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Resumo

A sociedade actual ¢ caracterizada pelo desenvolvimento rapido da tecnologia, o qual
produz mudangas continuas na vida dos cidaddos, exigindo-lhes um esforgo permanente de
adaptacdo a novas situagdes e exigéncias. Nesta perspectiva, a formagao educativa de cada pessoa
deve assentar na aquisi¢do de competéncias que lhe permitam enfrentar novos desafios e adaptar-se
a diferentes contextos.

Embora a sociedade, em geral, ¢ a familia, em particular, tenham responsabilidades
especificas na formagdo de cada individuo, cabe a escola a tarefa principal de preparar os alunos
para a vida em sociedade.

A disciplina de Portugués tem um papel muito importante no sucesso escolar dos alunos e
na sua formagao académica, uma vez que procura dota-los de competéncias que sdo transversais ao
curriculo. Aprendendo a interagir verbalmente em diferentes contextos, sendo leitores fluentes e
criticos, usando a escrita multifuncionalmente, os alunos tornam-se competentes para realizar
muitas das tarefas que a escola e a sociedade lhes colocam.

As competéncias de leitura sdo essenciais, pois a compreensdo de multiplas formas de
textos ¢ exigida na vida pessoal e profissional de cada pessoa, pelo que é importante saber que
concepgoes de leitura e leitor possuem as entidades oficiais e os professores de Portugués, e que
métodos de ensino da compreensao da leitura sdo usados na escola.

As praticas avaliativas fazem parte do trabalho desenvolvido pelos docentes e as diversas
modalidades sdo operacionalizadas de forma pertinente através de instrumentos de avaliacdo de
entre os quais os testes sumativos assumem um destaque central, pelo que a sua analise permite
obter um retrato aproximado das praticas pedagogicas que os antecedem.

Neste trabalho, analisdmos testes escritos elaborados na avaliagdo externa e interna e
realizamos entrevistas a professores de Portugués, procurando caracterizar as concepgdes “oficial”
e “real” de leitor e leitura, detectando as linhas de continuidade e de ruptura. Na nossa analise,
procuramos saber que tipos de texto integram os testes, sobre que estruturas textuais incidem as
questdes, quais as operagdes de leitura realizadas pelos alunos e quais os formatos das questdes
utilizadas. Foi possivel constatar que existe um contraste entre o que o curriculo institui e o
trabalho desenvolvido na escola. Com efeito, privilegiando questdes de resposta a construir e
servindo-se essencialmente de textos literarios como pretexto para a abordagem de outras
dimensdes que ndo as da compreensdo, os professores de Portugués valorizam a analise de textos
pertencentes ao canone literario, atribuem um valor significativo aos seus aspectos formais e
parecem conceber o leitor como uma entidade passiva que se limita a descobrir os significados que
a cultura escolar considera “aceitaveis”. Esta perspectiva contrasta com os tragos detectaveis nas
provas nacionais, em que sdao usados formatos de questdes de correccdo mais objectiva. Nestas
provas, os textos literarios ndo canonicos surgem ao lado de textos ndo literarios, e privilegia-se a
descoberta dos significados em detrimento dos aspectos formais ou ndo directamente associados
aos textos analisados, concedendo-se algum espago ao leitor na apreciacdo e recriagcao dos sentidos
que deles emanam.

Os dados obtidos apontam para a existéncia nas escolas de um modelo de ensino da
compreensao da leitura do tipo “mencionar-dar exercicios-verificar as respostas”, em detrimento
dos modelos de “ensino explicito” ou do tipo “intervengdo antes-durante-depois da actividade de
leitura”.

Uma andlise diacronica dos dados permitiu-nos verificar que a avaliagdo externa exerce
alguma influéncia sobre a forma como se desenvolve a avaliacdo interna, notando-se, a partir do
momento em que se passaram a realizar os exames nacionais do 9° ano, mudangas em todas as
areas de incidéncia da nossa analise.

As respostas dos professores confirmaram as percepgdes obtidas sobre as concepcdes de
leitor e de leitura, bem como sobre as modalidades e instrumentos de avaliagdo que caracterizam as
praticas avaliativas desenvolvidas na escola.
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Abstract

Our society is characterised by technology quick development, which implies continuous
changes in citizens’ lives, demanding them a permanent adaptation to new situations and
challenges. In this perspective, each person’s educational training must be based on the acquisition
of certain competences that allow people to face new demanding situations and contexts that
society places.

Even tough society, in general, and family, in particular, have specific responsibilities in
each individual educational training, the task of preparing pupils to live in society belongs to
school.

Portuguese Language subject has a very important role both in students’ school success and
in their academic training, as it seeks to provide them with abilities which are transversal to
curriculum. Learning how to interact verbally in different contexts, being fluent readers, using
writing with different purposes, students become competent to do many of the tasks which school
and society place them.

Reading abilities are essential, as the comprehension of different texts is often required in
many personal and professional life situations of each person. Thus, it is important to know which
conceptions of reading and reader do have the official institutions and the teachers of Portuguese
Language. It is also important to identify reading comprehension teaching methods used in school.

Assessment practices are developed in school by teachers according to their needs. Among
other assessments instruments, written texts play a central role. The importance conferred by
teachers to written tests allows us to say that, by analysing these assessment instruments, we can
get an approximate picture of the teaching practices which precede them.

In this study, we analysed written texts produced in internal and external assessment
activities, and interviewed Portuguese Language teachers, in order to characterise the “official” and
“real” conceptions of reading and reader, searching for signs of continuity and rupture. In our
analysis, we wanted to know which types of texts are used in tests, on which textual structures the
questions focus, which reading comprehension operations students perform and, finally, what kind
of questions formats are chosen. It was possible to conclude that there is a contrast between what
the curriculum defines and the work done by teachers. In fact, by choosing questions of the format
“answer to construct” and using mainly literary texts as a pretext to teach contents not related to
reading comprehension, teachers of Portuguese Language give special importance to the analysis of
texts which belong to literary canon, consider textual formal aspects very significant and seem to
see reader as a passive subject whose main task is to discover the meanings of the texts considered
“acceptable” by school. This perspective conveyed by internal assessment tests contrasts with what
external written tests show us. In these tests, questions’ formats used are more objective, literary
and non literary texts are presented and the meanings of the texts are more important than its
formal aspects. Besides, reader is given a certain importance, as his opinions about the text are
asked.

The data we collected suggests that teachers’ most used reading comprehension method is
the kind of “to mention-give exercises-checking questions”.

It was also possible to conclude that external assessment has a significant influence on the
way internal assessment takes place. In fact, we identified certain changes in internal assessment
tests related to the areas focused in our study, just after the moment national exams started.

Teachers’ statements obtained in our interviews confirm the perceptions of reading and
reader we have reached, as well our conclusions about assessment types and instruments used in
internal school assessment practices.



Introducéao

A escola assume uma importancia crescente na nossa sociedade, sendo-lhe
atribuidas a cada dia que passa novas fungdes e responsabilidades. Da escola espera-se
tudo: que prepare as criancas para a vida em sociedade, que preencha o dia-a-dia das
criangas e jovens, substituindo a familia, que esbata as diferengas sociais, que amortega a
agressividade, que repare os desequilibrios psicologicos e afectivos, que transmita afectos,
que incite a competi¢do, enfim, a escola sdo solicitadas respostas para os desafios que a
sociedade coloca, mesmo que se refiram a questdes para as quais ndo tem respostas.

Até meados dos anos 70, as certificagdes escolares correspondiam as certificagdes
profissionais, mas, hoje em dia, os alunos recebem uma formacgao que serve de base para
qualquer profissao, pelo que existe a nogdo de que o mais importante ¢ dotar os alunos de
ferramentas que os tornem competentes para a vida em sociedade, seja qual for a area
profissional em que queiram trabalhar.

E esta visdo de que cabe a escola dotar os alunos de um conjunto de competéncias
globais que os tornem aptos a viver em sociedade, seja qual for a sua actividade
profissional, que exige aos actores educativos uma visdo diferente sobre o conhecimento.
A concepgdo da escola como mera transmissora de conhecimentos ndo se enquadra nos
desafios que a sociedade lhe coloca, pelo que a instituicao escolar se vé forgada a mudar as
suas praticas pedagogicas, assumindo-se antes como facilitadora de aprendizagens.

E neste quadro, simultaneamente caracterizado por uma pressdo avaliativa dos
Estado e pela exigéncia de uma nova forma de educar, que os professores desenvolvem as
suas praticas pedagodgicas, procurando responder as solicitagdes que a sociedade lhes
coloca e que a tutela lhes exige.

No ambito da educagdo, o papel dos professores de Portugués assume especial
relevo, tendo em conta que deve desenvolver competéncias consideradas fulcrais para a
vida escolar e na sociedade.

Com efeito, a disciplina de Portugués ocupa um lugar central no curriculo do
Ensino Basico e Secundéario, uma vez que procura desenvolver nos alunos um

conhecimento da lingua que lhes permita simultaneamente ter sucesso escolar e viver em



sociedade. Assim sendo, constitui um objectivo prioritario a preparacao dos alunos para
interagirem verbalmente de forma adequada, usando com correccdo a lingua tanto na
forma oral como escrita, no ambito da vida estritamente escolar e da vida em sociedade,
como cidaddos devidamente integrados.

A sua importancia revela-se, ao nivel da vida escolar, no seu papel insubstituivel
em termos do desenvolvimento das competéncias transversais, ja que, entre outras
competéncias, o aluno tem de ser capaz de:

- usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para
estruturar pensamento proprio;

- usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico e
tecnoldgico para se expressar;

- pesquisar, seleccionar e organizar informacdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel.

Como ¢ facilmente detectavel, a aquisi¢do de determinados saberes depende
grandemente do trabalho efectuado nas aulas de Portugués, pelo que os docentes desta
disciplina possuem responsabilidades acrescidas.

Na disciplina de Lingua Portuguesa, o aluno tem acesso ao patriménio escrito de
diferentes épocas e séculos, aprende a interagir oralmente em diferentes situagdes
comunicativas, a descobrir a sua identidade cultural nacional, a dominar metodologias de
estudo, a transformar informagao oral em escrita, a exprimir-se com fluéncia, a aprender o
funcionamento da lingua materna, etc.

O curriculo de Lingua Portuguesa na educagdo bdasica tem o objectivo de
desenvolver nos jovens um conhecimento da lingua que lhes permita, entre outras
competéncias, “Ser um leitor fluente e critico”, ou seja, coloca o dominio da leitura em
lugar de destaque no leque de competéncias a desenvolver.

A leitura assume grande importancia, uma vez que o dominio desta competéncia ¢
essencial para permitir o acesso ao conhecimento em todas as situagdes da vida quotidiana.
Sabendo como descodificar uma multiplicidade de textos, os jovens tém acesso as
informagdes e conteudos escolares ou extra-escolares, tornando-se cidaddos competentes,
interventivos e com sentido critico.

Numa sociedade em que a Internet se impde como forma de comunicagdo e de

acesso ao conhecimento, a posse de competéncias de leitura adequadas ¢ uma condig¢do



essencial para que o aluno/leitor possa tirar partido das vantagens que a auto-estrada da
informacao lhe coloca.

A aquisicdo de competéncias de leitura ocorre duma forma progressiva,
processando-se ao longo de todo o percurso escolar e mesmo apos o seu término, uma vez
que as exigéncias que a vida em sociedade coloca assumem novas formas, obrigando os
alunos/cidadaos a reformular constantemente as suas praticas de leitura.

Se a tarefa de formar leitores competentes exige primordialmente uma vontade de
aprender dos alunos/leitores, ¢, contudo, aos professores que compete desenvolver praticas
pedagogicas que lhes possibilitem a aquisi¢ao de competéncias de leitura adequadas que os
tornem capazes de corresponder as solicitagcdes que a sociedade actual lhes coloca.

A operacionaliza¢cdo do curriculo depende grandemente do trabalho desenvolvido
na sala de aula pelos docentes de Portugués, que transportam para as suas praticas as
concepgdes que possuem sobre o que € ler ou o que define um leitor. Assim, o “curriculo
de facto” pode ou nado corresponder ao curriculo oficial, dependendo do agente educativo
que o pde em pratica.

Sera importante, por isso, saber o que pensam os professores de Portugués sobre o
dominio da leitura e o perfil de leitor, procurando igualmente detectar os tragos que
caracterizam as suas praticas pedagogicas de ensino da compreensao da leitura.

Um docente que encare o texto apenas como um objecto de trabalho cuja
interpretacao adquire um valor secundario, servindo essencialmente como ponto de partida
para abordar conteudos gramaticais ou relativos a aspectos formais, certamente
desenvolvera praticas pedagogicas propicias a criar leitores passivos, acriticos,
desmotivados e incompetentes no que toca a efectiva compreensdo dos significados. Por
outro lado, um professor que se centre no processo de descoberta dos significados dos
textos, colocando o aluno no centro do trabalho interpretativo, envolvendo-o afectivamente
na descoberta dos sentidos, seguramente terd como meta a criagao de leitores competentes
que vejam na leitura uma actividade simultaneamente util e proporcionadora de prazer.
Assim, o grau de envolvimento atribuido ao leitor, visivel através das operacdes de leitura
solicitadas, bem como o foco de incidéncia do trabalho de compreensdo da leitura
desenvolvido, serdo indicadores de um determinado concepgao de leitura e do leitor.

Também ao nivel das escolhas dos textos que s@o objecto de trabalho poderemos

associar uma forma peculiar de ver a leitura. Um docente que escolha apenas textos



literarios como ponto de partida para o ensino da compreensao da leitura tera forcosamente
uma forma de conceber o acto de ler distinta de um professor que envolva o aluno na
descoberta de textos literdrios e ndo literarios, proporcionando-lhe o contacto com uma
diversidade enriquecedora de objectos textuais com tipologias e linguagens variadas.

Tendo em conta o papel da escola na integracao social dos cidadaos e pressupondo-
se que lhe cabe primordialmente a tarefa de formar leitores, serd importante identificar que
modelos de ensino da compreensdo da leitura nela existem e que consequéncias tém na
vida escolar e em sociedade dos alunos/leitores.

As praticas pedagogicas dos docentes implicam naturalmente o desenvolvimento de
pratica avaliativas, uma vez que ¢ através da avaliagao que se procura optimizar o processo
de ensino-aprendizagem. Ao nivel da escola, a avaliacdo podera ser diagnostica, formativa
ou sumativa, assumindo uma funcdo especifica de acordo com as necessidades particulares
de cada docente, que a usa para obter informagdes sobre as aprendizagens realizadas pelos
alunos. Em termos externos, a avaliacdo dos alunos pode ser aferida ou sumativa. A
avaliacdo aferida tem como objectivos fornecer informacdes sobre o desempenho dos
alunos, face ao desenvolvimento de competéncias consideradas essenciais para cada ciclo
de ensino, ao passo que a avaliagdo sumativa externa visa certificar as diversas
aprendizagens e competéncias adquiridas pelo aluno, no final de cada ciclo e a saida do
ensino basico.

Os instrumentos de avaliacdo assumem diversas formas em que se incluem a
observacdo, entrevista, fichas de trabalho, testes, etc. Apesar da diversidade dos
instrumentos da avaliagdo disponiveis, ha uma clara preferéncia pelo uso de testes,
sobretudo de testes sumativos, uma vez que fornecem informagdes mais objectivas e
servem como meio de informagdo sobre as aprendizagens realizadas para os encarregados
de educacdo. Esta op¢do dos docentes assume um caracter rotineiro, pelo que é pratica
corrente a realizacdo de dois testes sumativos em cada periodo lectivo. Apesar das suas
limita¢des, uma vez que consiste essencialmente na anélise de produtos finais, a instituicao
do teste como portador de informacdo sobre as aprendizagens ¢ inquestionavel, pelo que a
sua analise permite obter informacdes sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Constituindo uma questdo de congruéncia do proprio processo de ensino-
aprendizagem, ¢ expectavel que os testes avaliem as aprendizagens realizadas na sala de

aula, pelo que podemos encontrar grandemente reflectidas nos testes as praticas



pedagodgicas desenvolvidas pelos professores. Assim, através da aplicacdo de certos
procedimentos de analise, serd possivel detectar nas provas escritas as opgoes realizadas
pelos docentes de Portugués no que se refere especificamente a leitura. As escolhas
efectuadas em termos do formato das questdes, dos textos a analisar, das operagdes de
leitura solicitadas e dos niveis textuais privilegiados serdo indicios do que os professores
de Portugués consideram ser mais importante em termos de ensino da compreensdao da
leitura e, nessa medida, dos tragos que caracterizam as praticas pedagogicas desenvolvidas
neste dominio.

Analisando as provas escritas realizadas ao nivel da avaliagdo externa e da
avaliacdo interna, poderemos caracterizar as perspectivas oficial e pessoal sobre a leitura,
uma vez que as mesmas surgem condensadas nos instrumentos elaborados.

O momento da avaliacdo externa (excluindo-se a avaliacdo diagnostica) ¢ sempre
posterior a uma fase de aprendizagem, mas, ao contrario do que se possa pensar, 0s seus
efeitos sdo retroactivos, pois os exames e provas de afericdo acabam por servir de base
para a definicdo do que deve ser aprendido e avaliado. Assim, ¢ provavel que, pretendendo
avaliar o grau de consecucdo dos objectivos definidos no curriculo oficial, as provas
elaboradas pelo Ministério da Educagdo exergam pressdo sobre os docentes de Portugués,
assumindo o estatuto de modelo de referéncia com todas as repercussdes que possa ter
sobre as praticas pedagdgicas e avaliativas realizadas nas escolas.

Incidindo sobre a leitura, neste trabalho pretende-se, através da andlise dos testes
escritos (partindo do pressuposto de que remetem para o “curriculo oficial” e para o
“curriculo de facto”), descrever as praticas de avaliacdo da leitura referentes a
avaliacdo externa e interna expressas em testes escritos e identificar as concepcdes
sobre a leitura e o ensino da leitura dos autores do curriculo e dos docentes de
Portugués. Para a consecu¢do dos objectivos definidos, construimos procedimentos de
analise que contemplam categorias cuja andlise permitira detectar as principais opgdes
realizadas em torno do ensino e avaliacao da leitura.

No capitulo I, destacamos a importancia da leitura na sociedade actual, mostrando o
papel da escola e da disciplina de Portugués na criacdo de leitores competentes.
Descrevemos, igualmente, como ¢ encarada a leitura no contexto escolar, dando a conhecer

0s objectivos que se procura atingir relativamente a este dominio, as modalidades de leitura



contempladas e os objectos de leitura privilegiados. Por ultimo, apresentamos alguns
modelos de ensino da leitura que caracterizam as praticas pedagogicas.

O capitulo II ¢ dedicado a avalia¢do e nele procuramos descrever os paradigmas
que regem a avaliagdo no mundo contemporaneo, pretendendo mostrar as suas
caracteristicas especificas e revelar as tensdes que provocam ao nivel das praticas
avaliativas que ocorrem nas escolas. Centrando-nos na disciplina de Portugués, damos
conta da sua especificidade em termos avaliativos e tracamos um quadro global das
modalidades de avaliacdo existentes e dos instrumentos de avaliacdo a disposicdo dos
docentes.

Feito o enquadramento conceptual em termos da leitura e da avaliagdo, procedemos
no capitulo III a apresentagdo do nosso trabalho, fazendo referéncia a problematica em
estudo, aos seus objectivos, & unidade de andlise e ao corpus textual. Para além disso,
apresentamos a metodologia e os procedimentos de andlise, bem como a forma de
apresentacao dos resultados.

No capitulo IV procedemos a apresentagdo e analise dos resultados obtidos através
da aplicacdo dos nossos procedimentos de analise.

O capitulo V ¢ dedicado a apresentagao dos testemunhos de docentes de Portugués
que elaboraram as provas escritas em analise. Neste capitulo, damos conta do que pensam

os docentes sobre a leitura, o ensino da compreensado da leitura e as praticas avaliativas.



Capitulo |

A importancia da leitura na sociedade e na escola.

LIBERDADE

Al que prazer

nao cumprir um dever.

Ter um livro para ler

e nao o fazer!

Ler é macada,

estudar ¢é nada.

O sol doira sem literatura.

O rio corre bem ou mal,

sem edicdo original.

E a brisa, essa, de tdo naturalmente matinal
como tem tempo, nao tem pressa...

Livros sdo papéis pintados com tinta.
Estudar ¢ uma coisa em que esta indistinta
A distin¢do entre nada e coisa nenhuma.

Quanto melhor ¢ quando ha bruma.
Esperar por D. Sebastido,
Quer venha ou nao!

Grande ¢ a poesia, a bondade e as dangas...
Mas o melhor do mundo sao as criangas,
Flores, musica, o luar, e o sol que peca

S6 quando, em vez de criar, seca.

E mais do que isto

E Jesus Cristo,

Que nao sabia nada de finangas,
Nem consta que tivesse biblioteca...

Fernando Pessoa



1. ConcepcOes sobre a leitura.

A leitura e todas as circunstancias relacionadas com a sua aprendizagem e
realizagdo pelo aluno/leitor sdo o eixo principal deste trabalho, pelo que ¢ relevante tragar
um panorama de algumas das definicdes e concepcdes sobre a leitura veiculadas através
dos trabalhos de investigacdo que se tem feito sobre esta tematica, antes de nos determos
mais detalhadamente sobre aspectos mais particulares. Com efeito, antes de abordarmos
temas pertinentes como o papel do leitor, do texto, da sociedade, da escola, dos
professores, dos métodos de ensino, etc., no processo de leitura, sera importante
conhecermos alguns dos pontos de vista sobre aquilo que caracteriza o acto de ler.

Como processo complexo que €, a leitura ndo facilita a obtengdo de uma defini¢ao
consensual, pelo que qualquer defini¢do constitui um olhar particular e ndo incorpora em si
as diferentes perspectivas sobre o processo, incidindo especialmente sobre um ou outro
aspecto.

Mialaret, citado por Ribeiro (2005) considera que'saber ler ¢ ser capaz de
transformar uma mensagem escrita numa mensagem sonora segundo leis bem precisas; ¢
compreender o conteido da mensagem escrita, e julgar e apreciar o seu valor estético”
(p-19).

Amor (1993) pde em destaque o cardcter produtivo e global da leitura,
considerando que durante muito tempo foi entendida como “uma pratica de base
perceptiva” que integrava apreensao elementar, a constru¢do do significado e a assimilacao
directa do conteudo do texto, ignorando “que a leitura ¢, essencialmente, um “fazer
interpretativo”, uma producao que releva do texto, do leitor, do contexto, do processo de
leitura, das leituras anteriores, dos processos cognitivos e das pulsdes afectivas. A leitura
sera o resultado “do jogo de uma diversidade de factores” ao nivel do material a ser lido,
do leitor e da situagdo de leitura (pp.82-83).

Questionando a esséncia do acto de ler, Soares (1991) considera-o um acto de
“interaccao verbal entre individuos” socialmente determinados — leitor e autor -, cada um

com o seu mundo, a sua condicdo social, o relacionamento com o mundo e os outros. A



ideia de soliddo associada a leitura ¢ rejeitada liminarmente, pondo-se em destaque o seu
pendor social e socializante (p.18).

Sequeira (1989) considera que “a leitura ¢ um processo activo, auto-dirigido por um
leitor que extrai do texto (considerado aqui ndo s6 como uma pagina escrita, mas também
como combinagdes de imagens, diagramas, graficos, etc.) um significado que foi
previamente codificado por um emissor.” Nesta perspectiva, pressupde-se a existéncia de
uma ligagdo intrinseca entre um sujeito que 1€ e o objecto lido. Com efeito, partindo da
informagado que ja possui (a sua experiéncia cultural e linguistica), o leitor vai antecipando
e prevendo o significado do texto. O dinamismo do processo da leitura envolve o leitor e
influencia “o seu comportamento em relagdo a leitura, mas também em relacdo a outros
conhecimentos” (pp.54-55).

Sousa (Castro e Sousa, 1998) encara a leitura como “uma actividade que se
assemelha ao modo como interpretamos a nossa existéncia”, uma vez que “ao lermos,
continuamente construimos representacdes ou interpretagdes com base nas quais
especulamos e formulamos hipoteses sobre o que pode acontecer a seguir, mantendo ou
rectificando as interpretacdes do que ficou para trds a luz do que lemos agora.” (p.58).
Nesta concepgao de leitura, realga-se o seu caracter dinamico e continuo, estabelecendo-se
uma ligacao estreita com a experiéncia de vida do leitor.

Sim-Sim (1997) entende a leitura como um processo interactivo “entre o leitor e o
texto, através do qual o primeiro reconstréi o segundo”, perspectivando uma actualizacao
constante do texto com base nas experiéncias e capacidades de quem I€.

Sousa (2005) apresenta varias definicdes do acto de ler que constam dos

documentos oficiais do Ministério da Educacao:

“Ler ¢, em primeiro lugar, produzir sentido” (Rachel Coen et Heléne Gilabert,
1992).

“Ler ndo ¢ decifrar, escrever ndo ¢ copiar” (Emilia Ferreira e Ana Teberosky, 1986)

“Ler ¢, antes de tudo, compreender” Ezequiel T. da Silva, (1992).

“Ler ¢ ler escritos auténticos que vdo do nome de uma rua escrita num cartaz a um
livro, passando por um anuncio, uma embalagem, um jornal, um folheto, etc., em situacdo de
vida “a sério”, como dizem as criancas. E a ler de verdade, desde o inicio, que se aprende a ler

e ndo aprendendo a ler primeiro” (Josette Jolibert, 1991).

Ler ndo ¢ somente decifrar uma série de letras encadeadas numa certa ordem para
formar palavras e frases, ler é compreender o funcionamento da linguagem e do pensamento.



Ora, a aprendizagem da leitura ndo passa muitas vezes duma afinagdo mecanica sem ligacao
funcional com a lingua” (René Lafite, 1978).

“Ler bem ndo significa somente identificar palavras e aprender ideias, mas também
meditar sobre elas, discernir as relagdes e o sentido implicito. Para ser capaz de servir-se das
ideias, o leitor deve reflectir sobre aquilo que 1€, pesar o seu real valor, apreciar a validade das
opinides ou conclusdes expressas” (William S. Gray, s/d).

“A maioria das pessoas somente lera caso ache que a leitura ¢ pessoalmente valida.
Todos os esforgos desde o principio do ensino da leitura deveriam ser dirigidos para esse
objectivo” (Bruno Bettelheim e Karen Zelan, 1981).

Poderiamos ainda definir a leitura de uma forma poética, encarando-a como uma
viagem sem fim de um leitor/viajante que percorre um caminho misterioso e cheio de

descobertas, como Borges a retrata:

“O jovem, ante o livro, impde-se uma disciplina exacta
E o faz em busca de um acontecimento exacto;
A meus anos, toda empresa ¢ uma aventura
Que linda com a noite.
Nao acabarei de decifrar as antigas linguas do Norte,
Nao fundirei as méos avidas de ouro de Sigurd;
A tarefa que empreendo ¢ ilimitada
E ha de acompanhar-me até ao fim,
Nao menos misteriosa que 0 universo
E que eu, o aprendiz.
Excerto do poema “UM LEITOR” de
José Luis Borges (ZILBERMAN, 1991, p.6)

Definir leitura é, como se pode constatar, uma tarefa dificil, pois a forma de encarar
o acto de ler varia de acordo com o olhar de quem 1€, ensina a ler ou tem a leitura como
objecto de estudo. Contudo, pode-se concluir que a leitura ¢ um acto omnipresente na vida
em sociedade e que se caracteriza por permitir o acesso € a fruicdo do universo da escrita,
onde a experiéncia de vida do leitor se cruza com uma infinidade de experiéncias,
permitindo o estabelecimento de um didlogo produtivo que, enriquecendo o leitor,
enriquece também a sociedade de que faz parte.

Assim, pela sua importancia no desenvolvimento pessoal e colectivo do ser humano
e da comunidade, independentemente da concep¢do que dela tenhamos, a leitura ¢ uma

realidade que merece ser conhecida para que possa ser cultivada e amada.
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2. Leitura e sociedade.

A leitura enquanto competéncia que permite aos leitores descobrir ou construir os
significados do texto escrito institui-se actualmente como uma condi¢ao indispensavel para
a vida em sociedade, cabendo a escola o papel de dotar os cidaddos desta capacidade.

Castro (1998) salienta o papel da detencdo da capacidade leitora, considerando “ser
obvia a importancia que assume nas sociedades contemporaneas a capacidade de construir
sentido(s) com os textos escritos.” Esta importancia diz respeito nao so6 a leitura
“ocupacional” como a “leitura recreativa”, sendo esta ultima uma forma de “aceder a
outros modos de ver o mundo e de conhecer os outros”, devendo ser “incentivada e
promovida”(pp.40-41).

Lundberg e Linnakyla pdem em destaque a importancia de saber ler na sociedade

actual:

“Num mundo repleto de informacdo e nova tecnologia, ler torna-se cada vez mais
importante quer para a sociedade quer para o individuo. Deste modo, o ensino com éxito da
leitura constitui hoje um factor-chave da educagdo.” (Vaz, 1995, p.35)

Soares (1991) perspectiva esta ligacdo entre o individuo, a leitura e a sociedade
duma forma claramente ideologica, salientando que “enquanto as classes dominantes véem
a leitura como frui¢ao, lazer, ampliagao de horizontes, de conhecimentos, de experiéncias,
as classes dominadas a véem pragmaticamente como um instrumento necessario a
sobrevivéncia, ao acesso ao mundo do trabalho, a luta contra suas condi¢des de vida.”
(p-21).

Sequeira (1989) salienta a importancia da aquisicdo de competéncias de leitura,
uma vez que “representa na nossa sociedade um passo importante na vida escolar e social
da crianga”, representando para os pais “a certeza de uma mais justa inser¢ao da crianca na
sociedade” e para a crianca “ uma aventura na descoberta de novos factos e valores.” (p.
79).

Castro (2000) pde em destaque a importancia do saber ler e escrever, uma vez que ¢
“o universo da escrita que nos torna acessivel e, por seu intermédio, um vasto conjunto de

conhecimentos, palavras, conceitos e, até, vivéncias por interposto narrador”, sendo que a

11



“consequéncia primeira do dominio da leitura ¢ que o campo de sentidos a que o ser
humano pode ter acesso se expande quase infinitamente” ( p.142).

Zilberman, e Silva (1991), reconhecendo a leitura um caracter “democratizante”,
chamam a atencdo para o facto de a leitura ser “um processo historicamente determinado,
que congrega e expressa os anseios da sociedade”. Assim, na perspectiva destes autores, a
leitura pode ser tanto “um instrumento de controle, empregado sistematicamente pelos
setores dominantes” como “a possibilidade concreta de acesso ao conhecimento e
agudizacdo do poder de critica por parte do publico leitor” (pp.112 e 113).

Independentemente da perspectiva sob a qual se olha a leitura, ela assume uma
importancia inquestionavel na sociedade actual, que as instituigdes internacionais pdem em
destaque. Com efeito, a énfase atribuida as competéncias associadas a compreensdo do
texto escrito € patente em estudos internacionais apresentados por Rychen & Tiana (2005),
que procuram definir as competéncias-chave que os cidaddos devem possuir para uma
“participacdo eficaz nas sociedade democraticas e, em simultdneo, para lidar com os
problemas e as exigéncias globais, incluindo os relacionados com os conhecimentos de
economia ou da sociedade da informac¢ao”. Por exemplo, o projecto DeSeCo (Defini¢cdo e
Selec¢do de Competéncias: Fundamentos Teoricos e Conceptuais), levado a cabo pelo
Instituto Nacional de Estatistica Suico ¢ a OCDE, define nove competéncias-chave,
referindo-se duas delas especificamente a capacidade leitora, a saber:

“- A capacidade de utilizar a linguagem, simbolos e texto interactivamente.”

“- A capacidade de utilizar o conhecimento e a informagao interactivamente.” (pp
32-39)

James D. Wolfenson, presidente do Banco Mundial, citado por Rychen (2005),
atesta a importancia da educacdo no bem-estar das pessoas, atribuindo implicitamente um

papel importantissimo a escola na formagao dos cidadaos:

Onde quer que eu va, consigo ver o extraordinario poder da educa¢do em melhorar a vida
das pessoas. Temos vdrias provas que demonstram claramente que o amplo alargamento e
generalizacdo da educacdo estdo associados a um vasto leque de indicadores de bem-estar,
incluindo o aumento de produtividade e competitividade de uma nagdo, bem como o seu
progresso politico e social. O aspecto mais importante reside no facto de que a educagdo ¢ um

direito humano basico que liberta o espirito das grilhetas da ignorancia. (pp.9-10)
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Ainda no que se refere as competéncias-chave identificadas no ambito do projecto
DeSeCo, ha a ainda a destacar as competéncias apresentadas por Weinert (“Competéncias
de leitura para uma rdpida aquisi¢do e correcto processamento da informagdo escrita.”) e
Levy & Murnane (“Competéncias basicas de leitura e matematica.”) (pp.69-70).

O programa PISA (Programme for International Student Assessment) define varios
dominios para as competéncias dos alunos, identificando claramente a importancia da
literacia em leitura, definindo-a como “Compreensao, uso e reflexdo sobre textos escritos,
de forma a atingir objectivos individuais, desenvolver conhecimento e potencial e
participar na sociedade”. (Tiana, 2005, p.89) Esta definicdo aponta claramente para a
importancia da literacia em leitura na vida em sociedade, atestando o seu papel como
condicdo essencial para uma socializa¢dao saudavel.

Se a importancia do dominio de competéncias de compreensdo do texto escrito €
incontestavel, constituindo uma condi¢do para uma plena integracdo na vida em sociedade,
ja& ndo ¢ pacifico o papel que a sociedade em si dettm na formagdo dos seus
cidaddos/leitores. Serd pertinente questionar se a organizacdo social nas suas diferentes
dimensdes — familia, escola, trabalho, etc. — promove a aquisicdo e desenvolvimento das
competéncias dos cidadios/leitores.

Nas ultimas décadas, com a expansdao dos meios de comunicacao audiovisuais, a
imagem tem assumido uma presenca quase omnipresente, que se revela de multiplas
formas, solicitando aos cidaddos/leitores uma forte interac¢do com as imagens € um
reduzido contacto com o texto escrito. A televisdo, o computador, as consolas, 0s
telemoveis, entre outros, sao objectos que povoam o dia-a-dia das nossas criancas e que
podem deslocar o seu eixo de interesse do contacto com o texto escrito para o contacto
com a imagem, prejudicando a aquisi¢do de capacidades associadas a leitura e a escrita e,
de certa forma, criando uma imagem negativa do texto escrito.

A familia, enquanto nucleo da vida em sociedade, poderd ser determinante em
termos de promoc¢do de hdbitos de leitura e consequentes competéncias. Na verdade, o
nivel de instru¢do dos pais e os seus proprios habitos de leitura tender-se-ao a reflectir nas
criancas. E a este proposito que Castro (1998) refere estudos efectuados por Eduardo
Freitas e Maria Lourdes Santos que parecem estabelecer esta ligagao directa entre instrugao
e habitos de leitura de pais e filhos. Curiosa ¢ também a referéncia deste estudioso a um

estudo efectuado por Roy, que parece comprovar a mesma tese:
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“ Ca va stirement vous paraitre idiot, mais c’est ainsi: d’abord, il leur faudrait des livres... Un
enfant sur quatre en posséde moins de cing. Les plus démunis? Les enfants de familles
ouvriéres et les agriculteurs. E toutes les études le démontrent: sauf exception, si les parents ne

lisent pas, les enfants non plus.” (p.42).

Sequeira (1989) aponta igualmente o meio social como extremamente

condicionante dos niveis de aprendizagem e motivacao para a leitura das criancgas:

“Os pais, a casa, a comunidade, a biblioteca publica, os 6rgdos de comunicagdo social
afectam o sucesso escolar da crianga e consequentemente o seu €xito na leitura.

As oportunidades culturais que a casa lhe oferece com livros, revistas, jornais, jogos e
espagos com alguma privacidade para a crianga despertam nesta a necessidade e o interesse

pela leitura.” (p.63).

Saraiva, citado por Sousa (2005) realga algumas mudangas em termos de habitos
familiares que tém consequéncias nos habitos de leitura das criangas. Com efeito, segundo
o0 autor, a leitura e a conversa sobre leituras que ocorriam nos serdes familiares parecem ter
sido substituidas pelos programas televisivos ou jogos electronicos (p.28).

No entanto, Castro (1998) faz referéncia a alguns estudos efectuados no ambito
desta tematica que tém sugerido que esta tese de afastamento em relacdo a leitura nao ¢
incontestdvel, uma vez que parecem indicar que o tempo dedicado a leitura e a capacidade
de compreensdo ndo tém diminuido.

Dionisio (2000) constata que a ideia de que ha um declinio ao nivel dos habitos de
leitura ndo € consensual, havendo estudos que apontam no sentido contrario. Assim, aponta
estudos realizados por Christine Hall e Martin Coles que “dao conta de como os jovens
ingleses 1éem mais livros do que os de ha 25 anos atrds”. Referindo-se, por outro lado, a
competéncia da leitura e escrita, Dionisio assinala um estudo feito por Charles Suhor, cujos
dados “mostram como os alunos americanos dos anos 80 1éem tdo bem como, se nao
melhor do que, os seus colegas do passado” (p.23).

No que diz respeito a Portugal, hd poucos dados sobre os habitos e competéncias
de leitura, conhecendo-se apenas dois: o estudo intitulado “Como Iéem as nossas criangas”
da autoria de Inés Sim-Sim e Gloria Ramalho e um estudo efectuado por Benavente, “A

literacia em Portugal”. Relativamente a este tultimo, Benavente, citada por Dionisio (2000),
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conclui que “para cima de metade da populagdo inquirida ndo tem mais do que o primeiro
ciclo do ensino basico [...], cerca de 50% dos [...] pais € 60% das maes [dos inquiridos]
ndo tinha qualquer grau de ensino” (p.24).

No ambito do programa PISA (Programme for International Student Assessment),
Portugal participou num estudo realizado em 2000 e que envolveu cerca de 265 000 alunos
de 15 anos, de 32 paises, 28 dos quais membros da OCDE. Nesta primeira fase do
programa foi dada preponderancia a avaliagdo da literacia em leitura, pelo que os
instrumentos utilizados incluiam mais questdes referentes a este tipo de literacia. Tendo
definido cinco niveis de proficiéncia, os resultados mostraram que 10% dos alunos
portugueses de 15 anos nao atingiram sequer o primeiro nivel, pelo que “estes estudantes
tém sérias dificuldades em usar a leitura como um instrumento efectivo para o avango e a
extensao dos seus conhecimentos e competéncias em outras areas. Sao alunos que poderdo
estar em risco ndo so na sua transicao inicial da educagdo para o trabalho, mas também na
possibilidade de virem a usufruir de outras aprendizagens ao longo da vida.” (M.E.,
2001,p.6) De uma forma global, concluiu-se que, em comparacdo com a situagdo média no
espaco da OCDE, Portugal tinha uma percentagem muito elevada de alunos de 15 anos
com niveis muito baixos de literacia: 52% de estudantes com niveis de literacia iguais ou
inferiores a 2, enquanto no espago da OCDE a percentagem ¢ de 40% de alunos.

Neste relatorio, quando se procurou verificar o que ¢ que distinguia os alunos
portugueses que obtiveram nivel inferior ou igual a 1 dos alunos que obtiveram nivel igual
ou superior a 4, constatou-se que era ao nivel da velocidade de leitura, das estratégias de
estudo e de elaboragdo que a diferenga era maior. E também significativa a diferenca entre
os dois grupos quanto ao interesse e gosto pela leitura e diversidade do que liam, tendo tido
um nivel mais alto de proficiéncia os alunos que liam mais.

Ainda relativamente a estes dois grupos de alunos, no que toca as caracteristicas
das suas familias, constatou-se que “o que parece distingui-las sdao os recursos
educacionais existentes em casa (diciondrios, um lugar sossegado para estudar, uma
secretaria, livros de texto e¢ calculadoras) bem assim como os bens culturais na familia
(literatura classica, livros de poesia, obras de arte). Curiosamente, no indice
socioeconomico a diferenca existente € pequena, embora significativa. Da mesma forma,

sdo relevantes o interesse académico dos pais e o seu interesse social, medido pela
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frequéncia com que estabelecem interacgdes com os filhos como, por exemplo, discutindo
temas sociais, livros, filmes ou simplesmente falando com eles.” (M.E., 2001,p.6).

Se ndo ¢ pacifica a tese de que ha uma diminui¢do dos habitos e capacidades de
leitura, parece ser clara a ligacdo entre estes e as caracteristicas sociais dos alunos/leitores,
acabando esta relagao por reflectir-se no percurso escolar.

A vida em sociedade implica a aquisicao de competéncias de leitura pelo que a sua
auséncia ou obtencdo deficiente implica frequentemente uma diminui¢do na extensdo e
qualidade da participagcdo dos cidaddos na sua vida. Contudo, a sociedade ndo parece
favorecer a aquisicdo destas competéncias através da criacdo de condi¢cdes de ordem
econdmica, cultural e social que estimulem a criacdo de habitos e capacidades de leitura

satisfatorios.

3 - Leitura e Escola

3.1 - O papel da escola na aquisicdo de habitos e competéncias de leitura

Uma vez esbogada a ligagcdo entre a leitura e a vida em sociedade, ¢ importante
definir agora que papel/papéis cabe(m) a escola na aquisi¢do de habitos e competéncias de
leitura. Se ¢ inquestionavel a sua relevancia, ela pode, no entanto, ser encarada de formas
diferentes conforme o autor.

Amor (1993) identifica como uma das fungdes da escola “proporcionar aos
aprendentes, mediante o convivio reflectido com os textos, o desenvolvimento pleno quer
das capacidades inerentes ao acto da leitura e da escrita quer dos habitos e valores que as
promovem e transformam em praticas culturais efectivas.” (p. 82).

Castro (1998) reserva também a escola um “papel dificilmente contorndvel” no que
respeita ao incentivo e promogao da leitura, pois esta ¢ uma condigdo para que o homem se
conhec¢a melhor e compreenda os contextos sociais em que vive (pp.40-41).

Em contextos em que a diferenciagdo social ¢ mais acentuada, a escola ¢ vista como
uma instituicdo que deve privilegiar a aquisi¢do da leitura funcional, pois esta ¢ “um pré-

requisito para o sucesso escolar em todas as outras disciplinas”, devendo esta funcdo caber
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a escola no seu todo e ndo especificamente aos professores de Lingua Portuguesa (Perini,
1991, p.78).

Pereira (2000) considera que “ninguém contesta a importancia do dominio das
capacidades literacitas pelos alunos. Hoje como ontem, diz-se que compete a escola
ensinar a ler e a escrever.” (p.20)

Zilberman e Silva (1991) referem-se a escola como uma instituicdo que ‘“ensina
como ler, comec¢ando pela alfabetizagdo e chegando ao estimulo, ao consumo, a fruicdo e a
valorizagdo dos produtos tidos como elevados”, pelo que, em caso de ineficiéncia da escola
no que toca ao ensino da leitura, ela “acaba por comprometer sua propria continuidade”
(p.113).

Sousa (2005) realga que “a escola ¢ um contexto especializado onde a grande
maioria dos alunos aprende a ler, adquire e desenvolve competéncias para esse fim. |[...]
Assim, o desenvolvimento de competéncias de leitura é, em muito, da responsabilidade da
Escola, uma vez que ¢ sua funcdo assegurar que todas as criangas e jovens alcancem
fluéncia de leitura, reconstruam com rapidez o significado do texto escrito e se apropriem
da informagdo.” (p.27).

A escola €, sem duvida, o espago social privilegiado em que as criancas adquirem,
entre outras, as competéncias de leitura, que serdo a base para a aquisicdo de uma
multiplicidade de conhecimentos e para a frui¢do de experiéncias, as quais condicionardo a
sua vida em sociedade.

Se considerarmos que a sociedade, em geral, e a familia, em particular - como ja
pudemos constatar - sdo elementos facilitadores ou limitadores da aquisicdo das
competéncias de leitura, caberd a escola a responsabilidade maior de aproveitar o maior ou
menor potencial dos alunos, suprindo as lacunas e desenvolvendo as capacidades que cada

individuo transposta para a escola.

3.2 — A importancia da disciplina de Lingua Portuguesa no contexto escolar.
A lingua materna ¢ uma das areas consideradas “criticas” no ambito do ensino

portugués, sendo identificadas com frequéncia graves deficiéncias no que diz respeito a

formacgao dos alunos nos dominios da leitura e da escrita, o que se reflecte no desempenho
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das competéncias relacionadas com o texto escrito tanto em contexto escolar como na vida
em sociedade.

A importancia da disciplina de Lingua Portuguesa, sobretudo no que diz respeito a
leitura, acentua-se se tivermos em conta que ela institui a lingua materna simultaneamente
como objecto e meio de aprendizagem. Com efeito, se na disciplina de Lingua Portuguesa
se aprende a falar, a ler e a escrever a lingua materna, a mesma ¢ também o instrumento de
aprendizagem desta e de todas as outras disciplinas. Para além disso, ela dota os alunos de
competéncias de leitura que lhes permitem desenvolver-se individualmente através da

leitura e exploragdo de materiais escritos. Como refere Vaz (2005):

“Assim, pode dizer-se que a leitura ¢ uma actividade que embora tendo um espago
curricular especifico no qual a sua aprendizagem e desenvolvimento constitui um objectivo
prioritario — a area de Lingua Portuguesa no 1.° Ciclo do Ensino Bésico e as disciplinas
auténomas de Lingua Portuguesa a partir do 2.° Ciclo — atravessa de facto todas as disciplinas,
o que reforca sobremaneira a importancia que a mesma merece que se lhe dedique.” (p.35).

Castro (1998) salienta a importancia que adquirem na escola as capacidades
relacionadas com a leitura e a escrita, uma vez que “as organizagdes educativas formais
caracterizam-se por um elevado grau de exigéncia relativamente aos usos da linguagem
dos sujeitos que nelas actuam, designadamente alunos e professores;” (p.42). Com efeito,
as tarefas levadas a cabo e os objectos sobre os quais incidem sdo ambos de natureza

linguistica. Estes factos levam Castro a concluir que:

“Os textos que ai se léem e escrevem sdo factores decisivos na criagdo de saberes
académicos e sociais e sdo igualmente um instrumento de avaliagio fundamental nas
aprendizagens realizadas. E estes sdo, por si, argumentos decisivos para a valoriza¢do das
competéncias de leitura e escrita em contexto escolar;” (Castro, 1998, p.43).

