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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo inicial formular um modelo de avaliacdo em leitura que ndo
fugisse dos padrdes estruturais tradicionais, mas que realmente trouxesse para as maos do
aluno textos com os quais ele se encontra no dia-a-dia e tarefas que ele precisa resolver no
seu cotidiano. O modelo de testagem de leitura proposto, para este estudo, é baseado no
teste de leitura proposto pelo Pisa (Programe for International Student A ssessment, 2000) e
foi elaborado considerando-se 0 processo de leitura como um processo interativo, o qual
valoriza as condicOes afetivas e cognitivas do leitor, no sentido de que, assim como
afirmam Ruddell e Unrau (1994), os individuos, para ler devem basear-se em seus
conhecimentos e experiéncias prévias. Uma outra meta a ser alcancada na pesguisa era
validar o teste proposto, a fim de que ele pudesse tornar-se um instrumento aplicave e Util
para o ambito educacional. O teste foi submetido a varios processos de validacdo, desde
sua elaboracdo até sua aplicacdo, pois era necessario detectar no teste algumas
caracteristicas como: “validade de construto”’, “validade de conteido”, “validade de
critério” e “face validity” ou validade de aparéncia. De acordo com Jafarpur (1987), estas
validagOes permitiriam observar se o teste poderia ou ndo ser considerado instrumento
vélido e eficiente para avaliar as capacidades as quais ele se propde verificar. A busca de
correlagdo entre os escores foi 0 procedimento de validacdo mais importante, portanto o
enfoque primordial deste estudo. O teste foi aplicado a um grupo de 89 sujeitos
matriculados no 3 ano do Ensino Médio. Em seguida, os resultados, representados por
escores, foram correlacionados aos resultados de outras medidas de avaliacdo coletada a
partir da andlise dos historicos escolares dos aunos. Os resultados quantitativos
demonstraram que houve correlacéo entre os escores do Teste de Leitura (TL) e as médias
(do 1° e 2° ano do Ensino Médio) de todas as areas observadas (portugués, matematica,
historia, geografia e biologia). Observou-se, porém, uma maior correlagdo com as médias
parciais de portugués do 3° ano do Ensino Médio. Os resultados do estudo sugerem a

validade do teste proposto para avaliar a capacidade de leitura dos alunos do Ensino Médio.
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ABSTRACT

This research had as its initial objective to formulate a model of evaluation in reading that
did not go against the traditional structural standards, but that could really bring real texts to
the students hands based on day-by-day life, as well as chores he/she had to deal with in a
daily basis. The proposed reading testing model for this study is based on the reading test
by Pisa (Program for International Student Assessment, 2000) and it was designed
considering the reading process as an interactive one, taking into account both the reader’s
emotional and cognitive conditions, in the sense that, as Ruddell and Unrau (1994) state,
the individuals need to rely on previous experiences and knowledge for reading. Another
goal to be attained through this research was to validate the proposed test to make it a
usable and applicable tool for the educational sector. The test was submitted to various
processes of validation, since its elaboration until its gpplication, thus it was necessary to
detect some characteristics in it as: “construct vaidity”, “content validity”, “criterion
validity” and “face validity” or appearance validity. According to Jafarpur (1987), these
validations would permit to observe whether the test could be considered a valid and
efficient instrument to evaluate the capacities to which it was meant. The search for a
correlation among the scores was the most important validation procedure, therefore the
main approach of this study. The test was applied to 89 individuals enrolled in the 3rd
grade of high school (Ensino Médio). Later on, the results were represented by scores, were
correlated to the results of other evaluation measures collected from the student’s school
report analyses. The quantitative results demonstrated that there was a correlation between
the Reading Test scores (RT) and the averages (from the 1% and 2" grades of High School)
of al of the observed areas (Portuguese, mathematics, history, geography and biology).
However, it was observed a greater correlation with the Portuguese partial averages of the
3" graders. The results of the study suggest the validity of the proposed test to evaluate the
high-schoolers' (Ensino Médio) reading capacity.
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CAPITULO 01 — INTRODUCAO

A sociedade atual caracteriza-se como uma sociedade letrada, e isso se revela pelo
fato de que, constantemente, variedades de textos representados pelo codigo escrito passam
pela vida das pessoas, de maneira acidental ou intencional. Estes textos séo de diversos
formatos e diferentes tipologias, por iSso as pessoas precisam estar preparadas para 1é-1os,
processando a informagdo com rapidez, clareza e compreensdo de sentido.

Para melhor viverem e conviverem plenamente em sociedade, os individuos
precisam torna-se cidaddos participativos, ou melhor, individuos inseridos nesse mundo
letrado e capacitados para realmente trabalhar com os diferentes usos de leitura e escrita na
sociedade. Dessa maneira, os individuos precisam ter dominio da leitura e escrita,
envolvendo-as em suas préticas sociais para que se transformem em pessoas “letradas em
leiturd’.

Quando se ouve ou |é a expressdo “letrado em leitura’, 1ogo se recorre as palavras
letrado e iletrado que aparecem dicionarizadas. Mas, letrado (versado em letras, erudito) e

iletrado (que ndo possui conhecimentos literarios), palavras tdo usadas no portugués, néo
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possuem uma relacéo direta com aguela que aparece na expressao “ser letrado em leitura’.
Essa expressdo esta relacionada a “letramento”, uma nova palavra que entrou na lingua hi
pouco tempo, mas que esta em evidéncia neste momento (Soares, 2002).

De acordo com Soares (2002), a palavra “letramento” “é uma traducdo para o
portugués da palavra inglesa ‘literacy’, que pode ser traduzida como ‘a condicdo de ser
letrado’” (p. 35).

O sentido da palavra “letramento”, segundo a autora, refere-se ao resultado da acéo
de “letrar”, se concedido ao verbo “letrar-se” o sentido de “tornar-se letrado”. “Letrar”,
entdo, é a acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita, portanto,
“letramento” diz respeito a0 “estado ou condi¢do que adquire um grupo socia ou um
individuo como conseqgiiéncia de ter-se apropriado da leitura e escrita e de suas préticas
sociais’ (p.39).

O relatério Pisa (2001), Soares (2002) e Silva Filho (1998) concordam que, por ser
o ambiente social considerado letrado, o grau de insercdo dos individuos, na sociedade,
passa a ser grandemente determinado por suas habilidades de leitura e escrita. N& uma
habilidade onde eles apenas decodificam o cddigo escrito, mas habilidades que |hes
proporcionem as capacidades de decodificar e compreender textos escritos, usé-los e refletir
sobre eles, com o intuito de atingir suas proprias metas, desenvolvendo o conhecimento
adquirido através da leitura, como potencial individual com vistas a participagdo plena na
sociedade. Por isso, aimportancia de serem alfabetizados e letrados.

A leitura é e sempre sera muito importante, pois preenche muitas fungdes dentro da
vida do individuo. Tavez a mais relevante e essenciad sga a leitura com fungdo de

“aquisicao de conhecimento”. Silva Filho (1998) considera que
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aleitura é, sempre e cada vez mais, a principal forma de aguisicéo
de conhecimento formal, requisito indispensavel para o exercicio da
grande maioria das profissdes, ferramenta fundamental na vida diéria —
ndo se pode sequer tomar um Onibus sem a leitura — , uma da principais
formas de recepcdo de informacgbes e também um meio importante de
acesso a cultura e lazer. (p.12)

O individuo, portanto, precisa estar preparado para poder obter conhecimento sem
precisar de acompanhamento especifico. O individuo precisa, além de ser afabetizado
(ferramenta fundamental para se exercer a leitura e escritura), “ser letrado”, para poder
desenvolver uma aprendizagem além da escola e ser um bom aprendiz, ao longo da vida.
Deve ser capaz de organizar e controlar seu préprio aprender sozinho ou em grupo.

Surge, entdo, a necessidade de as escolas repensarem 0 seu papel social e darem
mais qualidade ao tempo de permanéncia dos individuos nas escolas. E preciso que elas
reconhecam a real importancia de uma afabetizacdo eficaz e, além disso, proporcionem o
ensino e aprendizado da aplicacdo dessas habilidades (ler e escrever) em atividades dentro e
fora do ambiente escolar, que possibilitem aos alunos sairem da escola realmente letrados
para que possam modificar as suas condigOes iniciais, sob 0s aspectos social, cultural,
cognitivo e, até mesmo, 0 econdmico.

E funcio da escola reconhecer o importante papel social da leitura e escrita. Por
isso, segundo Soares (2002), a escola deve se preocupar em afabetizar e letrar, que sdo
acOes distintas, mas que devem caminhar juntas. Ter aprendido a ler e a escrever € diferente
de ter-se apropriado da escrita. Aprender aler e escrever significa adquirir uma tecnologia,

a de decodificar a lingua escrita e a de codificar em lingua escrita, 0 que é resultado da

alfabetizacao, definida como a agéo de ensinar aler e escrever.
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Apropriar-se da escrita é tornar a escrita “propria’, ou sgja, € assumi-la como sua
“propriedade’. E resultado do letramento, definido como a agdo de ensinar e aprender as

préticas sociais de leitura e escrita. Assim, é necessario compreender que,

alfabetizado é aguele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo
letrado, o individuo que vive em estado de letramento, € ndo sO aquele
gque sabe ler e escrever, mas aguele que usa sociadmente a leitura e a
escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas
sociais de leitura e de escrita. (Soares, 2002: 40).

Letramento &, portanto, para a autora, “muito mais do que alfabetizacdo”. Mas, essa
afirmativa ndo pode menosprezar a atividade de afabetizacdo, que € essencial e importante
para se chegar a0 letramento. A propria Soares (2002) considera que “so foi possivel
detectar a necessidade do letramento quando o acesso a escolaridade se ampliou e tivemos
mai's pessoas sabendo ler e escrever” (p. 58). Portanto, sem o processo de alfabetizagcdo, ndo
ha como o individuo atingir o “ letramento em leitura’ que € fundamental para melhorar sua
participacéo como cidaddo e permitir a realizagcdo de suas aspiragdes individuais, visto que
aleituratem um papel desde o privado ao publico, desde o trabalho escolar a aprendizagem
do dia-a-dia e a cidadania ativa.

Infelizmente, a situagdo educacional do Brasil em relagdo a seus paises vizinhos,
ainda é assustadora. A partir de dados do IBGE, revelados pela “ Revista da rua— On line”
(15/07/03), apesar da reducdo na taxa de analfabetismo revelada pelo Censo de 2000, que
chegava a 12,8%, o Brasil ainda tem um indice de analfabetismo muito alto, em relacéo a
paises vizinhos. Na Argentina a taxa de analfabetismo da populagdo com mais de 15 anos é
de 3%; no Chile, o indice chega a 4%; a Venezuela apresenta um indice de 7%; e a
Colémbia 8%. No Brasil, o indice € muito mais ato, ja que 13,63% da populacdo com

mais de 15 anos é analfabeta.
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Considerando-se a parcela afabetizada da populacdo brasileira, um estudo
divulgado pelo IBOPE da Revista Vea (dezembro de 2001) mediu o hébito e a capacidade
de leitura e da escrita das pessoas que tiveram acesso a afabetizacdo. O estudo foi feito
com um numero de sujeitos que, depois de submetidos a um teste, foram classificados em

trés grupos, de acordo com os resultados al cangados.

No grupo |, que se referia aos sujeitos que compreendiam textos curtos e aniincios,
ficaram 34%. No grupo 1, estavam 37% e eram agqueles que, além das habilidades do nivel
| (compreender textos curtos e anlincios), conseguiram ler e compreender textos um pouco
mais extensos, como, por exemplo, reportagens de jornais. E, no grupo 11, ficaram apenas
29%, 0s que eram capazes de ler e compreender textos longos e que conseguiram realizar
inferéncias e estabel ecer relacdes entre os diversos elementos do texto, como, por exemplo,
titulos, subtitulos e contelido do texto. A mesma pesquisa, ainda, revelou que 41 % dos

entrevistados ndo tinham habito de leitura.

Mesmo apds dois anos, ainda hoje, 0 Brasil encontra-se numa situacdo semelhante a
esta constatada em 2001. Cerca de 50% dos alunos brasileiros, na faixa dos 15 anos, estéo
abaixo ou no chamado nivel 1 de letramento (uma marca estabelecida pela UNESCO que
classifica os estudantes que conseguem apenas lidar com tarefas muito basicas de leitura).
O Estado de Séo Paulo (01/07/03) divulgou que, numa escala sobre niveis de compreensdo
de leitura englobando 41 paises, o Brasil esthd na 372 posicdo, ou sgja, quase em ultimo.
Esses dados foram coletados através de uma pesquisa sobre afabetizacdo e letramento que
a UNESCO e a Organizagéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE)
divulgam, na Inglaterra, sob o titulo “ Literacy Skills for the World of Tomorrow”. O estudo

€ baseado nas informagdes do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
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feito em 2000, com 37 paises participantes, onde o Brasil ficou em ultimo lugar entre os

participantes.

De acordo com informacdes divulgadas pelo INEP (01/07/03), as principais causas
do baixo desempenho brasileiro no Pisa sdo o abandono escolar, provocado pelos atos
indices de reprovacdo e abandono, as desigualdades sociais e, principalmente a qualidade

das escolas e do ensino.

Todos estes resultados e dados de pesquisa sGo elementos a mais para confirmar a
necessidade de as escolas propiciarem uma maior disponibilidade de atividades e materiais
de leitura, um maior contato das criangas com livros, jornais e revistas, ndo mais fechados
no interior de uma biblioteca, mas como uma prética mais corrigueira, de facil acesso e

maior circulacéo.

A escola precisa levar os estudantes a compreender o real significado da
aprendizagem, a fim de usala no dia-a-dia de forma a atender as exigéncias da prépria
sociedade. O ideal, como afirma Soares (2002), seria a escola “afabetizar letrando”, ou
sga, ensinar a ler e a escrever no contexto das préticas sociais da leitura e da escrita, de
modo que o individuo se tornasse, ab mesmo tempo, alfabetizado e letrado (p.47).

O individuo, ao concluir o Ensino Médio, precisa, entdo, estar letrado em leitura, ou
sga, ser capaz de sozinho, adquirir conhecimentos e habilidades essenciais para uma
participacdo efetiva na sociedade e, principamente, estar apto a ler tudo que esta a sua
volta, ndo apenas como processo de decodificagdo, mas compreendendo e refletindo sobre
o verdadeiro sentido daquilo que 1&.

Diante do fato de que € pelaleitura que o ser humano consegue conviver de maneira

mais eficaz em sociedade, consegue aperfeicoar-se, adquirir novos conhecimentos e exercer
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a sua cidadania de maneira mais completa, € que surge, entdo, a preocupacao de detectar se
a escola tem desempenhado com eficiéncia o seu papel e como os estudantes tém saido da
escola ap término do Ensino Médio. Sera que saem preparados para a vida letrada? Sera
gue o individuo realmente tem saido da escola com dominio em leitura, preparado para
continuar adquirindo novos conhecimentos sem precisar de um acompanhamento
especifico?

No entanto, todos os fatos levantados, anteriormente, e todos estes questionamentos a
respeito da capacidade do individuo, ou sgja, se ele sai da escola apto a resolver problemas
gue encontra no seu cotidiano, leva a um problema maior: Gmo avaliar o dominio em
leitura? Como constatar se 0 aluno, ao sair da escola, esta preparado para resolver
problemas ou discutir questbes que o facam exercer sua cidadania? Diante de tais
indagacdes é que surgem 0s objetivos que se ameja acancar nesta pesquisa e, também,

alguns gquestionamentos que se pretende responder no decorrer do estudo.

1.1 —OBJETIVOS E QUESTOES QUE SUBJAZEM A PESQUISA.

A preocupacdo fundamental desta pesquisa € a de formular um modelo de avaliacéo
em leitura, que ndo fuja dos padrdes estruturais tradicionais, mas que realmente traga para
as maos do aluno tarefas que reflitam situacdes que ele tera que resolver no seu dia-a-dia, a
fim de avaiar se os aunos, a0 concluirem o Ensino Médio®, sfo capazes de sozinhos,
adquirir conhecimentos e habilidades essenciais para a participagéo efetiva na sociedade e,
principalmente, estejam aptos a ler textos, ndo apenas como processo de decodificacdo, mas

sim compreendendo, interpretando e refletindo sobre aquilo que 1éem.

! Considera-se 0 Ensino Médio como a Ultima etapa para a conclusdo dos estudos. Visto que nem todos os
estudantes ingressam na academia. No entanto, espera-se, pelo menos, que os estudantes concluam o que
se denomina Ensino obrigatério (Ensino Fundamental e Médio).
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Mas, como deve ser concebida uma proposta de avaliacdo que realmente reflita
situacOes reais vividas pelo estudante e que sgja eficaz e valida para avaliar se 0 aprendiz
sai da escola apto para continuar exercendo sua funcéo de cidaddo?

Formular um modelo de avaiacdo de leitura qualquer € simples, mas a proposta,
neste estudo, va muito aém. O modelo de testagem de leitura proposto nesta pesquisa
preocupa-se, antes de tudo, com a complexidade em se definir o que € a leitura ou como
deve ser definido o processo de ler. O teste considera 0 processo de leitura como um
processo interativo, o qual leva em conta as condicOes afetivas e cognitivas do leitor, no
sentido de que, assm como afirmam Ruddell e Unrau (1994), os individuos, para ler,

devem basear-se em seus conhecimentos e experiéncias prévias.

Neste estudo, a leitura € definida ndo como um processo de mera decodificagéo.
Fundamentada numa concepcgdo psicolinglistica, a leitura é considerada como um processo
amplo e complexo que engloba quatro etapas, a saber, decodificacdo, compreensio,
interpretaco e retencao? (Scliar-Cabral, 1986).

O modelo de testagem proposto, baseado no Programa Internacional de Avaliacdo
de Estudantes (Pisa, 2000), propde atividades a partir de textos de diferentes tipologias
textuais, que busca avaliar se os estudantes s&o capazes de recuperar informagao no texto,
interpretar e refletir sobre o contelido e estrutura do texto, em 5 niveis de proficiéncia em

leitura

Uma outra meta fundamental a ser alcancada na pesquisa € a aplicacéo do modelo
de testagem proposto em uma quantidade grande de sujeitos, para os quais o teste foi

destinado, como um meio de avaliar o0 proprio modelo de avaiagdo e, assim, verificar e

2 Estas etapas de | eitura estio mais bem definidas no Capitulo 02 — Fundamentos Teoricos.
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confirmar sua validade. No ambito educacional, ndo se deve elaborar e aplicar testagens,
aleatoriamente, sem antes verificar se apresentam validade e ter certeza de que aquele meio
de verificagdo ira realmente trazer resultados efetivos e conscientes.

Jafarpur (1987) ressalta aimportancia da validagcdo da testagem, se houver o desgjo
de utiliz&la no meio educacional. E preciso, antes de se considerar os resultados, fazer uma
verificagdo do grau de confiabilidade do teste, ou sgja, detectar se €le serve ou ndo para
avaliar algo. As vezes, o teste de que se pretende considerar os resultados n&o esta coerente,
ou apresenta uma série de questBes que ndo se aplicam aos sujeitos testados (por fugirem
completamente da competéncia daquela faixa etéria, ou por ndo corresponderem a um
conhecimento que o grupo devater), ou, até mesmo, por apresentar erros.

Antes mesmo de se aplicar o teste definitivo, a fim de se chegar ao objetivo
esperado, a validagdo, decidiu-se readlizar uma Testagem Piloto. Beck (1994) considera
importante a aplicacdo de testes pilotos os quais sdo realizados em uma quantidade menor
de sujeitos, antes de se adentrar numa escala mais ampla de avaliacdo. Aplicar o teste em
menos sujeitos e a despreocupagdo com oS resultados, possibilita detectar falhas e
problemas no teste e, até mesmo, nos procedimentos de aplicacdo. Desta forma foi possivel
reorganizar e reformular o teste a fim de se cumprir melhor o intento deste estudo.

Esperando-se alcancar as metas propostas no estudo e, principalmente, encontrar
validade da proposta, o teste, desde sua elaboracdo até sua aplicacdo, passou por varios
processos de validagdo, os quais sao expostos e discutidos no decorrer do estudo. Portanto,
busca-se detectar no teste algumas caracteristicas como “validade de construto”, “validade

de contetido”, “validade de critério” e “face validity” ou validade de aparéncia® que, de

8 Cf. definicBes e conceitos mais detalhados no Capitulo 2 “ Fundamentos Tedricos” .
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acordo com Jafarpur (1987), permitem observar se o teste pode ou néo ser considerado um
instrumento valido e eficiente para avaliar as capacidades as quais se propde verificar.
Finalmente, acredita-se que este estudo poderd ser de grande relevancia para o
ensino e pesquisa da leitura e, principalmente, podera tornar-se um instrumento gerador de
novos conhecimentos Uteis para modificacdo e, até mesmo, elaboracdo de novas propostas

de ensino e avaliacéo daleitura.

PLANO GERAL DA DISSERTACAO

No primeiro capitulo, como se pode observar, foi feita umaintroducdo a respeito da
complexidade e importancia dos temas letramento e leitura e, principalmente, uma
apresentacdo de toda a problematica que gerou os objetivos e hiplteses que seréo
desenvolvidas no decorrer da pesquisa.

O capitulo 02, “Fundamentos Tedricos’, faz uma revisdo bibliogréfica dos
principais trabalhos que serviram como fundamentacdo para este estudo. Inicialmente,
discute-se alguns conceitos sobre a leitura e seu processo, a partir de autores como Leffa,
Kleiman, Goodman, Gough e Rumelhart. Também é feita uma revisdo do modelo de leitura
de Ruddell e Unrau (1994). Discute-se alguns conceitos e modelos de avaliagdo, como o
modelo de avaiacdo de leitura através de “Portfélios” (Hansen, 1994), o modelo de
avaliacdo proposto por Jafarpur (1987) — onde sdo apresentados critérios de validacdo de
testagens — e o teste Pisa (2000).

O capitulo 3, “Metodologia da Pesquisa’, descreve, primeiramente, a forma como a
primeira testagem (testagem piloto) foi elaborada e todos os procedimentos de aplicacéo,
correcdo e reformulacdo, para se chegar ao teste definitivo, que foi aplicado aos sujeitos do

3 ano. Em seguida, ha a exposicdo de uma andlise do teste de leitura definitivo, sua
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formulagéo e os procedimentos de aplicacdo nos sujeitos do 3° ano do Ensino Médio. Por
fim, faz-se uma demonstracdo dos procedimentos utilizados para se chegar a validagdo do
teste de leitura proposto.

O capitulo 4, “Andise dos Resultados’, analisa os resultados quantitativos e
qualitativos, apos a aplicacdo da testagem de leitura definitiva. Ja o Capitulo 5, “Discussdo
dos Resultados’, procura justificar os resultados obtidos com base nos fundamentos
tedricos expostos no capitulo 02 e, principalmente, discutir se houve uma relagdo dos
resultados obtidos com as hip6teses da pesquisa apresentadas no capitul o introdutorio.

No capitulo 6, das “Conclusdes’, sdo apresentadas as consideracdes finais sobre
toda pesguisa, as limitagbes do estudo, sua implicacdo e relevancia para 0 ensino e,
principalmente, sdo apresentadas sugestfes para novas pesquisas e estudos.

As “Referéncias Bibliogréficas’, utilizadas como fundamentacdo para este estudo,
s80 apresentadas no capitulo 7. E, finalmente, para complementar a pesquisa, 0S anexos sao
apresentados em um volume separado, a fim de facilitar a leitura e compreensdo da

pesquisa, bem como de suas analises e resultados.
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CAPITULO 02 - FUNDAMENTOS TEORICOS

Esta dissertacdo concentra-se na elaboracdo e vaidacdo de uma proposta de
testagem de leitura. Portanto, devido & complexidade do tema “leitura’ e a dificuldade em
se definir com clareza o que significa exatamente compreender ou interpretar um texto,
como afirma Silva Filho (1998); faz-se necessario, inicialmente, apresentar uma revisao
geral sobre alguns conceitos de leitura, propostos por Angela Kleiman, Vilson Leffa,
Goodman, Gough, Rumelhart e Menegass e, também, uma apresentacd do modelo de
leitura proposto por Ruddell e Unrau (1994). Em seguida serd feita uma discussdo sobre
alguns conceitos, propostas e modelos de avaliacdo, e, também, serdo expostos e
comentados alguns processos de validagcdo de testagem, propostos por Jafarpur (1987).

Toda esta teoria servira de embasamento para esta pesquisa.

2.1 - A LEITURA
A vivéncia e convivéncia em um meio letrado fazem com que “o grau de insercéo

do individuo, na sociedade, seja grandemente determinado por sua habilidade de ler” (Silva
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Filho, 1998). A leitura tem um papel importantissimo na vida do individuo, e a habilidade
da leitura ndo pode ser uma preocupagdo apenas dos educadores, mas sim de todos os
pesquisadores e estudi0sos preocupados com o ensino.

Kleiman (1989) afirma que muitos professores encontram-se mal preparados a
respeito do processo de leitura, para assumirem com seguranga e coeréncia 0 seu ensino.
Apesar de hoje ndo se acreditar mais que a leitura sga apenas um processo de
decodificacéo e processamento das palavras, infelizmente muitas préticas ainda consideram
esta definicao.

E de conhecimento de todos que a escola exerce um importante papel na
alfabetizacao e letramento — que podem ser definidas, respectivamente, por Soares (2002),
como a acao de ensinar a ler e a escrever e a agao de ensinar e aprender as praticas sociais
daleitura e da escrita— e no aprendizado e desenvolvimento da crianga, 0 que torna o papel
do professor ainda mais relevante. Infelizmente, esse papel tem-se reduzido ao de, como
afirma Kleiman(1989: 08), mero “fornecedor de estimulos para €licitacdo de
automatismos’. Na pratica, muitas vezes, ignora-se o fato de a leitura ser uma atividade
cognitiva e ter o cardter multifacetado e multidimensionado, que envolve percepcao,

processamento, memoria, inferéncia e dedugo.

A leitura ndo pode ser considerada como um processo linear e serial (palavra por
palavra, linha por linha), apesar de haver modelos que defendam tal idéia e préticas de
ensino que pressuponham esse tipo de processamento. Na leitura, o leitor engajado é quem
decide onde fixar os olhos, onde deve parar, voltar, reler. A construcéo de sentido depende

de seus conhecimentos prévios sobre a estrutura da lingua e o assunto.
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Dessa forma, a leitura deve ser considerada um processo interativo, onde “os
diversos conhecimentos do leitor interagem, em todo momento, com o que vem da pagina

para se chegar a compreensdo” (Kleiman, 1989: 17).

2.1.1 — Leitura: definicbes e modelos

Ha varias definicdes e modelos de leitura propostos, todos baseados em evidéncias
empiricas € ou em teorias de linguagem e de psicologia, que podem ser categorizados em
guatro classes. ascendentes, descendentes, interativos e interativo-compensatorios.

Leffa (1996) considera que a leitura € um processo que pode ser definido conforme
o enfoque que lhe for dado, podendo ser um enfoque psicolingtiistico, psicoldgico, social,
fenomenolgico etc. e, também conforme o grau de generalidade com que se pretende
definir o termo. Em seu livro “Aspectos da Leitura: uma visdo psicolinglistica’” (1996), ele
propde quatro defini¢bes para o fendmeno da leitura, sendo uma mais geral e as outras trés
mais especificas.

Numa primeira definicdo, mais gera, o processo de leitura € visto como um
processo de representacdo, um processo de “olhar para uma coisa e ver outra’, onde o
sentido da visdo tem papel fundamental. Leffa (1996) caracteriza-0 como um processo de
triangulacéo, onde o elemento intermediério funciona como um espelho, e a leitura ndo se
da por um acesso direto a realidade, mas sim pela intermediacdo de outros elementos da

realidade:

Ler é portanto, reconhecer o mundo através de espelhos. Como esses
espelhos oferecem imagens fragmentadas do mundo, a verdadeira leitura
SO é possivel quando se tem um conhecimento prévio desse mundo
(Leffa, 1996: 10).
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Segundo este mesmo autor, ndo se |€ apenas a palavra escrita, mas também ha a
leitura de sinais ndo-linglisticos e a leitura de situagbes vivenciadas pelas pessoas no
mundo que as cerca, onde também ocorre o processo de triangulacdo, por exemplo: ao olhar
para as casas, as ruas e as pessoas de uma favela, pode-se fazer uma leitura e observar a
realidade sociol 6gica refletida por essa favela.

Ja que, numa leitura do mundo, o objeto para o qual se olha funciona como um
espelho, a visdo a ser dada por esse espelho dependera da posicéo da pessoa em relagdo ao
espelho.

Ent&o,

ler é usar segmentos da realidade para chegar a outros segmentos. Dentro
dessa acepcao, tanto a palavra escrita como outros objetos podem ser
lidos, desde que sirvam como elementos intermediarios, indicadores de
outros elementos. Esse processo de triangulacdo, de acesso indireto a

realidade, é a condicdo basica para que o ato da leitura ocorra (Leffa,
1996: 11).

Além dessa definicdo, Leffa (1996) cita ainda trés outras definigdes, mais restritas,
para a leitura. Ele afirma que a habilidade de ler pode ser caracterizada como um processo
de extracdo de significado do texto, onde a direcéo da leitura € do texto para o leitor e 0
enfoque esta no texto. Leffa (1996) considera que o texto € uma mina de informactes e
precisa ser explorado, “tudo que o texto contém precisa ser detectado e analisado para que
seu verdadeiro significado possa ser extraido” (p.12).

Sob esse enfoque, a leitura € considerada como um processo linear, onde os olhos
sd0 importantissimos, pois levam a informacao lida até o cérebro. O letor € subordinado ao

texto, que € o polo mais importante da leitura. Assim, a compreensdo, que € o resultado do
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ato da leitura, sO pode ser medida no término do texto, pois a énfase ndo esté no processo
de compreensdo, mas sim no produto final dessa compreensao.

Esse tipo de leitura, entdo, € caracterizado como um processo ascendente:

A leitura é um processo ascendente. A compreensdo sobe do texto para o
leitor na medida exata em que ele vai avancando na leitura. As letras véo
formando palavras, as paavras frases e as frases paragrafos. O texto é
processado literalmente da esquerda para a direita e de cima para baixo
(Leffa, 1996:13).

Nos model os ascendentes (bottom-up) de leitura, onde o ponto de partida € o sina
impresso, ainformagao, contida no papel, deve ser decodificada pelo leitor e processada de
forma serial e cada vez mais complexa (letra, palavra, frase etc.), até que o leitor adquira a
compreensdo. O modelo de processamento serial, proposto por Philip Gough em 1972
(Gough, 1976), como na definicdo proposta por Leffa (1996), € um exemplo de modelo no
gual o leitor percorre o texto letra, por letra, decodificando os eventos, para assim chegar ao
significado. Mas, como considera Leffa (1996), essa definicdo apresenta algumas
limitacOes, pois extrair significado ndo reflete o que realmente acontece na leitura, o leitor
ndo extrai um conteldo do texto, “o contelido ndo se transfere do texto para o leitor, mas
antes se reproduz no leitor, sem deixar de permanecer no texto, como uma copia’ (p.13).

Devido a estas limitacBes, Leffa (1996) propde uma outra definicdo para leitura,
colocando-a como um processo de atribuicédo de significado ao texto, onde a direcdo ndo é
mais do texto para o leitor e sim do leitor para o texto e a énfase esta no leitor.

O significado da leitura, para Leffa (1996), origina-se ndo no texto, mas no leitor.
Cada leitor e cada leitura podem originar uma diferente percepcao da realidade.

Para desempenhar bem o processo, o leitor, neste caso, necessita de conhecimentos prévios,

j& que o texto traz a redidade fragmentada, entremeada por lacunas, que deverdo ser
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preenchidas pelo leitor, a partir de seus conhecimentos prévios. Neste processo de
atribuicdo de significado, o significado ndo estara na mensagem do texto, mas sim na série
de acontecimentos que o texto ira desencadear na mente do leitor.

Sob esse enfoque, a leitura ndo mais é considerada como um processo linear, mas
sim como um procedimento de levantamento de hip6teses. Os olhos ndo véem o que
realmente esta escrito, véem apenas determinadas informacgdes solicitadas pela mente. A
compreensao ndo comega pelo que esta na frente dos olhos e sim pelo que esta atras.

Neste processo, a compreensdo ndo € um produto final, mas sim um processo que se
desenvolve no decorrer da leitura. E, dessa maneira, a leitura é caracterizada como um
processo descendente, que se inicia na mente do leitor e desce até o texto. A compreenso
comeca desde 0 estabelecimento do topico sugerido no primeiro contato com o texto, até o
fina daleitura

Os modelos descendentes (top-down), ao contrario dos ascendentes, consideram
gue as hip6teses sdo 0 ponto de partida para a compreensdo que o leitor faz com base em
seus conhecimentos prévios e na parte ja lida do texto. Neste modelo, o resultado ndo surge
do texto, mas vai sendo construido a medida que o leitor vai, a partir de pistas, formulando
e testando hipdteses, mesmo antes de decodificar todos os sinais gréficos. O leitor faz as
previsdes e as confirma ou rejeita, de acordo com o materia ja lido. O exemplo mais
conhecido desse tipo de modelo € o modelo de testagem de hipbteses de Goodman,
proposto em 1967 (Goodman,1976), onde ele considera a leitura como processo de
interacdo entre o pensamento e a linguagem; e onde o leitor vai reconstruir a mensagem
expressa pelo escritor no texto.

Esta acepcao de leitura, porém, segundo Leffa (1996), também tem seus problemas,

pois parece existir um paradoxo quanto a quantidade de informagdes fornecidas pelo texto.
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Dentro dessa concepcdo de leitura como atribuicdo de significado, ha duas concepcbes
antagonicas de texto. H4 os que véem o texto como uma fonte de redundancias - com
informagdes a mais, ou sgja, 0 texto parece oferecer mais do que o leitor precisa; quando o
leitor deveria saber selecionar as informagbes que seriam mais relevantes. E 0s que o
percebem cheios de lacunas — com informagBes a menos e o texto € visto como uma
sequiéncia de lacunas, quando, neste caso, o leitor deveria ser capaz de ler preenchendo as
lacunas deixadas pelo escritor.

