizer que nao haja situacdes em que a leitura se dé apenas por decodificacio,
por exemplo. As proprias autoras, Koch e Elias (2006, p. 10) afirmam que o
leitor deve ter o “conhecimento do cédigo utilizado”, e, por vezes, nas situacoes
de aquisicao da leitura, a decodificacio se faz também necessiria. E o que
ocorre, por exemplo, na fase da alfabetizacio, em que o aprendiz - crianca ou
adulto - precisa reconhecer letras e sons e, claro, lancar mao também de sua
capacidade em interagir com a lingua e com os significados que esta, também
através do codigo, produz. Além disso, mesmo leitores proficientes, por vezes,
diante de uma palavra desconhecida, sao compelidos a decodificar para reconhe-
cer e interpretar. Dizemos também através do codigo, porque entendemos que
os significados de uma palavra nio se produzem apenas na leitura de decodi-
ficacao, pois este “é apenas um dos procedimentos que se utiliza quando se 1&”

(PCN, 1997, p. 53). E nesse sentido que Marcuschi (2008) observa que, na com-
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preensao dos textos, € preciso levar em conta que as palavras podem assumir
varios sentidos literais. Para ele, ao sentido literal dicionarizado (linguistico) que
conhecemos, integram-se dois outros: os que tém origem de forma intencional
(psicologico) e os que sao negociados na interaciao (interacional).

Segundo os estudos desse autor, no ato de compreender devem-se con-
siderar tanto as informacoes extra e metalinguisticas que evitardo problemas
relacionados ao uso de expressoes déiticas, por exemplo; como o uso das infe-
réncias que trazem informacdes nlo apenas linguisticas para o processo de lei-
tura, mas também outras de ordem social. Compreendemos, no entanto, que,
quando realizamos a atividade de inferir, j4 damos conta de analisar informacoes
extras e metalinguisticas que facilitardo a compreensao de um texto. Inferir €,

portanto, a atividade fundamental nas situacoes de compreensao de textos.

As inferéncias funcionam como hipéteses coesivas para o leitor
processar o texto. Funcionam como estratégias ou regras em-
butidas no processo (...) Uma inferéncia é a geracio de infor-
macao semintica nova a partir de informac¢ao semintica velha
num dado contexto (...) pode-se dizer que as inferéncias intro-
duzem informacdes por vezes mais salientes do que as do pro-
prio texto. (MARCUSCHI, 2008, p. 249)

Com base nessa atividade de inferéncia e considerando as varias leituras
que podemos fazer de um texto — dizemos “vdrias leituras” porque nao hd o
sentido e sim um sentido para um texto a depender da vivéncia e do lugar social
do leitor (cf. KOCH e ELIAS, 2000, p. 19-21) —, Marcuschi (2008) sugere que
uma atitude valida seria a de imaginar o texto como se ele tivesse varios hori-
zontes: desde o horizonte minimo, no qual ha apenas a repeticio de palavras;
passando pelo horizonte maximo, no qual se usam as inferéncias, e pelo hori-
zonte problemadtico, Aambito no qual se expressam as opinides pessoais; até o
horizonte indevido, onde pode haver as leituras equivocadas de um texto.

E também Marcuschi (op. cit) quem afirma que ao processo de com-

preensio de um texto ¢ fundamental uma atividade cognitiva de ordem socioin-
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teracionista. O ato de ler, portanto, nao pode ser entendido como uma simples
atividade de extracio de informacdesmas como uma atividade nao individual

de producao de sentidos. Diz-se ndo individual, por ser o texto

incompleto porque o discurso instala o espaco da intersubje-
tividade, em que ele, texto, € tomado nao enquanto fechado em
si mesmo (produto finito) mas enquanto constituido pela rela-
¢do de interacdo que, por sua vez, ele mesmo instala. (ORLAN-
DI, 1999, p. 50)

Para conceber um texto assim, € necessario percebé-lo através de cons-
trutos cognitivos internos elaborados de forma coletiva, o que consiste em dizer
que nem sempre o autor exerce total controle sobre como seu texto ¢ compreen-
dido pelo leitor, conforme lembra Marcuschi (2008). Isso significa dizer que, em
outras vezes, ¢ possivel que essa divergéncia de entendimento ocorra, o que nao
descarta totalmente uma possibilidade de leitura com foco no autor, na qual o
leitor, ativamente, percebe as intencdes de quem escreveu aquilo que ele 1é.

Marcuschi (op. cit) comenta ainda que nos processos de compreensio
introduzidos nos anos 1990 e guiados pela teoria do letramento, o leitor nao se
utiliza apenas de seus conhecimentos pessoais, mas das atividades sociais envolvi-
das no ato da leitura. Afinal, para compreender a lingua, € preciso vé-la como uma
acao de base nido apenas cognitiva, mas historica e, por isso mesmo, social.

E nesse sentido que a leitura nao pode ser tomada apenas como ins-
trumento de informaco, “mas como um diferencial cultural para as atividades
que um leitor venha a desempenbhar, profissionalmente ou nao”, tal como afirma
Benevides (2008, p. 90-91). E por isso que, para a classe dominada, os leitores
de Sabrina ou Paulo Coelbo nao sao considerados leitores de fato, uma vez que
acreditam ser a leitura um instrumento necessdrio para a sua sobrevivéncia ou
para o acesso ao mundo do trabalho (SOARES, 1988, p. 21 apud BENEVIDES,
2008, p. 93). Ainda que essa visdo tenda a restringir o ato de ler ao seu aspecto
meramente funcional, podemos dizer que se trata de uma perspectiva que define

nio apenas um novo objetivo para a leitura, mas uma nova concep¢ao desta: a
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de leitura enquanto instrumento de transformacao social, que pressupde a de
leitura como interacao. Trata-se, portanto, de uma atividade de transformaciao
do individuo e do seu lugar no mundo, o que faz deste um leitor entendido
como sujeito ativo de uma leitura agdo, vista por Benevides (op. cit) como uma
leitura que nao pressupde apenas a concordincia com o que diz o texto, mas o
conflito com as ideias por ele trazidas. Entendemos que um lugar que pode pos-
sibilitar esse conflito € a escola, e, para que isso ocorra, é necessirio que a leitura
nio seja uma atividade escolar que se enquadre na visao bancdria de educacio,
nos termos de Paulo Freire (1996), em que as informacoes lidas sdo depositadas
no aluno sem que este compreenda o texto de forma ativa e critica e sem que leve

em conta aspectos politicos, historicos e sociais que determinam a leitura.

Esses aspectos, durante um tempo muito longo, foram isolados
e a leitura manteve-se como atividade desvinculada de projetos
politicos maiores, essencialmente dos de carater critico e eman-
cipatorio. Desse modo, a sua pratica ficou presa as técnicas de
transmissao de conhecimentos, desligada de uma pratica reflexiva
e de possibilidades de criacao de discursos diferentes ou de sen-
tidos outros que nao os demarcados por quem detinha o poder
de escolher os significados que poderiam ou nao ser lidos e

interpretados nas praticas escolares. (BENEVIDES, 2008, p. 93)

Segundo Giroux (1997 apud BENEVIDES, 2008, p. 93), trabalhar leitura
na escola consiste em fazer com que os alunos leiam o mundo criticamente. E
preciso fazer com que eles dominem as estratégias de leitura — as quais, acredi-
tamos, nao se resumem ao ato de inferir. De acordo com Koch e Elias (2006),
além dessa ha outras estratégias, a saber: as de selecdo, antecipacdo e verifica-
¢do, que, segundo os PCN (1997, p. 53), garantem a proficiéncia na leitura. No
entanto, um ensino de leitura que vise a aprendizagem dessas estratégias nem
sempre ocorre. Afinal, “o modo como se concebe a natureza fundamental da
lingua altera em muito o como se estrutura o trabalho com a lingua em termos
de ensino” (TRAVAGLIA, 2000, p. 21 apud SILVA & SILVA NETO, 2008, p. 245).
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Assim, concepgoes diferentes de leitura levam a praticas didaticas diferentes, e
os professores que ndo concebem a leitura como prética ativa tendem a trabalha-
la de forma inadequada, abrindo mao do ensino das estratégias necessarias a essa
pratica. Convém, entdo, que discutamos sobre o trato com a leitura na escola, se
ela € ou nao tratada como um “momento da constituicio do texto e um momento
privilegiado da interacao verbal” (ORLANDI, 1999, p. 47).