Contente (1995) poe em destaque a importancia da leitura no contexto escolar, “nao
s0 porque os enunciados e as propostas de trabalho sdo na maior parte das vezes
transmitidos por escrito, mas também porque o texto escrito representa o meio privilegiado
de comunicacio”. E a importancia do texto escrito na escola que faz com que, muitas
vezes, a leitura perca “o seu estatuto de objecto de ensino para se tornar numa actividade

ao servico de outras aprendizagens” (p.11).
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A promogao de um leitor exige da disciplina de Lingua Portuguesa um papel
preponderante, mas diz respeito a toda a escola, exigindo que ela “questione e reformule
muitas das suas praticas e esquemas organizacionais, nomeadamente no que tange ao
aproveitamento das situagdes de leitura motivada que ocorrem nas restantes disciplinas
curriculares, na renovagdo do espago e do funcionamento da biblioteca e na criagdo de
outros espagos indutores da leitura: hemerotecas, mediatecas, centros de recursos, etc.”
(Amor, 1993, p.105).

Contudo, apesar desta partilha de responsabilidades, a importancia da leitura na
vida dos alunos no meio escolar, em particular, e na vida em sociedade, em geral, coloca a
disciplina de Lingua Portuguesa num lugar de destaque, cabendo-lhe a maior quota-parte
de responsabilidade na formacao de cidaddos leitores e competentes em termos de literacia,
pelo que serd importante identificar aquilo que os textos reguladores definem para a
disciplina, especialmente no que toca ao dominio da leitura, estabelecendo-se conexdes
com o que se diz e advoga em multiplos estudos efectuados no ambito da investigacao

nesta area.

3.3. A leitura na disciplina de Lingua Portuguesa

3.3.1 — Objectivos do dominio da leitura

No documento que define as competéncias essenciais para o ensino basico
(DEB/M.E. 2001), refere-se, entre dez competéncias gerais, aquela que diz mais respeito a
disciplina de Lingua Portuguesa: “Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar
de forma adequada e para estruturar pensamento proprio.”

No mesmo documento ¢ referida a importancia de desenvolver no aluno um
conhecimento da lingua que lhe permita “Ser um leitor fluente e critico.”

Relativamente a esta concepcao de leitor, Sim-Sim (1997) considera como meta
primordial da aprendizagem da leitura a fluéncia, a qual “implica rapidez de decifracao,
precisdo e eficiéncia na extrac¢cdo do significado do material lido”, pois sem esta fluéncia
ndo ¢ possivel que o leitor “possa canalizar a capacidade de atencdo para a compreensao do

texto.” A funcdo da educacdo basica ¢ “fazer de cada aluno um leitor fluente e critico,
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capaz de usar a leitura para obter informagao, organizar o conhecimento e usufruir o prazer
recreativo que a mesma pode proporcionar.(pp.27-28).

No que toca as competéncias especificas de Lingua Portuguesa, no documento
Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias Gerais e Essenciais, sdo referidas as

seguintes para o modo escrito:

- Criar autonomia e habitos de leitura, com vista a fluéncia de leitura e a eficacia na selecgio
de estratégias adequadas a finalidade em vista.

- Apropriar-se das técnicas fundamentais da escrita, com vista a desenvoltura, naturalidade e
correcgdo no seu uso multifuncional. (DEB/ME 2001, p.32)

Ao nivel do Programa de Lingua Portuguesa do 9° ano de escolaridade, ano que
assinala o final da escolaridade basica, sdo apontados os seguintes objectivos
programaticos:

- Aprofundar o gosto pessoal pela leitura.

- Contactar com textos de géneros e temas variados, da literatura nacional e universal.

(DGEBS, 1991).

Muito importante € a defini¢do de leitura apresentada pelo documento que define o

Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais:

“Entende-se por leitura o processo interactivo entre o leitor e o texto em que
o primeiro reconstréi o significado do segundo. Esta competéncia implica a
capacidade de descodificar cadeias grafematicas e delas extrair informagdo e
construir conhecimento.” (DEB/ME, 2001)

Se atendermos a definigdo de leitura elaborada por Sim-Sim et al (1997) no estudo
que serviu de base ao documento elaborado pelo Ministério da Educagao, verificamos que

nela se explicitam claramente quais os objectivos fundamentais da leitura:

“ A extracgdo do significado e a consequente apropriacdo da informagdo veiculada pela
escrita sdo os objectivos fundamentais da leitura, dependendo o nivel de compreenséo atingido
do conhecimento prévio que o leitor tem sobre o assunto ¢ do tipo de texto em presenca.”

(p-27)

Estas definigdes sdo importantes, uma vez que apontam claramente para a criag@o
de um leitor activo, definindo claramente o paradigma em que assenta toda a actividade

pedagodgica ligada a aprendizagem da leitura. Esta clarificagdo leva-nos a pensar que o
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ensino da leitura se orienta no sentido de criar um leitor activo, autonomo, criativo e
critico.

Sera pertinente analisar a relagdo entre os objectivos e defini¢des estabelecidos para
o dominio da leitura e a operacionalizacdo dos mesmos que tem tido lugar nas ultimas
décadas. Com efeito, conforme refere Dionisio (2000), “a mesma area curricular, Lingua
Portuguesa, tem permitido, ao longo de quase dois séculos, a defini¢do de objectivos, a
delimitagdo de contetidos e derivacdo de praticas que ora privilegiam a transmissdo de
conceitos, regras, factos linguisticos e literarios, a imitacdo de modelos, ora, numa
perspectiva mais processual, colocam a énfase nos processos de interac¢do dos sujeitos
com os textos € os contextos.” (p.52). Assim, a existéncia de concepcdes divergentes
relativamente aos objectivos, contetidos e praticas da disciplina de Lingua Portuguesa tem
originado contradi¢gdes entre “os pressupostos e principios dos textos programaticos e de
alguns materiais produzidos para uso na sala de aula e as proprias praticas;” (p.53).
Contudo, apesar desta indefinicdo dos contornos da disciplina, Dionisio conclui que a
leitura nunca deixou de ser o “seu objecto privilegiado.” (p.53).

Abordando o trabalho desenvolvido na escola relativamente a leitura e a criacao de
leitores, Castro (1998) considera que, apesar de se considerar que a escola ndo tem
conseguido criar leitores competentes e fomentar habitos de leitura, em “alguma medida
portanto, e pelo menos em alguns casos, a escola cumpre uma fung¢do: ensina a decifrar o
escrito, ensina a construir sentido com aquilo que lemos, possibilita o acesso a textos,
autores ¢ modos de ler esses textos e esses autores.” (p.45).

Segundo Dionisio (2000), os objectivos do dominio da leitura apresentados nos
textos reguladores denotam uma mudanga de paradigma, passando-se a privilegiar o
conceito de ‘“competéncia comunicativa” em detrimento do conceito de “competéncia

3

linguistica”. Assim, espera-se desenvolver no aluno ndo apenas “uma boa consciéncia
linguistica, fundada num saber teérico, mas sim, desenvolver uma competéncia que integre
o conhecimento de todos os pardmetros reguladores dos usos (e ndo sé os gramaticais) e as
capacidades para usar esse conhecimento.” (p.69).

Amor (1993) considera que o desenvolvimento da competéncia comunicativa

exigira que o professor de Lingua Portuguesa trabalhe “esse feixe de aptiddes que

garantem ao individuo o uso estratégico da lingua em situacdo, ou seja, o dominio dos
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mecanismos de producao discursiva e textual, enquanto sujeito enunciador ou
enunciatario” (p.19).

Pode-se concluir que, mesmo havendo muitas vezes contradi¢des entre objectivos e
contetdos programaticos, por um lado, e as praticas pedagogicas sobre a leitura, por outro,
a escola, com mais ou menos sucesso, tem procurado formar leitores competentes e criar
habitos de leitura. Nesse sentido, os objectivos e concepcao de leitor enunciados nos textos
reguladores em vigor apontam claramente para a criagdo de leitores competentes e

autonomos que interajam muito activamente com o texto escrito.

3.3.2. Modalidades de leitura.

A leitura ¢ um acto comunicativo que, possuindo caracteristicas invaridveis e
universais, se realiza, no entanto, de diferentes formas. Com efeito, o acto de ler sofre
variagdes conforme “as motivagdes do leitor, o tempo que ele tem disponivel, o espaco em
que se encontra, o conteudo, a forma e a linguagem dos textos” (Dionisio, 2000,pp.37-38).

O texto escrito ¢ um objecto que esta disponivel para ser descoberto e recriado pelo
leitor, dependendo a sua leitura dos seus objectivos e estado de espirito, das circunstancias
do acto de leitura, dos conhecimentos e experiéncias do mundo que o leitor mobiliza e das
proprias caracteristicas semanticas e formais do texto. Assim, se o texto mantém a sua
unidade enquanto objecto de leitura, o mesmo ja ndo se pode dizer do produto que resulta
do acto de leitura, pois todas as variaveis atras referidas operam a sua influéncia no texto
lido e “produzem” multiplos textos, de acordo com os modos de ler realizados.

Os actos de leitura variardo, assim, de acordo com a variedade de contextos, as
finalidades dos actos de leitura e os objectos textuais.

Dionisio (2000) apresenta a tipologia proposta por Kenneth Goodman, que
considera os seguintes actos de leitura: leitura recreativa, leitura ambiental, leitura
ocupacional, leitura para informagao e leitura ritual (p.39).

A leitura recreativa ocorre sempre que um leitor 1€ para se divertir, para se

descontrair ou fazer uma leitura sem qualquer tipo de preocupagdo definida.
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A leitura ambiental € aquela que ocorre em muitas situacdes quotidianas e que se
realiza quase inconscientemente nas tarefas comuns associadas a vida em sociedade. Os
objectos de leitura sdo essencialmente mensagens que lemos por necessidade, que regulam
0s comportamentos sociais ou que tém finalidades diversas.

A leitura ocupacional realiza-se quando estamos perante tarefas profissionais e
incide sobre textos de natureza funcional. Dionisio (2000) chama a atencao para o facto de
que ndo se deve confundir este tipo de leitura com a “leitura feita para a obten¢do de um
determinado tipo de informag¢ao que todos os textos escritos contém” (p.39), pois a leitura
para informacdo ndo se refere necessariamente a leituras realizadas no ambito de uma
profissdo, podendo ser realizada por qualquer leitor que procure informacao especifica
num texto, usando estratégias especificas.

Por ultimo, a leitura ritual diz respeito aos actos de leitura que se realizam em
actos cerimoniais, ou seja, 0os que surgem inseridos em rituais e cuja realizagdo adquire um
valor simbdlico muito forte.

A escola ¢ um contexto altamente especializado, onde a leitura ¢ simultaneamente
objecto de ensino, suporte de muitas situacdes de aprendizagem e o meio de acesso aos
saberes escolares. Com efeito, considerando-se que as competéncias de leitura sdo o
resultado da aprendizagem formal que se realiza na escola e que dota os alunos das
ferramentas necessarias para a realizacdo do acto de ler, a escola ¢, ao mesmo tempo, o
espaco em que se aprende a ler e se 1€ para aprender. Assim, as modalidades de leitura
operadas na escola sdo fortemente motivadas e condicionadas pelo contexto escolar.

O programa da disciplina de Lingua Portuguesa, no que se refere ao dominio da
leitura, prevé a realizagdo das seguintes modalidades de leitura:

- leitura recreativa,

- leitura orientada;

- leitura para informagao e estudo.

A leitura recreativa procura permitir aos alunos a fruigdo estética e pessoal dos
textos, possibilitando-lhe a audi¢do e leitura de livros que correspondam aos seus
interesses etarios, a leitura de obras integrais por escolha propria, a leitura e audicao de

textos proprios ou de outros alunos, trocar impressdes sobre leituras feitas, etc.
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A leitura orientada esta relacionada com a leitura e analise de textos e autores
seleccionados. Com esta modalidade de leitura, procura-se: “experimentar praticas de
leitura diversas e complementares que conduzam a construg¢do de sentidos” e “produzir ou
utilizar guides de leitura cujos topicos correspondam aos aspectos mais significativos da
obra.” (DGEBS, 1991). Esta modalidade de leitura tem como objectos de leitura textos
narrativos, poéticos, dramaticos ou outros.

No que diz respeito a leitura para informacdo e estudo, pretende-se que os
alunos aprendam a seleccionar os materiais de consulta, usem métodos de consulta
adequados e seleccionem a informagdo de acordo com os objectivos que presidem ao acto
de leitura.

A terminologia adoptada pelos documentos programéticos tem muitos pontos de
contacto com a tipologia proposta por Kenneth Goodman e que Dionisio apresenta, mas,
uma vez que esta ndo diz respeito especificamente ao contexto escolar, ndo pode ser
aplicada na totalidade. Com efeito, a sua abrangéncia ¢ nitidamente muito vasta e abarca a
variedade dos espacos sociais no seu todo, desde a familia, o local de trabalho, a escola, os
espacos de interacc¢ao social mais quotidianos, etc.

Sabendo-se que, num contexto escolar, a leitura pode ser vista como actividade
mobilizavel por professores e alunos em todas as disciplinas ou como objectivo de ensino-
aprendizagem, a tipologia de Amor (1993) parece corresponder mais de perto ao trabalho

sobre a leitura que se realiza na escola, considerando as seguintes modalidades:

- a leitura funcional, ou leitura para pesquisa de dados e informagdes, na perspectiva
pragmatica da resolu¢do de problemas;

- a leitura analitica e critica, actividade reflexiva em que ler significa atingir uma
compreensdo critica do texto, que se projectard em reelaboragdes e esquematizagdes da sua
forma-conteudo, ou seja, num metatexto;

- a leitura recreativa, comandada pela satisfacdo de interesses e ritmos individuais,
cuja promogdo conduzird ao desenvolvimento da capacidade de fruigdo estética e pessoal dos
textos. (p.92).

Sousa (2005) considera estas mesmas categorias quando se refere as modalidades

de leitura que tém lugar na escola e que a escola deve promover:

- Leitura recreativa.
- Leitura orientada (analitica e critica).
- Leitura funcional (para informagao e estudo). (p.92).
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Estabelecendo uma ponte entre o que varios estudos referem sobre as modalidades
de estudo que se realizam dentro e fora da escola e o que consta dos textos programaticos,
pode-se dizer que a disciplina de Lingua Portuguesa aponta para a criagdo de um leitor
competente, capaz de realizar movimentos variados de compreensao dos textos de acordo
com as solicitacdes pessoais ou externas, contexto ¢ natureza do proprio texto. Assim, as
bases tedricas e programaticas parecem ser um suporte capaz de sustentar as praticas
pedagdgicas dos professores de Lingua Portuguesa, que operacionalizardo os principios

definidos pelos textos reguladores.

3.3.3. Objectos de leitura

A escola constitui um espago em que a leitura adquire contornos especificos e, se
essa situagao ¢ constatavel ao nivel da concepgao de leitor, dos objectivos definidos para a
leitura e das modalidades de leitura privilegiadas, também ao nivel dos textos escritos que
sdo o objecto dessa leitura existe uma especificidade da escola.

A variedade de textos decorre da abertura da escola ao meio em que o aluno/leitor
vive, pois € sua funcdo primordial dotar os alunos de ferramentas que lhe permitam lidar
com o escrito dentro e fora da escola, usando as suas capacidades de leitura conforme o
contexto comunicativo, os objectivos da leitura e a natureza dos proprios textos.

Abordando a questdo da aprendizagem da leitura e do tipo de textos com que o
aluno contacta na escola, Amor (1993) mostra grande preocupacao com a escolha dos
textos, pois ela ¢ poderd condicionar a consecucdo dos objectivos de “Estimular,

diversificar, elaborar e personalizar” o gosto pela leitura, considerando que:

“Se constitui um lugar-comum afirmar que € lendo que se aprende a ler, de igual modo ¢
quase desnecessario afirmar que so se pode descobrir o prazer da leitura — e fruir o que se 1€ —
se se 1€ o que se gosta ou melhor, ainda, se se 1& com gosto.” (p.95).

No ambito da disciplina de Lingua Portuguesa, hd uma especializagdo no que toca
aos textos que sdo objecto de leitura, embora haja, cada vez mais, espaco para a presenca
de textos com que os alunos se deparam nas situagdes mais correntes do quotidiano e que
estdo ligadas a leitura ambiental, leitura para informagdo e estudo, leitura recreativa e

mesmo leitura ocupacional. Assim, se o texto literario ocupa um lugar de destaque na aula
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de Lingua Portuguesa, ele nao ¢, contudo, o tnico tipo de texto presente, pois a aquisi¢ao

de competéncias de leitura implica a abordagem de outro tipo de textos.

No sentido de adoptarmos uma tipologia textual que contemple a variedade de

textos que fazem parte dos programas e praticas pedagdgicas da disciplina de Lingua

Portuguesa, considerando que havera critérios diversificados para agrupar os textos,

optamos por seguir de perto a tipologia adoptada por Dionisio (2000, p. 143):

Narrativos
Poesia
Dramaticos

Imprensa.
Outros

WX R WD =

Textos

Tradi¢ao Popular Oral

Banda Desenhada
Informativos metalinguisticos
Informativos de divulgacao

No ambito da leitura efectuada em contexto escolar, se nos situarmos ao nivel da

modalidade de leitura recreativa e leitura orientada, constata-se que os textos sugeridos

se situam dentro do texto literario, constituindo o seu corpus essencialmente obras

canonicas da literatura portuguesa e algumas obras da literatura internacional de

reconhecida qualidade. Essas obras incluem-se na tipologia comummente usada para o

texto literario: texto narrativo, texto poético e texto dramatico. A titulo de exemplo, no que

diz respeito ao 9° ano de escolaridade, atente-se nalgumas sugestdes de leitura:

Alguns textos sugeridos para leitura no 9° ano

Texto literario

Narrativo

Poético

Dramatico

Davam Grandes Passeios aos Domingos de José Régio
Contos, de Vergilio Ferreira

Aldeia Nova, de Manuel da Fonseca

A Peregrinacdo de Ferndo Mendes Pinto, Adaptagdo de
Aquilino Ribeiro

O Velho e o Mar, de E. HEMINGWAY (traducao de Jorge
de Sena)

Poemas seleccionados de :

- Anténio Nobre;

- Almada Negreiros;

- Fernando Pessoa;

- José Gomes Ferreira;

- David Mourao Ferreira;

- Ruy Belo.

- Episédios de Os Lusiadas de

Luis de Camoes

- Auto da Barca do
Inferno ou Auto da India,

de Gil Vicente.
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As obras que o texto programatico sugere parecem ser adequadas ao perfil do aluno
do 3° ciclo do ensino basico. Alids, o leque de obras cuja leitura se propde ¢ um dos
aspectos positivos dos novos programas de Portugués aprovados em 1991. Castro e Sousa
(1992) realgam, “pela positiva, a adop¢do de textos classicos, em adaptagdo, para a
inclusdo de textos de autores estrangeiros, para a adop¢ao de textos cujo leitor ideal
apresenta um perfil proximo do aluno deste ciclo e de textos que pela sua tematica poderao
eventualmente ser objecto de uma recep¢ao mais favoravel” (p.22).

Note-se, contudo, que os professores de Portugués do 9° ano t€m privilegiado a
abordagem de textos candnicos, entre os quais se destacam o poema épico “Os Lusiadas” e
0s autos vicentinos, o que, de alguma forma, pode constituir a expressao de toda uma
tradi¢do escolar, acarretando eventuais prejuizos para o desenvolvimento de competéncias
de leitura em relagdo aos demais tipos de textos.

No que diz respeito a leitura funcional (para informagdo e estudo), os textos que
sdo objecto de leitura inserem-se nas diferentes categorias que constituem o texto nao
literario: textos informativos metalinguisticos, textos informativos de divulgagao, textos de
imprensa e outros. Neste ambito, sdo objecto de leitura textos como: dicionarios,
prontuarios, gramaticas, enciclopédias, catdlogos de biblioteca, manuais de outras
disciplinas, revistas, jornais e outras fontes.

Os textos sugeridos nos programas actuais € que constituem o objecto da aula de
Lingua Portuguesa representam uma evolugdo no que concerne as opgdes dos textos
programaticos no que diz respeito ao corpus textual que deve servir de base para as
praticas pedagogicas em torno da lingua materna. Com efeito, o texto literario tem sido
tradicionalmente visto “como texto exclusivo para o ensino da leitura”, em contraponto
com outras concepcdes, que consideram que ¢ “apenas uma de entre as varias
possibilidades de materializacdo escrita da lingua pelo que, por um lado, nem o
desenvolvimento de capacidades nem a promoc¢ao de habitos leitores encontram nele o seu
objecto exclusivo” (Dionisio, 2000, p.60).

Fazendo uma comparacdo entre o que se postula na Portaria que em 1968 aprova
os programas do Ciclo Preparatorio e os programas actualmente em vigor, Dionisio (2000)
nota que, embora sejam apresentadas sugestoes de leitura comuns aos dois textos, no
primeiro caso usa-se como justificacdo o facto de que “os jovens Iéem embora ndo o mais

indicado” ao passo que, nos actuais programas, “aquelas obras sdo escolhidas porque se
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reconhece que os jovens nao I€éem, entre outros factores porque a escola nao desempenhou,
até aqui, correctamente as suas fungdes”. Reconhecendo que os actuais programas
constituem uma ruptura com os anteriores, conclui, no entanto, que “sdo visiveis linhas que
dao continuidade a convicgdes arreigadas por anos de tradi¢ao e pratica escolar” (p.62).

O texto literario continua a ser preponderante nos textos programaticos, mudando
apenas as motivacdes que sustentam a sua presenca. Contudo, hd uma abertura da aula de
Lingua Portuguesa a uma variedade de textos como os textos jornalisticos, informativos,
publicitarios, etc. Esta coexisténcia de textos possibilitard ao aluno/leitor a aquisicdo de
competéncias comunicativas que lhe permitam realizar os actos verbais quotidianos e,
simultaneamente, aceder aos textos escritos mais elaborados da literatura.

As praticas pedagodgicas dos docentes de Lingua Portuguesa - que ndo
corresponderdo literalmente ao que postulam os textos reguladores, uma vez que, entre
outros factores, “a memoria profissional, individual ou colectiva dos professores” preenche
“os espagos de indeterminacao criados pelos textos programaticos” (Dionisio, 2000, p.78) -
deverdo contemplar esta variedade de textos e situagdes comunicativas, procurando ndo
incidir excessivamente sobre os discursos que caracterizam as situagdes concretas de
interac¢do verbal ou, no sentido contrario, centrar-se quase exclusivamente nos textos
literarios.

A centralizacdo exclusiva num tipo de texto acarretard certamente prejuizo para a
competéncia comunicativa do aluno/leitor. Com efeito, se se instituirem como Unicos
objectos de leitura os textos literarios, corre-se o risco de ndo preparar o aluno para as
tarefas de leitura exigidas pelas tarefas da vida em sociedade (recorde-se as nogdes de
leitura ambiental, leitura ocupacional e leitura para informacgdo), ao passo que a
sobrevalorizagdo dos textos ‘“para-literdrios e ndo literarios” poderd resultar numa
“trivializag¢do das aprendizagens pela perda de contacto com modalidades mais elaboradas
da lingua” (Amor, 1993, p.22).

Os programas actualmente em vigor contemplam a abordagem de uma variedade
significativa de textos, pelo que o corpus sugerido permitird aos professores de Lingua
Portuguesa, dentro do espago da sua autonomia e caracteristicas individuais, dinamizar
experiéncias de aprendizagem que promovam a aquisi¢do de competéncias de leitura que

tornem os alunos leitores fluentes e criticos.
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4. O ensino da compreensao da leitura

4.1. Influéncia das concepcdes sobre o aluno/leitor nas praticas de ensino da

compreensao da leitura.

Ao abordarmos a questdo da leitura como dominio pertencente ao trabalho dos
professores de Portugués, ¢ necessario questionarmo-nos sobre o que nos move enquanto
profissionais, que visdo de texto, de leitor e de trabalho de apropriagdo do texto
desenvolvemos implicitamente nas nossas praticas.

A primeira questdo a colocar ¢ saber se o texto ¢ encarado como um produto final
que devemos descodificar ou como um objecto que se constroi conforme ¢ descodificado.
Esta primeira perspectiva sobre o texto vai determinar o tipo de leitor e a esséncia do
trabalho de descodificagdo a implementar.

Se encararmos o texto como um produto ja construido e solicitando uma mera
descodificacdo, estamos certamente a imaginar o trabalho de descoberta do texto como
uma actividade passiva do leitor, que se limita a identificar os sentidos aceitaveis e
previsiveis e, em muitos casos, se limita a analisar o texto no que diz respeitos as suas
categorias textuais. Esta perspectiva da leitura estd um pouco generalizada, o que
certamente nada de bom traz a escola como formadora de leitores, ou seja, de jovens que
tenham gosto pela leitura. Como diz Dionisio (1990), ndo conseguiremos fomentar o gosto
pela leitura ao “querer que jovens que ndo léem o passem a fazer, dando-lhes, como
exemplo do que ¢ a leitura, o mero levantamento de factos diegéticos, comentdrios
estereotipados, leituras em voz alta sistematicamente corrigidas, exigindo-lhes a
identificacdo de categorias textuais como verdades absolutas e omnipresentes, em suma,
impondo-lhes leituras “normalizadas”, levando-os a olhar para os textos como objectos
para serem sO dissecados nas suas componentes formais em vez de serem, também, e
sobretudo, entendidos e vividos como expressdes do humano a que se deve primeiramente
reagir” (p.116).

H4é uma tendéncia a olhar o aluno como um elemento passivo, que ndo pensa por si,
0 que muitas vezes acontece, porque a forma de actuar dos professores acaba por apelar “a

outras actividades que ndo o pensamento e a reflexao e, em consequéncia, 0os nossos alunos
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nao tém desenvolvido habitos de pensar”, pelo que “ganha uma nova forga a utilizagao do
didlogo participativo no qual o aluno deixa de ser predominantemente o ouvinte para
passar a assumir uma consideravel quota do discurso na sala de aula” (Vaz, 1995, p. 37).

Se se pretende ensinar a ler, ndo se deve impor leituras dos textos, reservando ao
aluno um espaco de liberdade em que ele participa na descoberta dos sentidos ¢ na
compreensdo do texto. Kleiman, citado por Sousa (2005), considera que ensinar a ler “¢
criar uma atitude de expectativa prévia com aten¢do ao contetido referencial do texto, isto
é, mostrar 4 crianca que quanto mais previr o conteudo, maior serd a compreensio. E
ensinar a crianga a se auto-avaliar constantemente.” (p.30).

Se o texto for visto como um objecto que se constrdi a medida que € descodificado,
ou seja, um objecto cujos sentidos sdo “descobertos” e criados pelo trabalho do leitor, que
transporta para o texto o seu proprio mundo, impregnando-o com a sua vida real, como as
suas expectativas, sonhos, medos, etc, certamente teremos implicitamente uma visdo de
leitor e de leitura muito mais rica, transportando essa riqueza para a sala de aula. Assim, o
trabalho em volta da leitura de um texto serd um momento de partilha entre leitores que
dialogardo sobre e com o texto, procurando recriar o texto através da sua actualizagdo
“pessoal e transmissivel”, tecendo um manto de sentidos imprevisiveis e variados.

A leitura dos textos exige um envolvimento intimo do leitor, que se apropria deles a
sua maneira, moldando-lhes o sentido com as suas proprias maos, maos essas que sao o
reflexo de uma experiéncia de vida Unica e inimitdvel. Quando ndo existe esta
“movimentacdo constante entre informagdo textual e conhecimentos prévios” o leitor
coloca-se “numa situagdo passiva” (Dionisio, 1990, p.119).

Conforme se pode constatar, os conceitos de texto (objecto a construir/produto
final) e de leitor (activo/passivo) que um professor possua certamente determinardo as
praticas pedagogicas que implementara na aula de Portugués.

Os profissionais que assumam o acto de leitura como um receituario que € preciso
respeitar e cumprir, tendem a desenvolver estratégias de leituras adequadas a esta
perspectiva. Assim, a adopcdo da concepgdo passiva do leitor estd associada a praticas
pedagogicas como as seguintes:

- correcgao sistematica da leitura em voz alta;

- desvalorizacdo das experiéncias pessoais dos alunos;

- invalidagdo das respostas que se afastem dos sentidos “permitidos” pelos textos;
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- imposi¢ao de uma perspectiva pessoal do professor sobre o texto;

- abordagem da leitura como uma actividade em que se faz a avaliagdo dos alunos.

Esta metodologia pode agradar aos professores, mas exclui o aluno do processo de
leitura, negando-lhe a “sua individualidade” (cf. Sequeira, 1989, p.65).

Os professores de Portugués que adoptem a perspectiva do trabalho de leitura como
um processo dinamico em que texto e leitor interajam, havendo uma interpenetracdo de
sentidos e vivéncias, fazem certamente reflectir essa visdo de texto e leitor nas suas
actividades de leitura na sala de aula.

As praticas de leitura inerentes a estas visdes de leitor e texto terdo muito a ver com
as propostas tendentes a fomentar o gosto pela leitura e a desenvolver as capacidades
leitoras que Dionisio (1990) apresenta. De entre muitas, destacam-se as seguintes:

- escolha de obras que “propiciem pelo imaginirio uma abertura (também
aprendizagem), a outras vivéncias, a outros “mundos”, a outras formas de usar a lingua”;

- encorajar os alunos a estabelecerem relagdes entre o texto e as suas vivéncias
pessoais;

- permitir uma constante construc¢do e reconstru¢do de imagens mentais;

- incentivar a argumentacdo em favor das hipoteses que formularem relativamente
aos sentidos do texto;

- fomentar o héabito de uma leitura em que confronte o que se estd a ler num texto
com o que foi j4 lido;

- promover a reflexdo sobre os “ndo ditos” do texto;

- encorajar uma reflexao sobre os proprios processos de leitura, de forma a que o

leitor se aperceba das estratégias que deve seguir um leitor competente. (p.123).

A concepgao de leitor como elemento activo tem essencialmente pertinéncia no que
diz respeito as modalidades de leitura recreativa e orientada, pois os textos que sdao objecto
de leitura para informagdo e estudo ndo possibilitam esta interac¢do afectiva e psicologica
entre texto e leitor.

A proposito da leitura recreativa e da ligacdo afectiva e do envolvimento com o
texto que ela proporciona ao aluno, Amor (1993) reconhece nelas varias qualidades, para
“além de permitir o confronto do sujeito consigo, com os outros € com a realidade,

permite-lhe, ainda, mediante o apelo ao imaginario, a transposi¢ao de universos, a vivéncia
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de outros modos de ser, a resolu¢ao de conflitos interiores e de problemas de ordem psico-
social”, constituindo “um factor decisivo na maturidade da crian¢a e do adolescente, no seu
equilibrio afectivo, na sua inser¢do no colectivo da escola e da comunidade, em geral.”
(p.97).

A entrega do trabalho de apropriacdo do texto ao aluno ndo esvazia o professor do
seu trabalho, mas antes liberta-o para, criando leitores competentes, se instituir como
elemento dinamizador da leitura e de efectivas aprendizagens por parte do aluno,

contribuindo também para o seu equilibrio emocional e maturidade.

4.2. Dois modelos de ensino da compreenséo da leitura.

Uma das fungdes basicas da escola é proporcionar aos alunos o desenvolvimento
das capacidades inerentes ao acto da leitura, através do contacto com o texto escrito. Esse
desenvolvimento devera ter como resultado a formacao de um leitor competente, fluente e
critico, capaz de compreender uma variedade de textos, em diferentes situagdes
comunicativas e com diversas finalidades de leitura.

Se ndo parecem existir dividas quanto ao objectivo final da escola, o0 mesmo j& nao
parece quanto a forma de o fazer. Assim, se existem, como ja pudemos constatar,
diferentes perspectivas quanto a definicio do perfil de leitor competente, quanto as
capacidades que nele devem ser exercitadas e desenvolvidas e quanto aos textos que
devem ser objecto de trabalho na aula de Lingua Portuguesa, o mesmo acontece no que
toca as praticas pedagdgicas que ocorrem ao nivel da sala de aula.

A leitura requer aprendizagem, pois sO se aprende a ler lendo, adquirindo
competéncias cada vez mais complexas, que permitam a criacdo de habitos e gosto pela

leitura. Como referem Sequeira & Sim-Sim (1989):

“Sob o ponto de vista do desenvolvimento linguistico, a grande diferenga entre o dominio do
codigo oral e a mestria do codigo escrito ¢ que o primeiro ¢ adquirido espontaneamente, via
exposicdo, enquanto que o segundo ¢ aprendido com base num trabalho e esforgo conscientes”

(p.2).

Tratando-se de uma capacidade adquirida num contexto especifico, a escola, e ndo

num contexto exterior a escola, como acontece com o oral (embora a escola também caiba
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responsabilidade de desenvolver capacidades mais complexas e formais deste dominio), a
responsabilidade da aprendizagem da leitura cabe quase exclusivamente a escola, em geral,
e aos professores de Lingua Portuguesa, em particular.

A situagdo torna-se preocupante quando se constata que as praticas pedagdgicas dos
professores (especialmente de Lingua Portuguesa, mas ndo s6) em nada contribuem para a
formagdo do leitor autobnomo e competente que se deseja.

A constatagdo de Vaz (1995) traduz bem esta realidade inquietante:

O principal objectivo a atingir ao nivel da leitura é que o aluno se torne capaz de,
autonomamente, construir um significado coerente a partir do texto (nomeadamente tratando-se
do texto narrativo) ou retirar dele a informagdo precisam (no caso de textos expositivos ou
documentos). No entanto, e na pratica, os professores acabam por, directamente, fazer muito
pouco nesse sentido.” (p.35).

Referindo-se a estudos de Lundberg e Linnakyla, Vaz salienta o facto de os cursos
de formacdo de professores contemplarem apenas os mecanismos de leitura e ndo
incluirem uma componente obrigatoria sobre o ensino da compreensdo (1995,p.35).

Se consideramos que existe esta lacuna ao nivel da formacao de professores no que
diz respeito as referéncias tedricas relativas ao ensino da compreensdo da leitura,
constatamos que as praticas pedagogicas neste dominio estardo dependentes das
caracteristicas profissionais e pessoais de cada docente que, dentro do grau de autonomia
que possui, abordara o ensino da leitura de acordo com a sua perspectiva.

Para além das questdes relativas a formagdo de cada docente, hd que considerar que
o manual escolar ocupa um lugar de destaque nas praticas pedagogicas em torno da leitura,
uma vez que as praticas, muitas vezes, consistem na leitura de textos, formulagdo de
perguntas de verificacdo da compreensdo e sobre o funcionamento da lingua ou aspectos
relacionados com aspectos formais do texto. O ensino da compreensao da leitura com base
no manual escolar ¢ redutor e ndo ensina verdadeiramente o aluno a ler o texto escrito, pelo
que sera necessario adoptar outros modelos de ensino que ensinem efectivamente o aluno a
ler, tornando-o um elemento mais activo e, por isso, um leitor mais capaz e autonomo.

Nao havendo uniformidade quanto & melhor forma de ensinar a compreensdo da
leitura, o que sera importante ¢ que os professores utilizem todos os métodos validos,
desde que contribuam para a aquisi¢ao de competéncias de leitura que os tornem fluentes,

auténomos e criticos quando léem.
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Apesar de ser dificil abarcar a globalidade das praticas pedagdgicas que ocorrem na
sala de aula, ¢ possivel apresentar alguns dos modelos que caracterizam as praticas de
muitos docentes de lingua materna com base em investiga¢des efectuadas sobre o ensino
da leitura na escola.

Com efeito, os investigadores t€ém procurado saber como se ensina a compreensao
da leitura na escola. Giasson (1993) refere a pesquisa efectuada por Durkin (1978-1979),
que procurou quantificar as estratégias utilizadas no ensino da leitura na escola primaria.
Assim, partindo do principio de que o ensino faz ou diz alguma coisa para ajudar os alunos
a compreender expressoes, frases, paragrafos ou textos, Durkin procurou saber que tempo
era dedicado as estratégias de ensino da leitura, tendo constatado que estas apenas
ocupavam 1% do tempo da li¢do de leitura. Para além disso, verificou que a sequéncia
usada nas aulas era do tipo “mencionar-dar exercicios-verificar as respostas”, quando
esperava encontrar a sequéncia “ensino-aplicacao-exercicio”. Assim, em vez de ensinarem
a ler, os professores limitavam-se a fazer perguntas sobre o conteudo do texto. Durkin,

citado por Giasson (2003), diz:

“Seria dificil encontrar alguém que néo esteja de acordo com a afirmacdo de que
ler e compreender sdo sinébnimos. No entanto, s6 ha pouco tempo é que os
investigadores ¢ os professores orientaram os seus esfor¢os para o ensino da
compreensdo da leitura. Antes, parecia crer-se que o facto de fazer perguntas
sobre o contetdo do texto, levava os alunos a compreendé-lo melhor. Esta
posicdo teve a consequéncia pedagdgica de incitar os professores a avaliar
constantemente na aula o que ndo fora ensinado. Outro resultado desta
concepgdo foi fazer ver que o melhor meio de resolver os problemas de
compreensdo era fazer perguntas adicionais.” (Pagina V, tradugdo da versdo
francesa da autora) (p.47).

A perspectiva de que fazer perguntas sobre o texto e dar exercicios de aplicagdo ¢
suficiente para ensinar a compreensdo da leitura ndo ¢ partilhada hoje em dia pelos
estudiosos. Com efeito, Giasson (1993) refere que “o professor deve dizer aos alunos
porque € que uma resposta ndo ¢ adequada e como pode utilizar estratégias para chegar a
melhores respostas (Irwin, 1986). Além disso, admite-se hoje que o aluno deve ser activo:
nenhuma aprendizagem se faz bem sem a participag@o do discipulo.”(p.48).

Esta perspectiva sobre o ensino da leitura que considera o leitor um elemento activo
¢ aprofundada por Dionisio (1990), que lhe confere um estatuto privilegiado de
“construtor” do significado do texto, ao incorporar nele as suas vivéncias e percepgdes

sobre o0 mundo.
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Giasson apresenta como alternativas dois modelos de ensino da compreensdo da
leitura: 0 modelo de ensino explicito e o modelo de ensino do tipo “intervencédo antes-

durante-depois da actividade de leitura”.

O modelo de ensino explicito, outrora também designado “ensino-directo”,
caracteriza-se por:

- assentar numa planificacdo sistematica, valorizando o papel do professor, que
planifica a sua intervencdo, mas ndo a segue rigidamente, alterando-a conforme as
necessidades dos alunos;

- colocar o aluno numa situagdo de leitura significativa e integral, ndo se limitando
a actividades que incidem sobre capacidades isoladas;

- valorizar a autonomia do aluno, dotando-o de estratégias que podera utilizar

segundo a situagdo de leitura.

Este modelo de ensino esta dividido nas seguintes etapas:

1. - definicdo da estratégia e da sua utilidade;

2. - explicitagdo verbal dos processos de leitura usados para resolver problemas e
compreender o texto;

3. - interac¢do com os alunos e orientacdo para o dominio da estratégia;

4. —utilizagdo auténoma da estratégia por parte do aluno;

5. — aplicacdo da estratégia nas leituras pessoais dos alunos.

Giasson (1993) associa as fases acima referidas aos trés tipos de conhecimentos
necessarios a realizagdo de uma actividade: os conhecimentos declarativos, os
conhecimentos processuais ¢ os conhecimentos pragmaticos (p.53). Estes trés tipos de
conhecimento respondem as questdes 0 quUé, porqué, como e quando, que Stein aponta.

Sintetizando, poderiamos fazer o seguinte esquema:
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Fase Questao Tipo de
Conhecimentos
1%- Defini¢do da estratégia e da sua utilidade O qué / Porqué | Declarativos

2% - Explicitagdo verbal dos processos de leitura | Como / Quando | Processuais

usados para resolver problemas e compreender o

texto

3* - Interac¢do com os alunos e orientacdo para o | Como / Quando | Processuais e
dominio da estratégia Pragmaticos

4* — Utilizagdo autébnoma da estratégia por parte | Como / Quando | Processuais e
do aluno Pragmaticos

5% - Aplicacdo da estratégia nas leituras pessoais | Aplicagdo integrada dos conhecimentos
dos alunos declarativos, processuais e pragmaticos.

O ensino explicito visa mais ensinar as estratégias a usar do que a aquisi¢do de
“habilidades”, ou seja, ndo interessa apenas saber cOmo fazer (“habilidade), mas também
saber o que fazer (0 qUé), por que fazer (porqué) e em que situagdo (quando).

Adaptando um esquema de Pearson e Leys (1985), Giasson mostra como o ensino

explicito visa a autonomia do leitor:

Responsabilidade Responsabilidade
do professor Responsabilidade do aluno
l partilhada l
Tornar o - Favorecer a
Processo Orientar os alunos utilizacio
transparente autonoma

Referindo-se a estudos de Pearson e Leys (1985), Giasson ( 1993, p.56) refere que
ha dois tipos de ensino que apenas usam o lado direito do quadro, ignorando as outras
etapas. Num primeiro caso, o ensino ¢ feito com cadernos de exercicios, ou seja, o
professor pede ao aluno que utilize uma habilidade e, caso ndo consiga, da-lhe um
exercicio suplementar; outro tipo de ensino limita-se a colocar o aluno em situagao real e
funcional de leitura para que a aprendizagem se realize. Nos dois casos, pensa-se que €
suficiente repetir a actividade de leitura para que o aluno se torne um leitor autdbnomo, ou
seja, um aluno deve tornar-se autonomo por si proprio, ndo sendo necessario mostrar-lhes

CcCOomo.
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O ensino explicito ¢ apropriado no ensino de determinadas estratégias de leitura,

mas ndo ¢ o mais adequado quando se trata de abordar questdes ligadas a apreciagdo

estética e intuitiva do texto, sobretudo, se se tratar de textos literarios com riqueza e

complexidade semanticas. Nestes casos, 0 modelo de ensino mais adequado sera o do tipo

“intervencéo antes-durante-depois da actividade de leitura”. Com este modelo, o aluno

podera usar de uma forma global as estratégias adquiridas anteriormente. Este modelo

pode ser sintetizado através do seguinte esquema:

Antes da
leitura

l

Durante a
leitura

l

Depois da
leitura

- Estimulagdo dos conhecimentos dos alunos.
- Previsdes sobre a leitura.

l

- Os alunos sdo incitados a verificarem as suas
previsoes e a fazerem outras.

- Alunos relacionam o texto com os seus
conhecimentos. l

- Alunos resumem o texto.

- Verifica-se se as expectativas sobre a leitura
foram satisfeitas.

- Alunos fazem apreciagdo sobre o texto.

Os modelos de ensino da compreensdo da leitura apresentados sdo apenas dois

exemplos das praticas pedagdgicas que se poderao instituir na escola em relagdo a este

dominio. Sabendo-se que muito do que ¢ feito na escola ndo visa ensinar o aluno a ler o

texto escrito, limitando-se a verificagdo da sua compreensdo através da formulagdo de

perguntas, estes dois modelos poderdo dar algumas orientagcdes sobre como ajudar os

alunos a desenvolver as suas competéncias de leitura, constituindo um pequeno contributo

para a mudanca das praticas pedagogicas dos docentes de Lingua Portuguesa.
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Capitulo 11

Concepcoes sobre a avaliacao.
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1. Algumas consideracdes sobre a avaliacdo

A avaliacdo ¢ um termo que surge intimamente ligado a educacdo e que, embora
faca parte do discurso de todos os intervenientes nas praticas pedagogicas, adquire uma
multiplicidade de significados conforme as op¢des de quem o conceptualiza, interpreta e
aplica. Na verdade, sdo atribuidas a avaliagcdo muitas formas de aplicagdo, com fins e
intengdes muito diferentes, seguindo-se principios e normas que variam enormemente.

Serd importante dar a conhecer algumas das concepg¢des mais comuns sobre a
avaliac¢do, procurando identificar os valores e principios que lhes estdo associados, para
que se possa compreender melhor o que se passa ao nivel das praticas avaliativas da escola.
Com efeito, avaliar para medir, classificar, punir, controlar, etc., ndo serd o mesmo que
avaliar para obter conhecimento, ou seja, avaliar para conhecer melhor o aluno,
conhecendo as suas dificuldades e o modo de resolvé-las.

Méndez (2002), por exemplo, concebe a avaliagdo como uma actividade de

conhecimento ao servico dos interesses formativos da avaliagao.

Precisamos de aprender com ¢ a partir da avaliagdo. A avaliagdo actua, entdo, ao
servigo do conhecimento e da aprendizagem ¢ ao servi¢o dos interesses formativos que deve
servir. Aprendemos com a avaliagdo quando a convertemos em actividade de conhecimento, e
com o0 momento da correcgdo quando o convertemos em acto de aprendizagem. S6 quando
asseguramos a aprendizagem podemos assegurar a avaliagdo, a boa avaliagdo que forma,
convertida ela propria em meio de aprendizagem e em expressao de saberes. SO entdo podemos
falar com propriedade em avaliagdo formativa. (p.16)

Assim, para Méndez (2002), a avaliagdo, tendo como marco conceptual de
referéncia o curriculo, procura contribuir para a consecu¢do de um processo de ensino-
aprendizagem com qualidade, uma vez que “uma boa avalia¢do torna boa a actividade de
ensino e boa a actividade de aprendizagem” (p.40).

Amor (1993) encara a avaliagdo como um elemento fundamental do curriculo e
“uma pega decisiva na sua manuten¢do ou transformacao”. O papel da avaliagdo ¢ de tal
forma importante que se considera que ¢ através dela que se poderd ou ndo fazer reformas

do sistema educativo (p.143).
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De forma distinta das anteriores, M. Bonami, referido por Afonso (2002), identifica
na avaliagdo as fungdes de condicionar os fluxos de entrada e de saida do sistema escolar,
tornar possivel o controlo dos professores pelos seus colegas e pelos administradores,
definir as informagdes a transmitir aos pais e 0rgdos de tutela, influenciar as aprendizagens
realizadas na sala de aula e, por ultimo, fornecer ao professor informacgdes sobre a sua
propria imagem profissional e sobre os métodos que utiliza (p.18).

