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Todo sistema de educacdo é uma maneira politica
de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles
trazem consigo.

(Michel Foucault)


http://pensador.uol.com.br/autor/michel_foucault/

RESUMO

Inscrevemos esta dissertagdo na linha de pesquisa do mestrado em Linguistica Estudo das
relacdes entre lingua, historia e instituicbes, que contempla, enquanto vertente tedrica, a
Anédlise de Discurso de linha francesa, desenvolvida por Michel Pécheux, na Franca, e por Eni
Orlandi e seus estudiosos, no Brasil, articulada a Historia das Ideias Linguisticas. Por esse
viés teodrico objetivamos analisar a institucionalizacdo da avaliacdo denominada Prova Brasil,
enquanto uma politica pablica nacional, legitimada pelo Estado, através do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica, doravante SAEB. Mobilizaremos, como dispositivos de
analise, os conceitos Forma-Sujeito, Condi¢bes de Producdo no sentido amplo, Instituicéo,
Memoéria, entre outros, uma vez que tais conceitos nos possibilitardo compreender os sujeitos
e os sentidos colocados em funcionamento pela historicidade que instituiu essa proposta de
avaliagdo e que produziu/produz efeitos de sentido na instalagdo das leis que ordenam esse
processo. Tomando os dispositivos tedricos e metodoldgicos da AD analisaremos as
discursividades que se instituem pelas Matrizes de Referéncia (2011), constitutivas das
politicas pulblicas de ensino que subsidiam a referida avaliacdo, especificamente as
competéncias e habilidades propostas para o perfil do sujeito-aluno ao realizar esta Avaliacao.
Mostraremos, assim, pela analise da constitui¢do destas praticas avaliativas pela Prova Brasil,
o perfil de sujeito-aluno (leitor e escritor) na sua relacdo com a lingua e a escrita, postos em
funcionamento por estas politicas publicas de avaliacdo e pelas praticas linguisticas em sala
de aula. Analisaremos, neste processo sdcio historico de significacdo, a constituicdo do sujeito
escolar pensado pelo Estado, ou seja, a formacdo do sujeito escolarizado, decorrente destas
praticas avaliativas. Interessa-nos, entdo, compreender 0s sentidos postos em funcionamento
por estas politicas de avaliacdo, que constituem este sistema avaliativo e que sdo projetadas
ideologicamente pelo Estado, com o intuito de intervir na instituicdo escolar e de formar um
sujeito escolarizado para o sistema capitalista.

Palavras-chave: Discurso. Prova Brasil. Forma-Suijeito.



ABSTRACT

We have written this thesis in the research line of master’s degree in Linguistic study of the
relations between language, history and institutions, which contemplates, as theoretical strand,
the Discourse Analysis of French line, developed by Michel Pécheux, in France, and by Eni
Orlandi and its scholars, in Brazil, articulated the History of Linguistic ldeas. By this
theoretical bias we aimed to analyze the institutionalization of evaluation called Brazil Test,
while a public policy national, and legitimated by the State, through the Evaluation System of
Basic Education, henceforth SAEB. Mobilize, as analytical devices, concepts Form-subject,
Production Conditions in the broad sense, Institution, memory, etc., since these concepts will
allow us to understand the subject and senses put in place by the historicity establishing this
proposed evaluation and that produced / produces effects of meaning in the installation of
laws ordering that process. Taking the theoretical and methodological devices AD analyze the
discourses that are instituted by Reference Matrix (2011), constituent of public education
policies that support that assessment, specifically the skills and abilities proposals for the
profile of the individual student to accomplish this evaluation. Show thus the analysis of the
constitution of these evaluation practices by Brazil Exam, the profile of the subject student
(reader and writer) in its relation to language and writing, working in jobs by these public
assessment policies and the linguistic practices classroom. We will review in this historic
process of social significance, the creation of school guy thought by the State, the formation
of the subject schooled, resulting from these assessment practices. Interests us, then, to
understand the meanings put into operation by these assessment policies, which make up this
evaluation system and are designed ideologically by the State, in order to intervene in
educational institutions and form a subject educated for the capitalist system.

Keywords: Discourse. Brazil Test. Form-subject.
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INTRODUCAO

Os modos de pensar fragmentario e utilitarista dos dltimos tempos contribuiram para
que fossem repensados varios setores sociais, dentre eles a educacdo. Esse redirecionamento
fez com que esse setor se tornasse motivo de inumeros trabalhos académicos e acalorados e
conflituosos debates na sociedade moderna. Contudo, nossa crenga tetrica faz com que
entendamos estes fatos como sendo determinados por uma exterioridade, que se constitui por
funcionamentos historico-ideoldgicos que tém levado as politicas educacionais a trilhar
determinados caminhos e ndo outros.

Nesse entendimento, 0 nosso propdsito para essa pesquisa é o de analisar 0s discursos
gue instituiram e que mantém a Prova Brasil como instrumento de avaliacdo da producéo de
leitura e de escrita no ensino fundamental. Assim, analisaremos as condi¢Ges de producéo
dadas, tanto as imediatas quanto as amplas, que motivaram a sua implantacdo, 0s seus
objetivos, a sua manutencédo e os efeitos produzidos por esse instrumento de avaliagédo, quer
seja para a populacdo-alvo (as séries finais de cada ciclo da Educacdo Bésica — Ensino
Fundamental e Médio), quer seja para o Estado. Desse modo, nosso estudo ndo compreende
apenas a situacao atual das proposi¢des do Estado, mas, considera também as condicBes sécio
histéricas e politicas que institucionalizaram/institucionalizam essa pratica avaliativa nas
Escolas da rede publica municipal e estadual.

Nessa direcdo, faremos, no primeiro capitulo, um levantamento documental visando a
cobrir as acBes que foram se consolidando, na forma de lei, sobre as primeiras iniciativas de
institucionalizacdo de um sistema avaliativo da Educacdo Basica no pais, até chegar a Prova
Brasil. Para isto, traremos o contexto histérico, mostrando os efeitos de sentidos que as
politicas educacionais de outros paises produzem sobre as (re) formulagbes das politicas
publicas de Ensino do Brasil.

Em seguida, no segundo capitulo, daremos visibilidade as legislacdes (Portarias) que
instituem o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)/Prova Brasil, enquanto
instrumento nacional de avaliagcdo da educacdo brasileira, mostrando seus objetivos gerais e
especificos, que estabelecem a realizacdo e a adesdo das Escolas a esse modelo de avaliag&o,

na forma de testes padronizados. Traremos também, neste capitulo, a estrutura da Prova
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Brasil, mostrando os gestos de leitura, a concepcdo de texto, e consequentemente como €
trabalhada a interpretacéo nos itens que compdem a Prova.

Para a compreensdo e analise dos discursos que instituem a Prova Brasil, em cada
segmento pensado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), faremos analise tanto das
leis quanto de um Simulado da Prova, do ano de 2011.

Com esse gesto, daremos visibilidade ao discurso instituido pelo Estado, inclusive,
através das campanhas publicas de socializacdo dos resultados alcangcados pela Prova Brasil,
mostrando como a voz de Estado é reproduzida e/ou rechagada pela Escola. Assim, daremos
visibilidade as discursividades que o Estado e o Municipio colocam em circulacdo com
relagdo ao instrumento de avaliacdo proposto.

Finalmente, concluiremos a pesquisa, mostrando, através das Matrizes de Referéncia
(MR), os aspectos positivos e negativos dessa pratica de avaliacdo, ou seja, como ela
(des)institucionaliza uma dada politica de lingua e de escrita nas escolas, pois, através dessa
politica institucionalizada se constituem sujeitos e sentidos na/para a educacdo brasileira.
Concomitante, refletiremos sobre o perfil imaginario que o instrumento de avalia¢do produz
sobre o sujeito aluno, constituido pelo processo de interpelacdo ideoldgica do Estado,
enquanto produto do sistema capitalista moderno, uma vez que esses modos de produgéo
perpassam tanto as legislagdes, como a Prova Brasil e as Matrizes de Referéncia, que se
institui como o principal documento que contém o que deve ser avaliado e desenvolvido
(competéncias e habilidades) pelo trabalho pedagogico.

Para realizarmos essa pesquisa, inscrevemo-nos na Analise de Discurso (AD), de linha
francesa, desenvolvida por Pécheux, na Franca, e por Eni Orlandi, no Brasil, articulando-a a
Historia das Ideias Linguisticas (HIL), que trabalha com os pressupostos tedricos da AD,
trazendo, para o centro das discussdes, a ética e as politicas educacionais brasileiras, a partir
de uma nocdo, de uma posicdo e de uma reconstituicdo historica da lingua nacional. Desse
modo, ao se trabalhar a constituicdo de um saber sobre a lingua portuguesa, toma-se a historia
ndo como dado cronoldgico, mas como efeito de sentidos de um dado saber metalinguistico
que articula a historia e o conhecimento sobre a lingua do pais.

A pesquisa em HIL no Brasil destinou-se a estudar, além do saber sobre a histéria da
lingua nacional, vinda do contato entre portugueses com outros imigrantes, a relacdo de saber
sobre e entre as linguas com a questdo politica. Essa area de conhecimento debate, entdo, as
politicas publicas educacionais de ensino, de lingua/escrita, os instrumentais linguisticos

(livros didéticos, cartilhas) e também a relagcdo do Estado com as instituicGes escolares e a
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sociedade, colocando em funcionamento a rela¢do do sujeito com a lingua. Do ponto de vista
tedrico, a HIL se articula com a Andlise de Discurso, especializando-se, contudo, nas politicas
de lingua no Brasil. Desse modo, parece-nos necessario discutir como se constitui a Analise
de Discurso.

A AD nasce do entremeio, da confluéncia de trés areas do conhecimento: Linguistica,
Psicanalise e Materialismo Historico, assim opera com as nogfes de lingua, marcada pela
incompletude e passivel de falhas e equivocos; e a de sujeito descentrado, interpelado
inconscientemente e assujeitado ideologicamente pelo Estado e pela histéria. Ou seja, trabalha
com duas ordens de real: o da lingua, que é a incompletude que lhe é constitutiva; e o da
historia, que se faz por contradices.

O objeto de estudo da AD ¢é o discurso que, segundo Orlandi (2005, p. 15), “[...] é a
lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral
constitutivo do homem e da sua historia” e, segundo Orlandi (1994, p. 53), é “[...] efeito de
sentido entre locutores”. Desse modo, busca-se compreender, para além de uma analise
conteudistica, como um texto significa, a partir de um entendimento de linguagem como nédo
transparéncia dos sentidos. Da mesma maneira, toma os sentidos por sua fluidez e movéncia,
considerando, entdo, as varias possibilidades de interpretacdo, pois compreende que o sentido
ndo esta apenas nas palavras e tdo pouco depende do ponto de vista do interlocutor. Os
sentidos jogam com uma exterioridade que lhe é constitutiva, ou seja, dependem das
condicdes de producdo em que sdo realizados os dizeres: as estritas, que dizem dos sujeitos e
das situacbes (contexto); e as amplas, que compreendem o contexto sécio histérico e
ideoldgico.

Em outras palavras, a AD ndo busca uma chave de interpretacdo, ou apenas uma
interpretacdo correta e definitiva dos textos, mas mostra como as pistas e as condi¢bes de
producdo possibilitam novos gestos de leitura e intepretacdo de um dado material simbdlico.

Assumir essa perspectiva tedrica implica, entdo, em tomar as formulagdes — tanto na
forma da lei quanto nos documentos da lingua(gem): os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’S) e as Matrizes de Referéncia do SAEB/Prova Brasil — enquanto possibilidades de
efeitos que constituem ndo apenas o Estado, mas a lingua, a formacdo do sujeito

nacional/cidad&o, que é o objetivo deste trabalho.
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CAPITULO |

ACOES GOVERNAMENTAIS: POLITICAS NACIONAIS QUE
INSTITUIRAM/INSTITUEM A PROVA BRASIL

Pensar a Educacao Béasica no pais requer um olhar atento e minucioso mediante tantas
questdes que se impOem sobre o tema. Por isto, a instituicdo escolar instala e ministra,
enquanto principal aparelho ideoldgico do Estado’, o que pode e deve ser ensinado,
assegurando e legitimando as politicas publicas ditadas pelo Estado, seja através dos projetos
educacionais que visam a melhoria e qualidade do ensino, seja para correr atrds das
defasagens dos indices do pais, que, no ranking mundial de desenvolvimento socioecondémico
e politico, apresenta resultados que indicam um flagrante fracasso escolar.

Com relacdo ao fracasso escolar, muitos teéricos o tomam como um fato ja dado, no
entanto, nés, pela AD, tomamos o fracasso como algo da ordem do pré-construido, uma vez
que ha uma ideologia que o constitui, ou seja, aquela que se institui pelo funcionamento da
ordem econdmica, desse modo, o aluno fracassado é o sujeito do déficit, o sujeito de fora da
ordem do mercado. Dito de outro modo, a mercadoria que se pretende na escola é da ordem
do saber, ou seja, aquele que sabe esta afeito aos ditames da educacédo e o0 que ndo sabe, ndo
acompanha esté fora.

Sendo assim, politicas sdo constantemente (re)pensadas para toda a Educacéo, visando
a melhoria do ensino e, consequentemente, dos indices nacionais. Nessa dire¢do, o0 Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) tem, nos ultimos 30 anos, proposto acGes que visam a
qualificacdo do que é entendido como alfabetizacdo. Assim, vimos esse conceito saltar das
praticas mecanicistas de decodificacdo — com a leitura e escrita de frases sem sentido — para
as praticas de leitura e de interpretacdo que permitem o estabelecimento de relagbes que
extrapolam a linearidade e o conteddo textual. Essa mudanca de perspectiva implicou na
determinacéo do perfil de aluno dito alfabetizado e letrado, dessa maneira, 0 que se determina
séo os sentidos para o que seja o aluno alfabetizado.

Nossa pesquisa detem-se em analisar as politicas de alfabetizacdo e de letramento,

presentes na Prova Brasil, que se institui como um instrumento, por exceléncia, que deve

! Os aparelhos Ideologicos do Estado (AIEs) sdo, segundo Althusser (1970, p. 43), “[...] um certo nimero de
realidades que se apresentam ao observador imediato sob a forma de instituicdes distintas e especializadas”,
desse modo, o autor considera como AIE: a religido, a escola, a familia, a justica, a politica, o sindicato, a midia,
e a cultura.
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tragar e instalar um perfil de sujeito-aluno do ensino fundamental no Brasil, atrelado a essa
nova concepgéo de leitura e escrita perseguida pelo MEC.

As politicas publicas de ensino-aprendizagem tém se mostrado efetivas engquanto
proposicdes, mas algo fura?, fazendo com que o pais registre indices tdo baixos. Essa
constatacdo nos imp0de questbes: 0 que, como e por que se produzem tais resultados?

Nesse mesmo entendimento, 0 MEC criou/cria, enquanto 6rgdo que faz a gestdo da
Educacao no pais, mecanismos de avaliacdo, como a Prova Brasil, que tem o proposito de
tentar reverter o crescente fracasso educacional e, com isto, melhorar os indices nacionais. O
ranqueamento dos paises € uma exigéncia do mundo globalizado, assim, o Brasil, para
pertencer a ordem mundial, precisa apresentar bons resultados e avaliar, constantemente, o
ensino.

Nessa direcdo, as politicas de avaliacdo, que instituiram as grandes acdes do MEC e do
INEP — o SAEB, o ENEM o “Provao” — constituem-se como proposi¢des articuladas e
iniciativas para a superacdo do “déficit educacional”, estendendo-se, em grande parcela, para
a melhoria do desempenho individual, seja do aluno, do professor ou da instituicao.

Para compreendermos o processo atual de avaliacdo no ensino, sentimos a necessidade
de analisar as legislagdes que instituiram/instituem a Prova Brasil: as Portarias, que
estabelecem a sistematica das AvaliacOes; e as Matrizes de Referéncia — um documento
oficial que dispde sobre as competéncias e habilidades que o estudante deve apresentar para

realizar a referida Prova.