Mesmo assim, ndo se pode, de acordo com Leffa (1996), enfocar o processo de
leitura sO no texto ou sb no leitor, € necessario que hgja uma interagdo entre os dois. Por
isso ha uma outra definicdo para o processo de leitura, que seria consideralo como um
processo interativo, onde leitor e texto interagem.

Os conceitos sobre leitura, apresentados por Leffa (1996), sGo muito interessantes,
mas é preciso fazer uma ressalva quanto ao uso dos termos “significado” e “sentido” em
seu modelo. Aparentemente, Leffa parece tratar significado como sinbnimo de “sentido”,
guando na realidade ndo é.

E importante esclarecer a diferenca existente entre estes dois conceitos, para que
ndo hagja confusdo no momento de se definir leitura.

Koch, que tdo bem diferenciou estes dois termos em seu livro “Argumentacéo e
Linguagem” (1993), afirma que a ‘significacdo’ é a descricdo semantica que se da a uma
frase, a0 passo que, 0 ‘sentido’ é a descricdo seméantica que se da a um enunciado, ou
melhor, as diversas realizagdes de uma frase. Na verdade, o ‘sentido’ € algo que ndo se
apresenta como preexistente a decodificagdo, mas, sim, como aquilo que € constituido por

€ela, ao contrério da ‘significacdo’, que € o valor semantico que uma frase carrega consigo.
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Portanto, a0 se definir leitura, é preciso tomar muito cuidado com o emprego
aleatorio de tais termos. Leffa (1996), como foi possivel observar, anteriormente, considera
gue “ler é extrair e atribuir significado a um texto”. No entanto, ao considerar a definicéo
de Koch (1993) para ‘significado’, percebe-se que a afirmacdo de Leffa é um tanto quanto
estranha e, até mesmo, errdnea, pois se forem extrair o significado de um texto, este ficara
vazio; e, se for atribuido ‘significado’ ao texto, ocorrera uma sobreposicéo ou ateracéo
daguele significado que j& existe embutido ali, no texto. Tudo isto demonstra que o
processo de ler relaciona-se mais a sentido do que, propriamente, a ‘significado’ e Leffa

(1996) utiliza“significado” quando, na verdade, deveria usar “sentido”.

O processo de leitura € complexo, por isso deve haver, na leitura, uma interacdo
entre o leitor e o texto. Mas o0 ssmples confronto entre eles ndo € capaz de gerar o resultado,
no caso, a compreensdo, ou O ato de leitura, propriamente dito. Para uma leitura bem
sucedida, é preciso que existam afinidades entre o leitor e o texto; condicdes especificas e
competéncias fundamentais por parte do leitor; e, principalmente, a intencdo ou motivagao

paraler.

Os modelos interativos de leitura combinam estratégias ascendentes e
descendentes, ou sgja, no ato da leitura, as duas informagGes vao interagir: a informacdo

contida na pagina e a informacéo que o individuo ja possui.

De acordo com Kleiman,

0 modelo psicolinguistico de Goodman partilha de agumas
caracteristicas dos modelos interativos: a leitura € um processo néo-linear,
dindmico na inter-relacdo de varios componentes utilizados para 0 acesso
a0 sentido, e € uma atividade essencialmente preditiva, de formulagdo de
hipGteses, para a qual o leitor precisa utilizar seu conhecimento
linguistico, conceitual, e sua experiéncia (1989: 30).



37

A interacdo, para a autora, ndo € entre “leitor, determinado pelo seu contexto e o
autor, através do texto”, mas sim entre diversos niveis de conhecimento do sujeito (desde o

grafico até o de mundo) usados naleitura.

Mas, esse ndo € propriamente, um modelo de interacdo, e Sm um modelo de
propostas que descrevem e utilizam a interagdo de niveis de conhecimentos (linguistico
discursivo e compreensdo; conhecimento do mundo e compreensdo) necessarios a

compreensdo e focalizam aspectos dessa interagéo.

Os modelosinter ativos opdem-se aos modelos de Gough (que estipulam estagios a
partir do processamento grafico) e aos modelos psicolinglisticos de Goodman (que
estipulam estégios a partir de hipGteses baseadas no conhecimento linglistico e
enciclopédico do leitor), pois, nos modelos interativos, esses dois processamentos
(ascendentes e descendentes) devem interagir, para que realmente hgja 0 acesso ao sentido.
O modelo interativo mais conhecido €, talvez, o de Rumelhart (1977). Segundo este
modelo, o estimulo grafémico, oriundo do texto, é captado pela visdo e analisado através de
um “mecanismo de extragcdo de tragos’. Além de analisar os padrdes grafémicos do texto,
esse dispositivo também orientaria a visdo. A informacdo obtida pelo “mecanismo de
extracdo de padrbes’ é, entdo, passada ao “sintetizador de padrfes’. Neste dispositivo a
informacdo € submetida a andlise, com base nas informacBes advindas de outros
dispositivos, que sdo “o conhecimento sint&ico’, “o conhecimento seméntico”, o

“conhecimento lexical” e o “conhecimento ortografico”. Feita toda essa andlise, obtém-se,

entdo, a “interpretacdo mais provavel” (Silva Filho, 1998).

Ha, também os modelos interativo-compensatérios, que mantém a idéia bésica dos

modelos interativos, ou sga, a compreensdo resulta da combinagdo de informactes do
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proprio texto com os conhecimentos prévios do leitor (sintaxe, semantica, morfologia etc.),
mas diferem dos puramente interativos, no sentido de que, nos compensatérios, “se prevé
gue eventuais deficiéncias em qualquer processo de andlise serdo imediatamente
compensadas pelo uso de outras fontes de conhecimento” (Silva Filho, 1998: 23). As
propostas de leitura interativo-compensatérias véem a leitura como uma atividade

congtrutiva (Kintsch, 1978 apud Kleiman, 1989, p.31).

2.2 — O MODELO DE LEITURA DE RUDDELL E UNRAU (1994)*

Os autores Ruddell e Unrau (1994) propdem um modelo interativo de leitura. N&o
um simples modelo interativo e sSm um modelo interativo e socio-cognitivo de leitura,
gue integra os processamentos descendentes e ascendentes de leitura e incorpora a estes
processos fatores alheios ao leitor, como o texto e o contexto de sala de aula, e 0 professor.
O modelo objetiva trés fatores. explicar o processo de leitura; explicar como ocorre o
processo de leitura dentro da sala de aula, envolvendo o leitor, o texto e o contexto de sala

de aula, e o professor; e ser um modelo produtivo para auxiliar professores e pesquisadores.

Devido a especificidade deste estudo — a elaboracéo e validacdo de uma testagem de
leitura — ndo serdo abordados, minuciosamente, todos os componentes do modelo; mas sm
0s mais relevantes, para 0 momento, como o leitor e o texto. Os outros elementos, que néo

interessam a pesquisa, serdo apenas expostos e explicados com poucos detal hes.

“No Anexo 1, é apresentada uma representagio esquematica do Modelo de Leiturade Ruddell e Unrau
(1994).
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2.2.1 — O componente Leitor®, no modelo de Ruddell e Unrau.

O componente Leitor apresenta crencas e conhecimentos prévios que devem ser
levados em conta, pois sdo importantes para se entender todo 0 processo de construcéo de
sentido no momento da leitura

E preciso, neste momento, ressaltar a diferenca existente entre crenca e
conhecimento. Crenca € aquilo em que o individuo acredita; € uma predilecdo, mas ndo é
comprovado do ponto de vista fatual. Conhecimentos sdo as informagdes que o individuo
carrega consigo e que, ao contrario da s crencgas, séo comprovadas do ponto de vista fatual .

Dentro desse subcomponente, que representa 0s conhecimentos e as crencgas do
leitor, tem-se as condicOes afetivas e as condi¢cdes cognitivas, gue ocorrem em esguemas
gue estdo interligados e interagem, constantemente, e que influenciam a decisdo de ler ou

~

Nnao.

As condices afetivas incluem a motivacdo para ler (forca interior que levara o

individuo arealizar aleitura— objetivos ou curiosidades); a atitude para com aleitura e para

com o conteddo (0 gosto por ler determinados conteldos, mas ndo todos); o

posicionamento do leitor perante a leitura e o contelido e o posicionamento com relacdo a

valores socioculturais e crencas (que sdo adquiridos no contato familiar, pela interacéo

social, os quais afetam a recepcdo e a producdo do texto e fazem com que os textos sgjam

® N&o se deve confundir o Leitor (componente do modelo de Ruddell e Unrau), com a pessoado leitor (Silva
Filho, 1998).
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lidos e interpretados, as vezes, de maneira diferente de acordo com a postura de cada
leitor).

Numa situacdo real de leitura, as condicdes afetivas ddo conta do interesse pela
leitura, da alocagdo de atencdo e dos objetivos gerais para a leitura (obter informacao,
envolver-se em uma narrativa, responder um questionario etc.). Nesta pesquisa, 0s textos
escolhidos para compor a testagem levaram em conta essas condigdes. Procurou-se
selecionar textos de tipologias variadas, que fossem agradéveis e, principalmente, com os
guais os individuos se encontram no dia-a-dia.

As condigdes cognitivas estdo relacionadas com o conhecimento e S0 vitais ao
processo de leitura (p.1008). Refletem os conhecimentos de mundo e prévio do individuo.

O primeiro subcomponente dessas condi¢des é o conhecimento declarativo, que se refere ao

“conhecimento que o leitor possui dos fatos, objetos, eventos, linguagem, conceitos e

teorias sobre o0 mundo”; o segundo é o conhecimento processual ou procedimental, que

consiste em “estratégias para usar e aplicar conhecimentos, desde o uso de uma estratégia
para identificar uma palavra nova, até o uso de uma estratégia de organizagdo textua na

leitura de um capitulo”; e, finalmente o terceiro, 0 conhecimento condicional , que se

refere as condicdes de aplicagcdo dos conhecimentos anteriores.

Estas trés formas de conhecimento incluem o conhecimento da lingua, as
capacidades de andlise fonoldgica, morfolégica e sintética; as estratégias de processamento
de texto; as estratégias metacognitivas; o conhecimento das interagdes sociais e de sala de
aula; e o conhecimento pessoa e do mundo.

De acordo com Ruddell e Unrau (1994), todos estes conhecimentos s&o
armazenados na memoria sob a forma de estruturas de conhecimento denominadas

“esquemas’. Estes esguemas apresentam “dots’, espacos que vao ser preenchidos no
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momento de solucionar problemas e no processamento de textos. Cada individuo possui seu
esguema, assim podendo, para um mesmo texto, ocorrer diferentes leituras. A visdo de
esguema como estrutura rigida e monolitica tem sido expandida para uma visdo de que um
esguema pode ser recurso para a construcdo de novos esquemas ou estruturas de
conhecimento. Dessa forma, o leitor ndo sd preenche os espagos, mas toma pedacos de
estruturas de conhecimento pré-existentes e monta novos sentidos para representar o texto
(Anderson, 1975; Rumelhart, 1980 apud Ruddell e Unrau, 1994). A existéncia e utilizacdo
destas estruturas de conhecimento para a leitura explicam o cardter descendente do
processo interativo da leitura (Silva Filho, 1998:25).

Os autores consideram que a leitura € um processo de “base linguistica’ (p.1011)

gue reguer, para a construcdo de sentido, 0 conhecimento de linguagem, que consiste de

esquemas representativos de conhecimentos de fonologia, sintaxe, morfologia e Iéxico. E
preciso considerar que estes conhecimentos sdo bem desenvolvidos antes mesmo de a
crianca ingressar na escola formal. Os conhecimentos sintatico e lexical continuam a
evoluir, em complexidade, ao longo dos anos escolares.

O conhecimento fonoldgico representa os sistemas de regras que o leitor possui
internalizado sobre a fonologia de sua propria lingua e se completa cedo, por volta da
idade em que a crianca ingressa na escola (p.1011).

O conhecimento lexical € imprescindivel para a leitura, pois diz respeito ao
conhecimento que o leitor possui a respeito das palavras e de seu significado. Segundo os

autores

este conhecimento esté intimamente relacionado ao conhecimento pessoal
e de mundo e permite ao leitor representar esse conhecimento em
esguemas. As palavras que representam conceitos estdo agrupadas em
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categorias que sdo arranjadas hierarquicamente e sdo, por sua vez,
conectadas a outras estruturas de conceitos (Ruddell e Unrau, 1994
1012).

Ter conhecimento de vocabulario é crucia para a compreensdo, porque “a
construcdo eficiente de sentido requer conhecimentos de conceitos, e o leitor depende de
seu diciondrio mental interno como a fonte principal e mais acessivel” (p.1012)

Os autores Ruddell e Unrau (1994), apesar de ndo definirem claramente em que
consiste o conhecimento sintatico, apresentam alguns dados a respeito do desenvolvimento
da sintaxe na crianca e também tratam da relagdo entre desenvolvimento sintético e
compreensdo (p.1011 — 1012). O conhecimento sintatico também € bem desenvolvido
antes da crianga comecar a ler. A capacidade fundamental para entender e gerar a
linguagem é inata (Chomsky, 1959, 1965; apud Ruddell e Unrau, 1994), mas requer um
sistema socia de respaldo para 0 seu desenvolvimento. Assim como considera Bruner
(apud Ruddell e Unrau, 1994) o mecanismo de aquisi¢do da linguagem (LAD) com o qual
o individuo nasce requer um sistema de apoio para a aquisicdo da linguagem provida pelo
mundo social.

Este sistema de respado pode se desenvolver em muitos ambientes sociais
diferentes (Slobin, 1979; Vygotsky, 1986 apud Ruddell e Unrau, 1994). Mas, tal sistema
val aparecer mesmo se a crianga ndo for exposta precocemente a uma interagdo social e
estimulos a linguagem (como ocorre em raros casos de isolamento de criangas), entretanto,
0 desenvolvimento normal da linguagem n&o ocorre (Curtiss, 1997; Rymer, 1992a, 1992b
apud Ruddell e Unrau, 1994). Sem uma interacdo de linguagem, a capacidade de adquirir
uma sofisticacdo sintética e de entender e formar sentencas gramaticais, falha, no seu
desenvolvimento. Sendo assim, a capacidade de linguagem da crianga, mesmo sendo inata,

precisa ser estimulada e apoiada.
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Em uma pesquisa desenvolvida por Chomsky, segundo os autores Ruddell e Unrau
(1994), onde ele examina a relagdo entre a compreensdo de sentencas orais da criangca e a
exposicao a leitura, observa-se estégios de desenvolvimento da linguagem das criangas,
logo que comegam a adquirir a habilidade da leitura. O desenvolvimento precoce deve-se
ao nivel de dificuldade dos livros que, provavelmente, foram usados em seus lares e
serviram como estimulo para o desenvolvimento da linguagem. Uma pesquisa longitudinal
de Loban (1976) apud Ruddell e Unrau (1994) demonstra que o conhecimento sintatico
complexo da crianga continua a se desenvolver ao longo das séries fundamentais, na escola.

E preciso considerar que a conexdo entre complexidade sintética e a compreensio
em leitura também tem sido estabelecida (Ruddell, 1965 apud Ruddell e Unrau, 1994).
Juntos estes estudos (de Chomsky e Loban) demonstram que o potencial para o
desenvolvimento do conhecimento sint&ico aparece, mesmo antes de nascer, e suas
manifestacbes comecam logo no inicio, quando a crianca comega a ser estimulada no
ambiente social, e diretamente afeta a habilidade de ler.

Relacionando-se a todos estes conhecimentos explicados, anteriormente, estéo
algumas capacidades, o conhecimento de algumas estratégias e outros tipos de
conhecimentos, que também estdo armazenados sob a forma de esguemas mentais,
expostos a seguir:

A capacidade de andlise da palavra, que diz respeito a aptiddo do leitor em

transformar simbolos impressos em formas representativas e que leva o leitor a
compreender que as palavras sdo escritas da esquerda para a direita, sGo representadas por
letras impressas e separadas por espacos em branco. Esta capacidade proporciona ao leitor
vantagens no processamento, pois, ao encontrar palavras novas, ele pode inferir sentidos

para a palavra através de pistas morfol dgicas, fonol égicas etc.
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As edtratégias de processamento de texto, que se referem ao conhecimento de
estruturas textuais, como de uma narrativa ou de um texto expositivo, estocados na forma
de esguemas mentais. Através, por exemplo, das experiéncias com estruturas narrativas, o
leitor desenvolve um modelo de histéria que faz previsdes e aguca expectativas na
construgdo de sentido e proporciona o armazenamento da histéria na memoria; as

estratégias metacognitivas, que estdo relacionadas com o conhecimento das proprias

habilidades e do préprio processo cognitivo (por exemplo: 0 que sabemos sobre nossa
meméria?). Essas estratégias sdo desenvolvidas como rotinas de auto-monitoramento e
auto-correcao usadas no processo de construcéo de sentido. O leitor executivo direciona um
processamento interativo baseado nas formas de conhecimentos (explicadas acima) e, além
disso, 0 uso de tais estratégias € influenciado pela motivagdo do leitor para ler e a sua
atitude em relacdo aleitura e ao conteido.

O conhecimento das interacdes sociais e de sala de aula, e o conhecimento pessoal e

de mundo, que dizem respeito a variedade de conhecimentos e experiéncias adquiridas
dentro e fora do contexto escolar e que se relacionam diretamente aos conhecimentos

declarativo, processua e condicional. O conhecimento pessoal é estocado na memdria

episodica do leitor, como imagens de experiéncias pessoais (Tulving, 1983, 1986 apud

Ruddell e Unrau). E o conhecimento de mundo é representado num esquema construido

pelas experiéncias de vida do leitor e inclui fatos e suposicoes, acOes, procedimentos e
interpretacOes de condic¢des apropriadas para 0 uso do conhecimento.

Os autores Ruddell e Unrau (1994) consideram que também faz parte do componente
leitor um outro subcomponente de controle e uso do conhecimento, que é responsavel por
controlar todo o processo de construgdo de conhecimento, a fim de obter resultados

eficientes na leitura
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Este subcomponente esta ligado e interage dinamicamente com conhecimentos prévios
e crencas prévias e compreende 0s seguintes elementos:

1. O processo de construcdo de sentido: a partir do estabelecimento de metas e
objetivos para a leitura e do plangjamento e organizacdo, € que se chega a efetiva
construcéo de sentido;

2. A representacéo textual: concebida como o mundo textual representativo da
estrutura de significado do texto e um registro do processamento do texto. Mas,
segundo o0s autores, apenas parte dessa representacd0 € que permanece
conscientemente ativa, devido a limitacdo na capacidade cognitiva para o
processamento consciente. Assim, se 0 leitor tem a necessidade de reativar
infformacbes na representacdo textual para construir inferéncias ou avaliar
inferéncias anteriores, por¢des armazenadas da representacdo anterior podem ser
trazidas para a atencéo consciente;

3. O monitor e controlador do leitor: o leitor exerce um papel de executivo-monitor e
controlador, que va verificar constantemente se realmente as metas e objetivos
estdo sendo alcancados e se 0 plangiamento esta sendo realizado. Esse monitor é
responsavel pela alocacéo de atencéo (para que o processo de decodificagdo seja
mais rapido e para que a compreensdo ocorra mais facilmente, ha momentos, na
leitura, que necessitam de uma maior alocacdo de atencdo), pelo pedido de releitura
(caso haja falhas no processo), pela edicéo do texto (editoracdo do texto a partir da

relacdo com a pagina e com os conhecimentos prévios).

Durante e apés a leitura, o leitor desenvolve um nimero de resultados relacionados

ao texto, que podem ser denominados como os resultados da construcédo de sentido (p.
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1021). Enguanto ocorre 0 processo da leitura, o leitor emprega seus conhecimentos de
andlise da palavra e de linguagem, portanto desenvolve conhecimentos semantico e lexical,
0s quais dizem respeito a aprendizagem de novas palavras, Seus conceitos e usos.

A interpretacdo do texto, que esta baseada nos conhecimentos e crengas prévias do
leitor, pode ser 0 objetivo central para o leitor, durante ou apos a construcéo de sentido.
Muitas leituras para o texto, nas salas de aula, conduzirdo discussdes do texto. Certamente,
discussdes sdo vélidas, pois sdo um resultado importante da leitura, quando os leitores e 0
professor exploram respostas ao texto e aplicam sua compreensdo. A atividade de ler para
responder perguntas, também é muito relevante, ja que de acordo com Ruddell e Unrau
(1994), “oferecem ao leitor a oportunidade de entender, sintetizar e clarear o que foi
aprendido a partir da leitura e discussdo do texto” (p. 1022).

Outros fatores também acontecerdo em decorréncia do processo de construgéo de
sentido, como a aquisicdo de conhecimento, ou sga, 0 leitor passa a dominar novos
conhecimentos especificos, tais como categorias, conceitos e processos, as mudancas
motivacionais, que podem influenciar a atitude do leitor diante da leitura e sua intencéo
para continuar a ler (por exemplo: se o leitor |1€ determinado texto movido por seu préprio
interesse e desgjo, a motivagdo pode aumentar e levar a novas leituras e estudos); e, por
fim, as mudancas de atitude, valores e crencas do leitor, ou segja, ricas e gratificantes
experiéncias pessoais com livros podem alterar a percepcéo de mundo do leitor, sua forma
de pensar e agir. Através da leitura, estudantes podem adquirir experiéncias novas e
descobrir novos e encantadores mundos narrativos e, também, ganhar novos conhecimentos
sobre eles mesmos e sobre 0s outros.

Todos estes resultados demonstram os tipos de interpretacdes criadas na mente do

leitor, através do texto, do professor e da interacdo na sala de aula. Assim, é importante
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ressaltar a necessidade e importancia do componente professor em auxiliar € monitorar o
aluno no processo de construcdo de sentido na leitura, dentro do ambiente da sala de aula.
Neste estudo, ndo h& a necessidade de se explicar, com detalhes, este componente, apenas
esclarecer que, o componente professor (também considerado leitor) é possuidor dos
mesmos conhecimentos e crengas prévias do componente leitor, s que, em algumas &reas,
mais especificos. De acordo com os autores Ruddell e Unrau (1994), conhecendo o
processo de leitura, 0 professor tem papel importante no processo de construcéo de sentido,
pois pode construir, em seus alunos, expectativas, metas e objetivos para aquilo que vao ler,

ou sgja, o professor ird funcionar como um espelho para os seus alunos leitores.

2.2.2 — O Texto dentro do Modelo de Ruddell e Unrau

Ruddd e Unrau (1994) também consideram o texto e o contexto da sala de aula
como um importante componente dentro do modelo, pois se relacionam com o0 meio
ambiente de aprendizagem, onde o processo de negociagdo do sentido acontece. Este
componente envolve a interagdo do leitor, do professor e da comunidade da sala de aula,
mediada pel o texto.

Para este estudo serdo apresentados e discutidos dois itens deste componente, 0

texto e atarefa, 0s quais s80 mais relevantes para a pesquisa.

De acordo com os autores, no ambiente da sala de aula, professor e leitor sdo
construtores de sentidos para o0 texto, no momento da leitura. O texto é uma fonte de
significados, mas ndo a Unica, pois alunos e professores apresentam diferentes condicoes

cognitivas e afetivas que, no ato da leitura, interagem com os significados do texto, gerando
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assim diversas representacoes, interpretagoes e atribuicbes de sentido para o texto em

questéo.

E preciso considerar que, em atividades de avaliacdo, onde ndo ha a interacéo entre
professor e alunos, como € o caso da proposta de testagem elaborada para este estudo, tais
negociacOes e construcbes de sentido para 0 texto ndo acontecem, dessa maneira. O
estudante ndo tera a conducéo do professor e, muito menos, conhecera suas opinides sobre
o texto. Na verdade, € preciso reconhecer que, nesses casos, a comunidade de sala de aula
inexiste e ndo ha negociacdo de sentidos para o texto entre professores e estudantes. O
professor, nesses processos avaliativos, ndo ira intervir e sua Unica fungdo serd a de
estabelecer a leitura do texto, ou melhor, a tarefa, e, em seguida, “julgar a veracidade das
respostas dadas as questdes feitas sobre o texto e avaliar os resultados’ (Silva Filho, 1998).
Portanto, o estudante, ao passar por uma avaliagdo dessas, ja precisa estar preparado pelo

professor para construir sentido para aquilo que 1€, sozinho.

Quanto ao significado da tarefa, € de extrema importancia pensar nela como um
contetido académico e social. Sentidos académicos, para a tarefa, incluem o entendimento
de objetivos para uma atividade, conhecimento do tema, da estrutura do texto, do ensino e
que propdsitos vaerdo como uma tarefa completa. Sentidos sociais consistem na
compreensdo da relacdo entre professor e leitor e o entendimento das regras que guiardo a
participacéo.

A importancia de se entender melhor os itens texto e tarefa, para esta pesquisa,
fundamenta-se no fato de que em tarefas de avaliacdo de leitura (enfoque deste estudo),
considera-se que o leitor deve ter condicOes de ler um texto, reconhecendo sua estrutura e

seu contetido. Saber interpretar as atividades propostas de uma avaliacdo, reconhecendo
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seus objetivos e principalmente perceber quais os propositos que servirdo como uma tarefa
completa.

Em conclusdo, quando o estudante é submetido a atividades como as propostas no
teste aqui apresentado, ele precisa estar preparado para ler o texto, compreendendo-o,
interpretando-o e refletindo sobre sua estrutura e conteldo, necessitando estar apto a
construir, sozinho, — apenas utilizando seus conhecimentos e crencas prévias — sentidos
para a leitura. Mas ele precisa, também, compreender a finalidade da avaiacdo, quais os
objetivos que devem ser alcancados por ele para que os resultados sejam os esperados e,
principamente, reconhecer os caminhos que deve percorrer para alcancar aquilo que os

professores (na fungdo de avaliadores) consideram o fim.



2.3 - A AVALIACAQ®

Vaencia, Hiebert e Afflerbach (1994) consideram a avaliacdo como uma das
guestdes mais importantes e mais urgentes dentro da comunidade da alfabetizacéo. A todo
0 momento, ouve-se comentarios e discussdes de que é preciso reformar a avaliagdo, se ha
0 desgjo de gudar os estudantes a tornarem-se mais atentos, criticos, participantes efetivos

da sociedade e, principalmente, efetivos leitores e escritores.

2.3.1 — Avaliacéo: definicOes e perspectivas
Em discussies informais, desenvolvidas em aulas’, foi possivel refletir sobre alguns

topicos que surgem quando se pensa em avaliagdo, de uma maneira geral:

0 processo pelo qual se pretende medir aguma coisa ou a capacidade de

alguém;

uma busca incessante de compreender como esta o nivel de aprendizagem e

conhecimento do aluno;

a necessidade de averiguar se determinados objetivos estdo sendo alcancados;

0 instrumento para o plangjamento das politicas da educagéo;

0 instrumento para identificar problemas e dar solugdes;

6 E preciso esclarecer que, neste estudo, n&o houve uma preocupacdo com a diferenciacéo dos termos “avaliacdo” e
“testagem”. Por ser o termo avaliagdo considerado de sentido mais amplo, em alguns momentos, usa-se, neste estudo,
o termo “avaliagdo” como sinbnimo de “testagem”.

’ Aulada disciplina Seminério de Avaliacéo em leitura, ministrada pela professora Dr. Loni Grimm Cabral —

oferecida pelo Curso de P6s-graduag&o em Linguistica da Universidade Federal de Santa Catarina, em 2002.
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o0 instrumento de observacdo e/ou recolhimento de dados relativos a aguisicéo
ou desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e atitudes.

A partir destes topicos, € possivel considerar que ndo se deve pensar em avaliagdo
apenas com a finalidade Unica de medir conhecimentos, e que ha varios tipos de processos
avaliativos diferenciados, que precisam, também, ser valorizados, como € 0 caso, por
exemplo, da “avaliacdo diagnéstica’. Dentro do ambiente escolar, este tipo de “avaliacdo
diagnéstica’ que ocorre, em geral, no inicio de uma atividade e tem por proposito
identificar o conhecimento existente ou as capacidades j& adquiridas, para fins de
comparacao ou gjuste no processo de aprendizagem teria por objetivo averiguar a situagéo
do aluno, antes que eleinicie, por exemplo, uma atividade.

O interesse deste estudo volta-se para a questdo da avaliacdo dentro do ambiente
escolar, por isso € preciso pensar sobre os diferentes tipos de avaliacdo. No meio
educacional, a avaliagdo pode dar-se de maneira continua ou pontual : a avaliagdo continua
acontece de forma regular, dentro da sala de aula, durante todo o processo de ensino-
aprendizagem. Este tipo de avaiagdo, geralmente, € feito com turmas menores, j& que é
necessaria a interacdo constante entre professor e aluno. Ao contrério, a avaliacao pontual
(enfoque deste estudo) acontece em momentos fixos, pré-determinados pelo professor ou

pela escola e, geralmente, ao fina das unidades.

2.3.2 — A problemética da Avaliacéo

No ambito educacional, muitos educadores e pesquisadores da avaliacdo tém
apontado que formas tradicionais de avaliagdo ndo tém conseguido retratar realmente o
desenvolvimento e desempenho dos estudantes, dando um panorama geral do tipo de

aprendizagem ocorrido em sala de aula. Por isso, € fato que ha uma necessidade de se



52

desenvolver avaliactes que reflitam atividades auténticas desenvolvidas dentro e fora da
sala de aula e que realmente contribuam para o0 ensino {/aencia, Hiebert e Afflerbach,

1994).

De acordo com Valéncia et a (1994), novas propostas e projetos de avaliagcdo tém
surgido, como uma tentativa de se conseguir aquilo que classificam como uma “avaliagéo
auténtica’. Pesquisas de interesse, trabalho com portfolios, listas de observagoes,
entrevistas, conferéncias, quadros de literatura, observacdes e analises de fichas de
projetos, atividades em grupos e discussdes sdo itens da enorme lista de atividades que se
afastam dos modelos tradicionais de testagem, e que estdo sendo desenvolvidas e testadas
em projetos, como uma tentativa de se chegar a “avaliacdo auténtica’. No entanto, esses
projetos ainda estdo em andamento e, em sua maioria, séo trabalhos em progresso, mas que

ainda n&o possuem resultados concretos.

Desde as salas de aula na Austrdlia até projetos mais amplos em nivel estadual nos
Estados Unidos, esses novos esforcos de avaliacdo estdo produzindo técnicas inovadoras,
com resultados excitantes e implicagbes para todos os niveis e publicos. Estes projetos,
mesmo ainda em andamento, desafiam e expandem, ao mesmo tempo em que levam seus
criadores a aprender mais sobre qudo auténtica a avaliagdo pode ser no ambiente da sala de
aula e o quanto ela avalia uma realidade da sala de aula, do distrito ou além dele.

De acordo com os autores, a questéo da avaliacdo tem sido um assunto problemético
para educadores de todos os niveis e uma reforma bem sucedida da avaliagdo dependerd,
em grande parte, da troca de informacéo e de idéas sobre novos enfoques.

Para Beck (1994), até mesmo os observadores casuais do cenario da educacéo

reconhecem que muita atencdo esta sendo atualmente dada as formas ndo tradicionais de
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avaliacdo educacional. Poucas publicacdes relacionadas com a érea da educagdo realmente
deixam de incluir artigos ressaltando as virtudes do que tem sido reconhecido como
“avaliacdo auténtica’.

Enquanto o termo tem um grande apelo semantico, a sua definicdo permanece
nebulosa. Auténtico, quase sempre, significa qualquer coisa que ndo tenha escolhas
multiplas, mas infelizmente isso ainda engloba muitas formas de avaliagdo um tanto quanto
tradicionais, j& que, em muitas das propostas apresentadas, no seu entusiasmo pela reforma

de avaliacdo, parece ainda faltar um ponto critico.

E preciso esclarecer, primeiramente, que, assim como afirma Beck (1994), a
autenticidade na avaliagdo ndo reside no seu formato de resposta, mas em seu contetido, ou
sgja, nas construcdes, na correspondéncia entre a avaliagdo e a instrucao e, principalmente,

Nnos obj etivos para os quais a avaliacdo foi elaborada.

Valencia, Hiebert & Afflerbach (1994) consideram que,

para que a avaliacdo possa realmente ser efetiva, nds precisamos de
descrigdes e perspectivas. Precisamos saber 0 que a avaliagdo parece,
como ela foi construida, como € a sua estrutura conceitual para seu
desenvolvimento e seu objetivo intenciona” (p.01).

E necessario que as pessoas sejam capazes de tomar uma postura critica nos novos
esforcos para reformar a avaliagdo. Sem reflex&o e uma compreensao das pressuposi¢coes e
processos envolvidos no processo avaliativo, ndo se pode formular avaliacbes que venham
aatingir seus intentos.

Valencia, Hiebert & Afflerbach (1994) ressaltam que a “avaliagdo auténtica’ néo

representa um novo método, ja que professores tém sempre aproveitado os momentos de

interacdo com seus alunos e dos alunos com seus colegas como ocasies para observar e
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avaliar o aprendizado deles, seu processo de aprendizagem, suas habilidades, seus talentos
e suas redizacles. Além disso, estratégias inovadoras de avaliagdo tais como: leitura
informal, testes de sala de aula, observacGes do professor e também a avaliacdo dos
trabalhos escritos dos estudantes tém uma histéria muito mais longa do que as medidas
padronizadas de avaliar (como, por exemplo: os testes pontuais aplicados ao fina das
unidades).

Os testes padronizados sempre foram 0 melhor meio de se avaliar o desempenho
dos individuos. Sgja nas escolas ou, em qualquer situacdo dentro da sociedade, quando ha
uma necessidade de avaliar, classificar e, até mesmo, empregar um sujeito, recorrem-se a
esses testes.

Para os autores, desde pagadores de impostos, legisladores, pais, administradores
digtritais, até estudantes, todos, com certeza, em algum momento ja foram participantes
desses processos de avaliacdo, que, geramente, consideram o desempenho destes grupos
através dos escores atingidos nos testes padronizados (isto se aplica, principalmente, aos
Estados Unidos, Austrédlia e Inglaterra).