A avaliagdo assume uma importancia inquestionavel na vida da escola, mas grande
parte dos principios que a enformam tém origem fora da escola, uma vez que a sociedade
avalia as instituigdes escolares, define o modelo de cidaddo que quer formar e selecciona
os alunos através de exames em fungdo de padrdes que ela propria define. Conforme ¢
possivel constatar através das diferentes fungdes atribuidas a avaliacdo educativa, existem
distintos olhares sobre o que deve ser a esséncia do acto de avaliar, havendo quem veja
nela essencialmente um instrumento de selec¢do, medicao e classificagdo, enquanto outros
a encarem como um elemento imprescindivel a consecugao de uma efectiva formacao dos
cidaddos/alunos que consideram o espaco escolar um espago proprio para crescerem
integralmente na sociedade.

A insercdo da vida escolar no todo que ¢ a sociedade implica que a avaliagdo se
submeta aos paradigmas que esta adopte, assumindo contornos varidveis conforme as
concepcdes que a sociedade tenha sobre o papel da escola. Como refere Afonso (2002) as
“funcdes da avaliacdo t€ém que ser, por isso, compreendidas no contexto das mudancas
educacionais e das mudangas econdmicas e politicas mais amplas” (p.19). Assim, esta
interligacdo escola-sociedade conduz-nos a reflectir sobre questdes dispares como
avaliacdo qualitativa/avaliacdo quantitativa, avaliar/examinar e avaliagcdo interna/avaliagdo
externa.

Esteban (2003) considera que a avaliagdo acompanha o movimento de constitui¢ao
das ciéncias sociais, distinguindo duas vertentes: a primeira vertente estd associada a
epistemologia e metodologia positivistas em que “a manipulagdio do objecto de
conhecimento estd associada ao processo de compreensdo, ou melhor, de dominio de
informagdes”, enquanto a segunda vertente pdoe em destaque a “especificidade do humano”
(p.25). A primeira vertente, Esteban (2003) faz corresponder o paradigma quantitativo da

avaliacdo, ao passo que liga a segunda vertente o paradigma qualitativo.
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A avaliacédo quantitativa procura quantificar o desempenho cognitivo dos alunos e
as capacidades que adquire em funcdo de um padrdo, o que exclui a ideia de que a
sociedade seja heterogénea. Este tipo de avaliagdo funciona como um mecanismo de
controlo “dos tempos, dos contetidos, dos processos, dos sujeitos e dos resultados
escolares”, conduzindo a uma “homogeneizacdo curricular” (p.12). Nesta perspectiva,
considera-se que a escola ndo ¢ um espaco caracterizado pela multiplicidade, pelo que se
entende o erro como o resultado do desconhecimento, da ignorancia do aluno, ndo se tendo
em consideracdo que pode ser apenas um mero sinal de que o aluno possui um
conhecimento diferente daquele que é postulado pela escola e, por isso, considerado o
“verdadeiro”. Desta forma, as ‘“vozes dissonantes sdo avaliadas negativamente, nao
havendo espacgo, no cotidiano escolar, para sua expressdo, reconhecimento, indagagdo e
fortalecimento”. Nogdes como seleccdo, classificagdo e hierarquia de saberes acabam por
transformar “relagdes dialdgicas” em “relagdes antagonicas™ (p.15).

A avaliacdo quantitativa, contrapde Esteban (2003) a avaliacdo qualitativa, que
coloca no seu centro a compreensao dos processos, dos sujeitos e da aprendizagem, o que
“produz uma ruptura com a primazia do resultado caracteristico do processo quantitativo”
(p.27). Nesta perspectiva, o objectivo ndo ¢ controlar ¢ manipular o mundo, mas
compreendé-lo e atender as suas caracteristicas especificas, pelo que se procura incorporar
no processo de avaliagdo principios como a participacdo, solidariedade, colectividade e
subjectividade. Considerando que ¢ impossivel separar o que se conhece do sujeito que
conhece, a avaliagdo qualitativa ndo provoca uma separagio entre quem avalia e quem ¢
avaliado, participando todos no processo de avaliacdo, contribuindo para um melhor
resultado do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, também o espaco em que se
processa a avaliacdo se alarga, ndo se limitando a sala de aula, estendendo-se a sala dos
professores, ao recreio, a cantina, aos corredores, a biblioteca, enfim, a todo o espago em
que se desenrola a vida de professores e alunos. Em suma, segundo Esteban (2003), a
“finalidade ¢ que todos possam ampliar continuamente os conhecimentos que possuem,
cada um no seu tempo, por seu caminho, com seus recursos, com a ajuda do colectivo”
(p.24).

Esta perspectiva “idealista” de Esteban tem muitos pontos de contacto com os
principios que Méndez (2002) define para a avaliagdo educativa. Na verdade, procurando

apresentar os tragos que devem caracterizar a avaliagdo, Méndez destaca os seguintes:
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- a avalia¢do deve ser democratica, pois exige a participa¢dao de todos os sujeitos
que se véem afectados por ela (em especial professor e aluno);

- a avaliagdo deve ser formativa, ou seja, estar ao servico dos protagonistas do
processo de ensino e aprendizagem e, em especial, ao servico dos sujeitos que aprendem;

- a negociacao deve caracterizar tudo o que diga respeito a avaliagao, desde a sua
propria justificacdo, as formas de o fazer e o papel de cada interveniente;

- a avaliagdo deve ser caracterizada pela transparéncia, devendo os critérios ser
amplamente conhecidos;

- estando integrada num continuum, a avaliagdo deve ser processual, continua e
integrada, ¢ nunca surgir em momentos isolados, sobretudo no fim, pois assim apenas tera
a funcao de classificar e, em muitos casos, excluir;

- em vez de sancionadora, a avaliacdo tem de ser motivadora e orientadora.
(pp.17-20)

Em jeito de conclusdo, Méndez considera que as tendéncias actuais vao no sentido
da preocupag¢do com a aprendizagem e a compreensdo € ndo no sentido do exame. Para
além disso, hoje em dia, a avaliagdo centra-se na “forma como o aluno aprende, sem
descurar a qualidade do que aprende” (p.21).

As caracteristicas que devem fazer parte dum processo de avaliacdo e que Méndez
adianta ndo sdo contudo, aquelas que se encontram operacionalizadas em muitas das
praticas pedagogicas actuais. Com efeito, os docentes encaram a avaliagdo essencialmente
como classificacdo, vendo nela uma forma de seleccionar ¢ seriar os alunos numa escala
de valores, tendo como referéncia os resultados de todos os elementos do grupo avaliado
ou o padrao de aproveitamento determinado para um nivel de escolaridade. Conforme

refere Ribeiro (1994):

“A classifica¢do reduz toda a informacdo que ¢é possivel extrair de uma avaliagdo feita
e que seria preciosa para o aluno a um simbolo — numérico, literal ou verbal — que apenas
indica a sua posicdo numa escala de valores, ndo explicitando as causas dessa posi¢éo, o
que a avaliagdo faz.

Atribuir a um aluno a classificagdo 2, numa escala de 5 pontos, apenas lhe indica que
esta «abaixo da média» ou que o seu resultado «ndo satisfaz», havendo sempre a distancia o
horizonte da passagem ou ndo de ano ou da conclusdo de uma disciplina ou curso. Mas néo lhe
diz por que é que ndo satisfaz, onde é que se localizam as suas falhas, o que pode fazer as
ultrapassar. Por isso, ¢ uma informacdo «pobre» relativamente a fornecida pela avaliagdo. ”

(p.77).
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Embora sejam reconhecidas algumas vantagens a classificacdo - ¢ um sistema
rapido e pratico de registo do aproveitamento dos alunos, ¢ um meio de informacao facil de
entender, facilita a tomada de decisdes relativa a promocao ou nao de cada aluno e permite
a comparacdo de resultados — ela comporta muitas desvantagens, uma vez que “ndo
informa acerca da aprendizagem dos alunos, dos aspectos em que tém mais facilidade ou
maior dificuldade, ndo contribuindo, assim, para o sucesso escolar” e nao constitui uma
“«medida» clara de aproveitamento, visto reduzir a um simbolo toda uma gama de
informacdo variada” (p.78). Segundo Ribeiro (1994), a estas desvantagens junta-se o facto
de as classificagdes poderem tornar-se fins em si mesmas e nao instrumentos ao servigo do
processo de ensino-aprendizagem, podendo despertar competi¢do nao saudavel entre os
alunos, contribuir para a ansiedade e nervosismo dos alunos, provocar a perda de
autoconfianga e levar a adopg¢do de formas menos apropriadas para a resolucdo de
dificuldades, tais como decorar e copiar.

Esteban (2003) também nao encontra vantagens na avaliacao de tipo classificatorio,
uma vez que “classificar ndo ajuda a ensinar melhor, tampouco a aprender mais —
classificar produz exclusdo e para ensinar ¢ indispensavel incluir”. Para além disso, a
reprovagdo a que muitas vezes conduz “nao faz o aluno ou aluna aprender”, antes contribui
para a sua desmotivagdo em relagdo a escola e a sua aprendizagem (p.23).

Méndez (2002) considera a pratica pedagogica da avaliacio no sentido da
classificagdo ¢ recente, sendo propria dos sistemas educativos do século XX e tendo
surgido com o objectivo de justificar a exclusdo. Esta pratica parte de uma suposta ldgica
natural de que “a actividade de avaliagdo se siga inevitavelmente a da classificacdo”.
Considerando a “avaliacdo uma actividade natural enquanto que a classificagdo ¢ artificial
e de mera conveniéncia social”, pensa também que a atribuicao de classificagdes perverte,
empobrece e desvirtua o acto de avaliar, pois “Avaliamos para conhecer, ndo avaliamos
para classificar” (p.92).

A classificag@o tende a sobrevalorizar o papel dos testes e dos exames escritos na
recolha de informagdes quantitativas que possibilitem a atribuicdo de um nivel. Baseando-
se na analise pontual dos produtos, este tipo de avaliagdo coloca o teste como instrumento
central da avaliacao.

Abordando as praticas avaliativas no interior das escolas, Pacheco, citado por

Cardoso (2005), poe em destaque a utilizagdo preferencial dos testes sumativos, “que se
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inserem numa tradi¢do de que avaliar ¢ classificar e de que avaliar ¢ verificar
retroactivamente o que o aluno aprendeu”, confirmando a percepgdo existente sobre a
importincia do teste como instrumento de avaliacdo (p.81).

O teste ndo ¢ contudo, um instrumento capaz de captar a multiplicidade de
conhecimentos, processos ¢ relagdes que fazem parte do processo de ensino-aprendizagem.
De facto, para Méndez (2002), os testes ndo conseguem representar “as novas formas de
aprender nem as relagdes que se estabelecem entre os conteidos do conhecimento, as
actividades do ensino e os processos de aprendizagem. Tao pouco conseguem reflectir ou
recolher o tipo de relagdes que surgem ao trabalhar de modo cooperativo e solidario,
enquanto exigéncia de tarefa de construgcdo social na aprendizagem. Antes sacralizam
formas ritualisticas de agir para justificar praticas herdadas e rotineiras de avalia¢do”
(p.41).

Também Amor (2003) associa a avaliagdo tradicional, que visava sobretudo a
producdo de uma classificagdo, a “centragdo no produto final — na sua versdo mais
redutora: as provas, os testes, os exames”, ndo encontrando nesta caracteristica qualquer
aspecto positivo para o aluno e para a aprendizagem (p.144).

A recolha de informagdes sobre a aprendizagem do aluno pode ser feita através de
outros métodos, como o recurso a memoria, a observacao livre ou sistematica, auto-
avaliacdo, entrevista, trabalho de grupo e outras formas de interac¢cdo pedagogica.

Cortesdo, citado por Afonso (2002), salienta que ‘“se o professor pretende
identificar problemas sentidos pelos alunos, se, em vez de constatar a existéncia de
dificuldades, pretende entendé-las e enfrenta-las, terd que recorrer o mais possivel a
diferentes estratégias de andlise e registo do que se estd a passar na sala de aula” (p.38).

Contudo, o uso de testes ou exames para avaliar os alunos instituiu-se como pratica
rotineira, fazendo-se destes instrumentos de avaliacdo um elemento central das praticas
avaliativas que ocorrem com diferentes propositos dentro e fora da escola, ou seja, ao nivel
da avaliacdo interna e da avaliacao externa.

Referindo-se a R. Bates, Afonso (2002) refere que existem dois propdsitos distintos
e mesmo contraditérios em relagdo a avaliagdo escolar: “os que se relacionam com
interesses e objectivos da administracdo (managerial evaluation) e os que se relacionam
com propdsitos e interesses educativos ou pedagdgicos (educational evaluation). O

primeiro proposito apoia-se, sobretudo, na avaliacdo sumativa e normativa ou em testes
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estandardizados; o segundo propdsito apoia-se na avaliacdo formativa, criterial e
diagnostica” (p.28).

A crescente importancia da avaliacdo externa estard associada, segundo Afonso
(2002), a emergéncia do Estado-avaliador e a introdu¢do de mecanismos de mercado. Essa
evolucdo ao nivel das mudangas sdcio-politicas podera ser sintetizada através do seguinte

esquema simplificado (p.121):

Crise do Estado-providéncia

Nova Direita

— T

Neoliberalismo Neoconservadorismo
Mercado-avaliador “Estado-avaliador”
Avaliagdo Avaliagdo
Estandardizada Estandardizada
Normativa Criterial

Quase-Mercado

l

Avaliagdo Estandardizada
Criterial com Publicitagdo de Resultados

A for¢a que a avaliacdo externa estd a adquirir ao nivel do sistema educativo
portugués — basta notar aparecimento dos exames realizados no final do ensino bésico, os
estudos efectuados por Inés Sim-Sim & Gléria Ramalho (1993) e Benavente et al. (1996) e
a participacdo dos alunos portugueses em programas internacionais como o PISA 2000—
acaba por condicionar grandemente as praticas pedagdgicas. Com efeito, se as actividades
de aprendizagem realizadas dentro da sala de aula passam a ter como referéncia os
conteudos e competéncias que os exames instituem como os ‘“‘correctos” e desejados,

procurando preparar os alunos para os exames, também ao nivel das praticas avaliativas se
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passa a seguir como exemplo o tipo de avaliacdo efectuado através da avaliagdo externa.
Assim, ndo sé se institui o curriculo que se considera “oficial” e desejavel, como se
impdoem como modelo formas de avaliagdo estandardizadas.

Afonso (2002) reconhece a pressdo que € exercida sobre os professores, uma vez

que, em ultima instancia, a avaliagdo externa serve para avaliar os professores:

“A avaliagdo desempenha ndo s6 um papel importante na relagdo pedagdgica como também
“intervém no controle que as institui¢des escolares exercem sobre o trabalho dos professores”
(Hutmacher, 1978, p.65). Por isso, “existe uma tensdo visivel entre a avaliagdio como
instrumento de direccdo e controlo e como ferramenta para aumentar o profissionalismo e o
desenvolvimento escolar” (Tiller, 1990, p.84).” (p.40)

Carlos Rosales, citado por Afonso (2002), considera que “E evidente que este
processo de avaliacdo externa da lugar a uma notdvel desprofissionalizacdo da funcao
docente. O professor, de algum modo, deixa de ser dono dos seus proprios actos, perde
autonomia profissional e converte-se num instrumento de objectivos ¢ de normas impostas
de fora para dentro” (p.41).

Neste sentido, serd importante verificar em que medida, no sistema educativo
portugués, a avaliacdo interna sofre a influéncia das praticas de avalia¢do externa, servindo
esta de modelo a seguir para os educadores que se sentem pressionados a agir em
conformidade com as praticas de quem institui o curriculo e as praticas de avaliacao
“oficiais”.

As praticas pedagogicas e as praticas avaliativas que a elas estdo associadas estdo,
assim, pressionadas por diferentes concepgdes sobre o que ¢ ensinar e avaliar. Os
professores, agindo em contextos concretos € em funcao de individuos com caracteristicas
especificas, sentem-se forcados a agir como se a realidade fosse apenas uma e os alunos
fossem todos iguais. Forcados a centrar-se nos resultados quantitativos e pontuais da
aprendizagem, os professores deixam de centrar-se nos processos individualizados,
qualitativos e continuos em que a mesma assenta. Procurando preparar os alunos para os
exames externos que avaliardo directa e indirectamente alunos e professores, os ultimos
utilizam como instrumento de avaliacdo o teste sumativo com caracteristicas estruturais e
formais semelhantes as dos exames.

Em suma, ser professor hoje, numa escola portuguesa, ¢ enfrentar conflitos
provocados por dicotomias criadas pela emergéncia de ideias sdcio-politicas que procuram

aplicar na educacdo os mesmos modelos que regem a economia e o mercado, obrigando os
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docentes a agir em funcao de interesses muitas vezes contraditérios, os dos alunos e os da
sociedade, o que torna a pratica docente um oficio complexo em que se procura conjugar o

que ¢ bom para os alunos com as exigéncias estipuladas por entidades exteriores a escola.

2. A avaliacdo na disciplina de Lingua Portuguesa.

A proposito da avaliacdo ao nivel da disciplina de Lingua Portuguesa, os textos
programaticos sdo bastante omissos, ndo especificando formas de avaliar especificas para
esta disciplina. Esta omissdo ¢ salientada por Castro e Sousa (1992) que, referindo-se aos
novos programas para a disciplina de Portugués aprovados em 1991, elogiam o facto
inovador de ter identificado “diferentes dominios de aprendizagem — recepgdo e produgdo

13

do oral e do escrito e funcionamento da lingua —, mas constatam a inexisténcia de
“referéncias a praticas congruentes, necessariamente diversas daquelas que uma acg¢do
sobretudo preocupada com a produgdo privilegia”. Constatando que existe um grau de
especificagdo elevado ao nivel das actividades, os autores consideram que ‘“um programa
com estas caracteristicas, e que surge no quadro global de uma reforma educativa, ndo se
deveria eximir a propor, ainda que tentativamente, modalidades especificas de avalia¢dao”.
Esta contradigdo do texto programatico, que oscila entre uma grande especificacdo das
actividades e uma omissdo relativamente “a como avaliar” resulta numa auséncia de
referéncias a “modos de avaliar o oral, a escrita, a leitura, etc., € a eventual referéncia ao
valor relativo a atribuir a cada componente”, auséncia esta indiciada pelo facto de se
considerar a avaliagcdo “um bloco auténomo sem qualquer ligagdo aos dominios definidos”
(p.19).

Amor (1993) reconhece que tem havido um incremento dos estudos tedricos sobre a
avaliacdo, mas esse incremento ndo tem sido acompanhado “por uma reflexdo paralela,
feita no quadro especifico do Portugués”, o que conduz a que os professores usem os
conceitos relativos a “linguagem da avaliagao” sem disporem dos ‘“‘suportes operacionais
correspondentes, na area da sua intervencao” (p.143).

A inexisténcia de indicagdes sobre como avaliar no 4mbito da disciplina de Lingua
Portuguesa junta-se o facto de, no que diz respeito a lingua materna, surgirem contradigdes
intrinsecas ou de caracter pontual que tornam ainda mais complexa a pratica avaliativa dos

docentes desta area disciplinar. Com efeito, Amor (2003) identifica uma primeira

contradi¢do entre o facto de os alunos serem avaliados permanentemente € em todas as
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disciplinas no que diz respeito “ao seu dominio linguistico”, nao havendo, no entanto, uma
correspondente formacao transversal ao curriculo em termos dos “aspectos especificos da
linguagem de cada disciplina”. A esta contradi¢do de carécter intrinseco ao proprio
processo comunicativo associam-se contradicdes resultantes de factores de caracter
acidental, uma vez que:

- os alunos sao avaliados “por referéncia a saberes e competéncias cuja formagao
nem sempre se garante”, pois consideram-se adquiridos anteriormente;

- avaliam-se os alunos em relacdo a “conhecimentos e competéncias que nao
apresentam uma correlagdo directa com o tipo de formacdo que recebeu”, como acontece
quando se pede aos alunos que redijam uma dissertagdo com base em nogdes sobre o texto
literario e narratologia;

- a avaliagdo incide sobre uma “fraccdo do saber linguistico” reduzida e irrelevante,

muitas vezes descontextualizada (p.143).

Para além destas contradigdes identificadas por Amor, hd ainda que ter em conta
que os alunos provém de meios sociais diversificados, trazendo para a escola
conhecimentos linguisticos muitas vezes diferentes daqueles que se inserem nos padrdes da
escola, o que introduz na aprendizagem um caracter de heterogeneidade que,
frequentemente, ¢ ignorado. Na verdade, as praticas pedagogicas e avaliativas
desenvolvem-se em fun¢do de produtos finais homogéneos, partindo-se do principio de que
os alunos ndo constituem realidades individuais com percurso ¢ memoria escolares e extra-
escolares distintos.

Perante a inexisténcia de referéncias tedricas e praticas claras no que se refere
especificamente a avaliagdo na disciplina de Lingua Portuguesa, os docentes implementam
praticas avaliativas assentes nas modalidades de avaliagdo comummente aceites:
diagnostica, formativa e sumativa. Ao nivel da avaliacdo externa, sdo aplicadas praticas de
avaliacdo aferida e sumativa, estando as primeiras centradas no final do 1° e 2° ciclos,
enquanto as ultimas ocorrem ao nivel do final do 3° ciclo e do ensino secundério.

Uma vez que a avaliacdo na disciplina de Lingua Portuguesa nido assume um
caracter especifico, abordaremos as diferentes modalidades de uma forma genérica,

relativamente a sua concepgao € modos de implementagao.
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3. Modalidades de avaliagao.

A avaliagdo ¢ um elemento que faz parte das praticas educativas e que, permitindo
a recolha de informacdes e posterior andlise das mesmas, contribui para uma melhoria da
qualidade da aprendizagem efectuada pelos alunos. Para Pacheco (1993), o processo de
avaliacdo processa-se segundo um modelo a que Tenbrink chama de trifésico,
desenrolando-se em trés etapas: preparagdo (dispor-se para avaliar); recolha de dados
(obtencao da informagao); avaliagdo (formulagdo de juizos e tomada de decisoes) (p.3).

Os professores desenvolvem praticas avaliativas seguindo os moldes das principais
modalidades de avaliagdo previstas nos documentos oficiais.

O Despacho Normativo n°1/2005 define claramente as modalidades de avaliagdo e
suas finalidades. Assim s3o consideradas as seguintes modalidades: avaliagdo diagnostica,
avaliacdo formativa e avaliagdo sumativa (interna e externa).

O texto oficial enuncia com clareza as finalidades da avaliacao:

2 — A avaliagdo ¢ um elemento integrante e regulador da pratica educativa, permitindo uma
recolha sistematica de informagdes que, uma vez analisadas, apoiam a tomada de decisdes
adequadas a promocgao da qualidade das aprendizagens.

3 — A avaliag@o visa:

a) Apoiar o processo educativo, de modo a sustentar o sucesso de todos os alunos, permitindo
o reajustamento dos projectos curriculares de escola e de turma, nomeadamente quanto a
selecgdo de metodologias e recursos, em fungdo das necessidades educativas dos alunos;

b) Certificar as diversas aprendizagens e competéncias adquiridas pelo aluno, no final de cada
ciclo e a saida do ensino basico, através da avaliagdo sumativa interna e externa;

¢) Contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo, possibilitando a tomada de
decisdes para o seu aperfeigoamento ¢ promovendo uma maior confianga social no seu
funcionamento.

Esta defini¢do aponta claramente os principios em que assenta o processo avaliativo
segundo os documentos oficiais. Cabera a avaliacdo, na modalidade formativa, apoiar o
processo educativo, mas a modalidade sumativa da avaliagdo atribui-se um papel de
certificagdo, que ocorre tanto interna como externamente. E de realgar a referéncia a
importancia da avaliagdo para a melhoria do proprio sistema educativo, o que acentua o
caracter de controlo sobre a escola, em geral, e sobre as praticas pedagodgicas e
consequentes resultados, em particular. Em termos concretos, este controlo ¢ exercido

através das provas de afericdo e dos exames cujos resultados, sendo publicitados e

afectando a avaliacdo final do aluno, se transformam num elemento de avaliacdo e pressao
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sobre a escola. Saliente-se a universalizagdo das provas de aferi¢do que o Despacho n°
2351/2007 implementa neste ano lectivo, pois a sua incidéncia até agora limitava-se a
amostras. Para além disso, apesar de ndo terem efeito sobre a avaliacdo dos alunos, os seus
resultados tém de constar das pautas escolares, o que revela a intencdo de exercer
influéncia sobre as escolas, obrigando-as a reflectir sobre os resultados obtido pelos seus
alunos. A publicitagdo dos resultados nas pautas das escolas revelard certamente
correspondéncias ou discrepancias entre avaliacdo interna e externa, instituindo-se a
avaliacdo externa como um indicador da qualidade de ensino efectuado.

A esta pressdo externa sobre a escola ndo sdo indiferentes os professores, que
procuram detectar na avaliagdo externa as linhas orientadoras das suas préaticas
(pedagogicas e avaliativas), modelando-as para convergirem com o que o curriculo oficial
estipula. Com efeito, referindo-se a M. Apple e S. Jungck, Afonso (2004) lembra que a
introdugdo de modalidades de avaliacdo de ambito estadual teve efeitos na pratica lectiva
dos docentes americanos, pois, embora “vise explicitamente garantir algum tipo de
controlo de qualidade, um dos principais efeitos dessa intervencao do Estado tem sido uma
consideravel pressao sobre os professores para ensinar meramente para testes” (p.41).

Méndez (2002) identifica uma contradi¢do nesta tendéncia de avaliagdo externa dos
professores, uma vez que “por um lado, se insiste na responsabilidade e profissionalidade
do docente e, por outro, se introduzem formas de controlo externo”, ameagando-se “de um
modo insidioso a autoconfianga dos professores que optam por ndo arriscar para além
daquilo em que sdo controlados” (p. 50).

Pondo um pouco de parte a discussdo sobre o efeito que a avaliagdo externa exerce
sobre as praticas escolares, abordaremos agora as diferentes modalidades de avaliacdo que
os professores implementam no seu trabalho com os alunos.

Tendo como ponto de partida o que os documentos oficiais definem, os docentes
fazem uso das praticas avaliativas consideradas ajustadas a sua pratica pedagogica. Assim,
o professor de Portugués utiliza diversas modalidades de avaliacdo consoante os objectivos
que pretende atingir relativamente ao processo de ensino-aprendizagem.

A avaliacdo diagndstica tem como objectivo levar a adop¢do de estratégias de
diferenciagdo pedagdgica e contribui para a elaboragdo, adequagao e reformulacao do
projecto curricular de turma. Este tipo de avaliagdo ¢ importante para a integracao escolar

do aluno, pois permite definir um percurso escolar especifico para cada aluno.
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Ribeiro (1994) situa a avaliacdo diagnostica no inicio de novas aprendizagens,
considerando que ela “pretende averiguar da posi¢ao do aluno face a novas aprendizagens
que lhe vdo ser propostas e a aprendizagens anteriores que servem de base aquelas, no
sentido de obviar a dificuldades futuras e, em certos casos, de resolver situagdes
presentes”. Embora aceite que possa ser utilizada “durante o periodo de ensino, quando
alguns alunos revelam especiais dificuldades”, entende essa situacdo como menos
frequente, uma vez que a avaliacdo formativa cumpre essas fungdes com eficiéncia (p.79).

A avaliagdo formativa é, teoricamente, a principal modalidade de avaliagdo do
ensino basico e tem um caracter continuo e sistematico. O objectivo deste tipo de avaliagao
¢ regular o ensino e a aprendizagem, sendo feita através de variados instrumentos de
recolha de informacdo, conforme a natureza da aprendizagem e o contexto em que
acontece.

Este tipo de avaliacdo desenvolve-se ao longo do processo de ensino-aprendizagem
e, segundo Amor (2003), “procura situar o aluno face ao conjunto de objectivos
estabelecidos, de modo a detectar eventuais dificuldades e a introduzir os necessarios
instrumentos e procedimentos de remediagdo. Tendo como orientacdo essencial a
adaptacdo das praticas pedagogicas as realidades especificas de aprendizagem, esta
modalidade de avaliacdo procura, através de uma “diversificagdo/ajustamento dos meios e
forma de actuagdo”, implementar uma “pedagogia diferenciada” que conduza a
“progressiva autonomia” do aluno, o qual, procedendo a uma “auto-avaliacdo”, faz um
“aproveitamento e gestdo dos «erros»” que permitem corrigir ¢ melhorar os resultados
obtidos ” (p.145).

A utilizacdo da avaliagdo formativa nas praticas pedagogicas pelos docentes de

Portugués desenvolve-se conforme ilustra o esquema que Cardoso (2005, p.15) apresenta:

Articulagdo eatre as sitvagdes de aprendizagem e avaliagdo

Construgdo/explicitagio actividades de interpretagio; produgio/reformulagio
de critérios: leitura, —— de textos e aplicagdo/reflexiio no use das estruturas
escrita e estudo reflexivo i linguisticas

das estruturas da lingua

Asvaliacio formativa: auto-avaliagiio, co-avaliagho (heters-avaliagio) das interacedes textuais,
dos textos produzidos/reformulados e do uso da lingua nas diferentes actividades

j T
reflexdo/correcgdo do erro; actividades ajustamentos nas praticas de
complementares, atengdo a situagdes particulares ensino/aprendizagem

(ensine individualizado)
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O caracter continuo da avaliagdo formativa ¢ salientado por Ribeiro (1994),
considerando que “a avaliagdo continua ndo ¢ mais do que uma avaliagdo formativa
permanente”. Com efeito, sobretudo quando se identificam claramente etapas dentro de
uma sequéncia didéctica, a avaliagdo formativa pode ser posta em pratica no final de uma
sub-unidade, fornecendo ao professor informagdes sobre as dificuldades do aluno,
transformando-se num “instrumento poderoso para se conseguir sucesso na aprendizagem,
permitindo alternativas que permitem que alunos com dificuldades recuperem terreno
perdido” (p.85).

Afonso (2004), considera a avaliagdo formativa o “dispositivo pedagdgico mais
adequado a concretizacao de uma efectiva igualdade de oportunidades de sucesso na escola
basica”, sobretudo quando se espera que o professor seja um “agente/promotor de uma
democracia aprofundada” (p.60).

Abretch, citado por Pacheco (1993), diz que a “avaliacdo formativa ndo ¢ uma
verificacdo de conhecimentos, ¢ a interrogacao de um processo; um regresso; um retorno,
uma reflexdo sobre o movimento da propria actividade; a sua utilidade ¢ antes de mais,
permitindo ao aluno considerar uma trajectoria, € ndo um estado (de conhecimentos), dar
um sentido a sua aprendizagem ao mesmo tempo que pode torna-lo atento a eventuais
lacunas ou insuficiéncias no seu percurso € como tal leva-lo a procurar — ou num caso de
menor autonomia: a perguntar — os meios de resolver a dificuldade” (p.4).

A avaliagdo sumativa, por seu lado, tem por base a formulacdo de um juizo
globalizante sobre o desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das competéncias
definidas para cada disciplina. Constitui um balanco que, com excep¢dao do final da
escolaridade obrigatoria (avaliagdo sumativa externa no 9° ano de escolaridade), ndo ¢
entendido como um juizo de valor definitivo sobre as aprendizagens efectuadas, mas antes
como um resultado que determinara a tomada de decisdes. Tem valor social, pois serve
para informar os pais e comunidade em geral dos resultados da aprendizagem do aluno.
Por ultimo, este tipo de avaliacdo certifica o progresso do aluno, tendo por base as
competéncias definidas para o final do ciclo.

Ribeiro (1994), pde em destaque o cardcter mais global da avaliagdo sumativa.

Segundo a autora:

“A avaliagdo somativa pretende ajuizar do processo realizado pelo aluno no final de
uma unidade de aprendizagem, no sentido de aferir resultados ja recolhidos por
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avaliacdes de tipo formativo e obter indicadores que permitam aperfeicoar o processo de
ensino.” (p.89)

Se a avaliagdo formativa ¢ vista como um tipo de avaliagdo que ocorre sistematica e
continuamente, a avaliagdo sumativa tem uma feicdo mais globalizadora, correspondendo a
“um balanco final, a uma visdo de conjunto relativamente a um todo sobre que, até ai, s6
haviam sido feitos juizos parcelares” (p.89).

Fazendo referéncia a Scriven, Amor (2003) considera que a avaliacado sumativa “se
destina a situar o aluno face a um conjunto de objectivos fixados, de modo a comprovar e
certificar a sua consecug¢do ou mesmo a classifica-lo em funcdo desses resultados (com
vista a uma posterior selec¢do)” (p.145).

Cardoso (2005) aponta também as mesmas caracteristicas relativamente a esta
modalidade de avaliacdo, considerando que a “modalidade sumativa, centrada no produto,
exerce uma func¢ao de controlo e de certificagdo, privilegia a formulacao de juizos de valor
acerca das aprendizagens dos alunos e ¢ frequentemente materializdvel no teste escrito
pelas funcdes de sintese e certificacdo das aprendizagens que lhe estdo cometidas™ (p.5).

Pacheco (1998), pondo em destaque o valor da nota como ‘“formalizacdo do
resultado escolar, convertendo-se no elo de ligagdo por exceléncia entre a escola e a
familia”, considera que, desta forma, “a avaliacdo sumativa ¢ o andaime que suporta o
edificio escolar, sobretudo no campo da comprovagao e hierarquizacao da aprendizagem, e
a nota ¢ um valor intrinseco, medindo unicamente a prestacdo dos alunos numa perspectiva
de sucesso ou insucesso” (p.119).

A avaliagdo aferida distingue-se de todas as modalidades de avaliacdo acima
anunciadas, pois tem como objectivos fornecer informagdes sobre o desempenho dos
alunos, face ao desenvolvimento de competéncias consideradas essenciais para cada ciclo
de ensino. Os elementos que sdo recolhidos através das provas de aferi¢do permitem a
realizacdo de uma analise do funcionamento do sistema educativo, podendo levar a um
debate sobre a Escola em geral.

A avaliacdo aferida tem incidido nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica e as provas de afericdo apresentam-se sob a forma de enunciado escrito, tendo
como referéncias as competéncias e temas considerados essenciais em cada ciclo.

Esta modalidade de avaliacdo, apesar de aparentemente possuir objectivos

diferentes dos da avaliagdo sumativa externa, parece adquirir a mesma fungdo: obter
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informacdes sobre a prestacdo dos alunos de forma a estabelecer o nivel de qualidade do
ensino prestado nas escolas, pressionando-as para desenvolver estratégias tendentes a

melhoria da sua performance.

4. Instrumentos de avaliacéo.

Nas suas praticas pedagogicas, o docente de Lingua Portuguesa usa os tipos de
avaliacdo de que dispde conforme os objectivos que quer atingir, tendo sempre como
objectivo da sua ac¢do a aprendizagem dos alunos. Assim, se pretender saber que
competéncias possui um aluno no inicio de um ano lectivo, o professor usarad a avaliacao
para obter um diagnostico da situagdo. Se o interesse for saber qual a progressdo dos
alunos na aprendizagem, a avaliacdo reveste-se de um caracter formativo. Se o objectivo
for fazer um juizo de valor sobre o nivel de aquisi¢ao de competéncias que tenha um valor
social e institucional, a avaliagdo sumativa assume uma maior importancia.

O uso de um leque diversificado de instrumentos de avaliacdo que permitam a um
docente ter acesso as informagdes sobre a aprendizagem do aluno em todas as areas torna-
se, por isso, extremamente util. Alids, se se pretender atender as necessidades especificas
de cada aluno, a utilizagdo dos instrumentos de avaliagdo ¢ indispensavel.

A este proposito, Pacheco (1994), citado por Cardoso (2005), refere que os
instrumentos de avaliacdo mais utilizados sdo os testes sumativos, embora com muita
variedade, que se inserem numa tradi¢do de que avaliar ¢ classificar e de que avaliar é
verificar retroactivamente o que o aluno aprendeu (p.81).

Pacheco (1998) salienta a importancia do papel da avaliacio sumativa e, em

especial, dos testes sumativos nas praticas avaliativas actuais:

E do conjunto de procedimentos de avaliagdo, que sdo utilizados pelo professor para avaliar
os alunos, o teste sumativo (por norma, dois por periodo), acompanhado da aula de revisdes e
da aula de correcg@o, marca de modo significativo o tempo escolar, transformando a avaliagdo
num ritual ciclico entre o0 momento de aprendizagem ¢ o momento de avaliagdo. E esta
cadéncia ritmica ¢é repetida ao longo de trés periodos, ocupando as tarefas de avaliago cerca de
20% das tarefas totais do ensino-aprendizagem.” (p.120).

Esta presen¢a hegemonica na escola dos instrumentos de avaliagdo caracteristicos

da avaliagdo sumativa tem conduzido a uma “sumativizagdo” da avaliacdo formativa ou a
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redu¢do a uma “mera descricdo qualitativa”, servindo de “dama de honor a avaliacdo

sumativa” (idem:p.120).

Garcia (2003) alerta para o efeito negativo da avaliagdo assente em testes e provas

sobre as praticas pedagogicas:

“O prazer de aprender desaparece quando a aprendizagem ¢ reduzida a provas e notas;
os alunos passam a estudar “para se dar bem na prova” e para isso tém de memorizar as
respostas consideradas certas pelo professor ou professora. Desaparecem o debate, a polémica,
as diferentes leituras do mesmo texto, o exercicio da duvida e do pensamento divergente, a
pluralidade.” (p.41)

Perante esta situagdo quase “totalitaria” do teste sumativo como instrumento de
avaliacdo, ¢ importante referir que outros instrumentos deveriam ter o seu espago,
mostrando a sua potencialidade e riqueza através da sua inser¢do no processo de ensino-
aprendizagem.

Assim, embora os instrumentos de avaliacdo mais comummente usados sejam o0s
testes escritos, sobretudo os testes sumativos, a avaliacdo de outros tipos de competéncias
que ndo as relacionadas com a aquisicdo de conhecimentos exige o uso de observagao
directa, questiondrios ou mesmo didlogo com os alunos.

Méndez (2002) advoga uma mudanga nas formas de avaliar, reconhecendo que
“quando ndo transcendemos aquele nivel basico de conhecimento elementar, a fiabilidade
pode ser assegurada em certos tipos de testes”. Contudo, quando “entram em jogo niveis
superiores de conhecimento, os testes nao servem”, nem “quando se trata de avaliar
conhecimentos dos alunos em aula” (p.102). Assim, em contrapartida, Méndez apresenta

outras formas de avaliacdo: a observacao e a entrevista.

“E da experiéncia e do senso comuns que a observacio vem a ser a fonte principal de
conhecimento e de aprendizagem, qualquer que seja o ambito de referéncia. De qualquer modo,
ndo fago especial finca-pé na observagdo como técnica diferenciada e independente da
avaliacdo porque, de facto, a observagdo directa, como a conversagdo, ¢ uma actividade que o
professor utiliza cada dia em cada aula de um modo espontaneo e intuitivo. Neste sentido,
destaco o valor da observagao participante e reflexiva para a compreensio e a explicagao. (...)

A observagdo tem um sentido de avaliagdo informal. De facto, cada um de nods esta
constantemente a fazer apreciagdes e valorizagdes como base do que entendemos por “fazer
uma ideia de...” ou “ter uma opinido sobre...”. (p.115)

Para além da observagdo, a entrevista também ¢ apontada como “uma técnica

basica da avaliagdo que visa a formagdo do aluno”, processando-se “através do dialogo,
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assung¢do prévia de que os papéis que cada um desempenha estdo dirigidos para o mutuo
entendimento, deixando de lado qualquer assomo de exercicio coercivo de autoridade”
(p-115). A entrevista implica que o professor tenha em conta a informacdo obtida para
valorizar o trabalho do aluno, ou seja, o que o aluno disser deve ser valorizado, pelo que a
entrevista ndo pode ser transformada num exame oral cujo fim tnico ¢ a obten¢do de uma
classificagdo e em que o professor se limita a perguntar ¢ o aluno a responder, o que
corresponderia, na pratica a uma prova escrita de exame.

Pacheco (1998), referindo que Perrenoud considera que a avaliagdo formativa “esta
presente nas avaliagoes informais, implicitas, fugidias que se formam ao sabor da
interac¢do na aula € que se repercutem nas avaliagcdes formais”, chama também a atengao
para outros instrumentos de avaliacdo como a “implica¢do do aluno nas tarefas escolares
(trabalho de casa, apoio pedagdgico acrescido e actividades de area-escola)” e o “caderno
como registo estruturado de informagao”, que o professor ndo “utiliza como elemento de
classificacdo objectiva” (p.121).

Referindo-se especificamente a avaliagdo das tarefas relacionadas com a
compreensdo da leitura, Tapia (2003), apresenta algumas sugestoes de procedimentos e
técnicas de avaliagdo. Assim, a leitura pode ser avaliada através da prova da evocagao
livre, “isto ¢é, dizer o que se recorda do texto depois da sua leitura”, através de um
questionario sistematico, que consiste na’formulacdo de perguntas abertas de tipo
especifico, para comprovar tanto aspectos parciais como globais da compreensiao” e, por
ultimo, através de “testes fechados de escolha multipla” (pp.189-191).

Apesar da variedade de instrumentos de avaliacdo de que o professor dispde, ha
uma clara preferéncia pelo teste sumativo, ocupando este uma posicdo hegemodnica nas
praticas avaliativas, pelo que ¢ nele que se podem detectar os principios orientadores das

praticas pedagogicas de cada docente.

4.1. O teste escrito como elemento de informacéo sobre o curriculo
Os testes escritos que se realizam ao nivel da avaliagdo interna das escolas sdo um

reflexo das praticas pedagogicas dos professores de Lingua Portuguesa. Na verdade, os

instrumentos de avaliacdo escritos sdo um reflexo do que um docente considera que deve
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ser avaliado na sua disciplina, assumindo um formato coerente com a aprendizagem
realizada nas aulas. Wilson, (1990), citado por Cardoso (1993), refere que Os itens e
tarefas que tém probabilidade de ser escolhidos sdo aqueles em que os alunos tém
hipoteses de ter sucesso e que apresentam caracteristicas semelhantes as tarefas que se
realizaram na sucessdo regular do trabalho de aula. (1990, p.15). Assim, analisando-se a
estrutura e conteido de um teste, podemos aceder ao essencial do que acontece na sala de
aula.

Enquanto os testes escritos elaborados no ambito da avaliagdo interna reflectem
grandemente as praticas pedagdgicas, ou seja, o curriculo real, os testes escritos que
representam a avaliagdo externa (com cardcter de aferigdo ou de exame) revelam as
concepgdes dos autores do curriculo sobre o que deve ser ensinado, procuram estes saber
em que medida ¢ que os objectivos educacionais estdo a ser atingidos pelo programa do
curriculo e pelo ensino.

Parecendo clara a questdo de que existe uma estreita relagdo entre o curriculo que
se deseja/faz (curriculo oficial/curriculo real) e os testes de avaliagdo externa e interna,
respectivamente, ¢ importante também questionar que relagdo existe entre a avaliacdo
externa, a avaliacdo interna e o curriculo real operacionalizado na sala de aula. Como
refere Cardoso (1993), “a direc¢do da influéncia nao se verifica apenas no sentido 6bvio
objectivos do curriculo — natureza e estrutura dos instrumentos de avaliagdo, mas
também na direc¢do inversa: itens ou enunciados dos instrumentos de avaliagdio —
objectivos reais do ensino-aprendizagem (p.81). Com efeito, George Madaus (1985, p.7),
citado por Cardoso (1993), refere que “A Historia mostra com toda a clareza que onde
esteve em vigor um importante exame externo, ai se desenvolveu rapidamente uma
tradi¢do de exames externos. Esta tradicdo de exames acaba por definir o curriculo de
facto.” (p.82).

Em suma, pode-se concluir que os testes escritos realizados pelos professores sao
um reflexo do que se ensina, ou seja, do curriculo de facto, enquanto os testes escritos
realizados no ambito da avaliagdo externa sdo um sinal do que se quer que se ensine,
exercendo uma influéncia poderosa sobre as praticas dos docentes. Estes sdo os principios
em que assenta este trabalho, que procurard, através da andlise dos testes, exames e provas
de afericdo aceder as concepgdes e praticas pedagogicas que dizem respeito ao ensino da

leitura.
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Capitulo I

Concepcoes e Praticas Pedagodgicas sobre A Leitura

- Uma analise de provas de avaliacdo: coordenadas
do estudo.
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1. Problemética

Considerando que os testes escritos da avaliacdo externa e interna traduzem as
concepgdes oficiais e dos docentes sobre o que deve ser ensinado na sala de aula, este
estudo procura identificar que concepcdes sobre a leitura e o ensino da leitura estdo
implicitas nos exames, provas de afericdo, provas globais e testes escritos elaborados no
ambito da avaliagdo externa e interna dos alunos de Lingua Portuguesa do 9° ano do 3°

ciclo do Ensino Basico.

2. Objectivos

No ambito deste estudo, pretende-se atingir os seguintes objectivos:
- descrever as praticas de avaliacdo da leitura referentes a avaliagdo externa e
interna expressas em testes escritos em termos de:
- tipos de textos que integram os testes;
- incidéncia das questdes nas estruturas textuais;
- operagdes de leitura realizadas pelos leitores;
- formato das perguntas.
- identificar as concepgdes sobre a leitura e o ensino da leitura transmitidas em
testes escritos.
- caracterizar as concepgdes sobre a avaliacdo e a leitura dos professores de

Portugués.

3. Objecto de Analise.
O objecto de andlise serd o teste escrito, seja uma prova de exame, uma prova de

aferi¢do, uma prova global ou um teste periddico, bem como as entrevistas realizadas junto

dos professores das escolas que integram o estudo.
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4. Corpus do estudo.

Partindo do pressuposto de que os testes escritos realizados interna e externamente
traduzem um determinado discurso sobre o ensino-aprendizagem da leitura, este estudo ira
centrar-se nos testes escritos realizados a nivel de escola (testes periddicos, exames e
provas globais do 9° ano) e nas provas de aferi¢do e exames realizados no ambito da
avaliacdo externa da responsabilidade do Ministério da Educacdo. As provas globais,
exames e testes periddicos elaboradas ao nivel da escola foram elaboradas por docentes de
Portugués que leccionam nas trés escolas do concelho da Trofa que possuem 3° ciclo:
Escola Secundaria da Trofa, Escola E. B. 2,3 da Trofa e Escola E. B. 2,3 de Alvarelhos.

Assim, o corpus do estudo sera constituido por:

- 3 provas de aferi¢do do 9° ano realizadas entre 2000 e 2004,designadas como

(PA);

- quatro exames nacionais do 9° ano realizados em 2005 e 2006, designados como
(EN);

- cinquenta e sete testes periodicos do 9° ano realizados entre 1996 e 2006,
designados como (TP);

- vinte e seis provas globais do 9° ano realizadas entre 1997 e 2004, designadas
como (PG);

- seis exames de escola do 9°ano realizados entre 1996 ¢ 2004, designados como

(EE).