1.1 Breve percurso histérico sobre a instituicdo do SAEB e da saga avaliativa

Antes de entrarmos na legislacdo constitutiva do SAEB e da Prova Brasil, traremos
um breve percurso historico-ideoldgico de implantacdo deste sistema avaliativo, desde as
primeiras inciativas das politicas educacionais até as atuais.

As questdes que hoje desencadeiam a Prova Brasil remontam a uma historia que
circunscreve o0 sujeito nas politicas educacionais, desde a época da colonizacdo e republicana
no Brasil em que se mantinha um imaginario de ensino da Lingua Portuguesa, doravante

Lingua Nacional, e dos métodos e concepcdes de lingua(gem) que perpassavam o processo de

? Tomamos o furo como algo que é da ordem da falha, pois, conforme Pécheux (1997a, p. 293), “S6 ha causa
daquilo que falha”.
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ensino-aprendizagem até os dias atuais, pois, conforme atesta Orlandi (2011, p. 59), “[...] a
historia entre outras coisas busca documentar um acontecimento. Ao falar de um fato o coloca
na historia”.

A Anélise de Discurso considera ndo a historia factual, cronoldgica, mas a

historicidade, assim, segundo Nunes (2005, p. 02),

[...] o deslocamento histéria/historicidade marca uma diferenca entre as
concepgdes de historia, de um lado como conteldo, e de outro como efeito
de sentido. [...] trabalhar a historicidade na leitura de arquivos leva a realizar
percursos inusitados, seguindo-se as pistas linguisticas, tracando percursos
qgue desfazem cronologias estabelecidas, que explicitam a repeticdo de
mecanismos ideoldgicos em diferentes momentos histéricos, que localizam
deslocamentos e rupturas.

Nessa mesma direcdo, Orlandi (2008, p. 19) afirma que “[...] 0s acontecimentos
historicos ndo o sdo por si, mas porque reclamam um sentido”. Cabe, entdo, ao analista
relacionar o seu dispositivo de analise a exterioridade, ou seja, relacionar a lingua as
condigdes de producdo, para que um determinado fato signifique, produza sentido na/pela
historia, neste caso a historicidade de constituicdo do SAEB/Prova Brasil.

Ao buscarmos pela histéria que constitui as primeiras iniciativas do Estado de se
implementar um sistema avaliativo para as Instituicfes Escolares, em meados do século XIX,
percebemos a ocorréncia de um processo de mudanca estatal global, de ordem politica. Estas
mudancas, de cunho socio politico e econémico, aconteceram apds a revolucdo francesa e
industrial, entre os séculos XVII a XIX, periodo neoliberalista de uma Europa na qual
prevaleciam ideais iluministas, que, através de ideais separatistas, classificavam e mediam os
individuos a0 mesmo tempo em que propagavam, pelas politicas publicas de ensino do
sistema educacional, as relacdes de poder de um Estado com valores morais.

Vejamos, pois, que a historia é tomada por nds nao por uma cronologia, mas como
algo que coloca em funcionamento uma memoria que atualiza sentidos, desse modo, € pela
ideia de pré-construido, que conforma a memoria, que um discurso so funciona no apelo a
outros discursos.

Henry (1997, p. 51-52) afirma que

[...] é ilusério colocar para a histéria uma questéo de origem e esperar dela a
explicagdo do que existe. Ao contrario, ndo ha “fato” ou “evento” historico
gue ndo faca sentido, que ndo peca interpretacdo, que ndo reclame que lhe
achemos causas e conseqiiéncias. E nisso que consiste para nos a historia,

17



nesse fazer sentido, mesmo que possamos divergir sobre esse sentido em
cada caso. [...].

Decorrente do processo historico iniciou-se uma selecdo dos individuos no espaco de
trabalho, por meio de testes que definiam os que estavam aptos ou ndo para trabalharem nas
indUstrias. Ao mesmo tempo, 0 processo de industrializacdo fazia com que muitos dos
servicos passassem a ser realizados pelas maquinas. Neste momento, os testes eram

significados, entdo, como

[...] instrumentos cientificos, validos e objetivos que permitiam conhecer por
meio de uma medida o conhecimento os interesses, conhecimentos e
inteligéncia dos individuos. Os testes passam a ser utilizados em varios
setores e viabilizavam a gestdo cientificamente controlada das instituicdes
(OLIVEIRA, 2011, p. 101).

A Psicometria® contribui fortemente para a nogdo de sujeito apto ou inapto para o
trabalho, pois, através dos testes psicolégicos se fazia a apartagdo do individuo pronto,
preparado e dos que ndo apresentavam as condi¢fes necessarias para a realizacdo das
atividades.

Dentre estas diversas mudancas nos mais variados setores sociais produziram-se
também efeitos sobre a educacdo, assim, pesquisas (estudos) educacionais foram
desenvolvidas com o intuito de adequar a realidade e ideais a este momento histérico, ou seja,
na educacdo foram criados mecanismos com o intuito de controle social dos individuos e de
sistematizacdo dos dados, gerando uma escola moderna e que estivesse preparada para atender
as demandas da sociedade emergente. Neste patamar, “[...] a gestdo educacional ganhou o
formato de gerenciamento cientifico, com a mensuragdo de resultados e padrées fixados para
controlar o nivel de eficiéncia das escolas” (idem, idem).

A partir deste momento, os testes cederam lugar a nomenclatura Avaliacdo, que trazia
consigo o objetivo de ampliar o imaginario industrial de selecionar (excluir) individuos para o
mercado de trabalho e também a selecédo de individuos no/pelo sistema educacional.

Em razdo deste processo, a avaliagdo ganhou papel de destaque nas acOes e nas

politicas governamentais sendo umas das formas de se estatizar a preocupagdo com as notas,

* A Psicometria ¢ um ramo da Psicologia que tem seu apogeu apds a segunda guerra mundial, pois se trata de
uma area voltada para o desenvolvimento e aplicacdo de testes psicologicos, o que era muito bem vindo apos a
guerra, pois produzia, como efeito, a apartagdo dos sujeitos, “informando precisamente” sobre suas aptiddes.
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os indices, as estatisticas, em detrimento da preocupacdo em aperfeicoar o trabalho
pedagogico e de gestdo das instituicbes escolares.

Podemos destacar, como fator principal destas condi¢es de producgdo, que o termo
“avaliacdo educacional” foi criado pelo educador Ralph Tyler, através da teoria de
administracdo cientifica, na qual “[...] os investimentos dos estudos eram voltados para o
aperfeicoamento das técnicas para melhor medir e quantificar o rendimento e comportamento
individual dos sujeitos e pouco se relacionavam com programas ou projetos educacionais”
(OLIVEIRA, 2011, p. 104).

O alvo desse modelo de avaliacdo era o de atender aos programas e aos objetivos
educacionais propostas pelas legislacdes, pelos programas ou até mesmo pelos curriculos.
Sendo assim, os dados gerados de forma quantitativa pelas escolas eram sistematizados de
forma a se perceber e (re)ajustar as condi¢bes das escolas e dai controlar e regular os
estudantes e seus desempenhos. Apesar das inimeras criticas a este modelo, o objetivo
norteador de seguir as metas e os modelos propostos permanecia, em nivel nacional ou
regional, por mais que prevalecesse o discurso de melhoria da realidade pedagdgica e sua
articulacdo ao resultado quantitativo. Compreendemos estes investimentos a partir da Teoria
do Capital Humano “[...] que associou o desenvolvimento econd6mico ao maior investimento
em educacao” (op.cit, p. 107).

Estes idearios prevaleceram até a Segunda Guerra Mundial, quando foram
reformulados e adotados como modelo as politicas educacionais brasileiras e de todos 0s
paises. O objetivo era o de reerguer as economias e politizar os paises que precisavam
considerar o Estado e as relagfes sociais, bem como as relac6es de poder que lhes permitiam a
participacdo nas tomadas de decisdes.

Neste cenario mundial a avaliacdo é considerada como uma resposta, visto que ela

[...] transforma, isto é, produz efeitos, tanto para a vida individual como para
a sociedade e para o Estado. Legitima valores e ideologias, justificam
admissdes e demissbes, ascensfes e reprovacOes, premiactes e sances,
reforcos e coergbes na esfera comportamental, liberagcbes e cortes de
financiamentos, etc. Justificada por um discurso conveniente, a avaliacéo
como tecnologia de poder faz suas escolhas (DIAS SOBRINHO, 2002, p.
20).

Nesse modelo neoliberal de desenvolvimento prevalecia a ideia central do mercado

fazendo funcionar, assim, um efeito de um Estado que tivesse 0 minimo de participagdo das
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acOes da sociedade e do mercado, ou seja, houve/ha uma descentralizagdo do poder de modo
que a escola passou/passa a responder para o Estado, embora o que se quisesse/se queira
formar fosse para atender as demandas e necessidades do mercado, que € regido pelas leis do

sistema capitalista. Nessa direcao, Silva (2007, p. 08) argumenta que esse momento era o de

[...] expansdo do capitalismo e de um paradigma tecnoldgico, [...] colocando
a necessidade de um novo tipo de trabalhador. E quando também a
populagdo, que se urbaniza aceleradamente, comeca a pressionar por mais
escolas e comeca 0 que chamam de expansdo e democratizacdo do ensino
fundamental no Brasil.

Neste percurso, 0 Banco Mundial, como principal investidor nos projetos dos paises
subdesenvolvidos, adota como a¢do tanto o investimento na infraestrutura quanto na politica
educacional. Assim, conforme afirma Miotto (ett ali, 2005, p. 01), “[...] se o Estado ndo se
declara como responsavel, alguém devera assumir a elaboragdo das diretrizes da educacao
nacional. E o que acontecera € que este papel sera assumido pelo mercado. Ou seja, apenas 0
mercado regulara a educacéo nacional”.

No Brasil, ndo s6 o mercado assume poder sobre a Educacdo, mas também as
OrganizacGes Nao Governamentais (ONGs), como a Fundagdo Ayrton Senna, a Novo Mundo,
a Educar para Crescer etc., que produzem, em nome da “colaboragdo”, ingeréncias sobre as
unidades educacionais e sobre os rumos do ensino.

Orlandi (2007, p. 12-13)* afirma que o Mercado se estrutura como falta:

[...] o Estado tem seu funcionamento justamente regido por sua falta e
afetado pelas sociedades de mercado. Ou seja, € em sua falta que o Estado
existe e exerce seu poder articulador do simbélico com o politico. Em suma,
o0 Estado funciona pela falta, produzindo o que chamamos de sem-sentido,
que ndo é um vazio, mas um modo de estar na relagcdo do politico com a
significacdo, estagnando-a no ja-significado. Assim é que, nossa posicao é
de que temos de compreender 0os novos termos de dominacdo, atraves da
compreensdo de como se confrontam o simbdlico com o politico, nesses
termos.

Nessa mesma direcdo, Camba (2011, p. 30) afirma que os bancos mundiais se impdem

as escolas enquanto 6érgéos financiadores:

4 Disponivel em

http://www.ufrgs.br/analisedodiscurso/anaisdosead/3SEAD/ConferenciaMesaRedonda/EniPOrlandi.pdf. Acesso
em 17/03/2015.
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Os bancos mundiais de financiamento determinam os objetivos e metas para
o0 atendimento de seus interesses e adequagdes ao mercado, e 0s paises que
pretendem receber aportes de verbas, se adéquam a estes condicionamentos,
traduzindo-os em curriculos escolares, metodologias e formas de avaliagdo
em condicBes de mensurar desempenhos, cujos resultados, por sua vez,
orientardo intervencdes na area da educacdo de modo a satisfazer as metas
acordadas com os 6rgdos financiadores.

No tocante a educagdo, o principal objetivo era o de se formar cidaddos para o
mercado de trabalho, assim, partindo deste pressuposto, ocorre um amplo assujeitamento aos
ditames do mercado, pois o0 aluno € assujeitado aos ensinamentos pragmaticos da Escola, que,
por sua vez, se assujeita ao mercado, que dita para o Estado o seu papel: fornecer e seguir o
que lhe é incumbido pelo Banco Mundial.

Payer (2005) afirma que o mercado vem gradativamente se fortalecendo de modo a
enfraquecer o poder do Estado. Nessa direcdo, as entidades supragovernamentais, de carater
comercial, veem tomando espaco e definindo os modos de ser e de estar no social, inclusive
na Educacdo. A autora afirma ainda o0 mercado como um operador da subjetividade humana,
uma vez que, enquanto um operador simbolico, faz funcionar sentidos através de um amplo e
globalizado lago social.

A partir dessas mudancas, a avaliacdo ganhou um papel importante para se verificar o
desenvolvimento sécio-politico e econdmico de um pais, o que resultou do “efeito da
globalizagdo”, que Matos (2011, p. 17) resume como sendo “[...] todo um periodo historico de
mudancas na Constituicdo Federal, emendas, e da promulgacdo da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo) que faz a passagem de um “sistema nacional da educa¢do” para um
“sistema nacional de avaliacao”.

Para pensar as primeiras praticas de avaliacdo no Brasil é necessario considerar as
formas e os efeitos que as politicas de outros paises impuseram sobre o pais, como a
Inglaterra, os Estados Unidos e a Franca que foram os pioneiros na aplicacdo da avaliacdo do
sistema educacional. As avaliacOes nestes paises se apoiavam na aplicacédo de testes que eram
estruturados por questbes de multipla escolha e utilizavam o método quantitativo. Assim,
eram avaliagOes feitas em larga escala, transversais, na modalidade normativa, com
caracteristicas do School Accountability (“responsabilidade educacional”), com objetivos de
prestacdo de conta dos resultados da qualidade educacional, através de dados ao publico, em
geral educadores, gestores, familia e a sociedade. Esta cultura avaliativa se instaura no pais

durante a Reforma do Ensino, no governo de Fernando Henrique Cardoso, deslocando alguns

21



aspectos dos mecanismos de testes do neoliberalismo, procurando adentrar a realidade escolar
e conduzindo o pais & modernidade vigente.

A partir do programa “Educacdo para Todos”, a educagdo passa a nao ser
responsabilidade apenas do Estado e de investimentos internos do pais como PIB (Produto
Interno Bruto), mas de setores externos ao pais e também a todos os setores da sociedade
(escola, familia, professor entre outros). Cabe ressaltar neste modelo, a total descentraliza¢&o
de poder e de responsabilidade pelos resultados produzidos na/pela instituicéo escolar.

Conforme Camba (2011, p. 45),

[...] a partir do governo FHC, programam-se avaliagfes padronizadas do
sistema educacional como forma de garantir patamares minimos, sob um
critério pré-estabelecido de qualidade de ensino de perfil neoliberal. De la
para ca diversas avaliagdes foram promovidas, seja no &mbito nacional ou
estadual.

Dentre as mais diversas modalidades de se instituir este sistema de avaliacdo da
educacdo do pais, nos ateremos as primeiras iniciativas, que produziram/produzem o efeito de
monitorar o processo de ensino-aprendizagem na instituicdo escolar, criado no ano de 1990,
pelo Instituto Nacional de Pesquisas Anisio Teixeira, 0 SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacao).

Nestas condi¢des de producdo, em nivel amplo, alguns paises passavam por um
periodo neoliberalista que necessitava de uma “educagdo transformadora”, passando a ser
desenvolvidas agdes repetindo o discurso do Estado que era “transformar” a sociedade ou a
realidade por meio da educagéo.

A avaliacdo torna-se assim um espaco de mudanca de uma determinada realidade de
selecdo, de exclusdo e de classificagdo decorrentes de um processo ou da chamada “cultura

avaliativa”. A este respeito Camba (2011, p. 23) afirma que a avaliacdo

[...] ndo se limita a testes de resultados exatos, mas faz parte do emaranhado
dialético de condicbes histdricas, sociais, pelas quais € influenciada e as
quais influencia. [...] faz-se necessario compreender seus diversos vinculos e
relacbes com a sociedade e, consequentemente, com a histdria politica e com
a economia vigentes, tendo em vista que seus significados e sentidos véo
aléem do campo educacional e se estendem por dominios ideol6gicos
permeados de conflitos.
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E interessante observar a expressio tomada pelo autor “emaranhado dialético”, pois o
emaranhado significa, segundo o dicionario Houaiss eletronico®, tornar-se entrelacado,
anovelado, intrincado, embaracado, urdido. Dessa maneira a avaliacdo é tomada pelo autor
como algo que se anovela, se embaraca nas condi¢des de producdo do processo avaliativo.