Tal importancia e confianca sdo dadas a essas formas de avaliar pela simples crenca
de que esses testes padréo sdo considerados como os Unicos indicadores da capacidade que
os individuos possuem e “daquilo que realmente os estudantes aprenderam ou das metas
gue atingiram, no ambiente escolar” (Vaencia, Hiebert & Afflerbach, 1994: 01).

Contudo, numerosos relatos tém documentado as consequéncias negativas de se
confiar além da conta nestes testes tradicionais (Andelin & Staff, 1992; Cannell, 1988;
Darling-Hammond & Wise, 1985; Linn, Graue & Sanders, 1990; Smith, 1991 apud
Valencia et al - 1994). Primeiramente, porque “existe uma idéia crescente de que esses

tipos de testes ndo captam as habilidades de alfabetizacdo de niveis mais altos necessérias
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para a participacéo nas comunidades e nos locais de trabalho do século 21" (Valenciaet d,

1994: 07).

Em segundo lugar, os testes padronizados tém uma influéncia inapropriada nos
curriculos, nainstrucdo e no aprendizado. Os professores olham para o conteido ou para os
itens dos testes como indicagdes concretas do que deveria ser ensinado (Koretz, 1991,
Shepard, 1990 apud Valencia et al — 1994), e alguns livros-textos em série tém incluido
testes que simulam testes padronizados (Pearson & Vaencia, 1987; Stallman & Pearson,
1990; Vaencia & Pearson, 1987 apud Valencia et al — 1994). O resultado disto tem sido
um estreitamento do curriculo e uma fragmentacéo do ensino e do aprendizado (Linn, 1985
apud Valencia et al —1994).

Um terceiro problema € que o excesso de confianca nos testes padronizados pode
fazer com que muitos professores e estudantes se sintam apenas alvos passivos da
avaliacdo, mais do que participantes ativos e companheiros no processo. Na verdade, a
dependéncia nos testes padronizados tem levado profissionais da éea do ensino a
desconsiderar aguela avaliagdo acontecida na sala de aula (observagdo do desempenho dos
alunos e anotagdes), ou sgja, esta dependéncia leva-os a confiar num anico indicador de

conquista, mais do que em indicadores multiplos de realizacoes.

2.3.3— A “Avaliagdo Auténtica” de Leitura.

Segundo Velenciaet al (1994), toda esta problemética sobre o valor dos testes
padronizados tradicionais e a incessante busca por avaliagdes consideradas “auténticas’
tem feito com que a atencéo de pesquisadores e educadores se volte para outros meios mais
naturais de avaliar os aunos na sala de aula, como por exemplo: analisar as colectes de

trabalhos dos alunos, os seus projetos, as suas respostas escritas a partir  dos
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guestionamentos dos textos lidos; ou sgja, avaliar as atividades corriqueiras realizadas na
saladeaula.

Esta atitude de educadores e pesguisadores tem revelado, entdo, que os esforgos
para uma “avaliacdo auténtica’ enfocam a avaliacdo de habilidades de afabetizacdo num
nivel mais elevado, usando-se “auténtico” no sentido de vida real, ou sgja, uma “avaliacdo
auténtica” pretende testar o auno de maneira continua, no dia-a-dia da sala de aula. Test&
los através de desafios de afabetizacdo, através do estabelecimento de metas a serem
atingidas e, principalmente, testé-los aproveitando-se os artefatos e recursos disponiveis no
cotidiano da salade aula

O objetivo da“avaliacdo auténtica’, para Vaenciaet a (1994), é avaliar os diversos
tipos de habilidades de afabetizacdo em contextos que, muito proximamente, lembrem as
Situagles reais nas quais aguelas habilidades sdo usadas. Tentativas de definir uma
avaliacao auténtica, entdo, devem comecar com uma exploracdo das metas, pois, sem uma
definicdo clara das metas esta avaliagdo serd ambigua, tanto na sua natureza, quanto no seu
objetivo, e 0 seu uso também pode ser mal conduzido. (p.9)

Os autores definem a expressdo “Avaliagdo auténtica’ como apropriada para dar
sentido a atividades de avaliacdo que representem o comportamento de alfabetizacéo da
comunidade e do local de trabalho e atividades de avaliacdo que realmente reflitam as
atividades instrucionais e também as de aprendizado reais da sala de aula e também do
mundo real, fora da escola. E interessante considerar que uma outra expressio utilizada e
sugerida para testar esses tipos de habilidades e comportamentos, especialmente entre
aqueles com um histérico de medida e avaliagdo, é a “avaiacdo de performance” ou de
conduta. Neste tipo de avaliagcdo, os estudantes testados demonstram seu nivel de

competéncia e de conhecimento criando um produto ou uma resposta. O uso do termo
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comegou em &reas de avaliacdo de contetido tais como ciéncias, na qual 0s estudantes tém
problemas para resolver questdes praticas (Shavelson, Baxter, & Pine, 1992 apud Valencia

et al, 1994).

Na avaliagdo de leitura, é pedido aos estudantes que leiam textos. Esta “avaliacéo de
performance” usa passagens longas e freqlentemente requer que o0s estudantes expressem
suas idéias. Mais do que selecionar a melhor das respostas, entre diversas respostas (em
questbes de multipla escolha), este tipo de testagem aborda questdes abertas, que exigem do

aluno ir adém do texto.

Para Vaenciaet a (1994), tanto a “avaliagdo auténtica’, quanto a “avaliacdo de
performance” incluem uma gama muito ampla de procedimentos e formatos, que podem
variar do mais tradicional para o menos tradicional. Por exemplo: Em uma atividade de
escrita, o professor pode fornecer os tépicos ou permitir que os préoprios alunos escolham
seu tépico; o professor pode estabelecer um tempo para eles escreverem ou determinar
guando é para eles trabalharem; pode, também, determinar os recursos que os estudantes
podem utilizar durante a realizagdo da atividade. Em uma atividade de leitura, o professor
pode dar aos alunos, num dia especifico, duas passagens para eles lerem e pode, por
exemplo, estabelecer um periodo de dois dias para que 0s estudantes construam suas
respostas. Em outros casos, professores podem dar aos seus alunos vérias semanas para

organizarem um projeto (p.12).

Embora o conteldo e as tarefas deste tipo de avaiagdo possam ter mudado
dramaticamente, os procedimentos sdo simplesmente uma extensdo daqueles testes de
escolha mdltipla tradicionais, que tém uma natureza um pouco obrigatéria, ou sega, o

estudante faz apenas aquilo que Ihe € exigido (Valencia et al, 1994).
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Em contraste, outros esforcos de “avaliacdo auténtica’ usam procedimentos menos
tradicionais, por exemplo, avaliar os estudantes através do uso de portfélios® (coleces de
trabalhos dos estudantes redlizados em sala de aula). Ao contr&rio das avaliacbes
tradicionais, mais imediatas, a avaliacdo com portfélios dase em longo prazo, pois
acompanha o desenvolvimento dos alunos, por um determinado periodo de tempo. A partir
da coleta de pequenos trabalhos do aluno, o professor pode organizar o historico do

estudante, a fim de verificar 0 seu progresso.

Estes trabalhos representam a performance dos estudantes nos ambientes de sala de
aula e em casa. Uma das caracteristicas dos portfélios, que o distingue das formas
tradicionais de avaliacdo, € o envolvimento dos estudantes. Muitos defensores dos
portfolios sugerem que os estudantes devem participar da confeccdo dos seus portfélios, da
avaliacdo dos seus trabalhos e dos seus progressos ao longo do tempo. Uma segunda
caracteristica é que os portfolios permitem a avaliacdo e a reflex8o sobre os processos e
produtos do aprendizado, pois eles incluem, por exemplo, desde aquele estégio inicial do
trabalho do estudante (o rascunho) até, finalmente, todo o trabalho colecionado ao longo do

tempo.

8 A palavra portfélio em portugués seoriginou do inglés “portfolio” (Aurélio, 1999).
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Uma “avaliacdo auténtica’, de acordo com Vaéncia et a (1994), apresenta a
oportunidade para os educadores de avaliar diferentes dimensbes da afabetizacdo: o
potencial para usar a informacéo baseada em sala de aula, a capacidade de envolver os
estudantes na sua propria avaiacdo e o uso de medidas multiplas de habilidades dos
estudantes. Entretanto, a0 mesmo tempo, a “avaliagdo auténtica’ apresenta um numero de
desafios criticos.

Os educadores estdo sendo requeridos a dar assisténcia na avaliagdo das dimensdes
de alfabetizacdo que raramente sdo avaliadas. Além disso, 0s contextos e as tarefas para a
avaliacdo, tais como: observar os eventos de sala de aula e a avaliagdo de escritas mais
extensas diferem dos testes mais padronizados, ou melhor, do testes de formato
padronizado, como, por exemplo, os de escolha multipla. Entdo, agora os educadores

“possuem novos quebra-cabegas para serem solucionados’ (Vaenciaet al, 1994:15).

Um outro desafio que envolve a avaiacdo de leitura € como melhor captar as
interpretacOes dos estudantes e suas respostas aos textos. Quando a tarefa é exclusivamente
aquela de responder as interpretacdes que ja existem, como é o caso dos testes de leitura
silenciosa padronizados, a habilidade dos estudantes de gerar suas proprias idéias ndo é
valorizada ou medida. Mas, para Garcia & Pearson (1991) apud Valencia et al (1994),
“uma total confianca nos métodos abertos, contudo, pode ndo ser a solugdo, por causa das
exigéncias e das demandas que existem em tais tarefas, so mais trabalhosas e gasta-se
mais tempo” (p. 16).

A dicotomia colaboragdo versus performance individua representa um outro
desafio. Nesse contexto tipico desse sistema de testar, através de testes tradicionais, as
criancas trabalham por s préprias, sozinhas, a colaboragdo entre as criancas sendo vista

como fator que contamina os resultados, ou, como € dito para elas, é tidacomo “cola’.
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Na maioria dos contextos do mundo real, contudo, as interpretacdes de texto sdo
discutidas e negociadas. A inclusdo de tarefas de avaiacdo relacionadas a alfabetizacdo, nas
guais os estudantes podem colaborar e cooperar da mesma forma que em situacoes reais de
convivio socia ou em seus lugares de trabalho, tem sido defendida por vérios grupos de
pesquisa (Palincsar & Brown, 1986; Slavin, 1983 apud Valencia et al, 1994).

Um enfoque para este desafio tem sido integrar os componentes na avaliagdo que a
torne mais parecida com a experiéncia de vida ou o evento instrucional tipico do dia-a-dia
do estudante.

Por outro lado, a avaliacdo que inclui atividades de colaboracdo deve lidar com
NOVOS assuntos tais como a avaliagdo dos processos orals, relato de notas individuais ou de
grupo e o impacto da interacdo do grupo nainterpretacéo individual. Fornecer ocasiGes para
discutir o tépico, antes da leitura, ou compartilhar e ouvir interpretacdes com os colegas de
grupo representa um ponto de partida bem significante, diferente daquela forma isolada,
dos testes padronizados. Contudo, a maior parte das avaliagOes de performance continua a

ser baseada em respostas individuais.

2.3.4 — Propostas e modelos de Avaliagéo de leitura

Levando-se em consideracdo todas as discussdes feitas anteriormente, seréo
apresentadas, nesta secdo, trés propostas de avaiacdo de formatos e objetivos
diferenciados. “Avaliagdo auténtica: portfolios’, proposta por Hansen (1994); “A técnica
do pequeno-contexto: uma proposta para avaliar compreensdo em leitura’, por Jafarpur
(1987); e 0 modelo de avaliacdo “ Programa internacional de avaliacdo de estudantes’, Pisa

(2000).
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A primeira proposta foge do formato mais tradicional de avaliacdo (de perguntas e
respostas) e busca 0 que reamente seja uma “avaliacdo auténtica’, através do uso de
portfolios, que é um trabalho de colecdo de atividades desenvolvidas dentro e fora do
ambiente escolar, e que focaliza a propriedade dos alunos sobre o0 seu aprendizado,
proporcionando aos estudantes descobrir seu potencial individual.

As outras duas propostas aproximam-se do formato mais tradicional de perguntas e
respostas, mas procuram avaliar realmente a leitura como um processo de construcéo de
sentido, envolvendo decodificacéo, compreensdo, interpretacdo e retencdo. A proposta de
Jafarpur procura avaliar mais a compreensdo na leitura, num nivel mais literal e superficial,
através de atividades que ndo exijam inferéncias e, nem tampouco, um estudo detalhado do
texto. Ja o0 modelo Pisa pretende, a partir de atividades que relembrem situacfes de vida
rea, avaliar se o leitor € capaz de, ao ler, locdizar informagdes explicitas e implicitas no
texto, interpretar o contelido e as idéias expressas nele e, principalmente, refletir sobre
aquilo que 1€, a partir do relacionamento das informagdes do texto com as informagdes que
€le possui armazenadas na sua memoria.

Nesta secdo serdo apresentadas, também, algumas consideracoes feitas por Jafarpur,
no tocante a importancia da avaliagdo dos testes propostos. Ou sgja, € preciso buscar
validade para os testes, detectar se realmente eles servem para avaliar aguilo a que se

propdem e se realmente possuem relevancia para o ensino.

2.3.4.1 —“Avaliacao auténtica”: Portfolios
Jane Hansen (1994), em seu artigo “Literacy Portfolios. Windows on Potential”,
relata uma experiéncia de “avaliagdo auténtica’, através do uso de portfdlios, que se refere

a coleta dos trabalhos dos estudantes tanto dentro como fora do ambiente escolar, e que
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permite aos alunos descobrir seu potencial e ter propriedade sobre seu aprendizado e
desenvolvimento escolar.

O Projeto de portfélios de alfabetizacdo foi desenvolvido em Manchester, New
Hampshire, no periodo de 1990 até 1996. Um projeto de acompanhamento do
desenvolvimento dos estudantes, desde o jardim de infancia até o ensino secundario (K-12).
Iniciou-se a partir do desgjo de sete professores de Manchester de criar salas de aula, nas
guais 0s seus estudantes pudessem exercer ainiciativa.

Os professores gue estavam envolvidos com o projeto tinham interesse sobre a vida
nao-escolar do individuo e, por isso, acreditavam que a sala de aula ideal é o lugar onde a
vida escolar do aluno deveria se fundir com a vida néo-escolar. As sdlas de aula em
Manchester se tornaram lugares onde os estudantes faziam seu potencial se tornar
realidade. Os professores acreditavam que, se os alunos estivessem envolvidos numa tarefa
gue fosse importante para eles, eles lutariam para conquistar seus objetivos e, assim, se

tornariam menos 0ciosos e Sim mais animados e interessados em realizar suas atividades.

Caracteristicas do projeto (Hansen, 1994)

O projeto propde que, durante os dias escolares, 0s estudantes trabalhem em
atividades autodesignadas, a fim de atingir as metas por eles mesmos estabelecidas. Assim,
para estes estudantes e professores, a avaliagdo passa a ser um ato executado pelos proprios
estudantes. O estudante aprende a avaliar seu presente, passado e futuro e a tarefa dos
professores passa a ser a de gjudalos a observar seu desempenho e desenvolvimento
escolar e reconhecer as possibilidades ilimitadas de aprendizado e descobertas que ainda

estdo afrente de seus educandos.
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Estas salas de aula sdo lugares onde o aluno é surpreendido pelo que ele e seus
colegas podem fazer. Entéo, o lugar que estes portfdlios de afabetizacdo ocupa é central
dentro de tais salas de aula.

Os portfélios, de acordo com Hansen (1994), sdo estruturados da seguinte maneira:

- Os proéprios estudantes selecionam os itens para seus portfélios, que os retratem,
para 0s outros, assim como eles querem que 0s outros os vejam, também.

- Cada item é escolhido para direcionar o estudante a comegar 0 Seu processo, que
levard a vidatoda, de responder as perguntas. guem eu sou? O que eu quero ser?

- Cada item deve ser seguido por uma reflexéo escrita. Estas reflexdes escritas dos
estudantes sobre os itens que eles selecionaram s&o sempre mais significantes do
gue os itens propriamente ditos, porque, por exemplo, se o estudante incluiu um
desenho sem uma reflex@o escrita sobre ele, o leitor do portfolio ndo saberd se
aquilo € umaresposta a um livro ou uma celebracdo da primeira vez que o estudante
coloriu 0 céu encontrando o0 horizonte ou se € um presente de um colega da aula de
leitura, que tenha se mudado recentemente. Entdo um simples desenho néo traz
muitas informagdes, pode gerar diversas interpretacoes.

As reflexdes sdo importantes, pois os portfélios foram feitos com a finalidade de
serem apreciados pelos outros. Através do compartilhar dos itens inclusos no portfélio, os
estudantes tornam-se familiarizados uns com os outros e os professores podem conhecer
melhor seus alunos. Como os portfélios de escrita acompanham os estudantes ao longo do
tempo, € possivel, para o professor, conhecer 0 aluno desde seus primeiros anos, e como ele
foi evoluindo a0 longo do seu aprendizado e, adém do mais, conhecélo mais

profundamente gera uma proximidade maior do professor com o aluno.
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Os estudantes, através dos portfélios, ganham uma nogéo do desenvolvimento de s
mesmos e 0s professores podem esperar que, através destes trabalhos, os estudantes
tenham metas a atingir e facam planos para 0 seu aprendizado.

Como uma maneira de detectar o que o estudante aprende fora do ambiente escolar
e 0 que tem contribuido para a sua afabetizacdo, os professores decidiram que 0s
estudantes poderiam incluir, em seus portfdlios, atividades ndo-escolares

Esta valorizag8o das atividades extraclasse € essencial para iniciar a quebra da
divisdo que separa a escola do mundo real do estudante, o que faz com que o aluno veja a

escola como um lugar em que vale a pena estar (Hansen, 1994).

A Avaliacéo dos portfolios

A auto-avaliacdo, no projeto, tornou-se um importante aspecto dos portfélios
(Balard, 1992 apud Hansen — 1994). Por considerar muito importante as metas dos
estudantes, Hansen (1994) valoriza a auto-avaliagdo, que exige o estabel ecimento de metas.

Quando os estudantes tém alguma escolha no caminho que eles tomam, muitos
deles tém mais desgjo de aprender do que quando eles simplesmente devem seguir planos
prescritos por um professor (Newkirk, 1991 apud Hansen - 1994). Eles apreciam estar nas
salas de aula, onde as decisdes sobre o que eles fardo sdo atamente deles (Samway et .,
1991 apud Hansen — 1994).

A auto-avaliagdo empurra os estudantes para frente. Para estudantes da escola
secundaria, 0 maior beneficio de criar os portfélios é “vir a conhecer 0s outros estudantes
na sala de aula’ (Hansen, 1994: 38). O compartilhar dos portfélios tem tido um forte
impacto, pois, quando os estudantes compartilham seus itens, eles se tornam conscientes do

potencia uns do outros. Eles comegam a valorizar a diversidade do grupo, dar suporte um
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ao outro e procurar 0s seus companheiros para obter gjuda. Enquanto eles aprendem as
areas de exceléncia e os interesses dos seus colegas de sala de aula, eles podem usar 0s
talentos para gjudar a alcancar as suas proprias metas.

A meta é realizar alguma coisa. Os estudantes se ddo conta que 0s seus colegas e 0
professor pressupdem que eles tém planos para eles mesmos. Estes estudantes esperancosos
podem iniciar as tarefas escolares que melhorardo a sua alfabetizacdo. No entanto, o projeto

de Hansen e os outros professores véem o potencial do estudante como uma meta para a

avaliacao.

Criticas ao modelo de Hansen, por Marzano (1994)

Observando a proposta de Hansen de avaliacdo, através do uso apenas de portfolios,
pensa-se que, talvez, ela ndo seja muito adequada, pois ndo € interessante trabalhar, em sala
de aula, com um Unico meio de avaliar.

De acordo com Marzano (1994), o movimento dos portfolios tem tanto pontos
positivos como aspectos questiondveis. Pode-se, segundo o autor, observar dois aspectos:
um primeiro, talvez o mais poderoso aspecto do modelo, é a énfase aos objetivos pessoais
dos estudantes. Alguns tedricos afirmam que os individuos devem ser apaixonados pelas
metas que eles estdo tentando alcancar, se um individuo ndo esté ativamente engajado em
tentar realizar uma meta significativa, entdo € impossivel avaiar as suas habilidades e as
suas capacidades.

A conceitualizacdo de Hansen de um portfélio de alfabetizacdo focaliza as metas
selecionadas do estudante, e os estudantes est&o livres para identificar agueles trabalhos que

significam ou simbolizam o progresso em diregdo a essas metas.
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Mas, um segundo aspecto do modelo de Hansen, gque seria problematico, €, de fato,
saber até onde esse modelo de portfdlio estaria satisfazendo uma das fungBes bésicas da
avaliacao efetiva que é justamente prover um retorno (feedback).

Marzano (1994) considera que estabelecer metas ja faz parte do comportamento
humano. Mas, para estabelecer objetivos, é necessario ter um “feedback” bem especifico e
bem desenvolvido. Na verdade, a avaliagcéo da alfabetizacdo deve conter um “feedback”
preciso e especifico relativo as habilidades e conhecimentos que constituem alfabetizacéo.
Entretanto, infelizmente um portfdlio, que é primariamente um depositério de trabalhos
auto-sel ecionados, acaba ndo executando tal fungéo.

Tais conclusdes de Marzano ndo servem para dizer que o modelo de Hansen deve
ser aterado ou abandonado, mas sim para alertar que os portfdlios ndo devem ser usados
como um Unico método de avaliagdo. A avaliagdo do portfolio deve ser complementada por
outros métodos formais e informais de avaliacdo, que tenham uma funcdo de “feedback”
mais clara e especifica. Muitos desses métodos podem ser encontrados em formas
tradicionais de avaliacdo. O uso de formas tradicionais de avaliacéo é, de fato, ndo muito
popular no presente. Isto € devido a atracdo que alguns dos métodos retoricos sobre
“escrever sem limites’ e “avaliagdo auténtica’ desperta nos professores. Mas, enquanto a
énfase em tal formato novo e poderoso para colher informacéo de avaliaco é certamente
uma mudanca necessdria, isso ndo implica que as formas tradicionais de avaliagdo sgjam
obsoletas. Embora sgja necess&rio que haja mudanga, a forma tradicional ndo pode ser
descartada.

Dessa maneira, o desafio para os educadores modernos, nos dias de hoje, € tirar o
melhor da pesquisa atual e integré-la com o que tem sido bem sucedido e (til no passado. E

preciso integrar 0 que € bom no presente com o que foi bom no passado. O uso do modelo



67

de portfdlio de Hansen deve ser um acréscimo excitante e motivador para enorme

gama de técnicas de avaliagcdo que tem surgido para o professor.

2.3.4.2 — “Teste de compreensao de leitura: a técnica do pequeno contexto”
(Jafarpur, 1987).

A técnica do “pequeno contexto” é um modelo de avaliacdo proposto por
Abdoljadad Jafarpur, que se propde a avaliar compreensdo em leitura e que esta descrito em
seu artigo “ The Short-context technique: an alternative for testing reading comprehension”,
de 1987. Tal teste pode ser considerado uma forma avaliacdo que traz uma proposta de
avdiar a leitura de forma pontual, aproximando-se mais do formato tradiciona (de
perguntas e respostas) de testagem.

Este teste foi construido nos moldes da “técnica de contextos curtos’, que é relatada
neste artigo, e considerada simplesmente uma técnica para a construcéo do teste.

Os testes produzidos por esta técnica precisam ser cuidadosamente examinados.
Assim, em seu artigo, Jafarpur, apos detalhar o que vem a ser a técnica, retrata uma
tentativa de construcdo de um teste de “pegueno contexto” e relata sua aplicacdo e
resultados para examinar sua validade.

A “técnica do contexto curto” é um método de testar a compreensdo de leitura,
através do uso de materiais de estimulos breves. “Talvez, um teste no formato de apenas
uma, duas ou trés sentencas, seguidas por uma ou duas perguntas de compreensdo do
sentido geral” (Jafarpur, 1987).

Acredita-se gque esta técnica evita os estudos detalhados de uma passagem e ndo
requer questdes altamente inferenciais, as quais podem medir a inteligéncia, mais do que o

controle das habilidades basicas e estratégicas de leitura. Além disso, a exploragdo de um



68

grande nimero de materiais de estimulos e a variedade dos contextos poderia tornar os
contextos pesados, favorecendo mais uns do que outros testandos. Assim, o limitado
numero de itens do teste, por passagem (no caso, 0 maximo de dois itens, por passagem)
elimina a possibilidade do testando encontrar pistas para a resposta certa, de outros itens do
teste.

Na sua esséncia, segundo o autor, a “técnica do pequeno contexto” retorna para o
periodo pioneiro de testes padronizados. A medida que os testes evoluiram, os contextos
curtos tenderam a ser substituidos por extratos maiores de prosa, 0s quais tornaram-se uma
caracteristica dos ent@o chamados testes de leitura tradicional.

Recentemente a “técnica do pegueno contexto” tem sido revitalizada, pois parece
evitar muitas das falhas dos testes de leitura tradicional e parece ser bem provavel de
ganhar uma popularidade consideravel entre professores e aprendizes da lingua. E isso se
reflete na realidade de que essa técnica tem, até agora, sido aplicada em apenas um ndmero
pequeno de testes: o teste descritivo de habilidades de lingua n.° 5 (CEEB, 1997), o teste de
colocacdo em inglés (Corrigan et a., 1978 apud Jafarpur, 1987), e aguns testes de
competéncia basica, nos EUA. Também, pelo menos um livro-texto de ensino de
habilidades de leitura para estudantes nativos de inglés “Leitura para pensar os fatos
significantes’ (Raygor, 1970 apud Jafarpur, 1987), e um livro texto ESL (Inglés como
segunda lingua) “a escolha do leitor’” @audoin et a., 1977 apud Jafarpur, 1987) tém
tentado pbr em contato os aprendizes de inglés com esse tipo de exercicio de leitura.

Naturalmente, os itens dos testes e 0s exercicios nestes materiais incluem apenas
colocagOes Unicas. A técnica favorecida neste artigo utiliza materiais de estimulo que séo,
no comprimento, de uma ou poucas sentencas, mas que, acredita-se, estd de acordo com

desafios de leitura da vida real. Testes moldados nesta técnica trazem questbes com que 0
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sujeito depara e precisa solucionar no seu dia-a-dia, por exemplo, compreender um
classificado de jornal, onde h& informacbes sobre um apartamento ou casa que esta sendo
vendida ou alugada.

O teste experimental proposto e aplicado por Jafarpur (1987) foi testado com 65
estudantes de inglés como segunda lingua (ESL), de nivel adiantado e intermediario. Na
base de uma andlise de resultados, com relacéo a esta administracéo, um teste foi preparado
consistindo de 33 retiradas de textos e 40 itens de teste. Vinte e sais textos foram seguidos
por um item de pergunta e sete textos por dois itens de pergunta, cada. Os textos variaram
em comprimento desde 14 até 84 palavras e foram retirados de uma vasta variedade de
fontes como, por exemplo: livros textos universitérios, artigos de jornal, revistas,
propagandas do campus da universidade, livretos universitérios, panfletos, rotulos de
medicamentos; ou sgja, textos 0s quais pareceram estar bem préximos das tarefas de leitura
de vida real, diferente daqueles estimulos tipicamente incluidos nos testes de leitura
tradicional. A forma fina do teste de pequeno contexto foi impressa num livreto teste de
nove péginas, contendo instrugdes (na pagina da frente) e dois exemplos ilustrativos.

De acordo com Jafarpur (1987), para desenvolver e utilizar testes educacionais €
preciso basea-los em padrdes de préticas de testes aceitaveis. Buscando encontrar validade
ao seu método de “testagem de pequenos contextos’ apresenta quatro tipos de validade de
teste que precisam ser consideradas: validade de construto, validade de contetdo, validade
relacionada ao critério e validade de aparéncia “ Face validity”.

A “validade de construto’ diz respeito a0 quanto o teste € baseado numa teoria
consideravel. Até hoje, muitas pesquisas tém sido feitas para verificar o que é leitura,
embora nenhum consenso tenha sido ainda alcancado nas respostas. Engquanto muitos

estudos tém indicado a existéncia de algumas subabilidades, dizendo respeito a habilidade
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de leitura, a qual pode ser eficientemente e adequadamente testada; muitas outras apdiam a
posicdo de que a habilidade de leitura é unitaria e que todos os testes de leitura buscam
medir diferentes subabilidades de leitura, mas que, na verdade, estdo, de fato, medindo

uma unica funcéo.

Diferente dos testes de leitura tradicionais, baseados numa viséo
composta de leitura, o teste de pequenos contextos relaciona-se com uma
teoria que considera a leitura como uma habilidade unitaria. Permitindo
ao construtor do teste se concentrar em itens do teste que medem a
compreensdo do testando sobre os materiais de estimulo, de maneira
geral, mais do que na habilidade fazer inferéncias ou medir a retencéo de
uma informagéo detalhada sobre a leitura de uma passagem (Jafarpur,
1987:199).

Quanto a validade de conteldo, refere-se, essencialmente, ao exame sistematico do
contelido do teste para determinar se ele cobre uma amostra representativa do dominio do

comportamento a ser medido (Anastasi, 1976: 134 -35 apud Jafarpur, 1987).

Como tentativa de assegurar a validade de contelido do teste de
pequeno contexto, foi feita, na construcdo do teste, a inclusdo de materiais
de uma variedade de fontes e de diferentes organizacbes retoricas.
Realizou-se uma selecdo cuidadosa de materiais auténticos, com topicos
gerais de uma natureza ndo-técnica de conceitos conhecidos ou que foram
requeridos pelos estudantes universitarios.  Consequentemente,
considerando o fato de que o teste de pequeno contexto inclui uma
amostra racional do comportamento de leitura requerido por estudantes
universitarios de inglés como segunda lingua (ESL) ou inglés como
lingua estrangeira (EFL), entdo o teste poderia satisfatoriamente oferecer
um exemplo representativo genuino da realidade e, com isso, servir como
medida poderosa de avaliar proficiéncia de leitura (Jafarpur, 1987: 200).

A validade relacionada ao critério diz respeito a eficiéncia, ou melhor, a

performance do teste em relagdo a outras medidas e, também como o novo teste se compara
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a outros ja testados. Essa validacdo € significativa para detectar, apenas, como essa nova
técnica se compara com tais testes de medidas de leitura tradiciona e testes “cloze’ , que
sdo freqlentemente usados hoje, nos quais uma grande quantidade de usuarios diz
encontrar validade.

A Face validity ou validade da aparéncia é o quarto tipo de validade, que se refere a
aparéncia do teste (com o que ele se parece?). Para examinandos, professores e “experts’
em testagem, se 0 contelido do teste ou das questdes parece inapropriado, as consequéncias
serdo um resultado inadequado tanto do ponto de vista do testando quanto do professor, ndo
levando em conta a real validade do teste. Ser objetivamente vaido ndo é suficiente para
um teste. Ele também requer validade de aparéncia, com a finalidade de funcionar

efetivamente na prética.

A validade de aparéncia do teste de pegueno contexto parece estar
demonstrada por uma satisfagdo dos experts e professores, assim como
dos testandos para com o teste. Os professores estdo contentes com o
teste, porque ele € uma medida genuina da habilidade de compreender
materiais de leitura com 0s quais as pessoas comumente deparam em
SituagOes de leitura de vida real. Os experts estdo bem inclinados a
estarem felizes com o teste porgue ele evita 0 que as pessoas comumente
pensam que esta errado com as medidas que ja existem por ai. Além de
tudo os testandos expressam uma atitude positiva com relagdo ao teste
porque sentem um senso de realizacdo apOs ter completado o teste
(Jafarpur, 1987:205).

Em relagdo a relevancia para o ensino, finalmente, uma outra maneira de validar os
testes é relaciona-los bem de perto com o ensino da lingua que o tem precedido (Alderson,
1981.64 apud Jafarpur, 1987). Ou sga, ndo adianta considerar os resultados de uma
testagem que apresente atividades diferentes daguelas ensinadas e trabalhadas
anteriormente. A testagem deve acompanhar a prética. No caso dos testes de pequeno

contexto, segundo Jafarpur, €les sdo |egitimos e condizem com o ensino que o precede.
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Em conclusdo, Jafarpur considera que evidéncias preliminares sugerem que o “teste
de pequenos contextos’, construido e examinado, em seu estudo, € uma medida auténtica,
vélida e razoavelmente confidvel para avaiar a habilidade de leitura, o qual evita muitas
das dificuldades encontradas nos testes de leitura tradicionais. Primeiro, porque os itens do
teste, por exemplo, permitem que O construtor do teste se concentre em testar a
compreensdo total dos materiais de estimulo mais do que uma andlise anormal de uma
passagem Segundo, porque ndo existe énfase nas questdes que trazem inferéncias; os itens
tentam medir as habilidades de leitura mais do que a inteligéncia, 0 que se esta inferindo ou
a habilidade de pensar. Essas duas vantagens apontam para o fato de que a técnica do
pegueno contexto traz comportamentos de leitura do mundo real.

Um terceiro ponto positivo seria que, incluindo uma ou duas questdes ou itens de
guestdes para cada passagem de leitura, o teste reduz a chance do testando descobrir pistas
para as respostas certas em questdes precedentes ou que vém depois. Em quarto lugar, o
teste é feito de materiais de estimulos auténticos, tipicos de tarefas de leitura para
estudantes universitérios e também representam uma variedade bem vasta de tipos de prosa.