Em termos cronolégicos, teremos em atencdo alguns periodos de tempo
relacionados com a existéncia ou ndo de testes de avaliacdo externa, uma vez que
procuraremos detectar possiveis ligacdes entre as praticas avaliativas que se realizam
dentro e fora da escola. Tendo em consideragdo que as provas de aferigdo se realizaram em
2002, 2003 e 2004 e que os exames nacionais tiveram lugar em 2005 e 2006,

consideraremos os seguintes periodos:
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1° | Testes produzidos até 2002
2° | Testes produzidos nos anos lectivos 2002-2003 e 2003-2004.

3° | Testes produzidos durante o ano lectivo 2004-2005
4° | Testes produzidos durante o ano lectivo 2005-2006 e 1° periodo de 2006-2007.

Esta divisdo assenta nos seguintes principios:

- a inexisténcia/existéncia de avaliagdo externa a escola;

- diferenga substancial entre avaliacdo aferida (provas de afericdo) e avaliacao
sumativa (provas de exame);

Assim, consideramos que o primeiro periodo devera considerar os testes periddicos,
provas globais e exames de escola realizados até a data de realizagdo da primeira prova de
afericao (2002). O segundo periodo cronologico contemplara todos os testes periodicos,
provas globais e exames realizados durante o periodo de realizacdo das provas de afericao.
O terceiro periodo abarcard os testes periodicos realizados no ano 2004-2005, uma vez
que, no final desse ano lectivo, se realizou o primeiro exame nacional. O ultimo periodo
cronologico engloba a producgdo de testes periddicos que se realizaram apos a introducao

dos exames nacionais do 9° ano até ao final do primeiro periodo do ano lectivo 2006-2007.

Para além dos testes escritos, o estudo incidird sobre entrevistas realizadas junto de
professores de Lingua Portuguesa que elaboraram parte dos mesmos. As entrevistas
integram questdes que abordam os seguintes aspectos:

- concepgao sobre o que ¢ ser professor de Portugués;

- peso atribuido aos diferentes dominios que integram o Programa de Portugués;

- importancia da leitura na disciplina;

- modalidades de leitura;

- textos abordados nas actividades pedagogicas;

- aspectos textuais privilegiados;

- concepgao de leitor;

- modalidades de avaliagao;

- instrumentos de avaliacao;

- importancia e estrutura dos testes sumativos;

- relagdo entre teste sumativo e actividades realizadas na sala de aula.
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5. Areas de incidéncia da analise.

A andlise de conteudo deste estudo incidird exclusivamente sobre a parte relativa a
avaliacdo da compreensao da leitura. Relativamente ao dominio em anélise, as dimensdes
analiticas através das quais se fard a sua descri¢ao sao as seguintes:

- tipos de texto que integram os testes;

- incidéncia das questdes nas estruturas textuais;;

- operagdes de leitura realizadas pelos leitores;

- formato das perguntas.

6. Procedimentos de analise.

A nossa analise pretende permitir a obtencdo do maximo de informagdes sobre a
avaliacdo realizada no dominio da leitura, pelo que contempla as dimensdes e categorias

que abaixo descrevemos pormenorizadamente.

6.1. Tipos de textos que integram os testes

Relativamente a esta dimensdo, faremos a descri¢do dos tipos de texto presentes
nos testes escritos através das categorias de descri¢do propostas por Dionisio (2000, p.

143):

Quadro 1

Categorias de descrigdo dos textos

Textos
10. Narrativos
11. Poesia
12. Dramaticos
13. Tradi¢ao Popular Oral
14. Banda Desenhada
15. Informativos metalinguisticos
16. Informativos de divulgagao
17. Imprensa.
18. Outros
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Consideramos que esta categorizagao abarca a diversidade de textos que sao
objecto de estudo no ambito da disciplina de Lingua Portuguesa. Como refere Dionisio
(2000), esta categorizagdo dos textos permite “traduzir a pluralidade que caracteriza o
escrito e que, como vimos, implica, por parte dos sujeitos, posicionamentos,
conhecimentos e estratégias de leitura distintas” (p.143).

Incluimos na categoria “Poesia” os textos poéticos liricos e épicos, ao passo que sao
incluidos na categoria “Dramaticos” os textos que apresentam uma estrutura propria do
modo dramatico. Assim, a obra “Os Lusiadas” ¢ integrada na primeira categoria, ao passo
que os autos de Gil Vicente sdo incluidos na ultima.

Uma vez que este estudo incide sobre as praticas de avaliacao realizadas no 9° ano
de escolaridade, ¢ importante fazer esta clarificacdo, uma vez que alguns textos
considerados “candnicos” sdo alvo de especial aten¢do por parte dos docentes. Com efeito,
Cardoso (2005) salienta a presenga destacada de fragmentos de “Os Lusiadas” nos testes ¢
provas globais do 9° ano, “tornando evidente a importdncia que detém esta obra na
avaliacdo da leitura no nono ano”, seguindo-se, em termos de presenga nos testes do 9° ano
“o0 auto vicentino” (p.108).

Na categoria “Informativos de divulgagdo” inserimos, por exemplo, fragmentos
textuais retirados de enciclopédias ou outras publicagdes versando temas relacionados com
o dia-a-dia dos alunos e ndo directamente sobre conteudos especificos da disciplina de
Lingua Portuguesa, ao passo que a categoria fextos informativos metalinguisticos inclui
textos como verbetes de dicionarios. Por ultimo, saliente-se que sdo considerados textos de
imprensa aqueles que sdo abordados especificamente no ambito desta disciplina, como

sejam a noticia, entrevista, artigo de opinido, etc.

6.2. Incidéncia das questdes nas estruturas textuais

Quanto a esta dimensao, usaremos a terminologia usada por Van Dijk (1989), “que
conceptualiza, sob a forma de um objecto tridimensional, a complexidade das estruturas
textuais e das formas da sua articulacdo. Neste modelo, as estruturas textuais podem ser
perspectivadas em trés dimensdes: o nivel, o &mbito/alcance e a forma/maneira” (Dionisio,

2000, p.164). Assim, teremos as seguintes categorias:
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Quadro 2

Categorias das estruturas textuais

Niveis textuais Forma Ambito
Fonolégico- Léxico- Semantico- Tipologica | Estilistico Local Global
grafematico gramatical pragmatico -retorica

A dimensdo‘“nivel” engloba as estruturas que “resultam da aplicagdo de
determinadas regras sobre os cddigos do sistema linguistico — fonologico, morfoldgico,
lexical, sintactico e pragmatico” (idem: p.164)

Aguiar e Silva (1990) considera que o nivel fonologico-grafematico diz respeito as
qualidades fonicas (musicalidade, ritmo, etc.) e & combinagdo e “disposi¢do espacial dos
grafemas, tanto na sua execu¢do manuscrita como na sua execugao tipografica” (p.101). A
este proposito, Dionisio (2000) reconhece a importancia do codigo grafemadtico, sobretudo
no que se refere a sua funcdo na poesia visual.

A categoria [léxico-gramatical abarca questdes associadas ao significado de
palavras isoladas ou que remetam “para aspectos de variagao linguistica e/ou para aspectos
da morfo-sintaxe dos textos” (idem: p.175).

Quanto a categoria semdntico-pragmadatico, ela diz respeito ao significado dos textos
e a reconstrugdo dos sentidos. Como refere Dionisio (2000), “Independentemente dos
objectivos mais imediatos que possam estar na origem de um qualquer acto de leitura, o
objectivo subjacente ¢ sempre criar significados, continuamente carregando de contetido as
manifestagdes de superficie (ndo necessariamente explicitas) no texto.” (p.169). Embora o
trabalho dos alunos/leitores se limite muitas vezes a descoberta dos significados e ndo a
uma verdadeira criacao de significados, a énfase dada ao tecido semantico dos textos €
algo inquestionavel.

No que respeita a dimensdo “Forma”, ela engloba as categorias relacionadas com as
figuras de estilo e as tipologias dos textos, dai designarem-se estilistico-retorica e
tipologica. No que diz respeito a categoria estilistico-retdrica, Dionisio aponta a

299

“contrac¢ao de ‘estilo’ e ‘estrutura retorica’” devido ao facto de a tradicdo escolar tratar

estes dois campos de uma forma muito integrada e por nao haver no ensino basico um grau
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de especializacdo que justifique a sua analise detalha e em separado. Citando van Dijk,

Dionisio (2000) justifica este tratamento conjunto destes dois campos.

“[...] las figuras estilisticas (figurae) han sido un tema central en cierto nivel de la descripcion
retorica en los libros de texto hasta nuestros dias, y com frecuencia se ha limitado
injustificadamente la retorica a la consideracion de estas figuras y sus modos de
procedimiento” (p. 170).

A categoria “tipoldgica” surge necessariamente para contemplar os aspectos
textuais que caracterizam cada tipo e género de texto. Dionisio (2000) justifica a
necessidade de estabelecer esta dimensdo devido ao “reconhecimento da existéncia de
diferentes estruturas textuais resultantes da actua¢ao mais ‘topica’ ou mais ‘transtopica’ de
certos codigos.” Partindo da nocdo de superestrutura definida por Dijk (1989), Dionisio
alarga o seu ambito, pretendendo contemplar a ocorréncia de categorias proprias de cada
tipo de texto. A titulo de exemplo, categorias como narrador, personagem, tempo, espaco,
etc., ocorrem naturalmente quando se trata de textos narrativos (p.171).

A dimensao “ambito” diz respeito ao caracter mais local ou global das
“proposigdes derivadas a partir de oragdes, sequéncias de oragdes e texto” (Dionisio, 2000,
p.165).

Com efeito, o ambito local ou global das operagdes de leitura esta relacionado com
a direccdo mais ou menos localizada das mesmas. Na verdade, se algumas actividades de
construgdo dos sentidos do texto necessitam de um movimento de analise sobre a
globalidade do texto, outras ha que se centram sobre elementos textuais localizados.

As dimensdes das estruturas textuais estdo interligadas entre si e estabelecem
variadas conexdes. Com efeito, ao analisarmos qualquer fragmento textual, facilmente
detectamos ligagdes entre, por exemplo, as suas qualidades fonicas (nivel fonologico-
grafematico) e o significado (nivel semdntico-pragmatico), contribuindo esta intima
associacgdo para a riqueza da textura semantica do texto.

Ao analisarmos os itens dos testes escritos, teremos em conta esta ligagdo, mas
procuraremos detectar a dimensao da estrutura textual sobre a qual incide cada questdo.
Assim, a titulo de exemplo, quando se pede a um aluno para classificar o narrador de um
texto, estd a pedir-se que mobilize os seus conhecimentos para detectar marcas textuais que
revelem o estatuto do narrador em termos de presenca e posi¢do. Contudo, se a resposta a

esta questdo exige tarefas de leitura ligadas aos niveis semantico-pragmatico e léxico-
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gramatical, a informagdo solicitada prende-se, sobretudo, com os aspectos formais
relacionados com a tipologia do texto narrativo, procurando-se verificar os conhecimentos
dos alunos sobre as tipologias textuais e, na maior parte dos casos, ndo se pretende
estabelecer qualquer ligagdo entre o estatuto do narrador e os significados que emergem
dos textos.

Ao definirmos a dimensao textual sobre a qual incide um item de um teste escrito,
definiremos também se a resposta a pergunta exige um movimento sobre o texto localizado
ou mais global. Por exemplo, ao pedir-se ao aluno a tarefa de caracterizar uma
personagem, embora se esteja pedir que encontre algumas informagdes textuais
localizadas, este tem de executar um movimento de analise sobre a globalidade do texto, de
forma a que possa obter um retrato consistente que seja o resultado da recolha de todas as

pecas do puzzle.

6.3. Operacoes de leitura realizadas pelos leitores.

Relativamente a esta dimensdo da analise, adoptaremos a categorizagdo proposta

por Dionisio (2000, p.189):

Quadro 3

Operacoes de leitura

Identificagao
Inferéncia
Sintese

Juizo de valor
Justificagao
Mobilizagdo
Classificacao

NoUnhAE LD —

No que concerne a categoria Identificagdo, esta operagdo de leitura diz respeito as
solicitacdes que exigem ao aluno uma mera localizacdo de informacdo que esta explicita

no texto. A resposta que o aluno deve dar pode ser uma mera reproducdo da informagao
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solicitada, ndo havendo da parte do aluno qualquer tarefa de reorganizagdao da informacgao
textual requerida. Relativamente a esta categoria, Dionisio (2000) salienta que “os alunos
podem responder com palavras que podem, inclusivamente, ndo compreender” (p.186). A
identificacdo poderd ocorrer em relacdo a informacdo explicitada no texto, exigindo
meramente o ‘“reconhecimento” da mesma, mas pode também exigir do aluno a
“evocagao” de informagao que esta na sua memoria. A este proposito, citando Tollefson,
Sousa define “reconhecimento” como “a localizagdo ou identificagdo de informagao
explicitamente afirmada no texto”. Quanto a “evoca¢do”, ¢ definida como “a que se
verifica nas situagdes em que o texto lido ndo se encontra presente, exigindo que o aluno se
sirva da memoria para responder.” (Sousa, 1993, p.71). Assim, a operacao de leitura

identifica¢do ocorrera em questdes como:

(TP) - A4s estancias 19 e 20 referem dois acontecimentos simultdneos.

Identifica-os.

20

Quando os Deuses no Olimpo luminoso,
Onde o governo esta da humana gente,
Se ajuntam em consilio glorioso,

Sobre as cousas futuras do Oriente. (...)

“Os Lusiadas”, canto |

19

Ja no largo Oceano navegavam,

As inquietas ondas apartando;

Os ventos brandamente respiravam,

Das naus as velas cdncavas inchando;(...)

(EE) - Como se anuncia na atmosfera o aparecimento do Gigante?

Na cortadora proa vigiando,
Ua nuvem que os ares escurece,
Sobre nossas cabecas aparece (...)

“Os Lusiadas”, canto V, est. 37
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1. A acgHo localiza-se
|:| dentro de uma loja, perto de umas docas.
|:| junta de uma vifrina, numa zona partugria.
[] dentro de um café, numa zona alfandegaria.

(PA2003)

|:| num porto, denfro de um navio fundeado.

“Estava eu parado a olhar a montra quando notei que, a meu lado, um homem
baixote e gordo me fazia sinais agitados: mais algum importuno a pedir um niquel
ou um dime para o café. (...)"

José Rodrigues Miguéis, «O Anel de Contrabando»,
Gente da Terceira Classe, 4.2 ed., Lisboa, Estampa, 1984

A operacdo Inferéncia exige ao aluno um maior esforgo interpretativo, uma vez que
exige a descoberta dos significados ocultos no texto, ou seja, com base nas informagdes
explicitas do texto, o aluno precisa de descobrir o que ndo ¢ dito, mas ¢ passivel de ser
inferido. Saliente-se a importancia dos “conhecimentos prévios dos alunos na descoberta
dos “ndo ditos” do texto. Sousa (1993), citando Schank e Lebowitz, refere que “...[inferir]
¢ tirar uma conclusdo sobre o estado do mundo, que ¢ provavel, mas ndo necessariamente
verdadeira.” (p.72) Esta operagdo implica uma maior envolvéncia por parte do aluno na
descoberta dos significados do texto, levando-o a impregnar “de sentido o que sO
parcialmente ¢ dado pela superficie do texto.” (Dionisio, 2000, p.186). A questdo como

que abaixo se indica exemplifica bem este tipo de operagao.

4. Cuco precisa de mosfrar a toda a gente que
D aspira a ser serralheiro de ferro-velho.

D & digno da profissédo de serralheiro.

(EN1 2005)

D pretende dirigir um estaleiro naval.

D deseja vir a ser almirante de um navio.

“Precisa de mostrar as pessoas que merece andar com fato-macaco de duas
alcas. Nao é serralheiro de ferro-velho, como ja o Evaristo Bacalhau lhe
chamou a brincar. Um navio custa mais a fazer do que uma casa e 0 seu barco

novo ha-de espantar toda a gente...”

Alves Redol, Constantino, Guardador de Vacas e de Sonhos,
18.2 ed., Lisboa, Editorial Caminho, 1998
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A Sintese diz respeito as tarefas de interpretacdo que exigem uma analise, escolha,
generalizacdo e organizacao de informagdo. Esta operacdo diz respeito a questdes que
impliquem a andlise de fragmentos textuais “superiores a palavra e/ou as frases” (Dionisio,
2000, p.187). Com efeito, a sintese distingue-se da identificagdo essencialmente devido a
extensdo do texto necessario a interpretagdo requerida pela pergunta formulada. Assim,
considerar-se-a a existéncia desta operacao de leitura sempre que as questdes formuladas

abarcarem porgdes textuais de extensdo significativa, como se verifica na seguinte questao:

Caracteriza psicologicamente a personagem Maria da Piedade, dando conta da

evolugdo que sofre ao longo da narrativa. (TP)

No que diz respeito a operagdo de leitura Juizos de Valor, esta operagdo ocorre
sempre que se pede ao aluno que emita opinides sobre os textos (comparando-os,
apreciando-os, etc.) e relacione os textos com os seus conhecimentos e vivéncias pessoais.
A formulagdo de juizos de valor enquadra-se numa perspectiva de praticas de ensino-
aprendizagem da leitura que reservam ao leitor/aluno uma participagdo mais activa na
interpretagdao dos textos, o que favorecera uma maior identificagdo e motivagao do aluno
em relagdo a este dominio da disciplina de Lingua Portuguesa. Esta operacao de leitura

esta presente em questdes semelhantes a seguinte:

- A partir das razbes que levaram a morte de D. Inés de Castro, d4 a tua
opinido acerca da decisdao tomada por D. Afonso IV. (TP)

A Justificagdo ocorre sempre que for solicitado ao aluno que apresente as razoes
sobre as quais assenta a sua resposta, ou seja, o aluno tem de tornar explicito o raciocinio
que seguiu para a formular. A justificacdo pode ser pedida na mesma questdo em que se
formula uma pergunta ou pode constituir uma questao isolada que decorra de uma pergunta

imediatamente anterior. Esta situagdo pode constatar-se nas seguintes perguntas:

Classifica o narrador quanto a presenga e a posigdo. Justifica a tua resposta. (TP)

4. O Onzeneiro é uma personagem tipo.
4.1.  Justifica esta afirmacdo. (TP)
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A Mobiliza¢do esta associada aos conhecimentos que o aluno possui sobre a lingua,
a literatura e o mundo e aos quais recorre na interpretacdo dos textos. Na verdade, uma vez
que se procura saber quais os conhecimentos adquiridos pelos alunos, muitas das questodes
formuladas ndo incidem exclusivamente sobre o texto em analise, pressupondo a aquisi¢ao
prévia de outros conhecimentos a que o aluno devera recorrer para formular a sua resposta.

E nitida a mobiliza¢do de conhecimentos em questdes como:

Relembra o que aprendeste sobre o tempo.
5.1. Identifica no texto uma alteragdo na ordem do discurso e diz em que consiste a
mesma. (TP)

- Identifica, exemplificando, os tipos de comico presentes nesta cena. (TP)

A andlise de textos serve muitas vezes de pretexto para a avaliagdo de
conhecimentos da disciplina de Lingua Portuguesa que ndo estejam estritamente
relacionados com a leitura e a interpretagcdo dos sentidos do texto. Na verdade, é recorrente
a formulagdo de questdes que procuram avaliar a aquisi¢ao de conhecimentos relacionados
com as categorias da narrativa (narrador, espago, personagens, tempo, etc.) sem que se
pretenda estabelecer qualquer ligacdo entre estes contetdos e o significado do proprio
texto. Este tipo de questdes corresponde a “uma forma de entender os textos apenas como
repositorios de contetidos gramaticais € como pretextos para a consecugdo de outros
objectivos da disciplina que ndo especificamente os da constru¢do de sentidos.” (Dionisio,
2000, p.189). E nesta perspectiva que surge a operagio de leitura Classificagdo, que ocorre
sempre que se pede a explicitagdo de conceitos ou termos textuais, como se constata na

questdo:

- Classifica o narrador quanto a presenga e posigdo. (TP)

Qualquer questao que nao se integre nas operacoes de leitura descritas serd incluida
na categoria QOutras.

Sera importante salientar que determinadas questdes exigem ao aluno a realizagdo

de mais de uma operacdo de leitura, pois, na verdade, correspondem a duas ou mais
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questdes distintas. Sempre que ocorrer esta situacdo, as operagdes serdo consideradas nas

respectivas categorias. A titulo de exemplo, atente-se na seguinte questao:

- Identifica duas figuras de estilo nele presentes. Justifica tua resposta. (TP)

Pode constatar-se que a resposta a esta questdo exige a Identificagdo de informacao,
a Classificagdo da informagao textual identificada e ainda a Justificagdo da resposta dada.

Ao efectuarmos a identificacdo das operacdes de leitura relativamente a provas
oficiais do Ministério da Educacdo seguiremos de perto as indica¢des sobre os objectivos

dos itens e critérios especificos de correc¢ao elaborados pelo GAVE.

6.4. Formato das perguntas.

No que concerne a esta dimensdo, a categorizacdo escolhida assenta na descricdo do
formato das perguntas apresentada por Pallares (1977). Os itens que podem integrar um
teste, segundo Pallares, podem ter os seguintes formatos:

- verdadeiro-falso;

- varias alternativas;

- associagao;

- completamento de frase;

- resposta curta a construir.

Em termos de objectividade, s os itens verdadeiro-falso ou de varias alternativas
sdo completamente objectivos. Os restantes itens requerem o juizo do examinador para as
pontuar, embora esse juizo seja a um grau minimo.

Os itens de resposta curta a construir e de completamento de frase sio
denominados itens de recordacgdo. O aluno deve recordar a informagao para a escrever.

Os itens de verdadeiro-falso, de varias alternativas e de associa¢do, sao
denominados itens de reconhecimento e exigem uma simples associa¢do ou memoria de
conhecimentos.

Sintetizando, os itens a incluir num teste tém a seguinte configuracao:
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Quadro 4

Caracteristicas dos formatos das perguntas

Formato Grau de objectividade Classificacao
verdadeiro-falso Total
varias alternativas Total Itens de reconhecimento
associagao Parcial
completamento de frase Parcial Itens de recordagéo
resposta a construir Parcial

7. Apresentacao dos dados

Os dados resultantes da andlise serdo apresentados através de quadros e graficos e
descritos pormenorizadamente.
A apresentacdo dos resultados seguird a ordem definida nos nossos procedimentos

de analise:
- tipos de textos que integram os testes;
- incidéncia das questdes nas estruturas textuais;
- operagdes de leitura realizadas pelos leitores;

- formato das perguntas.

Ao efectuarmos a andlise de cada dimensdo procuraremos comparar os dados
relativos aos diferentes tipos de teste escrito (exame de escola, exame nacional, prova de
aferi¢do, prova global e teste periddico) e, para além disso, verificar a evolugdo em termos

cronologicos, de forma a detectar possiveis ligagdes entre a avaliagao externa e a interna.
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Capitulo IV

Apresentacao e analise dos resultados
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1. Tipos de textos que integram os testes.

O desenvolvimento das competéncias de leitura exige dos professores de Portugués
a abordagem de uma variedade de textos que possibilite aos alunos dotarem-se de
ferramentas que lhes permitam lidar com o escrito dentro e fora da escola, usando as suas
capacidades de leitura conforme o contexto comunicativo, os objectivos da leitura e a
natureza dos proprios textos. O conhecimento de textos com diferentes caracteristicas ¢
importante, uma vez que os conhecimentos prévios de que o aluno dispde determinam, em
grande medida, o nivel de compreensdo atingido aquando da extrac¢do dos significados e
da apropriagdo das informacdes veiculadas pela escrita. Nesse sentido, as opgdes feitas
pelos docentes relativamente aos tipos de textos a abordar nas praticas avaliativas e que
traduzem, em certo grau, as escolhas feitas ao nivel das aulas de Portugués, sdo um factor
que importa analisar para compreender melhor a forma como ¢ abordada a leitura no
contexto escolar. Conforme descrevemos no capitulo anterior, as categorias de textos
consideradas correspondem as categorias de descricdo de textos propostas por Dionisio
(2000).

Comecaremos por analisar os resultados obtidos nas provas realizadas no ambito da
avaliacdo externa (provas de afericdo e exames nacionais do 9° ano) e, posteriormente,
apresentaremos os resultados respeitantes as provas aplicadas ao nivel da avalia¢do interna

(provas globais, exames de escola e testes periddicos).

1.1. Avaliacdo externa: provas de afericdo € exames nacionais

No que diz respeito ao tipo de textos presentes nas provas de afericdo e exames

nacionais, a sua analise permitiu a obtengdo dos seguintes resultados:
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Quadro 5

Tipos de texto presentes nas P.A e E.N.
Provas de Afericéo Exames Nacionais
Tipo de texto % Tipo de texto %
Narrativos 28,6 Narrativos 37,5
Poesia 14,3 Poesia 25,0
Dramaticos 14,3 Draméticos 0
Trad. P.Oral 0 Trad. P.Oral 0
B.D. 0 B.D. 0
Inf. Met 0 Inf. Met 0
Inf. Divulg 42,8 Inf. Divulg 0
Imprensa 0 Imprensa 25,0
Outros 0 Outros 12,5

As provas de afericdo possuem, em regra, dois ou mais textos, apresentando um
ou dois textos literarios € um texto nao literario. Em termos globais, os textos literarios
correspondem a 57,2% dos textos apresentados, enquanto os textos ndo literarios
representam 42,8% do total dos textos.

No que diz respeito ao texto literario, o texto narrativo ¢ o mais utilizado (28,6%),
enquanto os textos liricos e dramaticos assumem uma presenga menor (14,3% cada).

Quanto aos textos ndo literarios, todos os textos pertencem a -categoria
“Informativos de Divulgacdo”, ndo havendo qualquer registo de textos das restantes
categorias.

Estes resultados parecem indiciar a existéncia de uma concepg¢ao sobre a leitura e o
leitor que considera importante que o aluno/leitor adquira competéncias de compreensdo
da leitura que lhe permitam contactar com uma variedade de textos que fazem parte do seu
dia-a-dia. Assim, as escolhas efectuadas relativamente aos textos presentes nas provas de
afericdo sugerem que, embora o texto literario deva ter um papel central nas praticas
pedagdgicas em torno do ensino da compreensao da leitura, devem igualmente ser
abordados textos que fazem parte do quotidiano escolar e extra-escolar dos alunos Esta
concep¢do enquadra-se nas tendéncias internacionais actuais, as quais estdo
consubstanciadas em programas como o PISA, uma vez que as capacidades literacitas dos
alunos sdo avaliadas em relagdo a textos que vao desde o texto literario até textos nao
literarios que fazem parte de situagdes quotidianas. De qualquer forma, o texto literario
continua a assumir um papel de destaque, instituindo-se como o objecto privilegiado para a

avaliacdo da leitura, o que parece ser um indicador de que o texto literario ¢ um objecto
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com caracteristicas semanticas e formais que o tornam “ideal” para o ensino e a avaliacao

da leitura.

Quanto as provas de exame elaboradas pelo Ministério da Educagdo em 2005 ¢
20006, os resultados obtidos s3o muito semelhantes aos das provas de aferi¢do, o que, de
alguma forma, ¢ um sinal de coeréncia e da existéncia de uma concepgao de leitor e de
leitura bem definidas, que se corporizam nas provas de avaliacdo externa realizadas.

Conforme podemos constatar, as provas de exame mantém a mesma estrutura das
provas de aferi¢do, apresentando mais do que um texto e, com excep¢ao da prova
apresentada na 1* chamada de 2005, onde apenas sdao apresentados textos literarios,
apresenta-se um texto literario e um texto nao literario.

Assim, relativamente as quatro provas de exame realizadas, constatamos que os
textos literarios t€ém um peso de 62,5 %, ao passo que os textos ndo literarios representam
37,5% do total dos textos escolhidos para efectuar a avaliagdo da compreensdo da leitura.
Note-se que estes valores sdo muito semelhantes aos obtidos relativamente as provas de
aferi¢do: 57,2% e 42,8%, respectivamente.

No que diz respeito aos textos literarios, os textos narrativos assumem novamente
um papel de destaque, estando presentes em trés das provas elaboradas e representando
37,5% do total dos textos apresentados, ao passo que o texto lirico surge em duas provas,
correspondendo a 25% do total de textos. Note-se que o texto dramatico tem estado
ausente das provas de exame, o que ndo sucedeu nas provas de aferi¢do.

Quanto aos textos nao literdrios, eles estdo presentes em trés das quatro provas até
agora realizadas. Dois textos sdo textos de imprensa (25% do total) e um insere-se na
categoria “Outros” (12,5% do total). A presenca dos textos nao literarios ¢ significativa e a
escolha confirma a opg¢ao por textos que fazem parte da vida diaria dos alunos, servindo de
ponto de partida para a abordagem de temas relacionados com a cidadania e a vida em
sociedade em geral.

Globalmente, a escolha dos textos que integram as provas de exame € consistente
com a concepcao de leitor que os textos oficiais postulam, uma vez que encaram o leitor
competente como um individuo capaz de compreender textos variados, proprios de
contextos diversos, com intengdes de leitura diferentes. Apesar desta variedade, continua-

se a privilegiar o texto literario, instituindo-o como o objecto de descodificacdo por
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exceléncia, j4 que a compreensao da leitura ¢ avaliada, em primeiro lugar, relativamente a
um texto literario, e s6 depois se apresentam textos nao literarios, possuindo a avaliagdao da
compreensdo deste tipo de textos um peso menor.

Serd importante salientar o grau de continuidade existente entre as opgdes
realizadas nas provas de aferi¢do e as provas de exame, uma vez que o texto literario e os
textos nao literarios t€ém um peso semelhante nos dois tipos de provas. Esta continuidade
configura a existéncia de linhas de orientacdo bem definidas no que concerne ao tipo de
textos que devem ser abordados e avaliados o ambito da disciplina de Portugués. Assim, as
provas de afericdo e de exame parecem assumir o estatuto de documentos orientadores de
referéncia coerentes com as opgoes do curriculo oficial, podendo funcionar como bussola

para as praticas pedagogicas dos docentes de Portugués.

1.2. Avaliacdo interna: exames de escola, provas globais e testes periddicos.

Passemos agora a observagdo dos resultados obtidos no que concerne aos testes
realizados ao nivel da avaliag¢do interna.

A analise das provas de exame realizadas ao nivel da escola permitiu a obtengao
de resultados bem diferentes daqueles que obtivemos em relacdo as provas efectuadas ao

nivel da avaliagdo externa. Atente-se no quadro abaixo apresentado.

Quadro 6
Tipos de texto presentes
nos Exames de Escola
Tipo de texto %
Narrativos 0
Poesia 83,3
Dramaticos 16,7
Trad. P.Oral 0
B.D. 0
Inf. Met 0
Inf. Divulg 0
Imprensa 0
Outros 0

Fazendo uma andlise detalhada dos dados apresentados, constatamos que todas as

provas apresentam apenas um texto e que todos eles sdo textos literarios, representando os
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textos da categoria “Poesia” 83,3% e os textos da categoria “Dramaticos” 16,7%. Para
além de nao haver textos ndo literarios nestas provas de exame, ¢ de destacar a opcao pela
utilizacdo quase exclusiva de textos poéticos. Esta opcdo pelos textos poéticos estd
certamente relacionada com a posi¢do que ocupa no corpus literario do programa do 9° ano
o poema ¢épico “Os Lusiadas”. O canone literario assume grande importancia ao nivel das
praticas pedagogicas, o que resulta ndo so6 das indicagdes de leitura presentes no programa
de Portugués do 9°ano, mas também de toda uma tradicdo escolar que institui o texto
literario como aquele que congrega em si a riqueza dos significados e a correc¢do formal,
que o transformam num modelo a seguir. Saliente-se a presenca, embora menos
significativa, do texto dramadtico, mais concretamente, dos autos vicentinos, 0 que se
enquadra no que atras foi referido sobre a importancia do texto e canone literdrios. Estes
dados confirmam aqueles que sdo apresentados por Cardoso (2005) em que “Os Lusiadas”
e os autos vicentinos ocupam lugar de destaque nos testes e provas globais realizados ao
nivel do 9° ano, representando Camodes e Gil Vicente 73,3% dos autores presentes nos
testes de avaliagdo e 58,2% dos autores presentes nas provas globais (p.114).

A auséncia de quaisquer textos nao literarios podera significar uma desvalorizacao
do estatuto deste tipo de textos no ambito das praticas pedagodgicas e avaliativas da
disciplina de Portugués. Com efeito, se a seleccdo dos textos que integram as provas de
exame reflecte as opcdes dos docentes relativamente ao que consideram ser mais
importante no conjunto dos tipos de textos que integram o programa, a auséncia de textos
informativos, de imprensa, banda desenhada, etc., parece indicar que estes textos tém
claramente um papel secundario nas actividades pedagogicas realizadas na disciplina de
Portugués. Esta valorizagdo do texto literario poderd certamente resultar numa
especializacdo do aluno na leitura deste tipo de texto, ndo favorecendo a aquisi¢do de
competéncias de leitura que lhe permitam lidar com o texto escrito dentro e fora da escola,
usando as suas capacidades conforme o contexto comunicativo, os objectivos da leitura e a

natureza dos proprios textos.
Passaremos, agora, a apresentacdo ¢ analise dos resultados obtidos no que respeita

as provas globais realizadas nas escolas. Foram considerados dois periodos cronologicos,

correspondendo o primeiro as provas realizadas até a data de realizacdo da primeira prova
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de afericao (2002), enquanto o segundo diz respeito aos dois anos lectivos seguintes.

Atente-se nos dados expressos no quadro 7.

Quadro 7
Tipos de texto presentes nas Provas Globais
Até 2001-2002 2002-2003 e 2003-2004
Tipo de texto N° % Tipo de texto | N° %
Narrativos 2 7,4 Narrativos 1 33,3
Poesia 22 | 81,5 Poesia 0 0
Dramaticos 3 11,1 Dramaticos 2 66,7
Trad. P.Oral 0 0 Trad. P.Oral 0 0
B.D. 0 0 B.D. 0 0
Inf. Met 0 0 Inf. Met 0 0
Inf. Divulg 0 0 Inf. Divulg 0 0
Imprensa 0 0 Imprensa 0 0
Outros 0 0 Outros 0 0

No que se refere as provas elaboradas até ao ano lectivo 2001-2002, os textos
literarios representam a totalidade dos textos presentes nas provas globais, ndo havendo
qualquer utilizacao de textos ndo literarios neste tipo de teste escrito.

Quanto a distribui¢do dos textos literarios pelos trés géneros, o texto poético
assume uma posi¢do hegemonica, o que parece confirmar o estatuto conferido ao poema
épico “Os Lusiadas”, que ja haviamos constatado relativamente aos dados obtidos na
andlise dos exames de escola. O texto dramadtico e o texto narrativo sdo utilizados num
nimero mais reduzido de provas, o que os coloca num plano secundario enquanto objecto
usado para a avaliagdo da compreensdo da leitura neste periodo cronolédgico. Contudo,
estes dois tipos de texto acabam por assumir um papel de destaque nas provas globais

elaboradas nos anos lectivos 2002-2003 e 2003-2004, nao se registando a opg¢do pelo texto

poético. Note-se, no entanto, que o numero de provas respeitantes ao segundo periodo
cronoldgico ¢ muito mais reduzido do que as que correspondem ao primeiro periodo, pelo
que esta variacdo ndo tera um valor significativo.

Estes dados confirmam que o texto narrativo tem um peso muito reduzido no que
diz respeito as provas de avaliagao global, o que terd certamente a ver com o corpus textual
sugerido para leitura orientada no programa do 9° ano. Com efeito, a presenca de autores
como Camdes e Gil Vicente, cujo estatuto de autores de referéncia ¢ incontestavel no

ambito do canone da Literatura Portuguesa, acaba por relegar para um plano secundario
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todos os restantes autores, pelo que os docentes de Portugués elegem como textos de
referéncia para as provas escritas o texto épico camoniano € 0s autos vicentinos.

No que diz respeito aos textos ndo literarios, verificamos novamente que nao tém
qualquer representatividade nas provas globais, estando ausentes das mesmas. Conforme ja
vimos anteriormente, o estatuto do texto literdrio reduz grandemente a importancia
atribuida aos outros tipos de texto, o que se reflecte na sua exclusdo das praticas de
avaliacdo no final do 3°ciclo do ensino basico. Os textos literarios serdo, assim,
considerados os mais adequados para a avaliagdo da compreensdo da leitura, pelo que, em
consequéncia, pode-se concluir que os docentes de Portugués ndo atribuem wvalor
significativo aos textos de imprensa, banda desenhada, informativos metalinguisticos, etc.
Estes dados coincidem com os obtidos por Cardoso (2005), no que diz respeito a presenca
de textos ndo literdrios em testes e provas globais do 9° ano, j& que se confirma a total
auséncia deste tipo de textos (p.106). Esta postura contrasta com as opgdes feitas ao nivel
da avaliacdo externa, onde os textos ndo literarios sdo considerados importantes e
adequados para a avaliacdo das competéncias de leitura dos alunos/leitores.

Em termos globais, constata-se que, embora haja diferengas entre os dois periodos
cronoldgicos relativamente ao peso dos diferentes géneros literarios, hd uma presenca
hegemonica dos textos literarios nas provas globais, uma vez que ndo se regista a presenca
de qualquer texto ndo literario neste tipo de prova.

Fazendo uma andlise comparativa com as opg¢oes realizadas ao nivel das provas de
aferi¢do, constatamos que a auséncia total de textos ndo literarios contrasta com as
escolhas feitas ao nivel da avaliacdo externa, onde os textos nao literarios representam
42,8% do total dos textos apresentados. Esta auséncia dos textos ndo literarios nas provas
globais realizadas apds a primeira prova de aferi¢do permite-nos considerar que continua a
haver uma desvalorizagdo deste tipo de textos no ambito da disciplina de Portugués e que,
por outro lado, ndo parece haver qualquer influéncia das op¢des em termos de escolha de
textos feitas ao nivel da avaliagdo externa sobre as praticas avaliativas realizadas ao nivel
da escola, seja em relagdo as provas globais, seja em relacdo aos exames. O mesmo
acontece relativamente ao niimero de textos presentes nas provas, uma vez que, S€ has
provas anteriores a prova de afericao de 2002 apenas quatro provas globais apresentavam
dois textos, nas provas globais posteriores apenas se apresenta um texto para avaliar as

competéncias de leitura dos alunos.
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Em suma, a analise dos resultados referentes as provas globais ¢ de exame de
escola permite concluir que havera uma centralizagdo das praticas pedagogicas nos textos
literarios e, dentro destes, nalguns textos considerados canonicos, o que contrasta com o0s
dados relativos as provas de afericio e de exame nacional, onde existe uma maior
variedade de tipologias textuais e ndo se da especial atencdo as obras dos vultos mais
proeminentes da Literatura Portuguesa. Assim, enquanto a realidade das praticas
avaliativas escolares parece apontar para a formagdo de leitores especialmente preparados
para lidar com textos literarios de referéncia, as linhas oficiais sugerem uma abordagem da
leitura mais abrangente e diversificada e, por isso, mais ligada as exigéncias colocadas aos

alunos na sua vida quotidiana.

Passaremos, agora, a analise das escolhas de textos efectuadas pelos docentes de
Portugués do 9°ano relativamente aos testes periddicos e que estdo sintetizadas no quadro
8.

Quadro 8
Tipos de texto presentes nos testes
periddicos
Tipos de Anos Lectivos
TEXtO Até 2001- 2002-2003 2004-2005 2005-2006

2002 2003-2004

Narrativos 13,3 7,7 33,4 21,7

Poesia 46,7 61,6 11,1 434
Dramaticos 40,0 30,7 44 4 21,7
Trad. P.Oral 0 0 0 0
B.D. 0 0 0 0
Inf. Met 0 0 0 0
Inf. Divulg 0 0 0 0
Imprensa 0 0 11,1 4.4
Outros 0 0 0 8,8
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Os resultados obtidos, sendo ligeiramente diferentes nos dois ultimos anos lectivos
considerados, sdo, duma forma global, semelhantes aqueles que obtivemos relativamente
as provas globais e exames realizados ao nivel da escola, uma vez que hd uma
preponderancia dos textos literarios e a escolha de textos ndo literarios continua a ser muito
reduzida, embora ja ocorra, o que acontece pela primeira vez no ano lectivo de 2004-2005,
ano em que acontece o primeiro exame nacional.

Como podemos constatar, as tendéncias que até agora identificAmos sdo bem claras
na distribuicdo dos dados. Os textos literarios predominam hegemonicamente e o peso dos
diferentes géneros indicia a importancia atribuida aos textos camonianos e vicentinos ja
referida. No entanto, a partir do ano lectivo de 2004-2005, surgem integrados nos testes
periddicos textos de imprensa e outros, 0 que parece ter uma importancia significativa na
nossa analise.

Procedendo a uma observacdo mais pormenorizada dos dados, podemos observar
algumas variacdes com significado. Assim, € notdrio que os textos pertencentes ao género
narrativo assumem uma maior importancia a partir do ano lectivo 2004-2005, o que podera
ser interpretado como uma ligeira desvalorizagdo dos textos canonicos, possivelmente
devido a influéncia da anunciada realizagdo de uma prova de exame nacional no final do
ano lectivo. Na verdade, a existéncia de uma prova de exame nacional certamente tera
levado os docentes a olhar com mais atencao as provas de avaliacdo externa — ainda que de
avaliacdo aferida — que se haviam realizado até entdo, o que lhes terd permitido constatar
que as escolhas de textos para a avaliacdo das competéncias de leitura ndo eram as mesmas
que ocorriam ao nivel da avaliag¢do interna, procurando proceder a ajustes.

A introdu¢do de textos ndo literarios a partir do ano lectivo 2004-2005 parece
confirmar a alteracdo ocorrida nas opgoes feitas pelos docentes de Portugués no que diz
respeito a escolha de textos, ja que a presenga de textos nao literarios € habitual nas provas
realizadas pelo Ministério da Educagdo. A presenga de textos nao literarios,
nomeadamente, textos de imprensa e da categoria “Outros”, podera estar associada ao facto
de os testes periddicos ndo serem de caracter global, mas antes incidirem sobre contetdos
programaticos respeitantes a periodos de tempo curtos, pelo que a sua integracdo podera
resultar da sua abordagem nas praticas pedagogicas em momentos especificos, embora se

deva considerar que existe influéncia das provas de avaliacdo externa sobre as provas de
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avaliacdo interna, uma vez que apenas surgem integrados em testes elaborados nos anos
lectivos em que ocorreram os exames nacionais do 9° ano.

Através desta andlise diacronica, podemos constatar alguma influéncia da avaliacao
externa sobre a avaliagdo interna, pelo que, mais do que o proprio curriculo oficial, parece
ser a avaliacdo externa a instituir o que deve ser ensinado e avaliado, pressionando os
docentes a orientarem as suas praticas pedagogicas de acordo com as linhas detectaveis nos
exames e provas de afericdo oficiais. Contudo, sera importante salientar que, no essencial,
as opcdes dos docentes se mantém, continuando a privilegiar os textos literarios como
objecto para verificar a avaliagdo da compreensdo da leitura. Esta ligeira mudanga ¢
compreensivel, uma vez que as alteragdes de habitos ndo ocorrem bruscamente. Com
efeito, perante uma tradi¢do secular que institui os textos candnicos da Literatura
Portuguesa como os objectos “ideais” para a aprendizagem da compreensdo da leitura,

qualquer mudanca s6 podera ocorrer lenta e progressivamente.

1.3. Analise comparativa global.

Efectuaremos, neste momento, uma sintese dos resultados obtidos em todos os tipos
de provas escritas e nos diferentes periodos cronoldgicos, para tragarmos uma panoramica
geral da andlise que fizemos para cada tipo de prova e periodo de tempo. A evolugdo das

opgoes feitas ao nivel da avaliagdo externa e interna pode ser observada no quadro 9.
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Quadro 9

Tipos de texto presentes nas provas de avaliacéo

Provas de Afericdo

Exames do M.E.

Provas Globais

Exames Escola

Testes Periédicos

Tipo de % Tipo de % Tipo de OAlte 0204 | Tipo de % Tipo de Até | 02:04 | 0405 | 05-06
texto texto texto 02 texto texto 01-02

Narrativos 28,6 | Narrativos 37,5 | Narrativos 7.4 33,3 Narrativos Narrativos 13,3 7,7 33,3 21,7
Poesia 14,3 Poesia 25,0 | Poesia 81,5 0 Poesia 83,3 Poesia 46,7 61,6 11,1 434
Dramaticos 14,3 Dramaticos Dramaticos 11,1 66,7 Dramaticos 16,7 Dramaticos 40,0 30,7 444 21,7
Trad. P.Oral Trad. P.Oral Trad. P.Oral Trad. P.Oral Trad. P.Oral
B.D. B.D. B.D. B.D. B.D.
Inf. Met Inf. Met Inf. Met Inf. Met Inf. Met
Inf. Divulg 42,8 | Inf. Divulg Inf. Divulg Inf. Divulg Inf. Divulg
Imprensa Imprensa 25,0 | Imprensa Imprensa Imprensa 11,2 4.4
Outros Outros 12,5 Outros Outros Outros 8,8
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Tendo por base os dados do quadro 9, podemos concluir que existe um claro
contraste entre o tipo de textos que integram as provas elaboradas pelo Ministério da
Educagdo e aqueles que surgem nas provas elaboradas nas escolas em questao. Com efeito,
a presenga hegemonica dos textos literarios nas provas globais e exames de escola
contrasta com a utilizacdo consideravel de textos ndo literarios nas provas que integram a
avaliacdo externa. Esta situacdo estd associada, conforme ja referimos, ao peso dos textos
canonicos da Literatura Portuguesa que fazem parte do programa do 9° ano de
escolaridade, uma vez que os autos vicentinos e o poema ¢épico de Camdes sdo presenca
quase obrigatoria nas provas de ambito global que as escolas elaboram. Contribui também
para esta situacdo o estatuto menor conferido aos textos ndo literarios que a tradicdo
escolar instituiu.

Note-se que, em termos dos géneros literarios, hd uma ligeira valoriza¢ao do texto
narrativo nos testes periddicos dos dois ultimos anos lectivos considerados, o que parece
configurar uma diminui¢ao do peso dos textos canonicos ja referidos.