A leitura como prética diddtica

Desde a publicacao dos PCN, em 1997, postula-se que o trabalho com
a leitura nao € a simples extracao de informacoes da escrita ou a pratica de de-

codifica-la; € uma busca de formac¢iao de um leitor competente, alguém que

compreenda o que 1&; que possa aprender a ler também o que
nao esta escrito, identificando elementos implicitos; que esta-
beleca relacoes entre o texto que lé e outros textos ji lidos;
que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto;
que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localiza-

cao de elementos discursivos. (PCN, 1997, p. 54)

No entanto, a escola, de um modo geral, ainda nao trabalha nesse sen-
tido, ndo trata o texto como ele realmente €, e o concebe apenas em sua fungio
informativa. Em pesquisa realizada por Marcuschi (2008) em 1996 e 1999, veri-
ficou-se que a maioria dos exercicios de compreensao trazidos em livros didati-
cos de lingua portuguesa - principal fonte de pesquisa dos professores - explo-
ravam, em sua maioria, atividades de copia e de perguntas objetivas e nao ativi-
dades de reflexao capazes de fazer do aluno um leitor ativo e, por conseguinte,
competente.

Além disso, na mesma pesquisa, viu-se que a escola nao utiliza textos
usados no universo extraescolar, o que contraria a orientacao dada pelos PCN
(1997, p. 55), que entendem que a primeira e talvez a mais importante estratégia

diddtica para a pratica de leitura é oferecer aos alunos os “fextos do mundo’. E
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isso, segundo esse documento, que garante o trabalho com os “para qués” que
caracterizam a leitura e que sdo necessdrios ao seu ensino. Em outras palavras,
lé-se com determinados objetivos praticos e tio diversos quanto sao tais obje-
tivos, sao também os textos que nos levam a atingi-los, dai a necessidade de
conhecer a funcao social de cada um desses textos.

Se os PCN apregoam que ser competente enquanto leitor € saber sele-
cionar o texto que atenderd a nossas necessidades, podemos dizer, entdo, que,
além da concepcio de leitura como interacdo, que fard com que o leitor utilize
os elementos discursivos necessarios a2 compreensio, o professor deve, também,
considerar a concepg¢do de leitura como transformacao social, ou, como diz o
proprio documento, uma concepcio de leitura enquanto prdtica social, uma
vez que a leitura “é sempre um meio, nunca um fim. Ler € resposta a um obje-
tivo, a uma necessidade pessoal” na busca de sobreviver em sociedade (PCN,
1997, p. 57). Em outras palavras, para formar um leitor competente ¢ necessario
considerar a juncao do “como ler” (de forma interativa) com o “para qué” ler
(0s objetivos e motivacoes para a leitura).

Vemos, portanto, que as concepcdes de leitura difundidas pelos PCN
sdo: a leitura enquanto transformacio social e a leitura enquanto interacao.

Marcuschi (2008) mostrou ainda em sua pesquisa que os exercicios de
leitura nos livros didaticos tratam a compreensao, a repeticdo € a memorizacao
como atividades idénticas, o que vai de encontro a pratica da inferéncia neces-
sdria ao ato de ler. E esse o principal motivo que faz com que os alunos percam
o gosto pela leitura realizada na escola: as atividades que lhes sao apresentadas
nio os fazem refletir e, por conseguinte, compreender o que leem. E essa inade-
quacao no trabalho com a leitura na escola que faz com que o aluno nio de-
monstre interesse pelo ato de ler. Para Colago (1999), os alunos ndo sao capazes
de entender o que leem porque nao realizam os trés niveis necessarios a pratica
da leitura: o nivel explicito, no qual o sentido é produzido pelas relacdes sin-
taticas e lexicais; o implicito, em que se produz sentido com base nas informa-
¢cOes implicitas no texto; e o metaplicito, nivel em que € preciso valer-se de
conhecimentos extratextuais para que o sentido possa ser produzido.

E interessante observar que o que nos diz Marcuschi (2008) a esse res-
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peito ja era apontado por Geraldi (1984) no classico O texto na sala de aula,
em que jd se observara a forma mecanica como era tratada a leitura na escola:
uma pratica que tinha como Unico objetivo responder a questdes mal formu-
ladas sem o “para qué” recomendado pelos PCN. Foi ainda nessa obra que Ge-
raldi afirmou que a artificialidade com que a leitura € (era) trabalhada na escola
torna(va) a relacdo intersubjetiva, comum a leitura, ineficaz, uma vez que o “eu”
€ sempre 0 mesmo - o aluno; que 1& para um mesmo “tu” — o professor; com o
mesmo objetivo - o de ser avaliado pelo professor.

Quanto as avaliacoes em larga escala, a pesquisa de Marcuschi (2008)
comprovou que na avaliacdo formulada pelo SAEB hd uma discrepancia entre
as habilidades que o teste se propoe a avaliar na drea da leitura e as formulacoes
das perguntas trazidas por esse mesmo teste.

Isso nos faz pensar na forma como a leitura ¢ avaliada pela escola e
pelas instancias mais elevadas que tratam da educacao em nosso pais e ainda que
concepgoes de leitura elas realmente demonstram explorar através de seus

testes. Este trabalho traz algumas respostas para essas questoes.
A avaliacdo necessdria

De acordo com Melchior (1999, p. 39), no ambito da escola, a avaliacao
assume duas funcgoes: a funcao de controle e a fungio diagndstica. Essas sao
fun¢des que “atuam de forma interdependente”, uma vez que os meios e a fre-
quéncia da verificacao, bem como a qualificacao dos resultados — aspectos que
caracterizam a func¢ao de controle — sdo facilitadores da funcao diagnoéstica da
avaliacao. Ja na nossa visao, trata-se exatamente do contrario: o diagndstico que
se obtém através da verificacido da aprendizagem do aluno ¢ usado pela escola
com o objetivo de controle, este entendido em seu contexto mais ideolégico, como
forma de representacio de poder do professor para com o aluno ou ainda da es-
cola para com o professor. E nesse sentido que Krasilchik (2002, p. 169) atribui 2
avaliacao interna a func¢ao de coercao e de controle entre pares. Assim sendo, o
carater diagnostico da avaliacao tende a abrir espaco para o seu cardter classifi-

~

catério e informa muito mais sobre se um aluno ¢ “melhor ou pior” do que outro
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do que propriamente sobre aquilo que ele aprendeu (PERRENOUD, 1999, p.12).

Vendo por esse angulo, o de informar sobre o aluno, todas as avaliagoes
poderiam ser consideradas como formativas, a avaliacaio que Hadji (2001) concebe
como avaliacio ideal, porém, utépica. No entanto, como o préprio autor esclarece,
ainda que tenha como caracteristica essencial a de informar, a avaliacio s6 pode

ser considerada formativa quando a informacio obtida serve para auxiliar

o aluno a aprender e a se desenvolver, ou seja, que colabora
para a regulacio das aprendizagens e do desenvolvimento no
sentido de um projeto educativo. (PERRENOUD, 1991, p. 50 apud
HADJI, 2001, p. 20)

A ideia de avaliacao formativa corresponde ao modelo de uma avalia¢io:

— colocando-se deliberadamente a servico do fim que lhe da
sentido: tornar-se um elemento, um momento determinante da
acdo educativa;

— propondo-se tanto a contribuir para uma evolu¢iao do aluno
quanto a dizer o que, atualmente, ele &;

— inscrevendo-se na continuidade da acao pedagogica, ao invés
de ser simplesmente uma operacio externa de controle. (HAD]JI,
2001, p. 2D

Para ser formativa, uma avaliacao precisa ser muito mais do que diag-
nostica; ela precisa estar comprometida com a acdo plena de educar, na qual o
ato de atribuir uma nota nao pode ser entendido como avalia¢ao, mas apenas
como expressao de resultados. O diagnéstico obtido de uma avaliacao soé terd sen-
tido se for realizado em funcao dos resultados que estao sendo buscados na acao
educativa e se esses mesmos resultados contribuirem para a formacio do aluno.