Finalmente, é preciso considerar que o teste preocupa-se em avaliar o vocabulario,
junto a compreensdo daleitura

O proprio autor considera que, enquanto essas vantagens sd0 notadamente
encorgjadoras, também é evidente que o teste experimentado, em sua pesquisa, precisa de
mais refinamento para ser capaz de avaliar melhor os sujeitos. Muitos itens precisam ser
melhorados e o teste precisa ser mais longo para ampliar o seu alcance na avaliagcéo e
produzir um indice de confiabilidade maior. Além disso, € importante estudar, a0 mesmo
tempo, o teste refinado com outros padrbes bem estabel ecidos de compreensdo de leitura e

aplicalos a um maior nimero de sujeitos, usando varias andlises estatisticas para construir
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melhor sua validacdo e tornalos ferramentas confiaveis para medir a competéncia de
leitura de um aprendiz de inglés ndo nativo.

E interessante ressaltar que esse modelo de leitura proposto por Jafarpur foi
utilizado por Menegassi (1990) como embasamento para a formulagdo do seu pré-teste.
Seguindo a estrutura da testagem de Jafarpur, ele escolheu textos curtos, que refletem
situacdes de leitura do dia-a-dia, com no maximo trés a quatro questdes, a fim de que o
nimero limitado de questdes evitasse que 0s sujeitos encontrassem pistas da resposta certa
em outras questoes.

E possivel considerar que, evitando o estudo detalhista do texto para descobrir
peguenas minucias e ndo exigindo questdes altamente inferenciais, a proposta de testagem
de Jafarpur pode ser considerada como uma testagem que pretende avaliar o leitor num
nivel “literal de compreensdo”, o qual, de acordo com Menegassi (1995), seria fazer com
gue o leitor se concentre apenas nas informacdes do texto, fazendo uma leitura superficial

dasidéias ai contidas, sem precisar fazer muitas inferéncias.

2.3.4.3 - O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA, 2000)

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) de 2000,
desenvolvido pela OCDE, ndo é especificamente uma avaliacdo de leitura, mas sim uma
avaiacdo internacional de habilidades e conhecimentos de jovens de 15 anos, que visa
aferir até que ponto os alunos proximos do término da educacdo obrigatéria adquiriram
conhecimentos e habilidades essenciais para a participacéo efetiva na sociedade.

S0 trés os objetivos que 0 Pisa pretende atingir:

1. Avaliar conhecimentos e habilidades necessarias em situacdes de vida real. O

programa enfatiza a eficacia externa do processo de escolarizago e se propde a examinar 0
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desempenho acancado pelos alunos nos trés dominios avaliados (Leitura, Matematica e
Ciéncias), abordando-os em situagdes que estdo além do contexto escolar.

2. Relacionar diretamente o desempenho dos alunos a temas de politicas publicas.
O Pisafoi concebido para apresentar os resultados alcancados em um nimero consideravel
de paises, de maneira a lancar luz sobre questbes de interesse do governo, como, por
exemplo, sobre o preparo escolar das criancas para a vida em sociedade; sobre as estruturas
e praticas educacionais que maximizam as oportunidades de alunos vindos de contextos
desfavorecidos, ou sobre a influencia da qualidade dos recursos escolares sobre os
resultados al cangados pelos alunos.

3. Permitir o monitoramento regular dos padrdes de desempenho. O Pisa esta
comprometido com a avaliagdo das areas de Leitura, Matemética e Ciéncias. Visaavaliar, a
cada trés anos, se 0s jovens estdo sendo preparados para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo, procurando fornecer indicadores internacionais em condicBes de serem
utilizados por responsaveis pela administracdo de sistemas educacionais na orientacdo de
politicas pablicas.

O Programa Internacional (Pisa) pressupfe um modelo dindmico de aprendizagem,
ou sga, considera que novos conhecimentos e habilidades devem ser continuamente
adquiridos para uma adaptacéo bem sucedida em um mundo em constante transformacéo e
gue os alunos devem se capazes de organizar e gerir seu préprio aprendizado.

Na avaliacdo desses aspectos, 0 Pisa focaliza os conhecimentos e habilidades dos
alunos e também seus hébitos de estudo, sua motivacéo e preferéncias por diferentes tipos
de situac&o de aprendizado, por meio de testes cognitivos e de questionarios que levantam

informacdes de natureza sociodemogréfica e cultural.
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O Pisa pretende avaliar conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas pelos
alunos. Conhecimentos e habilidades que capacitem os alunos para uma participagéo
efetiva na sociedade. Seu propodsito real € “aferir a habilidade dos alunos para utilizar
ativamente o conhecimento adquirido em situagbes que serdo relevantes em suas vidas
futuras’” (Pisa, 2000:20).

Em relacéo a avaliacdo de leitura (que € o ponto fundamental deste estudo), o Pisa
pretende avaiar o “letramento em leitura’. A capacidade que o individuo tem de
compreender e refletir sobre textos escritos, a fim de acancar objetivos pessoais,
desenvolver o conhecimento e o potencia individual e participar plenamente da vida em
sociedade.

O teste aproxima-se muito dos model os tradicionais de avaliacéo, ja que, aos alunos,
sdo apresentados diferentes tipos de textos, seguidos de questdes, as vezes “abertas’ (para
gue os aunos construam suas proprias respostas) e, as vezes, de multipla-escolha. Os testes
objetivam determinar se os alunos sdo capazes de refletir e raciocinar sobre a area avaliada
€ N&o apenas se conseguem reproduzir o conhecimento adquirido.

Ja que a leitura € um processo complexo, que envolve vérias atividades, para
elaborar uma avaliagcéo de leitura, o Programa precisou estabelecer uma definicéo para o
gue vem a ser 0 processo da leitura. De acordo com o Pisa, 0 processo de ler envolve a
operacionalizacdo de esguemas cognitivos de leitura, a saber, decodificacéo, compreensao,
interpretacdo e retencdo, os quais, devido a complexidade, serdo mais bem esclarecidas, de
acordo com Scliar—Cabral (1986).

Segundo Scliar-Cabral (1986), a decodificacdo € a primeira das etapas no processo
de ler, mas ndo a de menor importancia. No momento que o leitor inicia a leitura, ee,

necessariamente, passa a fazer um reconhecimento dos simbolos escritos e da sua ligagao
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com um significado. Isto € algo que ocorre automaticamente em leitores considerados
maduros ou gue ja tém uma vivéncia em leitura. Mas essa smples decodificacéo (ligacéo
dos simbolos com seus significados) ndo pode ser considerada leitura, pois, muitas vezes,
“a decodificagdo ndo ultrapassa um nivel primé&io de simples identificacdo visual. Por
exemplo, um leitor que se depare com a palavra ‘autista’, pode muito bem decodificala em
um nivel inicial, ou sga, sabera ler a palavra, sabera pronuncia-la, mas ndo tendo seu
significado internalizado, ndo podera compreende-la’.(Menegassi, 1995:86) Isso implica
pensar na existéncia de um nivel primario de decodificacdo, que pode também ser
considerado decodificacdo fonoldgica, mas que ndo implica leitura, pois ndo esta ligado a
compreensdo. A decodificagdo que se considera como uma etapa da leitura deve estar
aliada & compreensdo, “iniciando o processo de apreensao dos significados’.

A compreensdo, de acordo com Scliar-Cabral (1986), € uma etapa que ocorre num
segundo momento da leitura, mas ndo € de menor importancia, e refere-se a captacéo da
tematica e dos topicos principais do texto que se |&. Refere-se ao conhecimento das regras
sintéticas e semanticas da lingua usada; é conhecer as regras textuais, € poder depreender a
significagdo das palavras novas; é inferenciar.

Compreender um texto é mergulhar nele e retirar sua tematica e idéias principais e,
paraisso, o leitor ird aproveitar seus conhecimentos prévios sobre 0 assunto, portanto ndo €
bom que “€ele esteja alheio aos contelidos do texto” (Menegassi, 1995: 86).

De acordo com Menegass (1995), assm como para a decodificacdo, na
compreensdo também se pode considerar trés niveis. um nivel literal de compreenséo, que
se da quando a leitura é superficia e o leitor se detém apenas no texto e faz poucas
inferéncias; um nivel inferencial de compreensdo, em que o leitor faz incursdes no texto e

retira informaces que, nem sempre, apresentam-se num nivel superficia; e um nivel
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inter pretativo de compreensio, o qual € considerado mais elevado, pois o leitor ndo fica
mais t&o preso ao texto e passa a expandir sua leitura. Na verdade, esta etapa proporciona
gue o leitor faca associagdes dos contelidos do texto com os conhecimentos que ele possui,
dando inicio aterceira etapa da |eitura, € ndo de menor importancia, que € a inter pretacao.

Menegass (1995) considera que 0 processo de leitura deve ocorrer na ordem das
etapas envolvidas no processo, pois, para que a interpretacdo ocorra, € necessaria a
compreensdo. Nessa fase, o leitor utilizard sua capacidade critica e fara julgamentos sobre
aquilo que € (Scliar-Cabral, 1986).

Ao compreender um texto, o leitor usa seus conhecimentos anteriores, que se ligam
aos conteidos apresentados pelo texto. Quando o leitor alia 0os seus conhecimentos aos
conhecimentos fornecidos pelo texto, ele amplia sua estrutura de conhecimentos e de
informaces, reformulando conceitos e ampliando seus esquemas sobre a temética do texto.

A interpretacdo pode ou ndo ser dirigida. Se o autor do texto deixa claras suas
intencdes, mesmo inconscientemente, a interpretacdo sera dirigida para aguilo que o
escritor quer expressar. Mas, num texto em que as intengdes ndo sdo demarcadas, ha a
possibilidade de varias interpretaces, dependendo dos conhecimentos que o leitor possui.
Entretanto, € preciso considerar que tal liberdade pode ocasionar interpretacfes errdneas
(Menegassi, 1995).

A quarta e Ultima etapa no processo de leitura € a retencao, que € responsavel pelo
armazenamento das informagBes mais importantes na memoria de longo prazo Scliar-
Cabral, 1986).

Segundo Menegassi (1995), ha dois niveis de retencdo: no primeiro, que pode se dar
a partir da compreensdo, ou sgja, o leitor ndo precisa fazer a interpretacdo para poder reter

informagdes na memodria, se ele compreender o texto, ele é capaz de reter, na memdria, a
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sua tematica e os tépicos mais relevantes do texto; e no segundo nivel, onde a retencéo
ocorrerd apds a interpretacdo. Neste caso a retencdo € mais profunda, pois hd mais
informacdes e mais conhecimentos a serem armazenados.

Ent8o, a partir dessas definicbes e consideraces é possivel constatar que a leitura
envolve a operacionalizagdo de quatro esquemas cognitivos, importantes, e que precisam
acontecer nesta ordem para que haja, realmente, um processo de leitura.

A partir desta visdo do processo da leitura é que o Pisa procura, entdo, através das
atividades propostas em sua avaiacdo de leitura, verificar a operacionalizacdo destes
esguemas cognitivos, 0s quais sdo pré-requisitos basicos para os aprendizes continuarem
seus estudos de forma auténoma.

De acordo com o Pisa 2000, o individuo proficiente em leitura € aguele capaz de ler
textos escritos, compreendé-los e refletir sobre eles, a fim de alcancar objetivos pessoais —
por exemplo: ler para adquirir conhecimentos gerais sobre salde, politica, economig;
interpretar e refletir sobre o real objetivo de textos publicitérios/ propaganda; ler por lazer,
prazer, etc. — ou sga, desenvolver o conhecimento e potencial individual visando a
participacdo plena na vida em sociedade.

Para responder as provas de Leitura, os alunos devem ser capazes de executar uma
ampla gama de tarefas utilizando diferentes tipos de texto, que ndo se restringem a trechos
de livros conhecidos e textos continuos, mas abrangem listas, formulérios, gréficos e
diagramas. Tais tarefas englobam desde a identificacdo de informagdes especificas até a
capacidade de compreender e interpretar corretamente os textos apresentados, o que inclui a
reflexdo sobre o seu contelido e sobre suas caracteristicas.

Os conhecimentos e habilidades em leitura demandados pelas provas do Pisa

requerem que os participantes estabelecam relacOes diferenciadas com o texto escrito,
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abrangendo processos de identificacdo de informagdes especificas, de compreensdo, de
interpretagc@o e de reflex@o sobre conteldos e caracteristicas. O Pisa elabora provas que
representam atividades de leitura que sdo freqlientemente realizadas dentro e fora da escola.
Os resultados das provas sdo apresentados em uma escala geral de leitura e em trés
subescalas, relativas aos trés dominios avaliados (identificacdo e recuperacdo de
informacdo, interpretacdo e reflexdo), desdobradas, cada uma delas, em cinco niveis de
proficiéncia (Pisa, 2000).

O Pisa 2000 apresenta a escala gera de Leitura, que representa uma escala sintese
dos conhecimentos e habilidade que compfem as trés subescalas, distribuidas em cinco

niveis de proficiéncia, apresentadas natabela a seguir:

TABELA DE ESPECIFICACAO DOS NIVEIS E SUBESCALAS

L ocalizac&o e recuper acao I nter pretacdo Reflexdo
de informacéo

Nivel 1 Locdizar uma ou mais|Reconhecer 0  tema|Fazer conex&o simples entre
partes independentes de| principa ou o propositofinformacbes no texto e
informacOes explicitas em| do autor em textos sobre| conhecimentos simples do
um texto. A informacdo estd| tépico familiar. | cotidiano. Tipicamente, a
proeminente e h& pouca ou| Normamente, a|informacdo requerida esta
nenhuma informacdo| informagdo requerida esta | apresentada

competindo com a| proeminente e ha pouca| proeminentemente e h&
informacdo requerida  O| ou nenhuma informagdo| pouca ou nenhuma
leitor €& explicitamente| competindo com  a|informagéo competindo

direcionado a considerar os|informacdo requerida. O|com a informacado
fatoresrelevantes naquestéo| leitor € explicitamente |requerida. O leitor €
€ no texto. direcionado a considerar | explicitamente direcionado
os fatores relevantes naja considerar os fatores
guest&o e no texto. relevantes na questdo e no

texto.

Nivel 2 Locdizar uma ou mais| Reconhecer aidéiacentral| Fazer comparagbes ou
pates de informagdo,| de um texto, entendendo |diversas conexdes entre o
podendo ser necess&rio ofrelacbes e construindoftexto e  conhecimentos
uso de inferéncia e a|dgnificados no contexto|externos  derivados da
consideragdo de diversas|de partes limitadas do|experiéncia ou  atitudes
condigoes. texto guando a| pessoais.




informacdo ndo et
proeminente e o ldtor
precisa fazer inferéncias
bésicas. Efetuar
comparagéo ou contraste
a patir de uma
caracteristica apresentada

no texto.
Nivel 3 Locdlizar e, em agumas| Integrar diversas partes de | Fazer conexdes,
situaghes, reconhecer ajum texto de modo a|comparagoes, dar

relacdo entre diversas partes| identificar uma  idéa|explicagbes ou  avdiar
de informacdo. Lidar com|central, entender uma|caracteristica presente em
informagdes concorrentesou | relacdo ou construir ofum  texto.  Demonstrar
com outros obstaculos, tais| significado de  uma|entendimento acurado do
como idéa oposta as|paavra ou expressdo.|texto em relagdo a
expectativas ou expressdes| Comparar, contrastar ou | conhecimentos familiares
gue contenham  duplas| categorizar a partir de|ou considerar
negativas. diversas caracteristicas. | conhecimentos menos
Lidar com informagOes|familiar para estabelecer
concorrentes ou  outros | relacionamento como 0

obstaculos textuais. texto em um sentido mais
amplo.

Nivel 4 Locdizar e  organizar|Interpretar o significado | Usar conhecimento
diversas partes relacionadas| de nuances de linguagem|formalizado ou publico para
de informacéo. em parte do texto a partir | fazer hipétese ou avdiar

de consideracBes sobre g criticamente um  texto.
texto completo. Entender | Mostrar entendimento

e aplicar categorias em|acurado de textos longos ou
contextos ndo familiares. | complexos, com contelido
Mostrar entendimento| ou formas que podem ser
acurado de textos longos | ndo-familiares.

ou complexos, com
contetdo ou forma que
podem ser ndo familiares.

Nivel 5 Localizar e organizar| Demongtrar entendimento | Avaliar  criticamente ou
diversas partes| completo e detalhado de | construir hipbteses a partir
profundamente relacionadas| textos cujos contetidos ou | de conhecimento
de informagdo, inferindo|forma sgam néo- | especializado. Lidar com
quais informagbes no texto| familiares. Lidar com|conceitos contra-intuitivos.
S80 relevantes. conceitos contra-
intuitivos.

Fonte: Pisa 2000 — Relatdrio Nacional.

A partir do estabelecimento destes cinco diferentes nivels, 0 Pisa procura avaiar as

trés subescalas de leitura (identificacdo e recuperacdo de informagdo, interpretacéo e
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reflexdo) em todos os niveis. De acordo com o Programa, tarefas de nivel 4 e 5 foram as

mais complexas, por isso poucos estudantes conseguiram solucionar problemas deste nivel.

2.3.5 — Consideracdes finais sobre a avaliacdo e os modelos de avaliagcédo de
leitura propostos.

Todas as discussdes expostas a respeito da avaliagdo, seus conceitos e,
principalmente, sua autenticidade fazem surgir algumas reflexdes que devem ser
consideradas, neste estudo.

A avaliagdo, no ambito educacional, precisa ser vista como 0 processo que pretende
verificar o desenvolvimento do aprendizado dos estudantes e, principalmente, o nivel de
aprendizagem em que eles se encontram e conhecimentos que eles possuem. Mas, a
importancia da avaliacdo e, também, a complexidade em se definir quais os meios mais
eficientes e validos para avaiar geram tantas discussdes sobre 0 assunto, quanto novas
propostas de avaliar. Valencia, Hierbert e Afflerbach (1994), como pdde ser observado
anteriormente, apresentam algumas consideracbes sobre a “avaliagdo auténtica’.
Entretanto, ainda parece haver uma certa confusdo, expressa pelos proprios autores, em
diferenciar uma “avaliacdo auténtica’ daguilo que realmente torna uma avaiagéo
“auténtica’ e isso se revela, porque eles expressam uma certa dificuldade em definir onde
se encontra a autenticidade da avaliacdo: no formato de avaliagdo ou no contelido e
objetivos da avaliacao?

Num primeiro momento, Vaencia et al (1994) parecem considerar a “avaliacdo
auténtica’ como um formato de avaliar, ou sgja, aqueles tipos de testagens mais naturais e
continuas, que retratam situacdes reais vividas pelos estudantes, dentro do ambiente da sala

de aula. Mas, também consideram a expressao “Avaliacdo auténtica” como apropriada para
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dar sentido a atividades de avaliagdo que representem o comportamento de alfabetizacdo da
comunidade e do local de trabalho e atividades de avaliagdo que realmente reflitam as
atividades instrucionais e também as de aprendizado reais da sala de aula e do mundo real,
foradaescola

No entanto, “auténtico” ndo estd no formato de avaliacdo, como afirma Beck (cf. p.
52, deste estudo); mas ssm no contelido da avaliacdo e nos objetivos que se pretende
alcancar. Os préprios autores consideram que, numa “avaliagao auténtica’, € preciso definir
bem as metas e os objetivos que deverdo ser atingidos. O que demonstra que, na verdade, o
gue importa ndo € o formato da avaliacdo que a torna mais ou menos auténtica.

Avaliacles pontuais (como é o caso dos testes de formatos tradicionais) também
podem ser consideradas avaliacOes “ auténticas’. Nao se pode pensar que os novos formatos
de avaliar, que estdo ganhando maior credibilidade (como é o caso dos continuos), sdo
avaliacOes auténticas que devem substituir toda e qualquer outra forma de avaliacéo.

O que é preciso ressdtar € que 0 objetivo da “avaliacdo auténtica’ € avaliar 0s
diversos tipos de habilidades de alfabetizagdo em contextos que, muito proximamente,
lembrem as situages reais nas quais aquel as habilidades sdo usadas. Portanto, tentativas de
definir uma avaliagdo auténtica, entdo, devem comegar com uma exploracéo das metas,
para que ela ndo sgja uma avaliagdo ambigua, tanto na sua natureza, quanto no seu objetivo,
€ 0 seu uso também ndo sgja mal conduzido. Desta maneira, qualquer formato de avaliacéo
pode avaliar de forma auténtica. E preciso, apenas, que seus objetivos estejam claramente
definidos.

Vaencia, Hierbert e Afflerbach (1994) consideram que uma avaliacdo auténtica é
aguela que avalia as situacOes reais vividas pelos estudantes. No entanto, ela ndo precisa

necessariamente ser continua, pois € possivel trazer para avaliages pontuais (de formatos
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mais tradicionais de questdes abertas e de multipla escolha), textos que se encontrem no
dia-a-dia e atividades que relembrem as situagdes reais vividas pelos sujeitos (como é o
caso da avaliacdo proposta para este estudo).

Com relacdo aos modelos apresentados, € possivel perceber que a utilizacdo de
portfélios é um tipo de avaliagcdo continua e um exemplo de “avaliacdo auténtica’. Apesar
de sua relevancia para o professor e estudantes, a fim de detectar e acompanhar o
desempenho deles durante um determinado periodo de tempo, este tipo de testagem néo
pode funcionar como o Unico meio de se avaliar os alunos, pois ele funciona apenas como
um depositério de trabalhos que informa o desenvolvimento do estudante ao longo de sua
vida dentro e fora da escola, nd0 ha como observar 0 nivel de conhecimento, ou as
dificuldades para serem vencidas, apenas com este meio de testar.

O modelo de testagem proposto por Jafarpur (1987), apesar de apresentar materiais
de leitura que os sujeitos encontram em situacdes de leitura do dia-a-dia, ndo trabalha com
textos de diversas tipologias e nem testa diferentes habilidades de leitura. Seu modelo
utiliza pequenos textos e a maioria das questfes testa compreensdo num nivel literal, pois
exige apenas que o leitor recupere informagao no texto.

O Pisa parece ser 0 mais adequado. Propde uma variedade de textos, que abrangem
diversas tipologias, que relembram situacfes reais vividas pelos individuos. E, aém de
considerar a leitura como um processo que envolve decodificacdo, compreensio,
interpretacdo e retencdo, procura avaliar esses processos atraves de atividades que exijam
gue o auno leia recuperando informacdes, interpretando e refletindo em 5 niveis de
proficiéncia, desde o nivel mais fécil até o mais complexo. Ao contrario do modelo do Pisa,
atécnica do “pequeno-contexto” vé a leitura como uma habilidade unitéria, ao permitir que

o construtor do teste se concentre nos itens de teste que medem a compreensdo geral do
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material ao invés de focalizar na habilidade de extrair inferéncias ou medir retencdo de
informac&o detal hada sobre o texto.

Assim, o Pisa torna-se muito mais interessante e coerente, pois expde o aluno a
diversidade de textos e, a partir deles, propde questdes que realmente levam o aluno a
refletir sobre 0 que se esta lendo. Por esta razéo é que se escolheu este modelo como
embasamento para a elaboracdo da proposta de testagem em leitura, elaborada e estudada

nesta pesguisa.

Neste capitulo, especificou-se o referencia tedrico que fundamenta esta pesquisa.
No capitulo seguinte, apresenta-se, com base neste referencial tedrico, toda a metodologia
do estudo, ou sgja deste a formulacdo e aplicacdo da testagem até 0s processos e métodos

de validacao do teste de leitura proposto.



CAPITULO 03 - METODOLOGIA

Este capitulo apresenta detalhes sobre este estudo, como se deu, a formulacdo do
teste de leitura, até sua aplicacdo e processos de validacdo. Primeiramente, serd feita uma
apresentacdo do Teste Piloto (TP), sua formulagcdo e aplicacéo, que foi uma primeira etapa
do trabalho antes de se adentrar na testagem definitiva de leitura (TL). Em seguida, seréo
apresentados 0s objetivos do estudo e as questdes que permearam a pesquisa e 0s quais se
pretende responder no momento da andlise e discussdo dos resultados. Por fim, seréo
descritos a metodologia de formulac&o e aplicacdo do Teste de Leitura (TL), bem como, de

Seus processos de validagéo.

3.1- A PESQUISA

Devido a necessidade de avaliagdes de leitura eficientes e vélidas para o ambito
educacional, € que surgiu aidéa de, neste estudo, propor um modelo de avaliacdo de leitura
gue realmente segja capaz de testar os processos envolvidos no ato de ler e, também,

consigam medir o nivel de letramento.

O modelo de testagem proposto, nesta pesquisa, para avaliar leitura, ndo considera a

leitura como um processo de mera decodificagdo, mas sim, fundamentado numa visdo
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psicolingistica da leitura, assim como Scliar—Cabral (1986) considera que todo o0 processo
de ler envolve quatro etapas, a saber, decodificagdo, compreensdo, interpretacdo e

retencao.

O teste se fundamenta no modelo interativo-sociocognitivo de leitura proposto por
Ruddell e Unrau (1994), que considera as condi¢Oes afetivas e cognitivas do leitor no
momento da leitura. A proposta de avaliagdo elaborada considera a leitura como um
processo interativo, que engloba diversas atividades e, principalmente, considera que, no
processo de ler, para se chegar realmente a “leitura’ — passando e concluindo todas essas
etapas do processo — os leitores precisam basear-se em seus conhecimentos e experiéncias

prévias.

3.1.1 — Objetivos da pesquisa

A pesquisa ndo pretende ter acesso aos leitores, individualmente, nem tampouco
serd possivel ter acesso aos conhecimentos prévios e estratégias que eleS utilizaram no
momento em gue foram submetidos ao processo de testagem. Portanto, como afirma Silva
Filho (1998), este estudo ndo est4 centrado no leitor ou no processo de leitura percorrido
pelo sujeito percorre, mas sSim se concentra na elaboracdo da testagem, na andlise dos textos
escolhidos e das questdes elaboradas para a proposta e, principalmente, na aplicacdo e

validacdo do teste de leitura.

3.1.1.1 — Objetivo geral da pesquisa
Formular um modelo de avaliagdo em leitura e testé-lo para sua validagéo.
3.1.1.2 — Objetivos especificos da pesquisa

Definir leitura e avaliagao;
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Propor um modelo de avaliacao;
Testar 0 modelo de avaliagéo:

Validar o modelo de avaliagéo.

3.1.1.3 — Questdes de pesquisa que se pretende responder
1. Como deve ser concebida uma proposta de avaliacdo, que realmente reflita
situacOes reais vividas pelo estudante e que sgja eficaz e vdlida para avaliar se 0

estudante sai da escola apto para continuar exercendo sua funcéo de cidaddo?

2. Como é possivel testar o modelo de avaliagdo proposto ?

3. Como é possivel detectar validade e validar o modelo proposto. ?

3.2 - ESTRUTURA E ORGANIZACAO DA PROPOSTA DE TESTAGEM

Foi elaborado um teste composto de 6 unidades cada uma com um texto, com
excecdo da unidade 2, que apresenta dois textos. O teste possui um total de 25 questdes,
divididas em questdes de “respostas construidas’ (Pisa 2000) ou “abertas’ e de questdes de
multipla-escolha.  Os textos foram escolhidos e as questdes elaboradas com o intuito de
avaiar as subescalas localizacéo e recuperacdo de informacao, interpretacdo e reflexdo,
nos trés niveis de proficiéncia propostos pelo modelo de testagem Pisa (2001):

Localizacdo e recuperacao de informacdo

Nivel 1. localizar uma ou mais informagdes explicitas em um texto, podendo haver
informagdes concorrendo com a informagao requerida;
Nivel 2. Reconhecer uma ou mais informagdes em um texto, podendo ser necessario

fazer inferéncias basicas e a consideracdo de diversas condicoes,
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Nivel 3: localizar a informacéo e, em alguns casos, reconhecer relactes entre diversas
partes de informagao.

| nterpretacao
Nivel 1: reconhecer o tema principal ou a proposta do autor, fazendo inferéncias basicas
e podendo haver informagdes competindo com a requerida;
Nivel 2:, reconhecer aidéia principal de um texto (as vezes ndo se apresenta de maneira
explicita), entendendo relagdes e construindo significados, e fazendo inferéncias
basicas.
Nivel 3:, integrar e ordenar véarias partes de um texto para identificar a idéa principal,
através de atividades que exigem um nivel inferencial alto. As informagdes requeridas
nao se apresentam de maneira explicita.

Reflex&o
Nivel 1: relacionar a informacdo de um texto de uso cotidiano com outras informagdes
conhecidas,
Nivel 2 compreender relagdes, construir sentido e conexdes entre 0 texto e outros
conhecimentos da experiéncia pessoal;
Nivel 3: fazer conexdes, comparacdes, dar explicacbes ou, até mesmo, avaiar
caracteristicas das informagdes referentes a forma de um texto.

Quanto ao formato dos textos do teste, foram selecionados textos continuos, que sdo

tipicamente compostos de frases que, por sua vez, estruturam-se em parédgrafos, formando
secles, capitulos e livros, e textos n&o-continuos que sdo definidos como agueles
organizados, mais fregientemente, em formato de matriz, baseados em combinagdes de

listas. (Pisa, 2000)
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Quanto a tipologia dos textos, foram selecionados textos publicitarios, textos
informativos, hipertexto e cronica. A preocupagao em escolher a diversidade de formatos e
tipologias textuais ocorreu devido ao intuito de fazer com que os alunos obtivessem
contanto com textos que encontrem no dia-a-dia, ao lerem uma revista, um jornal, um livro,

sgja em papel impresso ou através da rede.

3.2.1 — Objetivos da proposta de testagem

O teste destina-se a alunos que estdo concluindo o Ensino Médio e preparando-se
para ingressar numa etapa universitéria de suas vidas — ou sgja, sujeitos matriculados no 3°
ano de Ensino Médio. Ele foi elaborado com atividades capazes de avaliar se o leitor, a0
conclur o Ensno Médio, esta apto a ler os textos escritos, compreendendo-os,
interpretando-os, refletindo sobre seus contelidos e propostas a fim de acancar seus
objetivos individuais, desenvolver suas capacidades e conhecimentos individuais com
vistas a exercer uma participacéo plena na sociedade (Pisa 2000).

A proposta de avaliagdo foi elaborada com o objetivo de avaliar os estudantes em
trés niveis de proficiéncia em letura; contemplando as capacidades de recuperar
informacg&o no texto, interpretar e refletir sobre o contelido do texto e sua estrutura em

diferentes niveis de proficiéncia.



3.3— A PRIMEIRA TESTAGEM.

Antes da aplicacdo definitiva do teste houve uma preocupacdo em avaliar a proposta
com um nuimero menor de sujeitos. Esta primeira testagem foi  denominada testagem piloto
(TP).

Beck (1994) faa a respeito da importancia de projetos pilotos, realizados numa
escala menor de sujeitos, antes de se adentrar numa escala ampla de avaliacéo. E este foi o
objetivo, neste estudo, aplicar o teste a um numero restrito de sujeitos (15), a fim de
corrigir erros, testar os procedimentos (aplicacdo, tempo), ou sgja, reorganizar o teste a fim
de dar mais consisténcia ao teste que seria aplicado, num momento posterior, a um publico
maior.

A Testagem Piloto foi muito relevante pois pode dar uma nogdo da quantidade de
tempo necess&ria para a resolucdo do teste, pelos sujeitos, mas, principamente
proporcionou a oportunidade de observar o grau de dificuldade e facilidade das questdes, a
fim de adequé-las mais facilmente em seus respectivos nivels de proficiéncia, ou sgja, uma
testagem piloto permitiu detectar falhas e corrigi-las, antes de se realizar a aplicagéo

definitiva, a qual obteve resultados que foram objeto de andlise, neste estudo.

3.3.1 — Estrutura e organizag&o da Testagem Piloto®

A Testagem Piloto foi elaborada com base no modelo proposto pelo Pisa (2000). As
guestdes foram classificadas por niveis e subescalas, dependendo do objetivo que se
pretendia atingir. Toda a organizacéo pode ser mais bem observada através dos quadros

organizacionais, 1 e 1A, expostos a seguir:

% Testagem Piloto comentada ( cf. Anexo 2)



Quadro 1 — Organizacéao das questdes por Unidades, Niveis e Subescalas.
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Unidades Questao Subescalas Niveis Tipo de questéo
Questdo 01 I nterpretacdo Nivel 02* 1° M ltipla escolha
Questéo 02 A Recuperacado de | Nivel 01* Aberta
informacao.
UNIDADE 01 Questéo 02 B Reflex&o Nivel 03* Aberta
Questdo 03 Reflexao Nivel 03* Aberta
Questéo 01 Interpretacdo Nivel 02* Mltiplaescolha
Questéo 02 Recuperacao de| Nivel 01 Mltiplaescolha
informag&o
Questéo 03 Reflexao Nivel 02* MUltiplaescolha
Questéo 04 Reflexao Nivel 01* MUltiplaescolha
Questéo 05 Reflexao Nivel 03* MUltiplaescolha
UNIDADE 02 Questdo 06 Recuperagéo de [ Nivel 02* Multiplaescolha
informacéo
Questao 07 Reflexdo Nivel 03* Aberta
Questao 01 | nterpretacéo Nivel 02 M ltipla escolha
Questéo 02 Recuperacao de| Nivel 01 Mltiplaescolha
informacao
UNIDADE 03 Questdo 03 Reflex&o Nivel 01* Mltiplaescolha
Questéo 04 Reflexao Nivel 02* Mltiplaescolha
Questéo 05 Interpretagdo Nivel 03 Aberta
Questéo 01 Interpretagdo Nivel 01* MUltiplaescolha
Questéo 02 Reflexdo Nivel 01* MUltiplaescolha
UNIDADE 04 Questéo 03 Recuperacdo de| Nivel 03 * Aberta
informacao
Questao 01 Interpretacao Nivel 02 M ltiplaescolha
Questao 02 Recuperacao de [ Nivel 01 Mltiplaescolha
UNIDADE 05 informagéo
Questdo 01 Reflexao Nivel 02 * Aberta
Questéo 02 Recuperacdo de| Nivel 01 MUltiplaescolha
informacéo
UNIDADE 06 Questéo 03 Recuperacdo de| Nivel 03* Aberta
informacao
Questéo 04 Interpretagdo Nivel 03 Aberta
Questéo 05 Recuperagdo de| Nivel 02* Aberta
informacao

Fonte: quadro organizado pela pesquisadora.