A utilizacdo de textos de imprensa, de divulgagdo e de outras tipologias nos exames
nacionais e provas de afericdo acaba, contudo, por legitimar a sua utilizacdo nas provas
realizadas nas escolas, facto que se pode constatar nos valores relativos aos dois tltimos
periodos cronologicos respeitantes aos testes periddicos, os quais indiciam uma mudanga,
ainda que timida, nas escolhas dos docentes de Portugués, que passam a incluir textos de
imprensa e de outras tipologias nos seus testes. Esta ligeira alteracdo (uma vez que estes
textos representam apenas cerca de 12% do total dos textos), associada a uma valoriza¢ao
do texto narrativo, sugere que existe, de facto, uma influéncia da avaliagao externa sobre a
avaliacdo interna, a qual, sendo um reflexo das praticas pedagdgicas realizadas pelos
professores de Portugués, parece ser um sinal de que as op¢des dos docentes estardo a
sofrer alteragcdes devido a pressdo dos exames, uma vez que sdo visto como pontos de

referéncia para quem aplica o curriculo.

2. Incidéncia das questfes nas estruturas textuais

Para além dos tipos de textos, propusemo-nos também analisar as provas de

avaliacdo escrita em termos da incidéncia das suas questdes nas estruturas textuais. Esta
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analise ¢ significativa na medida em que as opg¢des feitas a este nivel, tanto pelos
professores como pelo Ministério da Educagdo, traduzem o seu pensamento sobre os

aspectos textuais que devem ser valorizados nas actividades realizadas em torno da leitura.

2.1. Avaliacdo externa: provas de afericdo e exames nacionais

Passando a anélise dos dados resultantes do nosso trabalho no que diz respeito as
provas de aferigdo realizadas pelo M. E., obtivemos os resultados constantes do seguinte

quadro:

Quadro 10
Incidéncia das questfes nas estruturas textuais

Estruturas textuais PA EN
Fonologico-grafematico 0 0

Nivel Léxico-gramatical 0 0
Semantico-pragmatico 85,3 97,9

Forma Tipologica 8.8 0
Estilistico-retorico 5,9 2,1
Ambito | Local 61,8 85,7
Global 38,2 143

No que se refere as provas de afericdo, podemos constatar que a maioria das
questdes incide sobre aspectos relacionados com o significado dos testes, havendo algumas
questdes (14,7% do total) que abordam os aspectos formais dos textos, assumindo maior
importancia os aspectos associados a tipologia dos textos analisados do que os que dizem
respeito ao estilo e as figuras de retérica. Quanto aos niveis “Fonoldgico-grafematico” e
“Léxico-gramatical”, as questdes constantes das provas de afericdo ndo incidem sobre os
mesmos.

Estes dados sugerem a existéncia de uma perspectiva por parte de quem elabora as
provas de que os alunos deste nivel de escolaridade - 9° ano de escolaridade — possuem ja

competéncias que lhes permitam compreender um texto e recriar os seus significados de
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uma forma desenvolta e fluente. Uma vez que existird uma fluéncia de leitura e um sentido
critico que permitem uma apreciagao pessoal dos textos, a avaliagdo da compreensdo da
leitura incide essencialmente sobre os aspectos semantico-pragmaticos, pondo de parte
qualquer preocupacdo com a avaliagdo de contetdos relativos aos niveis fonoldgico-
grafematicos e léxico-gramaticais. Note-se que ¢ dado algum espago a avaliagdo dos
aspectos formais dos textos, embora a importancia atribuida seja muito mais reduzida.
Contudo, a sua presenga estara relacionada com o facto de os alunos, para apreenderem
com mais profundidade e rigor os significados dos textos, terem de conhecer os aspectos
formais dos mesmos, sobretudo no que diz respeito aos textos literarios, cuja textura
semantica se enriquece através do aproveitamento das potencialidades disponibilizadas
pela materialidade dos signos linguisticos e através das caracteristicas tipoldgicas de cada
texto.

De uma forma global, ha uma preocupagao preponderante em avaliar se os alunos
compreenderam o que o texto “diz”, ou seja, os significados que dele emanam e podem ser
descobertos, em detrimento dos aspectos formais do texto, ndo havendo uma grande
preocupacgdo em avaliar os conhecimentos que os alunos possuem sobre a forma “como o
texto diz”.

No que diz respeito & categoria “Ambito”, as questdes incidem maioritariamente
sobre elementos bem localizados do texto, embora haja itens que requeiram do aluno uma
analise da globalidade do texto. Uma vez que se pretende averiguar o grau de compreensao
do texto que o aluno possui, é natural que as questdes recaiam sobre por¢des bem
delimitadas do mesmo, procurando saber-se se o aluno compreendeu um ou outro aspecto
que pode ser ambiguo ou menos ficil de interpretar por parte de um leitor menos
competente. Obviamente, h4 questdes formuladas com o intuito de verificar a compreensao
do significado global dos textos, pois ha a possibilidade de o aluno compreender alguns
aspectos parcelares, mas nao conseguir relacionar as “pecas do puzzle”, ficando com uma

percepcao incompleta e parcial.

Quanto aos dados respeitantes as provas de exame realizadas pelo Ministério da
Educagdo, podemos considerar que as opg¢des relativas a incidéncia dos itens sobre as
estruturas textuais detectadas nas provas de afericdo se mantém, de uma forma geral, neste

tipo de prova da avalia¢do externa.
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Repare-se que a incidéncia das questdes sobre os aspectos semanticos dos textos ¢
quase total, ocorrendo em 97,9% das questdes apresentadas nos exames nacionais do 9°
ano. Saliente-se que apenas uma questdo aborda os aspectos formais do texto, estando
associada a categoria “Estilistico-retérica”. Estes resultados reforgam o que referimos ja
em relacdo as provas de aferi¢do, o que, conforme vimos ja em relagdo aos tipos de texto,
configura a existéncia de uma concepg¢ao “oficial” sobre a leitura e o perfil de leitor que se
corporiza de uma forma coerente e continua nas diferentes provas de avaliagdo externa
elaboradas. Comparando estes dados com os relativos as provas de afericdo, nota-se um
refor¢o da importancia atribuida aos aspectos semanticos em detrimento das caracteristicas
formais do texto. Com efeito, a reduzida incidéncia sobre a categoria “Estilistico-retorica”
(2,1%), ha a acrescentar a inexisténcia de questdes sobre os aspectos tipoldgicos do texto.
E de realgar novamente a auséncia de questdes sobre os niveis “Fonologico-grafemético” e
“Léxico-gramatical”, o que estara associado ao nivel de escolaridade dos alunos e ao tipo
de textos apresentado, pois, como ja dissemos a proposito do nivel “Fonoldgico-
grafematico”, este estara mais associado a tipos de texto como os de poesia visual. Estas
opgdes enquadram-se na perspectiva a que ja aludimos de que o importante ¢ avaliar a
compreensdo do aluno em relagdo ao que o texto diz e ndo relativamente a forma como diz,
desvalorizando-se igualmente os conhecimentos sobre o texto que o aluno possa possuir.

No que diz respeito ao ambito das questdes, hd nos exames também uma tendéncia
para verificar a compreensdo da leitura relativamente a segmentos textuais bem
localizados, diminuindo o nimero de questdes que implicam uma analise global do texto.
A linguagem dos textos literdrios exige um grau de dominio das competéncias de leitura
bastante elevado, pelo que se compreende que a avaliagdo da leitura incida sobre aspectos
particulares e bem delimitados, procurando verificar a profundidade e extensdo da
descoberta de significados efectuada pelos alunos.

Em suma, a analise que efectuamos relativamente as provas de avaliacdo externa
permite-nos concluir que existe por parte de quem estipula o “curriculo oficial” a
concepgdo de leitura como um trabalho de descoberta dos significados do texto onde os
aspectos formais devem ter um valor secundario. Nesse sentido, considera-se mais
importante do que ter conhecimentos sobre as tipologias textuais, historia da literatura,
lingua, etc., possuir uma competéncia de leitura que permita a compreensdo dos

significados dos textos com que o aluno/leitor se depara.
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2.2. Avaliacdo interna: provas globais, exames de escola e testes periodicos

Feita a analise dos dados que se referem as provas inseridas na avaliagdo externa,
apresentaremos agora os dados relativos a analise das provas escritas elaboradas ao nivel
da avaliacdo interna. Come¢amos por analisar os resultados respeitantes aos exames de

escola, expressos no quadro 11:

Quadro 11

Incidéncia das questfes nas estruturas textuais

Exames de Escola

%

Fonolodgico-grafematico 0

Nivel Léxico-gramatical 5,1
Semantico-pragmatico 45,8
Forma Tipologica 39%
Estilistico-retorico 10,1
Ambito Local 59,3
Global 40,7

Os dados relativos aos exames realizados indiciam que os aspectos formais dos
textos sdo alvo de maior preocupagdo por parte dos docentes de Portugués. Com efeito,
embora muitas das questdes incidam sobre os significados do texto (45,8%), note-se que os
conhecimentos relacionados com a tipologia dos textos e os seus aspectos estilistico-
retoricos sdo avaliados em 49,1% das questdes analisadas. Esta valorizagdo das
caracteristicas formais do texto insere-se numa tradicao das praticas pedagodgicas em que, a
par da descoberta dos significados que emanam do texto, ha uma grande preocupagdao em
dotar os alunos de conhecimentos sobre os textos analisados, tanto em termos das suas
caracteristicas formais como dos seus contextos historico-literarios. Frequentemente, mais
do que compreender o que o texto diz, os docentes preocupam-se em ensinar os alunos a
identificar figuras de estilo ou a detectar as informagdes textuais que permitem definir as
categorias tipoldgicas dos textos em causa. Assim, ¢ compreensivel que surjam questdes
em que se peca simplesmente para identificar o estatuto do narrador, sem que se procure,

por exemplo, mostrar em que medida ¢ que esse mesmo estatuto pode afectar a forma e a
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substancia do que ¢ dito. O mesmo sucede quando se pede a um aluno que identifique a
figura de estilo presente em determinado segmento textual, sem que haja a preocupagdao em
avaliar se o aluno percebeu o significado da sua utilizagdo e a sua contribui¢do para a
riqueza semantica e formal do texto.

No que diz respeito aos restantes niveis textuais, saliente-se a existéncia de
questdes sobre o nivel “Léxico-gramatical”’, embora com uma representatividade muito
reduzida. O nivel “Fonologico-grafematico”, conforme constatdimos em relagdo aos testes
da avaliagdo externa, ndo ¢ alvo da avaliagdo por parte dos docentes o que, como ja
referimos, estara associado ao nivel etario dos alunos e as caracteristicas dos proprios
textos.

No que concerne ao ambito local ou global das questdes, as mesmas incidem
maioritariamente sobre elementos bem localizados do texto, procurando testar-se a
compreensdo da leitura efectuada pelo aluno relativamente a aspectos especificos do texto.
Contudo, as questdes que exigem do aluno/leitor um movimento de andlise sobre a
globalidade do texto tém uma representatividade significativa. Este facto estara ligado a
maior importancia dada aos aspectos formais do texto, nomeadamente, aos aspectos
tipoldgicos, em que a identificagdo das categorias tipologicas de cada texto implica uma
analise do texto no seu todo. O facto de muitas questoes focarem a sua atengao sobre o que
se diz sobre o texto, ou seja, sobre o contexto historico-literario da sua elaboragdo e as suas
caracteristicas formais, estard igualmente associado a este dmbito global de muitas
questdes em que, esquecendo-se quase totalmente do texto concreto que o aluno tem a sua
frente, se lhe pede que mobilize conceitos e conhecimentos previamente adquiridos. Esta
situacdo estard também ligada a ja referida preferéncia dada pelos docentes que leccionam
0 9° ano a textos candnicos cujas caracteristicas especificas e enquadramento historico sdo
alvo de especial atengdo por parte dos docentes, que se reflectem na elaboracao das provas

que pretendem avaliar o trabalho efectuado na aula.

Passemos, agora, a apresentacdo e analise dos resultados que obtivemos em relagao

as provas globais e que constam do quadro 12.
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Quadro 12

Incidéncia das questfes nas estruturas textuais

Provas Globais
Até 2001- | 2002-2003
2002 e
2003-2004
% %
Fonologico-grafematico 0 0
Nivel Léxico-gramatical 0,8 0
Semantico-pragmatico 56,5 57,9
Forma Tipolégica 31 36,8
Estilistico-retorico 11,7 5.3
Ambito Local 66,9 63,1
Global 33,1 36,9

Os resultados permitem-nos constatar que a maioria das questdes incide sobre o
nivel “semantico-pragmdtico”, embora os aspectos formais sejam alvo de avaliagdo em
cerca de 42,% dos itens das provas globais, havendo uma incidéncia residual de questdes
sobre o nivel “léxico-gramatical”.

Note-se que, na sequéncia do que ja referimos a proposito das provas de exame de
escola, ha uma presenca muito significativa de questdes sobre a tipologia, o estilo e as
figuras de estilo presentes nos textos apresentados nas provas globais. Nao obstante a
maioria das questdes incidir sobre os significados do texto, o que revela que ha uma
preocupagdo em avaliar o grau de compreensao do texto por parte do aluno, continua-se a
atribuir uma relevancia aos aspectos formais, o que nao existe nas provas de avaliacao
externa. Esta deslocacdo de um numero significativo de questdes do ambito dos
significados do texto para os aspectos formais do mesmo confirma o que haviamos ja
notado em relacdo aos exames de escola, o que indicia que os docentes, nas suas praticas
pedagodgicas, consideram muito importante o dominio por parte dos alunos de
conhecimentos sobre o texto, sobre as suas caracteristicas formais, ndo valorizando
efectivamente as estratégias de compreensdo e descoberta dos significados que o texto
contém.

No que diz respeito aos restantes niveis, “Fonoldgico-grafematico” e “Léxico-
gramatical”, a sua avaliacdo nas provas globais ¢ praticamente inexistente, pois, como ja

referimos, a pertinéncia da avaliacdo da compreensdo da leitura nestes niveis depende do
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uso de textos com caracteristicas formais muito especificas, o que nao acontece nas provas
escritas de avaliagdo realizadas no 9° ano de escolaridade.

O ambito das questdes formuladas ¢ maioritariamente local, apesar de o ambito
global também ser muito significativo. Estes dados, em consondncia com os relativos aos
exames de escola, estardo associados ao facto de, a par da avaliacdo da compreensdo da
leitura em termos dos significados do texto, se considerar importante avaliar os
conhecimentos que o aluno possui sobre as caracteristicas tipologicas e estilisticas do
mesmo. Com efeito, as questdes que se formulam para avaliar estes aspectos formais
exigem, em muitos casos, um movimento de analise global do texto, em detrimento da
analise minuciosa e bem localizada que as questdes que incidem sobre o nivel “Semantico-
pragmatico” exigem. Por isso, ndo serd de estranhar que os valores relativos as questdes
que incidem sobre a tipologia sejam muito semelhantes aos valores que obtivemos para o
ambito global das questdes. Esta quase coincidéncia ocorre tanto nas provas globais como
nos exames de escola.

Fazendo uma analise comparativa dos dois periodos cronologicos considerados,
procurando verificar se ha alguma alteracdo nos anos lectivos imediatamente a seguir a
data da primeira prova de aferigdo para o 9° ano, ou seja, 2002, verificamos que,
globalmente, ndo héd variagdes significativas. Assim, reparemos que as preferéncias dos
aspectos sobre os quais incidem as questdes se mantém. Com efeito, o nivel “semantico-
pragmatico” tem um valor muito aproximado, confirmando o seu papel de destaque, os
aspectos relacionados com a tipologia dos textos surgem em segundo lugar, ao passo que
as questdes sobre os aspectos estilistico-retdricos aparecem a seguir, mas ja com muito
menos importancia. Note-se que, no que diz respeito aos aspectos formais do texto, hd uma
evolugdo contraditéria. Se, por um lado, a incidéncia das questdes sobre os aspectos
estilistico-retoricos diminui, o que poderia ser interpretado como uma influéncia das
opgoes feitas nas provas de afericdo, o mesmo nao acontece em relacdo aos aspectos
tipoldgicos, cujo aumento de importdncia contraria o que se verifica nas provas de
afericdo. Assim em relagdo aos aspectos formais, parece simplesmente haver uma
deslocagdo e ndo uma diminui¢ao da importancia que lhes ¢ atribuida.

As questdes sobre o nivel 1éxico-gramatical, que ja apresentavam um valor residual,

deixam mesmo de existir nas provas globais realizadas apds a data da realizagdo da
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primeira prova de aferi¢do, o que confirma a quase nula importancia que lhe ¢ atribuida no
ambito das actividades de avaliagao da compreensao da leitura.

Quanto ao ambito das questdes, ha uma ligeira variagdo que traduz um pequeno
aumento das questdes com um ambito global, mas os valores relativos a estas duas
categorias s3o muito semelhantes.

Os resultados da analise da variacao cronologica dos dados obtidos sugerem que a
introducdo das provas de aferigdo ndo parece ter qualquer efeito sobre as praticas
avaliativas realizadas ao nivel da escola. Este facto terd a ver com as caracteristicas da
avaliacdo aferida, pois este tipo de avaliagdo, ndo tendo efeitos sobre o aproveitamento
escolar dos alunos e sendo realizada em regime de anonimato, acaba por nao ter um efeito
de pressdo sobre os mesmos, os professores e as escolas. Para além disso, a possivel
introdu¢do de mudangas nas praticas pedagogicas ndo ocorre com muita rapidez, pelo que,
s6 a médio prazo e com maior pressao externa, se processa algum efeito da avaliagdo
externa sobre as praticas avaliativas dos docentes de Lingua Portuguesa.

Observaremos, agora, os resultados que obtivemos relativamente aos testes
periodicos realizados nas escolas e que constam do quadro 13. Refira-se que os diferentes
periodos cronoldgicos considerados estdo associados a realizagdo das provas de aferi¢do e
dos exames nacionais, pelo que, para além de caracterizarem as op¢des dos docentes de
Portugués em relagdo as estruturas textuais sobre as quais incidem as questdes dos testes
periddicos, os resultados permitem-nos detectar possiveis alteragdes nas praticas

avaliativas das escolas.

Quadro 13

Incidéncia das questfes nas estruturas textuais

Testes Periodicos
Anos Lectivos
A€ 2001-2002 | 2002-2003 e 20032004 | 2004-2005 | 2005-2006

Fonolégico-grafematico 0 0 0 0
Nivel Léxico-gramatical 0 0 0 0,7
Semantico-pragmatico 70,5 59,4 75,5 74,5
Tipologica 21,6 31,0 10,0 12,8
Forma Estilistico-retorico 7.9 9,6 14,5 12,0
Local 61,1 62,0 66,7 74,9
Ambito Global 38,9 38,0 33,3 25,1
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No que se refere aos testes periddicos, ha uma incidéncia maioritaria de questoes
sobre o nivel “semantico-pragmatico”, enquanto o nivel “léxico-gramatical” apresenta um
valor residual. As questdes que incidem sobre aspectos formais representam entre 25% a
40% do total, conforme os anos lectivos considerados.

A atengdo dada a avaliagdo da compreensdo da leitura em termos dos significados
do texto adquire uma importancia inquestionavelmente prioritaria, embora ainda haja uma
preocupacao razoavel por parte dos docentes em verificar os conhecimentos dos alunos no
tocante a tipologia e caracteristicas estilistico-retéricas dos textos. Com efeito, apesar da
diferenga percentual existente entre as questdes que incidem sobre os significados do texto
e as que avaliam a compreensdao dos seus aspectos formais, ha ainda uma presenca
significativa de perguntas sobre a tipologia, as figuras de estilo e outros aspectos formais.

No que diz respeito ao ambito das questdes, os testes periddicos indiciam que ha
essencialmente um interesse em verificar o grau de compreensao que os alunos atingem em
relagdo a segmentos bem localizados do texto, certamente relativamente a segmentos
textuais cuja compreensdo exige a posse de competéncias de leitura bem adquiridas por
parte dos alunos. Com efeito, se um leitor menos competente podera conseguir captar o
essencial de qualquer texto, o mesmo ja ndo acontecera em relagdo a textos com uma
textura semantica mais complexa, pelo que as questdes incidem normalmente sobre
segmentos do texto com maior grau de dificuldade em termos de compreensdo. Os itens
dos testes que requerem dos alunos um movimento global sobre o texto também continuam
a ter uma presenga significativa. Este tipo de questdes de ambito global surge, muitas
vezes, associado a verificagdo dos conhecimentos dos alunos sobre as categorias
tipoldgicas dos textos literarios, embora também ocorra relativamente aos aspectos

semantico-pragmaticos.

Cronologicamente, ha uma clara evolugdo a partir do ano lectivo 2004-2005, ano
em que se realiza o primeiro exame nacional, evolucdo essa que adquire os seguintes
tragos:

- ha um reforgo da percentagem de questdes sobre o nivel semantico-pragmatico e
correspondente diminui¢do das perguntas sobre os aspectos formais;

- as questdes de ambito local adquirem continuamente maior relevancia.
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Face a estes resultados, ¢ possivel concluir que os docentes de Portugués
aproximam as suas praticas avaliativas das que sdo realizadas ao nivel da avaliacao
externa. Apesar do peso que a tradicdo escolar possui, a avaliagdo externa parece operar
uma mudanga nas opg¢des dos docentes, que se corporiza numa maior aten¢do sobre a
textura semantica do texto em detrimento da verificagdo dos conhecimentos que o aluno

possui sobre os aspectos tipoldgicos e estilistico-retoricos.

2.3. Analise comparativa global.

Como efectuamos em relacdo aos tipos de texto, iremos agora tragar uma
panoramica geral sobre os resultados obtidos nos diferentes tipos de provas e periodos
cronolégicos. Uma visdo global das opgdes efectuadas externa e internamente no que
concerne as estruturas textuais sobre as quais incidem as questoes das provas escritas pode

ser obtida através da andlise do quadro que se segue.

Quadro 14

Incidéncia das questbes nas estruturas textuais nas provas de avaliagdo

Estruturas Provas de Exames P. Globais Exames de Testes Periodicos
textuals Afericdo Nacionais . Escola
Até 02-04 01-02 | 02-04 | 04-05 | 05-06
01-02
Fonologico-
grafematico
Nivel Léxico-gramatical 0,8 5,1 0,7
Semantico- 85,3 97,9 56,5 57,9 45,8 70,5 | 59,4 | 75,5 | 74,5
pragmaético
Tipologica 8.8 31 36,8 39% 21,6 | 31,0 | 10,0 | 12,8
Forma
Estilistico-retorico 5,9 2,1 11,7 53 10,1 7,9 9,6 14,5 12,0
. Local 61,8 85,7 66,9 63,1 59,3 61,1 | 62,0 | 66,7 | 74,9
Ambito
Global 38,2 143 33,1 36,9 40,7 38,9 | 38,0 | 33,3 | 25,1
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Uma analise comparativa dos dados permite-nos constatar que existe uma diferencga
notdria entre, por um lado, as provas de afericdo e as de exame nacional e, por outro, as
provas globais, exames de escola e testes periddicos, no que toca as estruturas textuais
sobre as quais incidem as questdes. Assim, enquanto nas provas de ambito nacional as
questdes incidem de uma forma incisiva sobre os aspectos semanticos do texto, nas provas
internas das escolas esta incidéncia nao ¢ tao forte, uma vez que as questdes que abordam
os aspectos de ordem formal representam entre 40 a 50 por cento do total. Contudo, ¢
possivel notar uma mudanga nos dois ultimos anos lectivos da nossa amostra e que
correspondem aos anos lectivos em que se realizaram os exames nacionais. De facto, ha
um aumento da percentagem de questdes que incidem sobre os aspectos semantico-
pragmaticos e uma diminuicdo relativamente aos aspectos tipoldgicos e estilistico-
retoricos, 0 que representa uma aproximacdo em relagdo aos valores que ocorrem nas
provas elaboradas pelo Ministério da Educag¢do. Também ao nivel do ambito das questdes
¢ notdrio um movimento de diminui¢do das questdes que exigem um movimento global em
detrimento das questdes que requerem a analise de fragmentos textuais de extensdo inferior
a frase.

As mudangas que ocorreram nos dois ultimos anos lectivos sugerem a existéncia de
uma influéncia da avaliagdo externa sobre as provas elaboradas ao nivel das escolas.
Assim, a concepc¢do de quem institui o curriculo oficial de que a compreensdo de um texto
¢ essencialmente verificavel através da avaliacdo da compreensdo dos significados que
emergem do texto e ndo dos seus aspectos formais parece assumir-se como ponto de
referéncia e operar alteragdes na concepgao tradicional dos professores. Com efeito, a ideia
de que a andlise de textos serve muitas vezes de pretexto para a avaliagdo de
conhecimentos da disciplina de Lingua Portuguesa que ndo estejam estritamente
relacionados com a leitura e a interpretagao dos sentidos do texto é posta em causa pelas
provas oficiais, pelo que, “legitimados™ e pressionados pelas provas de avaliagdo externa,
os docentes estardo eventualmente a comecar a dirigir a sua atengdo para uma efectiva
abordagem da leitura como uma actividade centrada na descoberta dos significados

contidos nos textos.
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3. Operacoes de leitura realizadas pelos leitores.

As concepgoes sobre a leitura e o perfil de leitor existentes nas escolas, onde se
define o “curriculo real”, e nas provas de avaliagdo externa, que supostamente apresentam
as linhas que definem o “curriculo oficial”, sdo detectaveis através das operacdes de leitura
que os alunos tém de realizar para responder as questdes constantes das provas. Assim, a
énfase colocada em determinadas operacdes de leitura em detrimento de outras deverd ser
encarada como um sinal sobre as capacidades de leitura que se considera serem mais
importantes, permitindo-nos construir um perfil de referéncia com base na analise das
provas de avaliagdo.

Conforme temos vindo a fazer, comegaremos por analisar os resultados que
obtivemos relativamente as provas de avaliagdo externa e, posteriormente, observaremos

os resultados que dizem respeito as provas respeitantes a avaliagdo interna.

3.1. Avaliacdo externa: provas de afericdo e exames nacionais

A andlise das provas de afericdo e exames nacionais elaboradas pelo Ministério
da Educacdo, no que diz respeito as operagdes de leitura, permitiu-nos obter os resultados
que constam dos graficos 1 e 2. Comegaremos por analisar os dados relativos as provas de
aferigdo e, em seguida, analisaremos os resultados respeitantes aos exames nacionais.

Gréfico 1
Operacdes de leitura nas Provas de Afericédo
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Quanto as provas de aferi¢do, podemos constatar que a identificagcdo ¢ a inferéncia
sdo as operagoes de leitura que os alunos sao solicitados a realizar com mais frequéncia, ao
passo que operacdes como justificagdo, sintese, mobilizag¢do e juizo de valor surgem em
segundo plano. Note-se, igualmente, que a classificagdo é a operagdo de leitura menos
solicitada nas provas de aferigao.

A incidéncia neste tipo de prova de questdes que exigem essencialmente um
esfor¢o de localizacdo de informacdo que esta implicita no texto ou a descoberta dos
significados ocultos a partir de informagdo explicita indicia que se considera como
essencial na compreensdo da leitura a descoberta dos significados do texto, o que ¢
coerente com a primazia dada ao nivel semantico-pragmatico neste tipo de provas.
Compreender um texto serd, assim, ser capaz de descobrir os seus significados, através de
um processo interactivo entre o leitor e o texto, no qual o primeiro, em certa medida,
reconstroi o segundo. O papel de destaque atribuido as operagdes de leitura identificagdo e
inferéncia ¢ um sinal de coeréncia, uma vez que nos textos programaticos se coloca em
destaque o trabalho do leitor como um trabalho de descoberta dos significados,
pressupondo o mesmo o dominio da capacidade de descodificagio das cadeias
grafematicas.

A justificagdo € a operacdo de leitura que surge em terceiro lugar e nela solicita-se
ao aluno que apresente as razdes em que assenta a sua resposta. A importancia dada a esta
operacdo ¢ compreensivel, uma vez que a avaliacdo da compreensdo da leitura exige, em
determinado tipo de questdes, que o aluno justifique a resposta dada. Com efeito, se, no
que respeita a identificacdo, hd questdes a que o aluno pode responder mesmo com
palavras que desconheca, quanto a questdes que envolvam um esforco de inferéncia,
mobilizagdo e realizagdo de juizos de valor, é necessaria a verificagdo dos pressupostos em
que o aluno se baseia para dar determinadas questdes, verificando-se, através das razdes
indicadas, se o aluno efectivamente compreendeu o texto e seguiu um raciocinio légico e
coerente.

A sintese ¢ uma operacdo que exige uma andlise, escolha, generalizacdo e
organiza¢do de informacao, distinguindo-se da identificagcdo pelo trabalho de interpretacao

exigido e pela extensdo do texto sobre que incide. A sua representatividade neste tipo de
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provas ¢ reduzida, estando associada a primazia atribuida as operacdes de identifica¢do e
inferéncia por quem elabora este tipo de provas.

A mobilizacdo dos conhecimentos que o aluno possui e a emissdo de opinides sobre
o texto com base na sua experiéncia pessoal surgem num plano secundario, o que revela
por parte de quem institui o “curriculo oficial” que a avaliagdo da compreensdo da leitura
deve incidir essencialmente sobre a descoberta dos significados do texto e nao sobre os
conhecimentos prévios que o aluno possui.

A reduzida presenga de questdes que solicitem ao aluno a emissdo de opinides
sobre o texto podera ser interpretada de duas formas. Por um lado, podemos dizer que
indicia uma desvalorizacdo do trabalho do leitor enquanto construtor dos significados do
texto, reservando-lhe o papel de mero descodificador. Por outro lado, numa perspectiva
totalmente oposta, podemos igualmente considerar que o facto de as provas de aferi¢do
contemplarem a emissdo de juizos de valor por parte do aluno/leitor significa a atribuigdo
de alguma importancia a este tipo de atitude perante o texto, importancia essa reforcada
pela exigéncia colocada por estas provas de critérios de correccdo o mais objectivos
possivel, o que ndo permite a inser¢do de muitas questdes de caracter subjectivo.

A operagdo de leitura Classificagdo é aquela que menos representatividade tem nas
provas de afericdo e ocorre sempre que se pede a explicitagdo de conceitos ou termos
textuais. Esta operagdo de leitura ¢ solicitada sempre que se pretende avaliar
conhecimentos ndo directamente relacionados com a compreensdo da leitura, mas antes
com aspectos como as categorias da narrativa, figuras de estilo, no¢des de versificagdo, etc.
A pouca importancia atribuida denota uma desvalorizagao dos conhecimentos que o aluno
possui sobre os textos e uma correspondente valorizacdo das suas capacidades de
compreensdo dos significados do texto, o que contraria uma certa tradigdo escolar que

coloca os conhecimentos sobre o texto em lugar de destaque.

A analise efectuada em relagdo aos exames nacionais do 9° ano que se realizaram
apds as provas de afericdo confirma globalmente os resultados obtidos nas ultimas,
indiciando a existéncia por parte do Ministério de Educa¢do de uma concepcdo bem
definida que se materializa nos diferentes textos avaliativos que elabora. Vejamos, os

resultados apresentados no gréafico 2.
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Grafico 2

Operacdes de leitura nos exames nacionais
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destaque, correspondendo a 49,2% das operagdes de leitura solicitadas. A inferéncia e a
Justificagdo surgem a seguir, embora tenham um peso muito mais reduzido no computo
global, representando, respectivamente, 19,7% e 14,8%.

As questdes que exigem ao aluno a emissdo de juizos de valor correspondem a
9,8%, ao passo que a mobilizagdo de conhecimentos ¢ solicitada em 4,9% das questdes
apresentadas. Por ultimo, se a classificagdo tem um valor residual (1,6%), a operagdo de
leitura sintese ndo tem mesmo qualquer registo.

Uma interpretacdo dos resultados obtidos leva-nos a constatar a manutengdo de
algumas das tendéncias observadas em relacdo as provas de aferigdo. Com efeito, a
presenca de questdes que exigem do aluno a localizagdo de informagdes que estdo
explicitas no texto assume maior preponderancia do que nas provas de aferi¢do, refor¢ando
o papel de destaque que ja haviamos salientado. Esta preocupagdo prioritdria em avaliar a
compreensdo dos significados do texto é acentuada pela importancia atribuida as questdes
que exigem dos alunos um esforco interpretativo maior, pois a inferéncia surge em
segundo lugar. Note-se que, no conjunto, as operacdes identificagdo e inferéncia

correspondem a 68,9% do total, o que ¢ um indicio de que quem define o “curriculo
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oficial” considera que compreender um texto ¢, essencialmente, descobrir os seus
significados, tanto os que estdo explicitos como aqueles que estdo ocultos e correspondem
aos “ndo-ditos” do texto, pelo que, nas provas de avaliacdo, se devem privilegiar as
questdes associadas a esta descoberta dos significados.

A verificagdo da compreensdo dos significados do texto tem associada a si a
operagao justificag¢do, ja que, em relagao a determinadas questdes, se pede ao aluno que
apresente as razdes em que assenta a sua resposta, pretendendo-se verificar se hd uma
verdadeira compreensdo do texto ou uma mera apresentagdo intuitiva de informacgdes.

A opinido do leitor sobre os textos assume um papel significativo nestas provas,
pois continua a considerar-se importante saber o que pensa o aluno sobre o texto. A
presencga pouco expressiva de questdes que facam apelo a subjectividade do leitor estara
relacionada com a necessidade de definir critérios de correccdo o mais objectivos possivel,
pelo que a existéncia de questdes que implicam a realizacdo da operagdo de leitura juizo de
valor ¢ ja um facto que demonstra a considerdavel importincia dada ao leitor como
construtor dos significados do texto.

A mobilizagdo de conhecimentos por parte do aluno ¢ exigida num reduzido
nimero de questdes, enquanto a operagdo de leitura classificagdo tem uma presenga
minima, o que aponta para a desvalorizagao dos conhecimentos sobre os textos, ou seja,
sobre os aspectos tipoldgicos e estilistico-retoricos, muitas vezes colocados em lugar de
destaque nas praticas pedagogicas ao nivel da sala de aula.

Por ultimo, a operagdo de leitura sintese nao € solicitada nas provas de exame, o
que, ao contrario do que acontece nas provas de afericdo, parece sugerir que ha uma
preocupacdo maior em verificar a compreensao de segmentos textuais bem localizados em
detrimento da compreensdo de segmentos mais amplos, que exigem uma analise, escolha,

generalizacdo e organizacdo de informacao.

Em suma, pode concluir-se que, partindo da andlise das provas realizadas no ambito
da avaliacdo externa, existe um perfil de leitura e de leitor que assenta nas seguintes linhas:

- concepgao da leitura como descoberta dos significados explicitos e inferiveis do
texto, detectavel através do predominio das operagdes de leitura identificacdo e inferéncia.

- necessidade de verificacdo das respostas dadas, para confirmacdo de uma efectiva

compreensdo do texto;
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- relativa importancia atribuida ao sentido critico e papel activo do aluno/leitor
implicita na presenca de questdes que requerem a emissao de juizos de valor e a inferéncia
de significados;

- desvalorizacdo dos conhecimentos do aluno/leitor sobre o texto, indiciada pela
pouca presenca de questdes que exigem a mobilizagdo de conhecimentos e requerem a
classificagdo;

- valorizacdo da avaliagdo da compreensdo em relagdo a fragmentos inferiores a

frase.

3.2. Avaliacdo interna: provas globais, exames e testes periddicos.

Concluida a apresentacao dos resultados relativos a andlise das provas de avaliagao
que integram a avaliacdo externa, passaremos, agora, a apresentacdo dos dados respeitantes

as provas escritas elaboradas no ambito da avaliagdo interna.

A analise das provas globais efectuadas na escola permitiu-nos obter os resultados

constantes do grafico 3:

Grafico 3
Operacdes de leitura nas provas globais
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Os resultados relativos as provas globais revelam um contraste relativamente as
provas de afericdo e exames nacionais no tipo de operacdes de leitura que os alunos tém de
fazer para responder as questdes. Note-se a importancia atribuida a mobilizacdo, operagao
de leitura que estd associada aos conhecimentos que o aluno possui sobre a lingua, a
literatura e 0 mundo e aos quais recorre na interpretagao dos textos. Esta incidéncia sugere
que a resposta as questoes formuladas exige fundamentalmente o recurso a informagdes
que ndo estdo no texto ou que, estando parcialmente no texto, t€m de ser complementadas
com o que o aluno aprendeu na aula. O valor atribuido a esta operacdo de leitura estd em
consonancia com o peso atribuido aos aspectos tipologicos e estilistico-retoricos nas
provas globais, embora as questdes relacionadas com os significados do texto também
possam exigir a mobiliza¢do de conhecimentos prévios.

A identificagdo de informagdo explicita no texto ¢ importante nas provas globais,
mas, ndo sendo predominante, indicia que avaliacdo da compreensdo da leitura ndo
privilegia a descoberta dos significados, canalizando o trabalho de interpretacao para os
aspectos formais ou para as informagdes sobre o texto. A pouca representatividade da
inferéncia, operacdo em que o aluno precisa de descobrir o que ndo ¢ dito, mas ¢ passivel
de ser inferido, confirma a tendéncia para a desvalorizacdo da descoberta dos significados
do texto como actividade principal.

As restantes operacdes de leitura — justificacdo, classificacdo, juizo de valor e
sintese — representam entre cerca de 37% do total de operagdes de leitura. O peso destas
operacdes, nao sendo muito significativo, permite fazer algumas observacdes. Assim, €
natural a presenga de questdes em que se peca ao aluno/leitor que indique as razdes em que
assentam as suas respostas, pelo que a justificagdo parece surgir com um valor dentro do
expectavel. A classificagdo ocorre sobretudo em relagdo a questdes que tém a ver com 0s
aspectos formais do texto, pelo que a sua ocorréncia em testes de avaliagdo interna das
escolas corresponde a propria valorizagdo atribuida a estes aspectos nas praticas
pedagbgicas. No que diz respeito a operagdo de leitura sintese, apresenta um valor
semelhante ao registado nas provas de afericdo, o que sugere que correspondera
simplesmente a presenca de algumas questoes de ambito global, que exigem do aluno uma
analise, escolha, generalizagdo e organizacdo de informacdo, ndo tendo significado
especial a sua presenca. Por ultimo, a emissdo de juizos de valor ocorre com uma

frequéncia também semelhante a verificada nas provas de avaliagdo externa, o que sugere a
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ideia de que ha um certo espago de subjectividade, pelo que, dentro da objectividade e
rigor dos critérios de avaliacdo, ha algum espago de manobra para que o aluno possa emitir
opinides sobre os textos e relacionar os textos com os seus conhecimentos e vivéncias
pessoais, reservando-se-lhe algum espago de participagdo activa na construcdo dos
significados do texto. Contudo, ¢ importante salientar que, em muitas das questoes
formuladas, a emissao de juizos de valor ¢ muito condicionada pelo proprio saber escolar,
que define claramente as opinides “possiveis” e “aceitaveis”.

Fazendo uma analise comparativa entre os dois periodos cronoldgicos
definidos, verificamos que, no essencial, se mantém inalteradas as opgdes efectuadas pelos
docentes de Portugués.

Repare-se que ha um aumento ao nivel das operacdes de leitura identificacdo e
inferéncia, mas o acréscimo de importancia ¢ muito reduzido. Saliente-se que, no conjunto,
estas duas operacdes de leitura representam 37,5% do total de operagdes no periodo dos
anos lectivos 2002-2003 e 2003-2004, periodo esse em que se realizam ja as provas de
afericdo, onde estas duas operagdes correspondem a quase 60%. A ligeira alteragdo
verificada em relagdo a estas operagdes ndo tem, por isso, significado, pelo que ndo parece
haver qualquer impacto significativo por parte da avaliacdo externa sobre as praticas
avaliativas internas.

A mobilizacdo regista uma variagao entre os dois periodos, diminuindo 8,2%, o que
podera significar uma desvalorizagdo de actividades de compreensao do texto que exijam o
recurso por parte do aluno a conhecimentos variados previamente adquiridos. De qualquer
forma, o valor percentual que regista no segundo periodo cronoldgico esta ainda
muitissimo distante do valor que este tipo de operagdo tem nas provas de aferi¢do, onde a
sua representatividade ¢ de apenas 7,1%., o que sugere que ndo ha uma mudanca
significativa nas op¢des dos docentes.

Note-se que ¢ em relagdo a operacao juizos de valor que se verifica uma maior
descida, passando de 10,5% para 3,1%. Esta diminui¢do sugere que hd uma desvalorizagao
do papel do aluno/leitor na interpretacdo textual e contraria a situagdo verificada nas
provas de aferi¢do, onde este tipo de operacdo de leitura representa 7,1% do total. Neste
caso, podemos mesmo dizer que ha um movimento de afastamento em relagao ao que seria
esperado, caso houvesse influéncia das provas de aferi¢do sobre as opcdes feitas em termos

de provas globais.
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No tocante a justificacdo, o aumento verificado entre os dois periodos vai no
sentido das opgdes existentes nas provas de aferi¢do, onde representa 11,9% e ha
igualmente um aumento no que respeita a operagao sintese.

Contudo, a mudanca mais expressiva acontece ao nivel da operacdo de leitura
classificagdo, o que contraria as opg¢des feitas nas provas de aferigdo. Com efeito, a
desvalorizacdo deste tipo de operagao de leitura nas provas de afericdo, onde representa
4,8%, nao ¢ acompanhada pela mesma tendéncias nas provas globais realizadas no
segundo periodo. Esta contradi¢do parece confirmar que se continua a atribuir bastante
importancia a avaliagdo de conhecimentos relacionados com a tipologia dos textos e as
suas caracteristicas formais sem que se pretenda estabelecer qualquer ligagao entre estes
conteudos e o significado do proprio texto.

Concluindo esta andlise comparativa, podemos dizer que ndo ha uma evolucao
significativa entre as provas globais dos dois periodos cronoldgicos e que a diminui¢do da
importancia das operacgdes de leitura mobilizagdo e juizos de valor ndo corresponde a uma
valorizagdo proporcional das operacdes privilegiadas nas provas de aferi¢ao (identificagcdo
e inferéncia), havendo ligeiros aumentos em operacdes que, de alguma forma, se
enquadram naquilo que s3o as praticas pedagdgicas, onde a operagdo classificagdo assume
especial destaque. O impacto da realizagdo das provas de aferi¢do nas praticas avaliativas
escolares parece, por isso, ndo ter qualquer significado.

Em suma, feita esta analise, podemos concluir que, quanto as operagdes de leitura,
as provas globais ndo sofrem a influéncia das provas de aferi¢cdo, parecendo indiciar que ha
uma desvalorizacao da actividade de compreensao da leitura como uma actividade de
descoberta dos significados do texto, havendo uma valoriza¢do de operagdes de leitura que
estdo associadas aos aspectos formais do texto e aos conhecimentos sobre os textos,

conteudos privilegiados nas praticas pedagogicas.

Passaremos, agora, a analise dos dados disponiveis sobre a presenga das operagdes
de leitura nas provas de exame realizadas ao nivel das escolas.
Em termos de importancia, os resultados mostram que se atribui especial relevo as

operacdes mobilizacdo e identificagdo, enquanto a classificagdo surge num plano
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secundario, mas significativo. As restantes operagdes apresentam uma representatividade

mais reduzida, sobretudo a inferéncia, conforme ilustra o grafico 4:

Gréfico 4
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de operagdo tem nas praticas pedagogicas e avaliativas das escolas. Com efeito, muitas das
actividades realizadas exigem do aluno/leitor o recurso a conhecimentos que possui sobre a
lingua, a literatura ¢ o mundo e aos quais recorre na interpretagao dos textos. Nalguns
casos mesmo, a resposta as questdes formuladas ndo se encontram nos textos que sdo
objecto de andlise ou avaliacdo, tendo o aluno de recorrer aos contetidos abordados nas
aulas e que foram memorizados. Nessa medida, em grande parte, ndo se trabalha nem
avalia a compreensao do texto, mas o que se sabe sobre os textos em geral.

A identificagdo ¢ uma operagao de leitura com presenga significativa, mas nao
representa sequer um terco do total, o que parece escasso, uma vez que se trata de avaliar a
compreensdo da leitura e ndo ha uma verificagdo suficiente da descoberta dos significados
explicitos do texto, muito menos dos implicitos ou ocultos, que poderiam ser avaliados
através da operagdo inferéncia. Em conjunto, estas duas operagdes de leitura representam
33,7%, o que estd muito longe dos dados obtidos nas provas realizadas no ambito da

avaliacdo externa, onde equivalem a cerca de 70% do total. Estes dados sugerem, por isso,
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que nao ha uma efectiva avaliacdo da compreensao da leitura, mas antes a verificagdao de
conhecimentos sobre o texto, facto que ¢ refor¢cado pela consideravel importancia da
operacao classificagdo, que ¢ solicitada nas tarefas tipicamente escolares em que se pede a
classificagdo do narrador, de personagens, de figuras de estilo, etc., em detrimento da
preocupagdo com os significados que emergem do texto.

Note-se que o baixo valor atribuido a operagdo juizo de valor confirma o papel
muito reduzido ao leitor, tanto como descobridor dos significados do texto como
interpretador pessoal e subjectivo do mesmo, ndo lhe sendo concedido qualquer relevancia
como construtor dos significados.

A justificagdo tem uma ocorréncia dentro do expectavel, j4 que ¢ natural a
existéncia de questdes em que se pede ao aluno que explique as razdes em que assentam as
suas respostas, no sentido de se verificar se hd uma efectiva compreensdo do que ¢
questionado. O mesmo acontece em relagdo a operacdo sintese, que ocorre num reduzido
numero de questdes que exigem do aluno/leitor uma analise, escolha, generalizacao e
organizagdo de informacao.

Globalmente, no que toca aos exames de escola, ha uma tendéncia para a
desvalorizacdo da actividade de compreensdo da leitura como um processo de descoberta
dos significados do texto, tendéncia essa que ¢ indiciada pela insuficiente
representatividade das operacdes de leitura identificagdo e inferéncia. Em contrapartida,
atribui-se maior importancia a operagdes de leitura como a mobilizagdo e a classificagdo,
facto que sugere uma deslocagdo das actividades de compreensdo da leitura para o
tratamento de contetdos que nao dizem especificamente respeito aos textos abordados,
mas antes a conhecimentos sobre lingua, literatura, tipologias textuais, etc., que envolvem
essencialmente um trabalho de memorizacdo e ndo traduzem efectivamente a posse de
competéncias de leitura por parte dos alunos. A énfase reduzida atribuida ao trabalho de
compreensdo do texto realizado pelo leitor ¢ também confirmada pela pouca
expressividade da operacdo de leitura juizo de valor, uma vez que se confere pouca
importancia ao que o aluno/leitor pensa sobre o texto, desvalorizando-se o seu papel na
construcdo dos significados que dele emergem. A operacao de leitura justificagdo tem um
valor sem qualquer significado especial, uma vez que corresponde a necessidade de
requerer ao aluno, em determinadas questodes, a apresentagdo das razdes em que assentam

as suas respostas. Este cendrio parece sugerir que, numa primeira impressdo, as praticas
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pedagdgicas sobre a leitura colocardo em destaque a aquisicdo de conhecimentos sobre os

textos, depreciando o ensino dos processos implicados na compreensao dos mesmos.