Com a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), decorrente da Reforma do
Ensino, em 1996, se (re)formulou e se instaurou a necessidade de regulacdo do ensino pelo
Estado a fim de viabilizar as demandas sociais, politicas e econdmicas, tanto do Brasil quanto
de outros paises. Desta forma, através dessas demandas, que se constituem como espectros
daquilo que o pais deve alcancar para figurar na modernidade, o sistema avaliativo ganhou
poderio politico por meio do Estado e a educagdo produziu politicas e, portanto, discursos que
pareciam/parecem fazer funcionar novos rumos. Esse funcionamento, que ndo esta
naturalizado, é da ordem de um pré-construido que faz do discurso educacional o “canto da
sereia”®, ou seja, 0 efeito produzido pelo discurso parece indicar o consenso, a qualidade, a
superacdo dos problemas, quando, o que se produz é o tamponamento das mazelas da
educacdo no pais, os furos do pais.

O “canto da sereia” faz metaforizar, entdo, os efeitos produzidos pelo discurso
educacional, pois, quando a sereia canta, arrasta, através do seu canto mavioso, o admirador
para as profundezas das dguas. Tal como o canto da sereia, o discurso educacional coloca-se
como belo, como sedutor, mas o efeito que tem produzido ¢ o de arrastar a Educacao para o
lugar onde ela se encontra.

Este deslocamento faz efeito ndo apenas sobre as mudancas nas politicas publicas de
ensino, mas possibilita também um novo olhar e novos sentidos sobre o que se espera, nao
apenas das Escolas, mas do sujeito-aluno, enquanto modelo de cidaddo. Assim, Silva (2007,

p. 01) nos d& a medida dessa articulacdo entre as fronteiras linguisticas e econémicas:

[...] a mudanga pretendida estava centrada, nuclearmente, em produzir uma
nova relacdo dos falantes com a sua lingua, formando um outro tipo de leitor
e de trabalhador, pela articulacdo entre unidade-diversidade linguistica e
igualdade-desigualdade social e politica, deslocando as fronteiras
linguisticas que se articulam as fronteiras econdmicas.

A adesdo ao sistema avaliativo de ensino é vista pelo Estado como um fim em si

mesmo, ou seja, por meio deste processo avaliativo o INEP acredita que se chegara ao cerne

> Disponivel em http://houaiss.uol.com.br/busca?palavra=emaranhar. Acesso em 28/05/15.
% Termo cunhado pelo Prof. Dr. Marcos Barbai, no momento da qualificagdo.
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dos problemas do ensino-aprendizagem, o que possibilitarda propor novas politicas
educacionais, pois 0 Brasil assim como outros paises caminha rumo a “[...] um tempo em que
desenvolvimento, industrializacdo e educacdo caminham como necessidades inescapaveis do
Estado e da sociedade” (SILVA, 2014, p. 91).

Neste entendimento, tomamos o funcionamento das politicas publicas de ensino,
constituidas como as demais politicas publicas sociais, como uma busca por urgéncias
primordiais que tem o intuito de “[...] amenizar as desigualdades originadas no mercado”
(PFEIFFER, 2010, p. 20), pois, no capitalismo, enquanto sistema politico e econdmico, 0s
individuos sdo tomados como sujeitos livres e iguais.

A instituicdo escolar, neste processo, € o aparelho ideoldgico do Estado que qualifica o
individuo, oferendo um ensino pautado em um curriculo com disciplinas humanas e
cientificas, ficando o ensino profissionalizante como opcional. Esta também é designada a
ofertar educacdo de valores e costumes. Nestas relacdes de poder, a Escola massifica, pela
educacdo, os individuos, ndo apenas qualificando-os para 0 mercado ou para que respondam
ao desenvolvimento econémico-social e politico do pais, mas também para que respondam a
ordem vigente, que saibam, ao mesmo tempo, obedecer as regras expressas pelo Estado ou
AIE, e também exercer uma autoridade decorrente das relages entre as classes dominantes e
os considerados proletéarios. A este respeito, Foucault (2007) explana que o poder estrutura as
regras que devem ser seguidas pela sociedade e que a mantém, por sua vez, hierarquizada. E,
entdo, neste jogo de relacbes de poder que ocorre 0 processo ideoldgico de assujeitamento
conformando, assim, uma sociedade de lugares. Desse modo, é pela concretizacdo das regras
que o Estado disciplinariza e “[...] isola o individuo, tornando-o transparente, mensuravel,
modificavel. Na escola, [...] o poder se inscreve articulado ao saber, em resposta aos
imperativos da producdo” (HAROCHE, 1992 apud SILVA, 2006, p. 03).

Esse movimento ndo se da, nos dias atuais, pela forca, mas esta submissdo, este
assujeitamento é trabalho da ideologia, que interpela o individuo em sujeito.

Nessa direcdo, Orlandi (1999, p. 16) afirma que,

Uma vez interpelado em sujeito, pela ideologia, em um processo simbdlico,
o individuo, agora enquanto sujeito, determina-se pelo modo como, na
historia, tera sua forma individual(izada) concreta: no caso do capitalismo,
que é o caso presente, a forma de um individuo livre de coercdes e
responsavel, que deve assim responder, como sujeito juridico (sujeito de
direitos e deveres), frente ao Estado e aos outros homens. Nesse passo, resta
pouco visivel sua constituicdo pelo simbdlico, pela ideologia. Temos o
sujeito individualizado, caracterizado pelo percurso bio-psico-social. O que
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fica de fora quando se pensa s6 o sujeito ja individualizado, é justamente o
simbolico, o histérico e a ideologia que torna possivel a interpelacdo do
individuo em sujeito.

A educacdo serve, entdo, para “[...] preparar os individuos para acompanharem a
sociedade em acelerados processos de mudanga” (idem). Sendo assim, a sociedade brasileira
estd em um enfrentamento ou de adequar-se, atualizar-se frente as inovacGes mundiais, a
busca pelo conhecimento no entremeio das relagdes entre Ciéncia, Estado e formacdo social,
desencadeando uma constante competi¢do para os individuos. A sociedade ¢ assim “[...]
representada como uma sociedade de lugares. Ou se tem o seu lugar ou se esta fora, se esta
segregado. Isso alimenta a competicao, o jogo desleal [...] Esta ndo € uma questdo moral, mas
politica” (ORLANDI, 2012, p. 24).

A abrangéncia de uma busca pela “educacdo transformadora” resultou na
institucionalizacdo de leis e de politicas governamentais no processo de escolarizacdo, as
quais instalaram questdes sobre a lingua nacional e a instituicdo escolar, colocando-as no
centro das discussdes e das efetivacGes das politicas publicas de ensino, buscando, mais
especificamente, propor uma massificagdo e uma unidade imaginaria da lingua nacional frente

a diversidade linguistica, étnico e econdémica.

1.2 A legislacdo que instalou/instala a Prova Brasil

A Prova Brasil, um instrumento de Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC), foi instituida no ano de 2005, devendo propiciar resultados, por escolas, de modo
a oferecer informacbes sobre os aspectos gerais do rendimento dos alunos. O termo
rendimento possui uma carga semantica que produz efeito econdémico, ou seja, 0 sujeito da
formagé&o social capitalista produz resultados para a Escola e para o Estado, a partir de uma
dada politica do dizer, pois 0 modo como somos interpelados em sujeito pela ideologia é
marcado pelos modos de producéo capitalista.

Desde 1990, o 6rgdo responsavel pelo historico exame amostral no pais era o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), desenvolvido pelo Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)’.

" O INEP “[...] é uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educagdo (MEC), cuja missdo é promover
estudos, pesquisas e avaliacfes sobre o Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulacéo
e implementacdo de politicas publicas para a &rea educacional a partir de parametros de qualidade e equidade,
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Dessa maneira, o0 SAEB recebia, enquanto uma primeira iniciativa de produzir
informac®es a respeito da realidade educacional brasileira, inimeras criticas®. Assim, o MEC,
instalou, através da Portaria Ministerial n.° 931, de 2005, o Novo SAEB.

De acordo com a Portaria, 0 SAEB deveria fazer a avaliacdo escolar da educacéo
bésica através de dois processos: a ANRESC (Prova Brasil) — Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar — e a ANEB — Avalicdo Escolar da Educacéo Bésica.

Vejamos o que dispunha a Portaria n° 931, de 21 de marco de 2005°:

Art. 1° Instituir o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica — SAEB, que
sera composto por dois processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica — ANEB, e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
— ANRESC, cujas diretrizes basicas sdo estabelecidas a seguir.

8 2° A Avaliacdo Nacional do Rendimento no Ensino Escolar — ANRESC
tem os seguintes objetivos gerais:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global,

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de
uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrées de qualidade e
equidade da educacdo brasileira e adequados controles sociais de seus
resultados;

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducdo das
desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em consonadncia com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educacéo nacional;

d) disponibilizar informac@es sistematicas sobre as unidades escolares.
Tais informagOes serdo Gteis para a escolha dos gestores da rede a qual
pertencam.

H& no recorte, nas expressdes destacadas em negrito, um jogo que se constitui no
batimento entre a parafrase e a polissemia, fazendo funcionar o que é da ordem de um pré-

construido, uma vez que — entre o rendimento escolar, a unidade escolar, os niveis educativos,

bem como produzir informagdes claras e confidveis aos gestores, pesquisadores, educadores e piblico em geral”.
Assim realiza pesquisas, através de levantamentos estatisticos e avaliagdes, em todas as modalidades de ensino:
Censo escolar; Censo superior; Avaliacdo dos cursos de graduacdo; Avaliacdo institucional; Sistema nacional de
avaliacdo da educacdo superior (SINAES); Exame nacional do ensino médio (ENEM); Exame nacional para
certificacdo de competéncias (ENCCEJA); Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB).
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/conheca-o-inep. Acesso em 18/05/2014.

8 As criticas feitas a0 SAEB eram relativas ao fato de 1) os resultados das avaliagBes amostrais chegarem apenas
aos gestores e ndo para toda a comunidade escolar; 2) as avaliacBes ndo abrangerem todas as institui¢des
escolares brasileiras, se restringindo a alguns sistemas de ensino; 3) o ndo esclarecimento das situacfes que
promoviam o fracasso escolar; 4) a andlise ndo pedagogica dos resultados; e 5) o pequeno avanco dos indices
nacionais.

% O paragrafo 1° da referida Lei trata sobre a ANEB, que ndo é o objeto da nossa pesquisa.

26



http://portal.inep.gov.br/conheca-o-inep

a melhoria da qualidade de ensino e a consonancia com as politicas governamentais — ocorre
um jogo de repeticdes e de sentidos novos que vdo conformar as informacdes sistematicas
sobre as unidades escolares. Vejamos, pois, que o efeito produzido pelo discurso da Portaria
¢ o de apontar para o rendimento, para a qualidade, para os niveis colocando-os em
consonancia com as metas e as politicas governamentais de modo que o Estado obtenha
informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. Desse modo, todo o sucesso ou fracasso
da educacdo é dado pela unidade escolar, desresponsabilizando o governo de qualquer
resultado negativo. No entanto, perguntamo-nos sobre o retorno que efetivamente tais
politicas de avaliacdo trouxeram/trazem para as escolas, pois, como veremos, com 0s recortes
analisados no 2° e 3° capitulos, sdo os dados analisados que se colocam a falar e a dar
visibilidade as politicas de avaliagdo como mera busca de indices para o pais.

Pelo disposto no § 1° do Artigo 1° da referida Lei, 0 SAEB seria substituido pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB). Contudo, como a sigla SAEB, mantida
apenas por tradicdo, nas publicagdes e nos demais materiais de divulgacdo e aplicacdo dos
exames de avaliacdo nacional, e como a ANEB manteve as mesmas caracteristicas do SAEB,
optamos por adotar as duas siglas conjuntamente, SAEB/ANEB, para marcar o que dispde o
referido paragrafo.

O MEC passou a promulgar, em seguida da implantacdo do SAEB/ANEB, portarias
visando a dispor sobre a sistemética de realizacdo da avaliacdo da ANRESC/Prova Brasil™.
Assim, a do ano de implantacdo do SAEB/ANEB foi a Portaria n® 69, de 04/05/2005, que
estabelecia, para os Estados e Distrito Federal, o periodo de realizacdo da primeira
ANRESC/Prova Brasil — 08 a 30 de novembro de 2005 — e dispunha, no Artigo 4°, sobre 0s
modos de divulgacdo dos resultados obtidos por escola:

Art. 4° As escolas participantes da ANRESC/2005 receberdo os
resultados sob forma de média geral da escola e sob forma de
percentual de estudantes por nivel da escala de proficiéncia e
habilidades do SAEB.

Do mesmo modo, o MEC instituiu também portarias para divulgar os resultados da

ANRESC/Prova Brasil, que passaram a ser divulgados através de portarias, a partir de 2011.

9 Como a avaliagdo da ANRESC se da bianualmente, a cada dois anos uma nova portaria, dispondo sobre a
sistematica de realizagdo das provas, passou a ser instituida, a partir de 2005: a Portaria 69, de 04/05/2005; a
Portaria 47, de 03/05/2007; a Portaria 87, de 07/05/2009; a Portaria 149, de 16/06/2011 e a Portaria 304, de
21/06/2013.
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Assim, houve a promulgacdo, pelo MEC, de dois resultados: Portaria 410, de 03/09/2011 e
152, de 31/05/2012.

Em 2007, o INEP implantou o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB) com o proposito servir como indicador do fluxo escolar e das médias de desempenho
nas avaliagOes, abarcando, entdo, dois conceitos fundamentais para a qualidade da educacao.
Com isto, as avaliac@es e resultados obtidos pelo INEP ganharam um carater pedagdgico, em
larga escala, visto que os resultados se tornaram mais sintéticos e mais facilmente
assimilaveis e acessiveis, 0 que permitiu/permite tracar metas de qualidade educacional para
0s sistemas™.

O MEC promulgou ainda uma Portaria especial — a de n® 403 — de 31/10/2011 —, que
foi destinada a aplicacdo da ANRESC/Prova Brasil para municipios que tinham, no minimo,
20 alunos matriculados no 5° ano (42 série). A justificativa para tal medida foi a de oferecer a
oportunidade de os municipios passarem pela avaliagdo da ANRESC/Prova Brasil, uma vez
que, ao ndo atingirem os requisitos minimos exigidos pela avaliacdo, ndo conseguiam ter as
médias calculadas — pré-requisito para o calculo do IDEB.

Em 07 de junho de 2013, o MEC promulgou uma nova Portaria'?, a 482, que
extinguia a de n° 931, de 21 de marco de 2005. Dessa maneira, no Artigo 1° da nova
Portaria, 0 SAEB/ANEB passa a ter uma nova configuracdo, uma vez que a avaliacdo
escolar da educacdo bésica passa a ser composta por trés processos e ndo dois como na

portaria anterior:

Art. 1°. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB passa a ser
composto por trés processos de avaliacdo: Avaliagdo Nacional da Educagéo
Basica — ANEB, Avalia¢do Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC e
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA, cujas diretrizes basicas sao
estabelecidas nesta Portaria.

Com a Portaria 482, se mantem, no Artigo 3°3, os objetivos estabelecidos pela relagdo
ANRESC/Prova Brasil, que, na presente Portaria, passam a ser estabelecidos através de
incisos (de I a V) e ndo de alineas (A a D), como se verificava em 2005:

1 0 indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, obtidos pelo Censo Escolar e pelas médias
de desempenho nas avalia¢cBes do INEP: o SAEB/ANEB - para as unidades da federacdo e para o pais — e
a ANRESC/Prova Brasil — para as escolas publicas do ensino basico de cada municipio.