Uma avaliacdo formativa deve estar no centro da acio pedagogica e
nao ocorrer depois dessa acio, como fazem as avaliacoes cumulativas, tam-

pouco antes da acio pedagogica, como ocorre nas avaliagoes ditas prognosticas
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(HADJI, 2001, p. 19). Isso nos faz refletir que um dos erros comuns na ac¢ao de
avaliar € o de desligar a avaliacao dos demais elementos do processo de ensino
e aprendizagem. E por isso que Luckesi (1982, p. 2 apud MELCHIOR, 1999, p.
19) lembra que “o exercicio avaliativo nao pode estar desvinculado do planeja-
mento”. Estando desvinculada dos elementos que compodem o planejamento, a
avaliacdo deixa de ser mediadora (HOFFMANN, 2003) — em que se analisam
teoricamente as manifestacoes dos alunos avaliados — para ser classificatoria —
avaliaco na qual se quantificam os erros e os acertos desses alunos, fazendo-
os progredir de série/ano. Um trabalho avaliativo contextualizado nao apenas
orienta, mas também reformula a tomada de decisdes com base na situacao real
dos alunos a quem se destina. Trata-se de tornar mais pessoal a avaliacio, con-
siderando-se as diferencas culturais dos alunos e, s6 assim, tornando-a mais sig-
nificativa para o aluno e eficaz para o professor, visio com a qual concordam
André e Passos (2002, p. 187) quando afirmam que levar em conta a historia,
os valores e as crengas dos atores da avaliacao ajuda a concretizar principios
mais democraticos a esta. Isso ajuda, inclusive, a construcao social do aluno, tao

importante quanto a sua formacao técnico-profissional:

E importante ressaltar que a questdo que se coloca nio € a au-
séncia de importancia da avaliacdo, tampouco a falta de perti-
néncia ou de relevancia, nesta, de temas e itens relacionados a
competitividade... Destaca-se, de fato, a total auséncia de ele-
mentos socio-humanisticos, de modo a afirmar valores e prati-
cas que sO servem a instituicdes vinculadas a reproducdo de
capital. Afinal, ndo deve a educacao/instituicao escolar ocupar-
se, também da formacao do cidadao? (MENEGHEL e LAMAR,
2002, p. 159)

Tal observagio nos faz pensar que, se a auséncia desses elementos
socio-humanisticos pode ser um traco comum as avaliagoes escolares, ela seria
ainda mais marcante nas avaliacoes realizadas pelas esferas superiores da edu-

ca¢iao como as secretarias de educacao municipais, estaduais e federal, uma vez
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que se trata de avaliacoes realizadas através de instancias extraescolares. Isso
nos faz questionar se tanto esse como outros problemas dessa avaliacio impe-
dem que sejam definidas politicas publicas para a educacao que visem a for-
macio plena do aluno.

Apesar de a avaliacao formativa - seja ela interna ou nio - ser neces-
sdria, é também Hadji (2001) quem reconhece que ha trés fatores que impedem
que ela se realize, de fato, por isso a chama de utdpica. O primeiro desses fa-
tores € de ordem ideoldgica e social: os usos sociais dominantes da avaliacao
acabam por se impregnar na mentalidade e, por conseguinte, nas praticas dos
professores. O segundo fator de impedimento diz respeito a falta de formacio
dos professores para interpretar os resultados obtidos na avaliacdo, ja que “tal
interpretacio exige” um “quadro tedrico que dé conta dos multiplos aspectos
(cognitivo, afetivo, social) das aprendizagens” (p. 23). O terceiro e ultimo em-
pecilho € ou a falta de “vontade de remediar” dos professores “(porque nio se
acredita mais nas possibilidades de melhora do aluno) ou a falta de capacidade
de imaginar outros trabalhos, outros exercicios” (p. 24).

Para transpor esses trés obstdculos, ha uma Unica forma: investir na for-
macio do professor, acio nem sempre proposta pelas politicas publicas defini-
das com base em resultados de avaliacdes em larga escala, como a Provinha

Brasil, nosso objeto de estudo.
A avaliacéo em larga escala e a Provinha Brasil

A avaliacao em larga escala ou avaliacao externa difere da avaliacao
dita interna ou escolar, nos termos de CARVALHO (2008), por ter um maior al-
cance no que diz respeito a divulgacao de seus resultados e a realizagio de
seus exames. No entanto, assemelham-se na medida em que assumem as mes-
mas funcoes, quais sejam: a de controle e a de diagnéstico. Se utilizarmos o
termo “controle” em seu contexto mais ideologico e menos técnico, tal como
fizemos no topico anterior, entendemos que o Estado de fato controla o pro-
ces-so de avaliacao na medida em que a escola fica a mercé da forma de avalia-

¢io unificadora por ele escolhida. A esse respeito, Kemiac (2011) lembra o
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quanto a avaliacao em larga escala pode influenciar no trabalho da escola, “nos
materiais didaticos, na disseminacao das crengas e valores, nas repercussoes da
midia, dentre outros” (p. 101).

Além de ser controladora, a avaliacao em larga escala ¢é classificatoria,
alids, em maior propor¢ao do que as avaliacdes internas. Estudos como o de
Andrioli (2002, p. 03) lembram que classificar ¢ uma das caracteristicas do dis-
curso politico neoliberal sobre a educacio no qual ela é tida como “uma
definidora da competitividade entre nagoes”.

Convém discutir por que a avaliacio € um instrumento central nas po-
liticas educacionais no contexto do neoliberalismo, ja que € a etapa do processo
de ensino e aprendizagem fundamental ao mercado, tal como afirmam Sobrinho
e Ristoff (2002).

Kemiac (op. cit.) nos esclarece que a avaliacdo em larga escala nada
mais é do que uma estratégia do sistema neoliberal, apresentado como “saida”
para a crise econdmica ocorrida nos anos 70 do século XX. Do ponto de vista
do neoliberalismo, a educagio € tida como a principal responsavel pelo desen-
volvimento econdmico do Estado, por isso, “tornou-se imperativo monitorar a
qualidade do servico educacional prestado” (p. 93). Surgem, desse contexto, 0s
primeiros exames padronizados, precursores das avaliacoes em larga escala atuais.
Tais exames, inspirados nos “testes psicométricos, bem como nos testes de men-
suracio de aptidoes cognitivas” surgidos, segundo Zanardini (2008, apud Kemiac,
2011, p. 80-81), no século XIX e intensificados apds a segunda guerra mundial,
apareciam como melhor alternativa para monitorar a qualidade da educacio.

A verdadeira intencdo do Estado avaliador de fazer da escola uma for-
madora de sujeitos aptos a atuarem em um mercado de trabalho competitivo,
traco de uma logica burguesa, acaba sendo escamoteada pela justificativa de que
cabe ao Estado zelar pela melhoria da qualidade do ensino, algo previsto tanto
na Constituicao Federal, quanto na Lei de diretrizes e bases da educac¢io nacio-
nal. Dissemina-se, assim, o discurso de garantia de igualdade e democratizacao
da educacao, de equidade social, traco da politica neoliberalista, como lembra
Andrioli (2002).

Sobrinho e Ristoff (2002) alertam a esse respeito quando dizem que
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E preciso ter cuidado. Os discursos oficiais muitas vezes em-
butem graves armadilhas (...). Nao revelam a qual forma de
democracia e cidadania se referem, ou seja, igualdade de opor-
tunidades ou igualdade de escolhas num mercado altamente
competitivo, garantias dos direitos sociais basicos ou garantias

de consumo individual. (p. 11)

A Provinha Brasil, avaliacio em larga escala realizada com alunos do

2¢ ano do ensino fundamental, jd traz esse traco neoliberalista quando afirma garan-

tir tanto a qualidade do ensino quanto a diminuicao de desigualdades, de acordo

com o que diz a portaria normativa que a instituiu, conforme vemos a seguir:

A Avaliacao de Alfabetiza¢ao “Provinha Brasil” tem por objetivo:
e Avaliar o nivel de alfabetizacao dos educandos nos anos ini-
ciais do ensino fundamental;

e Oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do en-
sino, prevenindo o diagndstico tardio das dificuldades de a-
prendizagem; e

e Concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e re-
ducio das desigualdades, em consonincia com as metas e
politicas estabelecidas pelas diretrizes da educa¢io nacional.
(PORTARIA NORMATIVA N° 10 de 24/04/2007) (grifo nosso)

Assim, como nas demais avaliacdes externas, também na Provinha Brasil

os sentidos, os conceitos, as competéncias que subjazem a pro-
va(...) sdo resultado da constru¢iao de uma hegemonia, baseada
na regulacio educacional e na difusao de valores, de conheci-
mentos e de visdes de mundo. (KEMIAC, 2011, p. 64)

A respeito da Provinha, temos que ¢ uma avaliacio opcional, por parte
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das escolas e que ocorre em duas etapas: uma no inicio e outra ao término do
segundo ano letivo e, segundo informacoes oferecidas pelo MEC (através do
site www.mec.gov.br), a aplicacao em periodos distintos possibilita aos profes-
sores e gestores educacionais a realizacao de um diagndstico mais preciso que
permita conhecer o que foi agregado na aprendizagem das criancas, em termos
de habilidades de leitura de um periodo avaliado a outro. A partir das informa-
coOes obtidas através da Provinha, repassadas as escolas cerca de 20 dias depois
de sua aplicacio, os gestores e professores teriam condicoes de intervir de forma
mais eficaz no processo de alfabetizacao, aumentando a possibilidade de a crian-
ca ler e escrever ao final no 22 ano do ensino fundamental, ou seja, até os oito
anos de idade, uma das metas do Plano de Metas Compromisso Todos Pela Edu-
cagdo (BRASIL. PRESIDENCIA DA REPUBLICA. CASA CIVIL, 2007).