Depois de detectadas estas tendéncias nos exames e provas globais realizados ao
nivel da escola, analisaremos os resultados obtidos através da analise dos testes

periodicos, que sdo expressos através do grafico 5:

Grafico 5
Operacdes de leitura nos testes periddicos
40 Oldentificagao
35 B Mobilizagao
30 - O Justificacéo
25 O Classificagao
20 B Juizo de valor
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utras
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As operacdes de leitura exigidas ao leitor pelas questdes que integram os testes
periddicos analisados sdo semelhantes aquelas que encontramos nas restantes provas
elaboradas no ambito da avaliacdo interna, notando-se uma ligeira mudanca nos dois
ultimos anos lectivos considerados no nosso estudo.

A identificagdo e a mobilizagdo continuam a ser as principais operagdes de leitura
solicitadas aos alunos, embora se registe uma ligeira subida da primeira e uma descida da
ultima. H4 uma evolucdo em relagdo a inferéncia, que sobre cerca de 40% do primeiro para
o ultimo periodo cronolégico considerado. Se a operagdo juizo de valor perde a sua
importancia, em contrapartida, a classificagdo assume um maior destaque, quase
duplicando o seu valor. As operagdes de leitura justificacdo e sintese registam ligeiras
alteragoes.

Estes dados indiciam que, no essencial, se mantém as opc¢des que os professores de
Portugués fazem relativamente ao que entendem ser a leitura, uma vez que a seleccao e

reproducdo de informagdo, a par com a mobilizagdo de conhecimentos adquiridos
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previamente, sdo os tracos principais do trabalho de compreensdo e interpretacdo dos
textos nas praticas pedagogicas. Regista-se, no entanto, uma valorizacao da descoberta dos
significados ocultos do texto (inferéncia), o que sugere uma maior envolvéncia por parte
do aluno, que ¢ solicitado a “impregnar” de sentido as informagdes superficiais do texto.
De qualquer forma, esta aparente valorizagao do papel do aluno/leitor e que podera indiciar
uma aproximacao em relacao as opcdes das provas de avaliacdo externa ¢ contrariada pela
diminui¢do de questdes em que se pede ao aluno que emita opinides sobre o texto, pelo
que, no que toca ao papel do leitor na interpretacdo dos textos, hd tendéncias
contraditorias.

Realce-se que a quase total imunidade das provas de avaliagdo interna as opgoes
registadas na avaliacdo externa ¢ reforcada pela valorizagdo da operacdo de leitura
classificagdo, que assume uma importancia progressivamente maior nos testes periodicos,
0 que contrasta com a sua reduzida presenca nas provas de afericdo e nos exames nacionais
do 9°ano.

Também ao nivel da justificagdo de respostas se confirma uma certa distancia
relativamente ao que ocorre nos exames nacionais e provas de aferi¢cdo, pois nestas provas
esta operagdo de leitura ¢ a terceira mais importante, ao passo que assume menor
importancia nos testes periodicos. Esta diferenca sugerirda que, havendo por parte dos
professores um interesse em avaliar conhecimentos abordados nas aulas e que nao
dependem dos textos que o aluno tem de compreender e interpretar, este s6 terd, em muitas
situacdes, de reproduzir o que memorizou, sem ter de explicar as razdes das suas respostas.
Ora, esta situacdo ndo se verifica nos testes que integram a avaliacdo externa, ja que a
mobilizag¢do ndo ¢ valorizada e, a0 mesmo tempo, se d4 especial importancia as operagdes
de leitura identificagdo e a inferéncia, pelo que, em muitos casos, hd a necessidade de
verificar se os alunos compreenderam efectivamente os significados do texto, pedindo-lhe
para justificar as suas respostas.

Por ultimo, no tocante a operagdo de leitura sintese, ou seja, as solicitagdes
colocadas aos alunos que exigem uma andlise, escolha, generalizacdo e organizag¢do de
informagdo, a sua ocorréncia nos testes periodicos ¢ reduzida. A sintese parece ser, deste
modo, uma operacao de leitura pouco solicitada, privilegiando-se a andlise de fragmentos
textuais inferiores a frase.

Globalmente, no que se refere aos testes periddicos, podemos concluir que:
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- como verificdmos relativamente as provas globais e exames de escola, continua a
valorizar-se as operagoes de leitura mobilizagdo e classifica¢do, operagdes que ocupam um
lugar de destaque no contexto escolar;

- a identificagdo assume-se como principal operacdo de leitura solicitada nos testes
periddicos, mas ndo ¢ predominante, o que indicia que a actividade de compreensdo do
texto ndo € encarada como sendo essencialmente uma actividade de descoberta dos seus
significados;

- a inferéncia adquire maior importancia nos dois ultimos anos lectivos, o que
sugere uma ligeira alteracdo nas opgdes dos docentes, havendo uma leve valorizagdo da
compreensdo da textura semantica do texto;

- a influéncia das provas que integram a avaliagdo externa sobre as praticas

avaliativas dos docentes de Portugués parece ser reduzida.

3.3. Analise comparativa global.

No sentido de se tracar um cendrio global do que ocorre em todas as provas que
integram nosso corpus ao longo dos diferentes periodos cronoldgicos, apresentamos agora

um quadro-sintese com as informacdes relativas as operacdes de leitura.

Quadro 15
Operac0es de leitura realizadas pelos leitores

Operagdes Provas de Exames P.Globais Exames Testes Periddicos

de leitura Afericdo | Nacionais [ 01-02 | 02-04 | de Escola [01-02 [ 02-04 | 04-05 | 05-06
Identificacdo 334 49,2 28,4 31,2 28,5 346 | 26,7 | 28,9 | 35,4
Mobilizacao 7.1 4.9 30,1 21,9 31,0 246 | 31,3 | 144 | 21,1
Justificacdo 11,9 14,8 8,2 12,5 9,5 9.3 14,4 | 14,4 | 8,7
Classificacéo 438 L6 79 12,5 16,7 5.9 7,7 | 103 | 11,2
Juizo de Valor 7,1 9.8 10,5 31 438 123 56 | 17,5 | 5,6
Sintese 9,5 9,1 12,5 6,0 3,9 5,6 1,0 5,0
Inferéncia 26,2 19,7 5,0 6,3 3,5 9,4 87 | 13,5 | 13,0
Outras 0.8
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Tendo por base a anélise detalhada que atrds efectuamos em relagdo a cada tipo de
prova ¢ os dados constantes do Quadro 15, podemos identificar as seguintes linhas de
forca:

- as provas oficiais do Ministérios da Educacdo avaliam a compreensdo da leitura
através de questdes que incidem sobretudo sobre os significados explicitos e inferiveis do
texto que o leitor descobre e reconstréi quando o 1€;

- as provas elaboradas nas escolas, a par da descoberta dos significados do texto,
exigem ao aluno o recurso a conhecimentos previamente abordados nas aulas e que, ndo
estando nos textos que o aluno I¢€ e interpreta, correspondem a uma visao da compreensao
da leitura em que tem especial importancia todo um conjunto de conhecimentos teéricos
sobre os textos;

- o espaco dado ao leitor na constru¢do dos significados do texto ¢ menor nas
provas que integram a avaliagdo interna, pois as operagoes inferéncia € juizo de valor t€m
menos representatividade do que nas provas elaboradas pelo M.E.;

- ndo existem mudancas significativas nas provas elaboradas nas escolas, embora
haja um ligeiro aumento da avaliacdo da compreensdo dos significados do texto, o que
sugere que, no essencial, a pressdo exercida pela avaliagdo externa ainda ndo teve grande

impacto sobre as praticas escolares.

Em suma, no tocante as operagdes de leitura, ndo parece haver alteragdes
significativas nas formas de avaliar a compreensdo da leitura ao longo dos periodos
cronologicos definidos, pelo que parece haver uma resisténcia por parte dos docentes de
Portugués relativamente as opcdes detectadas nas provas elaboradas pelo Ministério da
Educacdo e que traduzem a visdo “oficial” sobre a avaliacdo da leitura e, implicitamente,

sobre a concepcao de leitura considerada correcta.

4. Formato das perguntas.
A quarta dimensao de analise das provas escritas contempla o formato das questoes

que as integram, tendo sido definidas cinco categorias conforme descrevemos no capitulo

3. Assim, foram considerados os seguintes formatos de perguntas:
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- verdadeiro-falso;

- varias alternativas;

- associacgao;

- completamento de frase;

- resposta curta a construir.

O quadro que se segue apresenta os resultados obtidos em todas as provas
realizadas no ambito da avaliagdo externa e interna. Estes dados representam as opgdes
feitas pelo 6rgdo responsavel pela sua elaboragdo (GAVE) e pelos professores das escolas
sendo, respectivamente, as opg¢des de quem define o curriculo oficial e de quem

operacionaliza o curriculo real.

Quadro 16
Formato das perguntas
Formato P.de Exames Provas E.E. Testes Peri6dicos

das perguntas Afericdo Nacionais | Globais 01-02 02-04 04-05 05-06
verdadeiro-falso 2,9% 42% 0% 0% 0,7% 1,4% 0 12,4%
varias alternativas 44.1% 42,7% 0% 0% 0 0 0 24.9%
associacdo 0% 2,1% 0% 0% 0 0 0 1,1%
completamento de frase 0% 0% 0% 0% 0 0 0 4%
resposta a construir 53% 51% 100% 100% 993% | 98,6% | 100% 57,6

Da observacao do quadro, ressalta uma opgao clara por parte do Ministério da
Educacao pelas questdes de resposta a construir e de vdrias alternativas. As questdes que
assumem a forma de associagdo e verdadeiro-falso tém pouca representatividade, ao passo
que o formato completamento de frase ¢ completamente desvalorizado por quem elabora as
provas oficiais de avaliagdo.

No que toca as provas elaboradas pelas escolas, ha uma preferéncia clara pelas
questdes com formato de resposta a construir, que correspondem a quase totalidade das
questdes formuladas, embora se registe uma alteragdo no ultimo ano lectivo, onde ja ¢
possivel encontrar, a par com este formato, questdes dos restantes formatos, com
preferéncia para as questdes de varias alternativas e verdadeiro-falso.

A elaboracdo de questdes de resposta a construir, as quais ndo correspondem a

respostas com a extensao dos ensaios, permite, em certa medida, avaliar as capacidades dos
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alunos para analisarem, sintetizarem e avaliarem a informacdo que surge numa grande
diversidade de textos, dando igualmente possibilidade a que se avaliem os aspectos
criativos e originais dos alunos. Note-se que, conforme vimos a propoésito das operacdes de
leitura, esta op¢do ¢ congruente com algum espaco de manobra dado ao leitor, quando
emite opinides sobre o texto ou infere os significados implicitos de uma forma pessoal.

Este tipo de questdes permite, igualmente, avaliar as competéncias do dominio da
escrita. Note-se, contudo, que a avaliagdo dos aspectos relativos a correc¢do do discurso
nos planos ortografico, lexical, morfologico e sintictico ¢ secundaria, conforme
transparece da andlise dos critérios de correc¢do elaborados para as diferentes provas de
afericao e de exame nacional. Como nao possuimos os critérios de correc¢ao das provas
realizadas nas escolas, ndo sabemos qual o peso que tem a correccdo do discurso na
avaliacdo das respostas dadas pelos alunos.

Por ultimo, realce-se o facto da utilizagdo deste tipo de questdes introduzir alguma
subjectividade, sobretudo no que toca aos examinadores das provas nacionais € nao tanto
em termos dos critérios de correcgdo, pelo que esse grau de subjectividade ¢ atenuado pela
introducdo de questdes com os restantes formatos. Nas provas realizadas ao nivel da
escola, o grau de subjectividade ¢ menor, pois apenas um professor intervém na correcgao
dos testes periodicos que ele proprio elabora, enquanto apenas nas restantes provas o
nimero ¢ maior. Contudo, a utilizagdo hegemonica deste formato de questdes nas provas
das escolas acaba por conferir-lhes um nivel elevado de subjectividade.

A opg¢do, em larga medida, pelas questdes do tipo varias alternativas, traduz a
intencao do Ministério da Educagdo de conferir um alto grau de objectividade a correccao
das provas nacionais. Com efeito, a correccdo deste tipo de questdes ndo suscita dividas,
pelo que as classificagdes serdo sempre as mesmas, seja quem for o examinador. Para além
disso, testes com este tipo de questdes sdo mais faceis de aplicar a muitos alunos,
permitindo uma rapida correc¢do dos mesmos. Por ultimo, a formulagdo deste tipo de
questdes permite fazer a avaliacdo de uma parte muito consideravel do dominio que se
quer avaliar, pois, em pouco tempo, os alunos podem responder a um niimero grande de
questdes. Contudo, ha que salientar que, caso ndo sejam cuidadosamente elaboradas, as
questdes deste formato podem ser ambiguas e criar confusdao em que tem de responder.
Para além disso, as perguntas com este formato ndo permitem averiguar que processos de

pensamento seguem os alunos para formularem as suas respostas.
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A presenga de questdes com este formato nas provas realizadas nas escolas apenas
acontece no ultimo ano lectivo em estudo, o que traduz uma aproximacao em relagao as
provas nacionais. Conferindo mais objectividade as provas de avaliagdo interna, a
introdu¢do do formato vdarias alternativas podera significar que ha uma legitimagdo da
utilizagdo deste tipo de questdes na disciplina de Lingua Portuguesa, o que era impensavel
ha alguns anos, pois a tradigdo escolar aceitava-as somente em testes de disciplinas mais
cientificas e objectivas. Note-se que, mesmo hoje em dia, existem movimentos publicos de
professores de Portugués que defendem a ndo utilizagdo deste formato de questdes nas
provas oficiais. Legitimado o seu uso, os docentes de Portugués poderdo eventualmente ter
encontrado beneficios em termos de rapidez de correc¢ao dos testes. Contudo, um factor
determinante na introducdo deste tipo de questdes serd a necessidade de preparar os alunos
para as provas nacionais, o que, para além da convergéncia em termos de contetdo, exige
uma familiarizagdo dos alunos com o formato das questdes.

A pouca incidéncia em questdes do tipo verdadeiro-falso (que apenas regista um
valor significativo no ltimo ano lectivo dos testes periddicos) e a presenga muito reduzida
de questdes com o formato associagdo e completamento de frase devem, na nossa opinido,
ser encaradas como um mero resultado da opcao feita nas provas nacionais pelas questdes
com o formato varias-alternativas € que os docentes das escolas se limitaram a seguir.

Por ultimo, saliente-se que a pressdo exercida pela avaliacdo aferida parece ser
muito menor do que a efectuada pela avaliagdo sumativa externa, pois s6 a partir da
introdugdo dos exames do 9° ano ¢ que ocorrem mudancgas em termos dos formatos de
questdes nos testes periodicos elaborados pelos professores de Lingua Portuguesa.

Em suma, as provas elaboradas no ambito da avaliacdo externa sugerem a
existéncia de uma opcdo por conciliar a envolvéncia dos alunos na descoberta e
interpretacao dos significados do texto, com a objectividade de correc¢do que este tipo de
provas exige e com o facto de incidirem sobre um universo vasto de alunos, op¢ao essa que
¢ traduzida pela elaboragcdo maioritdria de questdes de resposta a construir e de varias
alternativas. Por outro lado, as provas elaboradas nas escolas, no ambito de uma tradi¢ao
escolar que tem o seu peso, privilegiam a utilizacdo das respostas do formato resposta a
construir, embora comecem a contemplar o uso dos restantes formatos, por influéncia das

provas de caracter nacional.

114



Capitulo V

Concepcdes e praticas pedagogicas sobre a leitura dos
professores de Lingua Portuguesa.
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A andlise dos testes escritos permitiu-nos compreender alguns dos tracos que
caracterizam as concepgdes e praticas pedagodgicas dos docentes de Portugués sobre o
ensino e avaliacdo da compreensdo da leitura. Contudo, dado que a analise destes
instrumentos de avaliagdo s6 nos permite aceder indirectamente as praticas pedagogicas e
avaliativas realizadas ao nivel da sala de aula, consideramos importante auscultar os
professores para melhor conhecermos o seu pensamento sobre as opc¢des que realizam
relativamente ao ensino e a avaliagdo do dominio da leitura.

Considere-se, no entanto, que, devido ao reduzido numero de professores
entrevistados (nove), os testemunhos obtidos deverao ser apenas encarados como mais um
indicador do que pensam e fazem os professores de Portugués, complementando as
conclusdes a que chegamos através do nosso estudo. Procuraremos sintetizar o pensamento
global dos professores entrevistados e, sempre que possivel, transcreveremos as respostas

obtidas.

No que diz respeito ao que ¢ ser professor de Portugués no Ensino Bésico, as
respostas tém muitos pontos em comum, sobretudo no que se refere ao papel do professor
de Portugués como facilitador da aprendizagem, colocando-se em destaque a importancia

do seu trabalho dentro da escola e na propria sociedade. Atente-se no seguinte testemunho:

Ser professor de Portugués no Ensino Basico é ser o modelo e criador de apeténcia
pela lingua materna. Ele é o veiculador de conhecimentos que proporcionem aos alunos os
conhecimentos necessarios para que, ao longo da vida, possam usar com correc¢do a sua
lingua, em diversos tipos e situagoes de comunicagdo.

Quando se procura saber se algum dominio da disciplina assume especial
importancia, verifica-se que, embora haja o cuidado de referir que todos sdo importantes e
que estdo interligados, sdo destacados os dominios da leitura e da oralidade, aludindo-se as

exigéncias que a vida em sociedade coloca:
A partida considero-os interdependentes e interactivos, mas, se tivesse de

estabelecer prioridades, considerava como mais importantes para a vida o ouvir/falar e o

ler.
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No que se refere ao lugar que a leitura ocupa nas praticas pedagdgicas, se alguns
docentes lhe atribuem um espaco semelhante aos dos restantes dominios, outros conferem-
lhe maior destaque, referindo que dedicam 50% do seu tempo a este dominio, havendo
quem procure reforgar o desenvolvimento das competéncias de leitura através do incentivo

a leitura em casa.

Em tempo de aula, o mesmo que aos outros. Porém, incentivo os alunos a uma
leitura regular, em casa, nos tempos livres.

Quanto as estratégias desenvolvidas no ensino da leitura, é notéria a referéncia feita
por varios docentes a leitura em voz alta pelo professor, seguida da leitura pelos alunos e,
por fim, interpretacdo do texto. Algumas referéncias sdo feitas a criagdo de expectativas
sobre os textos, integracdo dos conhecimentos relativos as experiéncias dos alunos na
interpretacdo, auscultagdo de opinides sobre o texto, entre outras. Contudo, os testemunhos
indiciam a existéncia de uma perspectiva de que ler € essencialmente ler bem em voz alta e
que a compreensao do texto € essencialmente um trabalho de verificacdo do que o aluno

compreendeu através de um questionario.

Leitura em voz alta, podendo ser recreativa ou orientada, e interpretagdo do lido.

Leitura-modelo, feita pelo professor ou através de gravagdo, seguida da leitura
feita pelos alunos.

Abordando as diferentes modalidades de leitura postas em pratica nas aulas, ¢
curioso observar que a leitura recreativa € vista por alguns como uma modalidade que deve
acontecer em casa ¢ nao na sala de aula. Neste nivel de ensino, os docentes valorizam a
leitura para informagdo e estudo, conscientes de que a disciplina de Portugués assume
particular importancia no aproveitamento escolar dos alunos. A leitura orientada ¢
realizada por todos, embora seja referida a escassez de tempo para a desenvolver. Mesmo
possuindo uma percepcao pragmatica do que ¢ a leitura, alguns docentes estdo conscientes

de que so se criam leitores competentes quando existe prazer no acto de ler:

Todas sdo importantes e imprescindiveis. A leitura recreativa serda sempre um
incentivo, um “trampolim” para as outras modalidades.
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Toda a leitura deve, antes de mais, ser recreativa: dar prazer. SO assim se criam
leitores para a vida... so depois vem a orientagdo.

Parece haver um certo conflito pessoal dos docentes no que concerne as
modalidades de leitura, uma vez que ha a percepcao de que a leitura recreativa ¢ essencial
a criacdo de leitores competentes para a vida, mas os objectivos escolares dos alunos, que
se realizam em fungdo das classificacdes que obtém em todas as disciplinas escolares,
parecem conduzir os docentes de Portugués a privilegiar a leitura para estudo e

informacao, negando as suas proprias perspectivas pessoais.

Qualquer uma delas é importante, mas neste grau de ensino, talvez a leitura para
informagdo e estudo seja a mais adequada.

No que diz respeito ao tipo de textos, ha uma referéncia predominante dos textos
literarios, considerando-se como objectos que possuem as qualidades formais e de
contetdo ideais para o desenvolvimento das competéncias de leitura. H4& uma nitida
preocupagdo com a adequagdo dos textos a faixa etaria dos alunos, para que possam ser
motivantes. Para além disso, considera-se que o aluno deve lidar com textos que possuam

jé& alguma complexidade, para que o aluno desenvolva as suas competéncias.

Textos literarios (prosa e poesia), de preferéncia com mensagens que valorizem os
alunos nos seus conhecimentos gerais e os enrique¢am a nivel moral.

Atribuo um valor significativo aos textos literdrios. No terceiro ciclo de
escolaridade, parece-me que o aluno deve contactar com textos cada vez mais complexos,

estimulando a sua capacidade de compreensdo e alargando o seu vocabulario.

Atribuo um valor significativo, pois é necessario os alunos adquirirem novo
vocabuldrio, e é essencialmente neste tipo de textos que o vocabulario é mais rico.

Note-se que este papel de destaque dos textos literarios nas praticas pedagogicas
contradiz a preocupacdo que existe em desenvolver a modalidade de leitura para
informagdo e estudo. A preocupagdo com as implicagdes da leitura na vida escolar dos

alunos nao parece ser suficiente para levar os docentes a abordar textos ndo literarios
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variados, 0 que parece sugerir que o texto literario continua a assumir uma presenca

hegemonica nas aulas de Portugués.

Relativamente aos aspectos valorizados na abordagem dos textos, os docentes
salientam que os seus significados s3o o mais importante, embora se atribua valor aos
aspectos formais. H4 a consciéncia, por parte de alguns docentes, de que a andlise dos

aspectos formais deve ser equilibrada, para que ndo se retire aos alunos o prazer da leitura.

Dou especial importancia ao seu conteudo, sem descurar os aspectos formais.

Ha textos que exigem tempo para a descoberta das emogoes provocadas pela
leitura, antes de se procurar perceber que mecanismos textuais conduziram a essas
emocgoes. A andlise e critica textuais sdo muito importantes, mas convém ndo “massacrar”

os alunos, retirando-lhes todo o prazer da leitura.

A concepgdo de bom leitor parece estar associada ao prazer da leitura e a
capacidade de descobrir os significados. Assim, transparece dos testemunhos dos docentes
que um bom leitor ¢ aquele que 1€ espontaneamente, gosta de ler e compreende a riqueza

semantica dos textos lidos.

Um bom leitor é o que Ié por prazer e, evidentemente, compreende a mensagem do
que estd a ler, mas este ultimo factor implica o primeiro.

Um bom leitor é aquele que sabe interpretar correctamente o que lé e que procura
a leitura espontaneamente.

Um bom leitor ¢ aquele que tem a capacidade de analisar as diferentes camadas de
um texto com alguma complexidade, articulando o que lé com o contexto em que surge e

com outros textos.

No que diz respeito as praticas avaliativas, os docentes referem usar todas as
modalidades de avaliagdo previstas, observando que cada uma delas tem uma fungao
especifica. Assim, a utilizagdo das modalidades de avaliagdo ¢ feita de acordo com os

momentos do ano lectivo e as necessidades de cada docente.
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Quanto aos instrumentos de avaliacdo, os testes sdao referidos por todos, o que
indicia que existe uma pratica avaliativa que assenta nas informagdes que os testes
permitem recolher. Contudo, alguns docentes fazem referéncia a outros instrumentos como
grelhas de observagdo, trabalhos de grupo e individuais, trabalhos de pesquisa, fichas de
leitura, etc.

O lugar central ocupado pelos testes escritos nas praticas avaliativas dos docentes
de Portugués ¢ justificado pela objectividade que os caracteriza e por permitirem formular
juizos rapidos e equitativos sobre o trabalho dos alunos, servindo também como meios de
informagdo para os encarregados de educagdo, que se apercebem facilmente do rendimento
escolar dos educandos através das notas dos testes. Note-se que, apesar considerarem a
utilizagdo de todas as modalidades de avaliacdo e a utilizacdo de outros instrumentos de
avaliacdo, os docentes dao grande valor aos testes, servindo-se deles para definir as
classificagdes que cada aluno deve ter. Esta concepcdo de avaliagdo como classificagao
parece caracterizar as praticas avaliativas das escolas, o que ¢ notorio nos seguintes

testemunhos:

Atribuo aos testes sumativos uma importdancia consideravel, visto ser neles que, de
uma forma mais objectiva, verificamos se os conteudos foram convenientemente
adquiridos e assimilados.

Atribuo aos testes apenas a importdncia de uma avaliagdo mais “precisa” que, na
perspectiva dos alunos e encarregados de educagdo, se torna imprescindivel.

Os testes escritos tém bastante importancia na avaliagdo que fago dos meus alunos,
até porque sdo o instrumento de avaliagdo mais concreto, mais facil de verificar, mas cada

vez mais tenho vindo a valorizar os outros instrumentos de avaliacdo.

Confirmada a posi¢ao de destaque ocupada pelos testes nas praticas avaliativas dos
docentes de Portugués, procurou-se saber se havia correspondéncia entre os contetidos e
actividades presentes nos testes e os contetidos e actividades desenvolvidos nas praticas
pedagogicas. As respostas dadas pelos docentes ndo deixam qualquer margem para a
existéncia de dividas quanto a uma correspondéncia entre o que se faz nas aulas e aquilo
que se avalia nos testes. Com efeito, ha até uma certa estranheza pela colocagdo desta

questdo, uma vez que nenhum professor imagina que se avalie a aquisicdo de
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conhecimentos que nao foram abordados nas aulas e de forma semelhante a utilizada nas

praticas pedagdgicas. As respostas obtidas sao esclarecedoras:

So se pode exigir dos alunos aquilo que se trabalha na aula.

Nos testes escritos, procuro apresentar aos alunos exercicios com uma estrutura e

conteudos semelhantes aos dos exercicios feitos nas aulas.

As respostas dos docentes reforcam o pressuposto em que assenta grandemente o
nosso trabalho, ou seja, permite-nos reforcar a percepcao de que, através da analise das
provas escritas de avaliagdo, podemos aceder em grande parte ao que acontece na sala de

aula, vendo reflectidas nas provas as praticas pedagogicas dos professores que as elaboram.

No que diz respeito ao formato das questdes dos testes, os docentes privilegiam as
questdes de resposta a construir, embora alguns usem questdes de vdrias alternativas,

verdadeiro/falso e de associagdo. E curioso haver quem admita que a opgdo por

determinados formatos tenha a ver com o seu uso em provas nacionais:

Ultimamente tenho aplicado o formato das provas de aferi¢cdo e exames nacionais
do ministério, que a meu ver privilegiam o aspecto informativo do texto e a sua
compreensdo.

Os testemunhos recolhidos indiciam que existe uma influéncia da avaliagdo externa
sobre a interna, a qual é percebida ndo s6 em termos de formato de questdes, mas também
em termos do que se avalia.

Quanto aos conteudos sobre os quais incidem as questoes, sdo referidos por todos
os significados do texto, os recursos estilisticos e os aspectos tipoldgicos. Contudo, ha a
nocao de que a textura semantica do texto deve ter um valor destacado.

Em termos de critérios de correcg¢do, os docentes parecem valorizar o grau de
compreensdo dos textos, pelo que a correccdo da expressdo escrita nao penaliza
grandemente as respostas dadas pelos alunos. Por ultimo, os docentes atribuem a leitura
um peso de 50%, o que revela que este dominio assume maior importancia do que a escrita
e o funcionamento da lingua, convergindo com o peso atribuidos nas provas de aferigcdo e

de exame, em que a compreensao da leitura vale 50%, o funcionamento da lingua 20% e a
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escrita 30%. Nao referimos aqui a importancia do dominio ouvir/falar uma vez que este

dominio ndo ¢ avaliado neste tipo de provas.

O retrato que procuramos tragar com base nos testemunhos de alguns docentes deve
ser encarado como um contributo para a compreensdo das praticas avaliativas e
pedagdgicas dos docentes de Portugués. Apesar de o nosso estudo incidir sobre um grupo
pequeno de professores e escolas, ao que acresce o facto de assentar na andlise de provas
escritas de avaliagdo e ndo na observagdo de praticas pedagodgicas concretas, estes
testemunhos servem para conhecer melhor as concepg¢des que os docentes de Portugués
possuem sobre a disciplina que leccionam, o ensino da leitura, o perfil de leitor e as

praticas avaliativas que implementam.
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Considerac0es finais

Abordar o tema da leitura no contexto escolar ndo ¢ tarefa facil, uma vez que existe
uma tendéncia para a escola e os professores se fecharem sobre si mesmos sob o pretexto
da preservacdo da autonomia das escolas e dos docentes, devido a uma necessidade de
auto-defesa dos actores educativos, por forca da enraizada relacao dicotomica entre escola-
sociedade ou por qualquer outra razdo que ndo importa aqui abordar. Para além desta
dificuldade de “entrar na sala de aula”, existe também uma certa restri¢do relativamente ao
acesso aos documentos usados pelos professores de Portugués nas suas praticas avaliativas,
pelo que igualmente se torna complicado obter provas escritas de avaliacao realizadas nas
escolas. O mesmo sucede quanto a obten¢do de testemunhos pessoais sobre questdes
relacionadas com a pratica docente e, neste caso especifico, relativas a leitura e a

avaliagao.

As dificuldades por nés enunciadas permitem-nos enquadrar melhor algumas das
limitacdes que este trabalho possui. Com efeito, uma primeira limitagdo prende-se com o
facto de a nossa observagdo ter incidido sobre provas escritas € nao sobre praticas
pedagdgicas concretas ao nivel da sala de aula. Uma outra limitagdo esta associado ao
proprio processo de constru¢cdo das provas escritas, uma vez que lidamos com produtos
finais, pelo que ndo ¢ possivel aceder aos diferentes momentos do seu processo de
construcao, onde ocorre todo um trabalho de escolha cujas op¢des traduzem o pensamento
de quem as elabora. Por tltimo, o facto de termos analisado provas de apenas trés escolas e
dum grupo restrito de professores circunscreve o ambito deste trabalho, ndo permitindo

uma generalizacao das conclusdes que ele permitiu obter.

Apesar das limitagdes deste trabalho, a analise das provas escritas efectuada através
dos nossos procedimentos de andlise por nos definidos permitiu-nos descrever as praticas
de avaliagdo da leitura referentes a avaliagdo externa e interna expressas por testes escritos
e identificar as concepgdes sobre a leitura ¢ o ensino da leitura transmitidas pelos

instrumentos de avaliagdo analisados. Com efeito, a partir dos resultados obtidos, foi
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possivel identificar os principais tragos que caracterizam as praticas avaliativas e as
concepgoes sobre a leitura que emergem das provas escritas elaboradas por quem define o

curriculo oficial e por quem institui o curriculo real.

No Capitulo I, procuramos dar conta da multiplicidade de concepgdes sobre a
leitura que existem e que, embora diferentes, confluem na consideragdo de que a leitura ¢
um acto omnipresente na vida em sociedade e que se caracteriza por permitir o acesso € a
fruicdo do universo da escrita, onde a experiéncia de vida do leitor se cruza com uma
infinidade de experiéncias, permitindo o estabelecimento de um dialogo produtivo que,
enriquecendo o leitor, enriquece também a sociedade de que faz parte.

Destacamos igualmente a ligagdo entre leitura e sociedade, em que a primeira,
sendo um acto simultaneamente individual e social, ¢ condi¢do essencial para uma plena
integracdo na segunda. Assim, em virtude desta ligacdo, foi salientado o papel
indispensavel da sociedade, em geral, ¢ da familia, em particular, na aquisi¢do de
competéncias e habitos de leitura que a escola procura promover.

Salientamos, em seguida, o papel insubstituivel da escola no desenvolvimento de
competéncias de leitura dos alunos/leitores, mostrando a especificidade da disciplina de
Portugués no contexto escolar, uma vez que muitas das competéncias que desenvolve sao
transversais ao curriculo, pelo que assume uma grande responsabilidade em relagdo a
sociedade e a propria escola. Para além disso, realgdmos que ¢ a escola no seu todo que
deve promover a criacdo de espagos comunicativos que facilitem o desenvolvimento das
competéncias de leitura dos seus alunos e nao apenas a disciplina de Portugués.

Centrando a nossa aten¢do no dominio da leitura, observamos as concepgdes sobre
o leitor e o acto de ler presentes nos textos programaticos, notando que as praticas
pedagogicas através das quais se faz a operacionalizagdo dos principios tedricos nem
sempre s3o congruentes com 0s mesmos.

Descrevemos as modalidades de leitura que ocorrem na sociedade e aquelas que
estdo contempladas nos textos programaticos da disciplina de Portugués do 9° ano de
escolaridade, mostrando os seus objectivos € os contextos em que ocorrem. Para além
disso, demos conta dos textos que sdo objecto de leitura nas aulas de Portugués,
salientando que, apesar da variedade de tipologias de textos prevista, ha uma centralizagdo

das préaticas pedagdgicas nos textos literarios.
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Por ultimo, descrevendo as concepgdes de leitor e do trabalho de apropriagcdo do
texto que estdo subjacentes as praticas pedagogicas, as quais oscilam entre a concepgao de
leitor activo e do texto como um produto em constru¢do, por um lado, e a concepcao de
leitor passivo e do texto como um produto acabado, por outro, procurdmos descrever as
praticas pedagdgicas incorrectas de muitos docentes, propondo dois modelos de ensino da
compreensdo da leitura mais adequados a formacdo de leitores competentes, activos e

possuidores de sentido critico.

No Capitulo Il, abordamos a tematica da avaliagdo numa perspectiva global e
especificamente em relagao a disciplina de Portugués. Pondo em destaque o poder que ela
possui, sendo mesmo capaz de operar mudancas no curriculo escolar, reflectimos sobre
questdes dispares como avaliagdo qualitativa/avaliagdo quantitativa, avaliar/examinar e
avaliagdo interna/avaliagdo externa.

Assim, mostramos como ¢ diferente uma avaliacdo de tipo quantitativo, que
procura medir o desempenho dos alunos em fun¢do de um padrdo, de uma avaliagdo de
caracter qualitativo, que respeita a heterogeneidade e que coloca no seu centro a
compreensdo dos processos, dos sujeitos e da aprendizagem, efectuando um corte com a
primazia do resultado, caracteristica do processo quantitativo.

Distinguimos claramente entre uma concepg¢ao de avaliagdo que se caracteriza pelo
acto final e sancionatoério de “examinar”, cujo objectivo ¢ essencialmente obter uma
classificagdo e, dessa forma, proceder a uma selec¢do e seriagdo dos alunos em fungdo de
um padrao ou da performance do grupo, e uma concepcao de avaliacdo encarada como um
processo continuo, integrado e formativo que, decorrendo duma forma democratica e
negociada, visa motivar e orientar a aprendizagem realizada pelos alunos.

Conscientes de que muitas das praticas avaliativas possuem os tracos caracteristicos
da avaliacdo quantitativa, notdmos a importancia dos testes escritos como instrumento
preferencial e quase exclusivo de recolha de informacgdes sobre os resultados das
aprendizagens efectuadas pelos alunos. Salientando que os testes sdo incapazes de captar a
multiplicidade de conhecimentos, processos ¢ relagdes que fazem parte do processo de
ensino-aprendizagem, pelo que sdao instrumentos redutores do proprio acto de avaliar,
reconhecemos o estatuto que tém, tanto ao nivel da avaliacdo interna como da avaliacio

externa.
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Analisando as diferencas entre a avaliacdo externa e a interna, pudemos referir que
a primeira visa avaliar a qualidade do ensino prestado pelas escolas, exercer pressao sobre
as mesmas e, especialmente, sobre os professores, e, por ultimo, seleccionar os alunos, ao
passo que a avaliagdo interna visa a obtencdo de dados sobre as aprendizagens efectuadas
com o objectivo de as optimizar ou simplesmente de as classificar.

No ambito da avaliagdo interna, mostramos como ¢ dificil implementar a avaliacao
na disciplina de Portugués, uma vez que os textos programdticos € mesmo os estudos
efectuados sdo omissos na indicagdo de praticas concretas a utilizar na sala de aula e
também devido a dificuldade em definir claramente que competéncias devem ser avaliadas.
Considerando a dificuldade de definir o que avaliar e como avaliar, preocupamo-nos em
descrever as modalidades de avaliacdo que sdo consideradas na escola: avaliagdo
diagnostica, formativa, sumativa e aferida.

Abordamos, em seguida, a questdo dos instrumentos de avaliagdo, salientando que
ha uma utilizagdo hegemonica dos testes escritos, o que conduz a omissao de instrumentos
de avaliagdo como a observagdo, a entrevista, a implicacdo do aluno nas tarefas escolares,
o caderno diario, etc.

Centrando a nossa atengdo sobre os testes escritos, foi possivel constatar que eles
sao um reflexo das praticas pedagdgicas. Assim, se os testes escritos elaborados no ambito
da avaliagdo interna reflectem grandemente as praticas pedagogicas, ou seja, o curriculo
real, os testes escritos que representam a avaliacdo externa (com caracter de afericdo ou de
exame) revelam as concepgdes dos autores do curriculo sobre o que deve ser ensinado.

Por tltimo, mostrando que ¢ clara a questdao de que existe uma estreita relacao entre
o curriculo que se deseja/faz (curriculo oficial/curriculo real) e os testes de avaliagdao
externa e interna, respectivamente, pudemos também considerar que os exames nacionais
exercem um efeito retroactivo sobre o curriculo e, devido a pressdo que exercem e ao
estatuto de que gozam, acabam por serem eles a definir o curriculo de facto, servindo de

referéncias as praticas pedagogicas.

No Capitulo Il apresentamos detalhadamente o nosso estudo, descrevendo a
problemadtica em que assentava e 0s objectivos que se propunha atingir:
- descrever as praticas de avaliacdo da leitura referentes a avaliacdo externa e

interna expressas pelos testes escritos;
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- identificar as concepcdes sobre a leitura e o ensino da leitura transmitidas por

testes escritos.

Depois de definido o objecto de andlise, o teste escrito, descrevemos o corpus
textual sobre o qual nos iriamos debrucar e organizamo-lo cronologicamente de acordo
com dois principios:

- a inexisténcia/existéncia de avaliacdao externa a escola;

- diferenca substancial entre avaliacdo aferida (provas de afericdo) e avaliagdo
sumativa (provas de exame);

Em seguida, apresentamos os procedimentos de analise construidos com o
objectivo de permitir a obten¢do do méximo de informagdes sobre a avaliagdo realizada no
dominio da leitura.

As categorias analiticas definidas foram as seguintes:

- tipos de textos que integram os testes;

- incidéncia das questdes nas estruturas textuais;

- operagdes de leitura realizadas pelos leitores;

- formato das perguntas.

Contemplamos, igualmente, a andlise de entrevistas realizadas junto de docentes
das escolas que elaboraram algumas das provas analisadas, com o objectivo de conhecer
melhor o seu pensamento sobre as opgdes que realizam relativamente ao ensino e a

avaliacao do dominio da leitura.

\

No Capitulo 1V, procedemos a apresentagdo e analise dos resultados obtidos
relativamente as categorias por nos definidas.

No que se refere aos tipos de textos que integram os testes, nas diferentes provas
escritas, conclui-se que:

- hd um claro contraste entre as provas realizadas ao nivel da avaliagdo externa ¢ as
da avaliacdo interna;

- 0s textos literarios sdo hegemodnicos nas provas elaboradas nas escolas, enquanto

se utilizam textos literarios e ndo literarios nas provas de afericdo e exames nacionais;
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- a desvalorizacao dos textos nao literarios indicia que se atribui pouca importancia
a textos com que o aluno se confronta no seu quotidiano, o que ndo acontece nas provas
oficiais do ministério, em que se concebe a leitura como um acto que ndo se realiza
exclusivamente na escola, mas como um acto que social que tem lugar no dia-a-dia dos
alunos;

- a especializagdo da leitura como uma leitura do texto literario, sugerindo que este
tipo de texto ¢ visto como possuindo qualidades que lhe permitem servir de referéncia,
sugere que ndo ha uma abordagem significativa dos textos com que o aluno/leitor se depara
na sua vida pessoal e profissional,

- no 9° ano ha uma preponderancia de textos candnicos como o poema épico de
Camdes e os autos vicentinos, em detrimento dos textos narrativos, o que contraria a
aquisicao de competéncias de leitura que permitam ao aluno lidar com qualquer tipo de
texto;

- as provas de afericao e de exame denotam que os textos literarios que nao fazem
parte do canone, entre os quais se destaca o narrativo, a par com outros textos de caracter
mais utilitario, deverdo ter um estatuto semelhante, pois 0o que estd em causa ¢ a
compreensdo da leitura independentemente do texto em causa;

- héd uma ligeira influéncia da avaliagdao externa sobre as opgoes dos professores nos
dois ultimos anos lectivos, o que ¢ visivel através do aparecimento de textos ndo literarios
nos testes periddicos, embora o peso dos textos literarios continue a ser muito grande nas

provas elaboradas nas escolas.

No que diz respeito aos resultados obtidos relativamente a incidéncia das questfes
nas estruturas textuais, foi possivel chegar as conclusdes que seguidamente
apresentamos.

Hé um contraste entre as op¢des feitas no ambito da avaliacdo externa e as que sao
realizadas nas provas elaboradas pelos docentes das escolas.

Fazendo incidir hegemonicamente as questdes elaboradas para a avaliacdo da
compreensdo da leitura sobre o nivel semantico-pragmatico, o Ministério da Educagao
coloca a énfase na textura semantica, considerando a leitura um acto de descoberta dos
significados do texto, desvalorizando os aspectos de cardcter formal associados a tipologia,

a0 estilo e a estrutura retorica.
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As provas elaboradas pelos docentes sugerem a existéncia de uma visao diferente
sobre a esséncia do acto de ler, uma vez que na avaliagdo da compreensdo da leitura sao
valorizados os aspectos de ordem formal. Para além da descoberta dos significados, os
docentes de Portugués atribuem muita importancia a compreensdo de conhecimentos sobre
os textos relacionados com as categorias proprias de cada tipo de texto, figuras de estilo,
etc. Esta postura confirma toda uma tradi¢ao escolar que pdoe em destaque a aquisicao deste
tipo de conhecimentos, ndo colocando um especial enfoque na efectiva compreensao dos
significados explicitos e ocultos dos textos. Esta concepgdo ¢ confirmada pelo ambito das
questdes que integram os testes elaborados nas escolas, pois muitas das questdes em que se
avalia a aquisicdo de conhecimentos sobre o texto previamente adquiridos envolvem a
realizacdo de operacdes de ambito global, enquanto as operacdes que visam avaliar a
compreensdo dos significados do texto sdo maioritariamente de ambito local. O contrario
se pode dizer sobre o ambito das questdes que fazem parte das provas de avaliagdo externa,
sobretudo dos exames nacionais, onde se privilegiam as questdes de ambito local, as quais
procuram verificar a compreensdo dos significados contidos em segmentos textuais
localizados.

Como aconteceu relativamente aos tipos de texto, também ao nivel das estruturas
textuais sobre as quais incidem as questdes existe uma mudanga significativa nos anos
lectivos em que se realizam os exames nacionais, j4 que diminui significativamente a
incidéncia sobre os aspectos formais e aumenta o numero de questdes que avaliam a
compreensdo dos significados do texto. Também existe esta variagdo quanto ao ambito das
questdes, sobretudo no ano lectivo 2005-2006, em que se acentua a presenga de questdes
de ambito local. Estas alteracdes confirmam a influéncia exercida pela avaliacdo externa
sobre as provas que integram a avaliagdo interna.

Os principios que presidem a elaboragdo das provas oficiais sdo coerentes com o
perfil de leitor e leitura contidos nos textos programaticos, uma vez que neles se
conceptualiza o trabalho do leitor como sendo essencialmente uma tarefa de reconstrug¢ao
dos significados do texto e ndo uma actividade caracterizada pela transmissao de conceitos,
regras, factos linguisticos e literarios, pela imitacdo de modelos, etc., conforme é encarada

frequentemente nas praticas pedagogicas e que se confirma pelos resultados obtidos.
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Do conjunto de categorias que foram definidas para descrever as operacfes de
leitura solicitadas pelas questdes das provas de avaliagdo concluiu-se que:

- as operagdes de leitura identificacdo e inferéncia sao predominantes nas provas de
aferi¢do e exames nacionais, o que confirma a especial incidéncia sobre as questdes
associadas aos significados dos textos que ocorre nestas provas;

- a mobilizagdo e a identificagdo sao as operacdes de leitura que sdo mais
solicitadas nos testes realizados nas escolas, o que confirma a importancia atribuida pelos
docentes de Portugués aos conhecimentos sobre os textos que os alunos tém de adquirir e
mobilizar aquando da analise de qualquer texto;

- a classificagdo assume o seu estatuto de operagdo de leitura tipicamente escolar,
uma vez que ¢ solicitada a proposito da verificagdo de conhecimentos que ndo estdo
relacionados especificamente com a construgdo de sentidos;

- a operagdo juizo de valor, tendo um valor variavel nos diferentes testes, aponta
para a atribuicao de alguma importancia a opinido do aluno/leitor sobre os textos, opinido
essa que ¢ muitas vezes limitada pelas expectativas que os avaliadores criam,
condicionando a priori as opinides manifestadas;

- as restantes operagdes nao tém valor especial, sendo meramente indicadoras de
necessidade de pedir ao aluno que apresente as razdes em que assentam determinadas
respostas (justificagdo) ou que efectue um trabalho de andlise, escolha, generalizagdo e
organizagdo de informacao (sintese);

- ha uma ligeira influéncia da avaliagdo externa sobre a interna no que toca as
operagoes de leitura, visivel no aumento das operacdes identificagdo e inferéncia e na
diminuicdo da operacdo de leitura mobilizagdo. Contudo, hd um aumento das questdes que
exigem a classificagdo, o que indicia que as praticas pedagogicas tradicionais mantém

tragos inalterados.