12 A Portaria 482, de 07/06/2013, toma em consideracdo, a Portaria 867, de 04/07/2012, que instituiu o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

30 Artigo 2° da Portaria 482 com seus respectivos incisos dizem dos objetivos da ANEB, e 0 4° diz da ANA,
assim, optamos por ndo trazé-los nessa pesquisa, posto que ndo compdem nosso material de analise.
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Art. 3° A Avaliagdo Nacional do Rendimento no Ensino Escolar - ANRESC
mantera os objetivos, as caracteristicas e os procedimentos da avaliacdo da
educacdo basica efetuada até agora, com 0s seguintes objetivos gerais:

I - avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global;

Il - ser uma avaliacdo censitaria, de larga escala, externa aos sistemas de
ensino publico, de periodicidade bianual;

Il - contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de
uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrées de qualidade e
equidade da educagdo brasileira e adequados controles sociais de seus
resultados;

IV - concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducdo das
desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em consonancia com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educagéo nacional; e

V - oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares.

Vejamos, entdo, que a alinea A (de 2005) € igual ao inciso I; a alinea B torna-se o
inciso 111, a alinea C o inciso 1V. Dessa maneira, as mudancas nao se efetivam na redacao das
portarias. As Unicas alteracfes, enquanto redacdo, sdo dadas pelo acréscimo dos incisos Il e
V.

Il - ser uma avaliacdo censitaria, de larga escala, externa aos sistemas de
ensino publico, de periodicidade bianual;

V - oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares.

No inciso Il e V, vemos, pois, que o objetivo da avaliacdo se volta também para
interesses externos ao sistema educacional, de modo a tragar um perfil sobre cada unidade de
ensino. Esse movimento, que permite ao pais se situar quanto aos indices nacionais e
internacionais™®, torna-se de relevancia quando consegue aferir os indices de ranqueamento
interno e externo.

O Artigo 7° da referida lei traz as competéncias pelo processo de avaliagao:

Art. 7° O planejamento e a operacionalizacdo da ANEB, ANRESC e ANA
sdo de competéncia do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira — INEP, por meio da Diretoria de Avaliacdo da Educagdo Bésica —
DAEB, que devera:

I - definir os objetivos especificos de cada pesquisa a ser realizada, alinhados
as diretrizes definidas pelo Ministério da Educacdo — MEC e pelo Conselho

% Os indices nacionais sd0 medidos pelo INEP e os internacionais pelo Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes (PISA).
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Nacional de Educacdo — CNE, os instrumentos a serem utilizados, as séries e
disciplinas, bem como as competéncias e as habilidades a serem avaliadas;

Il - definir abrangéncia, mecanismos e procedimentos de execugdo da
pesquisa;

Il - implementar a pesquisa em campo; e

IV - definir as estratégias para disseminacao dos resultados.

Paragrafo unico. O planejamento de cada uma das pesquisas definird
parametros basicos inerentes as aplicagdes anuais, que serdo estabelecidos
em Portaria especifica do INEP.

Com a nova Lei houve, entdo, uma reconfiguragdo/ reformulagcdo do SAEB/ANEB*

que passou a compor-se pelos trés processos de avaliacao:

Saeb
1
| 1 1
| Aneb Anresc/Prova Brasil ANA
\Avaliacdo Nacionalda  |Avaliacdo Nacional do ‘Avaliagﬁo Nacional da
Educacdo Basica | Rendimento Escolar ‘ Alfabetizagdo

Quadro informativo do SAEB

Assim, no site INEP temos, na pagina do SAEB/ANEB, estabelecidas as diretrizes

béasicas para cada um dos processos de avaliagdo:

A ANEB - Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica — constitui-se enquanto analise
amostral da equidade, da eficiéncia e da qualidade da educacéo brasileira, tanto de escolas
da rede publica quanto da rede privada de ensino (em areas urbanas e rurais). Assim, 0
publico submetido a essa avaliacdo compreende os alunos matriculados na 42 série/5°%no e
82série/9%no do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio. Os resultados obtidos
com a realizacdo da referida avaliacdo sdo segmentados a partir das regides geogréaficas
e das unidades da federacdo, de modo possibilitar melhorias nas gestdes dos sistemas
educacionais.

A ANRESC - Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar — ou Prova Brasil, tem
por objetivo analisar a qualidade do ensino de escolas publicas em ambito municipal,
estadual e federal. Para participar da avaliacdo, cada escola deverd ter, no minimo, vinte

alunos matriculados nas séries/anos avaliados — 42 série/5%°no e 82série/9%no do Ensino

1> Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc. Acesso em: 18/05/2014.
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Fundamental. Desta feita, os resultados séo divulgados obedecendo ao desempenho de
cada escola e por ente federativo. Trata-se, pois, de uma avaliagdo mais extensa e
detalhada do que a ANEB, haja vista que sua andlise acontece sobre cada unidade
escolar, separadamente.

A ANA (Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo), também conhecida como Provinha
Brasil. Esta restringe-se apenas a avaliacdo censitaria de alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental das escolas publicas. Busca-se, com essa avaliacdo, examinar a qualidade
da alfabetizacdo e do letramento em Lingua Portuguesa e em Matematica, bem como a
da oferta do Ciclo de Alfabetizacéo das redes publicas.

Na ANEB a avaliacdo amostral busca verificar a questdo da equidade, eficiéncia e
qualidade da educacdo brasileira, a partir de um publico que é submetido ao processo.
Vejamos, entdo que o instrumento de avaliacdo é aplicado ao aluno, mas o resultado nao
visa ao aluno, mas as regides geogréaficas do pais e as unidades da federagdo. E por essa
razdo que o aluno é denominado de publico, pois o resultado é voltado para generalizar as
questdes da educacdo brasileira e ndo para atender especificamente uma dada escola, em
razdo das dificuldades de cada aluno. Vemos, entdo, como 0s sentidos se decidem e se
mostram.

Nessa direcdo Costa (2012, p. 02) afirma que o processo de denominar ja carrega

em si sentidos, pois,

[...] um processo de significacdo € instaurado e posto em movimento sob
determinadas condi¢cGes de producdo. Nesse processo, 0 nome recorta
uma regido do interdiscurso que faz com que, ao denominar, se signifique,
se produza sentido e esse se instale em uma formacgdo discursiva. A
denominacdo &, pois, também parte da construcdo discursiva dos
referentes.

Na avaliacdo dada pela ANRESC/Prova Brasil o objetivo € 0 mesmo da ANEB,
embora os resultados sejam divulgados por escola ou ente federativo e, portanto, seja
uma avaliagdo mais ampla, uma vez que a andlise dos dados acontece sobre cada
unidade escolar separadamente. Nessa direcdo, ndo ha a necessidade de designar o aluno
como publico, pois é o desempenho da unidade escolar que conta.

Na ANA ou Provinha Brasil os alunos avaliados séo os do 3° ano, portanto aqueles
que estdo em processo de alfabetizacdo e letramento. E interessante analisar os efeitos

produzidos pela denominagdo Provinha Brasil, pois, de acordo com Costa (2012), o
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Provinha constitui discursivamente o referente, ou seja, alunos em processo de
alfabetizacdo e de letramento. Dessa maneira, 0 modo de denominar carrega também
sentidos do valor dado a alfabetizacdo, pois 0 emprego do diminutivo ndo diz sé dos alunos
de menor idade, mas diz também da compreensao que é dada ao processo de alfabetizacédo
e de letramento, ambos produzindo efeitos de coisa pequena, restrita, de decodificagéo.

No nosso estudo, como vimos anunciando, ocupamo-nos com a ANRESC/Prova
Brasil, que visa a diagnosticar e a avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro.

Os dados desse diagndstico e a avaliagdo sdo obtidos através da aplicacdo de testes
padronizados de conhecimento e de questionarios socioecondmicos. Os testes, aplicados
para a quarta e oitava séries (0s atuais quinto e nono anos do ensino fundamental), trazem
questdes de Lingua Portuguesa, com foco em leitura, e Matematica, com foco na resolucéo
de problemas. Os questionarios socioecondémicos, por sua vez, servem ao objetivo de
mapear o contexto dos alunos, de modo a fornecerem informagdes internas e externas que
podem influenciar no desempenho escolar. Tais questionarios, extensivos também aos
professores e diretores das turmas e escolas avaliadas, tém o objetivo de coletar dados
demograficos, perfil profissional e condi¢des de trabalho, nas escolas brasileiras.

Os resultados obtidos com essas duas formas de avaliacdo — testes de conhecimento
e questionario socioecondmico — servem de subsidio aos érgdos gestores da educacdao no
pais, pois, a partir deles, se define a¢bes voltadas para o aprimoramento da qualidade e para
a reducdo das desigualdades detectadas. Dessa maneira, os documentos oficiais legitimam
que tais 6rgdos podem fazer as corre¢des necessarias das deficiéncias encontradas nas areas
consideradas como prioritarias, alocando recursos técnicos e financeiros para a solu¢éo dos
problemas. Os dados obtidos especificamente pela Prova Brasil, de acesso publico,
permitem ainda o acompanhamento das politicas implementadas e o desempenho
especifico de cada rede de ensino das escolas publicas urbanas e rurais do pais.

Como vimos mostrando, os objetivos de instalagdo da ANRESC/Prova Brasil séo
todos voltados para a qualificacdo do ensino fundamental ofertado pelo pais, assim, intriga-
nos e, a0 mesmo tempo, motivamo-nos a tentar compreender as razdes que fazem fracassar
essas inciativas. Nessa direcdo, parece-nos que, mais que dar qualidade ao ensino, 0
objetivo da Prova Brasil é medi-lo e divulga-lo, mas o que questionamos é o modo como é

feita essa divulgacdo. Se pensarmos nas escolas, a boa nota na avaliagdo do INEP é
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expressa em placas, cartazes, faixas, outdoors, visando promover o nome da escola. No
entanto, ha as que sdo mal avaliadas, nesses casos, qual é o efeito dessa avaliacdo?

Até o momento nossa anélise tentou dar visibilidade aos sentidos colocados em
funcionamento pela avaliacdo do INEP, desse modo, vimos descontruindo as evidéncias,
aquilo que se dé a ler, as “coisas-a-saber” ¢ o “semanticamente estabilizado” (PECHEUX,
2008) para mostrar 0s equivocos, os furos do processo de avaliagdo, pois é, ele mesmo, um
equivoco.

Para termos a compreensdo dos avancos e dos fracassos que a Prova Brasil abarca,
precisamos conhecer antes as Matrizes de Referéncia, um documento que circula entre as
escolas e que funciona como um manual indicativo dos contetdos e das habilidades a
serem trabalhadas pelos profissionais da educacdo e a serem dominadas pelos alunos da

rede no sentido de obterem sucesso na avaliagéo.
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CAPITULO 1l

MATRIZES DE REFERENCIA: TUTELA DOS SENTIDOS E DOS SUJEITOS

Para proceder a avaliacdo, a ANRESC adota as Matrizes de Referéncia, que
funcionam como tutoriais para as trés &reas a serem avaliadas: Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias. As Matrizes de Referencia do SAEB/Prova Brasil (2011) estabelecem
0 tipo de sujeito-aluno que se quer formar, buscando “[...] uma associa¢do entre os conteddos
da aprendizagem e as competéncias utilizadas no processo de constru¢do do conhecimento”.

As matrizes de Lingua Portuguesa e de Matematica do SAEB estdo estruturadas em
duas dimensdes: 1) do “objeto do conhecimento” e 2) das “competéncias”. As competéncias
de Lingua Portuguesa sdo elaboradas em seis tdpicos, enquanto as de Matematica sao
estabelecidas em quatro. Para cada competéncia tém-se ‘que, por sua vez, dizem das

habilidades necessarias para a realizacdo da Prova.

Cada matriz de referéncia apresenta tépicos ou temas com descritores que
indicam as habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica a serem
avaliadas. O descritor é uma associagdo entre conteudos curriculares e
operacfes mentais desenvolvidas pelo aluno, que traduzem certas
competéncias e habilidades. Os descritores: ¢ indicam habilidades gerais
que se esperam dos alunos (p. 18).

Silva (2007, p. 02) ao analisar o SAEB, que se organiza em torno da nogdo de

competéncia e habilidades, afirma que ha

[...] um funcionamento em que se trabalha, de forma idealista, os pares
contingéncia/necessidade, objeto/sujeito, estrutura  légica/situacdo
observavel, levando a conceber a ciéncia de todo e qualquer objeto como
relagdes de pensamento, independentes do ser, desvinculadas das condi¢des
materiais de existéncia.

Desse modo, empreenderemos uma leitura discursiva das Matrizes em tela objetivando
interrogar a construgdo de sentidos para as nogdes de lingua, de sujeito, de leitura e de
interpretacdo, inscritas nos descritores — enquanto instrumentos linguisticos, dizeres
autorizados/instituidos pelo juridico — que versam sobre as habilidades e as competéncias
requeridas para a realizagdo da ANRESC/Prova Brasil.

Assim, a distribuicdo dos descritores acontece da seguinte maneira:
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Para a 42 série/5° ano EF, sdo contemplados 15 descritores; e para a 82
série/ 9° ano do EF e a 3? série do E.M., sdo acrescentados mais 6,
totalizando 21 descritores. Os descritores aparecem, dentro de cada topico,
em ordem crescente de aprofundamento e/ou ampliacdo de conteidos ou
das habilidades exigidas. (MR, 2011, p. 21).

Para efeito de anélise, recortamos apenas os descritores das competéncias da area de
Lingua Portuguesa, uma vez que acreditamos que as questdes que tocam nossos objetos de
observacdo — a lingua, o sujeito, a leitura e a interpretacdo — também se encontram

contempladas nos descritores das competéncias da area de Matematica.

2.1 As concepg¢oes de lingua dos PCN’S e seus efeitos na elaboragio das Matrizes de
Referéncia

Tomamos como material discursivo um documento de “jurisdi¢do da lingua” que sdo
as Matrizes de Referéncia do ano de 2011, que estabelece e descreve as competéncias e
habilidades que deverdo ser trabalhadas no contexto pedagdgico e pelos gestores escolares
para que os alunos se desenvolvam, obtenham os indices pretendidos na Prova Brasil e as
metas que sdo estabelecidas para o Brasil pelo MEC (Ministério da Educacdo e Cultura).

Este documento regulador/normatizador surge da necessidade de realizar um
conjunto de orientacBes possiveis para a aplicacdo e elaboracdo dos itens constitutivos do
teste e para a interpretacdo dos resultados desta avaliacdo a nivel nacional. Esta materialidade
tem como principio norteador “dar transparéncia” a todo o processo avaliativo e também lhe

conferir legitimidade.

E importante ressaltar que as matrizes de referéncia ndo englobam todo o
curriculo, pois sdo um recorte com base no que é possivel medir por meio
do instrumento utilizado no SAEB e que, a0 mesmo tempo, deve ser
representativo do que estd contemplado nos curriculos vigentes. Assim
compreendidas, as matrizes ndo podem ser confundidas com referéncias
para procedimentos, estratégias de ensino ou orientagdes metodoldgicas.
(Incluséo de Ciéncias, 2013, p. 10).

Vejamos, pois, que, de acordo com Orlandi (2001, p. 09), a instancia da formulacéo é
o momento em “[...] que a linguagem ganha vida, que a memoria se atualiza, que os sentidos
se decidem, que o sujeito se mostra (e se esconde)”. Nessa dire¢do, as matrizes de referéncia

sdo ditas, pelo excerto, como um recorte que ndo engloba todo o curriculo, medindo apenas o
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que é possivel medir, contudo, o recorte deve ser representativo dos curriculos vigentes. Ora,
se hé recorte, hd formulacdo, hd& memoria que se atualiza, hd conteddos sendo mobilizados em
detrimento de outros, ha, enfim, posi¢do-sujeito em movimento.

Dito de outro modo, o referido documento € um recorte do Curriculo, retomando
alguns dizeres presentes nas Matrizes Curriculares a nivel nacional. Neste sentido, percorre a
totalidade do curriculo escolar, mas, traz apenas algumas recorréncias para se avaliar cada
disciplina e série e constituir os itens do SAEB/Prova Brasil, como ja foi dito anteriormente.