10 Os niveis seguidos de (*) ainda n&o estavam definidos e, apds a TP, sofreram alteragéo.



Quadro 1A- Quantidade de questdes separadas por Niveis e Subescalas
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Subescalas das questdes Niveis de proficiéncia N°total de questdes
Nivel 01 | Nivel 02 | Nivel 03
Recuperacéo 05 02 02 09 questdes
Inter pretacéo 01 04 02 07 questdes
Reflexdo 03 03 04 10 questdes

3.3.2 — Caracteristicas e metodologia da Testagem Piloto

3.3.2.1 — Quanto aos sujeitos

Foram escolhidos 15 alunos do 1° ano do Curso de Letras (com diferentes
habilitagbes) do CESUMAR (Centro de Ensino Superior de Maringd). A maioria mulheres
(12 mulheres e trés homens) com faixa etéria variando entre 18 e 45 anos, como podemos

observar através databela a seguir:

Tabela 1 —Distribuicdo dos Participantes Conforme o Sexo e a ldade

| dade Homens Mulheres  Total Percentual
entre 18 e 30 anos 2 9 11 73%
entre 31 e 40 anos 1 1 2 13%
entre 41 e 48 anos X 2 2 13%

total 3 12 15 100%

Fonte: dados col etados pela pesqguisadora.

Tal variagdo de idade demonstra que, matriculados no curso, ha aqueles sujeitos que
terminaram o Ensino Médio e ja ingressaram na Faculdade de Letras com o intuito de
tornarem-se professores ou, até mesmo, escritores, e ha, também, os que estdo longe dos

estudos ha bastante tempo e que decidiram cursar uma Faculdade, pois ndo tinham curso
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superior e agora estédo sendo cobrados ou, até mesmo, decidiram mudar de profissdo. A

tabela a seguir demonstra o porqué do interesse dos sujeitos em cursar Letras:

Tabela 1A —Demonstrativo do interesse dos alunos em cursar letras

Opcéo de curso ISujeitos Percentual
Ser professor 3 20%
Gostar de Lingua Portuguesa e Literatura 9 60%
Necessidade de diploma 1 7%
Ser escritor 1 7%
Mudar de emprego 1 7%
Total 15 100%

Fonte: dados col etados pela pesquisadora.

Estas informacBes foram coletadas pela propria pesquisadora, através de um
questionario pessoal entregue para os alunos, juntamente com o Teste Piloto(cf. anexo 3.
Neste guestionario, estavam presentes algumas questbes basicas como: Nome completo;
idade; por que decidiu cursar Letras? A maioria dos alunos, ao responder 0 questionério,
comentou seu desgjo por leitura e literatura e principalmente o desgjo por ser professor.

A turma, de onde foram selecionados os sujeitos, continha 50 alunos. Desta
maneira, foi necess&rio o estabelecimento de um critério de escolha dos sujeitos, pois, para
umatestagem inicial, era preciso apenas de 15 aunos.

O critério utilizado foi ir até a sda de aula, em um horario em que os aunos
estavam tendo aulas, explicar a pesgquisa e 0 processo e, com a guda do professor de
Literatura Brasileira, foi dito aos estudantes que era preciso 15 alunos, para participar da
testagem. A escolha dos sujeitos néo foi feita pelo professor da turma ou pela pesquisadora.
Os proprios alunos interessados € que se prontificaram a participar, livremente. Foi
necessario ir até a sala de aula por duas vezes, em dias diferentes, pois, no primeiro dia,
apenas 11 alunos se dispuseram. No segundo dia, outros alunos se ofereceram para

participar e entdo foi possivel fechar o grupo dos 15 sujeitos.



3.3.2.2 — A realizacdo daTestagem Piloto (TP)

O teste ocorreu no dia 15/03/03 (sdbado). Estava marcado para as 15:00, mas teve
inicio, especificamente, as 15:15, devido ao atraso de dois ou trés alunos do grupo. O
tempo estipulado foi de 1:30min, para a duracéo do teste, mas o resultado demonstrou que
tempo ndo seria suficiente para a aplicacdo em uma quantidade maior de sujeitos.

Dos 15 sujeitos, 2 levaram cerca de 50min; 7 levaram cerca de 1h/1h15; 4 levaram
1h30, ou sgja, todo o tempo estipulado e, apenas um sujeito Ndo conseguiu terminar o teste
no tempo previsto, ultrapassando 10min.

Sendo assim, fez-se necessario repensar 0 tempo, ja que a proxima testagem seria
em um numero maior de sujeitos e o tempo poderia variar ainda mais. Entdo, se

estipul éssemos 2horas, talvez fosse mais seguro.

3.3.2.3 — Resultados da Testagem Piloto

A correcdo da TP (cf. anexo 6 revelou o desempenho dos alunos, a partir do
nimero de erros e acertos obtidos. N&o foi necessario fazer uma pontuagdo ou atribuir
escores aos sujeitos, ja que estas pontuagdes ndo seriam aproveitadas na andlise e, neste
primeiro momento, era preciso apenas observar qual havia sido o desempenho do teste.

Apbs todo o processo de testagem e, principa mente, apos os resultados, foi possivel
fazer agumas consideracOes e reformulagdes na proposta a fim de passar a um préximo
passo que seria aplicar o teste nos sujeitos do 3° ano do Ensino Médio.

A aplicacdo da TP demonstrou que o tempo deveria ser revisto e que, talvez,
devesse ser aumentado. Os resultados do TP proporcionaram, através do nimero de acertos
e erros das questdes, estabelecer um referente que pudesse melhor enquadrar os niveis das

guestdes.
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De acordo com o nimero de acertos, foi possivel definir o grau de dificuldade ou

facilidade da questdo e assim atribuir a ela um nivel, como pode ser observado a seguir

através do quadro 2, exposto a seguir:

Quadro 2 — Grau de dificuldade das questdes

Questdes Nivels Acertos Quantidade de questdes
Muito faceis 10 13-15 10
Faceis 1 9-12 7
Médias 2 6-—8 5
Dificeis 3 3-5 3
Muito dificeis 3" Abaixo de 3 1

Fonte: dados col etados pela pesquisadora

Classificando desta maneira, pode-se observar que aparecem mais dois “graus’ para
as questdes que ndo poderiam ser enquadrados nos nivels existentes. Ja que ha 5 “graus de
dificuldade” para as questdes (muito faceis, faceis, médias, dificeils e muito dificeis),
pensou-se em acrescentar mais dos nivels: um “subnivel 1", que classificaria questdes
muito faceis, portanto aquela que estariam abaixo do nivel 1, sendo caracterizado como
nivel 10 e um “sobrenivel 3", que classificaria questdes muito dificeis e estaria acima do
nivel 3, sendo caracterizado como nivel 311,

A partir da nova classificagdo, percebeu-se a necessidade de retornar ao teste
proposto e reavaliar as questOes e atividades propostas, pois algumas questdes ndo estavam
enquadradas em seus respectivos nive's, outras precisavam ser reformuladas e, até mesmo,

substituidas, pois o teste ndo estava balanceado. Havia muitas questbes facels e poucas

consideradas de niveis médios, dificeise muito dificeis.

11 Estes novos niveis, que foram incluidos na classificagsio das questdes, serdio definidos e explicados noitem 3.4.1, a
seguir.



3.4 - APROPOSTA DE TESTAGEM DE LEITURA DEFINITIVA (TL).

Apbs a aplicagdo da Testagem Piloto, é que foi possivel reformular a proposta e
entdo aplicala aos sujeitos do Ensino Médio. Abaixo se pode observar, nos quadros 3 e
3A, respectivamente, a nova organizacdo da proposta de testagem e a quantidade de
guestdes, que a proposta apresenta para cada subescala e grau de dificuldade. Em seguida
(no item 3.4.1) sera exposta uma andlise da proposta de Testagem de Leitura definitiva

(TL), aqual é umareformulacdo da aplicacdo ou Testagem Piloto.

Quadro 3 — Organizacdo Teste de Leitura definitivo por Unidade, Subescalas e Niveis

Unidades Questao Subescalas Niveis Tipo
Questao 01 I nterpretacdo Nivel 01 MUltipla escolha
Questao 02 Reflex&o Nivel 03 Aberta
UNIDADE 01 Questdo 03 Reflex&o Nivel 03 Aberta
Questdo 01 Interpretacdo Nivel 03 M ltipla escolha
Questado 02 Reflexdo Nivel 01 M ltipla escolha
Questao 03 Reflexdo Nivel 03" M/E e Aberta
Questado 04 Reflexdo Nivel 02 M ltipla escolha
Questdo 05 Reflexdo Nivel 02 M ltipla escolha
Questéo 06 Recuperacdo de| Nivel 01 M ltiplaescolha
UNIDADE 02 informacéo
Questéo 07 Reflexdo Nivel 02 Aberta
Questéo 01 Interpretacao Nivel 02 Aberta
Questao 02 Recuperacdo de| Nivel 01 M Ultipla escolha
informacao
UNIDADE 03 Questéo 03 Reflex&o Nivel 02 M Ultipla escolha
Questao 04 Reflexdo Nivel 01" Multipla escolha
Questao 05 Interpretacdo Nivel 03 Aberta
Questéo 01 Recuperacdo de| Nivel 03 Aberta
UNIDADE 04 informacao
Questéo 02 Recuperacdo de| Nivel 03 Aberta
informagao
Questdo 03 Reflexdo Nivel 010 Mltipla escolha
Questéo 01 Interpretacdo Nivel 02 M Ultipla escolha
Questao 02 Recuperac&o de | Nivel 010 Multipla escolha
UNIDADE 05 informacéo
Questéo 01 Reflexdo Nivel 03 Aberta
Questao 02 Recuperacéo de | Nivel 010 Mltipla escolha
informagao
Questéo 03 Recuperacdo de| Nivel 02 Aberta
UNIDADE 06 informacéo
Questdo 04 Interpretacdo Nivel 03 Aberta
Questéo 05 Recuperacdo de| Nivel 01 Aberta
informac&o

Fonte: organizado pela pesquisadora.
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Quadro 3A —Grau de dificuldade das questdes (TL)

Questdes Nivels Acertos Quantidade de quest6es
Muito faceis 1) 13-15 4
Faces 1 9-12 5
Médias 2 6-—8 7
Dificeis 3 3-5 7
Muito dificeis 3" Abaixo de 3 2

Fonte: organizado pela pesquisadora.

3.4.1 — A andlise da proposta de Testagem de Leitura definitiva

Nesta secdo, serd apresentada a andlise do modelo de Testagem de Leitura
proposto, para este estudo. Aqui é feita uma andlise especifica de cada unidade, texto e suas
respectivas questbes. Cada questdo busca avaliar uma subescala de leitura, em um nivel
especifico.

A proposta segue ja é a definitiva, que, apos todas as ateractes feitas, foi aplicada

aos sujeitos do 3° ano do Ensino Médio.



UNIDADE 01 — AUMENTO DE TELEFONES PUBLICOS

A unidade 1 é introduzida por um texto néo-continuo, reproduzido abaixo:

ANATEL: AgénciaNacional de Telecomunicacgdes (6rgdo regulador do governo)
Fonte: texto retirado da Revista Veja (22/05/02).



COMENTARIOS SOBRE O TEXTO

O texto acima, caracterizado como de formato ndo-continuo e escrito em linguagem
com caracteristicas sintéticas e vocabulares proprias da modalidade escrita da lingua,
apresenta um grau de formalidade relativamente baixo e adequado as situagdes e contextos
sociais em que costumam circular textos caracteristicos deste género (publicitario). Este
texto foi retirado da Revista Vega (22/05/02), por isso pode ser considerado um texto
voltado ao publico leitor de revistas e jornais de circulacdo nacional. O texto publicitério,
em questdo, € estruturado no formato de um gréfico, onde reline suas informagdes e, por

iss0, é classificado como um texto de formato ndo-continuo.

A escolha do texto deve-se a crenca de que alunos de 16 ou 17 anos, que estéo
concluindo o Ensino Médio, ja tenham entrado em contato com este tipo de materia

publicitério e estejam aptos a |é-lo, com seu verdadeiro sentido.

Questdes referentes ao texto

Utilizando o texto e suas informagdes, responda as seguintes questoes:

Questao 01

Essa propaganda tem por objetivo vender o qué?

(& Um produto.
(b) A imagem de um governo.
(c) Umaempresa de telecomunicacoes.

(d) Telefones publicos para empresas.

Andlise da questdo

Subescala: interpretagéo.

Nivel de Proficiéncia: 1 (questéo facil)

Objetivo da questdo: reconhecer a proposta do autor do texto (aidéia central).
Tipo de questdo: multiplaescolha

O auno deve escolher, entre as alternativas apresentadas, a aternativa (b): “A imagem de

um governo”, que corresponde a finalidade da propaganda.
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Comentarios sobre a questao 01

A questéo, por ser de subescala “interpretacdo - nivel 17, exige que o leitor
reconheca a finalidade ou propésito do autor com o texto, fazendo algumas inferéncias
basicas, j&que ainformagdo ndo esté proeminente no texto e, ainda hé outras informagdes

competindo com ainformacéo requerida, que pode levar a interpretactes erradas.

Questao 02

Por que o autor escolheu justamente 1994 como a data inicial do gréfico?

Andlise da questdo

Subescala: Reflex&o

Nivel de proficiéncia: 3 (questdo dificil)

Objetivo da questéo: refletir sobre aforma do texto e inferir arazéo da deciséo do autor.
Tipo de questdo: aberta.

A resposta do aluno deve referir-se ao inicio da gestdo do governo, a que a propaganda se
refere.

Comentarios sobre a questao 02

A questdo 02 avalia reflexdo num nivel 3, pois exige dos alunos inferir, a partir de
elementos do texto e de fora dele, qual a intencdo do autor com relagdo a alguma de suas

escolhas, no caso, adatainicial do gréfico.

Questéo 03

Explique a relacéo existente entre o grafico e a frase “ Real. 8 anos construindo o futuro” .

Analise da questdo

Subescala: reflexdo

Nivel de proficiéncia: 3™ (questéo muito dificil)

Objetivo da questao: refletir sobre a relagdo existente entre as informagdes presentes no
texto e os conhecimentos e informagdes sobre politica que o individuo possui armazenado
na memoria.

Tipo de questdo: aberta.
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A resposta do aluno deve referir-se a0 crescimento do Brasil, através do grande
desenvolvimento na é&rea de telecomuni cagles.
Comentéarios sobre a guestéo 03

Esta € uma questéo que pode ser considerada como mais dificil do que uma de nivel
3, pois ela exige do individuo refletir sobre informacbes presentes no texto, relacioné-las as
informagdes e conhecimentos prévios deles e, ainda, expressar uma opinido a respeito de
como um elemento pode influenciar ou complementar o outro. O aluno deve refletir sobre o
intervalo de datas (1994-2001), relaciona-lo ao aumento de telefones publicos (340 mil —
1,4 milh&o) e a frase “Real. 8 anos construindo o futuro”. O aluno, ainda, deve levar em
consideracéo seu conhecimento prévio e suas experiéncias sobre politica, como € o caso do
inicio do governo FHC (1994) e o plano real, para detectar que todas estas informagdes
concorrentes tém o intuito de valorizar o governo FHC, que proporcionou, de acordo com o
texto publicitério, ndo s6 um grande aumento na &rea de telecomunicagdo, como também
vem proporcionando desenvolvimento e vem construindo um futuro melhor em todas as

areas.
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UNIDADE 02 — CAMARA DOS DEPUTADOS

A unidade 02 é introduzida por dois textos continuos referentes a um mesmo

assunto. Os textos sdo reproduzidos abaixo:

L ela atentamente os textos abaixo:

CAMARA DOS DEPUTADOS

Texto A

INTEGRA DO ACORDO ORTOGRAFICO ESTA NA AGENCIA

“Esta disponivel no site da Agéncia da Camara (www.agencia.camara.gov.br) a integra do

acordo ortogréfico firmado entre os nove paises onde o portugués € a lingua oficia — Brasil,
Portugal, Guiné Bissau, Angola, Mocambique, S&o Tomé, Principe, Cabo Verde e Timor
Leste. O acordo, assinado em Lisboa em 1990 e aprovado pela Camara no ultimo dia 21,
atinge apenas 2% da escrita, deixando praticamente intactas as regras de acentuagéo
gréfica. As principais ateragdes da propostas sdo a supressdo do trema, a simplificagcdo das
regras de uso do hifen e eliminagdo das consoantes mudas, como a letra “c” da palavra
facto”.

Agéncia Camara — 01/03/2001

FONTE: Jornal de circulagdo Nacional.

Texto B

ACORDO ORTOGRAFICO AINDA NAO ESTA RATIFICADO

“O Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa ainda ndo foi ratificado pela Camara dos
Deputados, ao contrario do noticiado no ultimo dia 21. Na sessdo plenaria daquele dia, foi
aprovado o0 Projeto de Decreto Legidativo 416/00, que dispunha sobre um Protocolo
Modificativo aguele acordo. Pelo protocolo, foram alterados os artigos 2° e 3° do Acordo
Ortografico, de forma a eliminar a fixagdo de datas para elaboracdo de um vocabulario

comum da Lingua Portuguesa, referente as terminologias cientificas e técnicas, e paraa

entrada em vigor do Acordo, estabelecidas, respectivamente, em 1° de janeiro de 1993 e 1°
de janeiro de 1994. A modificacdo do acordo tornou-se necessdria pelo fato de ambas as
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datas terem ficado ultrapassadas, ja que o Acordo sequer foi aprovado pelo Congresso
Nacional. Com a retirada das duas datas, torna-se mais remota a adogédo do novo Acordo
Ortografico, ja que o dispositivo lega que o cria ndo mais fixa prazos para sua

implementagdo. O PDC  416/00 seguiu para exame do  Senado’.

Ademir Malavazi/PR
Agéncia Camara: 01/03/2001 18h34

COMENTARIOS SOBRE OS TEXTOS

Os textos sdo sucintos, quanto ao contelido, e curtos, quanto a extensdo, adequando-
Sse a0 seu género informativo. O texto A informa sobre a disponibilidade do *“acordo
ortogréfico”, na agéncia da camara e ainda traz um resumo sobre o que vem a ser tal
acordo, de modo que o leitor pode interessar-se ou ndo em |é-lo na integra.

O texto B foi escrito com a finadidade de informar o leitor sobre as infundadas

informag0es veiculadas pelo texto A.

Questodes referentes ao texto

A partir da leitura dos textos acima, responda as seguintes questoes:

Questéo 01

O texto A foi escrito com que finalidade?
(a) Alertar para as mudancas ortograficas.

(b) Informar sobre onde pode ser encontrado o acordo ortogréfico.
(c) Avisar que apaavra*“facto” foi eliminada da lingua portuguesa.

(d) Informar sobre a aprovagéo do acordo ortogréfico.

Andlise da questédo

Subescala: interpretacéo.

Nivel: 3 (questdo dificil)

Objetivo da questdo: reconhecer o proposito para o qual o texto foi escrito.

Tipo de questdo: multipla escolha




104

O auno deve escolher, entre as aternativas apresentadas, a aternativa (b): “informar sobre
onde pode ser encontrado o acordo ortogréfico”, que corresponde ao objetivo principa do
informativo.

Comentarios sobre a questao 01

O auno precisa focalizar sua atencdo no objetivo central do texto, ja que ele
apresenta inUmeras informagfes concorrentes, que podem confundir e levar a falsas
interpretacOes. Para ele chegar ao propdsito central do texto, apesar da informacdo estar
explicita, precisaintegrar e ordenar as véarias partes do texto e descartar as que ndo levam a
finalidade do texto.

E preciso considerar também que, apesar dessa questdo ser parecida com a questdo
01 da Unidade 01, esta € uma questdo de complexidade maior. Obteve menos acertos (cf.
guadro 2, p. 95) devido, talvez, aos elementos que funcionam como “distratores’, levando

0S sujeitos a buscarem outras aternativas como resposta.

Questao 02

De acordo com as alteracdes ortogréficas, citadas no texto A, em qual das alternativas
abaixo a palavra grifada estaria escrita incorretamente?

(8 Maria contou-nos um fato.

(b) Maria plantou um belo cacto, no jardim.

(c) Mariaprovocava Jodo com seus olhares languidos.
(d) Maria, ap6s a maratona, parecia estar 1anguida.

Andlise da questdo
Subescala: reflexéo.
Nivel: 1 (questéo facil)
Objetivo da questéo: refletir sobre questdes referentes a gramatica da lingua.
Tipo de questdo: mdltipla escolha.
O auno deve escolher, entre as alternativas apresentadas, a alternativa (d): “Maria, apds a
maratona, parecia estar lanquida’, ja que, segundo a nova regra, a palavra grifada deveria
estar escrita sem trema.
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Comentarios sobre a questao 02

O auno precisa, a partir das informagdes sobre a nova regra, expressas no texto, e
de conhecimentos pessoais e informagdes conhecidas, além do texto, refletir arespeito de

guestdes morfol bgicas referentes a gramética da Lingua Portuguesa.

Questao 03

De acordo com o texto A, com a aprovacao do novo acordo ortogréfico, ocorreram
algumas alteracdes como, por exemplo, “ a eliminacdo das consoantes mudas, como a letra
“¢” dapalavra Facto, passando a Fato. Esta mesma regra funciona para palavras como 1.

cacto; 2. pacto e 3. acto?

(&) Sim, funciona para as trés palavras.

(b) N&o. A regra ndo serve para as trés palavras.
(c) A regraserve, apenas, paraa paavra 3.

(d) A regra serve, apenas, paraapaavra l.

ApoOs assinalar uma das alternativas, justifique sua escolha. Por

qué?

Andlise da questao

Subescala: reflexéo.

Nivel: 3" (questdo muito dificil)

Objetivo da questéo: refletir sobre questdes referentes a gramatica da lingua.

Tipo de questdo: MUltipla escolha e aberta.

O duno deve escolher, na se¢do de multipla escolha, a aternativa (c): “A regra serve,
apenas, paraapalavra 3’ e, na segdo aberta, 0 duno deve justificar sua resposta. Ele precisa
justificar que, ao suprimir aletra“c” da palavra acto, €la passara a ato e ndo perdera o seu
verdadeiro sentido, portanto a auséncia ou presenca da consoante muda ndo interfere em
seu sentido. 1sso ja ndo ocorre com as palavras cacto e pacto, que necessitam da consoante
“c”, pois ela faz parte da estrutura das palavras. Sem a consoante muda, cacto e pacto

perderiam seu verdadeiro sentido.
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Comentarios sobre a questao 03

O aluno precisa, para responder a questdo, adicionar as informagdes sobre as novas
regras da lingua, citadas no texto, as suas estruturas de conhecimento a respeito da
morfologia e fonologia da Lingua Portuguesa, portanto precisa conectar informagdes
apresentadas pelo texto as informacfes e conhecimentos prévios que ele possui, para assim
formular sua judtificativa e seus argumentos a respeito do porque tal regra pode ou ndo se

aplicar atais palavras.

Questao 04

Em que sentido a palavra “ ratificado” foi empregada no texto B?
(a) comprovado.

(b) elaborado.

(c) validado.

(d) reformulado.

Andlise da questao

Subescala: reflexdo.

Nivel: 2 (questéo de grau médio de dificuldade)

Objetivo da questdo: refletir sobre questfes referentes ao vocabulario da lingua.

Tipo de questdo: multipla escolha

O aluno deve escolher, entre as aternativas apresentadas, a aternativa (c): “validado”, ja
que, segundo o texto B, o acordo ortogréfico ainda ndo tem valor.

Comentarios sobr e a questao 04

O auno ndo precisa necessariamente conhecer o sentido da palavra “ratificado”,

pois o contexto pode gjuda-lo ainferir qual o melhor sentido, nessa situacéo.

Questao 05

Os doistextos (A e B) tratam do mesmo assunto, mas, em relacdo ao texto A, o texto B foi
elaborado com a finalidade de

(a) complementa-lo.
(b) refuté-lo.

(c) confirmé&lo.

(d) comprovélo.
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Analise da questdo
Subescala: reflexéo.
Nivel: 2 (questdo de grau médio de dificuldade)
Objetivo da questéo: refletir sobre a intencdo presente no texto B.
Tipo de questdo: mdltipla escolha.
O auno deve escolher, entre as alternativas apresentadas, a alternativa (b): “refut&lo”.

Comentarios sobre a questao 05

O auno precisa refletir sobre os dois textos e relacion&los. Se o aluno ndo souber
ou tiver duvidas sobre o sentido da palavra “refutar”, tera problemas para responder a
questédo corretamente. Mas, fazendo inferéncias basicas, € possivel descobrir o sentido da

palavra através do contexto.

Questéo 06

O que, de acordo com o texto B, foi aprovado no “ dltimo dia 21" ?
(& A eliminagdo do uso do hifen.

(b) A eliminagdo do uso de estrangeirismos.

(c) O acordo ortografico.

(d) O Projeto de Decreto Legidativo 416/00.

Andlise da questdo

Subescala: identificag&o/ recuperagéo de informagéo.

Nivel: 1 (questéo facil)

Objetivo da questao: recuperar informagao.

Tipo de questdo: multipla escolha.

O auno deve escolher, entre as aternativas apresentadas, a aternativa (d): “Projeto de
Decreto Legidativo 416/00".

Comentarios sobre a questao 06

O auno precisa voltar ao texto e localizar a informacdo que se encontra explicita,
mas é necessario que o aluno tome muito cuidado para ndo recuperar a informagdo errada,
j& que o texto apresenta outras informagdes concorrendo com a informagdo requerida, que

podem confundi-lo.
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Questao 07

De acordo com o texto B, por que se torna remota a adogéo do novo Acordo Ortografico?

Analise da questdo

Subescala: reflexéo

Nivel: 2 (questéo de grau médio de dificuldade)

Objetivo da questdo: integrar informacdes do texto e refletir sobre elas.

Tipo de questéo: aberta.

O auno deve responder que - como foi aprovado um Projeto de Decreto Legidativo, que
elimina a fixagdo de datas para elaborar um vocabulario comum da lingua portuguesa e
elimina as datas de entrada em vigor do acordo - dificilmente o acordo ortografico sera

adotado, pois ndo ha nada que estimule a sua implementagéo.

Comentarios sobre a questao 07

O auno precisa voltar ao texto, 1&-1o e refletir sobre as informagdes contidas nele. O
aluno deve ser capaz de desenvolver uma compreensdo e entender qual a pretensdo do que
foi dito. Ele precisa avaiar argumentos feitos no texto, em relagdo ao seu proprio
conhecimento. (Por exemplo: ja que conhecem a lentiddo da politica do pais, podem inferir
gue sera dificil a cAmara retomar tal discussao, se ndo houver algo que os obrigue a isso, no

caso, datas).
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UNIDADE 03: Soro Salvador
A unidade 03 é introduzida por um texto continuo, reproduzido abaixo:

Lea atentamente o texto abaixo:

Instituto Butantan
& &3 %

SORO SALVADOR

A nota "Aranhas venenosas' (31 de julho) destacou as trés espécies
mai's perigosas existentes no Brasil desse tipo de aracnideo, entre
elas a marrom. Jodo Teixeira de Freitas, de Curitiba, no Parang, eI

escreveu para a redacéo alertando para o perigo que o bicho A aranha-marrom: veneno pode
representa em sua cidade. Sandra Ruiz Sella, diretora do Centro de
Producéo e Pesquisa de Imunobiol 6gicos da Secretaria de Estado da Salde do Parand,
mostraarea dimensdo do assunto. "O envenenamento pela aranha-marrom (loxoscelismo)
€ um importante problema de salide publica no Sul e no Sudeste do Brasil. Essas aranhas se
abrigam sob a casca de arvores, entre fendas de muros, pilhas de tijolos ou telhas, no
interior de ambientes de trabalho ou moradias. A pessoa picada pode apresentar, além de
comprometimento cuténeo, febre, calafrios, fraqueza, ndusea, vomito, exantema, hemodlise
intravascular e, em alguns casos, insuficiéncia renal aguda, sendo esta a principal causa de
obito no loxoscelismo”, explica. A estudante de biologia L eticia Piaskowski, de Ponta
Grossa, lembra que existe um soro para picada desse tipo de aranha. "Uma pessoa ferida
por uma aranha-marrom deve receber o soro especifico, o antiloxoscélico. Caso ndo esteja
disponivel, usa-se 0 antiaracnideo”, diz. O soro antiloxoscélico € desenvolvido e produzido
pelo centro dirigido por Sandra Ruiz Sella e estara disponivel a partir de 2003, por meio do
Ministério da Saude, paratodo o territrio nacional.

Revista Vgja On-line: 14/08/02

COMENTARIOS SOBRE O TEXTO
Este era um hipertexto®? retirado da sec&o “Carta ao |eitor” da Revista Veja On-line.

Nesta secdo, 0s textos apresentados sdo voltados as questOes levantas pelos leitores da
revista, ou sdo formulados a partir da prépria opinido de alguns leitores, em relagdo a

determinados assuntos.

Por ser um espaco voltado especificamente as opinides e curiosidades do leitor, a
linguagem utilizada é simples e as Unicas palavras que poderiam causar alguma dificuldade

12 O hipertexto é caracterizado como um conjunto de textos ligados entre si de tal forma que as unidades podem ser lidas
em seqiiéncias diferentes, ou sgja, podem levar aleituras ndo — lineares.
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para os alunos sdo loxoscelismo, mas ela aparece com seu significado, e antiloxoscelismo,
gue ndo aparece com seu significado, mas, para um leitor experiente e atencioso é possivel
inferir seu sentido através do contexto.

E necessério considerar que, no teste, este texto perde a sua caracteristica de
hipertexto transformando-se em texto, pois ndo ha como o leitor acessar as outras unidades
ligadas a €le e deve |é&-lo de maneira linear.

Questdes referentes ao texto

Utilizando as informagdes do texto, responda as seguintes questdes:

Questao 01

Qual a principal finalidade do texto?

Analise da questdo

Subescala: interpretacéo.

Nivel: 2 (questdo de grau médio de dificuldade)
Objetivo da questdo: reconhecer aidéia centra do texto.

Tipo de questéo: aberta.

O auno deve responder que o assunto central do texto refere-se a idéia de que, apesar de
haver perigo em caso de envenenamento pela aranha-marrom, ja existe um medicamento
especifico para os casos de |oxoscelismo.

Comentarios sobre a questao 01

O aluno precisa localizar a idéia central do texto, a partir do entendimento das
relacbes e da construcéo de significados no contexto. O texto traz outras informagdes
concorrendo com a requerida e, o aluno precisa fazer inferéncias, pois a informacéo ndo se
encontra explicita, no texto.
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Questao 02

De acordo com o texto, o termo “ loxoscelismo” refere-se a qué?

(a) a0 envenenamento por aracnideos.

(b) a0 nome cientifico dado para a aranha- marrom.

(c) ao nome do soro contra 0 envenenamento pela “ aranha-marrom”.
(d) ao envenenamento por “aranha-marrom”.

Andlise da questédo

Subescala: identificagdo/ recuperacdo de informacéo.
Nivel: 1 (questdo fécil)

Objetivo da questdo: recuperar informagao.

Tipo de questdo: multipla escolha

O auno deve escolher, entre as aternativas apresentadas, a aternativa (d): “ao

envenenamento por aranha-marrom’.

Comentarios sobre a questao 02

O auno precisa localizar a informagdo que se encontra explicita no texto, mas que

concorre com outras informagdes que podem confundi-lo, levando-o a fal sas recuperacoes.

Questao 03

Na oracéo, “ sendo esta a principal causa de 6bito...” , o termo grifado refere-se a qué?
(a) "o envenenamento pela aranha marrom”.

(b) “afebre’.

(©) “hemdlise intravascular”.

(d) “insuficiénciarenal aguda’.

Andlise da questdo

Subescala: reflexéo.

Nivel: 2 (questéo de grau médio de dificuldade)

Objetivo da questéo: refletir sobre questdes referentes a estrutura textual .

Tipo de questdo: multiplaescolha.
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O auno deve escolher, entre as alternativas apresentadas, a alternativa (c): “hemdlise
intravascular”, ja que a palavra grifada refere-se anaforicamente a “ hemélise intravascular”.
Comentarios sobre a questédo 03

O auno precisa, a partir da oragdo grifada, refletir sobre questdes da lingua. Neste
caso, precisa pensar sobre o0 recurso textual “referéncia anaférica’ (at€ mesmo
inconscientemente), utilizando informagdes do texto e, principalmente, seus conhecimentos

prévios sobre estrutura textual .

Questao 04

Sobre 0 soro “ antiloxoscélico” € possivel afirmar qué:

(@) é insubgtituivel.

(b) est& disponivel paratodo o territério nacional.

(c) é substituivel por antiaracnideo.

(d) é produzido pelo centro dirigido por Leticia Piaskowiski.

Andlise da questdo

Subescala: reflexéo.

Nivel: 19 (questdo muito facil)

Objetivo da questéo: refletir sobre informagdes do texto.

Tipo de questdo: multipla escolha

O aluno deve escolher, entre as alternativas apresentadas, a alternativa (c): “é substituivel
por antiaracnideo”.

Comentarios sobre a questao 04

O auno precisa fazer conexdes smples entre as informagdes do texto. A informagdo

requerida é apresentada de forma proeminente e ha pouca informacéo competindo com ela.
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Questdo 05 (Responda a seguinte questdo utilizando suas proprias palavras)

O queleva Sandra Ruiz Sella a considerar o envenenamento pela aranha-marrom um

importante problema de saude publica?

Andlise da questao

Subescala: interpretaco.

Nivel: 3 (questéo dificil)

Objetivo da questdo: desenvolver uma interpretacdo sobre o que foi afirmado pela
pesqguisadora (integrando partes do texto e fazendo inferéncias).

Tipo de questéo: aberta.

O auno deve observar que, de acordo com algumas informacbes do texto e seu
conhecimento de mundo, qualquer pessoa esta sujeita a ser picada pela aranha, ja que as
aranhas podem ser encontradas em lugares comuns, onde freqlientemente ha a circulacéo de
pessoas. Sendo téo freqlente o envenenamento, o0 estado deve estar em alerta para poder
atender todos os casos, ja que, provavelmente, € bem mais dificil combater a proliferacéo

da aranha do que medicar as pessoas que sofrem o0 envenenamento.