Apesar da avaliacio em larga escala ser caracterizada como puro instru-
mento de medicio ou de verificacao de resultados, os idealizadores da Provinha
nao a definem nesses termos e justificam isso dizendo que ela nao tem cardter
classificatorio e, sim, diagndstico, visto que seus resultados “nido sao utilizados
na composicio do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB”,
mas que servem “para orientar as agcoes politicas e pedagogicas” (BRASIL. MINIS-
TERIO DA EDUCACAO. PRESIDENCIA DO INEP. DIRETORIA DE AVALIACAO DA
EDUCACAO BASICA, 2011h), para mudar, de forma a melhorar, os indices ao
final do 5° ano do ensino fundamental, dai porque somente os resultados obti-
dos na Prova Brasil — realizada com alunos do 5° ano no final do ano letivo — sao
utilizados no IDEB.

Embora a Provinha preconize que o diagnostico deve ser tomado como
orientador da acao pedagdgica, entendemos que essa relacio nem sempre
ocorra, pelo menos tal como observamos na realizada em que estamos inseridas,
pois o fato de o exame ser elaborado externamente e nem sempre ser aplicado
pelo professor — pois gestores também podem aplici-lo e sdo, alids, em muitos
casos, os aplicadores — torna esse exame realmente algo “externo” a escola, ao
seu cotidiano. Ademais, nessa forma de realizacio vemos o Estado transferir pa-
ra a escola a responsabilidade dos resultados obtidos e, com base neles, a in-

cumbéncia de agir na realidade encontrada pela sua avaliacao. Isso poderia ser



190 ANDRADE, ARAUJO

considerado como algo positivo, nao fosse o risco de se atribuir a culpa por um
possivel fracasso do aluno avaliado exclusivamente aqueles que fazem a escola:
gestor, professor, ou mesmo o proprio aluno, e nao ao sistema, ao processo de
avaliacao.

Se a escola recusa-se a cumprir tal tarefa dada pelo Estado, ou faz da
Provinha um procedimento com um fim em si mesmo ou ainda a utiliza como
condi¢ao para aprovar os alunos, como ocorreu na situacio constatada em pes-
quisa feita por Carvalho (2008), a avaliacio passa a ser classificatoria, ainda que
nao seja esta a intenc¢ao inicial da Provinha, e nio o €, de fato, se tomarmos a-
qui a definicado que Hoffmann (2003) da ao termo classificatoria. Conforme ja
esclarecemos no topico anterior, a avaliacao classificatoria para essa autora difere
da avaliacdo mediadora por esta Ultima procurar interpretar os resultados apre-
sentados pelos alunos como forma de fazé-los avancar na aprendizagem. E em
parte isso também que propoe a fazer a Provinha: ser mediadora, ji que no Kit
Provinha Brasil, distribuido pelo MEC as escolas publicas de ensino fundamental
I, existe o volume Guia de correcdo e interpretacdo dos resultados, que auxilia
na tarefa de compreender os resultados obtidos, trazendo, inclusive, sugestoes

de atividades a serem trabalhadas para intervir na realidade encontrada.
O que avaliar na Provinha Brasil em termos de leitura?

Conforme ja apontamos em topico anterior, as concepcoes de leitura
que subjazem aos PCN sio: leitura como atividade interativa e leitura enquanto
pratica social. E com base nessas duas concepcoes que, segundo esse docu-
mento, a competéncia leitora do individuo deve ser buscada. Para avaliar tal
competéncia, os PCN definiram como critérios de avaliacao de leitura para o

primeiro ciclo (ciclo ao qual se dirige a Provinha Brasil), os seguintes:

e Demonstrar compreensio do sentido global dos textos
lidos em voz alta

Espera-se que o aluno, por meio de uma conversa, de um de-
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bate, de um reconto ou por escrito, demonstre ter compreen-
dido o texto (lido por alguém ou por ele proprio) de maneira

global e nao fragmentada.

e Ler de forma independente textos cujo conteudo e for-
ma sao familiares

(BRASIL, SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997,
p. 120)

Os PCN esclarecem o significado da expressao ler de maneira global e
ndo fragmentada dizendo que o que se quer do aluno € que ele seja capaz nao
apenas de identificar informacoes do texto, mas também de usa-las na cons-
trucao do(s) seu(s) sentido(s). Isso € ler de forma global.

Marcuschi (2008) reconhece a relevincia dessa leitura global, quando
afirma em um de suas pesquisas que perguntas de compreensio de textos que
exploram esse tipo de leitura, chamadas por ele de perguntas globais, “levam
em conta o texto como um todo e aspectos extratextuais, envolvendo processos
inferenciais complexos” (p. 271). Porém, foi também nessa mesma pesquisa,
relacionada a abordagem da leitura nos livros diddticos de portugués, que o
autor verificou que somente 10% das perguntas de compreensio de textos eram
do tipo globais.

A leitura inferencial, destacada na Teoria de Marcuschi (2008), também é
citada no material tedrico que compde o kit Provinha Brasil. No tépico O que é ava-

liado, encontram-se as habilidades a serem avaliadas em termos de leitura, a saber:

Ler palavras; localizar informacoes explicitas em frases ou tex-
tos; realizar inferéncias; reconhecer assunto de um texto; re-
conhecer finalidades dos textos; estabelecer relacoes entre
partes dos textos. (BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO. PRE-
SIDENCIA DO INEP. DIRETORIA DE AVALIACAO DA EDUCA-
CAO BASICA, 2011g, p. 08) (grifo nosso)
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O mesmo material afirma ainda que

A abordagem dada 2 leitura abrange, portanto, desde capacida-
des necessdrias ao processo de alfabetizacao até aquelas que
habilitam o aluno a participacao ativa nas praticas sociais letra-
das. (p. 08)

O termo “capacidades necessirias ao processo de alfabetizacao” é in-
terpretado aqui como sendo a atividade de decodificacao de letras. Vé-se que,
a0 menos no campo tedrico, a orientacdo apresentada pela Provinha, no que
se refere 2 avaliacdo da leitura, parece convergir para as concepcoes de leitura
difundidas pelos PCN, pois também esse documento defende que € necessiria
a atividade de decodificacao para o aprendizado da leitura quando afirma, em
trecho aqui ja citado, que o ato de decodificar “é¢ apenas um dos procedimentos
que se utiliza quando se 1&” (PCN, 1997, p. 53).

Convém verificar se essa orientacio também se reflete nas questoes

sobre leitura trazidas pela Provinha Brasil. E o que discutimos na secio a seguir.
Andlise dos dados

Utilizaremos aqui as duas versdes da Provinha Brasil — leitura — apli-
cadas no ano de 2011, analisando as 40 questoes — aplicadas em semestres dis-
tintos — que compoem o Caderno do Aluno e o Guia do Aplicador, volumes
que fazem parte do Kit Provinha Brasil. Escolhemos retirar as questoes do Guia
porque este contém nao as questdes mas também as orientacdes para aplicacio.

O uso do Guia de aplicacdo facilitard a nossa analise, primeiramente,
porque traz comentdrios acerca da habilidade avaliada em cada questio; em se-
gundo lugar, porque instrui o professor/aplicador sobre a forma como ele deve
agir na leitura dos enunciados das questdes e no processo de aplicacao da prova
como um todo. Esses sdo tracos que, por si sO, jd nos dizem muito a respeito

de que concepcao de leitura é abordada na Provinha Brasil.
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Sobre as questées das provas

A andlise dos dados das duas provas analisadas, uma aplicada no pri-
meiro e a outra no segundo semestre de 2011, apresentam mais semelhancas
do que diferencgas.

As duas possuem as mesmas caracteristicas graficas e estruturais: letras
e figuras em preto e branco; duas questdes para cada folha (uma na frente e
outra no verso); uma questio-exemplo colocada antes do inicio da primeira
questdo propriamente dita, que, como as demais, possui respostas de multipla
escolha (quatro alternativas para cada pergunta). Também essa questio-exem-
plo se assemelha nas provas I (12 semestre) e II (22 semestre): trata-se da figura
de um brinquedo conhecido — uma prova traz uma bola, e a outra, uma boneca
— seguida de quatro possiveis nomes para ela. O alfabetizando devera assinalar
a alternativa em que aparece o nome do brinquedo. Essa questao exemplo nao
vale a para pontuacio geral da prova. Parece servir apenas para familiarizar o
aluno com o tipo de questdo apresentada na prova.

Organizamos os dados em quatro categorias. A primeira, Concepgdo as-
cendente de leitura, ¢ composta por questdes em que ha a exploracao das partes
de um todo, representada pelas questoes que abordam o conhecimento de le-
tras, silabas e palavras. A segunda, Leitura centrada nas expectativas do elabo-
rador, traz. questoes que exploram, através de frases, um conhecimento centrado
apenas na intencao do elaborador da questido. Para respondé-las adequada-
mente, o aluno teria de ver na questao as mesmas informacoes vistas pelo seu
elaborador, o que quase nunca acontece, tendo em vista as varias leituras que
o mesmo texto pode ter e os varios contextos que um enunciado pode estar in-
serido. A terceira categoria de andlise, Desconsideracdo da leitura como ativi-
dade complexa, traz questoes de frases em que a construcao de sentido nao é
explorada com base em aspectos discursivos, naturalmente presentes no ato da
leitura. Na quarta e Gltima categoria, Leitura como atividade interativa, sio anali-
sados textos nos quais a construciao de sentidos se da com base na interacao.