Por ultimo, no que diz respeito as categorias definidas para a descri¢cao do formato
de perguntas ,pudemos concluir que:

-as provas de afericdo e de exame nacional conjugam as questdes de resposta a
construir com outros formatos, especialmente o de vdrias alternativas, procurando tornar
as provas o mais objectivas possivel, de forma a que os examinadores tenham critérios de

correc¢ao muito precisos e haja equidade em relacdo aos resultados;
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- os docentes das escolas utilizam hegemonicamente as questdes de resposta a
construir, uma vez que a tradi¢do escolar parece ter instituido este formato como o mais
adequado e porque as respostas a este tipo de questdo permitem avaliar também a
expressdo escrita e ndo trazem especial subjectividade a correccdo, uma vez que ¢
geralmente um mesmo examinador que corrige todas as provas;

- também ao nivel destas categorias existe influéncia da avaliagdo externa sobre a
interna, que € notéria no ano lectivo 2005-2006, ano em que, pela primeira vez, os testes

periddicos passam a incluir questdes de todos os formatos.

Feita a analise dos resultados obtidos, demos conta das concepgdes e praticas
pedagbgicas/avaliativas sobre a leitura dos docentes das escolas integradas neste trabalho.

Assim, foi possivel verificar que os docentes assumem o seu papel de destaque na
vida escolar dos alunos, considerando que a disciplina de Portugués permite o
desenvolvimento de competéncias que sio transversais ao curriculo. E nessa perspectiva
que a leitura assume um valor preponderante no ambito de todos os dominios abordados,
sobretudo a modalidade /leitura para informagdo e estudo. Curiosa ¢ a concepg¢do de que a
leitura recreativa, para muitos, deve ocorrer apenas em casa, ja que se considera que o
tempo disponivel nem para desenvolver actividade de leitura orientada ¢é suficiente.

No que concerne a concepgdo de leitura, as respostas dos docentes sugerem que ler
bem ¢, para muitos, ler em voz alta de uma forma fluente e expressiva, ndo referindo
explicitamente que ler bem € efectuar uma boa compreensdo do texto. Os professores nao
sugerem que haja um trabalho efectivo de ensino da compreensdo da leitura, mas apenas
um trabalho de verificacdo da compreensdo que se realiza através da realizacdo de
questionarios sobre o texto. Esta concepg¢do aponta para a existéncia de aulas em torno da
leitura com a sequéncia “mencionar-dar exercicios-verificar as respostas”, ou seja,
julga-se que o facto de se colocarem questdes aos alunos contribui para a compreensao do
texto e, quando estes ndo o compreendem, basta fazer algumas perguntas adicionais.

Os docentes parecem conceber o aluno/leitor como um elemento passivo, uma vez
que ndo destacam o seu papel na descoberta dos significados do texto, solicitando-lhe
somente que, depois de ler o texto, responda as questdes que lhe sdo colocadas. Poucos
docentes referem ser importante saber o que ¢ que o aluno pensa sobre o texto e como

integra os seus conhecimentos e experiéncias pessoais na leitura que dele faz. H4 uma certa
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contradi¢do entre esta postura passiva que se espera dos alunos e a ideia de que sé existe
um bom leitor se ele gostar de ler, uma vez que sé envolvendo o aluno na descoberta dos
significados do texto ¢ que consegue motiva-lo para a leitura.

Relativamente aos textos que sdo abordados nas aulas de Portugués, o texto literario
assume especial primazia, sendo encarado como um objecto cujas caracteristicas o tornam
propicio a exploragdo na sala de aula, uma vez que ¢ associado a uma maior complexidade
formal e semantica que permitem desenvolver o nivel de linguagem dos alunos.

No que toca aos aspectos textuais mais abordados, os docentes valorizam o seu
conteudo, procurando dosear a analise dos aspectos formais para ndo retirar aos alunos o
prazer de ler. Contudo, a maioria dos docentes atribui importancia ao dominio dos
conteudos relacionados com os niveis textuais tipologico e estilistico-retdrico.

Quanto as praticas avaliativas, tendo por base o que dizem os docentes, ¢
perceptivel que possuem consciéncia das modalidades de avaliacdo e da pertinéncia e
utilidade do seu uso. Contudo, no que se refere aos instrumentos de avaliacdo, ha uma
preferéncia clara pelos testes, em especial, pelos testes sumativos, uma vez que permitem
obter medidas mais objectivas do rendimento escolar dos alunos, sendo também usados
como forma de comunicagcdo entre o professor e os encarregados de educacdo. Esta
valorizacao do teste assenta numa concepgao de avaliagdo sinonima de classificacdo, onde
importa medir as aprendizagens dos alunos através dos produtos finais, desvalorizando-se a
vertente formativa da avaliagdo. Com efeito, os testes ndo servem para orientar e melhorar
o processo de ensino-aprendizagem, mas somente para premiar ou penalizar o aluno, sem
que a informacao que a classificacdo transmite sirva para optimizar todo o processo
educativo.

Se a excessiva valorizacdo dos produtos finais elaborados pelos alunos pode ser
injusta ¢ ndo traduzir efectivamente as aprendizagens por eles realizadas, o grau de
distorcao pode acentuar-se, ja que os docentes admitem categoricamente que os testes que
elaboram reflectem aquilo que ¢ levado a cabo na sala de aula. Assim sendo, este tipo de
avaliacdo podera estar a desvalorizar as reais capacidades dos alunos, as quais poderdo ser
visiveis nos processos que usam, premiando, em contrapartida, aqueles que reproduzirem
com fidelidade o que absorveram nas aulas e apresentarem um produto final igual ao que
lhes foi dado. Em termos de leitura, por exemplo, poderemos estar a premiar os

alunos/leitores passivos que possam eventualmente ndo possuir competéncias de leitura
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bem desenvolvidas, mas que saibam identificar nos textos as categorias tipoldgicas, as
figuras de estilo, etc., ndo valorizando aqueles alunos que consigam compreender
efectivamente os significados explicitos e implicitos do texto, mas ndo se interessem pelos
conhecimentos sobre o texto que sdo veiculados tradicionalmente nas aulas de Portugués.

Quanto ao formato das questdes preferido pelos docentes, ¢ clara a preferéncia por
questdes de resposta a construir, embora j4 haja uma certa abertura para a utilizacao de
outros formatos mais objectivos, devido a legitimacdo destes formatos produzida pelas
provas de caracter nacional. A opcdo tradicional dos docentes de Portugués estard
associada a tradicdo existente neste dominio, bem como ao facto de se considerar que, em
Portugués, qualquer resposta tem de envolver a escrita, pelo que a verificagdo da
compreensdo da leitura tem forgosamente de ser por escrito.

Por tultimo, os testemunhos dos docentes convergem com as perspectivas oficiais
no tocante ao valor atribuido ao dominio da leitura, o que configura uma sintonia em
termos da importancia que este dominio possui no contexto global da disciplina de

Portugués.

Conforme referimos na introducdo destas considera¢des finais, o nosso trabalho
possui limitagdes que ndo lhe permitem ambicionar traduzir o que pensam e fazem todos
os professores de Portugués que integram o nosso sistema educativo. Na verdade, os dados
obtidos e as conclusdes a que chegamos ndo devem ser generalizados, dado que reflectem
a analise de testes escritos de professores que leccionam numa reduzida area geografica.
Contudo, incidindo sobre provas escritas e testemunhos de docentes, ancorado em
procedimentos de andlise consistentes e devidamente enquadrados conceptualmente, este
trabalho fornece pistas claras sobre as concepcdes e praticas pedagogicas sobre a leitura
que possuem os profissionais que nas escolas tém a maior responsabilidade na formagao de
leitores competentes. Assim sendo, pese embora seja um contributo para o conhecimento
do campo do ensino da compreensdo da leitura e da sua avaliacdo, este trabalho devera ser
encarado como um ponto de partida para uma reflexdo ainda mais aprofundada destas
tematicas, que podera passar pelo estudo de praticas pedagdgicas concretas de ensino da

compreensao da leitura e pelo alargamento a outros niveis de ensino.
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ANEXOS

ANEXO | - Exemplares de testes escritos.

ANEXO Il - Quadros

ANEXO Il — Guido da entrevista
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ANEXO I - Exemplares de testes escritos.
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Prova global - Ano Lectivo 00/01

Disciplina: Lingua Portuguesa Prova: Tedrica/escrita
Duragdo: 50 minutos
\_Ano: 9.° Tolerdncia: 10 minutos

TEXTO

19 Jd no largo Oceano navegavam, 25 Jd Ihe foi (bem o vistes) concedido,
As inquietas ondas apartando; Cum poder tdo singelo e tdo pequeno,
Os ventos brandamente respiravam, Tomar ao Mouro forte e guarnecido
Das naus as velas concavas inchando; Toda a terra que rega o Tejo ameno.
Da branca escuma os mares se mostravam Pois contra o Castelhano tdo temido
Cobertos, onde as proas vdo cortando Sempre alcangou favor do Céu sereno.
As maritimas dguas consagradas, Assi que sempre, enfim, com fama e gldria,
Que do gado de Préteu sdo cortadas, Teve os troféus pendentes da vitéria.

20 Quando os deuses no Olimpo luminoso, 26 Deixo, Deuses, atrds a fama antiga
Onde o governo estd da humana gente, Que co a gente de Rémulo alcangaram,
Se ajuntam em consilio glorioso, Quando com Viriato, na inimiga
Sobre as cousas futuras do Oriente. Guerra Romana, tanto se afamaram.
Pisando o cristalino Céu fermoso, Também deixo a meméria que os obriga
Vem pela Via Ldctea juntamente, A grande nome, quando alevantaram
Convocados, da parte de Tonante, Um por seu capitdo, que, peregrino,
Pelo neto gentil do velho Atlante. Fingiu na cerva espirito divino.
(....)

22 Estava o Padre ali, sublime e dino, 27 Agora vedes bem que, cometendo
Que vibra os feros raios de Vulcano, O duvidoso mar hum lenho leve,
Num assento de estrelas cristalino, Por vias nunca usadas, ndo temendo
Com gesto alto, severo e soberano. De Africo e Noto a forga, a mais se atreve:
Do rosto respirava um ar divino, Que, havendo tanto ja que as partes vendo
Que divino tornara um corpo humano; Onde o dia é comprido e onde breve,
Com h~ua coroa e ceptro rutilante, Inclinam seu propésito e perfia
De outra pedra mais clara que diamante. A ver os bergos onde nace o dia.
()

24 «Eternos moradores do luzente, 28 Prometido lhe estd do Fado eterno,
Estelifero Pélo e claro Assento: Cuja alta lei ndo pode ser quebrada,
Se do grande valor da forte gente Que tenham longos tempos o governo
De Luso ndo perdeis o pensamento, Do mar que vé do Sol a roxa entrada.
Deveis de ter sabido claramente Nas dguas tem passado o duro Inverno;
Como ¢é dos Fados grandes certo intento A gente vem perdida e trabalhada.
Que por ela se esquegam os humanos Ja parece bem feito que lhe seja
De Assirios, Persas, Gregos e Romanos. Mostrada a nova terra que deseja.
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29 E porque, como vistes, tem passados

36

Na viagem tdo dsperos perigos, 337  Aviseira do elmo de diamante
Tantos climas e céus experimentados, Alevantando um pouco, mui seguro
Tanto furor de ventos inimigos, Por dar seu parecer se pds diante
Que sejam, determino, agasalhados De Jipiter, armado, forte e duro;
Nesta costa Africana como amigos, E, dando h~ua pancada penetrante
E, tendo guarnecida a lassa frota, Co conto do bastdo, no solo puro,
Tornardo a seguir sua longa rota.» O Céu tremeu, e Apolo, de torvado,
() Um pouco a luz perdeu, como infiado.
Mas Marte, que da Deusa sustentava
Entre todas as partes em porfia,
Ou porque o amor antigo o obrigava,
Ou porque a gente forte o merecia,
De antre os Deuses em pé se levantava
(Merencério no gesto parecia), - ,
O forte escudo, ao colo pendurado, Camdes, Os Lusiadas (Canto I)
Deitando pera trds, medonho e irado,
I
QUESTIONARIO

1. Identifica o episédio a que pertencem as estrofes e localiza-o na estrutura interna

da obra.
2. Presta atengdo as estrofes 19 e 20.

2.1.
2.2.

Explica a relagdo que se estabelece entre a narragdo e a acgdo.
Tendo em atengdo a estrutura interna d'Os Lusiadas, identifica os dois

planos presentes nas estrofes referidas.

2.3.
acgao.

3. Atenta no discurso de Jupiter.
3.1 Divide-o em trés momentos.
3.2

4 Repara agora nas estrofes 36 e 37.
4.1
expressoes do texto.

4.2.

Transcreve expressdes que caracterizam as condigdes em que decorre a

D4a um titulo a cada um dos momentos.

Caracteriza o estado de espirito de Marte, exemplificando com

Explicita as razdes que levam Marte a ser favordvel aos portugueses.

5. Identifica a figura de estilo presentes nos versos:
a) “Pelo neto gentil do velho Atlante”(est. 20, v. 8).
b) "Os ventos brandamente respiravam”(est. 19, v. 3).
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6. Presta atencdo a versificagcdo da estrofe 20:
6.1  Faz a escansdo do segundo verso.
6.2. Apresenta o esquema rimdtico.
6.3. Classifica o tipo de rima.

IT

a) Divide e classifica as oragbes da frase: Baco opds-se aos portugueses porque
ndo desejava cair no esquecimento.

b) Repara na evolugdo das seguintes palavras:
a) fermosa > formosa

b) nace > nasce
1. Indica os fenémenos fonéticos que ocorreram.

¢) Indica a fungdo sintdctica da expressdo sublinhada no seguinte verso: "Do rosto
respirava um ar divino."

ITT

DESENVOLVIMENTO

Comenta a seguinte afirmagdo: "O teatro vicentino é um teatro de critica
social .”

Desenvolve a ideia contida nesta afirmagdo, apenas para as personagens Fidalgo,
Sapateiro e Frade, ndo esquecendo de referir:

- as classes e/ou grupos sociais a que pertencem;

- os simbolos cénicos que os caracterizam;

- os erros que |lhes sdo apontados;

- os diversos tipos de cdmico.

FIM
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37

38

39

40

41

Prova de Exame

Ano Lectivo 00/01

Disciplina : Lingua Portuguesa

Ano:9°

Prova : Escrita

Duracdo: 90 minutos

Porém ja cinco s6is eram passados
Que dali nos partiramos, cortando

Os mares nunca de outrem navegados,
Prosperamente os ventos assoprando,
Quando ua noutre, estando descuidados
Na cortadora proa vigiando,

Ua nuvem que os ares escurece,

Sobre nossas cabecas aparece.

Tao temerosa vinha e carregada,

Que pds nos coragdes um grande medo;
Bramindo, o negro mar de longe brada,
Como se desse em vao nalgum rochedo.
« O Potestade (disse) sublimada!

Que ameaco divino ou que segredo
Este clima e este mar nos apresenta,
Que mor cousa parece que tormenta?»

Nao acabava, quando ua figura

Se nos mostra no ar, robusta e valida,
De disforme e grandissima estatura;

O rosto carregado, a barba esqualida,
Os olhos encovados, ¢ a postura
Medonha e ma ¢ a cor terrena e palida;
Cheios de terra e crespos os cabelos,
A boca negra, os dentes amarelos.

Tao grande era de membros, que bem posso
Certificar-te que este era o segundo

De Rodes estranhissimo Colosso,

Que um dos sete milagres foi do mundo.
Cum tom de voz nos fala, horrendo e grosso,
Que pareceu sair do mar profundo.
Arrepiam-se as carnes e o cabelo,

A mi e a todos, s6 de ouvi-lo e vé-lo!

E disse: «O gente ousada, mais que tantas
No mundo cometeram grandes cousas:

Tu, que por guerras cruas, tais e tantas,

E por trabalhos vaos nunca repousas,

Pois os vedados términos quebrantas

E navegar meus longos mares ousas,

Que eu tanto tempo ha ja que guardo e tenho,
Nunca arados d’ estranho ou préprio lenho:

Texto

42

43

44

50

60

Pois vens ver os segredos escondidos

Da natureza e do hiumido elemento,

A nenhum grande humano concedidos
De nobre ou de imortal merecimento,
Ouve os danos de mi que apercebidos
Estdo a teu sobejo atrevimento,

Por todo o largo mar e pola terra

Que inda has-de sojugar com dura guerra.

Sabe que quantas naus esta viagem
Que tu fazes, fizerem, de atrevidas,
Inimigas terdo esta paragem,

Com ventos e tormentas desmedidas!
E da primeira armada, que passagem
Fizer por estas ondas insofridas,

Eu farei de improviso tal castigo
Que seja mor o dano que o perigo!

Aqui espero tomar, se ndo me engano,
De quem me descobriu suma vinganga;
E ndo se acabara so nisto o dano

De vossa pertinace confianga:

Antes, em vossas naus vereis, cada ano,
Se é verdade o que meu juizo alcanga,
Naufragios, perdigdes de toda sorte.
Que o menor mal de todos seja a morte.
()

Eu sou aquele oculto e grande Cabo

A quem chamais v6s outros Tormentério,
Que nunca a Ptolomeu, Pompédnio, Estrabo,
Plinio e quantos passaram, fui notdrio.
Aqui toda a africana costa acabo

Neste meu nunca visto promontorio,
Que pera o Pdlo Antartico se estende,
A quem vossa ousadia tanto ofende.
(-

Assi contava; e, cum medonho choro,.
Subito de ante os olhos se apartou.
Desfez-se a nuvem negra, € cum sonoro
Bramido muito longe o mar soou.

Eu, levantando as méaos ao santo coro
Dos Anjos, que tdo longe nos guiou,

A Deus pedi que removesse os duros
Casos, que Adamastor contou futuros.
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1-
2-
3.

4-
5.
6-

|
QUESTIONARIO

Identifica e integra as estancias na estrutura interna de Os Lusiadas.

Como se anuncia na atmosfera o aparecimento do Gigante?

Quais as sensagdes dos marinheiros perante tal cenario? Exemplifica com elementos do
texto.

Faz a caracterizagao fisica e psicologica do Gigante.

Que sentimento nutre o Gigante pelos Portugueses? Justifica.

Como reage o Gigante a interpelagdo que lhe € feita por Vasco da Gama?

6.1 — Compara esta atitude com o seu comportamento inicial.

7-
8-

Qual a atitude final do Gigante ¢ de Vasco da Gama?

O Gigante Adamastor ¢ uma figura simbdlica.

8.1- Qual a sua simbologia?

-

Identifica a figura de estilo presente no seguinte verso:

“Nunca arados de estranho ou proprio lenho” (est. 41, v. 8).

10.Presta atenc¢do a versificacao da estrofe 40:

10.1 Faz a escansao do quinto verso.
10.2 Apresenta o esquema rimatico.

10.3 Classifica o tipo de rima.

Divide e classifica as oragdes:
Nao acabava quando {ia figura/se nos mostra no ar, robusta e valida’(est.39, v.1/2).
Refere a funcdo sintactica desempenhada pela expressao sublinhada:

“Pois vens ver os segredos escondidos” (est. 42 v. 1).

Repara na evolugao das seguintes palavras:
a) indal ainda.

b) sojugar| subjugar.

Il
DESENVOLVIMENTO

Explicita o sentido da maxima latina “Ridendo castigat mores” no Auto da Barca do Inferno.
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TESTE DE AVALIACAO SUMATIVA — 2005 — 2006
LINGUA PORTUGUESA 9.2 ANO
Aluno: N. Turma: Avaliacgdo:
Professor: Encarregado de Educacéo: Data: / /
GRUPO 1
Lé com muita atencdo algumas estancias do Canto Ill, relativas ao episdodio

de D. Inés de Castro de Os Lusiadas de Luis de Camoes.

TEXTO A
118 Passada esta t&do prdspera vitéria®, 1. Batalha do Salado
Tornado Afonso? a Lusitana Terra,
A se lograr® da paz com tanta gléria 2. D. Afonso IV
Quanta soube ganhar na dura guerra,
O caso” triste e dino de meméria, 3. gozar

Que do sepulcro os homens desenterra,
Aconteceu da misera e mesquinha
Que despois de ser morta foi rainha.

4. morte de D. Inés de Castro

119 Tu, s6 tu, puro amor, com forca crua,
Que os coracBes humanos tanto obriga,
Deste causa & molesta® morte sua,
Como se fora pérfida inimiga.

Se dizem, fero Amor, que a sede tua
Nem com lagrimas tristes se mitiga,
E porque queres, aspero e tirano,

5. lastimosa

6. altares
Tuas aras® banhar em sangue humano.
122 De outras belas senhoras e Princesas
- , 7 - -
Os desejados talamos’ enjeita, 7. napcias

Que tudo, enfim, tu, puro amor, desprezas,

Quando um gesto suave te sujeita.

Vendo estas namoradas estranhezas

O velho pai sesudo®, que respeita 8. prudente
O murmurar do povo e a fantasia

Do filho, que casar-se nao queria,

123 Tirar Inés ao mundo determina,
Por® lhe tirar o filho que tem preso, 9. para
Crendo co sangue s6 de morte indina
Matar do firme amor o fogo aceso.
Que furor*® consentiu que a espada fina,
Que pbde sustentar o grande peso 10. loucura
Do furor Mauro, fosse alevantada
Contra h—~ua fraca dama delicada?

¢-)

130 Queria perdoar-lhe o Rei benino,
Movido das palavras que o magoam;
Mas o pertinaz povo e seu destino
(Que desta sorte o quis) lhe ndo perdoam.

)
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1. Depois da leitura tenta das estancias apresentadas, assinala com um X o
quadrado que corresponde a resposta correcta, de acordo com o sentido do
texto.

1.1.Vasco da Gama narra ao Rei de Melinde “ O caso triste e dino de memoéria”,
(est. 118, v.5) que

[] conta a batalha do Salado.
[] revela a ascensdo do rei D. Afonso IV.
(] aborda a historia tragica de D. Inés de Castro

1.2.A apoéstrofe presente no verso “Tu, sO tu, puro amor, com forca crua,” (est.
119, v. 1) evidencia

[J o motivo da morte de D. Inés de Castro
[]a consequéncia da morte de D. Inés de Castro.
0 a inconsequente morte de D. Inés de Castro.

1.3.A expressdo “O velho pai sesudo,” (est. 122, v. 6) retrata o rei D. Afonso
IV, apresentando-o como

] adjuvante aos amores de D. Pedro e D. Inés de Castro.
L] oponente aos amores de D. Pedro e D. Inés de Castro.
[ indiferente aos amores de D. Pedro e D. Inés de Castro.

1.4.D. Afonso IV, na sua decisdao, tomou em consideracao

[] o falar do povo e a recusa de D. Pedro em casar com outras princesas.
[] a beleza de D. Inés e a orfandade dos seus netos.
[] a vontade de D. Pedro e o amor de D. Inés.

1.5.0 eufemismo subjacente ao verso “Tirar Inés ao mundo determina,” (est.
123, v. 1) significa

[] condenar D. Inés ao exilio na Siria ou na Libia.
[] ordenar a sua execucao.
[] determinar o seu regresso a Castela.

1.6.D. Afonso IV tomou esta atitude face a D. Inés por julgar que, assim

[ ajudaria o seu filho.
] castigaria 0 seu povo.
[ libertaria seu filho de tais amores.

1.7.0 “pertinaz povo” e o destino de D. Inés foram

(] o entrave ao perdéo de D. Afonso IV.
[] a causa do perddo de D. Afonso IV.
[ os instigadores do perdao de D. Afonso IV.

1.8.0 recurso expressivo presente no verso “Que do sepulcro os homens
desenterra,” (est. 118, v. 6) € a

[] Metéafora.
] Hipérbole.
[ ] Metonimia.
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1.9.A perifrase presente no verso “Que depois de ser morta foi Rainha.” (est.
118, v. 8) refere-se a
] personagem D. Inés de Castro.

] coroacdo da Rainha.
L] morte de D. Inés de Castro.

1.10. As estancias deste episédio inserem-se no Plano da

] Viagem.
L] Historia de Portugal.
] Mitologia.

1.11. Quanto a tematica desenvolvida, as estancias apresentadas remetem para
um episoédio
[ simbélico.

L] bélico.
L] lirico.

2. A partir das razdes que levaram a morte de D. Inés de Castro, da a tua opinido
acerca da decisdo tomada por D. Afonso IV.

3. Atenta na estancia 118 e completa com as no¢des de versificacao solicitadas:

3.1.tipo de estrofe

3.2.esquema rimatico

3.3.tipos de rima

3.4.numero de silabas métrica

TEXTO B

No seu discurso a D. Afonso 1V, pretendendo demové-lo da sua decisdo de a
mandar matar, D. Inés de Castro argumenta:

“Tu, que és humano (se é proprio de humanos matar uma donzela fraca e sem
forca, s6 por amar a quem a ama), tem em consideracado estas criancinhas. Decide
com compaixdo delas e minha, pois ndo impressiona a minha inocéncia.”

Comentarios de José Hermano Saraiva a Os Lusiadas, Canto Il
Ed. Expresso com o Grupo Totta, 2003
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4. Refere os argumentos utilizados por D. Inés de Castro, apelando a sua

inocéncia.

5. O Texto A apresenta duas indicacdes de corte de texto. Situa o Texto B num
desses momentos, mantendo a coeréncia textual. Justifica a tua resposta.

GRUPO 11

Responde a questdes do funcionamento da lingua, seguindo as
indicacdes dadas.

1. Transcreve os adjectivos presentes na estancia 119, do Texto A.

1.1.ldentifica um adjectivo uniforme quanto ao género.

1.2.Coloca o primeiro adjectivo da estancia 119, no grau:

1.2.1. superlativo absoluto sintético

1.2.2. superlativo relativo de superioridade
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2. “Mas o pertinaz povo e seu destino/(...) Ihe ndo perdoam.” (est. 130, vv. 3-4)

2.1.Indica a classe gramatical das palavras sublinhadas.

Faz a analise sintactica dos versos transcritos.

2.2.Assinala com X a subclasse do verbo:

] Copulativo.
L] Transitivo directo.
L] Transitivo indirecto.

L] Transitivo directo e indirecto.

2.3.Assinala a opcéo correcta, relativamente ao tipo de sujeito presente:

L] Simples.

] Composto.

[] Subentendido.
L] Indeterminado.
L] Inexistente.

2.4.Substitui o pronome da frase pelo nome correspondente.

3. “(..) matar uma donzela fraca e sem forga, s6 por amar a quem também a ama

(...)” (Texto B)

3.1.Analisa as palavras sublinhadas, referindo a sua classe gramatical.

3.2.Coloca ao lado de cada numero a letra que corresponde a respectiva classe
gramatical das seguintes palavras.

1. donzela a. advérbio
2. fraca b. adjectivo
3. sem C. preposicao
4. s6 d. nome

W NP
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4. Coloca ao lado de cada forma verbal o nidmero correspondente ao respectivo

tempo e modo verbal.

cantamos ] cantamos ] 1. Presente do Indicativo

tem ] tém ] 2. Presente do conjuntivo
demos ] démos ] 3. Pretérito perfeito do indicativo
pode ] pbéde ]

5. Quando ascendeu ao trono, em 1357, D. Pedro vingou o assassinio de D. Inés.

5.1.Classifica a primeira oracdo da frase.

Reescreve a frase, utilizando uma locucdo conjuncional equivalente.

Pronominaliza a oracéo principal/subordinante.

Retira uma palavra esdrixula e outra aguda.

Inicia a frase por Era necessario que...

Justifica a utilizagédo das virgulas na frase.

5.2 Altera para a voz passiva a oracdo subordinante.

6. Assinala com um X as conjunc¢fes coordenativas:

] para L] embora L] que Dlogo
[ se [l portanto (e ] segundo

[] todavia ] apenas ] como [] contudo
] porque [l enquanto (1 ou
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7. Preenche a tabela fazendo corresponder a cada palavra da primeira coluna o
rocesso verificado na sua formacéo.

1. meirinho-mor ) ]
a.derivacao por sufixacao
2. fidalgos i _
) b. derivacdo por prefixacdo
3. designadamente ] ] ]
c. derivacao por prefixacdo e sufixacao
4. rainha-méae
] d.composta por aglutinacdo
5. implacavelmente . i
e. composta por justaposicdo
6. sepultada
7. desfazer
1. 2 3 4. 5 6 7

GRUPO 111

“Amor imenso que também é cego

Amor que torna os homens imortais.

Inés! Inés! Distancia a que ndo chego

morta tao cedo por viver de mais.”

Ary dos Santos, “Inés”, in Obra Poética, 6.2 ed. Avante, 2002

O amor de D. Pedro e de D. Inés inspirou muitos poetas, varias obras, exprimindo este

sentimento motivador de uma multiplicidade de sensacdes, por vezes, contraditorias.

A partir desta tematica, redige um texto, onde reveles a tua visdo do amor.

Antes de iniciares a tua producéo escrita, atenta nas indicacdes que se seguem:

¢ O teu texto deve ter um minimo de 140 e um maximo de 240 palavras.

¢ Selecciona as ideias principais a transmitir.

e Elabora o rascunho do teu texto:

v

AN NN N

v

Colocando um titulo sugestivo;

Seleccionando um vocabulario polissémico e conotativo;
Utilizando uma linguagem cuidada e a funcao poética;
Redigindo frases coerentes;

Aplicando articuladores do discurso;

Respeitando as regras de ortografia;

Pontuando de uma forma expressiva.

¢ Relé cuidadosamente o teu texto, corrigindo-o, se necessario.
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L

L5

30

Prova de Afericdo de 2002

1.2 Parte

Le o texto de Jorge de Sena com muita atengao. Em caso de necessidade,
consulia a lista de vocabulario que & apresentada, por ordem alfabetica, a
sequir ac texto.

Era urra wez um homem gue vivia nums peguening csbans 3 beirz-mar, |3 psra as
bandas das Africas, das Indias ou dos Brasis, onde o calor & tanio que o mar parece de
widro azul, & 3= florsstas crescem tanio que se apertam, apertam, & chegam mesmo 3o
pe da agua. Mum sitio dagueles, o homem, coitado. guase nao Tnha onde por a cabana.
Hawa entre as ondas e as andores 50 uma tirinha de ares muito estrefta, gue nao dava
para nada. Suando winha o mau tempo, & as vezes vinha, anda ele nao tinha chegado
e ja o homem ficava sem casa nenhuma. E daquele aperto da casa enire as ondas e
as areores, nunca chegava a saber o que primeiro he deitava a casa abaixo, se o5
salpicos das aguss. == uma bofetads dos ramos que cobriam a c353 e o vento sacudia.
Felizmente para ele, a casa desfaza-=e mal a liempestade s= prenuncaya, pongue, de
cutro modo, ali entalado enire a5 ondas e os troncos, numa tirinha 30 esreita, sera
levado pelas ondas mais altas que vinam depois, ou os troncos, batendo uns contra os
outros, Ihe partitam a cabega. Por isso, logo gue a csbana — que era uma construgso
muite fraca, feita de uns paus e de umas folhas e de umas algas — fomava o jeffo de
cair, o homem saia dela. ia pela tinnha de areis fora & sentava-se mais longe, num
grande cabo gue enfrava pelo mar deniro, a esperar com padéncia gue a lempesiade
aumeniasse, fngisse gue ia acabar com o mundo & amainasse de todo. O cabo era
it grande, entrava rmuite pelo mar dentro, & o mar nao |he chegava ao cmo, porgue
ele era muio sltoc & como, alem disso. era de pedra, uma pedra muite fjs. nao hava
Arvore nNem erva que nes metesse raiz Parece gque, sendo o cabo assm, estava
mesmo 3 cahar para o homem la fazer a casa. e nao nagquele sitio tao estreitinho entre
a floresta & o mar. Mas o homem nao gosiava dele, achava-o duro, alto de mas,
inacessivel 35 aguas & impenetravel as raizes. Ou talvez nem pensasse nada dsto — o
certo & gue gostawa do outro sitic, aonde, depois de ier esperado no cabo. com
paciénca, o fm da tempesiade, voltava a constuir a sua cabans pequenina. £, porgue
do sitio gostava, era nele gue sempre queria estar. N3o se pode dizer gque ninguem
soubesse a razio de ele viver sozinho naguels siio, porgue ninguem sabia gue ele ali
wvesse. S oomo wera ate ali? De baroo? Atraves da foresta® Maufragara? Caira do
c2u, de um aviso gue passara? Mem ek mesmo sabia, e, se o soubera, esguecera. &
de que vivia ele? As veres, de um peixe gue pescava ou apanhava desprevenido ao
res-da-areis, na transparéncia limpids das aguas que widro azu pareciam. Cutras
wezes, de um passaro ou de um macaco gue se perdia e sala da floresia e, vendo-se
a 0@ ante 0 mMar, Nao atinava com uma passagem entre as palmas. os ramos, as



(]
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trepadeiras e as folhas grandes e peguenss, que sram como ques uma parsde verds
ante o azul das 3guas. Sscamava-os, ou depenava-os ou esfolaws-os, & depois assava-
-5 num espeto de fermo gque ele tinha e era a Unica mobilia da sus casa e a Onica coisa
que lkewaws consigo, quendos ia para dma do cabo esperar, com pacencia, que as
iETpesiades pESSASEEM.

Jorpe de Sena, cHiEldr Oo Febe-Paics,
Anigar = Movas Angangas o Demdnin, Lizboa, 157

VOCABULARIO:

amainar acalmar.
prenwnciar; anunciar antecipadamants.
Es renie; o res e a0 nivel de.
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O guestionarioc que se segue fornece-te, para cada questio, varias
hipoteses de resposta.

Assinala com X o quadrado correspondente a altermativa correcta, de
acordo com o sentido do texto.

1. Mo inicio do texto, ao referr gue o homem vivia «l3 para as bandas das
Africas, das Indias ou dos Brasis..s, o namador quer

[] mostrar que essas regides ficam muito préxmas umas das outras.
[ ] afirmar que o homem se deslocava de um contnents para o outro.
[ ] sugerir as caracteristicas naturais do lugar sem o indicar com exactidic.

[ ] dar a entender que nessas regides todos os homens vivern como aguele.

2. 0 homem seniava-se «3 eSperar com paciencia gue a tempestade

aumentasse, fngrsse que i3 acabar com o mundos (linhas 18-17). Que

significa a expressao sublinhada?

|:| Clue a tempestade stingia uma grande vicléncia.
[[] Que o homem temia deveras a tempestade.

|:| Cue a tempestade nunca chegava a ser muito forte.

[[] Que toda a regido ficava destruida pela tempestade.

3. O gue pensa o narrador sochre o lugar escolhide pelo homern para construir
3 cabana (linhas 17-28)7

[ ] @ narrador considera a opgao do homem a mais segura.
[ ] @ narrador admitz que o homem tinha as suas razées.
[ ] © narrador considera inaceitavel a opedo do homem.

[ ] @ narrador acha que aguela opgio era a Unica possivel.
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4. aMem sle mesmo sabkis, 2, 52 o soubera, ssouwecera. s (linha 29) Que ideia
traduz =esta passagem?

|:| Gus o homem wivia ali ha muits fempo.
[] @ue o homem ndo tinha wm calendario.
[] @us o homem era muio ignorante.

I:l Clus o homeam estawva 3l desde que Nascsra.

5. ldentfica o Unico caso de comparagic. dando atengioc especial aocs
elementos destacados em talico.

|:| wonde o calor & tanio que o mar parece de vidro azwse (linhas 2-2)
[] #wma bofetada dos ramos gue cobriam a casas (fnha )
|:| wooma, akem disso, era de pedras (linha 18)

|:| =Parece guwe, sendo o cabo assim, estava mesmo a calhars {linhas 20-21]
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Responde, agora, as questdes que se seguem, de acordo com as
orienfagtes que te sdao dadas.

6. Como proceda o homem guande «winha o mau tempos?

7. Umn letor ficou convencido de que esia histona aconteceu ha dois seculos.
Demeonstra gue esse leitor nao leu o texio com atencac.

8. O texio gue se segue apresenta uma hipdtese de contnuacio da narrativa de
Jorge de Zena.
Achas que 553 contnuagao & coerente com a histaria gue leste? Fundamenia
3 ftua resposia em dois elementos do texio

=« homem era jovem. Alto, com aspecto muito fragil, a pele branca
e delicada, entretnha-se a subir as arvores cu a nadar no mar, cu ficava
sentade a porta da cabana, com oz pes enlemados na areia seca e
ardente, vendo ao longe a rebentagao das ondas turvas e cinzentas.»
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9. A Rosaric e o Luis, dois leitores do texto, conversam sobre 3 perscnagem da
namativa.

—_— ——

-~ .
- T4 LT
F ele £ sabretude
plguim que alds
e T & s gl o reacer
I Eu acho gue % amler dificuldedas
este hamer e o
rin gotta de ] —

UG 08 SEu
haksitan

- .

Com gual destas opinides estas mais de acordo? Forgue?

PA-LP 7
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Agora, vais ler com atengac um texto gue apresenta algumas regras a
respeitar para scbreviver nos tropicos. Estas regras sao. no entanto,

validas noutras regites do planeta.

A sobrevivéncia depende essenciaimenie
do uso que fazemos dos recursos disponiveis,
tirando o melhor parfido dos bens que escasssiam
e usando com eficacia agqueles de gue dispomos.

A AGUA

Em busca de &gua

Se quiser enconlrar agua, procure indicios da
presanza de abelhas, ToMNQES 0U MOECas, QU8
precsam de 2oua @ poderdo conduzhio ai2 uma
fonlz. Algumas aves, como os fenfihdes 2 oS
pomogs, 580 bons ndicios da exsiancla de uma
fonlz de 3gUa. Se WOErem DAND @ Oepres:a,
poderdn eslar 3 pRpATA-ER para embicEr na
agua. Quando param com freguéncia, para
descanzar, poderdo ter acanaco oe sak de ao pé
da agua

Durifcagho da dgus

Els 05 mahores madodos de purfzar 3gua

suspeks

+ ferva-a durante, pelo mence 2: mirutos;

» uze pasdhas para esterlzar 3gus;

+ USe UTE ou duas golas de lodo por cada o de
aQua & celwe aesentar duranie 30 minuts;

* uEe AQUNE Qrios 0 permEnganaio ce polizs
Dor 303 1D 08 dgua e dews sseentar curante
S0 minLUAoE .

O FOGO

Imporifncla do fogo

Seja qual for 3 2ona ande NoE entonimemas, no

dessrio. mas Moplcos ou nas regiles palarss, o
lume =erd sempre um elemeanio sisencal.
Cherace-Nos calr 8 BECE-N0E 35 Moupas. Fuds
05 @ coZinhar 08 3lmenios & @ aquecer 3 bebk
435, maniem oF ANimas seVagens 3 dstincla e
protege-nos dos Insecios. Aldm disso. fomecs-
noz luz, pode ser ullizado como mels de
snalza;da e, ndo mends Imparianie, o ume tem
ocandfo espedial de nos Tazer levantar o moral.

Locaizagio

Faga o lume num local ande ndg haja orisco de
gle 58T apagado por vanios tories, ou queda de
newe, & onde nio exEE 0 MEco 08 pegar fogo A
VEDStaCE0 S reCor oU, MBEm, 30 BSU PIOpnD
eqUpamania. Pense bem e nio EErd acorse-
Inde| dispor pecras 3 vola do lume, para melnor
concentrar o calor (para cozinhar), ou &2 nio val
necesshar g conEvulr um  retector para
maximizar o calor denire de um aorigo.

Dewve faZer o ume soore uma Dase estavel,
que poderd ser consflulda por pedras, macelka

verde ou fea dura (esta pode fer de ser previa-
menie (avaca) Talvez nala necessidace oe tazer
0 lume dents de um buraco no chdo ou rodeade
08 MOCNES, N0 Cas0 d8 exlstr o iseo de o venlo ¥ir
& C3UEAr prociemas,

Como fazer luma

Antes de comegar, werlque se fem CONEIgo
0008 0F MaterEls recesEsros

FRsianes

Amanzira mas t2cl 2, Emém, 3 mals comum
08 AmENdEr O WM & oM 3 ala 92 Efns @
prowa ce wenlo, pelo gue comvem leva-os consige,
o 52U eslnjo de sooravivéncia.

Expaing g aumentar

Tamoam geverd levar consigo, no 58U esion
08 BobrevvEnCla um espeho de aumeniar oua
vaniagem sobre o fosforos & 3 de runca e
gastar. Cologue o espaiho num anguio tal que the
permita concentrar oF ralos s0lates s00re o
matera combustivel, 332 que eske comece 3
fumegar & depds. 52 me Rcantescents. Para
aumentar mals 3 chama, pocers soord-am

Aacander Sivaall Sacwkpdein de Tdearas S Sobraradne,

Lo Ewtaspa, 2007 (edaptds]
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Responde ao que te & pedido nas questdes que se seguem, de acordo com
as orientagtes que te sao dadas.

10. Imagina que vais partir, com alguns amigos, numa aventura de exploragao
da natureza, longe dos sitios habitados. Anftes de partires, tens de arganizar
o teu esiojo de schrevivencia
Indica, com base no fexto, trés dos objectos ou produtos a incluir no esiojo
de sobrevivencia, justificando cads uma das tuas escolhas

11. Exp’ca como resoiverias. de acordo com a informagdc obtda no texto, os
seguntes problemas

+ falta de agua e desconheciments de locais onde a encontrar

+ perngo de atagque nocturne por animais selvagens

# necessidade de simnalizar o local em gue te encontrasses

AP 0

164



12. Escreve. com base no texie, duas frases destinadas a um cartaz que aleres
para os cuidados a ter guando se faz fogo no campo.

- =
Proteja a Foresta

7
\
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[ L=]

E

Exame Nacional de 2005 (1= Chamada)

| GRUPD T |

L& eoste wxto deoe Aves Redol oom mauiia atengio. Em caso e neoossidade,. consulla o
w oo abul Srko gue & apres osniado. por ordem alfabdtioa . a seguir ao =xho.
A personagesn principal & o Cons tantino, a guesn tamnibede o e mmaees Sases o

TEXTO

FPara o Cuoo, alrmirante de o meEsio e carsa, 8 grands averdura. a8 wendadeira, Weers-a
b durants a ol

Adnda agora Se amirala s sn SWNEriUeE o arasilinges 8 e WEEEE FUUeT Ao Frelais s, o
acabhara geor neasosr durma sirmges folia urm s o ooem wela grandes e vendes Panecia rres s
urm peEndfa. S0 assiim pudara enrar eeld e dentno — reerm sabhia BEem aonds chegaral —,
Errlinars Soossacn [Ror WEgas & lerrgnorais e onios.

A visgern sonhada (om-lhe pracaosa. Apssndera nela reulss ooisas ode marinfadganm, o
que agroseitara guando repelisss, B0 Wi, esss ayeniura rmisheriosn. S, S, ke a osrkesa,
& agarm reas o ques s, de qus ird constoair urm Bass o seu, arrefanfEndo quantns oanas
e Winas oonsga enoonttar ma aldeia

Hif- e Qrearar O P oG orm Iocko O EreEeos i, S ES QUGS T O TSNS Fnportantes. Para rmasino
ArraEnara urm e de warajar areitona. O fsai Derm urm QuRrdascda o pEalinesing: o st & W N s
B Timmrd a wala durm lengol walb, meesrma rermendacds. Preciss de ol eracsr o Wenis uems
o ooncdha para e Ssogear o Sorga

MiEG, nda peodes ficarsse por urma jangads qualquer feila & mmatrocs oorm dois rmolhos e
AN ST ST A T ArarTesE, A Mo PSS iriEm, Quandd rela, ats penla de Buacetas [Eoade
presciss de alcancar lerras mas distantses

Diuesr cineagar a saerrmlifveiro de nasios, Fl-de oonrmsbouir akgumns qus deilerm Surm, o e s e
BUSLRITE ST ISR OO O POANT IFsEng s Fressiall RS OonPedos oG ranes Dol

Pracsa de rress rar 45 [eaSssoas qus e recs andar oo fako-rrec s de duas algas. Mo &
= erraliwing de femra-welle, oo (@ o BEvaristo Bacalicag e cianmou @ brircar. L nasio: oussts
rais A farer o Qs W GRER & O SeU Dancd oo hdede espantar ioda s ogeente .

222
Cead por uem amd, guandcs (B O Saarmss, O Ol ird Evi-io aos estaleEinos, GO Erormes e
— Ek, resstne! | Preciss of de urm apeeradiE= T

= Ele proderd acnes osrlar serm rmafindess para ninguessme

—aEprrendiE R & B Essinm. o WS B o Banoo . B peus S o inuc uim B & meEseegaEir Wi
cla rrinka tera atd sl

Winte EAra esse gramds @ onico sonbha, nascda & vista do TEja, gquando o evaram a Lishes
rala prirmsira wez. Constarting sesnis-ss investido na dignidads de guasrdador dessa sonfeo. E

3o saEhe que o passard intseirickho paca as soas rados

Cruancko woltar 8 cidade, ndo dird oorm s panda mos offeos:

— Ena psEl, tanta agoal | Deoncdes warm asta agua oda 7

Cornieos SBEara oS rEskErias da Sgua e OO AR Apmaenadsu retas ooisns hons e Salias, e
Wl ussas, pois antSal

as Lo DT - T e B

Puarr emaquanio & saegredo. O Cons acding quear Beer urma surpesssa a T Elvica, pongus a8
s s urm dia onesos & apasos. E oo oSS a armigo DU Sshle e B s O wendaddaeing
LErTEE N i LT PO T T S P feeia SormageErT & Feslas s

SArmanind rressrTen e WAl confinud s A coresieair o Ssu Baroo. B o Fresillean e sesinledren ol

40 SorEGE, OOrnTeEs— de Gor, e O st & Bl

Al e Fomechd | oenstadtioen, 5 s cde Waecae s & e Soemtaoes
1E* aedl | LB, Ediior il el mdeo, TSRS

e L L SR

A mmEmdenoa N G o e e oo el ek

o e o e o

o et e i pamEsrsd on o rErecko

-t et Ipg o oo ko e GO S TR T N PN FEECT P S
dvo stin'o ma - possaicor dac posto e peossn da
srrari g ey o o Fescirna nfo da ot de miareesg e

mrrehin ol o resars .

e S Earsksira.

el - o

oo et imdirerbdhu o cpaa For oea Cpu o T eSS S e e
e o moscasd i CoEm TS evarm o eenoes does dreornees porm Saam e camir o Soeo

WEFF
Z28E
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Para responderes ds quesiies de 1. 2 & assinala com X o gquadrado correspondents &
afemaivacamecia, de acordo com o sentido do i xio.