Desta forma, é importante sua consulta na elaboracdo das Matrizes desta Avaliacao.
Estas Matrizes foram construidas a partir desta consulta a estes documentos disponibilizados
pelas Secretarias de Educacdo tanto Estaduais quanto municipais. Incluindo também
pesquisas feitas em diversas instituicdes escolares, com diversos profissionais da Educacao,
como professores, coordenadores pedagogicos, diretores com o intuito de viabilizar quais as
“necessidades” de ensino aprendizagem dos alunos. Outra fonte que também foi consultada
foram os livros didaticos mais utilizados pela rede de ensino, os que foram mais citados pelos
profissionais.

Os PCN’S de Lingua Portuguesa sdo também um documento lido para a elaboragéo
das Matrizes, uma vez que sdo definidos como um conjunto de diretrizes estabelecidas pelo
Governo Federal para estruturacdo e reestruturacdo dos Curriculos das Escolas. Estes

documentos tomam o ensino da Lingua Portuguesa enquanto:

[...] comunicagdo com as pessoas permite a constru¢do de novos modos de
compreender o mundo, de novas representacdes sobre ele. A linguagem, por
realizar-se na interacdo verbal dos interlocutores, ndo pode ser
compreendida sem que se considere o seu vinculo com a situacdo concreta
de producdo. E no interior do funcionamento da linguagem que é possivel
compreender o modo desse funcionamento. Produzindo linguagem,
aprende-se linguagem. (Brasil, 1997, p. 17).

Por serem elaborados em parceria com profissionais da Educagao, os PCN’s de Lingua
Portuguesa enaltecem o professor enquanto principal mediador do conhecimento e processo
ensino-aprendizagem, cabendo a este propiciar o ensino para as mais diversas situacoes de
comunicagado. Em outras palavras, interessa ao estudante saber interagir verbalmente e se
expressar nas mais diversas situacdes enunciativas e/ou contextos situacionais. O ensino de
Lingua Portuguesa é direcionado com vistas na interagdo do enunciador que se refere a um

cédigo e o interlocutor decodifica a mensagem (interacdo oral). Neste contexto
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comunicativo, o enunciador deve antecipar-se a seu interlocutor que deverd ter 0s
conhecimentos linguisticos do tema sobre o qual se esta enunciando.

Vejamos, pois, que a concepcdo de linguagem presente nos PCNs € aquela que se filia
a teoria comunicacional em que a lingua(gem) serve tdo somente para comunicar e para
produzir interacdo verbal entre os locutores. Nessa direcdo, a concepcao de lingua/linguagem
presente nos documentos é transparente, linear, com sentidos estabilizados, evidentes, 16gicos,
ou seja, trata-se de uma concepg¢do bem oposta a que operamos na AD.

Observemos mais um recorte dos PCNs:

Dessa perspectiva, a lingua é um sistema de signos historico e social que
possibilita a0 homem significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é
aprender ndo s6 as palavras, mas também os seus significados culturais e,
com eles, 0os modos pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e
interpretam a realidade e a si mesmas (Brasil, 1997, p.18). [...] compreender
0 sentido nas mensagens orais e escritas de que é destinatario direto ou
indireto, desenvolvendo sensibilidade para reconhecer a intencionalidade
implicita e contetdos discriminat6rios ou persuasivos, especialmente nas
mensagens veiculadas pelos meios de comunicagdo; ler autonomamente
diferentes textos dos géneros previstos para o ciclo, sabendo identificar
aqueles que respondem as suas necessidades imediatas e selecionar
estratégias adequadas para aborda-los; utilizar a linguagem para expressar
sentimentos, experiéncias e idéias, acolhendo, interpretando e considerando
0s das outras pessoas e respeitando os diferentes modos de falar (BRASIL,
1997, p. 79).

No documento, a lingua é tomada, entdo, como um sistema de signos, na qual o
interlocutor e o destinatario sdo sujeitos de intencdo, que usam voluntariamente os
elementos persuasivos para se comunicar e o fazem através da selecdo de estratégias
adequadas, ou seja, nesses modos de entendimento da linguagem, o sujeito é intencional, dono
do seu dizer.

Desse modo, as Matrizes de Referéncia sdo constituidas sobre um ja-dito acerca da
Lingua Portuguesa nos PCN’S (Parametros Curriculares Nacionais), que remontam & critica
de Pécheux e Gadet (1998), quando discutem as vias sociologista e logicista de compreensdo
da linguagem.

No documento, a concepcdo de lingua e de sujeito mantém a questdo do “[...]
simbdlico fora do alcance do politico” (ORLANDI, 1998, p. 02), o que se distancia da AD,
que trabalha a relacdo permanente desse confronto, pela nocdo de discurso, como um

movimento necessario para se sair dessa oposicao.
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[...] o logicismo (e sua forma ligada, o formalismo) pode se opor ao
sociologismo (e sua forma ligada, o historicismo) em primeiro lugar por
meio dos termos da antiga querela entre natureza e convenc¢do. Onde o
logicismo procura universais (escolésticos, em seguida racionalistas), o
sociologismo faz aparecer uma dispersdo e uma alteridade no espaco e no
tempo. Onde o logicismo enuncia leis e constr6i uma teoria gramatical, o
sociologismo efetua uma descricdo, fazendo um estudo empirista dos dados.
[...]- O logicismo, enfim, coloca a autonomia da linglistica, enquanto o
sociologismo se da o individuo em situagdo como concreto linguistico, o que
tem como consequiéncia um destino de participacdo interdisciplinar para a
lingiiistica assim concebida (PECHEUX e GADET, 1998, p. 03).

Os PCNs operam, entéo, nessa oposigéo entre logicismo e sociologismo, conformem
marcam as expressdes em negrito no excerto, desconsiderando a relacdo necessaria do
simbolico com o politico.

Os modos de funcionamento das duas vias nos PCNs fazem funcionar aquilo que a AD

toma como sendo da ordem do interdiscurso:

[...] aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja, é 0
que chamamos de memdria discursiva: o saber discursivo que torna possivel
todo dizer e que retorna sobre a forma do pré-construido, o ja dito que esta
na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra [...] (ORLANDI,
2007, p. 31).

Nessa dire¢do, as matrizes de Referéncia repetem o trabalho com o0s géneros textuais,
enfatizando em todo o documento a importancia de ler e atribuir sentidos, “[...] produzindo
novas relagdes dos falantes com sua lingua” (SILVA, 2007, p. 01), visto que, no PCN, “[...]
no ensino fundamental, o eixo da discussdo, no que se refere ao fracasso escolar, tem sido a
questdo da leitura e da escrita” (BRASIL, 1997, p. 19).

Analisemos mais um recorte do PCN, que diz do perfil de aluno a ser formado:

[...] compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repldio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; posicionar-se de
maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situacoes
sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisOes coletivas (BRASIL, 1997, p. 07).

Como vemos, o sujeito torna-se cidaddo pela Escola, pois, conforme Orlandi (2001, p.
159), “[...] no Brasil, a cidadania [...] ¢ apenas um argumento a mais, nas formas de

administracao do sujeito social e ndo uma sua qualidade historica. [...] ndo se “nasce” de fato
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cidaddo. [...] a cidadania [é tomada] como um objeto, um fim desejado, ainda sempre néao
alcangado”. O trabalho da escola em tornar o aluno cidaddao advém do trabalho da ideologia,
que faz instalar uma memdria que coloca em funcionamento sentidos atrelados a histéria de
colonizacao e de filiacdo, pelo pais, ao sistema capitalista.

Concomitante aos sentidos de cidadania, aos conceitos de leitura, aos de texto e aos
das Matrizes, é colocado em funcionamento um modelo de formagdo de um sujeito-leitor
competente, que deve ser despertado para o conhecimento de diversos temas e assuntos, no

contato com os diversos géneros textuais em circulacao na escola e na sociedade.

2.2 Texto, leitura e interpretacédo: trajetos de sentidos

Como dito anteriormente, na area de Lingua Portuguesa o objeto do conhecimento,
relacionado as habilidades cobradas dos estudantes, é elencado em seis tdpicos e na de

Matematica em quatro. As competéncias, por sua vez, comportam os descritores necessarios

para o0 dominio do conhecimento topicalizado.

Assim, temos:

Lingua Portuguesa

Objeto do conhecimento

Competéncias (Descritores)

1) Procedimento de Leitura

D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informag&o implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

2) Implicagdes do Suporte, do
Género e/ou do Enunciador
na Compreensédo do Texto

D5 — Interpretar texto com auxilio de material gréafico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

3) Relacdo entre Textos

D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacao na
comparacgéo de textos que tratam do mesmo tema, em funcéo das
condicdes em que ele foi produzido e daquelas em que sera
recebido.

D21 — Reconhecer posigdes distintas entre duas ou mais opinides
relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema.

4) Coeréncia e Coesdo no
Processamento do Texto

D2 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade
de um texto.

D7 — Identificar a tese de um texto.

D8 — Estabelecer relagéo entre a tese e 0s argumentos oferecidos.
para sustenta-la.

D9 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um
texto.
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D10 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos
que constroem a narrativa.

D11 — Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e
elementos do texto.

D15 — Estabelecer relacdes 16gico-discursivas presentes no texto,
marcadas por conjuncdes, advérbios, etc.

5) RelagGes entre Recursos | D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

Expressivos e Efeitos de | D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da
Sentido pontuacdo e de outras notacdes.

D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de
uma determinada palavra ou expresséo.

D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracéo
de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos.

6) Variagdo Linguistica D13 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor

e o interlocutor de um texto.

Como é nossa proposta para o capitulo, faremos uma analise dos contedos e dos
descritores adotados nas Matrizes de Referéncia. No entanto, queremos anunciar, de anteméo,
que os descritores funcionam como aspectos da memoria cognitiva, o que faz da leitura um
jogo cognitivo e referencial. Na AD, a interpretacdo consiste em colocar a lingua na relacéo
com a histéria, contudo, o efeito produzido pelos descritores coloca a interpretagdo como
modo de buscar um conteldo ja pressuposto e um sentido ja-dado no texto. Esse
funcionamento produz uma nocdo de sujeito como usuario € ndo como posi¢do, conforme a
teoria que nos filiamos.

Vejamos, entdo, que, em “Procedimento de Leitura”, os conhecimentos e habilidades
cobrados pela Prova Brasil trazem uma determinada compreensao de leitura, que é linear e
textual, uma vez que busca o sentido explicito no texto, dado por palavras e expressoes,

principalmente pelos descritores D1 e D3:

D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
D4 — Inferir uma informacdo implicita em um texto

D6 — Identificar o tema de um texto.
D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato. (Grifos nossos).

Todos os descritores estabelecem praticas de leitura que se prendem unicamente ao
texto, enquanto unidade significante, sem supor a relacdo necessaria da lingua com a
exterioridade, ou seja, com a historia e com ideologia que a constitui. Pela AD, o sentido

explicito, trazido pelo descritor D1, € ja um efeito do trabalho da ideologia, que funcionando
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como evidéncia, estabiliza a interpretacdo em sentidos cristalizados, acordados, comuns,
consensuais, que determinam que a interpretacdo s6 possa se dar em uma dire¢do e ndo em
outra(s). O mesmo se observa no descritor D3, que reduz a interpretacdo do sentido a palavras
ou expressdes do texto. Ou seja, 0 texto, nesse entendimento, € um objeto determinado,
fechado que instala um funcionamento que delimita e restringe o olhar. Assim, ndo h&
margem para sentidos outros, pois ha um jogo de poder, uma tutela sobre a leitura, cuja tarefa
é localizar uma resposta Unica, logica.

Contudo, a AD afirma que o sujeito é capaz de resisténcia, pois a relacdo necessaria do
simbdlico com o politico ja produz a possibilidade de o sujeito se colocar em outra posicéo
que n&o a da ideologia dominante. Nessa dire¢gdo, Nascimento (2013, p. 02) afirma que “[...]
algo no ritual falha porque algo resiste na interpelacdo do individuo em sujeito do discurso”.
Conforme Pécheux (1997, p. 281) “[...] ndo hd dominacdo sem resisténcia”.

Mesmo no descritor D4, que cobra do aluno a capacidade de “Inferir uma informag&o
implicita em um texto”, a nogdo de leitura ¢ ainda muito reduzida, pois a implicatura diz do
sentido suposto ou subentendido, inferido no préprio texto.

Orlandi (1999b, p. 101) adverte que ha na leitura, de perspectiva discursiva, objetivos

externos e internos:

[...] um dos objetivos externos é problematizar, ou melhorar, questionar o0s
processos de producédo da leitura junto aos que trabalham com o seu ensino.
O objetivo interno é apreender, no dominio do discurso, o funcionamento da
“compreensao”: o que €, quais SA0 Seus mecanismos, 0 que representa em
termos de discurso, etc.

Nessa direcdo, a autora afirma a determinacdo histérica nos processos de significacao,
0 que é apagado nas concepcgOes de leitura das MRs. Corroborando com o entendimento de

Orlandi (idem), Bressanin (2010, p. 06) afirma que se da a leitura o sentido de

[...] interacdo autor-texto-leitor. A leitura é concebida como um processo no
qual o leitor interage com o texto, como uma “atividade” que implica o uso
de algumas “estratégias”. E para ser um “leitor competente” ¢ preciso
acionar as “estratégias adequadas”. Dessa forma, o papel da escola seria o de
criar situagbes para possibilitar ao aluno o aprendizado formal dessas
estratégias.

Essa mesma questdo da-se com as Matrizes de Referéncia, pois as competéncias

cobradas dos alunos com relagéo aos conteudos funcionam como “estratégias adequadas” para
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definir o “leitor competente” e aferir, portanto, bons resultados com a avaliacdo da Prova
Brasil.

Essa concepcdo de leitura, que embute a nocdo de lingua transparente e de sentido
unico, é dada pela Pragmatica que, ao trabalhar com a nocao de implicatura, afirma que as
relacfes de interacdo que um conceito implica tém, segundo Levinson (2007), efeitos visiveis
em Varios pontos da estrutura da lingua, apesar de o autor considerar que o implicito encontra-
se fora da organizacao da lingua. Por exemplo, na frase: “Ele ndo tem cara de bandido”, o que
se infere, a partir da formulacédo, é que o bandido tem uma cara especifica. Assim, mais do
que falar com uma exterioridade, que histérico-ideologicamente estabeleceu uma fei¢do, uma
cara para o bandido, na relacdo de implicacdo temos o funcionamento suposto, inferido, a
partir da propria lingua. Desse modo, ndo se busca o0s sentidos que instituiram uma cara para o
bandido, mas sim, a implicacdo, a inferéncia, a suposicéo, dada pelo préprio dizer, pelo texto,
de que o bandido tem uma dada cara.

Esse entendimento reduzido de leitura do texto traz consigo a concepcdo de “erro”,
pois, se 0 aluno ndo der a resposta esperada, é porque ndo compreendeu o texto e, portanto,
errou. Na teoria do discurso, o “erro” nao ¢ tomado como um fracasso na interpretacao, mas,
como o modo pelo qual uma dada posicdo-sujeito pode ler, de acordo com as condicdes de
producdo dessa leitura. Ou seja, ndo tomamos os “erros” do ponto de vista gramatical,
enquanto desvios das normas do bem dizer, como “[...] “parasitas da comunicacdo”, ou os
“ruidos” sobre um fundo informativo claro, [...] [pois] fazem parte integrante da atividade de
linguagem” e, portanto, sdo acontecimentos que possibilitam a compreensdo de sentidos
outros (CULIOLI, 1984, p. 99).

Nessa diregdo, marcamos nossa distancia tedrica dos entendimentos da Pragmatica,
pois a questdo que nos move ndo joga com o implicito e nem com o pressuposto, pois ambos
se reduzem ao texto. Na AD, a questdo que nos distancia é exatamente a de tomar e de operar
com a nocao de discurso.