Vejamos as questoes analisadas em cada uma dessas categorias.
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Concepcéo ascendente de leitura

Para andlise dessa categoria, fizemos um levantamento quantitativo que

resultou no quadro a seguir:

Quadro I
CONHECIMENTO ABORDADO NAS QUESTOES
Letra | Silaba| Palavra| Frase| Texto Total de questoes
Prova | n°de % n° de % | n°de | % | n°de J % | n°de J % [N°| %
[questoes| questoes questoes| questoe. questoe;
1 3 15% 5 25% 2 [10% 2 [10% 8  [40%]|20]|100%)
11 4 20% 5 25% 2 [10%| 2 [10%| 7 [35%]|20]100%)

Quadro I — Conhecimento abordado nas questoes das provas I e 11

De acordo com os dados, as vinte questdes da prova I abordam, desde o
conhecimento de letras, que somam um total de 3 questoes, 15% da prova, até o
de textos, trazidos por 8 das 20 questoes da Provinha, o que representa um total de
40% dessa avaliacio. As questoes envolvendo conhecimento de silabas representam
25% da prova, pois somam um total de 5. Ha ainda duas questdes que envolvem
o conhecimento de palavras, um total de 10% da prova, a mesma quantidade das
questodes envolvendo o conhecimento de frases. Com relacao a prova II, o quadro
nos mostra que ha 4 questoes (20% da prova) que envolvem o conhecimento de
letras; 5 (25% da prova) que envolvem o conhecimento de silabas; e 7 que abordam
a leitura com base em textos, o que representa 35% das questoes da prova. O conhe-
cimento de palavras é abordado em duas questoes (10% da prova), mesma quan-
tidade de questoes que abordam o conhecimento de frases.

Vé-se que o percentual de questoes que avalia o conhecimento dos alunos
sobre silabas, palavras e frases ¢ o mesmo nas duas versoes da Provinha — 25% de
questoes sobre silabas; 10% de questoes sobre palavras e 10% sobre frases.

Essas questoes aparecem em maioria nas duas versoes da prova. Das 20
questoes da prova I, 12 avaliam a habilidade referente a letras, silabas, palavras e
frases, um total de 60% da prova. Jd na prova Il esse percentual é ainda maior:

65%, o equivalente a 13 questdes, conforme ilustra o quadro abaixo.
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Quadro II
Prova Conhecimento N° de questoes Percentual (%)
abordado
| Silabas, letras, 12 60%

palavras e frases

II Silabas, letras, 13 65%
palavras e frases

Quadro IT — Quantidade de questoes que abordam o
conhecimento de silabas, letras, palavras e frases em cada prova

A respeito dos quadros I e II, observamos a prioridade que a Provinha
Brasil d4 a concepcio de leitura com foco na lingua, uma vez que os elementos
letra, silaba, palavra e frase sio explorados na maioria das questoes da prova,
como conhecimento necessario ao aprendizado da leitura. Vemos ainda, com
base no quadro I, que desses elementos, a palavra e a frase, por nés considera-
dos como elementos intermedidrios, quando comparados aos elementos meno-
res letra e silaba, e com o maior, o lexto, sio menos considerados pela Provinha.
Dizemos isso porque, nas duas versoes da prova, a leitura de palavra e frase é
habilidade avaliada em somente 10% das questoes.

A luz dos estudos de Kato (2007), dizemos que a prevaléncia de ques-
toes de leitura com foco no texto representa um processamento ascendente de
informacdes linguisticas centrando-se numa abordagem composicional, na qual
o significado global € construido por meio de andlise e sintese do significado
das partes.

Para podermos analisar as concepgoes de leitura trazidas pela Provinha,
foi necessirio que fizéssemos um apanhado de todas as 40 questdes que for-
mam as suas duas versoes. Nesse processo, nos chamou a atenciao, primeiro, o
fato de o nivel de conhecimento avaliado nas duas provas ser o mesmo, nao ha-
vendo progressao entre a primeira e segunda versdes da avaliacio; segundo,
alguns equivocos apresentados no comentdrio a elas direcionado, no Guia do

Aplicador. E o que se pode observar através das questdes mostradas a seguir:
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Imagem I
(questao 05, prova I, p. 10)
Questao 05
ftem: ALIND378
Professor(ayAplicador(a) leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que
aparece 0 megafone. Repita a letura, no maxmo, duas vezes.
<) Qual a primeira letra da palavra DEVER?
wlT
® [P
© IR
o[]D
Imagem II
( questao 04, prova II p. 10)
"™ Questio 04 e

Professor(a)/Aplicador(a): lela para os alunos SOMENTE as INSTRUCOES em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

(’l Faca um X no dradinho em que apenas a letra da palavra
LARANJA:

]y
®[]N
©[]a

[Clm]

Além da semelhanca na elaboracao dessas duas questdes que envolvem
o conhecimento de letras, numa concepcao de leitura com foco na lingua, o co-
mentdrio a respeito delas, trazido pelo Guia de Aplicagdo, ¢ o mesmo. Segundo

esse documento, o que se avalia aqui “€ a identificacao de letras que possuem
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correspondéncia sonora Unica em palavras” (p. 10). De fato, a letra D, inicial de
DEVER, conforme aponta a questdo 5 da prova I, apresenta uma Unica sonori-
dade, diferente de outras consoantes como o L. Em palavras como LARANJA,
trazida pela questao, hda uma s6 sonoridade, mas, em palavras como LEGAL, por
exemplo, o mesmo grafema tem o som de /1/ (1&) e de U.

As duas questoes usam letras como forma de diferenciar uma alternativa
da outra, ou seja, a primeira alternativa € (A), a segunda ¢ (B). Isso pode con-
fundir o aluno, jd que hd duas letras em cada uma das alternativas. Ainda mais,
na quarta e UGltima alternativa as letras sao as mesmas, (D) e D. Trata-se de um re-
curso facilitador da correcdo de provas de multipla escolha, mas que nao con-
sidera a logica do aluno, que provavelmente nao distingue o valor de cada uma
dessas letras, sobretudo do D na quarta alternativa, considerando o que esta
dentro e o que estd fora dos parénteses.

Com relacao a questdo da prova I, que pergunta a respeito da primeira
letra da palavra DEVER, observamos ainda que, nessa palavra, a silaba DE tem
o mesmo som da letra D. Isso torna a resposta 6bvia e pode vir a “maquiar” o
resultado da prova do aluno avaliado que, em outras situacdes em que a mesma
letra fosse usada com outra vogal, ndo saberia reconhecer a alternativa correta.

As questoes podem, no entanto, nao atingir o objetivo proposto se con-
siderarmos que, para alunos na fase de aquisicao de escrita sildbica, conforme
a classificacio de Ferreiro e Teberosky (1991), a crianga ainda nio tem a com-
preensido de que todos os fonemas de uma palavra devem estar representados
e, em geral, ela faz corresponder uma grafia a cada silaba e nem sempre a letra
grafada ¢ uma consoante. Para tomate, por exemplo, o aprendiz pode escrever
OAE ou OME ou ainda TAT. A questao parece nao levar isso em considerac¢ao,
visto que, na prova I, sequer é colocada uma alternativa de resposta que con-
tenha uma vogal, nesse caso, a vogal E, ja que se trata da escrita da palavra DE-
VER. Fazemos referéncia aos estudos de Ferreiro e Teberosky (1991) porque
consideramos a aquisicao de leitura e de escrita como um processo associado,
nao obstante saibamos que, em geral, o aprendiz avanca mais ripido na aqui-
sicao de leitura. Acreditamos que a logica da escrita usada pelo escritor iniciante,

e descrita pelas autoras, parece influenciar a sua leitura. Assim, se ele usa, por
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exemplo, trés letras para representar a palavra tomate, ¢ de se esperar a leia co-
mo se tivesse trés silabas. Portanto, uma palavra com muitas letras pode repre-
sentar, nessa fase da aquisicao da leitura/escrita, muitas silabas a serem lidas, e
caso a imagem que a represente nao seja do conhecimento desse escritor é pro-
vavel que se sinta incapaz de ler. E nesse sentido que compreendemos a relacio
estabelecida entre a leitura e a escrita por aquele que esta aprendendo a escrever
no primeiro ciclo do ensino fundamental I.
Vejamos as duas questdes que envolvem o conhecimento de silabas.