Comentarios sobre a questao 05

O auno deve interpretar a opinido da pesquisadora, relacionando as informagdes do
texto as suas inferéncias sobre o assunto. A informacdo ndo se encontra explicita no texto,
mas pode ser inferida a partir de outras informagdes presentes e, até mesmo, de outras

opinifes expressas no texto.
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UNIDADE 04 — Musculacédo na Adolescéncia

A unidade 04 é introduzida por um texto continuo reproduzido a seguir:

A musculacdo na adolescéncia

Musculacéo faz mal ou nédo?

Ortopedistas afirmam que exercicio ndo € bom para quem estd em
crescimento

Afinal, musculacdo é ou ndo um esporte saudavel para adolescentes? A
discuss@do ndo € nova, mas continua causando polémica. Enquanto alguns
ortopedistas afirmam que esse tipo de exercicio ndo € recomendavel para quem
estd em fase de crescimento, professores de educacdo fisica garantem que, se for
feito com acompanhamento profissional, a muscula¢do néo é prejudicial ao jovem,
muito pelo contrério.

O ortopedista Raimundo Gross € um dos defensores da tese que o esporte
nao é indicado para adolescentes e explica por qué:

% E comprovado que a musculacdo ndo é indicada para adolescentes que estio
com placas de crescimento abertas, pois diminui o potencial de crescimento 6sseo.
Ou seja, o0 adolescente pode crescer menos do que cresceria se fizer musculacdo
¥, alerta o médico.

Potencial de crescimento é avaliado através de radiogramas.

Gross explica que para se verificar se 0 adolescente esta apto ou ndo a fazer esse
tipo de exercicio deve-se fazer uma radiografia do punho e outra do joelho para
analisar o potencial de crescimento:

¥ A musculacdo s6 deve ser feita ap0s a maturacdo 6ssea. Nas meninas,
Isso em geral ocorre em torno dos 16 anos e, nos meninos, em torno dos 17 % diz
ele, acrescentando, no entanto, que o uso de peso ndo é totalmente descartavel,
mas deve ser feito com parcimbnia. % Pode-se até usar peso durante exercicios,
mas ndo se deve forcar o crescimento muscular. Ou seja, fazer sempre com um
pouco de peso e sem aumentar a carga.

Para o cardiologista Luiz Paulo Rocha, a musculagdo também traz prejuizo
ao crescimento:

¥ A musculagdo pode até causar hipertrofia da musculatura. Pode-se até
usar peso, mas menos carga e mais repeticdes. Isto é, ao invés de pegar um peso
de dez quilos e fazer dez repeticbes, deve-se pegar um de um quilo e fazer cem
repeticdes. Assim, ele se torna um exercicio aerébico % esclarece.
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Mas ndo sdo todos os médicos que pensam assim. Luiz Oswaldo Carneiro
Rodrigues, professor titular de Fisiologia do Exercicio da Universidade Federal de

Minas Gerais, ndo vé problema na pratica da musculagéo:
¥ Acho que isso € um mito. N&o estou convencido que musculagdo faca

mal. Desde que seja feita como uma atividade de duracdo moderada, de
aproximadamente 40 minutos, e de intensidade média, ndo traz problemas —
acredita.

Os profissionais de academia, como Marcio Pinheiro da lIbeas, concordam

em género, nimero e grau: )
¥ Essa historia que musculacdo para o adolescente faz mal € um tabu. E

verdade que até os 12 anos o jovem deve procurar outras atividades esportivas,
mas a partir dessa idade nao ha contra-indicagdes.

O Globo, Rio de Janeiro, 14 set. 1997. Suplemento Planeta Globo.

COMENTARIOS SOBRE O TEXTO

O texto acima é caracterizado como de formato continuo e escrito numa linguagem
com grau de formalidade relativamente baixo. Talvez as Unicas palavras que gerariam
davidas seriam “parciménia’ (moderacdo) e “hipertrofia’ (desenvolvimento ou aumento
EXCessiVOo).

“A musculacdo na adolescéncia’ € um texto que foi retirado do Jornal “O Globo” e
trata de um assunto polémico muito discutido por médicos e professores de Educacéo
fisica. O autor fala do assunto expondo uma diversidade de opini&es.

Questdes referentes ao texto

Utilizando o texto e suas informagdes, responda as seguintes questoes:

Questao 01

O texto apresenta uma divergéncia de opinides em relacdo aprética de musculacdo na

adolescéncia. Quantas sdo? E quais sio essas opini0es?

Andlise da questao
Subescala: identificagdo/ recuperacéo de informagéo.
Nivel de proficiéncia: 3 (questdo dificil)

Objetivo da questdo: localizar e reconhecer as diferentes opinides dentro do texto.
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Tipo de questéo: aberta.
O estudante deve considerar que h& duas opinifes. Uma contra a prética de musculagdo na
adolescéncia e uma a favor da prética.

Comentarios sobre a questéo 01
O auno deve perceber que o texto ndo traz uma opinido formada ou a correta sobre

fazer ou nd musculacdo na adolescéncia. Ele apresenta opinides de varios médicos e
professores de educacdo fisica, que os dividem em dois grupos de opinido: agueles que sdo
contra e aqueles que sdo a favor da prética de musculagdo na adolescéncia, cada um com

sua justificativa.

Questao 02
Por que, segundo alguns médicos, musculacdo nao € bom para pessoas que estédo em

crescimento?

Andlise da questéo

Subescala: identificacao/ recuperacéo de informagéo

Nivel: 3 (questdo dificil)

Objetivo da questéo: recuperar informagdes no texto.

Tipo de questdo: aberta

O aluno precisa recuperar as informagdes expressas nas opinides do ortopedista Raimundo
Gross e do cardiologista Luiz Paulo Rocha.

Comentarios sobre a questdo 02

O auno precisa voltar ao texto, |é-1o, recuperar as informagdes que se encontram
explicitas e reconhecer as relagbes entre as informages. O estudante pode afirmar que,
segundo o ortopedista Raimundo Gross, a musculacdo diminui o potencial de crescimento
0sse0 (0 adolescente pode crescer menos do que cresceria, se fizer musculagdo). Pode
considerar a informacdo de que ndo se deve forcar o crescimento muscular (€ o que faz os
exercicios de musculacdo) e pode considerar a afirmacéo do Cardiologista Luiz Paulo
Rocha, que considera que exercicios de musculagcdo podem causar uma hipertrofia da
muscul atura.

Para responder a questdo, o aluno deve recuperar todas estas informacdes, relaciona-

las e assim, com suas palavras, formular sua resposta.
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Questao 03

A palavra“parcimonia’ foi empregada em que sentido?
(a) acompanhamento

(b) freguéncia

(c) moderacéo

(d) tranquillidade

Andlise da questéo

Subescala: reflexdo

Nivel: 10 (muito fécil)

Objetivo da questao: refletir sobre questdes referentes ao vocabulario da lingua.

Tipo de questéo: Mdltipla escolha

O aluno deve escolher, entre as aternativas apresentadas, a alternativa (c): “moderagdo”.

Comentarios sobre a questao 03

O auno ndo precisa necessariamente conhecer o sentido exato da palavra

“parcimonid’, pois a situacdo pode ajudé-lo ainferir o melhor sentido, neste contexto.
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UNIDADE 05 - TVP

A unidade 05 é introduzida por um texto, que mescla os formatos continuo e néo-
continuo, reproduzido a seguir:

i
A o
VOCE SABE O
QUE E TWVIP?
Mais que uma simples sigla, a TVP
& uma inimiga silenciosa que &

representa milhares de internacoes
& mortes em todo mundo.

TVP significa Trombose Venosa Profunda,
uma doenca gue 50 nos Estados Unidos &
responsavel por mais de 300 mil internagtes
a0 and, causando entre 100 e 200 mil
mortes, superando alé mesmo o ndmero de
mores causadas porAcicentes de Transito.

A TYP pode ocorrer em pessoas sauddveis
como vocd, em virtude de alguma cfrurgis
mais profongada, uma hospralzagdo ou

imohilizagao por um longo periodo devidas CAMPANHA NACIONAL

a uma doenga cardiaca, pulmonar ou A
b s DE PHEVTE:\ILQAD DA
Embora grawve, ela pm’ie saf evilada Pega a seu médim que avaﬁe

faciimente, e hoje 4 & possivel avaliar e
saber 58 voc@ & uma das pessoas que
apresentam risco de desenvolvé-la,

0 seu risco de desenvolver
TVP (risco tromboembdlico)
e, caso necessario, faca a
prevencao. |

TR O'M BOSE Elae simples, assim como a
VENOSA sua avaliacao.

Isso pode salvar a sua vida.
PROFUNDA v/
AR tF .
iiciatva Aventis

€2 SOCIEDADE BRASILEIRA DE g
7 ANGIOLOGIA E CIRURGIA VASCULAR L NS0 desafiv £ o vida.

m.mw.nm:.mg.br —
e —

Revista Vega (06/11/02).
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COMENTARIOS SOBRE O TEXTO

O texto acima, informativo, que foi retirado da Revista Vega (06/11/02), mistura os
formatos continuo e ndo-continuo, pois trabalha com foto, textos curtos, acrostico e frases
para informar sobre um mesmo assunto, uma doenca chamada TVP (Trombose Venosa
Profunda).

Questdes referentes ao texto

A partir daleitura do texto, responda as seguintes questoes:

Questao 01

Qual o objetivo principa do informativo?

(&) informar sobre o que € TVP.

(b) vender remédios para pessoas que possuem TVP.

(c) incentivar a avaliacdo de risco tromboembdlico.

(d) informar que a TVP ja causou entre 100 e 200 mil mortes.

Andlise da questao

Subescala: interpretacéo

Nivel de proficiéncia: 2 (questdo de grau médio de dificuldade)

Objetivo da quest&o: reconhecer o objetivo principal do texto.

Tipo de questdo: mdltipla-escolha

O estudante deve assinalar, como resposta correta, a aternativa (c): “incentivar a avaliagéo
de risco tromboembdlico”. Apesar do texto trazer varias informagOes sobre 0 que € a
doenca, quem ela atinge e qual a sua gravidade, o aluno precisa perceber que o foco central

do informativo é incentivar as pessoas aavaliar e prevenir o desenvolvimento da doenca.

Comentarios sobre a questao 01

A questdo exige do aluno reconhecer aidéia principal, que aparece concorrendo

com outras idéias que podem leva-lo a interpretacdes erradas.
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Questao 02

De acordo com o texto, em que tipo de pessoas pode ocorrer a doenga?
(a) homens com mais de 45 anos.

(b) mulheres que estdo na menopausa.

(c) pessoas idosas.

(d) qualquer pessoa saudavel.

Andlise da questdo

Subescala: identificagdo/ recuperagdo de informagdo

Nivel: 10 (muito facil)

Objetivo da questdo: recuperar informacéo.

Tipo de questdo: multipla escolha

O auno deve escolher, entre as alternativas apresentadas, a alternativa (d): “qualquer
pessoa saudavel”.

Comentarios sobre a questdo 02

O auno precisa apenas voltar ao texto e recuperar a informagdo que se encontra

explicita e ndo apresenta informactes concorrendo com ela.




121

UNIDADE 06 — A verdade sobre o dia 1° de Abril.

A unidade 6 é introduzida por um texto de formato continuo, reproduzido a seguir:

A verdade sobre o dia primeiro de Abril

O ano nem sempre foi como nds o conhecemos agora. Por exemplo: no antigo
calendario romano, abril era 0 segundo més do ano. E na Franca, até meados do
século XVI, abril era o primeiro més. Como havia o habito de dar presentes no
comego de cada ano, o primeiro dia era, para os franceses da época, o que o Natal
€ para nos, hoje, um dia de alegrias, salvo para quem ganhava meias ou uma
adgua-de-coldnia barata. Com a introducdo do calendario gregoriano, em 1564,
primeiro de janeiro passou a ser o primeiro dia do ano e, portanto, o dia dos
presentes. E primeiro de abril passou a ser um falso Natal — o dia de ndo ganhar
mais nada. Por extensao, o dia de ser iludido. Por extensdo o Dia da Mentira.

VOCE ACREDITOU NESSA?

H& outra. No hemisfério Norte, onde tudo é o contrario do hemisfério Sul —
inclusive, em muitos paises, corrupto vai para a cadeia, imagine! —, a primavera
esta no auge em abril. “Abril” viria mesmo do latim “Aprilis”, que viria de “Aperire”
ou “Abrir”, pois a primavera é a estacdo em que 0s botBes se abrem, tanto das
flores quanto das roupas, e o polen esta no ar, e as abelhas voam, os camponeses
correm atras das camponesas e, como se nao bastasse toda esta confuséo, os
alérgicos espirram e 0s passaros cantam. Um dos primeiros passaros a cantar a
chegada da primavera é o cuco, cuja caracteristica € imitar a voz de outros
passaros, tanto que os assim chamados rel6gios-cucos ndo deveriam ter este
nome, ja que o que passarinho canta quando sai da janelinha nunca é seu proprio
canto, é plagio. O primeiro dia de abril, na Europa, era, portanto, o Dia do Cuco,
gue saia do ninho para espalhar a discordia, ja que ora imitava um passaro, ora
imitava outro. E a todas estas horas as camponesas voavam, as abelhas
perseguiam 0s camponeses pelos campos e os alérgicos floriam e as folhas
espirravam e o0s padres mandavam parar essa pouca-vergonha, ja! E matem
aquele cuco. Primeiro de abril era o Dia do Cuco. O cuco é um passaro mentiroso.
Alids, até hoje, ninguém, fora alguns parentes mais chegados, sabe como € o
canto real de um cuco, ja que ele sempre canta como outros. Logo, primeiro de
Abril ficou como o dia dos mentirosos.

ESSA CONVENCEU?
Aqui vai outra. Na verdade tudo vem da india, onde desde tempos

imemoraveis existe o Festival de Huli, uma festa que dura um més e em que tudo
€ contrério, tanto que ela comega no dia 30 de abril e termina no dia primeiro,
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qguando as pessoas entram nas suas casas, de costas e comegam a se preparar
para festa que ja houve. O ultimo dia do Festival Huli é reservado para “Vahila”,
gue em sanscrito quer dizer “tirar um sarro”, que € quando as pessoas recebem
incumbéncias absurdas, como — isto ja na época do dominio britdnico — levantar a
saia da estatua da rainha Vitoria para ver se a calcinha também era de bronze.
Foram, alias, os ingleses que levaram a tradi¢cdo Huli para a Europa, junto com o
curry e a malaria.

Uma destas é a verdadeira origem do primeiro de abril. Mas, claro isto
também pode ser mentira...

VERISSIMO, Luis Fernando. As mentiras que os homens contam. Rio de Janeiro:
Objetiva, 2001.

COMENTARIOS SOBRE O TEXTO

O texto acima, caracterizado como de formato continuo, € uma crénica que
apresenta um grau de formalidade relativamente baixo, j& que € escrito numa linguagem
clara e objetiva. A cronica apresenta tons de humor, 0 que é caracteristico nos textos de

Luis Fernando Verissimo.

Questdes referentes ao texto

A partir daleitura do texto e de suas informagdes, responda as seguintes questdes:

Questao 01

De acordo com o texto, qual é a verdade sobre o dia primeiro de Abril?

Analise da questdo

Subescala: reflexéo

Nivel deproficiéncia: 3 (questdo dificil)

Objetivo da questdo: refletir sobre as idéias expressas no texto, estabelecendo relagdes de
sentido entre elas.

Tipo de questdo: aberta.

O aluno deve considerar que, no texto, ndo ha uma verdade definida para o dia primeiro de
Abril.
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Comentarios sobre a questao 01

O auno deve perceber que 0 autor apresenta varias possibilidades de verdades para

o dia primeiro de Abril, mas ndo afirma qual realmente é a verdadeira e, ainda acrescenta

gue todas podem ser falsas.

Para chegar a tal conclusdo, o auno deve ler os fatos citados no texto, refletir sobre

eles e comparé-los com as idéias e opinides do autor.

Questéo 02

Em que situagdo o més de “ Abril”, foi o primeiro més do ano?

(a) Na Franca, até meados do séc. XVI.
(b) No antigo calendéario romano.
(c) Em 1564.

(d) No calendario gregoriano.

Andlise da questao

Subescala: identificagdo/ recuperacdo de informacao.

Nivel de proficiéncia: 1 (questdo muito facil)

Objetivo da questdo: recuperar informagao no texto.

Tipo de questdo: mdltipla escolha.

O aluno deve escolher, entre as alternativas apresentadas, a alternativa (a) “na Franca, até
meados do séc. XVI”.

Comentarios sobre a questéo 02

O auno deve apenas voltar ao texto e recuperar ainformagdo que se encontra de

maneira explicita.

Questao 03

Por que, de acordo com o texto, “ o primeiro de Abril passou a ser um falso Natal” ?

Andlise da questao
Subescala: identificagdo/ recuperacdo de informacao.

Nivel de proficiéncia: 2 (questdo de grau médio de dificuldade)
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Objetivo da questdo: recuperar informag&o no texto.

Tipo de questéo: aberta.

Comentarios sobre a questdo 03

O aluno s vai recuperar a informagdo no texto, se ele reconhecer a relacdo entre as
diversas partes da informagdo. Ou seja, 0 aluno precisa, resumidamente, definir a expresséo
“falso natal”, referindo-se ao fato de que, na Franca, até meados do séc. XVI Abril era o
primeiro més do ano, e 14, no inicio do ano eles tinham o habito de dar presentes, como nés
no natal. Mas, quando foi introduzido o caendé&io gregoriano, 0 primeiro més do ano
passou a ser Janeiro e, portanto, primeiro de Janeiro o dia dos presentes. Assim, como no

dia primeiro de Abril, ndo se ganhava mais nada, ficou marcado como um “falso Natal”.

Questéo 04

Qual a critica expressa na afirmativa “ No hemisfério Norte, onde tudo € o contrério do

hemisfério Sul —inclusive, em muitos paises, corrupto vai para a cadeia, imagine! ?

Andlise da questao

Subescala: interpretacdo

Nivel de proficiéncia: 3 (questdo dificil)

Objetivo da questdo: interpretar o rea sentido da afirmacéo do autor.
Tipo de questéo: aberta.

A resposta do aluno deve referir-se a critica feita ao Brasil, pais do hemisfério Sul.

Comentarios sobre a questdo 04

O auno, através de inferéncias, deve interpretar o que o autor do texto quer dizer
guando expressa tal afirmacdo. Na verdade ele esta fazendo uma critica ao Brasil (pais do
hemisfério Sul), em relacdo a impunidade e a ineficiéncia das leis (elas existem, mas ndo

sdo cumpridas), quando se refere aos crimes de corrupcao.
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Questao 05

Por que, segundo o texto, o cuco é um“ passaro mentiroso” ?

Andlise da questéo

Subescala: identificacdo/ recuperacdo de informacéo

Nivel de proficiéncia: 1 (questéo facil)

Objetivo da questdo: recuperar ainformacdo no texto.

Tipo de questéo: aberta.

A resposta do aluno deve referir-se aidéia de que o cuco ndo € original em seu canto, ele
sempre imita o canto de outros passaros.

Comentarios sobre a questdo 05

O auno deve recuperar ainformacéo explicita no texto e perceber que o cuco pode
ser considerado mentiroso, pois hunca saberemos qual € seu canto original, ja que ele passa

avida nos enganando, plagiando o canto de outros passaros.
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3.4.2 — Metodologia de aplicacéo do Teste de Leitura definitivo

A aplicagdo do teste ocorreu no dia 28 de abril de 2003, segunda-feira, com 0s
alunos do 3° ano do Ensino Médio do Colégio Objetivo de Maringa-Pr.

Devido a experiéncia que foi obtida com a Testagem Piloto (TP), a Testagem de
Leitura (TL) teve inicio as 13:45 e terminou as 15:45, tendo 2hs de duragdo. A aplicacdo
ocorreu no contra-turno, para que ndo houvesse perda de aula e ndo prejudicasse 0 ano
letivo dos aunos, visto que a escola precisa cumprir uma carga-horéria pré-estabel ecida.

O teste foi aplicado no horario da aula de Redacéo. Como j& havia sido encerrado o
primeiro bimestre, as professoras estavam apenas fechando as notas, por isso puderam

ceder uma aula para que se pudesse aplicar a testagem.

3.4.2.1 — Quanto aos sujeitos

O teste foi aplicado a turma toda do 3° ano do Ensino Médio do Colégio Objetivo de
Maringa, que contém 107 alunos. No dia da aplicacdo da testagem, compareceram e
participaram apenas 89 dos 107 aunos. Os sujeitos participantes da testagem sdo
adolescentes, a maioria mulheres com faixa etéria entre 16 e 18 anos, como € possivel

observar na tabela a seguir:

Tabela 2 — Distribuigc&o dos Participantes Conforme o Sexo e a Ildade (TL)

Sexos Idade Total Percentual
Feminino 16 23 26%
Masculino 16 15 17%
Feminino 17 23 26%
Masculino 17 22 25%
Feminino 18 2 2%
Masculino 18 4 4%

Total 89 100%

Fonte: dados coletados pela pesquisadora
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Junto atestagem havia um questionario, que os estudantes deveriam responder, para
que fosse possivel conhecer melhor o perfil deles. Através dos questionamentos, foi
possivel observar, também, além das faixas etérias mais dominantes, quais as areas de
interesse que mais agradam os alunos, 0 que pode ser observado através da tabela 2A,
exposta seguir:

Tabela 2A — Distribuicdo dos Sujeitos por Areas de Interesse

Area Sujeitos  Percentual
Ciéncias Biol6gicas 19 21%
Ciéncias Exatas 20 22%
Ciéncias Humanas 21 24%
Indecisos 29 33%
Total 89 100%

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

A partir da andlise da tabela, foi possivel constatar que ha uma mistura de aptiddes.
E necessario esclarecer que, dentro dos 21%, que escolhem a érea de Ciéncias Bioldgicas,
estdo, em maioridade, os cursos de Medicina e Odontologia. Dentre os 22%, que decidem
pela area de Ciéncias Exatas, destacam-se as Engenharias e o curso de Administracdo. Nos
24% de Ciéncias Humanas, estdo os Cursos de Direito e Jornalismo. Os outros 33%

pertencem a alunos que ainda nd&o definiram qual carreira seguir.

3.4.2.2 — Procedimentos de aplicacdo da Testagem de Leitura
Para a aplicagdo do teste, foi elaborado um caderno de testagem para cada aluno,
contendo os textos, as questdes e 0 questionario, para obtencéo de informacdes pessoais.
Devido ao grande nimero de aunos participantes da testagem, as trés professoras de

redacdo deles ficaram na sala, para auxiliar na organizagdo da turma e na aplicagdo da

avaliacéo.
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Cada aluno recebeu seu caderno de testagem e foi determinado que a avaliacéo era
individual, ndo havendo possibilidade de consulta a materiais ou a colegas. No inicio,
houve um pouco de tumulto e conversa, 0 que é comum acontecer em aulas aplicadas a essa
faixa etéria, mas 1ogo os aunos se agquietaram e passaram e resolver o teste sozinhos.

E preciso considerar que o teste ndo fazia parte das exigéncias da escola e, nem
tampouco, valia uma nota que os beneficiaria em suas médias. Muitos demonstraram
desinteresse e, até mesmo, falta de atencdo. O que foi observado durante a aplicagdo, pois
alguns estudantes ficavam deitados sobre a prova um longo tempo, como se estivessem
“matando o tempo” ou “enrolando” para ndo responder as atividades propostas.

No entanto, a maioria, ao receber 0 caderno de testagem comegou a respondé-lo,
logo no inicio. Tudo isso pode ser observado, no momento da prova e através de algumas
respostas, que pareceram desinteressadas e, até mesmo, em aguns momentos, sem

fundamento.

3.4.2.3 — Procedimento de corregcéo dos testes

Primeiramente, foram formuladas tabelas de correcdo, uma para cada Unidade (cf.
anexo 6). Os alunos foram identificados apenas pelo nimero da chamada e, através desse
processo de correcdo individual, pode-se observar o desempenho de cada aluno em cada
guestédo e unidade do teste. Ta procedimento também permitiu conhecer as questdes que
mais obtiveram erros, acertos e, no caso das questdes “ abertas’, meio acerto.

Mas, ndo bastou saber o nimero de questdes certas ou erradas, foi necessario que
cada aluno obtivesse uma nota para 0 seu teste, pois esta nota seria comparada as notas
obtidas por eles durante o0 1°, 2° e 3° ano do Ensino médio, através da Anaise do Histérico

Escolar, obtido na Secretaria da Escola. Desta maneira, ao total do teste, foi atribuida uma



129

nota total 10,0, onde cada questdo recebeu um vaor, considerando-se a que nivel ea

pertencia. Observe a distribuicdo do valor para as questdes na tabela exposta a seguir:

Quadro 4 —Representativo do valor atribuido a cada questédo do TL,

considerando seu nivel

Subescala Nivel N.° de Valor Total
guestbes

Recuperacio deinformacdio | 1 2 0,05 0,10

Recuperagdo de informagéo 1 3 0,20 0,60

Recuperacdo de informacéo 2 1 0,35 0,35
Recuperacdo de informagao 3 2 0,50 1,0
Recuperacdo deinformacdo | 3™ 7 ¥ Ya
| nterpretacio 1% A ¥y Ya

Interpretacéo 1 1 0,25 0,25

| nterpretacéo 2 2 0,35 0,70

I nterpretacéo 3 3 0,55 1,65
Interpretaco 3" A ¥ Ya

Reflexdo 10 2 0,15 0,30

Reflexao 1 1 0,40 0,40

Reflex@o 2 4 0,45 1,80

Reflexdo 3 2 0,65 1,30

Reflexdo 3" 2 0,75+0,8 1,55

¥a ¥a
TOTAL 25 10,0

" O campo “Valor”, referente a subescala Reflexao de nivel 3, foi preenchido com duas notas diferentes,

pois a primeira nota refere-se a questdo 03 (unidade 01) e a segunda nota corresponde a questdo 03 (unidade

02), a qual apresenta, em uma Unica questdo, duas questdes. uma de mlltipla-escolha (valor: 0,40) e uma

aberta (valor 0,4).
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3.4.2.4 — Procedimentos de validacao

Devido a necessidade da validago dos testes os quais se pretende usar no meio
educacional, o teste proposto, neste estudo, passou por alguns procedimentos de validacéo,
a fim de se detectar as quatro validades propostas por Jafarpur (1987): “validade de
construto”, “validade de contelido”, “validade de critério” e “face validity” ou “validade de
aparéncia’.

Para que o teste apresentasse a “validade de construto”, foi elaborado com base em
uma teoria consideravel de leitura, neste caso, 0 modelo de leitura proposto por Ruddell e
Unrau (1994), o qua considera a leitura como um processo interativo e sdcio-cognitivo,
gue contempla as condi¢des afetivas e cognitivas do leitor.

Em relacéo a validade de contelido, o teste foi elaborado no moldes do Modelo de
testagem Pisa, 0 qual apresenta uma diversidade de tipologias textuais e traz atividades de
leitura que relembre situacBes de vida real. Da mesma maneira, 0 teste aqui estudado
buscou uma validade de contelido ao apresentar, assim como o Pisa, diversidade de textos e
assuntos, assuntos interessantes para a faixaetaria a qual o teste se destina e,
principalmente, diversificacdo nas atividades de avaliacéo propostas.

O teste foi submetido & andlise por juizes e a testagem piloto, para que se pudesse
confirmar sua validade de aparéncia ou “face vaidity”.

Por fim, o processo de validagdo mais amplo realizado, neste estudo, foi a busca da
“validade de critério”, ou sgja, comparar o teste proposto a outras medidas de avaliacéo.
Neste caso, para que isto acontecesse, a propria proposta de testagem passou por uma
avaiacdo. O teste foi aplicado a uma grande quantidade de sujeitos e seus resultados

(representados por escores) foram comparados aos resultados (representados pelas notas
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dos histéricos) de outras medidas de avaliar, utilizadas pela escola. Através da correlacéo

dos resultados obtidos nas avaliagdes, entéo, € que se buscou a “validade de critério”.

Neste capitulo, foi definida a metodologia para a coleta de dados da pesquisa e para
sua andise. No capitulo 4, que se segue, sera apresentada toda a exposicdo e andlise dos
resultados obtidos no estudo, para que mais a frente (no capitulo 5) estes resultados sejam

discutidos.
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CAPITULO 04 —~ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo serd dividido em duas seces. 4.1 — Andlise quantitativa e 4.2 —

Andlise qualitativa, onde serdo apresentados e analisados os resultados obtidos na pesquisa,

para que, no capitulo seguinte, eles sgjam discutidos.

4.1 — ANALISE QUANTITATIVA

Nesta secdo, inicialmente, serdo apresentados os resultados da aplicagdo do Teste de
Leitura (TL). Em seguida, sera apresentada toda a andlise Estatistica Correlacional feita
para observar se houve correlacdo entre os escores obtidos pelos aunos no TL e as médias
por eles obtidas em portugués, matematica, histéria, geografia, biologia e com a média
geral de todas essas disciplinas'®. Como um dado complementar, também foi feita uma
andlise de correlagdo entre os resultados do TL e as médias que os alunos obtiveram, no 1°
bimestre do 3 ano'*, em Lingua Portuguesa. Dessa maneira serd possivel responder e
pensar sobre alguns questionamentos. Qual o desempenho geral dos sujeitos no TL? Ha
correlacdo entre os escores do TL e as médias dos alunos, obtidas através da analise do

histérico e do boletim parcial ?

13 Essas notas puderam ser extraidas do histérico escolar dos alunos.

14 Notas extraidas do boletim parcial dos alunos.
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Num segundo momento, serdo apresentados os resultados de uma andlise geral do
TL, onde se pretende solucionar algumas indagagdes como: Quais as questdes que mais se
destacaram por acertos e erros? Quantos foram? Quais 0s niveis e subescalas que mais
obtiveram acertos? Todos esses dados serdo apresentados em numeros e percentual,
podendo ser demonstrados através de tabelas e gréficos, para que, mais a frente, sirva como
objeto para uma analise qualitativa.

4.1.1 — Resultados gerais da aplicacao do Teste de Leitura (TL)

Apbs a aplicacdo da Testagem de Leitura, era preciso corrigir os testes e atribuir um
escore para cada sujeito participante da testagem. Por isso, foi definido que, dentro dos
parametros permitidos de 0,0 a 10,0 pontos, o teste valeria 10,0, portanto, os alunos que
mais se aproximassem desse valor seriam considerados como tendo o desempenho melhor

no teste. Foi preciso elaborar uma tabela de valores™, onde cada quest&o do teste recebeu

um valor (entre 0,05 até 0,8), considerando-se o nivel a que ela pertencia. Assim, a correcéo
dos testes e atribuic¢éo dos pontos foi feita com base nessa tabela de valores.

Os escores dos aunos no TL representaram o desempenho deles no teste. E esse
desempenho seria associado ao desenvolvimento dos alunos durante o periodo escolar (1° e
20 ano do ensino médio), representado pelas notas'® obtidas por eles, coletadas através da
andlise do histérico escolar, feita pela pesquisadora, na propria secretaria da escola.

Abaixo se encontra 0 quadro de distribuicdo dos escores obtidos pelos aunos no
Teste de Leitura, onde as pontuagdes estéo classificadas em ordem crescente e 0s sujeitos

estdo classificados pelo nimero que os acompanha (S1, S2, S3...)*".

15 Quadro apresentado no Capitulo de Metodologia (p. 128).

15T odas as notas col etadas do histérico estéo distribuidas natabela, que se encontra noanexo 7.

17 Estes ntimeros ndo apresentam relac&o alguma com o niimero de chamada dos alunos participantes na
testagem. Neste caso, levam-se em considerag&o as notas e ndo os sujeitos que realizaram a prova.
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Quadro 5- Escores dos alunos no Teste de Leitura (TL)*®

Sujeitos TL
S1
S2
S3
S4
S5
S6
S7
S8
S9
S10
S11
S12
S13
S14

S15
S16
S17
S18
S19
S20
S21
S22
S23
S24
S25
S26
S27

S28
S29

1,8
2,4
2,8
2,9
3
3.1
3,4
3,4
3,5
3,6
38
4
4,1
4,2

4,3
4,3
4,4
4,5
4,5
4,5
4,7
4,8
4,8
5
5
5,1
5,1

5,2
5,3

Sujeitos TL
S30
S31
S32
S33
S34
S35
S36
S37
S38
S39
S40
S41
S42
S43

S44
S45
S46
S47
S48
S49
S50
S51
S52
S53
S54
S55
S56

S57
S58

5,3
5,4
5,4
5,5
5,5
5,5
5,5
5,5
5,5
5,6
5,6
5,7
5,7
5,8

5,8
5,9
59
6
6
6,1
6,1
6,1
6,1
6,2
6,2
6,2
6,2

6,3
6,3

Sujeitos TL
S59
S60
S61
S62
S63
S64
S65
S66
S67
S68
S69
S70
S71
S72

S73
S74
S75
S76
S77
S78
S79
S80
S81

6,4
6,5
6,5
6,6
6,8
6,8

7,1
7,2
7,2
7,3
7,4
7,5

7,7
7,7
7,8
7,9
7,9
8,2
8,7
9,2
9,8

Fonte: dados col etados pela pesquisadora

Analisando-se 0s escores apresentados acima, € possivel perceber que grande parte

dos alunos obteve notas abaixo de 7,0, que houve uma grande variabilidade dos escores e,

principalmente, uma grande concentragcéo de sujeitos com escores entre 5,0 e 7,0. A tabela

e 0 grafico expostos a seguir comprovam esta afirmativa :

18 Aqui aparecem as notas de apenas 81 sujeitos, pois oito sujeitos, que Ndo possuiam o histdrico, foram excluidos, para

gue ndo houvesse problema de falta de dados no momento da andlise correlacional .
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Tabela 3 - Demonstrativo dos escores do TL com relagcdo ao namero de

sujeitos.