Nesse entendimento, Henry (1992, p. 103-104) defende que “[...] em um certo sentido
a critica da instrumentalidade fixa-se no que € necessario do ponto de vista tedrico para que se
possa considerar a pressuposicdo como decorrente da lingua e ndo da discursividade”. Ou
seja, nossa posicao tedrica ndo reduz o texto nele mesmo, pois consideramos que ha uma
exterioridade que o constitui. Esta € dada pela relacdo necessaria da lingua com a historia,

desse modo, para analisar um enunciado é preciso antes pensar nas suas condi¢cdes de
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producdo, o que permite romper com a literalidade e compreender como o sentido se constrai,
se fabrica.

O que a linguistica tradicional determina, entdo, como sendo o certo ou errado, a AD,
ao considerar a questdo da interpretacdo, a toma como sendo uma dada posi¢do-sujeito do
dizer. Mariani (1996, p. 32) firma que a posicdo-sujeito “[...] ndo é uma forma de
subjetividade, mas um ‘lugar’ que ocupa para ser sujeito do que diz [...]”, determinado,
consequentemente, a direcdo do gesto de interpretacdo, da tomada da palavra, uma vez que
“[...] as palavras, as expressdes, as proposi¢des, etc. mudam de sentido segundo as posicdes
sustentadas por aqueles que as empregam [...]” (PECHEUX, 1997a, p. 160).

As posicOes que o sujeito assume ao tomar a palavra tém relacdo com as condigdes de
producdo (CP), que abarcam, segundo Orlandi (1999a, p. 30), os sujeitos e as situacoes
envolvidas no acontecimento da linguagem, assim, tais condi¢cdes compreendem, em “...]
sentido estrito [...] as circunstancias da enunciacdo: é o contexto imediato. E se considerarmos
em sentido amplo, as condi¢cBes de produgdo incluem o contexto socio-histérico e
ideolégico”.

Nesse entendimento, a concepcdo de texto e, consequentemente, a de leitura que
perpassam os conhecimentos e habilidades cobradas do aluno pela Prova Brasil reduz a nogéo
de interpretacdo a mera decodificacdo do texto. Orlandi (1999a) considera, pois, que é o fato
mesmo de haver interpretacdo que produz o sentido, o que coloca em funcionamento a
ideologia.

Nessa direcdo, a pratica da leitura pelo sujeito-aluno pressupde trés estagios diferentes:
1) a inteligibilidade; 2) a interpretacédo e 3) a compreensdo. O primeiro diz do processo de
decodificacdo das palavras e das expressdes, situando o sentido em uma perspectiva
dicionarizada, uma vez que o sujeito é restringido ao nivel das relacdes termo a termo, palavra
e coisa, significante e significado. Desta feita, temos a interpretacéo, que implica em apenas
extrair informagdes do texto, considerando apenas o contexto, isto é, a relacdo entre a
textualidade e sua situacdo imediata de constituicdo. Desse modo, interpretar limita-se em
retirar informacdes, sentidos, — implicitos ou explicitos — do texto, sem considerar suas
condigdes historico-ideologicas de producdo.

Ao contrario, e por Gltimo, a compreensdo ndo é um processo que recai sobre a
estrutura do texto. Ao compreendé-lo, o aluno-leitor pée em visibilidade os sentidos que sdo
colocados em circulagdo pela textualidade de diferentes processos socio histéricos e

ideoldgicos. Compreender um texto, portanto, € relaciona-lo com “[...] os diferentes processos
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de significacdo que [0 acometem] [...] € compreendé-lo enquanto objeto linguistico-historico”
(ibidem, p. 70).

Nesse entendimento, Orlandi (2001, p. 113) afirma que a “[...] a passagem do discurso
a texto desemboca necessariamente na consideracdo do espaco (linearidade) e da dimenséo
(extensdo de um corpo) da linguagem colocando em relagdo o mensuravel com o
incomensuravel, o empirico com o simbolico e o politico”.

No objeto do conhecimento “Implicagdes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador

na Compreensdo do Texto”, temos os descritores:

D5 - |Interpretar texto com auxilio de material gréfico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto, etc.).

D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros. (Grifos
N0SS0S).

Como vemos na proposta em andlise, propde-se oferecer ao aluno um conhecimento
acerca dos diferentes tipos de suporte/género textual: propagandas, quadrinhos, fotos, isto €,
“textos de diferentes géneros”, conforme aponta o descritor D12. Trata-se, pois, de apresentar
aos alunos os modos pelos quais o texto é veiculado, sobre diferentes formas — verbais e ndo
verbais —, e sob a interseccdo de distintas materialidades significantes: imagens, textos
escritos, propagandas etc.

A nocdo de texto nos faz regressar ao que vimos discutindo sobre a questdo da
interpretacdo, no item “Procedimento de Leitura”. Ou seja, a interpretagdo (outra) como erro,
como fissura produzida no ambito das normas do bem dizer/escrever/ler, e ndo como
movimento, como deriva (possivel) e como lugar que marca uma dada posicdo-sujeito.
Administrar a interpretacdo €, portanto, estancar a possibilidade de intervencdo de outros
sentidos. Esse processo é marcado pelas agdes verbais localizar, inferir, identificar etc.

Sob essa perspectiva, nos descritores D5 e D12, tem-se a reverberacdo da nogédo de
lingua sistémica'®, que situa a interpretacdo apenas e t&o somente ao nivel do contetdo
textual. Interpretar e identificar — os contetdos e as finalidades do texto —, entdo, busca

inserir o0 gesto de leitura do aluno em um lugar no qual o sistema linguistico é abstrato e

' Tomamos o conceito de lingua sistémica tal como o define Indursky (1997 p. 02): “[...] um objeto asséptico,
de onde todo e qualquer elemento que ndo seja interno, proprio ao sistema lingiistico, nela nao encontra lugar e
dela deve ser excluido”. Essa formulagdo resulta da memoria que instituiu os estudos linguisticos com Ferdinand
de Saussure, cuja dicotomia principal operou a cisdo lingua/fala, sendo esta individual e heterdclita e aquela
social, homogénea, linear e inequivoca.
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composto por valores construidos termo a termo, supondo uma relacdo direta entre a
linguagem e 0 mundo, entre os elementos do texto.

Nesse movimento, inibe-se a atividade do sujeito — aluno — com a/na lingua e,
consequentemente, interdita, rompe, impede qualquer relacdo dela — lingua — com a
exterioridade.

Observemos também outro efeito discursivo, suscitado pelo descritor D12, que diz dos
géneros textuais'’. Notemos, pois, que a divisdo e a segmentacdo das tipologias textuais
dizem de um funcionamento que toma a lingua por uma ordem sistémica, funcional.

Assim, a linguistica textual toma os géneros textuais enquanto formas especificas de
utilizacdo da lingua, em situacdes dadas. Reconhecer a forma de utilizagdo da lingua(gem),
em determinado contexto de fala/escrita, implica, pois, em obedecer a regras, normas. Assim,
o0 aluno ndo pode escrever um artigo de opinido do mesmo modo como escreveria uma receita
de bolo, por exemplo. Para a linguistica do texto, portanto, as situaces de fala ou escrita sdo
regidas por certos géneros textuais que ndo abrem para imbricagcdo de um género sobre outro,
caso contrario a interpretacdo do sujeito-aluno pode ser comprometida.

O lugar tedrico no qual inscrevemos nossa proposta — Analise de Discurso — opera
deslocamentos quanto a nogdo dos tipos de texto: considera-os, ao contrario da linguistica
textual, nos limites de sua multiplicidade, de sua largueza e de sua possibilidade de
emaranhamento. Toma-se, pois, 0 texto enquanto objeto simbdlico suscetivel de transferéncia
e de deslocamento. A lingua, desse modo, ndo € compreendida como sistema homogéneo,
sistémico, mas como pratica social que envolve a leitura, a escrita, a oralidade, enfim, todos
os movimentos de significacdo cuja apreensdo vai além do processo de decodificacdo e
preocupacdo com a estrutura textual.

No exercicio de observacdo dos efeitos produzidos pelos descritores acima, tentamos
compreender os modos de significar as praticas de leitura e de interpretacdo inscritas no
ambito do estudo do texto. Assim, temos dado visibilidade & posicdo ocupada pelo sujeito-
aluno face as propostas das competéncias: uma concepcdo de leitura e de interpretacdo
limitada ao processo de decodificagéo e de identificacdo de elementos intratextuais. Todavia,
consideramos que tanto a leitura quanto a interpretacdo (possiveis) dos sujeitos-alunos devem

ser tomadas enquanto sentidos que escapam, falam de outro jeito, atualizam (suas) memorias

7 Os géneros textuais dizem das “[...] diferentes formas de linguagem empregadas nos textos [...] s&o exemplos
de géneros textuais: o romance, 0 artigo de opinido, 0 conto e a receita, que sdo géneros escritos, ou ainda textos
orais como a aula, o debate, a palestra, etc”. Disponivel em: http://www.infoescola.com/literatura/generos-
textuais/. Acesso em: 18/06/2014.
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de outras leituras, textos, imagens, quebrando o siléncio das significacfes que, mesmo sem
autorizacdo, insistem em intervir.
Passemos, entdo, a analise das prdximas sequéncias discursivas, conforme versa o

descritor D20, a propdsito do objeto do conhecimento “Relagio entre Textos”:

D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na
comparagéo de textos que tratam do mesmo tema, em fungéo das condigdes
em que ele foi produzido e daquelas em que serd recebido. (Grifos
NOSs0S).

As préaticas de leitura e de escrita sdo construidas sob determinadas condi¢des de
producdo. Dessas condigdes, incluem-se o repertorio de diferentes leituras ja realizadas que
afetam o sujeito. Assim, ao escrever, ele se vé confrontado com multiplos dizeres
disponibilizados por sua meméria discursiva®®, o que permite 0 movimento da interpretacdo
diante de um dado objeto simbdlico — um texto (literario), um som, uma danga, uma pintura
etc.

Nessa direcdo, Orlandi (1999b, p. 38) alerta para o fato de que é necessario que 0
sujeito-aluno traga “[...] para sua leitura a sua experiéncia discursiva [...]” de modo a construir
gestos de interpretacdo sobre o material significante em questdo. Ainda segundo a autora
(idem), palavras, frases, textos, enfim, todo o discurso remente a outro(s), haja vista que o
sentido é sempre em relacdo a: as palavras dialogam com outras palavras, o sentido tem uma
memoria, uma filiacdo histdrica.

Sob essa perspectiva, Pécheux (1999) nos relembra que 0s pré-construidos compdem a
base do dizivel, uma vez que constituem a memdria do dizer, o repetivel, dominio do
interdiscurso. Dessa maneira, 0 que o descritor D20 preconiza é o reconhecimento, pelo
aluno, do modo como os textos dialogam, isto é, estabelecem uma relacdo de intertextualidade
quanto a tematica abordada. Entretanto, como vimos mostrando, a proposta das competéncias
das Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa ndo se insere em uma perspectiva discursiva
e, portanto, toma a lingua, a leitura e a interpretacdo como elementos reduzidos ao

intratextual, ao nivel da enunciacao.

18 Retomamos as palavras de Pécheux (1999a, p. 52), que afirma que a memoéria discursiva é [...] aquilo que, face
a um texto, surge como acontecimento a ser lido e vem restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais
tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-transversos, etc.) de que sua leitura
necessita: a condigao do legivel em relagdo ao proprio legivel”.
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A “Relacdo entre Textos”, conforme o 3° objeto do conhecimento, diz, entdo, da nogéo
de intertextualidade *°, tal como a define a linguistica do texto, ou seja, como “[...] uma
referéncia explicita ou implicita de um texto em outro [...] toda vez que uma obra fizer aluséo
a outra ocorre a intertextualidade”. Tal alusdo resulta de um efeito de previsibilidade do
sujeito quanto as “condicGes em que ele [ou eles, os textos] foi [foram] produzido[s]” e
do(s) modo(s) “que sera[ao] recebido[s]” pelos interlocutores. Esse efeito é produzido por
um funcionamento de intencionalidade — de aludir ou ndo a outro(s) texto(s) —, que permite o
sujeito-aluno identificar e inferir o espaco no qual os textos se tocam, estabelecendo relacdes.
Reduzir, pois, o texto ao efeito da intencionalidade do sujeito é excluir a possibilidade de
intervencdo de saberes alhures constituidos, alocados, inconscientemente, na memoria do
aluno-leitor.

N&o podemos, no entanto, confundir a nogdo de texto com a de discurso. Um texto
representa uma parte de um processo discursivo mais amplo, um recorte do saber discursivo
que constitui o aluno-leitor/escritor, e que remonta a outros textos, a outras condi¢des de
producdo de leitura/escrita. A acepcdo de texto traz em si a ideia de tessitura, de
encadeamento, de ordem. Por outro lado, o discurso, no¢cdo com a qual operamos, comporta
uma ordem de real que se marca pela disperséo e pela descontinuidade.

Faz-se necessario, entdo, precisar, a partir de nosso lugar tebrico, alguns
deslocamentos efetuados quanto a nocao de intertextualidade, tal como pensada pela pelo
descritor D20. Tomar discursivamente a relacdo entre textos é considerd-la um efeito do
interdiscurso, que acomete o aluno-leitor de forma inconsciente, escapando ao efeito de
intencionalidade.

Nessa direcdo, o interdiscurso que interpela o aluno-leitor diz de todas as leituras e
escritas realizadas anteriormente, em outro lugar, diferentemente (ORLANDI, 1999a). Assim,
produzir uma relacdo de alusdo — implicita ou ndo — de um texto com outro(s) texto(s) ja se
constitui em um plano ideolégico que, inconscientemente, afeta 0 modo como o aluno
escreve/lé/interpreta e, portanto, realiza 0 movimento de intertextualidade.

Vejamos como o 4° objeto do conhecimento — “Coeréncia e Coesdo no Processamento

do Texto” — discursivisa 0s descritores abaixo:

9 Disponivel em: http://www.infoescola.com/portugues/intertextualidade-parafrase-e-parodia/. Acesso em:
04/07/2014.
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D2 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticbes
ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar a tese de um texto.

D11 — Estabelecer relagcdo causa/consequéncia entre partes e elementos do
texto.

D15 — Estabelecer relacGes l6gico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjuncdes, adveérbios, etc. (Grifos nossos).

A comecar pela intitulagdo do objeto do conhecimento em comento, tem-se
introduzidas as nocdes de coesdo e de coeréncia, como recursos de construcdo do texto.
Enquanto a coesdo diz dos recursos linguisticos utilizados pelo escritor do modo a criar uma
espécie de “[...] ligagdo, de lago, que da ao texto unidade de sentido ou unidade tematica”.
(ANTUNES, 2005, p. 47), a coeréncia, por sua vez, situa-se em um nivel macro textual, cujo
foco é o encadeamento das informacdes presentes no texto, com o propdsito de engendrar
uma sequéncia logica das construc@es enunciativas, unidade e sentido (idem).

Observemos que o que preconiza os descritores D2, D7, D11 e D15, conforme grifos
nossos, inscreve-se no que Antunes formula acerca dos recursos linguisticos, ou ainda
técnicas, que implicam na construcdo do texto. Assim, vemos, pela formulacdo de tais
descritores, o atravessamento de uma memdria que toma o texto enquanto unidade de
significacdo cujas caracteristicas principais reverberam as acepcOes-chave ligadas a
linguistica textual, quais sejam: a unicidade, o encadeamento logico dos fatos e a nédo
contradicao.

Tomar o texto por esse Vviés coloca-nos questdes sobre o sujeito-aluno em face de sua
interpretacdo. O aluno deve ser capaz de identificar os recursos linguisticos — repeticGes ou
substituicbes — que, conforme D2, “contribuem para a continuidade de um texto”,
situando-o (o aluno), imaginariamente, em um “lugar” que toma a interpretacdo como efeito
de intencionalidade, negando, dessa forma, o carater ambiguo da lingua. Assim, o sentido
produzido € o de que o aluno habil para realizar a Prova utiliza as regras de construcao textual
supondo um unico efeito leitura possivel, apagando, assim, o carater disperso, descontinuo, do
material simbolico — o texto.