Imagem III
(Questao 04, prova I, p. 09)

Questao 04
Item: ALO587

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

Para se referir 3 palavra silaba utilize 0 nome que seus alunos estdo habituados
(silaba, pedacos, partes, pedacinhos, etc)

<Y Veja a figura abaixo.

<Y Quantas silabas tém o nome do animal que vocé viu?

@[] e
® ] 3
©[]e4

o[ ] 7
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Imagem IV
(Questao 08, prova II, p.14)

¥ Questdo 08 PE21199

Profossor(a)/Aplicador(a): lola para os alunos SOMENTE a Instruclo om que
aparece o mogafono. Ropita a leitura, no miximo, duas vozos. Para so roforir &
palavra “silaba” utilize o nome que seus alunos estio habituados (silabas, partes,
pedacinhos, etc.).
@ﬂuuﬂllm Qque mostra o de sflabas do nome dessa fgura,
A=
AP
Al
]
o MO0 4
W] W2
®) (” 3
© ‘th‘ o
o[ | W7

As questodes ilustram a ideia que defendemos na primeira parte deste ar-
tigo, de que, mesmo nas situacoes de leitura em que o foco € a lingua enquanto
codigo, ha a participacio ativa do leitor. Aqui o aluno precisa, por exemplo, usar
seu conhecimento de mundo para saber a que se referem as figuras usadas nas
duas questoes, a GALINHA e o MORANGO; do contrrio, nao sabera respondé-las.

Vimos ainda que, nessas duas questoes, hd no enunciado a mencao ao
termo SILABA. Na prova a ser aplicada no primeiro semestre, ha a indicacio
para que o professor/aplicador se refira as silabas conforme a nomenclatura co-
nhecida pelos alunos, qual seja, PEDACINHOS, PEDACOS, etc. Ja na prova apli-
cada no segundo semestre, essa indicaciao nao aparece. Isso nos leva a crer que
subjaz a informacio de que ao longo do ano os alunos devem passar a conhecer
a metalinguagem.

Essa concepg¢ao ascendente de leitura também se mostra nas questoes

a seguir. Vejamos.



200 ANDRADE, ARAUJO

Imagem V
(Questao 10, prova I, p. 15)

Questio 10
em: ALOS33

Y Vejaafigura.

Y Faga um X no quadradinho do nome da figura.

(A) ] TAmANDUA.
8) __] TARTARUGA.
(€) ] aTurana.

(D) Dunhmut

Imagem VI
(Questao 07, prova I, p. 13)

W Questao 07 Naow

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instruc3o em que
‘aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

{’ Faca um X no quadracinho onde estd escrito o nome do desenho:

(A)[[]FORTUNA
(8)[] LOMBRIGA
(O[] TORCIDA

(D) []FORMIGA
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Sobre essas questoes, o comentario feito pelo Guia de Aplicacdo é o

seguinte:

Esse item avalia a habilidade de ler palavras e estabelecer a re-
lacao entre significante e significado. Para que o aluno res-
ponda a questiao corretamente, devera identificar entre as
alternativas dadas, aquela que estabelece relacio entre a

imagem e a escrita da palavra. (p. 13) (grifo nosso)

Se a condicdo para que o aluno acerte a resposta ¢ estabelecer relacio
entre a imagem e a escrita dessa mesma imagem, o aluno que se encontra no
nivel de escrita pré-silabico (FERREIRO E TEBEROSKY, 1991) achara que nenhu-
ma das duas questdes tem a alternativa de resposta correta. Nesse nivel de aqui-
siclo da leitura/escrita, a crianga nao mostra preocupacio com as propriedades
sonoras das letras e explora, como um dos critérios para escrita, o quantitativo,
que diz respeito a variacdo da quantidade de letras de uma palavra para outra,
para obter escritas diferentes. Os estudos descrevem que o aprendiz acredita
na relacao solidaria entre significante e significado e usa muitas letras para a es-
crita de objetos grandes e usa poucas para a escrita de objetos menores. Por e-
xemplo, muitas letras para a palavra boi, que ¢ um animal grande, e poucas
para a palavra formiga, que € um animal pequeno.

Nas duas questoes, as alternativas de respostas trazem palavras com
mais ou menos a mesma quantidade de letras, o que torna a questao dificil para
a crianca com nivel de escrita/leitura pré-sildbico e, além disso, impossibilita
que o professor detecte que tipo de logica foi usado pelo aluno, o que, por sua
vez, mostraria em que fase de escrita ele se encontrava e o que ele precisaria
aprender para avangar para a fase seguinte.

Como se pode observar, ha indicios de uma concepcao ascendente de
leitura ou concepcio estruturalista, dando-se a a ideia de que a juncao de ele-
mentos menores, como letras e silabas, levara o leitor a construciao do elemento

maior, que € o texto.
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Leitura centrada nas expectativas do elaborador

A grande maioria das questoes traz figuras, das quais depende a com-
preensao da questao. Todavia, observamos que essas figuras acabam por prejudicar
o aluno, ja que a qualidade da maioria das figuras nao pode ser considerada como
o ponto forte da Provinha. E o que vemos na questio abaixo, retirada da prova
II e que, segundo o Guia do Aplicador, avalia a capacidade de ler frases:

Imagem VII
(Questao 12, prova II, p. 18)

M Questdo 12 IN519V2

Professor(a)/Aplicador(a): lela para os alunos SOMENTE as INSTRUCOES em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@‘ Voja a figura e depois faca um X no quadradinho onda osta escrito o que vocé vé.

(A)[[] O CARTEIRO FECHA A PORTA.
(8)[_] O GAFANHOTO SOBE NA TORTA.
() [[] © CACHORRO MORDE A BOTA.

(D) [[]© CARNEIRO DA CAMBALHOTA.

A primeira impressao que tivemos ao observarmos a ilustracao desse
item era a de que se tratava de um urso. Somente a leitura das alternativas de
resposta pode nos esclarecer que se tratava de um cachorro. Se for essa a mesma
impressao tida pela crianca que precisar responder a essa questao, as alternativas
de resposta poderao causar estranheza, uma vez que, ao tentar procurar, entre
as possiveis respostas, uma palavra que inicie com a letra U — URSO - , a atitude

mais comum tomada por uma crianga em fase inicial de alfabetizacao, vera que
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nao ha resposta possivel. Nesse sentido, o Guia de Aplicagdo nao orienta o apli-
cador para que esclareca ao aluno de que figura se trata, certamente por acredi-
tar na boa qualidade da imagem.

Algo semelhante ocorre na questao mostrada abaixo.

Imagem VIII
(Questao 11, prova I, p. 16)

Guestso 11
o azenr

oarece o megatone Repta 2 letira no mAnmo. Guas vezes
@) Veja s figura o depon responds & questao

@O

Faga um X no quadradinho da frase que conta o que vooé vé na figura

A) :- O HOMEM ESTA USANDO 0S OCULOS.
® : O HOMEM ESTA QUEBRANDO OS OCIL0S.

© : O HOMEM ESTA SEGURANDO OS OCULOS

()] :OFMMESYAWOSOC\L%

A respeito dessa questdo ¢ feito o seguinte comentario:

Essa questdo avalia a capacidade de ler frases. Nesse caso, as
frases apresentam palavras com estrutura distintas (...), o que

agrega maior complexidade ao item.

Na verdade, o que traz maior complexidade ao item &, assim como na
questao anterior, o fato de a figura apresentar diferentes informacoes. Se obser-
varmos bem, o homem mostrado na figura esta, sim, usando 6culos, mas esta tam-
bém levantando o dedo e ainda segurando a gravata, isso se considerarmos s
as acoes realizadas por ele. Se a crianca buscar na escrita a mesma leitura que
fizer da imagem, também nio encontrard, entre as alternativas, a resposta cor-
reta. Além disso, essa questdo € uma das vdrias em que o gerindio ¢ a forma
nominal utilizada em todas as alternativas de resposta. Como essa forma nominal

indica continuidade de movimento na agdo, algo que nao se reflete na figura
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exposta nessa questdo 11, conforme vimos acima, isso acaba por prejudicar a
leitura do aluno avaliado.