Notas N° de sujeitos %
1,0-20 1 1%
2,1-30 4 5%
31-40 7 9%
41-50 13 16%
51-6,0 23 28%
6,1-7,0 18 22%
7,1-8,0 11 14%
8,1-98 4 5%

Total 81 100%

Fonte: dados coletados pela pesquisadora.

A partir dos dados representados na tabela demonstrativa dos escores do TL, que

estdo relacionados a0 numero de sujeitos, é possivel construir um Poligono de

frequéncias'® (apresentado no gréfico a seguir), a fim de demonstrar a distribuicdo de

freqiiéncia dos escores de acordo com o percentual de sujeitos, obtidos no Teste de Leitura.

19 ¢f. Barbetta (2002: 93-94).
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Grafico 1 — Distribuicao da frequiéncia dos escores pelo percentual de sujeitos

Distribuigdo de frequéncia dos escores de acordo
com o percentual de sujeitos.
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Fonte: dados coletados pela pesquisadora.

As notas obtidas no TL variam de 1,8 até 9,8, dentro dos paréametros permitidos de
0,0 a 10,0 pontos. Como € possivel concluir, ao observar os resultados da tabela e do
gréfico, expostos acima, 50% dos alunos alcancaram escores entre 5,1 e 7,0. Dos outros
50% que restaram, 31% obtiveram pontuacfes abaixo de 5,0; 14 % alcancaram escores
entre 7,1 e 8,0 e, apenas, 5% conseguiram atingir uma pontuacéo maior, entre 8,1 e 9,8.
Dessa maneira, pode-se observar que, além de ter havido uma freqliéncia maior de notas
entre 5,1 e 7,0, houve, também, uma grande variabilidade nas pontuacgdes obtidas.

Findmente, pode-se considerar que o gréfico apresenta uma distribuicdo
assimétrica, ja que um lado da distribuicdo néo é o reflexo do outro. 1sso € ocorre porque
ndo hd uma simetria na distribuicdo das pontuacdes em relacdo ao percentua de sujeitos,
ou sga, existe muito mais sujeito que obtiveram escores entre 5,0 e 7,0 (50%), do que
sujeitos com pontuacbes mas dtas (19%) e mais baixas (31%). Portanto ndo ha uma

correspondéncia simétrica e uma regularidade; e sm uma assimetria e variabilidade.
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Para melhor esclarecer a questéo da variagdo dos escores do TL e resumir os dados
guantitativos expostos acima foi relevante realizar algumas medidas descritivas. Neste caso,
a fim de detectar a nota tipica que aparece nos escores do TL e a magnitude da variacéo
destes escores, foi calculada a média aritmética dos escores e 0 desvio padrdo. A média
das pontuagdes obtidas no TL foi de 5,7. O desvio padrdo, que fornece uma informagéo
complementar a informagdo contida na média aritmética e que demonstra a dispersdo dos
valores em andlise, de acordo com Barbetta (2002: 103), foi de 1,6.

Quanto maior for o desvio padrdo, maior € a dispersdo dos valores observados,
portanto, para observar a magnitude da variacéo dos valores do TL, é preciso comparar 0s
desvios padrao de véarios conjuntos de valores. O quadro a seguir demonstra a média e o
desvio padréo dos grupos de escores utilizados para a correlagdo, inclusive as medias gerais

das notas de todas as disciplinas e as Médias parciais de portugués do 3° ano do Ensino

Médio.
Quadro 06 —Medidas descritivas : Médias e Desvio Padrao

Grupos de escores Numero de sujeitos Médias Desvio Padrao
Escoresdo TL 81 57 1,6
M édias Portugués 81 6,9 0,7
M édias M atematica 81 6,7 1,0
MédiasHistoria 81 7,1 0,9
M édias Geogr afia 81 7,0 0,9
M édias Biologia 81 7.4 1,0
Médias gerais 81 7,0 0,8
M édias Portugués (3°) 81 6,7 1,7

Fonte: dados col etados pela pesquisadora.

Ao andlisar o quadro acima, € possivel verificar, através das médias, que as notas
dos alunos (nos 8 grupos de escores) tenderam a ficar em torno de 6,7 e 7,4, com excegao

do grupo de escores do TL, que obteve médiainferior (5,7). Mas, pelos desvios padrao,
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conclui-se que os alunos no grupo de escores das médias de portugués, matemética,
historia, geografia, biologia e da média geral, obtiveram pontuacfes relativamente
proximas umas das outras. Por outro lado, as notas dos alunos no grupo de escoresdo TL e
de portugués (3° ano) foram as que se apresentaram de forma mais heterogénea, ou sgja, 0
desvio padréo ser maior, nestes dois grupos, em relacéo aos outros, demonstrou que houve

mais variabilidade nestes dois grupos de escores.

4.1.2 — Analise Estatistica

Apbs a coleta de todos esses dados, era preciso verificar qual a correlacdo existente
entre os escores do TL e as notas de cada érea (Portugués, Matemética, Geografia, Historia
e Biologia); e entre os escores do TL e a média gera dos sujeitos. Mas, como as notas do
histérico, as vezes, ndo apresentam o resultado real, pois todas devem estar acima de uma
média (5,0/ 6,0) e, para se chegar a isso, podem ter passado por processos de recuperacao;
decidiu-se considerar, também, para uma correlacdo, as notas de Portugués obtidas pelos
aunos, no 1° bimestre do 3° ano. Considerar essas notas seria interessante, pois,
provavelmente, elas poderiam refletir resultados mais reais, visto que néo tiveram chances
de passar por processos de recuperacdo e, portanto, funcionariam como um dado a mais

para o processo de validagdo do TL.

4.1.2.1 - Procedimentos

Para se observar a correlacdo entre 0s escores — que, a partir desse momento, seréo
considerados variaveis —, foi feito o Calculo do Coeficiente de Correlacéo (linear) de
Pearson, que € 0 meio mais apropriado para descrever a correlacdo linear dos dados de

duas varidvels quantitativas (Barbetta, 2002:275).
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O Cosficiente de Correlacéo Linear de Pearson é representado por r. Ele estara no
intervalo de —1 a 1. Sera considerado positivo quando os dados apresentarem uma
correlacdo linear positiva; serd negativo quando os dados apresentarem uma correlacéo
linear negativa. O valor de r sera tdo mais proximo de 1(ou -1) quanto mais forte for a
correlacdo nos dados observados. Quando n&o houver correlacdo nos dados, r acusara um
valor proximo de O (zero).

Com o intuito de verificar se existia uma correlacdo positiva entre o TL e cada uma
das variaveis, foi feito, também, o teste de significancia sobre or. Neste caso, aém de
verificar o grau de correlagdo observado nos dados, houve o interesse de testar as seguintes
hipéteses: Hy (as varaveis sdo nao correlacionadas) e H; (as varaveis sao correlacionadas).

O teste de significancia sobre o r foi feito da seguinte maneira: considerando-se gl
(graus de liberdade) = n — 2, onde n refere-se a0 nimero de sujeitos participantes da
testagem, e baseando-se nos valores para o r, na tabela de “Valores absolutos minimos para
o coeficiente de correlacéo r de Pearson para ser significativo” (Barbetta, 2002: 327), é

gue foi possive rejeitar Hp.

4.1.2.2 - Resultados
Efetuando-se o cdculo do coeficiente de correlacéo de Pearson, conforme citado

anteriormente na segdo “procedimentos’, obteve-se 0s seguintes valores paraor:

Quadro 07 —Valores de r, em cada uma das correlacdes

Correlacao Valor der
TL — M. Portugués r = 0,386954
TL —M. Matemética r =0,327026
TL —M. Historia r = 0,365759
TL —M. Geografia r = 0,359035
TL —M. Biologia r = 0,411596
TL — M. geral r =0,395477
TL —M. Port. Parcial (3°) r =0,478622

Fonte: dados col etados pela pesquisadora.
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A partir dos valores da tabela de Pearsor?®, verificou-se que, ao nivel de
significancia de a = 1% (0,01), num teste bilateral, o vaor minimo de r para ser
significativo é de 0,2860, considerando-se 0 nimero de sujeitos (n) igual a 81.

Todos os valores para os r, observados no quadro 7 (apresentado acima), foram
maiores do que 0,2860 (valor da tabela), para o grau de liberdade de 80%!, rejeitando-se
entdo a hipotese Ho. Isso demonstrou que ndo houve uma correlacdo perfeita, mas os
valoresde r indicaram uma tendéncia a correlacao.

Provavelmente, ndo foi possivel uma correlagdo maior devido a variabilidade das
notas do TL (como foi comentado anteriormente), que podiam variar numa escala de 0,0 até
10,0, diferentes das notas dos historicos que deveriam se apresentar numa escala de 6,0 até
10,0 ou de 5,0 até 10,0, ja que 5,0 e 6,0 sdo valores minimos para aprovacao.

Um fator interessante a ser observado é que, na correlacéo, apesar do valor de r para
acorrelacdo TL e Média gerd ter sido de 0,395477 (um dos valores mais altos), o vaor de
r para a correlacéo TL e Média de Biologia (0,411596), provavelmente, foi o responsavel
pela elevacdo da Média Geral, visto que foi 0 valor mais alto dentre os resultados de r, na
correlagdo do TL com as disciplinas, em separado.

Entretanto, como ja era de se esperar, a correlacdo que obteve um valor maior para o
r foi a correlagdo TL e Média Parcial de Portugués do 3 ano do Ensino Médio { =
0,478622). As notas parciais sd0 resultados mais reais da avaliagdo ocorrida no bimestre,
JpOis N80 passaram Por processos de recuperacdo e, assim como, o0s escores do TL, puderam

variar numaescalade 0,0 até 10,0.

2 “Tabela: Valor absoluto minimo para o coeficiente de correlagdo r de Pearson ser significativo”. (Barbetta, 2002:
apéndice 327)

2L NGmero mais proximo de 79, que é resultado daférmulagl =n—2. Sen=81;n -2 = 79.
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Essas consideracOes sGo muito relevantes para a pesquisa, por i1sso serdo retomadas
e melhor discutidas na secéo 4.2 , onde serdo apresentadas as Analises Qualitativas dos

resultados obtidos neste estudo.

4.1.3 — Andlise Quantitativa referente as questdes do Teste Leitura

O Teste de Leitura proposto, como ja foi comentado no Capitulo de Metodologia, é
composto por 6 unidades e um total de 25 questdes, onde cada questédo enquadra-se num
nivel de proficiéncia e se propde avaliar uma das trés subescalas de leitura, a saber

recuperacao, interpretacéo ou reflexao.

A seguir, serd exposta a tabela demonstrativa do total de questBes, que o teste

apresenta, separadas por niveis e subescalas de leitura

Tabela 4 — Total de questdes por niveis e subescalas de leitura

Niveis |Recuperacdo Interpretacdo Reflexdo Total dequestbes  percentual
N1 2 0 2 4 16%
N1 3 1 1 5 20%
N2 1 2 4 7 28%
N3 2 3 2 7 28%
N3 0 0 2 2 8%
Total de 8 6 11 25 100%
questdes

Percentuais 32% 24% 44% 100%

Fonte: dados constatados pela pesquisadora

A tabela acima demonstra, em percentuais, a quantidade de questdes para cada nivel
e subescala. E possivel perceber que a maior parte das questdes esta nos niveis 2 e 3 (um
total de 56%); e, com relacdo as subescalas, a mais contemplada € a subescala de reflexao,
que representa  44% do percentual total de questbes. Os gréficos, expostos abaixo,

expressam com maior clareza a estrutura do teste.
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Gréfico 2 e 2A —Percentual de questdes do teste por niveis e subescalas

Percentual de questdes por niveis

8% 16%
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28%

ON1-
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En3+

Grafico 2

Percentual de questbes por subescala

32% =
44% Orecuperacgdo
B interpretagdo
O reflexdo

24%

Gréfico 2A

Num total de 25 questbes (100%), 28% das questdes sdo de nivel 2 e 44%

pertencem a subescal a reflexéo.

Apbs aandlise e o conhecimento de toda a estrutura do teste, sentiu-se a necessidade

de fazer, também, um levantamento dos niveis e subescalas que mais apresentaram acertos.

O nimero de acertos possiveis no teste, considerando-se 0s 89 sujeitos participantes,

erade 2.225 (100%). Mas, considerando-se que houve erros, meio-acertos e questdes sem

resposta, o total de acertos caiu para 1.287, ou sgja, 0 teste apresentou 58% de acertos,

pouco mais da metade do percentual de acertos possiveis e 0s 42% restantes ficaram

distribuidos entre erros, meio-acertos e questdes sem resposta.

A tabela a seguir traz os nivels e as subescalas que apresentaram um maior nimero

de acertos.
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Tabela 5 — Percentual de acertos por niveis e subescalas®.

Niveig Recuperagio Inter pretacao Reflex&o Acertos Percentual
N1V 172 X3 146 318 25%
N1 226 80 62 368 28%
N2 14 91 217 322 25%
N3 67 79 70 216 17%
N3 X X 63 63 5%
Total 479 250 558 1287 100%

37% 19% 44% 100%

Fonte: dados constatados pela pesquisadora.

A tabela demonstra que, em relagdo aos niveis com um maior indice de acertos, em
primeiro lugar ficou o nivel 1, com 28%, provavelmente por ser um nivel mais fécil e, em

segundo lugar, empatados ficaram os niveis 17 e 2.

Com relagdo ao numero de acertos, o nivel que mais obteve acertos foi o nivel 1,

provavelmente por ter bastantes questdes deste nivel e por ser um nivel mais fécil.

Os niveis 3 e 3* obtiveram um nimero menor de acertos, com certeza, devido ao

grau de complexidade ser maior em questées desses niveis.

O gréfico a seguir expressa claramente a distribuicéo de acertos por niveis.

22 O percentual de acertos foi feito com base nas “tabelas de correcéo por unidades’ (anexo 6 ), portanto, os valores
apresentados sdo referentes aos 89 participantes do teste. Dessamaneira, o total de acertos possiveis € considerado a
partir desse nimero de sujeitos.

2 0 teste ndo apresenta questdes destes niveis e subescal as.
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Gréfico 3 —Distribuicdo do percentual de acertos por niveis

Percentual de acertos por niveis

17% 5% 25% BIN1-
EN1
On2
On3

0,
25% 28% B3

Fonte: dados col etados pela pesquisadora

Referente as subescalas, a que apresentou um numero maior de acertos foi a

subescala reflexdo. Veja o gréfico representativo do percentual de acertos por subescala,
exposto a seguir:

Grafico 4 —Demonstrativo do percentual de acertos por subescala

Percentual de acertos por subescala

44% 37% Orecuperagéo
B interpretagdo

O reflexédo

19%

Fonte: dados col etados pela pesquisadora

E interessante que uma subescala como essa, considerada mais complexa, tenha
apresentado um nuimero maior de acertos. Mas, observando as outras subescalas, é possivel
constatar que, em segundo lugar, ficou a subescala recuperacéo de informagdo e a que teve

menos acertos foi a subescala interpretacdo. Ao considerar 0 nimero de questdes para cada
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subescala, € possivel perceber que a ordem das subescalas quanto ao nimero de questbes
estdo na mesma ordem de acertos: o teste apresenta 11 questdes de reflexdo, por 8 de
recuperacdo e 6 de interpretacdo, portanto as subescalas que apresentam mais questdes

terdo, provavelmente, um niimero mais ato de acertos.

Todos esses dados quantitativos, anadlisados até esse momento, sdo de grande
relevancia para essa pesquisa, portanto serdo retomados e melhor discutidos no momento

das Andlises qualitativas.

Um outro fator importante que serviu como mais um dado para a pesquisa foi
observar quais as questes (de que tipo, subescala e niveis), especificamente, obtiveram
mais erros e acertos. Por isso, feito um levantamento mais especifico analisando-se as
unidades**, em separado, e, em seguida um levantamento mais geral, foi possivel observar
gue em cada unidade e, em todo o teste, uma ou duas questes se destacaram pelo nimero

de acertos e pelo numero de erros que apresentaram.

O quadro exposto a seguir, organizado por unidades, proporciona um panorama
geral das questdes que mais se destacam pelo nimero de acertos e erros obtidos. Ele
apresenta 0 numero das unidades, o tipo de texto que aparece em cada uma delas, as
questBes que mais se destacam, suas subescalas e niveis e, principalmente, 0 nimero de
acertos e erros obtidos. Apesar de ter havido questdes com “meio-acerto” e questdes sem
resposta (N/R — néo respondeu), as quantidades ndo foram citadas, pois ndo interessam,

neste momento.

24 Conferir o nimero de acertos e erros, através das tabelas de corregdo que estio no anexo 6.
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Quadro 8 - Demonstrativo das questdes, separadas por unidades, que mais

se destacaram pelo niimero de acertos e erros obtidos®

Unidade

Tipo detexto

Questédo

Subescala

Nivel

Acertos Erros

01 Publicitario 01 interpretacéo 1 80 9
(gréfico)

01 Publicitério 03 reflexdo 3 15 46
(gréfico)

02 Doistextos 06 Recup. de 1 68 21
informativos informag&o

02 Doistextos 01 inter pretacao 3 17 72
informativos

03 Hipertexto 02 Recup. de 1 78 11
(informativo) informag&o

03 Hipertexto 03 reflexdo 2 78 11
(informativo)

03 Hipertexto 05 interpretacéo 3 3 50
(informativo)

04 Jornalistico/ 03 Recup. de 10 75 14
informativo informag&o

04 Jornalistico/ 01 Recup. de 3 35 16
informativo informag&o

05 Informativo | 02 Recup. de 10 87 2
sobre salde informacao

05 Informativo 01 interpretacéo 2 52 37
sobresalde

06 Cronica 02 Recup. de 10 85 4

informag&o
06 Croénica 03 Recup. de 2 14 53

P ArinaAARA

Finalmente, fazendo-se uma andlise quantitativa gera do teste (a partir do quadro

acima), em relacdo as questdes, pode-se constatar que a questdo que mais obteve acertos

foi a questdo 02, da Unidade 05 — de mdltipla-escolha, de subescala recuperacdo de

informac&o (nivel 010) — |

que apresentou 87 acertos. E a questdo que mais apresentou

erros foi a questdo 01, daUnidade 02 — de multipla-escolha, subescala interpretacéo (nivel

03), com 72 erros.

25 O valor total de acertos possiveis é 89. Se a soma entre acertos e erros néo for 89, o valor que faltaesta

dividido entre “meio-acertos’ e “nédo- respondeu”.
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Todas as informagbes apresentadas na secdo 4.1 de Andlises quantitativas e,
principalmente, todos esses dados e informagbes sobre as questdes seréo retomados e

discutidos na secéo 4.2 que se inicia a seguir.

4.2 - ANALISE QUALITATIVA

Analisando-se os resultados do teste e atentando, especificamente, para as questdes
gue obtiveram mais acertos e erros, foi possivel comprovar ainda mais o que foi discutido
na segao anterior, ja que houve uma rea correspondéncia entre o grau de dificuldade das
guestdes e 0 nimero de acertos e erros.

Ao voltar ao Capitulo de Metodologia e observar o Quadro 3 (sobre o grau de
dificuldade das questdes), € possivel perceber que o pardmetro de definicdo de grau de
dificuldade das questdes do TL foi feito através do nimero de acertos e erros obtidos em
cada questdo da testagem piloto, por exemplo: uma questdo que obteve um ato indice de
acertos, deveria ser considerada mais facil e, portanto, de um nivel mais baixo do que uma
gue obteve um baixo indice de acertos.

Considerando-se tais fatores, constatou-se que o0 que ocorreu, apos a Testagem de
Leitura definitiva, vai a0 encontro das suposicoes feitas, apos a TP. Questdes de nivel mais
baixo, portanto mais faceis ou de grau de dificuldade médio, obtiveram mais acertos do que
aguel as consideradas mais complexas, portanto de nivel mais alto.

Também se pode levar em consideracdo as subescal as das questdes. Uma questdo de
subescala que exige menos reflexdo e, até mesmo, inferenciacéo pode ser considerada mais

facil e, portanto, apresentar uma quantidade maior de acertos.
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A fim de confirmar e comprovar as afirmacOes feitas anteriormente e, para uma
melhor compreensdo e discussdo dessas consideractes, serd exposta, a seguir, uma analise,
por unidade, de todas as questbes que se destacaram pelo niUmero de acertos e erros

alcancados.

Analise das Questdes por Unidade
Unidade 01

Essa unidade apresenta um texto publicitario, onde se tenta passar a idéia de que o
governo de FHC foi um governo que apenas proporcionou crescimentos ao Brasil. Dentro
dessa unidade, as questdes que mais se destacaram pela quantidade de erros e acertos foram

as seguintes:

Questao 01

Essa propaganda tem por objetivo vender o qué?

(& Um produto.
(b) A imagem de um governo.
(c) Umaempresa de telecomunicacoes.

(d) Telefones publicos para empresas.

Andlise da questdo

Subescala: interpretagéo.

Nivel de Proficiéncia: 1 (questéo facil)

Objetivo da questdo: reconhecer a proposta do autor do texto.

Tipo de questao: multipla escolha.

Acertos: 80

Erros. 9
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Observa-se que esta é uma questdo que obteve um alto indice de acertos “80”,
provavelmente por ser de “interpretacdo - nivel 1”. Uma questdo considerada facil que
exige do leitor reconhecer a finalidade ou propdsito do autor com o texto. Apesar da

informacdo ndo se encontrar proeminente no texto, é preciso fazer inferéncias bésicas.

Questéo 03

Explique a relacdo existente entre o grafico e afrase “Real. 8 anos construindo o futuro”.

Andlise da questao

Subescala: reflexdo

Nivel de proficiéncia: 3™ (questdo muito dificil)

Objetivo da questdo: refletir sobre a relagdo existente entre as informagdes presentes no
texto e os conhecimentos e informacdes sobre politica que o individuo possui armazenado
na memoria.

Tipo de questéo: aberta.

Acertos: 15
Erros. 43
Meio/ acerto: 27

Nao respondeu: 1

Como é possivel constatar, de 89 alunos, apenas 15 acertaram complemente e 27
conseguiram relacionar algumas informagdes corretas, mas néo chegaram aresponder o que
realmente estava sendo perguntado na questdo 3, dessa unidade. Certamente isso ocorreu
devido ao grau de dificuldade em que ela se insere. Esta € uma questdo que pode ser
considerada muito dificil, ja que exige do individuo refletir sobre informagdes presentes no

texto, relacioné-las as informagdes e a seus conhecimentos prévios sobre o assunto.
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Unidade 02
A unidade 02 € introduzida por dois textos informativos, que tratam de um mesmo
assunto, mas com enfoques e objetivos diferentes. Dentro dessa unidade, as questdes que

mai's se destacaram pela quantidade de erros e acertos foram as seguintes:

Questdo 01

O texto A foi escrito com que finalidade?

(a) Alertar para as mudancgas ortograficas.

(b) Informar sobre onde pode ser encontrado o acordo ortogréfico.
(c) Avisar que apaavra*“facto” foi eliminada da lingua portuguesa.
(d) Informar sobre a aprovacéo do acordo ortogréfico.

Andlise da questdo

Subescala: interpretaco.

Nivel: 3 (questéo dificil)

Objetivo da questdo: reconhecer o proposito para o qual o texto foi escrito.
Tipo de questdo: multipla escolha

Erros. 72
Acertos: 17

Essa é uma questdo considerada dificil e, por isso, obteve muitos erros. Ela exige
gue o aluno focalize sua aten¢éo no objetivo central do texto, ja que ele apresenta inimeras
informagdes concorrentes, que podem confundir e levar a falsas interpretages. E preciso
muita atencdo para se chegar ao propésito central do texto. Apesar da informagdo estar
explicita, 0 aluno precisa integrar e ordenar as vérias partes do texto e descartar as que néo

levam a finalidade do texto.
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E preciso considerar também que, apesar dessa questdo ser parecida com a questdo
01 da Unidade 01, esta € uma questdo de complexidade maior. Obteve menos acertos (cf.
quadro 8, p. 146) devido, talvez, aos elementos que funcionam como “distratores’, levando

0S sujeitos a buscarem outras alternativas como resposta.

Questao 06

O que, de acordo com o texto B, foi aprovado no “ dltimo dia 21" ?
(& A eliminagdo do uso do hifen.

(b) A eliminacdo do uso de estrangeirismos.

(c) O acordo ortografico.

(d) O Projeto de Decreto Legidlativo 416/00.

Andlise da questédo

Subescala: identificagdo/ recuperacdo de informagao.
Nivel: 1 (questdo facil)

Objetivo da questdo: recuperar informagao.

Tipo de questdo: multipla escolha

Erros.21
Acertos: 68

Essa é uma questéo fécil, por isso obteve um alto indice de acertos. N&o exige muito

do aluno, apenas que ele volte ao texto e localize ainformacdo que se encontra explicita.
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Unidade 03

E introduzida por um hipertexto, de tipologia “informativo”. Nesta unidade ocorreu
algo interessante, as questdes 2 e 3 apresentaram 0 mesmo numero de acertos (78) e de
erros (11), ao contrério da questdo 5, que obteve 33 acertos e 50 erros. As duas primeiras
guestdes sdo de niveis mais baixos do que a questdo 5: niveis 1, 2 e 3, respectivamente,

como pode ser observado a seguir.

Questdo 02

De acordo com o texto, o termo “ loxoscelismo” refere-se a qué?

(a) ao envenenamento por aracnideos.

(b) a0 nome cientifico dado para a aranha- marrom.

(c) a0 nome do soro contra 0 envenenamento pela “aranha-marrom”.

(d) ao envenenamento por “aranha-marrom”.

Andlise da questdo

Subescala: identificag&o/ recuperagéo de informagéo.
Nivel: 1 (questéo fécil)

Objetivo da questao: recuperar informagao.

Tipo de questdo: mdltipla escolha.

Erros:11
Acertos. 78
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Questao 03

Na oracéo, “ sendo esta a principal causa de 6bito...” , o termo grifado refere-se a qué?
(@) "o envenenamento pela aranha marrom”.

(b) “afebre’.

(©) “hemdlise intravascular”.

(d) “insuficiéncia renal aguda’.

Andlise da questdo

Subescala: reflexéo.

Nivel: 2 (questéo de grau médio de dificuldade)

Objetivo da questdo: refletir sobre questdes referentes a estrutura textual .
Tipo de questdo: multiplaescolha.

Erros: 11
Acertos. 78

Estas duas questdes obtiveram muitos acertos, talvez, devido ao grau de dificuldade
“facil” daprimeirae do grau “médio” da segunda. Na questdo 2, o aluno precisalocalizar a
informacdo que se encontra explicita no texto, o que atorna mais fécil. Ja, a questdo 3 exige
uma certa reflexdo. O aluno precisa, a partir da oragdo grifada, refletir sobre questdes da
lingua. Neste caso, precisa pensar sobre o recurso textual “referéncia anaforica’ (mesmo
inconscientemente), utilizando informagdes do texto e, principalmente, seus conhecimentos
prévios sobre estrutura textual .

E interessante que duas questdes de niveis diferentes e subescalas diferentes tenham
obtido 0 mesmo nimero de acertos e de erros. Mas, na etapa escolar avaliada, os aunos ja

tém que ter formado as nocles de estrutura da lingua, portanto j& devem possuir esse
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conhecimento prévio, o que torna a questdo facil, para eles. Para errarem, talvez precisem

estar desatentos.

Questao 05

O queleva Sandra Ruiz Sella a considerar o envenenamento pela aranha-marrom um

importante problema de salde publica?

Andlise da questdo

Subescala: interpretacdo.

Nivel: 3 (questéo dificil)

Objetivo da questdo: desenvolver uma interpretagdo sobre o que foi afirmado pela
pesquisadora (integrando partes do texto e fazendo inferéncias).

Tipo de questéo: aberta.

Erros.50 N/ respondeu: 1

Acertos; 33 Meo/ acerto: 5

Esta € uma questéo que obteve muitos erros, porgque exige que os aunos interpretem
a opinido da pesquisadora Sandra Ruiz Sella, relacionando as informagfes do texto as suas
inferéncias sobre o assunto. E preciso que os alunos formulem suas respostas utilizando
suas préprias palavras, 0 que torna a questdo ainda mais complexa. Os alunos possuem

muita dificuldade em se expressar e, as vezes, por se expressarem mal acabam errando.

Unidade 04
Introduzida por um texto informativo. As questbes dessa unidade que mais

obtiveram acertos e erros estdo apresentadas a seguir:
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Questdo 01

O texto apresenta uma divergéncia de opinides em relacdo a prética de musculacdo na

adolescéncia. Quantas sd0? E quais sao essas opini0es?

Andlise da questdo

Subescala: identificagdo/ recuperacdo de informacéo.

Nivel de proficiéncia: 3 (questdo dificil)

Objetivo da questdo: localizar e reconhecer as diferentes opinides dentro do texto.

Tipo de questéo: aberta.

Erros: 16
Acertos. 35
M/acerto: 38

Esta € uma questéo que, apesar de ter tido um numero balanceado entre acertos e
meio/acertos, ainda obteve mais erros do que a questdo 03. 1sso tudo se deve ao fato de esta
ser uma questdo dificil, onde o aluno deve perceber, no texto, dois grupos de opinido: um
contra e outro a favor da prética de musculagdo na adolescéncia e ndo considerar 0s

argumentos apresentados, como opinides, 0 que muitos fizeram.

Questdo 03

A palavra“parcimoénia’ foi empregada em que sentido?
(a) acompanhamento

(b) freguéncia

(c) moderacéo

(d) tranquilidade
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Analise da questdo

Subescala: reflexdo

Nivel: 10 (muito fécil)

Objetivo da questao: refletir sobre questdes referentes ao vocabulario da lingua.

Tipo de quest&o: Mdltipla escolha

Acertos. 75
Erros: 14

Esta jA uma questdo muito fé&cil, pois, para responder, 0 auno ndo precisa
necessariamente conhecer o sentido exato da palavra “parciménia’, ele pode encontrar
pistas no texto e a Situacdo pode gudéa-lo ainferir o melhor sentido, neste contexto.

Antes de falar sobre as questdes da unidade 05, é interessante falar, primeiramente,

sobre a unidade 06.

Unidade 6
Introduzida por uma crénica de Luis Fernando Verissimo, que apresenta um grau de
formalidade relativamente baixo, j4 que € escrito numa linguagem clara e objetiva. A

seguir, apresentam-se as questdes que mais obtiveram acertos e erros.

Questao 02
Em que situacdo o mésde “ Abril” , foi o primeiro més do ano?

(&) Na Franca, até meados do séc. XVI.
(b) No antigo calendéario romano.
(c) Em 1564.

(d) No calendario gregoriano.
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Analise da questdo

Subescala: identificagdo/ recuperacdo de informagao.
Nivel de proficiéncia: 1 (questdo muito facil)
Objetivo da questdo: recuperar informag&o no texto.

Tipo de questdo: multipla escolha

Acertos. 85

Erros.4

Ta questdo apresentou muitos acertos, pois € considerada muito facil. O aluno deve
apenas voltar ao texto e recuperar a informagdo gque se encontra de maneira explicita. Essa
foi aquestdo que obteve mais acertos, considerando-se o teste todo, depois da questdo 02,

da Unidade 5 (a qual seré comentada a seguir).

Questao 03

Por que, de acordo com o texto, “ o primeiro de Abril passou a ser um falso Natal” ?

Andlise da questdo

Subescala: identificacdo/ recuperacdo de informacéo.

Nivel de proficiéncia: 2 (questdo de grau médio de dificuldade)
Objetivo da questdo: recuperar informac&o no texto.

Tipo de questéo: aberta.

Acertos: 14
Erros:53
M/ acerto: 22
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Esta é uma questdo de grau meédio de dificuldade que apresentou muitos erros, pois
0 auno sO vai recuperar ainformagdo no texto, se ele reconhecer arelacdo entre as diversas
partes da informacdo. Na verdade, ela ndo obteve tantos erros como as questdes observadas
anteriormente. Por ser uma questdo de grau médio, proporcionou que aguns aunos

conseguissem chegar mais ou menos a resposta requerida.

Unidade 05

Nesta unidade, esta a questdio que mais obteve acertos, em todo o teste. E uma
unidade introduzida por um texto informativo que, na verdade, serve para dertar e informar
sobre uma doenga. Como ha apenas duas questdes, uma foi comparada a outra e seréo

apresentadas a seguir:

Questdo 01

Qual o objetivo principal do informativo?

(&) informar sobre o que € TVP.

(b) vender remédios para pessoas que possuem TVP.
(c) incentivar a avaliacdo de risco tromboembdlico.

(d) informar que a TVP ja causou entre 100 e 200 mil mortes.

Andlise da questéo

Subescala: interpretacdo

Nivel de proficiéncia: 2 (questdo de grau médio de dificuldade)
Objetivo da questdo: reconhecer o objetivo principal do texto.

Tipo de questdo: multipla-escolha

Acertos; 52
Erros: 37
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E uma questdo de grau médio de dificuldade, que exige do aluno reconhecer aidéia

principal, que aparece concorrendo com outras idéias.

Questao 02

De acordo com o texto, em que tipo de pessoas pode ocorrer a doenga?
(a) homens com mais de 45 anos.

(b) mulheres que est&o na menopausa.

(c) pessoas idosas.

(d) qualquer pessoa saudavel.

Analise da questdo

Subescala: identificagao/ recuperagéo de informagéo
Nivel: 10 (muito fécil)

Objetivo da questao: recuperar informacao.

Tipo de quest&o: multipla escolha

Acertos. 87

Erros.2

Esta é uma questdio muito f&cil, ja que um ato indice de acertos (87). E uma questao
gue exige apenas que o auno volte ao texto e recupere a informagdo que se encontra
explicita, sem haver outras concorrendo com ela. Essa foi a questdo do teste que mais

obteve acertos.
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Consideracdes sobre as questdes

Como foi possivel observar através desta andlise das unidades, todas as questdes de
nivel mais baixo (1, 1 e 2) obtiveram um nimero maior de acertos. Ja questdes de nivel

mais alto (3 e 3) obtiveram mais erros.