Retomamos as palavras de Orlandi (2001, p. 64) quando afirma que o efeito leitura

traduz-se pela possibilidade da

[...] multiplicidade de leituras, vista a partir desta relacdo imperfeita do texto
com a discursividade, [que] deixa de ser algo psicoldgico, da vontade do
sujeito, e passa a ter uma materialidade: a textualidade, enquanto matéria
discursiva, da ensejo a varias possibilidades de leituras.
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Pelos descritores D7, D11 e D15 observa-se, conforme o descritor D2, o mesmo efeito
de apagamento do sujeito-aluno e seus consequentes/diferentes modos de identificacdo com
outros gestos de interpretacao possiveis.

Vejamos, pois, que “ldentificar a tese do texto”, “Estabelecer relacbes de
causa/consequéncia” e “relacbes l6gico-discursivas” configuram “lugares” sedimentados,
cristalizados, amalgamados para a interpretacdo do sujeito-aluno.

O verbo ldentificar instala, de antemao, a suposicdo de que a significacao/tese ja esta
circunscrita nos limites do texto, cabendo ao aluno, deduzi-la, encontra-la, extrai-la. Do
mesmo modo, D11 — cuja proposta é a de que o professor ensine ao aluno inferir relaces de
causa/consequéncia — pressupde uma continuidade, uma ordem, uma linearidade da cadéncia
dos enunciados do texto, refutando, assim, a possibilidade de disjuncédo entre as frases. Todo
enunciado, no entanto, “[...] ¢ intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente para derivar para um outro”. (PECHEUX, 1997b, p. 54).

Por Gltimo, D5, assim como D11, prescreve a capacidade de criar relagdes légico-
discursivas, 0 que situa tanto o aluno-escritor quanto a proposta de D11 no dominio dos
estudos da sintaxe da Lingua Portuguesa, cujo foco compreende as relagdes entre enunciados,
distanciando-se, portanto, de fatores extralinguisticos, como exterioridade e ideologia.

Orlandi e Guimardes (1999b) afirmam que a unidade do texto, enquanto efeito
discursivo, deriva do principio de autoria. Nessa mesma dire¢do, Orlandi e Lagazzi (2006, p.
92) advogam que “[...] localizar o principio da autoria na origem da textualidade € vincular
autor e texto a uma relacdo processual, o que € muito diferente de afirmar que o autor é a
origem do texto ou o contrario”. Nessa compreensdo, as MRs fazem funcionar um sentido de
texto desvinculado da autoria, portanto, de uma relacdo processual, visto que a concepc¢éao de
leitura nos documentos se restringe a decodificacao e a eleicdo da resposta correta.

Sob esse entendimento, vemos, pois, que os efeitos de sentido explicitados pelos
descritores acima p6em em visibilidade uma concepgéo de texto, de leitura e de escrita que
ndo consideram a opacidade e a heterogeneidade inerentes a lingua, construindo,
consequentemente, “regides”’, “espacgos”’, determinados para a interpretacdo, supondo a
evidéncia dos sentidos que devem ser capturados pelo sujeito-aluno.

Nessa direcdo, tal como muitos instrumentos (ndo obstante os livros didaticos) e
politicas linguisticas, vé-se, pelos descritores analisados, a efetivacdo de um processo de
leitura que projeta imaginariamente um sujeito-aluno passivo, inerte, cuja funcédo traduz-se téo

somente em identificar, em inferir, em estabelecer — conforme propéem os descritores —
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sentidos ja inscritos nos textos. O texto, todavia, sempre comporta multiplos sentidos que,
passiveis de serem outros, transbordam, escorrem e se dispersam noutras direcGes.
Vemos, nesse jogo de contrastes, como o politico, enquanto configuragao de um dos

campos de sentidos, volta-se para uma avaliacdo apenas estatistica.

2.3 Efeitos de sentido: aproximacdes e disjuncdes epistemologicas

A abordagem discursiva concebe o discurso como préatica de linguagem inserida no
social e na historia. Ao enunciar, 0 homem é inscrito, a0 mesmo tempo, no simbolico e no
historico, sendo, portanto, sujeito linguistico-histérico. Esse funcionamento coloca em
questdo a lingua como acontecimento discursivo, ou seja, a sua relagdo necessaria com uma
exterioridade que a constitui. Assim, a subjetividade ¢ ““[...] estruturada no acontecimento
discursivo, [...] o acontecimento significante que é o discurso tem como lugar fundamental a
subjetividade [que] permite compreender como a lingua acontece no homem”. Desse modo,
as praticas de linguagem pdem em visibilidade suas formas de compreensdao do mundo, de
estar no mundo, (se)significando(-o).

Significar consiste, entdo, em atribuir sentidos, construindo gestos de interpretacao,
em um movimento injuntivo. E mais: é ser acometido pelos sentidos, senti-los, sob forma de
efeitos, cuja efemeridade intrinseca ndo nos permite captura-los, sutura-los, apreendé-los na
totalidade. Sob essa perspectiva, verifiquemos como €é construida a concepc¢do de efeitos de

sentido, a partir do que preconiza as sequéncias discursivas abaixo:

D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de
outras notagoes.

D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressao.

D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos
ortograficos e/ou morfossintaticos.

Os descritores acima dizem do 5° objeto do conhecimento: “Relacdes entre Recursos
Expressivos e Efeitos de Sentido”. Nesse item, observamos a recorréncia, pelos quatro
descritores (D16, D17, D18 e D19), da expresséo efeito de sentido. Nossa posi¢ao tedrica nos

permite indagar a inscri¢do epistemologica desse termo, a partir do que formula os descritores

50



selecionados, dando visibilidade, assim, & construgdo imaginaria de sujeito-aluno, de seu
processo de leitura/escrita, e de sua interpretagao.

Um dos cortes efetuados com a inauguracdo da Analise de Discurso culminou com a
nocado de sujeito descentrado. Nessa direcdo, problematizar as maneiras de ler, de interpretar o
texto, as imagens, 0s sons, 0s acontecimentos, 0 mundo, implicou em deixar de lado uma
concepgdo de sujeito como ente psicoldgico, cognitivo, que, voluntariamente, cria sentidos
para o material significante. Ao contrario, a AD passa a conceber um sujeito afetado pela
historia, que ocupa distintas/moventes posi¢cdes e papéis dentro pratica discursiva, lendo de
modo diferente a partir dos lugares que ocupa no discurso.

Assim sendo, temos, pois, um sujeito determinado por uma exterioridade que o
constitui, ou seja, uma memoria, uma histéria. Consequentemente, os modos de apreenséo do
sentido falham pela abertura do simbélico, fazendo espaco para o real do sentido®. Assim,
“Reconhecer ou Identificar o efeito de sentido” implica em extrair, obter o sentido,
produzindo um apagamento na nogdo de que o sentido pode ser sempre outro, descolar-se
discursivamente.

Desse modo, nos descritores D17 e D19, o efeito de sentido aparece como um
resultado do trabalho da intencionalidade, da vontade do aluno-leitor/escritor, cujos modos de
escrever, dispor os elementos textuais (diz-se dos recursos linguisticos, como a pontuacéo, 0s
recursos ortograficos e/ou morfossintaticos), garantem a instalacdo de um determinado
sentido e ndo de outro. Nessa mesma direcdo, temos a proposicao de D18, que também sugere
a producdo de uma/um significacdo/efeito de sentido como decorréncia da opcao, da selecéo,
da “escolha de uma determinada palavra ou expressdo”.

Para efeito de exemplificacéo, recortamos uma atividade® de Lingua Portuguesa, que
obedece as proposicdes dos descritores anteriormente analisados.

A atividade consiste na leitura de um fragmento do conto O encontro, de Lygia
Fagundes Telles. Apds ler o texto, o aluno-leitor é instado a responder a questdo sobre o efeito

de sentido produzido em decorréncia da utilizacéo das reticéncias:

% A acepcdo de real, tal como a concebe Lacan (2002), no seminario VI, diz do que “[...] ¢ feito de cortes [...]” e
que, consequentemente, implica na impossibilidade de ser completo, uno. Desse modo, discursivamente, se
atribui a lingua, ao sujeito e a historia distintas ordens de real — a incompletude, o ndo saber de si e a
contradicdo, respectivamente. Entretanto, ao considerarmos tanto a historia quanto o sujeito constituidos na/pela
lingua(gem), tomamos a nocédo de real da lingua como aquela que subsome todas as outras concepgdes de real
(ndo obstante a do sentido, do discurso etc.).

?! Prova Brasil de Lingua Portuguesa - 9° ano: relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido.
Disponivel —em: http://revistaescola.abril.com.br/lingua-portuguesa/pratica-pedagogica/prova-brasil-90-ano-
procedimentos-leitura-510853.shtml. Acesso em: 10/12/2014.
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O Encontro (fragmentos)

5 Em redor, o vasto campo. Mergulhado em névoa branda, o verde era
palido e opaco. Contra o céu, erguiam-se 0S negros penhascos tao retos
que pareciam recortados a faca. Espetado na ponta da pedra mais alta, o
sol espiava atras de uma nuvem.

"Onde, meu Deus?! - perguntava a mim mesma - Onde vi esta mesma

10 paisagem, numa tarde assim igual?

Era a primeira vez que eu pisava naquele lugar. Nas minhas andancas

pelas redondezas, jamais fora alem do vale. Mas nesse dia, sem nenhum
cansaco, transpus a colina e cheguei ao campo. Que calma! E que deso-lacéo.
Tudo aquilo - disso estava bem certa - era completamente inédito

15 pra mim. Mas por que entdo o quadro se identificava, em todas as mindcias,
a uma imagem semelhante la nas profundezas da minha memoria?
Voltei-me para o0 bosque que se estendia a minha direita. Esse bosque

eu também ja conhecera com sua folhagem cor de brasa dentro de uma
névoa dourada. "Ja vi tudo isto, ja vi... Mas onde? E quando?"

20 Fui andando em direcdo aos penhascos. Atravessei 0 campo. E cheguei

a boca do abismo cavado entre as pedras. Um vapor denso subia como

um halito daquela garganta de cujo fundo insondavel vinha um remotissimo
som de &gua corrente. Aquele som eu também conhecia. Fechei

o0s olhos. "Mas se nunca estive aqui! Sonhei, foi isso? Percorri em sonho

25 estes lugares e agora os encontro palpaveis, reais? Por uma dessas
extraordinarias

coincidéncias teria eu antecipado aquele passeio enquanto

dormia?"

Sacudi a cabeca, ndo, a lembranca - t&o antiga quanto viva - escapava
da inconsciéncia de um simples sonho.(...)

A questdo a qual deve ser respondida pelo aluno ap6s a leitura do texto formula, entéo:

Na frase "Ja vi tudo isso, ja vi... Mas onde?" (l. 15), o uso das reticéncias
sugere

(A) impaciéncia.

(B) impossibilidade.

(C) incerteza.

(D) irritacéo.

Vejamos, de antemdo, que a questdo proposta ao aluno tem como foco um recurso
linguistico: o uso das reticéncias. A leitura da frase: “J& vi tudo isso, ja vi... Mas onde?"
sugere um Unico efeito possivel: a incerteza. Entretanto, como vimos afirmando, o gesto de
interpretacdo se d& acordo com cada posi¢do-sujeito, o que abre para diferentes possibilidades

de resposta.
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Sob essa perspectiva, no exercicio acima, o que vemos é um funcionamento ideologico
que pde em visibilidade discursos sobre as normas do bem dizer, do bem escrever, do bem
pronunciar, que, ao propor uma leitura dinamica do texto e, consequentemente, da frase em
comento, ja conduz a resposta correta: a letra “c”, uma vez que, pela gramatica e pela retorica,
as reticéncias figuram um prolongamento do pensamento, algo que fica no ar, supondo, dessa
maneira, a indeciséo do narrador-personagem.

Assim sendo, vemos que o efeito de sentido produzido é fechado, restrito e intrinseco
a pontuacao (reticéncias). Trata-se, portanto, de uma projecdo imaginaria de aluno-leitor que
ndo extrapola o segundo estagio da préatica de leitura — interpretacdo —, ficando restrito a
extracdo, a identificacdo do sentido no proprio texto.

Pela abordagem discursiva, concebe-se o efeito de sentido como um acontecimento
gue toma ideologicamente o aluno-leitor/escritor, sendo, portanto, um processo inconsciente.
Os espacos dos dizeres no texto sdo marcados por efeitos de sentido, que pululam, migram,
ininterruptamente, interpelando distintos sujeitos, de formas diferentes. Todavia, o discurso,
como vimos dizendo, é efeito de sentido, cujo modo de producdo assalta, acomete, flagra o
sujeito.

Supor, entdo, que o efeito de sentido derive da vontade do aluno-leitor/escritor, é
filiar-se historicamente & concepgao epistemoldgica de sujeito pragmatico®, que, ao inserir-se
na cadeia significante composta pelos enunciados dos textos, distribui os elementos
linguisticos de tal forma que o sentido é assegurado, garantido, determinado, por recursos
intratextuais.

O ultimo descritor que analisaremos ¢ o D13, intitulado “Variagdo Linguistica”. Dessa
maneira, vejamos como o referido descritor constrdi sentidos acerca da presenca da variacdo

linguistica e sua respectiva identificacdo pelo aluno-leitor:

D13 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto.

Diante da proposta do descritor, tem-se o termo “evidéncia”. A evidéncia, para noés, é

um efeito do trabalho ideoldgico de captura do sujeito e de cristalizagdo do sentido. Assim,

22 0 sujeito pragmatico “[...] é aquele que tem o habito mental de reduzir o sentido dos fendmenos & avaliagdo de
seus aspectos Uteis, necessarios, limitando a especulagdo aos efeitos praticos, de valor utilitario, do pensamento
[...] um estudo s6 se justifica caso tenha alguma utilidade social, mesmo que a longo prazo, mas dando
preferéncia ao que tiver utilidade imediata”. Vejamos, pois, que a nogdo de sujeito pragmatico filia-se a
concepcdo epistemoldgica empirista, cujo conceito de sujeito se baseia em regras gramaticais, nas normas do
bem dizer/escrever, em nome de uma submissao e assujeitamento ao Estado.
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temos os sentidos: as marcas linguisticas que aparecem no texto para o aluno — como “océ”,
ou “trabaia”— derivam de um imaginario sobre um determinado falar de uma regido
especifica. Dessa forma, o0 sujeito-aluno deve ser capaz de identificar tais tracos no texto,
estabelecendo relacdes entre o falar e a regiao.

Trata-se, como vemos, de uma proposta que até objetiva demonstrar para o aluno 0s
diferentes falares, os distintos modos de apropriacdo da lingua nacional. Entretanto,
evidenciar as marcas linguisticas, criando lugares sociais para 0s sujeitos, é ja restringir a
possibilidade de que D13 priorize movimentos de deslocamentos de sujeitos e de sentidos,
uma vez que estdo semanticamente estabilizados, “evidenciados”, e, portanto, impossiveis de
serem outros.

Esses efeitos ddo visibilidade aos sentidos construidos por D13 acerca do estudo da
“Variacdo Linguistica”: os diferentes modos de fazer uso do sistema linguistico, de acordo
com o que ¢ caracteristico de cada regido, ¢ “evidenciar”, é “marcar”, ¢ “distinguir”, situando
0S sujeitos em espacos estanques que ndo abrem para a imbricacéo, transferéncia.

Percebemos, através das analises dos descritores, que o0 gesto de leitura empreendido
aqui deu visibilidade ao interesse das Matrizes de Referéncia: estabilizar os sentidos e 0s
sujeitos, em um gesto de apagar a polissemia inerente a lingua(gem) e as madltiplas
significacbes do texto. Assim, verificamos uma concepgdo de leitura e de interpretacdo
reduzida ao nivel do texto, cujas estruturas e recursos gramaticais supunham o (Unico)
sentido, rechacando a intervencéo da historia e da memdria de leitura do sujeito-aluno.

Ao concluirmos esse capitulo, produzindo um efeito de fecho, investimo-nos mais da
certeza de que sujeitos e sentidos, cortados pelo real, sdo sempre passiveis de movimentarem-
se no jogo do discurso, haja vista que algo sempre falha, escapa, pelo furo da linguagem,

abertura do simbdlico.