Essas duas questoes sao exemplares dessa tendéncia de leitura na Provi-
nha: a organizacdo das respostas parece atender a 16gica das expectativas do

elaborador.
Desconsideragdo da leitura como atividade complexa

As questoes que avaliam a leitura com base em textos na Provinha Brasil
utilizam pequenas poesias, adivinhas, tiras e piadas, mas em uma pequena quan-
tidade; ha apenas oito textos na prova I e sete na prova II. Isso se torna ainda
mais problematico se pensarmos que somente a presenca deles na prova nao
garante que a leitura seja explorada de forma interativa. O quadro III, a seguir,
mostra que tipo de conhecimento € avaliado nas questoes que abordam textos.
Na prova I, em 37,5% delas se exige que o aluno faca a leitura de informagoes ex-
plicitas, conhecimento explorado em 14,3% dos textos da prova II. Conhecer a fi-
nalidade do texto é explorado por 25% dos textos da prova I e 28,6% dos textos
da prova II. Reconhecer o género a que pertence o texto € uma habilidade neces-
sdria para se responderem 14,3% das questdes da prova II, uma habilidade nao
avaliada pelos textos da prova I. Hi também questoes que tratam sobre o conheci-
mento do assunto trazido pelos textos. Esse € um conhecimento avaliado por 12,5%
dos textos da prova I e 14,3% dos textos da prova II. Ja inferéncia é¢ uma habilidade

cobrada em 25% dos textos da prova I e 28,6% dos da prova II.

Quadro III
CONHECIMENTO ABORDADO NOS TEXTOS
Informacd Finalida [Géner|AssunfInferénci Total de questdes
Prova 0 de [ o a
explicita
n°de % n°de % n° de % | n°de| % | n°de | % |N| %
questoes questoe questoes questog questoe °
s s s
I 3 37.5% 2 25% 0 0% 1 125 2 [25%]8]100
% %
1T 1 143% 2 |28,6% 1 143( 1 |143] 2 [28,6(|7(100
% % % %

Quadro III — Conhecimento abordado nos textos das provas I e 11
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Os exemplos a seguir mostram como esses textos foram explorados na

prova.

Imagem IX
(Questao 13, prova I, p. 18)

Questdo 13
ltem: ALOS45

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que
aparece 0 megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

' Leia o texto silenciosamente.

CONHECI UM JUMENTO
CHAMADO MERLIM
COMIA POEIRA,
CUSPIA CAPIM,

MACHADO, Duda. Histonas com poesia. aiguns bichos & Cia. S3o Paulo: Ed. 34. 1007, p.1

<Y De acordo com o texto, qual o era o nome do jumento?

(A) [ capm
®) | cuspia

(©) ] merLm

(0) [_] poERA

Com base no comentirio apresentado na introduciao desta se¢io, en-
quadramos esse texto no grupo daqueles que requerem que o aluno faga leitura
de informacdes explicitas, mas que, neste caso especifico, nao pode ser conside-
rada uma prdtica de leitura interativa. Apesar da informacao pedida pela questao
poder ser buscada através do nivel explicito de leitura, nivel “no qual o sentido
€ produzido pelas relacoes sintiticas e lexicais” (COLACO, 1999), conforme ja
esclarecemos anteriormente, o elemento lexical explicitamente trazido no texto
mostrado e que deve ser identificado pelo aluno — o nome do personagem —
nao ajuda a produzir sentido, visto que nio se trata de uma informacao com
cardter global, tal como preconizam os PCN. O foco da atividade de leitura esta
exclusivamente no texto especificamente no uso do conjunto de rimas: merlIM
e capIM, e nao na interacao.

Vejamos uma questdo que aborda a finalidade de texto:
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Imagem X
(Questao 17, prova I, p. 22)

Questao 1/
Hem: ALINO760

Professor(a)Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que
aparece 0 megafone. Repita a leftura, no MAximo, duas vezes.

Q’. Leia o texto silenciosamente.

SEGUNDA-FEIRA £ pia DE:

« ARROZ
* FEWAO

+ CARNE ENSOPADA
* SALADAS

<) Esse texto serve para:

A)_| oAr um aviso.
(8) [_] FAZER UMA PROPAGANDA.
(©) || FAZER um cONTIVE.

D) : ENSINAR UMA RECEITA

Nessa questio, destaca-se que o texto apresentado pode ter diferentes fi-
nalidades, pois pode servir para dar um aviso esclarecendo o que se terd para comer
em um determinado dia, na escola, por exemplo; pode ser uma propaganda de
um restaurante que pretende divulgar o carddpio das segundas-feiras; pode servir
para convidar pessoas a entrarem nesse mesmo restaurante, sendo, portanto, um
convite. O contexto em que o texto foi utilizado ajudaria a definir a sua finalidade;
dai a importancia de que tivesse sido apresentada a referéncia do texto focalizado.

Esse ultimo problema foi observado nao apenas nesse item, mas em
varios outros da Provinha. Dos oito textos presentes na prova I, cinco nao tra-
zem referéncia; dos sete textos usados na prova II, trés também nao. Esse au-
mento de referéncia parece sinalizar a compreensao dos elaboradores, na se-
gunda versao da Provinha, de que o contexto pode influenciar positivamente
no ndmero de acertos. Trata-se de uma mudanca que leva em consideracio o

que sugerem os PCN com relac¢io ao fato de se trabalhar a leitura através de textos
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reais ou textos do mundo (p. 55). E essa a condi¢io para se definir a sua finalidade,
0 seu “para qué”, elemento motivador da leitura, segundo os PCN.

Assim sendo, para haver, de fato, uma leitura interativa, a questio deveria
ter atentado para o quesito referéncia que, por sua vez, garante o elemento contexto.

Cabe ainda destacar, embora isso nao seja relativo ao estudo aqui apre-
sentado, que hd um erro de digitacao da alternativa C: CONTIVE em vez de CON-
VITE, algo grave na elaboracio de uma prova direcionada a alunos na etapa ini-
cial de aquisi¢ao de escrita, a possibilidade de mais de uma resposta para a per-

gunta.
Leitura como atividade interativa

A andlise de dados revela que ao lado da tendéncia recorrente para a
abordagem da leitura como atividade estruturalista hd também um conjunto de
questoes que aborda a leitura como uma atividade complexa, tal como mos-
tramos a seguir.

Imagem XI
(Questao 13, prova I, p. 19)

M Questao 13 DF71153

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE as INSTRUCOES em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

aﬁ Leia o texto abaixo e depois responda & questéo.

VENHA COMEMORAR COMIGO ‘
A MINHA FESTA DE FORMATURAR! *
LYo )
J DIA: 5 DE DEZEMBRO ' )

LOCAL: SALAO DE FESTA DA ESCOLA
HORARIO: 18 HORAS
CONTO COM A SUA PRESENCA!

MARCELA

O TEXTO QUE VOCE LEU E UM CONVITE DE:

(A)[[JCASAMENTO.

(B)[_] FORMATURA.

(C)[] FESTA JUNINA.

(D) ] ANIVERSARIO.
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Tal como afirma o comentario da questao no Guia do Aplicador (Brasil,
2011 p. 19), a resposta correta pode ser dada com base na leitura de apenas
partes do texto. O aluno podera antecipar sua resposta percebendo que se trata
de um convite de formatura somente por suas caracteristicas estruturais e pela
leitura das ilustracoes, se ele conhecer, claro, a indumentaria usada em ocasides
de formatura. A partir dai podera verificar a validade de sua inferéncia, lendo
por completo o texto verbal ou, se se tratar de uma crianca que ainda nao lé
convencionalmente, buscando no texto o termo chave FORMATURA (cf. KOCH
e ELIAS, 2006). Trata-se, portanto, de uma leitura interativa feita com base em
elementos discursivos, conforme sugerido pelos PCN e realizada nos niveis expli-
cito, pois o aluno pode se utilizar da leitura da palavra FORMATURA, e implicito,
ja que € possivel também fazer a leitura de elementos extratextuais: a roupa que
se usa em festas de formatura (cf. COLACO, 1999).

Vejamos agora a questdo 19, retirada da prova II, que avalia a identifi-

cacao do assunto tratado em um texto:

Imagem XII
(Questao 19, prova II, p. 25)

M Questao 19 DF72109

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE as INSTRUCOES em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

m Leia o texto sil e depois responda a perg! que vou fazer.
CUIDADO COM OS DENTES
Os dentes séo muito por isso ser com

eles. Os dentistas recomendam que os dentes devem ser escovados, no
minimo, trés vezes por dia: ao acordar, apés as refeicdes e antes de dormir.
Néo podemos esquecer o fio dental, que deve ser usado pelo menos uma vez
ao dia, de preferéncia a noite.

‘www.colgata com.br (com adeptacses)

(’“‘ Qual & o assunto principal do texto?
(A) |:] A quantidade de fio dental que devemos usar.

@[] sobre as antes de dormir.

(¢)[[] orientagées sobre como cuidar dos dentes.

(D) D Recomendacéo de visitas periédicas ao dentista.
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De fato, como informa o comentirio da questao (cf. Brasil, 2011: 25),
o aluno pode usar estratégias de leitura para identificar o assunto tratado nesse
texto sem que, para isso, seja preciso 1é-lo de forma completa. Ele pode realizar
uma antecipagdo do assunto através do titulo CUIDADO COM OS DENTES, ji
que, em textos informativos, como € o caso desse, o titulo informa de maneira
clara e objetiva de que trata o texto. Isso facilitaria a resposta de alunos que
ainda nao dominam plenamente a pratica da leitura e que ainda nao sio capazes
de ler textos inteiros. Para os que jd leem, as estratégias da selecdo e da verifi-
cagdo de informacdes poderiam confirmar se o que diz o titulo € mesmo con-
fiavel (KOCH e ELIAS, 20006).