Em relagdo ao teste todo, a questdo que mais obteve acertos foi a questéo 2, da
unidade 5 (como foi explicado anteriormente). Uma questéo de nivel muito baixo (1)) e de
subescala recuperacéo de informag&o, que exige pouca inferéncia. A questdo que mais
obteve erros, em todo o teste, foi a questdo 01, da unidade 02. Uma questdo de nivel alto (3)
e de subescala interpretacdo, que exige muito mais atividade de inferenciacdo do que a

questdo explicada anteriormente.

A partir de tais consideracOes € possivel pensar que o nivel e a subescala interferem
no nimero de acertos, pois essa regra serviu para todas as questdes. Outro fator que se pode
pensar sd0 as questdes de nivel médio (2), a maioria ficou hum nivel médio de acertos e

erros. Com excecdo da questdo 03, da unidade 03 (cf. quadro 8, p. 146, deste estudo).

Neste capitulo, foram apresentadas as andlises quantitativas e qualitativas feitas a
partir dos resultados obtidos. Alguns dos fatos expostos aqui ja foram sendo discutidos,
entretanto, no proximo capitulo retoma-se 0 que aqui foi exposto, para que, segundo 0s
conceitos e modelos definidos no Capitulo 2, faca-se uma discusséo de todos os resultados

obtidos em toda a pesquisa.
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CAPITULO 05 — DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secéo, pretende-se pensar sobre algumas questdes rel acionadas aos resultados
guantitativos e qualitativos revelados no capitulo anterior.

Em relacdo a andlise edtatistica, é possivel fazer algumas consideraces e refletir
sobre alguns questionamentos. Por que, na andlise correlacional, houve uma maior
correlacdo entre os escores do TL e as notas de Portugués (do 3° ano)? Por que houve,
também, uma correlacéo alta entre o TL e as Médias de Biologia?

Neste momento, ndo se pode, também, deixar de pensar no desempenho dos
estudantes no teste, ou seja, considerar o nimero de acertos e erros que eles obtiveram. E
preciso refletir sobre os nivels e as subescalas que apresentaram um alto ou baixo indice de

acertos e, também, especificamente, analisar as questdes mais acertadas e as mais erradas.
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5.1 — DISCUSSAO DOS RESULTADOS OBTIDOS ATRAVES DA ANALISE
ESTATISTICA CORRELACIONAL.

Os resultados da andlise edtatistica correlacional revelaram que houve uma
correlacdo entre os escores do TL e as notas dos historicos dos estudantes e, também, entre
0 TL e asmédias parciais de portugués do 3° ano do Ensino Médio.

Observando-se, primeiramente, a correlagdo do TL com as notas dos histéricos,
constatou-se gque as pontuagdes de biologia foram as que mais se correlacionaram com 0s
escores do TL, ficando, até mesmo, acima de Portugués. E relevante discutir esse resultado,
pois provavelmente ele deve-se a forma como os contelidos da disciplina Biologia sdo
trabalhados em sala de aula e, principalmente, porque as avaliagdes aproximam-se mais
daguilo que foi exigido no TL.

A escola adota 0 método de apostilas, para todas as disciplinas, mas, conhecendo a
metodologia do professor da disciplina biologia, percebeu-se que, além da apostila, ele
preocupa-se em levar aos alunos materiais complementares, fazer exposi¢cdes com “power
point”, apresentar textos e videos que retratam situagfes mais corriqueiras, tornando as
aulas mais enriquecidas e proporcionando uma reflex@o maior sobre aquilo que é aprendido
e ensinado. Na verdade, a propria disciplina j& proporciona atividades que exijam um
empenho maior, como feira de ciéncias, aulas de laboratério, tornando as aulas menos
“presas’ as apostilas.

Mas, considerando-se todas as correlagOes feitas, a relagdo maior foi entre os
escores do TL e as médias parciais de portugués do 3 ano. Primeiro porque sd0 as notas
gue mais se aproximam da variabilidade do TL, apresentando, até mesmo, uma maior
variabilidade (cf. capitulo 4.) j& que as notas abaixo da média ndo tiveram a oportunidade,

ainda, de serem recuperadas, podendo-se ter um resultado mais préximo daquilo que
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realmente os alunos sabem ou tém dificuldades. Neste caso, a correlagdo pode ter sido
maior porgue a professora de portugués também se preocupa em proporcionar aulas menos
“ligadas’” somente as atividades da apostila. Em aulas oferecidas no contra-turno, ela
procura trabalhar com exercicios de interpretacéo e reflexdo baseados em textos diversos,
com o intuito de transformar os estudantes em cidaddos criticos e participativos na
sociedade, para que, no futuro, sgjam pessoas melhor preparadas para enfrentar uma vida
académica.

Mas, mesmo diante de tais consideracles, a correlacdo ainda é distante de uma
correlacdo perfeita. Portanto, acredita-se que os resultados da correlacdo ndo serem
perfeitos sgja devido a alguns fatores:

Em primeiro lugar, as pontuaces alcancadas pelos alunos no TL foram muito
baixas (cf. quadro 5, p. 135), exposta no capitulo anterior. Quase 50% dos estudantes
obtiveram notas abaixo de 6,0, 0 que revela um desempenho razoavel. Tal resultado pode
ser devido a fata de atencdo de grande parte dos alunos, observada durante a realizacdo da
testagem e, também a falta de motivagéo para a resolucdo do teste. Como o resultado do
teste ndo foi aproveitado como parte das avaliacOes da escola, muitos alunos ndo tiveram
um interesse muito grande em desenvolve-lo com empenho e dedicacéo.

Ao contrario dos escores do TL que demonstraram uma variabilidade muito grande,
as notas de portugués, matematica, historia, geografia e biologia, coletadas dos historicos,
n&o demonstram tanta variagdo, provavelmente porque todas as notas estdo acima de 5,0 ou
6,0 (média para aprovacao nas escolas) e, também, porque essas notas, talvez, ndo sgam os
resultados reais do desempenho dos estudantes, j& que eles podem ter passado por exames

de recuperacdo, para alcancarem a media exigida.
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Um outro problema, para ndo haver uma correlacéo perfeita, talvez se deva ao tipo e
nivel das avaliagBes pelas quais 0s estudantes passaram para que tivessem as pontuagcdes
verificadas no histérico e mesmo através das médias parciais de portugués do 3° ano, do
Ensino Médio. Provavelmente avaliagdes com atividades menos interpretativas e reflexivas,
gue exigem pouca inferéncia, diferente das atividades propostas pelo teste que se propde a
avaliar diferentes niveis e subescalas de leitura

Se os estudantes ndo estdo acostumados com esses tipos de avaliagbes, um outro
fator que pode ter proporcionado pontuacdes téo baixas pode ter sido a dificuldade que os
estudantes tiveram para desenvolver algumas atividades propostas no teste, principa mente
aquelas que exigiam um nivel maior de interpretacdo e reflexdo. A propria professora da
turma, lendo a proposta de testagem, comentou a pesquisadora que acreditava que os alunos
teriam dificuldades em responder certas questdes, pois, conhecendo o perfil de seus alunos,
sabia que eles teriam problemas ao depararem com atividades que exigissem um nivel mais
alto de interpretacéo e reflexdo. E foi 0 que reamente aconteceu. Esse comentério da
professora revela que, como eles estdo acostumados com atividades mais tradicionais e que
exijam pouco empenho deles no momento da leitura, para a maioria, 0 teste mostrou-se
muito dificil.

Reamente estas suposicOes puderam ser comprovadas pelo ato indice de acertos
em questdes de nivel 17,1 e 2 observado na tabela 5 (p. 143) e no gréfico 3 (p. 144) . Os
resultados da correcéo demonstraram gue os estudantes tiveram uma maior facilidade com
questdes de niveis mais faceis e muita dificuldade com questdes de niveis 3 e 3 . Houve
um empate entre o nUmero de acertos em questdes de nivel 1 e 2 (25%), com certeza isso
ocorreu pelo fato de haver mais questdes de nivel 2, o que pode colaborar para 0 aumento

do nimero de acertos. Mas, mesmo havendo um nimero grande de questdes de nivel 3



165

(28%), ndo houve um ato indice de acertos, 0 que revelou a dificuldade dos estudantes
com questbes mais complexas.

Em relacBo as subescalas, os sujeitos testados revelaram um nuimero maior de
acertos em questdes de reflexdo, em segundo lugar, recuperacdo e, em terceiro,
interpretacéo (cf. tabela 5, p. 143 e gréfico 4, p. 144). Tavez, sgja interessante pensar em
como houve tantos acertos em questdes de reflexdo, se elas sdo consideradas mais
complexas. Provavelmente, esse fato se deve ao nimero de questdes de reflexdo (44%) ser
maior do que o0 numero de questBes de recuperacdo (32%) e interpretacdo (24%) — cf.
Tabela 4, p. 141). Cada subescala avalia diferentes niveis de leitura, desde o mais facil até o
mais complexo e, como havia mais quest@es de reflexdo e recuperacdo, o ato indice de
acertos em questdes dessa subescala, nos niveis 1, 1 e 2, fizeram com que aumentasse 0
indice de acertos. O que ndo se pode pensar sobre os niveis, visto que havia mais questdes
de nivel 2 e 3 (56%) do que questdes de nivel 17 e 1 (36%), as quais obtiveram um maior
indice de acertos.

Portanto, deve-se considerar que os estudantes apresentam dificuldades com os
niveis mais exigentes, ja com questdes de recuperacdo, interpretacéo e reflexdo de niveis
mais baixos, ndo ha dificuldade. Mas, diante de questbes de recuperacdo, interpretacdo e
reflexdo que estejam avaliando niveis 3 e 3, os estudantes mostram uma inseguranca e
dificuldade na sua resolucéo.

Todas essas constatagOes levam a conclusdo de que o teste realmente apresenta
niveis variados de dificuldade, ou sgja, ndo pode ser considerado totalmente facil ou
totalmente dificil, mas sim capaz de avaliar os estudantes em diferentes habilidades e niveis
de leitura. Os resultados demonstraram 0 que ja se esperava, ou melhor, uma grande

dificuldade dos alunos com questdes e atividades de niveis mais complexos.
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Sendo assim, é possivel considerar que o teste foi capaz de avaliar que o nivel de
letramento dos estudantes € baixo e que diante de situagdes de leitura mais complexas irdo

encontrar dificuldades.

5.2 — DISCUSSOES GERAIS A PARTIR DOS RESULTADOS OBTIDOS

O intuito desta pesquisa era propor um modelo de avaliagcdo que fosse eficiente e
vélido para testar a habilidade de leitura dos estudantes matriculados no 3° ano do Ensino
Médio. No entanto, antes de consider&lo como um modelo aceitavel e atil no meio
educacional, era preciso buscar métodos de verificagdo de sua eficacia para 0 ensino e,
principalmente, confirmar sua validade na testagem de diferentes habilidades e niveis de
leitura.

Desta maneira, o teste passou por processos de verificagdo de sua validade, afim de
se detectar os quatro tipos de validade propostos por Jafarpur (1987): “validade de
construto”, “validade de conteido”, “validade de critério” e “face vaidity” ou vaidade de
aparéncia®®.

Sabendo-se da complexidade em conceituar “leitura’ ou em como deve ser definido
0 processo de ler, desde a formulacdo inicial do teste, houve uma preocupagdo com 0 seu
conteddo e, principalmente, com a necessidade de basea-|o0 numa teria consideravel. O teste
foi fundamentado na idéia de que a leitura € um processo que envolve quatro etapas
(decodificagdo, compreensdo, interpretacéo e retencéo), como afirma Scliar-Cabral (1986)
e, principalmente, foi elaborado baseando-se no modelo de leitura interativo e sbcio-
cognitivo, proposto por Ruddell e Unrau (1994), que considera o processo de leitura como

um processo interativo e socio-cognitivo, envolvendo a interacBdo de processos

% Os processos de validagio est&o mais bem descritos no Capitulo 3 — Metodol ogia.
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descendentes, ascendentes e as condigdes afetivas e cognitivas do leitor, no sentido de que
os individuos, para ler devem basear-se em seus conhecimentos e experiéncias prévias. Os
autores consideram que o leitor apresenta crencgas e conhecimentos prévios, que devem ser
levados em conta, pois sdo importantes para se entender todo o0 processo de construcéo de
sentido no momento da leitura.

O teste proposto baseiase neste modelo e, por isso propde atividades que
proporcionam aos sujeitos lerem considerando seus conhecimentos e experiéncias prévias
do leitor; e, por estar baseado numa teoria consideravel, pode-se afirmar que ele apresenta a
“validade de construto”. O teste também foi formulado de acordo com os padrdes do teste
Pisa (2000), visto que apresenta diversidade de tipologias textuais e mede a leitura em
diferentes niveis, evidenciando o que a leitura realmente € Um processo de leitura
interativo, onde, para ler um texto, o leitor utiliza seus conhecimentos e experiéncias
prévias e confronta-0s com aquilo que esta na pagina para que o conteldo possa ser
decodificado, compreendido, interpretado e retido.

Todas as atividades e os textos proporcionam ao leitor uma leitura baseada naquelas
crencas e conhecimentos que ele ja possui sobre o assunto, sobre a lingua e sobre 0 mundo.
Mas isto n&o proporciona “validade de construto”. O que proporciona este tipo de validade
€ estar baseado no modelo de Ruddell e Unrau (1994). Estar baseado no modelo de
testagem Pisa da ao teste uma “validade de contelido”, ja que o teste proposto, neste estudo,
inclui uma variedade de tipologias textuais e fontes.

O teste também apresenta a “face validity”, ou validade de aparéncia. Antes de ser
aplicado aos sujeitos do 3° ano do Ensino Médio, o teste passou pelo exame de uma banca,
composta por trés professores examinadores. Eles analisaram e questionaram alguns pontos

do teste que deveriam ser revistos e consideraram que o teste poderia ser aplicado. Como
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mais um meio de confirmar sua “face validity”, antes da aplicacéo definitiva, foi feita uma
aplicagdo piloto (Testagem Piloto), com 15 sujeitos, a fim de observar como os sujeitos se
comportariam diante da testagem, qual seria 0 desempenho deles diante de uma proposta
nova de testar a habilidade de leitura. Quais seriam as dificuldades e/ou facilidades
encontradas pelos sujeitos, a fim de detectar se as questdes avaliavam 0s niveis para 0s
guais estavam designadas e detectar falhas no teste para corrigi-las antes da aplicacéo
definitiva.

O ultimo método de validacéo feito foi verificar se 0 Teste de Leitura (TL) era
comparével com outros tipos de testagem. Ja era de conhecimento que ele era comparavel
com o teste Pisa, visto que suas questdes, tipos de texto e medidas foram todas elaboradas
com base nele. Apesar de ndo possuirem o mesmo numero de unidades, textos e questdes —
0 Pisa trabalha com 11 unidades, cada uma introduzida por um texto e um total de 45
guestdes - 0s testes sd0 comparaveis visto que apresentam diversidade de tipol ogias textuais
e questdes que medem diferentes habilidades de leitura.

Mas, era preciso comparar 0 TL com outros tipos de testagem, como foi explicado
inicialmente nesta secdo. O teste aplicado numa grande gquantidade de sujeitos, a fim de
observar 0 desempenho dos alunos e correlaciona-lo aos resultados de outros tipos de
testagem. Isto proporcionou a observacdo do desempenho e eficiéncia do teste proposto, em
relacdo a outras medidas, portanto, a“validade de critério”.

Essa validagdo de critério foi feita na expectativa de que o TL fosse uma medida
gue permitisse predizer as notas dos alunos em outras disciplinas e, principalmente, em
Portugués. Os escores dos sujeitos no TL, como pode ser observado, foram muito baixos,

ou sgja, 0s sujeitos demonstraram dificuldade para resolver as atividades propostas no TL,
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principalmente, como pode ser constatado no capitulo anterior, resolver atividades que

exigiam um nivel mais alto de interpretacéo e reflexao.

Ao se observar os resultados do Pisa 2000 e 2001, percebe-se que de fato os alunos
brasileiros tém demonstrado uma certa dificuldade em solucionar problemas mais
complexos e, até mesmo, refletir sobre situagdes vivenciadas no dia-a-dia.

De acordo com o Programa Internacional de avaliacdo de Estudantes (Pisa),
realizado em 2000, o Brasil foi o pais que teve o pior desempenho na avaliagéo de leitura,
em relacdo aos outros 31 paises participantes. No Pisa de 2001, onde participaram, além
dos 32 paises, mais 11 paises, o Brasil continuou demonstrando resultados desanimadores
na avaliagéo de leitura.

Sendo assim, se os estudantes brasileiros demonstram uma dificuldade tédo grande
em leitura e, se 0 modelo proposto aqui foi elaborado com base no Pisa, era de se esperar
gue os resultados fossem notas baixas, assm como foi no Pisa. O que revela que os aunos
n&o saem da escola preparados para a participacao efetiva na sociedade.

Um outro fator que pode ter influenciado esse resultado € a falta de contato que os
alunos tém com os tipos de atividades propostas no teste. Como eles estdo acostumados
com atividades mais tradicionais e que exigem pouco empenho deles no momento da
leitura, para eles, o teste pode ser muito dificil (por exemplo: seré que eles tém contato com
atividades que exijam interpretacdo e reflexdo, num nivel mais profundo, como € o caso do
TL ?). Talvez as avaliagOes pelas quais eles passam, dentro do ambiente escolar, séo téo
fechadas e t&o padronizadas, que ndo admitem testes externos e avaliagdes diferenciadas.
Ao se pensar no resultado do teste (como foi exposto anteriormente), observa-se que as
guestdes que obtiveram mais acertos foram aquelas que exigiam menos, ou Sga, hao

exigiam tanta interpretacdo, reflexdo, e inferenciagdo. Ja as questbes mais complexas, mais
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interpretativas e reflexivas apresentaram uma quantidade maior de erros. 1sso demonstra
gue o problema ndo esta no teste, mas sim no nivel dos aunos e na escola.

As notas baixas também podem ser devido a falta de atencdo de grande parte dos
alunos, observada durante a realizagéo da testagem. A nota do TL ndo foi aproveitada como
parte das avaliagOes da escola, entdo muitos alunos, que talvez tivessem condigdes de ter
um melhor desempenho, néo tiveram, pois ndo se empenharam muito na resolucéo do teste.
Ruddell e Unrau (1994) consideram a importancia da motivagdo para ler, que eles ndo
tinham.

Todas estas consideraces levam a crer gque o teste de leitura proposto (TL) deve e
pode ser considerado valido, pois, assim como o Pisa, ele é capaz de avaliar a habilidade de
leitura dos estudantes. O teste apresenta os quatro tipos de validade propostos por Jafarpur
(1987). A Ultima validade, “validade de critério”, teve um resultado que, iniciamente,
pareceu assustador e problemético, mas se as préticas do ensino da leitura tém deixado
tanto a desgar, pode-se considerar que espantoso seria se 0S alunos conseguissem um
excelente desempenho no teste. Os resultados do TL apenas confirmaram aquilo que foi
constato pelo Pisa em 2000 e, agora, em 2001: que os alunos brasileiros apresentam
dificuldades e ndo tém saido da escola preparados para enfrentar situagdes do dia-a-dia,
gue exijam um leitura mais profunda e reflexiva, e, também para enfrentar uma vida
académica, onde precisam, de maneira mais independente, resolver problemas e adquirir
conhecimentos.

Os fatos agqui discutidos e os resultados levam a concluir, também, que a avaliacéo
aqui proposta pode ser considerada auténtica, visto que se propdes avaliar os diversos tipos
de habilidades de alfabetizacdo em contextos que, muito proximamente, lembrem as

situacOes reais nas quais agquelas habilidades sdo usadas. O aspecto da autenticidade do
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teste em questéo reflete-se, ndo apenas no seu formato, mas sm nos conteddos
apresentados e objetivos que pretende atingir. Desta maneira, 0 teste, no aspecto da
autenticidade, também pode ser considerado vélido, visto que apresenta e proporciona o
contato dos estudantes com diferentes tipos de texto e com questdes que refletem aquelas

Situagdes de leitura necess&rias no dia-a-dia.

No préximo capitulo, apresentam-se as consideragdes finais sobre todo este estudo,
suas limitacbes e implicagdes pedagdgicas. Ao final sdo apresentadas algumas sugestfes

para novas pesquisas com base no tema abordado neste estudo.
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CAPITULO 6 — CONCLUSOES

6.1 - CONSIDERACOES FINAIS

A leitura sempre teve seu cardter de importancia dentro da sociedade, mas nem
sempre todos o0s seres humanos tiveram acesso a ela. Antes da Revolugdo Industrial, como
afirma Morais (1996), a leitura era assunto de uma minoria, quer fosse a leitura de
romances, de escrituras divinas, ou sga, a leitura por prazer; quer fossem leituras mais
ligadas as ingtituicbes e profissdes, ou melhor, a leitura como forma de aquisicdo de
conhecimento. Mas, ndo é tdo diferente do que acontece na sociedade atual, apesar da
demanda social da leitura ser cada vez maior e, apesar de se ouvir que a todos foi dada a
chance e o direito de saber ler e escrever, infelizmente os altos indices de analfabetismo
tém demonstrado que, ainda, nem todos tém acesso a estas habilidades, mesmo tendo a
leitura um papel fundamental na sociedade, podendo, até mesmo, ser considerada uma
capacidade quase que indispensavel para todos os individuos.

A todo o momento, as pessoas deparam com variedades de materiais escritos, 0s
guais precisam ser lidos e compreendidos para que consigam exercer sua funcdo social, néo
apenas para sua vida escolar ou profissional, mas também em situagdes corriqueiras e, até

mesmo de lazer.
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A letura ja € indispensavel na vida cotidiana, mesmo fora da
esfera profissional. Os textos escritos substituem a informagdo falada,
individual, nos aeroportos e estagdes, 10jas, bancos...Ja ndo se trata de ser
capaz de ler apenas 0 nome da estagdo de metrd, 0s anuiincios ou 0 NUMero
do telefone de aguém na lista, mas de saber ler a informagdo por
computador, os boletins de previsdo meteorolégica, os catdlogos
turisticos, as bulas de remédios, as instrucbes para a utilizacdo de
equipamentos el etrodomésticos etc. (Morais, 1996:21)

Toda essa demanda social da leitura tem preocupado e incomodado educadores e
pesquisadores da leitura. Os altos indices de analfabetismo revelados e os resultados
advindos de pesquisas para verificar o nivel de letramento dos estudantes brasileiros, como
€ 0 caso das pesquisas redlizadas pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(Pisa), tém demonstrado que o Brasil ainda é considerado inferior em relagdo a outros
paises também participantes da pesquisa, quando se trata das habilidades de leitura.

O Pisa pretende, ao avdiar leitura, verificar até que ponto os alunos proximos do
término da educacdo obrigatria adquiriram conhecimentos e habilidades de leitura
essenciais para a participagdo efetiva na sociedade. Mas os resultados tém sido
desanimadores, pois o0s estudantes tém demonstrado um nivel de leitura muito baixo, o que
leva a considerar que estes alunos tém saido da escola (ao concluir o ensino obrigatorio)
despreparados para conviver nesta sociedade letrada, onde “a leitura se faz e se fara cada
vez mais hatela, em ritmos que podem escapar ao controle do leitor” (Morais, 1996: 21).

E fato que a complexidade em se definir com clareza todo o processo da leitura
pode gerar ainda mais dificuldades no seu ensino. No entanto, é preciso que a escola
reconheca o importante papel socia da leitura e, assm, prepare bem seus educandos para

conviver de maneira mais eficaz na sociedade, aperfeicoar-se, adquirir novos

conhecimentos e exercer a sua cidadania de maneira mais compl eta.
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O enfoque deste estudo esteve ligado a idéia de que, se a leitura tem um papel téo
essencial e necessé&rio dentro da sociedade, € preciso elaborar meios de verificar como tem
ocorrido o aprendizado da leitura, dentro do ambiente escolar, a fim de observar se os
estudantes tém saido da escola — a0 término do Ensino Obrigatério — preparados para
enfrentar esta sociedade letrada.

Avaliagbes sd0 essenciais, ho ambito educacional, pois servem para verificar o
desenvolvimento do aluno e revelar aquilo que ele foi capaz de aprender ao longo do seu
periodo de estudos. No entanto, € interessante ressaltar que, para que uma avaliacdo sga
vélida, ela precisa ter objetivos bem definidos e, principalmente, deve propor atividades
gue realmente reflitam aquilo que o estudante aprendeu.

InUmeras discussdes tém surgido no meio educacional sobre as formas tradicionais
de avaliagdo, as quais ndo tém conseguido retratar realmente o desenvolvimento e
desempenho dos estudantes, dando um panorama geral do tipo de aprendizagem ocorrido
em sala de aula. Por isso, € fato que ha uma necessidade em se desenvolver avaliagdes que
reflitam atividades auténticas desenvolvidas dentro e fora da sala de aula e que realmente
contribuam para o ensino (Valencia, Hiebert e Afflerbach, 1994). No entanto, como afirma
Beck(1994), e como ja foi discutido no decorrer deste estudo, para uma avaliagdo ser
realmente efetiva € preciso que seu conteldo sgja consistente, que haja correspondéncia
entre aavaliagdo e ainstrucdo e, principamente, que sgjam bem definidos os objetivos para
os quais aavaliagdo foi elaborada.

Desta maneira, um dos objetivos centrais desta pesgquisa foi propor um modelo
eficiente e auténtico de avaliagdo de leitura Um modelo que n&o fugisse dos padrbes
estruturais tradicionais de avaliacdo, mas que, realmente, fosse auténtico, no sentido de que

trouxesse para as maos dos estudantes atividades que refletissem algumas situagbes que
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eles deveriam resolver no seu cotidiano. Propor uma avaliacdo que fosse capaz de averiguar
até gque ponto os alunos, ao concluirem o Ensino Médio, eram capazes de sozinhos ler
textos, ndo apenas decodificando, mas sim compreendendo, interpretando e refletindo sobre
aquilo que liam.

Antes da formulagdo do modelo de testagem, houve uma preocupagdo com a
complexidade em se definir o que € a leitura ou como deve ser definido o processo de ler.
Por isso, o teste foi elaborado com base no modelo interativo e sociocognitivo de leitura,
proposto por Ruddell e Unrau (1994), o qual vé o processo de leitura como um processo
interativo e considera as condicdes afetivas e cognitivas do leitor, no sentido de que, para

ler, os |leitores devem basear-se em seus conhecimentos e experiéncias prévias.

Na verdade, ndo bastava apenas formular um modelo e consideralo vaido sem
antes submeté-lo a processos de validagdo. Como ja& foi discutido no decorrer deste estudo,
se houver o desgjo de utilizar um método avaliativo, no meio educacional, € preciso fazer
uma verificagdo do grau de confiabilidade do teste (Jafarpur, 1987). Ent&o uma outra meta
a ser atingida e também fundamental, na pesquisa, era detectar validade para o teste através
da aplicacéo dele num grupo grande de sujeitos, selecionados de acordo com o objetivo
para os quais o teste foi elaborado.

Mas, como se demonstrou na metodologia deste estudo, antes do teste ser aplicado
no grupo escolhido paraaandlise, ele foi submetido a testagem piloto, aqual foi de extrema
importancia para este estudo. A Testagem Piloto proporcionou detectar as falhas do teste
gue puderam ser corrigidas, dando ainda mais credibilidade ao teste proposto.

A aplicacdo do teste nos sujeitos selecionados foi 0 processo mais importante
escolhido para a validacdo do teste, nesta pesgquisa. O intuito era comparalo a outros

métodos de avaiacdo ja utilizados no meio educaciona. A comparacdo foi feita por meio
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da correlacéo dos escores obtidos no TL com as notas referentes as disciplinas matemética,

portugués, geografia, historia e biologia do 1°, 2° e as médias de portugués parciais do 3°

ano, coletadas do histérico dos sujeitos participantes. E se, ao final, fosse detectada uma

correlacdo, seria possivel considerar como um dado muito relevante para comprovar a
validade do teste proposto.

Os resultados da aplicacéo definitiva, no grupo de sujeitos escolhidos, foram muito
interessantes. As andlises estatisticas revelaram que ndo houve uma correlacdo perfeita
entre o0s escores do TL e as notas dos histéricos, mas houve uma correlacdo aceitavel. No
entanto, a correlacdo maior foi entre os escores do TL e as médias de biologia e entre os
escores do TL e as médias parciais de portugués do 3° ano do Ensino Médio. Esta primeira
correlacdo foi um pouco surpreendente e levou até a pensar que um resultado como este €
capaz de gerar novos estudos. Mas a segunda correlacdo, a qual foi a maior, j4 era a
esperada, visto que as médias parciais de portugués obtidas no 3° ano sd0 mais proximas e
mais parecidas com os escores do TL, provavelmente, porque ndo foram submetidas a
processos de recuperacdo, podendo, até mesmo, serem consideradas resultados mais reais
daquilo que realmente os estudantes sabem ou sentem dificul dades.

Os baixos escores dos estudantes no TL demonstraram uma grande dificuldade por
parte dos alunos em solucionar atividades que exigissem um nivel mais ato de
interpretacdo e reflexdo, os quais foram cobrados na testagem.

Assim como o0 Pisa, 0 teste de leitura proposto preocupou-se com a avaliagdo de
diversas capacidades e niveis de leitura, tornando-se uma avaliagéo dificil para estudantes
despreparados. Os resultados do TL apenas confirmam a dificul dade dos alunos, no tocante

as habilidades de leitura, e demonstraram afalta de preparo dos estudantes para enfrentar as
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demandas sociais da leitura, isto tudo, provavelmente, porque educadores ndo tém sabido
conceber 0 que vem a ser aleitura e os processos envolvidos no ato de ler.

O desenvolvimento de avaliacfes auténticas que rea mente tragam para as maos dos
estudantes situacfes que eles encontram em seu cotidiano é essencial, pois assim é possivel
perceber se estes estudantes saem habilitados para uma vida mais independente e, também,
caso eles se mostrem despreparados, € possivel agilizar novas medidas para melhorar o
processo de ensino-aprendizagem da leitura dentro da sala de aula.

O que foi possivel constatar, ao final de todo o estudo e, através dos resultados da
pesquisa, € que realmente o teste pode ser considerado vaido e uma ferramenta a mais para
0 melo educacional. Os processos de validacao, pelos quais o teste passou, revelaram que o
teste apresenta “validade de construto”, “validade de conteido”, “validade de critério” e
“face validity” ou validade de aparéncia que, de acordo com Jafarpur (1987), séo
caracteristicas fundamentais para se considerar um teste confiavel.

Finalmente, acredita-se que os resultados e as conclusdes apresentadas ndo tém a
pretensdo de afirmar que o modelo de testagem de leitura aqui proposto seja 0 melhor e
deve ser seguido como o melhor meio de avaliar, mas a pesquisa revelou que esta pode ser
considerada uma alternativa de avaliagdo auténtica de leitura, visto que as atividades
propostas pelo teste estdo de acordo com desafios de leitura da vida real e trazem questdes
com gue o sujeito depara e precisa solucionar no seu dia-a-dia, por exemplo, compreender
um anuncio publicitério, onde se pretende passar a boa imagem de um governo (cf.

Unidade 01 do Teste de Leitura, anexo 5).
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6.2 — SUGESTOES PARA NOVAS PESQUISAS

A presente pesquisa apresentou um estudo sobre a avaliacdo de leitura e
principal mente uma proposta e validagéo de um modelo de avaliacdo de leitura. No entanto,
ndo foi possivel abranger todas as possibilidades deste estudo. Acreditando-se que esta
pesquisa fard com que nasgam novos estudos referentes & leitura e avaiacdo de leitura,
propde-se algumas sugestdes para hovas pesquisas e, até mesmo, publicacdes.

Como foi possivel perceber, houve uma correlaco entre os escores do TL e as notas
dos histdricos, no entanto, ndo foi uma correlacdo perfeita, mas que serviu como um dado a
mais para a validacdo da proposta. Sendo assm, como o TL foi elaborado com base no
modelo de testagem Pisa, talvez fosse interessante, num estudo futuro, aplicar, nos mesmos
alunos, o teste Pisa e, assim, observar se os desempenhos poderiam estar mais bem
correlacionados, assim como, hipoteticamente, considera-se que seriam. Contudo, seria
necessario fazer uma reformulacéo no teste proposto, para que ele ficasse num formato
mais préximo do Teste Pisa. (acrescentar mais unidades e mais questdes) ou, até mesmo,
adaptar o0 Teste Pisa. N&o aplicalo por inteiro, mas sim selecionar algumas unidades. O
ideal é que as duas propostas ficassem bem proximas para que os resultados pudessem ser
mais bem correl acionados.

Esta pesquisa ndo se preocupou em definir niveis de leitura e nem, tampouco, o0
nivel de leitura em que os alunos testados estavam incluidos. Portanto uma outra sugestao
de pesquisa seria a de aplicar 0 mesmo teste, em um outro grupo de sujeitos da mesma
faixa-etaria, a fim de obter os escores. Em seguida, estipular um periodo de tempo para que
estes alunos participem de aulas de leitura, onde se realizariam atividades de leitura mais
auténticas. Ou sgja, nestas aulas, 0 pesquisador iria levar textos de diferentes tipologias e

textos do dia-a-dia, a fim de desenvolver atividades de recuperacdo de informagéo,
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interpretacdo e reflexdo, para que juntos, professores e alunos pudessem realizar o processo
de negociagdo e construcéo de sentido para a leitura (Ruddell e Unrau, 1994).

Apos estas aulas, o pesquisador aplicaria novamente um outro teste, construido nos
mesmos padrdes, a fim de verificar o nivel de desenvolvimento dos alunos, e, até mesmo,
verificar quanto o nivel de leitura deles aumentou ou diminuiul.

Apobs todo o estudo e todas as conclusdes apresentadas espera-se que este estudo
sgja de grande valia para 0 ensino e pesquisa da leitura e, principalmente, que ele possa,
guem sabe, servir como um meio gerador de novos conhecimentos que sgam Uteis para a

modificacdo e, até mesmo, formulacdo de novas propostas de ensino e avaliacéo daleitura
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