1. Cuco passara pola granda awartura da dajar

[ mumbarm a mater
[ ruma jangada da canms.
0 rumnavio a vagar.

|:| rum banm imagindria.

2. Mviagam nocturma da Cuoo
] domarioulhe o desajo de corstur o sou baroo,
(] #la desisr do famr curas MaQErs N0 mesma baro.

|:| acon focoy apds una et aos afakiros @m o pal

|:| prowocou-ha indsposicdo, por ciusa da tempestadae.

3. Cuco hd-da wir a tar um barco constuida oom maborial
|:| comprada palo pa
[] enorirada no estalair
[ clemddn pola sarmhaim.

O amarjada par s prdprio.

4. Cuoo procisa do mostar a toda agerfia qua
|:| apira a s samaham da farovaho
O & digna da profissda do soralhairo.

|:| profands diigir um estakaino noeal.

|:| dasaja «ir a sar almimnte da um nasio.

§. & fmza «Comtanting some-sa imeesdda na dignidade da guardsdor dessa sonhae (inha 29)
significa qua Comstanfing

|:| =4 sants pranarado pam valty g sonhiar
[ sarta qua asga sonho & diffal de oonomd ar.
|:| =0 sarta mpadda da corsarear msa sonha.

D 54 sars mparedwl por presarear a5 sanko.
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T-

dssinala com X, como vendadedra (V) ou falsa (F), cada uma das hipdtesa s qua complatam a frma
saguinia:

&g lngo dn narathva, Cuco vabss rovedand's um rapa

angusiada

Com o0

defarminada

ndosci=za

M, mo foeo, dabs Spos da sanbha:
« sonho om sonfida 1 = fantasia qua sa manfasta dummes o sana;
# sonho om sanfido 2 = ideal queo sa profonda afingir.

bostm quo Cuco towe sonhos do ambos o Spos, ramorovendo do fosto uma axpmssdo
compmyadya do cada um dessas dfasmmes modos da sonbar

Santida 12

Santida 2

Emica, por palasras tuas, o sonfdo da frase «E o nosso amigo Cuco sabo tambdém qua o
wamdadairo tamanho do um homen sa meda pala coragam o polas obms.» {linhas 37.58)
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9. xJd o matou no ostalairo do ooragho # (Iinhas FE-40].

1. dontfica a figura do oestilo pmsaonta nostia frasa.

82 Comontao walor expressieo doessa figurm.
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Lé com atengdo as esthnclas 19 @ 20 do Canto | de Os Lwsiadas, de Luis de Cambes. Em caso
de necessidade, consulia o vocabulério apreseniado, por ardem alfabéfica, a seguir ao texio.

19 Jana langs Dosand navagavam,

20

VOC ABULARID:

As inguetas ondas spartanda,

D& venlos brandamente respiravam,

Das naus & velas oincavas inchando;

Dia branca eScUrma oS Marss o8 mosFavam
Coberios, onde as pross vao codanda

As marilimas Aguas consagradas,

Cue do gado de Prileu =50 cortadas,

Quanda os Dauses no Olirmga luminosa,
Onde o goveno esth da hurmana genle,
Se ajuntam em conslio ghoriesa,

Sobra as oousss luluras do Odands.
Peado o asialing Cou bermoss,

M pela Via Lactea juntarm ente,
Comvocadas, da pane de Tonanie,

Pdo nefo gendl do veho Alare.

Lisia e Caimalend, O Lushedis, &dl. oiganizada po
Emanis Faulo Ramog, ForD, Pofo Edbon, 15668

cinomvas - escavadas, chalas da ar, farmando una mala esfora.
oonsagada s - sagradas sob o dominio das dvindades.

ST - ST A
fnrmaso - farmosa,

nada gendd do wrho Adlants - Meoraldo, marsagaino dos deuses, parfioularmenta da Jdpiter.
Britey - dous marnho qua guardava os anmas do oosana.

Tananis - Jigitar.
v = wlim.

¥ia Liclea - noma da una galdxia.
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Ries ponda a0 qua te & pedido nas questies qua s ssguem, de acordo com as orlentag Sos qua
te sho dadas.

10, Lh storfamos a soguinio afrmagha:

eh latum da esfincia 19 fmnsmife-nos a dela do qua a3 naus navagasam no mar alko o do qua
o condighes afmosfiricas oram propicias & navegagdos

Comsidoras que asta afirmagdo tmduz uma intorpmtagdo adoquada? Justdon a fua mepostacom
prssagons do fodn,

11. & asthncia 20 aprosanta os douses reunidos am econslio gorioso.

11.1. |dertifica quam os manda coreacr

1122, Tmrmsomen do foefo a passagen qua indca o moivo da reunida.
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12. Dol amigos, a Mata o o Boardo, apds a loitura do O Lusbda s, dao Luls da Cambos, Sweram o
saguinta didkaga:

Marta: Um dos opisddios quo achal mas imfomssamios na apopala da Cambes ol o da
poon s o dos dousas mo Odimpa.
Rlcardo: Tonha diicudads amn esoolfer um apisddia. HE Lantos nto no s rtes!

Tal comao a Marta @ o Ricarda, fu tambdm doees for oz fuss proferdncias. Do anfra todaos o
apisddinsda Of Luslbda squa lasta, indica aquda qua mals ta intamsou o jusSdica a tua ascabha.
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ANEXO Il - Quadros
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Quadro 1
Tipos de Texto presentes nas Provas de Afericéo

Tipos de Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Divulg. | Imprensa | Outros | Total
Texto P.Oral Met. de
textos
Testes N | % N | % N° [ % N % [N [% | N° | % | N° | % N[ % | N° | %
Teste 1 50,0 1 |50,0 2
Teste 2 1 50,0 1 1500 2
Teste 3 1 [333]1 333 1 1333 3
Total N | % N | % N | % N[ % [N [% | N° | % | N° | % N | % 7
2 12861 [143]1 | 143 3428
Quadro 2
Tipos de Texto presentes nas Provas de Exame Nacionais
Tipos de Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa Outros Total
Texto P.Oral Met. Divulg. de
textos
Testes | N° | % N | % N [ % | N % | N[ % | N] % |N|% | N ]| % N | %
Testel |1 50,01 |50,0 2
Teste2 |1 50,0 1 150,02
Teste 3 1 (50,0 50,0 2
Teste4 |1 50,0 50,0 2
Total N | % N° | % N [ % | N°| % | N°|% | N° | % | N°| % | N° | % N° | % g
3 137,512 ]25,0 2 12501 125
Quadro 3
Tipos de Texto presentes nas Provas de Exame de Escola
Tipos de | Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa | Outros | Total
Texto P.Oral Met. Divulg. de
textos
Testes | N° | % | N° | % N | % N [ % | N° [ % | N°| % | N°] % | N° | % | N° | %
Teste 1 1 | 100 1
Teste 2 1 100 1
Teste 3 1 | 100 1
Teste 4 1 | 100 1
Teste 5 1 100 1
Teste 6 1 | 100 1
Total N[ % | N % N° % N[ % | N° | % | N° | % | N° | % | N° | % 6
51833 | 1] 16,7
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Quadro 4
Tipos de Texto presentes nas Provas Globais (até 2001-2002)

Tipos de | Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa | Outros | Total
Texto P.Oral Met. Divulg. teifos
Testes | N°[% | N° [ % N [ % N[% [ N[% [ N[% [ N]% | N[ % | N[ %
Teste 1 1 |100 1
Teste 2 1 |100 1
Teste 3 1 | 100 1
Teste 4 1 |100 1
Teste 5 1 |100 1
Teste 6 1 |100 1
Teste 7 1 | 100 1
Teste 8 1 |100 1
Teste 9 1 |100 1
Teste 10 1 |100 1
Teste 11 1 |100 1
Teste 12 1 | 100 1
Teste 13 1 |100 1
Teste14 |1 |50 |1 |50 2
Teste 15 |1 |50 |1 |50 2
Teste 16 1 |100 1
Teste 17 1 |100 1
Teste 18 1 |50 1|50 2
Teste 19 1 |50 1|50 2
Teste 20 1 |100 1
Teste 21 1 | 100 1
Teste 22 1 |100 1
Teste 23 1 |100 1

Total N[ % | N % N° % N[ % [N [ % [N [% [N [% ]| N | % 27

2 174122(181,5% | 3 |11,1%
Quadro 5
Tipos de Texto presentes nas Provas Globais (2002-2003 e 2003-2004)

Tipos de Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa | Outros | Total
Texto P.Oral Met. Divulg. tegctsos
Testes | N° | % N [ % N[ % N[% [ N[% [ N[ % [N ]% | N[ % | N[ %

Teste 1 1 (100 1

Teste 2 1 {100 1

Teste 3 1 {100 1

Total N % | N % N° % N[ % [ N[% [ N[ % [N % | N | % 3
1]33,3 2| 66,7
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Quadro 6

Tipos de Texto presentes nos Testes Periddicos (até 2001-2002)

Tipos de Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa | Outros | Total
Texto P.Oral Met. Divulg. tegfos
Testes | N° | % N [ % N | % NT% [ N[% [ NT% | N[% | N[ % | N[ %
Teste 1 1 |100 1
Teste 2 1 |100 1
Teste 3 1 | 100 1
Teste 4 1 |100 1
Teste 5 1 | 100 1
Teste 6 1 | 100 1
Teste 7 1 ]100 1
Teste 8 1 | 100 1
Teste 9 1 {100 1
Teste 10 1 |100 1
Teste 11 1 {100 1
Teste 12 1 | 100 1
Teste 13 1 |100 1
Teste 14 1 | 100 1
Teste 15 1 |100 1

Total N % | N % N° % N[ % [N [% [N |% | N % [N | % 15

2 133 |7|(46,7%) | 6 | (40,0%)
Quadro 7
Tipos de Texto presentes nos Testes Periodicos (2002-2003 e 2003-2004)

Tipos de Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa | Outros | Total
Texto P.Oral Met. Divulg. teictsos
Testes | N° [ % N [ % N[ % N[% [ N[% [ N[%|[N]% | N[ % %

Teste 1 1 | 100 1

Teste 2 1 ]100 1

Teste 3 1 |100 1

Teste 4 1 | 100 1

Teste 5 1 (100 1

Teste 6 1 ]100 1

Teste 7 1 ]100 1

Teste 8 1 |100 1

Teste 9 1 |100 1

Teste 10 1 |100 1

Teste 11 1 |100 1

Teste 12 1 ]100 1

Teste 13 1 | 100 1
Total N % [N % N° % N[ % [N [ % [N [% [N [% | N | % 13

117,78 61,6 | 4| 307
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Quadro 8

Tipos de Texto presentes nos Testes Periddicos (2004-2005)

Tipos de | Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa Outros | Total
Texto P.Oral Met. Divulg. teifos
Testes | N° [ % N [ % N [ % N[% [N [% [N [% | N[% | N % | N]%

Teste 1 1 |100 1

Teste2 | 1 | 100 1
Teste3 |1 | 100 1
Teste 4 1 | 100 1
Teste 5 1 |100 1
Teste 6 1 |100 1
Teste 7 1 ]100 1
Teste 8 | 1 | 100 1
Teste 9 100 1

Total | N % | N° % N % N[ % [N [% [N|[%|N[%]|N % 9
31333 (1| 11,1 | 4| 444 1 (11,1
Quadro 9
Tipos de Texto presentes nos Testes Periodicos (2005-2006)
Tipos de Narrativos Poesia Dramaticos Trad. B.D. Inf. Inf. Imprensa Outros Total
Texto P.Oral Met. Divulg. de
Testes N [ % N [ % N | % N[ % [ N[% | NJ% [N [% [N % | N] % e
Teste 1 1 | 100 1
Teste 2 1 |50 1|50 2
Teste 3 1 |50 1|50 2
Teste 4 1 |100 1
Teste 5 1 | 100 1
Teste 6 1 |100 1
Teste 7 1 | 100 1
Teste 8 1 |100 1
Teste 9 1 |50 150 2
Teste 10 1 | 100 1
Teste 11 |1 | 100 1
Teste 12 1 | 100 1
Teste 13 |1 | 100 1
Teste 14 1 | 100 1
Teste 15 1 | 100 1
Teste 16 1 | 100 1
Teste 17 1 | 100 1
Teste 18 1 | 100 1
Teste 19 1 |100 1
Teste 20 1 | 100 1

Total N % N % [N % [ N[%|[N[%[N|%|[N[%[N] % [N]| % 23

5121,7|110| 43,4 |5 | 21,7 11442188
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Quadro 10
Incidéncia das questfes nas estruturas textuais (Provas de Afericéo)

Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonolégico- | Léxico- Semantico- Tipolégica Estilistico- Local Global de
grafematico | gramatical pragmético retorica Ttens
Testes N° % N° % N° % N° | % N° | % N° | % N | %
Teste 1 11 91,7 1 838 |66,7|4 |333 12
Teste 2 10 18341 |83 |1 [83|7 [583|5 [41,7 12
Teste 3 8 180,02 |20,0 6 160,04 |40,0 10
Total N [ % [N | % [N | % N | % N [ % [N | % N | % 34
29 18533 |88 |2 |59|21]|61,8|13 38,2
Quadro 11
Incidéncia das questdes nas estruturas textuais (Exames Nacionais)
Estruturas Nivel Forma Ambito Total de
textuais Fonoldgico- | Léxico- Semantico- Tipoldgica | Estilistico- Local Global Ttens
grafematico | gramatical pragmatico retorica
Testes |N° [ % | N [% | N | % | N[ % | N] % | N] % | N] %
Teste 1 13 1929 1 7,112 (858 2 | 14,2 14
Teste 2 111100 10] 91 |1 9 11
Teste 3 12 | 100 10 [ 83,3 | 2 | 16,7 12
Teste 4 12 1 100 101 833] 2 ]16,7 12
Total N [ % [N [ % [N | % [ N[ % [ N| % | N | % |[N] % 49
48 1 97,9 1 2,1 428577 |143
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Quadro 12
Incidéncia das questbes nas estruturas textuais (Provas Globais até 2001-2002)

Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonologico- | Léxico- Semantico- Tipologica Estilistico- Local Global de
grafematico | gramatical pragmatico retorica Ttens
Testes N° % Ne | % Ne % N | % N | % Ne % N | %
Teste 1 5 45414 364 |2 |18,2]8 72,7 |3 |27,3 11
Teste 2 1177 |7 53913 123,112 [ 15312 923 |1 |77 13
Teste 3 6 54514 3641 |91 |8 72,713 273 11
Teste 4 6 60,03 [30,0]1 [10,0]8 80,0 |2 ]20,0 10
Teste 5 1 112,54 5001 12,512 [50,0]6 75,012 25,0 8
Teste 6 10 {9091 |9,1 8 72,713 |27,3 11
Teste 7 2 40,01 120,02 [40,0]3 60,0 | 2 |40,0 5
Teste 8 8 80,01 [10,0|1 |10,0]7 70,013 |30,0 10
Teste 9 5 45414 1364 |2 |182]8 72,713 |27,3 11
Teste 10 7 63,63 12731 |91 |8 72,713 273 11
Teste 11 6 50,05 |41,6]|1 |84 |10 [833|2 |16,7 12
Teste 12 5 45514 364 |2 |[181 |7 63,714 |36,7 11
Teste 13 5 62,512 |25 1 12515 62,53 |37,5 8
Teste 14 3 37,514 150,01 12,54 50,0 |4 [50,0 8
Teste 15 3 37,514 50,01 |[125]3 37,55 625 8
Teste 16 5 45515 |455]1 [9,0 |6 54515 [455 11
Teste 17 5 45515 4551 [9,0 |7 63,6 |4 | 364 11
Teste 18 9 64314 28,61 |71 |9 643 |5 |35,7 14
Teste 19 11 7333 [200]|1 |67 |8 53,37 |46,7 15
Teste 20 5 71411 1431 [ 143 |4 57,1 13 1429 7
Teste 21 5 71411 1431 [ 143 |4 57,113 1429 7
Teste 22 4 41414 (414 |1 |[11,2]7 77,8 2 |222 9
Teste 23 5 50,0 |5 |50,0 5 50,05 |50,0 10
Total N° % N° | % N° % N | % N | % N° % N | % 232
2109 [131]56,5]72 31 |27]|11,7|155]66,9 |77 |33,1
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Quadro 13
Incidéncia das questdes nas estruturas textuais (Provas globais de 2002-2003 e 2003-

2004)
Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonologico- | Léxico- Semantico- Tipologica Estilistico- Local Global de
grafemdtico | gramatical pragmatico retdrica Itens
Testes |N° | % [N [ % [N | % N | % N | % N | % N | %
Teste 1 3 142913 14291 |142 |5 |71,4|2 |28,6 7
Teste 2 4 166,72 |333 3 150,03 [50,0 6
Teste 3 4 166,72 |333 4 166,772 |333 6
Total N (% [N [ % [N | % N | % N | % N | % N | % 19
1115797 [368|1 |53 [12|63,1 |7 |369
Quadro 14
Incidéncia das questfes nas estruturas textuais (Provas de Exame de Escola)
Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonologico- | Léxico- Semantico- Tipologica Estilistico- Local Global de
grafemdtico | gramatical pragmatico retorica Ttens
Testes Ne° % Ne | % N | % N | % Ne | % N | % N | %
Teste 1 9 6933 |23 1177 |8 |[61,5]|5 |38)5 13
Teste 2 S | 71411 [ 1431 [143 |5 |71,4|2 |28,6 7
Teste 3 3127313 27314 3641|1190 |7 [63,7/4 |363 11
Teste 4 3 |23 9 693|177 |5 |385]8 |61,5 13
Teste 5 2 (40 |2 |40 |1 ]20 |4 |80 1 ]20,0 5
Teste 6 5 |50 |4 |40 1110 [6 |60 |4 |40 10
Total N | % | N° | % N | % N | % N | % N | % N | % 59
3151 2745823139 |6 |10,1|35|59,3]|24]40,7
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Quadro 15
Incidéncia das questbes nas estruturas textuais (Testes Periddicos até 2001-2002)

Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonologico- | Léxico- Semantico- Tipologica Estilistico- Local Global de
grafematico | gramatical | pragmatico retorica Ttens
Testes Ne % N | % | N | % N | % N | % N° | % N | %
Teste 1 7 163,63 2731 |91 |6 [545 |5 [45,5 11
Teste 2 5 55614 [444 4 1444 |5 |55,6 9
Teste 3 3 1100 2 66,71 |333 3
Teste 4 8 180 |2 [20 5 |50 |5 |50 10
Teste 5 7 170 |2 |20 |1 |10 |7 [70 |3 |30 10
Teste 6 6 |75 1 1251 [125](6 |75 |2 |25 8
Teste 7 7 177,811 1,11 [ 11,1 |5 [556]4 |444 9
Teste 8 7 177,811 [11,1 )1 |[11,1 |7 [77.8(2 |222 9
Teste 9 8 180 |2 [20 6 |60 |4 |40 10
Teste 10 6 |60 |3 |30 |1 |10 |6 [60 |4 |40 10
Teste 11 6 66,72 2221 |11,1]6 |66,7|3 |333 9
Teste 12 6 66,72 (2221 |11,1[3 [333|6 |66,7 9
Teste 13 7 |87,5 1 12516 |75 |2 |25 8
Teste 14 7 15385 [385]|1 |7,7 |9 169214 |30 13
Teste 15 7 170 (2 |20 |1 (10 |7 [70 |3 |30 10
Total N % N | % [N | % N | % N | % N | % N | % 139
98 170,5[30]21,6 11|79 [85]61,1 54389
Quadro 16
Incidéncia das questdes nas estruturas textuais
(Testes Periddicos de 2002-2003 e 2003-2004)
Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonologico- | Léxico- Semantico- Tipologica Estilistico- Local Global de
grafematico | gramatical | pragmético retorica Itens
Testes Ne % N | % | N | % N° | % N° | % N° | % N | %
Teste 1 6 5453 27312 |182|8 [72,7|3 |273 11
Teste 2 8 |57,1 15 [357|1 |72 |9 [643 |5 |357 14
Teste 3 8 |61,5/4 (3081 |7,7 |9 169214 |30,8 \3
Teste 4 6 |50 |3 |25 |3 |25 1191,7]1 |83 12
Teste 5 4 |57,112 28,61 |[143]4 |57,1|3 [429 7
Teste 6 8 [8 |1 (10 [1 |10 |6 |60 |4 |40 10
Teste 7 4 |57,112 28,61 |143]3 142914 |57,1 7
Teste 8 7 163,714 |363 2 [182]9 |81,8 11
Teste 9 6 |857|1 [143 S | 71,412 |28,6 7
Testel0 9 16434 [286|1 |71 [10]714]4 |28,6 14
Teste 11 6 |60 |3 |30 |1 |10 |5 [50 |5 |50 10
Teste 12 6 146216 4621 |76 |8 |61,5]|5 |385 13
Teste 13 8 |50 |7 (4381 |62 [10]625]6 |37,5 16
Total N° % N | % [N | % N | % N | % N° | % N | % 145
86 594 4531 1419,6 |90 |62 |55]38
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Quadro 17

Incidéncia das questfes nas estruturas textuais
(Testes Periddicos de 2004-2005)

Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonologico- | Léxico- Semantico- Tipologica Estilistico- Local Global de
grafemdtico | gramatical pragmatico retorica Itens
Testes |N° [ % [N [ % [N | % N[ % N % N | % N[ %
Teste 1 5 16251 12512 [250(6 |75 |2 |25,0 8
Teste 2 5 | 71401 1431 [143 |4 [57,1[3 |429 7
Teste 3 3 | 75,0 1 2502 [50,0[2 |50,0 4
Teste 4 7 170,01 (1002 20,07 [70,0|3 ]300 10
Teste 5 5 | 7141 143 |1 [143 |4 [57,1[3 |429 7
Teste 6 4 1100 I 12503 750 4
Teste 7 9 |8L8|1 (91 [1 |91 |6 [545|5 |455 11
Teste 8 7 07181 (11,1 |1 J1L,1 |7 | 77,82 222 9
Teste 9 8 1889 1 11,1 ]9 |100 9
Total N 1% [N [ % [N | % N° | % N | % N | % N | % 69
52 175517 |10 [10]14,5]46]66,7]23 33,3
Quadro 18
Incidéncia das questdes nas estruturas textuais
(Testes Periddicos de 2005-2006)
Estruturas Nivel Forma Ambito Total
textuais Fonolégico- | Léxico- Semantico- Tipolégica Estilistico- Local Global de
grafemético | gramatical pragmatico retorica Itens
Testes N° % N° | % N° % N° | % N | % N° % N | %
Teste 1 16 | 72,715 [22,7|1 |46 |13 [59,1]9 [409 22
Teste 2 11 [61,1]6 [333|1 |56 |12 66,76 |333 18
Teste 3 19 |76 |5 [20 |1 |40 |20 [80,0[5 [20,0 25
Teste 4 14 | 100 13 19291 |71 14
Teste 5 5 62,51 12512 (2504 50 [4 [50,0 8
Teste 6 9 90,0 1 (10,06 60,0 | 4 |40,0 10
Teste 7 9 90,0 1 110,06 60,0 |4 |40,0 10
Teste 8 6 66,72 12221 |11,2]|6 66,713 333 9
Teste 9 11 6471 [59 |5 [294[15 [82|2 |18 17
Teste 10 1 1838 66,712 16,71 |83 |6 50,06 |50,0 12
Teste 11 12 80,02 1331 |67 |14 1933 |1 |6,7 15
Teste 12 6 85,7 1 [143 |5 71,412 | 28,6 7
Teste 13 7 43,713 | 1886 |375|11 |688|5 |31,2 16
Teste 14 4 44414 (4441 | 1124 4445 | 55,6 9
Teste 15 1 13619 [678|3 |[108 |5 [17,8]25 [89,3 |3 |10,7 28
Teste 16 6 66,71 |11,1 |2 [222|8 8891 [11,1 9
Teste 17 5 100 4 80,01 [20,0 5
Teste 18 7 77,8 2 22217 77,812 22,2 9
Teste 19 8 88,9 1 [11,1]6 66,713 333 9
Teste 20 22 1100 20 190912 9,1 22
Total N % [ N[% [N [ % N | % N | % N % N | % 274
2 10,71204[74,5(35]12,8[33 112 20574969 25,1
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Quadro 19
Operac0es de leitura realizadas pelos leitores (Provas de Aferigéo)

Operacdes | ldentificagdo | Mobilizagdo | Justificagdo | Classificagdo Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total de
de Leitura Valer (d)g ir:ﬁﬁf;
Testes Ne | % Ne % N | % Ne % % Ne | % N | % Ne | %
Teste 1 4 126711 1671167 |1 6,7 13212 [ 13,214 |26,7 15
Teste2 |6 [430|1 |[7,1]1 |71 |1 7,1 7,10 1171 |3 |21,5 14
Teste3 |4 |30,8|1 [7,7[3 (23,9 1177 14 |308 13
Total N° | % N° % N° | % N° % % N° | % N | % Ne | % 42
143343 |7,1 |5 [119]2 [48 7,1 14195 [11]262
Quadro 20
Operac0es de leitura realizadas pelos leitores (Provas de Exame Nacionais)
Operacoes Identificagdo | Mobilizagdo | Justificagdo | Classificagdo Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total <Ee
de Leitura Valor Qperactes
Testes N | % N | % N | % Ne % N | % N | % | N° | % N | %
Teste 1 44412 | 11,112 | 11,1 56 |1 5,6 4 1222 18
Teste 2 10 | 71,6 2 [ 14,2 1 171 1 |71 14
Teste3 |6 [40,0|1 |6,7 |3 20,0 1 167 4 126,6 15
Teste4 |6 |429 2 [ 143 3 1214 3 1214 14
Total % Ne | % Ne | % N° % Ne | % N | % | N | % Ne | % 61
30149213 [49 |9 |148]1 1,6 |6 19,8 12 | 19,7
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Quadro 21
Operacdes de leitura realizadas pelos leitores (Provas Globais até 2001-2002)

Operacdes | ldentificagdo | Mobilizagdo Justificagdo | Classificagdo Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total de
de Leitura Valor dO;)ir:i(iifj
Testes N | % N° % N | % N | % Ne | % N | % Ne | % N | %
Teste 1 5 131,25 31,2 2 12512 12512 125 16
Teste2 |5 [294 |4 23512 |11,L8|2 [11,8|1 |59 31176 17
Teste3 |5 [332)6 40,0 |1 6,7 |1 167 |1 |67 |1 6,7 15
Teste4 |3 [21,5]|5 35711 |71 |1 |71 |2 [143|2 |143 14
Teste 5 1 | 11,114 4451 | 11,112 122211 |11,1 9
Teste6 |4 30,8 |4 30,812 | 154 3 123,0 13
Teste7 |3 [273|3 27312 |182 |2 |182 1 19,0 11
Teste8 |5 [357)|2 14,3 I |71 12 1432 |143 |2 143 14
Teste9 |5 [31,2]|5 31,2 2 12512 [125]2 |125 16
Teste 10 |4 23,56 35312 | 11,81 |58 2 |[118]2 11,8 17
Teste 11 |5 (294 |6 35,3 1 159 |2 |11,8|3 |17,6 17
Teste 12 |4 26,8 |5 334 2 1133]1 ]6,6 [2 [133]1 |6,6 15
Teste13 |4 30,8 |3 230 (1 | 7,7 |1 |77 2 | 154 15,4 13
Teste14 |1 |83 |5 41,712 116,71 |83 |2 |16,7]1 |83 12
Teste15 |2 | 1825 45,4 1 191 12 1821 |91 11
Teste1l6 |5 [27,8 |6 33412 1,12 J11,1 |1 |55 [2 |1L1 18
Teste 17 |3 120,05 33512 [133]1 6,6 |2 |133|2 |133 15
Teste 18 |8 | 34,8 | 4 17412 187 |2 |87 |3 |130]1 |44 |3 |13,0 23
Teste 19 |6 [23,1 |6 23,1 |3 |1L,5|1 |38 |5 |192]3 |11,5|2 |78 26
Teste 20 |2 20,02 2001 10,01 1001 10,01 10,02 |20,0 10
Teste21 |5 [41,7 |2 16,71 |83 |1 |83 |1 |83 2 16,7 12
Teste22 |6 40,0 |5 33211 16,7 |1 |67 |1 |67 1 16,7 15
Teste23 |4 30,8 |5 38412 154 1 |77 |1 |77 13
Total N | % N° % N | % N | % Ne | % N | % Ne | % Ne | % 342
97128,41103 30,1 | 2882 [27]79 [36]10,5]31]91 |17]50 |3 0,8
Quadro 22
Operacoes de leitura realizadas pelos leitores (Provas Globais de 2002-2003 e 2003-
Operagdes | Identificagdo | Mobilizagdo | Justificagdo Classiﬁc2a8§)4 Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total de
de Leitura Valor Operagaes
Testes N | % N | % N° | % N | % N° | % N | % N | % N | %

Teste 1 5 141,712 116,72 16,72 |16,7 1 |82 12

Teste2 |4 [40,0]3 [30,0 |1 ]10,0 1 110,01 |10,0 10

Teste 3 1 110,02 120,01 10,02 |20,0 3 130,01 10,0 10

Total Ne | % Ne | % Ne | % N | % N° | % Ne | % Ne | % Ne | % 32
103127 121904 1254 [125]1 31 [4 1252623
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Quadro 23
Operacoes de leitura realizadas pelos leitores (Provas de Exame de Escola)

Operggﬁes Identificagdo | Mobilizagao Justificagdo | Classificagdo Jlgz?o(rie Sintese Inferéncia Outras OTZt;;l (ézs
de Leitura Lo
Testes N | % N | % Ne | % Ne | % Ne | % N | % Ne | % N | %

Teste 1 8 140,05 [250]2]10,0]2 |10,0]1 |5,0 50 |1 1[50 20

Teste2 |3 30,04 [40,0|1 [10,0]1 |10,0 10,0 10

Teste3 |3 23,04 |308 5 13851 |77 13

Teste4 |2 143 |5 [357 |1 |71 |3 [21,5]1 7,12 [143 14

Teste5 |2 28,63 [42,8 |2 |28,6 7

Teste6 |4 |255|5 [312]1 |6,2 12511 1621 (6,2 12,5 16

Total N° | % N | % N | % N % N° | % N° | % % N° | % 84
241285263108 (95 |14]16,7]4 |48[5 160 |3 |35
Quadro 24
Operacdes de leitura realizadas pelos leitores (Testes Periodicos até 2001-2002)
Operagdes | ldentificagdo | Mobilizagdo Justificagdo | Classificagdo Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total de
de Leitura Valor Qperagdes
Testes Ne | % N | % N | % N° % N | % Ne | % N | % Ne | %
Teste 1 7 138914 22312 |[11,1]1 5,5 5513 16,7 18
Teste2 |5 |384|2 [154]2 |154]1 7,712 | 154 7,7 13
Teste 3 1 20,0 1 120,0 1 20,0 2 40,0 5
Teste4 |4 2354 [235|3 |17,7 3 /17,711 15812 |11,8 17
Teste5 |5 |385|4 [30,7]|1 | 7,7 |1 7,712 [ 154 13
Teste6 |2 16,73 [250]2 |16,7 |1 8312 [16,7|1 |83 |1 |83 12
Teste7 |3 23,14 |307 1 7,7 13 23,1 2 1154 13
Teste8 |3 27212 [182]1 |91 |1 9,112 [18,2 2 | 182 11
Teste9 |7 46,8 |3 |20 |2 |133 1 6,6 2 133 15
Teste 10 |4 126,74 [26,7]2 |133]1 6,713 120,01 ]6,6 15
Teste 11 |7 143914 [25 |2 |125]1 621 6,2 1 162 16
Teste 12 |5 3334 |26,7 1 16712 [133|1 672 |133 15
Teste 13 |6 | 46,1 |3 |23,1 1 7,712 154 I |77 13
Teste 14 |6 14296 [42,9 1 7,1 17,1 14
Teste 15 |5 |384 |3 |23, 7,7 |1 IR NN RN NN 13
Total N° | % N | % N % N° % N° | % N° | % N % Ne | % 203
70 134,650 124,6119]93 |12 |59 |25]123[8 |39]19]94
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Quadro 25
Operacoes de leitura realizadas pelos leitores (Testes Periédicos de 2002-2003 e 2003-

2004
Operacoes Identificagdo | Mobilizagao Justificagdo | Classificagdo Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total de
de Leitura Valor Qperastes
Testes N | % N | % N | % N | % N | % N | % N | % Ne | %
Teste 1 5 127,715 27,73 ]16,6 1 |56 |2 |11,2]2 |11,2 18
Teste2 |3 1438 [38,0]4 [190|1 |48 |1 |48 |1 |48 |3 [143 21
Teste3 |5 [294|5 2943 [176]1 |59 2 11,811 [59 17
Teste4 |2 12514 [250]3 |[188 |3 |188 |1 |62 |1 |62 |2 [12,5 16
Teste5 |3 2721 |91 |2 1821 |91 |1 |91 |1 |91 |2 |182 11
Teste6 |5 3324 |266 |1 |67 |1 |67 |1 |67 |1 (67 |2 [134 15
Teste7 |4 3643 [272]1 |91 |1 |91 |1 |91 1 191 11
Teste8 |3 |25 |8 [66,7|1 |83 12
Teste9 |3 4238 2 12861 143 |1 [143 7
Teste10 |7 [389 |5 [278|2 |[1L,1 |1 |55 16,7 18
Teste 11 |5 |38,6 |5 |38,6 1 |76 |1 |76 1 |76 13
Teste 12 |4 |25 |6 [37,6]2 [125|1 |62 |1 |62 |2 |125 16
Teste13 |5 |25 |7 |35 |4 [20 |1 |5 2 |10 |1 |5 20
Total N | % N | % N | % N | % N | % N | % N % Ne | % 195
5212676131328 144]15[77 |[11]56 |[11]56 |[17]87
Quadro 26
Operacoes de leitura realizadas pelos leitores (Testes Periddicos de 2004-2005)
Operagdes | Identificagdo | Mobilizagdo Justificagdo | Classificacdo Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total de
de Leitura Valer gg ?:ﬁgf:
Testes N | % N° | % N° | % N° | % N° | % N° | % N° | % N° | %

Teste 1 1 12513 [375 2 [250]1 |125 1 [125 8

Teste2 |4 3332 16,72 16,71 |83 |2 |16)7 1 |83 12

Teste3 |2 3321 [167]1 |16,7|1 |16,7 1 16,7 6

Teste4 |4 2852 [145|1 |72 |2 1433 [21,3]|1 |72|1 |72 14

Teste5 |2 222 |1 [I11,1 |1 11,11 11,1 |3 [334 1 11,1 9

Teste6 |1 |16,6 |1 [16,7|1 |16,7 2 332 1 16,7 6

Teste7 |5 |333|3 [200[1 6,7 |1 |67 |2 |[133 3 120 15

Teste8 |6 [40,0 |1 [6,7 |4 [266][1 |67 |1 |67 2 | 133 15

Teste9 |3 |25,0 3 12501 [83 |3 [250 2 16,7 12

Total N | % N | % N° | % N° | % Ne | % Ne | % Ne | % N° | % 97
2812891141144 114 |144(10]10,3 17 17,5]1 |1,0][13]13,5
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Quadro 27

Operacdes de leitura realizadas pelos leitores (Testes Periddicos de 2005-2006)

Operacoes Identificagdo | Mobilizagao Justificagdo | Classificagdo Juizo de Sintese Inferéncia Outras Total <Ee
de Leitura Valor Qperagaes
Testes N° % N° | % N° | % N° | % N° | % N° | % N° | % Ne | %
Teste 1 11 (44,06 [240(3 1201 |40 |1 |40 |2 |80 |1 [40 25
Teste2 |4 21017 (3681 |53 |1 |53 |1 |53 |1 |53 |4 |21,0 19
Teste 3 10 140,016 (2402 |80 |1 [40 |2 |80 [I [40 |3 12,0 25
Teste4 |3 2006 40,01 |67 1 16,7 |2 1332 |133 15
Teste 5 1 1001 110,02 12002 20,02 |20,0 2 1200 10
Teste6 | 6 46,1 |1 | 7,7 |1 |77 |1 |77 2 [ 1542 |154 13
Teste7 |7 58412 [16,7]1 |83 |1 |83 1 183 12
Teste 8 5 45413 (2731 |91 |1 |91 1 |91 11
Teste 9 1 56 |5 27,711 |56 |5 [27,7]1 |56 |1 |56 |4 |222 18
Teste 10 | 7 33312 |95 |4 [19012 |95 |2 [95 |2 |95 [2 |95 21
Teste 11 | 8 4004 2001 |50 |2 [100]1 |50 |1 |50 |3 |15,0 20
Teste 12 | 3 33412 2221 |[11,1 |1 J1L,L1 |1 |11,1 1 11,1 9
Teste 13 2 | 11,814 2367 [410]1 |59 3 17,7 17
Teste 14 | 4 30,8 |5 |384 1 |77 |1 |77 |1 7,7 |1 |77 13
Teste 15 | 9 31,0 110|346 |1 |34 [5 |173 4 1137 29
Teste 16 | 3 250(2 16,712 |16,7|2 [16,7|1 |83 |1 |83 |1 [83 12
Teste 17 |5 100 5
Teste 18 | 4 30811 | 7,7 |1 | 7,7 |2 |154]2 |154 3 1230 13
Teste 19 |5 500(1 [10,0f1 J10,0[1 |10,0f1 |10,0]1 |10,0 10
Teste20 |16 |72, 7|1 |4,6 5 1227 22
Total Ne % N° | % Ne | % Ne | % Ne | % N° | % N | % Ne | % 322
114 | 354 |68 | 21,1 |28 8,7 |36|11,2]18 5,6 |16]5,0 |42]13,0
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Quadro 28

Formato das perguntas (Provas de Afericao)

Formato | verdadeiro- varias associagdo | completar | respostaa Total de
das falso alternativas uma frase construir itens
perguntas
Testes Ne° % Ne % Ne % N° % Ne° %
Teste 1 5 41,7 7 |58,3 12
Teste 2 5 41,7 7 | 58,3 12
Teste 3 1 10 |5 50% 4 140 10
Total N° % N° % N° % N° % N° % 34
1 29 |15 |44,1 18 | 53
Quadro 29
Formato das perguntas (Exames Nacionais)
Formato | verdadeiro- varias associacdo | completar | respostaa Total de
das falso alternativas uma frase construir itens
perguntas
Testes N° % N° % N° % N° % N[ %
Teste 1 1 72 15 35,7 8 |57, 14
Teste 2 5 455 |1 9 5 45,5 11
Teste 3 5 41,7 7 |58,3 12
Teste 4 1 8316 50 5 141,77 12
Total Ne % Ne % Ne % Ne % Ne % 49
2 4,2 |21 42,7 | 1 2,1 25 | 51
Quadro 30
Formato das perguntas (Exames de Escola)
Formato verdadeiro- varias associacdo | completar | resposta a Total de
das falso alternativas uma frase construir itens
perguntas
Testes N° % N° % N° % N° % N %
Teste 1 13 | 100 13
Teste 2 7 100 7
Teste 3 11 | 100 11
Teste 4 13 | 100 13
Teste 5 5 100 5
Teste 6 10 | 100 10
Total N° % N° % N° % N | % 59
59 |1 100
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Quadro 31

Formato das perguntas (Provas Globais até 2001-2002)

Formato verdadeiro- varias associagdo | completar | resposta a Total de
das falso alternativas uma frase construir itens
perguntas
Testes Ne° % Ne° % N % Ne° % Ne %
Teste 1 11 100 11
Teste 2 13 | 100 13
Teste 3 11 100 11
Teste 4 10 | 100 10
Teste 5 8 100 8
Teste 6 11 100 11
Teste 7 5 100 5
Teste 8 10 | 100 10
Teste 9 11 | 100 11
Teste 10 11 100 11
Teste 11 12 | 100 12
Teste 12 11 100 11
Teste 13 8 100 8
Teste 14 8 100 8
Teste 15 8 100 8
Teste 16 11 | 100 11
Teste 17 11 100 11
Teste 18 14 | 100 14
Teste 19 15 | 100 15
Teste 20 7 100 7
Teste 21 7 100 7
Teste 22 9 100 9
Teste 23 10 | 100 10
Total N° % N % N % N° % 232
232 | 100
Quadro 32
Formato das perguntas (Provas Globais de 2002-2003 e 2003-2004)
Formato verdadeiro- varias associacdo | completar | respostaa Total de
das falso alternativas uma frase construir itens
perguntas
Testes Ne° % Ne° % N % Ne° % Ne %
Teste 1 7 100 7
Teste 2 6 100 6
Teste3 6 100 6
Total N % N % N % N % N° % 19
19 | 100
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Formato das perguntas (Testes Periddicos até 2001-2002)

Quadro 33

Formato verdadeiro- varias associacdo | completar | respostaa Total de
das falso alternativas uma frase construir itens
perguntas
Testes Ne° % Ne % N % N° % N° %
Teste 1 11 100 11
Teste 2 9 100 9
Teste 3 3 100 3
Teste 4 10 | 100 10
Teste 5 10 | 100 10
Teste 6 8 100 8
Teste 7 9 100 9
Teste 8 9 100 9
Teste 9 10 | 100 10
Testel0 10 | 100 10
Teste 11 9 100 9
Teste 12 9 100 9
Teste 13 1 7 100 8
Teste 14 13 | 100 13
Teste 15 10 | 100 10
Total N % N % N % N % N° % 138
1 0,7% 138 1 99,3
Quadro 34
Formato das perguntas (Testes Periddicos de 2002-2003 e 2003-2004))
Formato | verdadeiro- varias associacdo | completar resposta a Total de
das falso alternativas uma frase construir itens
perguntas
Testes N° % N° % N % N° % N° %
Teste 1 11 100 11
Teste 2 14 | 100 14
Teste 3 13 100 13
Teste 4 12 100 12
Teste 5 7 100 7
Teste 6 1 10 9 90 10
Teste 7 7 100 7
Teste 8 11 100 11
Teste 9 7 100 7
Teste 10 14 | 100 14
Teste 11 1 9 90 10
Teste 12 13 100 13
Teste 13 16 | 100 16
Total N % N % N % N % | N % 145
2 1,4 143 1 98,6
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Quadro 35

Formato das perguntas (Testes Periddicos de 2004-2005))

Formato das | verdadeiro- varias associagdo | completar | resposta a Total de
perguntas falso alternativas uma frase construir itens

Testes N° % N° % N° % N° % N | %
Teste 1 8 100 8
Teste 2 7 100 7
Teste 3 4 100 4
Teste 4 10 | 100 10
Teste 5 7 100 7
Teste 6 4 100 4
Teste 7 11 | 100 11
Teste 8 9 100 9
Teste 9 9 100 9

Total N° % N % N % N | % 69
69 | 100
Quadro 36
Formato das perguntas (Testes Periddicos de 2005-2006))
Formato das | verdadeiro- varias associa¢do | completar resposta a Total de
perguntas | falso alternativas uma frase construir itens

Testes N % N° % N° % N % N° %
Teste 1 1 46 |7 31,8 14 | 63,6 22
Teste 2 11 61,1 4 22213 16,7 18
Teste 3 7 28 11 44 4 16 3 12 25
Teste 4 6 42.9 8 57,1 14
Teste 5 8 100 8
Teste 6 10 | 100 10
Teste 7 10 | 100 10
Teste 8 9 100 9
Teste 9 1 5,9 |11 64,7 5 29,4 17
Teste 10 12 | 100 12
Teste 11 15 | 100 15
Teste 12 7 100 7
Teste 13 16 | 100 16
Teste 14 9 100 9
Teste 15 1 3,6 |23 |82 1 36 |3 10,8 28
Teste 16 9 100 9
Teste 17 2 40 |2 40 1 20 5
Teste 18 1 11,1 | 8 88,9 9
Teste 19 9 100 9
Teste 20 16 | 72,773 13,712 9,1 |1 4.5 22

Total N % N° % % N | % N° % 274

34 | 12468 249 |3 1,1 |11 |4 158 | 57,6
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ANEXO Il - Guiao da Entrevista
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Guiao de Entrevista

1. Na sua opinido, o que ¢ ser professor de Portugués no Ensino Bésico?

2. Dos diferentes dominios da disciplina (ouvir/falar; ler; escrever; funcionamento da
lingua) qual ¢ o que considera mais importante?

3. Em termos percentuais, qual é o tempo que dedica ao dominio da leitura?

4. Relativamente ao dominio da leitura, que estratégias considera as mais correctas para
0 seu ensino?

5. No que diz respeito as modalidades de leitura — leitura recreativa, leitura orientada e
leitura para informagao e estudo — qual considera a mais importante? Porqué?

6. Em termos percentuais, que percentagem das actividades pedagogicas da sala de aula
atribui a cada modalidade de leitura?

7. Relativamente aos textos que sao objecto de trabalho, que tipo de textos considera
mais importantes? Porqué?

8. Que valor atribui aos textos literarios no conjunto de textos a serem abordados no
ambito da disciplina de Portugués?

9. Quando aborda um texto, a que ¢ que da mais atencao?

10. Que importancia atribui aos aspectos formais do texto (tipologia do texto, figuras de
estilo, etc.)?

11. Na sua opinido, o que caracteriza um bom leitor?

12. Que modalidades de avaliacdao (diagnodstica, formativa, sumativa) utiliza na sua
pratica?

13. Que modalidade de avaliacao julga ser a mais importante? Porqué?
14. Quais sao os instrumentos de avaliacao que utiliza?
15. Que importancia atribui aos testes sumativos?

16. Os testes de avaliagdo que elabora tém estrutura e conteudo semelhantes aos das
actividades realizadas na sala de aula?

17. Num teste, como avalia as competéncias do dominio da leitura em termos de:

- formato de perguntas (verdadeiro/falso; varias alternativas; associa¢do; completamento de frase; resposta a
construir);

- conteudos sobre os quais incidem as questdes (significados do texto, recursos estilisticos,
tipologia do texto, etc.),

- critérios de COIT@CQ?IO (valor atribuido ao contetdo, a ortografia, etc.);

- peso percentual da avaliagdo da leitura no total do teste.
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