No exemplo a seguir, passamos a analisar a estratégia da inferéncia €
avaliada.

Imagem XIII
(Questao 20, prova II, p. 26)

I Questdo 20 PE01264

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE as INSTRUGOES em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no méaximo, duas vezes.

Leia o texto em siléncio. Depois que todos terminarem de ler au vou fazer uma
pergunta.

A COBRINHA CHEGA EM CASA E PERGUNTA PARA O SEU PAI:
- PAPAI, E VERDADE QUE SOMOS VENENOSAS?

- NAO, MINHA FILHA! MAS POR QUE PERGUNTOU?

E A COBRINHA:

- E QUE ACABEI DE MORDER A LINGUA!

i . $80 Paulo: Matrtx, 2007. p10.

Por que a cobrinha queria saber se era venenosa? Faca um X no quadradinho da
resposta que achar correta.

(A) ] PORQUE ESTAVA COM MEDO DO PAL.
(8)[] PORQUE ESTAVA COM VONTADE DE PICAR O PAL
(©)[[] PORQUE ESTAVA COM MEDO DE MORRER.

(D)[_] PORQUE FOI PICADA POR OUTRA COBRA.

Assim como esclarece o comentdrio a respeito da questao (Cf. Brasil,
2001, p 26), a habilidade avaliada aqui é a capacidade de inferir informacoes.

No caso do texto focalizado, a inferéncia é responsavel pelo produz o efeito de
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sentido na leitura, que, por sua vez, garante o efeito de humor presente no tex-
to. Todavia, discordamos do comentdrio feito sobre essa questdo quando se a-
firma que “para que o aluno responda a questao corretamente, devera relacionar
as informacodes apresentadas ao longo do texto para deduzir a mensagem final”.
Através do estudo de Marcuschi (2008), resenhado no inicio deste artigo, enten-
demos que quando inferimos e penetramos no horizonte mdximo do texto, o
analisamos através de informacoes extras e metalinguisticas. Assim, para que o
aluno responda corretamente a questao proposta dizendo que a cobrinha per-
guntou se era venenosa porque estava com medo de morrer, ¢ preciso que ele
chegue até esse horizonte miaximo e que relacione a informac¢iao de que ela
mordeu a lingua — informacao linguistica — ao fato de que as cobras armazenam
seu veneno nas presas e ndo em outra parte do corpo — informacio extralin-
guistica, e por ter mordido a lingua achava que tinha se envenenado.

Embora as questoes apresentadas nesses itens sinalizem uma tendéncia
da Provinha de abordar a leitura numa perspectiva interativa, ainda assim reforcam
de algum modo a perspectiva estruturalista de leitura, quando, por exemplo, a in-
feréncia € pensada como resultado da correlacao de informacao linguistica, mesmo

que a inferéncia linguistica ndo seja a decisiva para a compreensio do texto.
Consideragdes finais

Respondendo a questao a qual nos propusemos investigar, concluimos
que a Provinha Brasil avalia, sim, a leitura como atividade interacional e enquanto
pratica social, como concebem os PCN, mas isso ndo se dd de maneira prioritaria.
A andlise dos dados mostrou que 60% das questdes da primeira versdo da Provinha
avaliam o conhecimento de letras, silabas, palavras e frases, nas quais a leitura tem
foco na lingua enquanto cédigo e € vista como uma atividade puramente cognitiva.
Na segunda versio da Provinha, esse percentual aumenta um pouco: é de 65%
das questoes. Isso nao quer dizer que o percentual restante (40% na prova I e 35%
na prova II) seja formado somente com questdes que veem a leitura como ativi-
dade de interacio. Dito de outra forma, o fato de utilizar textos para avaliar habili-

dades de leitura nlo significa dizer que a concep¢ao de leitura enquanto interagao
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esta presente na abordagem de em todos esses textos. Constatamos isso quando
da andlise de cinco destes textos, nos quais vimos que dois deles desconsideram
que aspectos interacionais precisam estar presentes na pratica da leitura. Trata-se
dos textos presentes nas questoes 13 e 17 da prova L.

Vé-se, portanto, que, de fato, a Provinha avalia parte do o que se propoe
a avaliar: “capacidades necessdrias ao processo de alfabetizacao”. O reconheci-
mento de letras e silabas ¢ parte desse processo, mas nao constituem todo o pro-
cesso. Ao dar mais énfase a essas capacidades iniciais, a prova parece adotar uma
concepgao de leitura enquanto um processamento ascendente de informacoes lin-
guisticas, com foco essencialmente no codigo. Essas capacidades sao abordadas
em maior propor¢ao do que aquelas “que habilitam o aluno a participacao ativa
nas prdticas sociais letradas” e que consideram a leitura enquanto uma atividade
também interativa, além de decodificativa.

Ao procurarmos responder a questao norteadora de nossa pesquisa, outras
questoes igualmente relevantes nos saltaram aos olhos.

Uma delas diz respeito a constatacao do carater essencialmente diagnos-
tico, ainda que controlador e homogeneizador, comum a avaliacdes como a Provi-
nha Brasil. Trata-se de um instrumento auxiliar da pratica do professor, que pode
embasar o seu planejamento naquilo que os alunos ainda nao sabem, mas pre-
cisam saber para se tornarem competentes em termos de leitura. Acreditamos que
isso ocorre porque, apesar de se tratar de uma avaliagcao vinda de fora do ambiente
escolar, seus resultados sdo a ela acessiveis. No entanto, um diagndstico feito com
base nos resultados da Provinha pode ser impreciso, ji que esta desconsidera,
entre outros aspectos, a Psicogénese da Lingua Escrita (cf FERREIRO e TEBEROSKY,
1991), segundo a qual o professor pode compreender a logica usada pela crianca
que inicia o seu aprendizado da leitura e da escrita.

Isso nos leva a crer que a relagdo entre leitura e escrita parece nao ser
levada em conta pela Provinha, embora os estudos consolidados até o presente
demonstrem que de modo geral a tendéncia € de que a leitura seja adquirida pri-
meiramente, e influencie a aquisicio de escrita.

Outra questao sobre a qual pudemos refletir se refere ao fato de as duas

versoes da Provinha apresentarem os mesmos niveis de conhecimento a serem
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avaliados. Supomos que o fato de se aplicar provas com o mesmo nivel de conhe-
cimento em etapas distintas pode fazer com os alunos errem menos na segunda
prova. Outro fator estd relacionado a funcio diagnostica, pois os resultados da
primeira prova serviriam como norteadores do trabalho a ser realizado pelo profes-
sor, que serd checado com a realizacao da segunda prova, ou seja, vé-se, na pri-
meira versio, que conhecimentos o aluno nao domina, para se poder trabalhar no
sentido de fazer com que ele os domine na segunda versao da prova. Todavia, se
a prova permanece essencialmente a mesma, essa funcao avaliativa fica um tanto
limitada a identificar problemas e resolvé-los pontualmente, desconsiderando os
avancos que podem ocotrer No Processo.

Se a primeira versao da Provinha avalia o que o aluno aprendeu no pri-
meiro ano do ensino fundamental, ja que € aplicada no inicio do primeiro semestre
letivo do segundo ano, a segunda versao da Provinha, aplicada no segundo semes-
tre letivo desse mesmo ano escolar, nao avalia habilidades de leitura nele adquiri-
dos, mas ainda referentes ao primeiro ano do ensino fundamental, uma vez que o
nivel de abordagem das habilidades é o mesmo nas duas versoes da prova. Isso
significa desconsiderar o trabalho que € realizado durante todo o ano letivo para
que os alunos avancem. Ademais, alunos que se sairam bem na primeira prova
serao avaliados pelas mesmas habilidades na segunda prova.

A andlise dos dados também nos leva a concluir que apenas em parte ha
convergéncia com a perspectiva recomendada pelos PCN. Em nossa opiniao, isto
pode gerar efeitos negativos para a pratica docente, ao se tomarem os documentos
parametrizadores como fonte de apoio, pois o professor ird avaliar os alunos a luz
de outro paradigma de leitura, que ¢ o adotado pela Provinha.

Em suma, acreditamos que os resultados aqui apresentados podem ajudar
a professores/elaboradores e professores/aplicadores a (re)pensarem a formulagao
das questdes na Provinha, bem suas func¢oes, associadas a uma concepcio de
leitura que norteie e sua relacao com trabalho de alfabetizacao/letramento no se-

gundo ano da escola basica.
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