A lingua é capaz de falha. Essa possibilidade — a da falha — € constitutiva da
ordem simbdlica. Por seu lado, o equivoco j& é fato de discurso, ou seja, é a
inscricdo da lingua (capaz de falha) na historia que produz o equivoco. Este
se da, portanto no funcionamento da ideologia e/ou do inconsciente. O
equivoco é a falha da lingua, na historia. O sujeito se submete a lingua(gem)
— mergulhado em sua experiéncia de mundo e determinado pela injuncéo a
dar sentido, a significar(se) — em um gesto, um movimento sdcio-
historicamente situado em que se reflete sua interpelagdo pela ideologia.
(ORLANDI, 1999, p. 13).
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No proximo capitulo, nos colocaremos mais uma vez no jogo da lingua, de modo a
tentar compreender o processo discursivo suscitado pelas questdes da ANRESC/Prova Brasil,
seus desdobramentos, seus efeitos e 0s modos como ela constitui um perfil ideal de sujeito-
aluno, um perfil, como vimos nas analises dos descritores das Matrizes de Referéncia, que

comeca ali a ser delineado.
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CAPITULO 111

A PROVA BRASIL: EFEITOS IMAGINARIOS SOBRE UM PERFIL IDEAL DE
SUJEITO-LEITOR

Antes de partirmos propriamente para a analise das questdes da Prova Brasil e do
perfil de aluno conformado por ela, achamos necessario fazer um breve percurso de

constituicdo do Projeto Historia das Ideias Linguisticas no Brasil — HIL.

3.1 O Projeto Histéria das Ideias Linguisticas (HIL): lingua nacional e saber
(meta)linguistico

Quando nos propusemos a analisar a producdo dos sentidos sobre ANRESC/Prova
Brasil, situamos, consequentemente, nosso gesto de leitura em um lugar tedrico — a Histéria
das Ideias Linguisticas — que nos permite dar visibilidade aos modos de inscri¢do da lingua
materna — a Lingua Portuguesa — nas politicas linguisticas propostas pelo Estado.

Desse modo, compondo um quadro teérico que articula a Analise de Discurso de
vertente francesa a Historia das lIdeias Linguistica — HIL, pareceu-nos necessario, entdo,
explicitar o surgimento da HIL, os meios pelos quais se opera com seu objeto e seus
desdobramentos no campo de estudos da lingua(gem).

Orlandi (1996, p. 09), ao tratar do projeto — HIL — nos fala que esse campo de
conhecimento busca compreender “[...] a questdo da lingua, dos instrumentos tecnolégicos a
ela ligados e da sua relagao com a historia de um povo que a fala”. Dessa forma, trata-se de
uma area de investigacdo tedrica que objetiva tracar o percurso de instituicdo dos
instrumentos linguisticos — os dicionarios, as gramaticas etc. — e seus desdobramentos acerca
da constituicdo da lingua e do sujeito nacional.

Nessa direcdo, buscamos articular esses dois campos de conhecimento: A AD, que
toma a lingua afetada pelo interdiscurso, ou seja, por formulagdes constituidas historicamente
— pré-construidos — e a Histdria das Ideias Linguisticas, por tratar da constituicdo de saberes
linguisticos em determinadas conjunturas histéricas.

A criacdo do projeto da HIL no Brasil iniciou-se na década de 80, precisamente no
século XX, atraves de uma grande alianga com a Franga. O grupo da Francga, coordenado por
Silvan Auroux, prop0e, por seu lado, uma reflexdo de que a gramatica é um artefato. Assim,

Auroux (1998, p. 19) elabora o conceito de hiperlingua, afirmando que
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[...] a lingua ndo existe. [0 que existe sdo sujeitos] dotados de certas
capacidades linguisticas ou ainda de “gramadticas” [...] envolvidos por um
mundo e artefatos técnicos, entre os quais figuram [...] graméticas e
dicionarios. [...] o espaco/tempo, em relagdo a intercomunica¢do humana,
nado é vazio, ele dispée de uma certa estrutura que 0s objetos e 0s sujeitos
gue o ocupam lhe conferem.

Por outro lado, o grupo, inicialmente, coordenado por Eni Orlandi, no Brasil, traz para
0 centro das discussdes a Analise do Discurso considerando o fato de compreender que o
dizer (o texto) tem relagdo constitutiva com a exterioridade, ou seja, com as condicdes de
produgdo. O projeto tem por objetivo inicial compreender o discurso, a significacdo e a
brasilidade, a partir de pesquisas empreendidas pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) em parceria com outras universidades do pais.

Desse modo, as pesquisas propunham reflexfes acerca da construgdo do saber
metalinguistico e da constitui¢do da lingua nacional. Em seguida, foram realizados trabalhos
gue abordavam questdes de ética, de politicas linguisticas, de ensino, bem como sobre a
constituicdo dos grandes colégios do Brasil. Atualmente, a HIL se ocupa desses mesmos
assuntos, pensando as politicas de ensino, de lingua e de constituicdo de um sujeito nacional.

O trabalho da HIL articula-se com a AD, uma vez que se vale dos mesmos
dispositivos teoricos e analiticos da teoria do discurso, para produzir gestos de leitura, que
articulam a historicidade dos sujeitos e dos sentidos na constituicdo da lingua, do ensino e do
sujeito nacionais. Assim, a diferenca entre as abordagens dos pesquisadores brasileiros e
franceses se faz sobre a adocdo da perspectiva enunciativo-discursiva, pelos primeiros.

Sob essa perspectiva, compreendemos a relevancia das contribuicdes da HIL para o
nosso objeto de analise — ANRESC/Prova Brasil —, uma vez que nos auxilia compreendé-lo
enquanto politica de ensino, proposta pelo Estado, que projeta um determinado perfil de
sujeito-aluno e uma dada concepcdo lingua. Esta projecdo se da de forma imaginaria, ndo
dependendo apenas da intencdo do locutor. Neste processo, através do jogo de palavras, 0
locutor se antecipa ao seu interlocutor de forma que haja uma projecdo de imagens de um
sobre o outro.

Assim, a Prova visa, enquanto instrumento linguistico, avaliar o nivel de
conhecimento de alunos da rede publica do Ensino Fundamental do pais. Ao fazé-lo, propdem
questdes que ddo visibilidade aos discursos colocados em circulagédo pela relacdo entre

lingua/estado/nacéo, triade essencial na instituicdo da sociedade brasileira.
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Na histdria de constituicdo da AD, Pécheux, usando o pseudénimo de Thomas
Herbert, vai tecer uma critica as ciéncias sociais, abrindo nelas uma fissura tedrica,
especialmente na Psicologia Social. Desse modo, na AAD-69, o autor fornece a area um
instrumento cientifico que se constituiria como uma abertura tedrica para 0 campo.

Nessa compreensdo, parece-nos oportuno trazer a nogdo de instrumento dada por
Pécheux as ciéncias sociais, pois tal no¢do nos leva a questionar a Prova Brasil, enquanto um
instrumento de avaliacdo: “[...] um duplo erro deve ser evitado: ‘considerar qualquer
utilizacdo de um instrumento como cientifica, esquecer o papel dos instrumentos na préatica
cientifica’” (HENRY apud GADET e HAK, 1997, p. 15). Ou seja, a Prova Brasil carrega,
enquanto um instrumento de avaliagio do INEP/SAEB, nela mesma, a verdade de um
“instrumento cientifico”, apagando o papel que historicamente os instrumentos tiveram nas
praticas cientificas.

Nessa direcdo, Orlandi (2001, p. 09), ao apresentar o objetivo da HIL, nos permite
analisar o lugar da Prova como instrumento, que produz uma “verdade” acerca do ensino no

pais:

[...] estabelecer e difundir estudos sistematicos que tocam a questdo da
histéria do conhecimento linguistico e da histéria da lingua,
articuladamente, explorando novas tecnologias de pesquisa. Visamos
conhecer a lingua e o saber que se constréi sobre ela ao mesmo tempo
em que pensamos a formacdo da sociedade e dos sujeitos que nela
existem. Ndo menos importante nessa perspectiva, € pensar a relacéo
Lingua/Estado/Nacéo e o cidaddo que essa relacdo constitui.

Em um primeiro momento, o conjunto de reflexes resultadas do projeto da HIL
culminou na publicagdo do livro Histdrias das Ideias Linguisticas: Construcdo do Saber
Metalinguistico e Constituicdo da Lingua Nacional, organizado por Orlandi e Guimaraes.
Nessa compilacdo de artigos, os autores discutem 0s quatro momentos cruciais para a
instituicdo e o desenvolvimento da lingua nacional.

Assim, o primeiro momento compreende do limiar da colonizacdo até a expulsdo dos
holandeses, em 1654. A Lingua Portuguesa, durante esse periodo, é uma propriedade do
Estado, estando restrita a um pequeno nimero de pessoas geralmente proprietarias de terras,
como o0s senhores de Engenho, por exemplo. Era ensinada, normalmente, em colégios

catdlicos e predominava os documentos oficiais da coroa portuguesa. As linguas indigenas,
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por sua vez, ganham uma concepcao de “Lingua Geral”, haja vista que era falada pela maior
parte da populacdo da época.

O segundo momento perdurou de 1654 a 1808, mais especificadamente apos a tomada
do territorio pelos portugueses a propdsito da expulsdo dos holandeses. Disso resultou uma
crescente vinda de portugueses para o Brasil, contribuindo para a espacializagéo de falantes
da lingua, que, aos poucos, foi sendo incorporada pela populagéo local. A vinda de negros
para o Brasil, em decorréncia da escraviddo, também contribui para a miscigenacéo de linguas
— portuguesa, africana e indigena —, 0 que implicou no apagamento de linguas originais e na
delimitacdo de espacos regionais que dividem linguisticamente o Brasil.

O terceiro momento se dad com a estada da familia real no Brasil, cujo periodo
compreende de 1808 a 1826. Assim, temos a lingua do colonizador ganhando dimenséo
nacional, legitimada pelo gesto de instalacdo da corte em terras brasileiras.

O quarto e o ultimo periodo — que perdura até os dias atuais — iniciou em 1826, quatro
anos apés o acontecimento® da Independéncia do Brasil, em 1822. Nesse periodo, temos
instituida uma linguagem brasileira, que passou a constituir os documentos oficiais, 0s
diplomas, as gramaticas, os dicionarios etc. Dessa maneira, vemos um discurso fundador
inaugurar as condigdes para a criagdo de seus proprios instrumentos linguisticos, assim, “[...]
a gramatizacdo desde entdo € apresentada como um novo elemento constitutivo deste outro no
espaco de producdo linguistica”. (GUIMARAES e ORLANDI, 1997apud ORLANDI, 2001,
p. 24).

A partir do que tecemos sobre o projeto da HIL, buscaremos compreender como a
ANRESC/Prova Brasil se insere nesse processo de constituicdo de uma linguagem brasileira,
a partir do acontecimento da Independéncia do Brasil. Ou seja, objetivamos dar visibilidade as
formas como essa avaliagdo se inscreve no imaginario nacional de lingua, efeito das
condicdes socioeconémicas e politicas e das legislacdes que se materializam nas Matrizes de
Referéncias.

Silva (2002, p. 87), ao tratar do ensino do Portugués no Brasil, afirma que “[...] as
teorias da linguagem se tornam ensinaveis e as formas que tomam seu ensinamento, através

de programas, de regulamentos, de manuais, de atividades extraclasses, [...] circula[m] e

2 Segundo Mariani (1996, p. 137), o acontecimento ¢ “[...] a produgdo histérico-social de um enunciado [fato
histérico] (ou expressao, ou palavra, andnimas ou ndo), permitindo estabilizar uma significacao coletiva e capaz
de atuar no presente de sua formulagdo a0 mesmo tempo em que reorganiza um dominio de memdria do que ja
passou e projeta o que podera vir”. Assim, a nogdo de acontecimento tem relacdo com a de discurso fundador,
uma vez que é pelo acontecimento de linguagem (aqui estamos tomando a Independéncia do Brasil) que outros
discursos sdo colocados em circulagdo, passando a compor parte da memdria discursiva de uma nagéo.
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normaliza[m] a lingua e os individuos, como uma lingua gramatizada e textualizada”, ou seja,
0 ensino de lingua atende a um imaginario movido pela economia e pela norma do bem dizer,
instituida pela gramatica.

Trabalhar a Lingua Portuguesa na Institui¢do Escolar, especificamente para “capacitar
e/ou treinar” os sujeitos alunos para participar do SAEB/ Prova Brasil, produz reflexdes sobre
a Lingua Nacional, uma lingua constituida no Brasil ao longo da histéria, uma lingua que é
usada tanto escrita quanto oralmente por todos, em diferentes meios e condicdes de producao,
ou seja, requerendo que o sujeito tenha conhecimentos cientificos sobre/da lingua e que se
utilize do processo metalinguistico para responder as questdes de avaliacao.

Ao tratar desse processo metalinguistico, Mariani (2004, p. 173) afirma que a

[...] expressao “Lingua Portuguesa” no Brasil, corresponde a uma
nocdo historicizada pela colonizagdo, produzindo uma evidéncia. E
plenamente imaginaria, em termos discursivos, por que sustenta a
ilusdo de transparéncia dos sentidos em um dizer, ja colocado
interdiscursivamente, do qual é bastante complicado desembaragar,
pois tém a forca da lei.

Decorrente de todo um processo sdcio histérico e politico, percebemos, entdo, esta
valorizacdo da aprendizagem da Lingua Nacional, imaginariamente deslocada pelos sujeitos
como a Lingua Materna, como se esta fosse a disciplina que estivessem aprendendo na escola.
A Lingua Nacional (promulgada a partir do Decreto 1888) foi institucionalizada de forma a
unificar, ainda que imaginariamente, a lingua que seria ensinada nas instituicGes escolares e a
que seria utilizada para fins econdmicos e sociais. De modo a unificar, ainda que
imaginariamente, um perfil de aluno determinado ideologicamente e conformado por este
Sistema Avaliativo.

Nessa dire¢do Orlandi (2009, p. 160) afirma que a Lingua nacional é aquela que todos
temos, mesmo que haja o contato com outras linguas (imigracdo, colonizacdo, etc.), pois é
dada pela relacdo da lingua com o Estado, enquanto uma unidade ideal. Assim, “[...] unidade
ideal e diversidade concreta se conjugam na constitui¢ao do pais”.

A denominacéo e a oficializacdo da lingua falada e ensinada no Brasil, através das
gramaticas brasileiras e da propria literatura e escrita, produzem efeitos também na elaboracéo
dos instrumentos de avaliacdo como o: SAEB/Prova Brasil, Enem, etc., requerendo que 0s

sujeitos saibam o necessario para introduzir-se na sociedade letrada e para que exercam sua
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cidadania. Segundo Silva (2001, p. 144), “[...] ser letrado sempre foi marca de diferenga. E
esta marca tem historia e faz historia”.

O espaco discursivo da histéria de constituicdo da Lingua Nacional do Brasil é
marcado pela institucionalizacdo de instrumentos linguisticos que geraram/geram regras e

normas a Lingua Portuguesa de padrédo culto. Desse modo, instituiu-se no pais um periodo de:

[...] gramatizacdo em um pais colonizado [que] trabalha segundo um
duplo eixo: o da universalizagdo, o dos deslocamentos. Ter uma
gramatica, nestas condigdes, significa ter direito & universalidade, ter
direito a unidade (imaginaria) constitutiva de toda identidade.
(ORLANDI, 2001, p. 35).

Todo este funcionamento de denominacdo e instauracdo de politicas linguisticas
inscreve-se na relacdo Ciéncia, Estado e Lingua, uma vez que tais politicas se fundamentam
basicamente nesta articulacdo. E neste processo discursivo que se instauram as politicas
publicas de avaliacdo (que ndo deixam de ser uma politica de lingua), que sdo constituidas de
trés areas do conhecimento consideradas necessarias na formacdo da Educacdo Baésica:
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. A este respeito Orlandi (2001, p. 35-36) afirma

que,

[...] quando se define que lingua falamos, com que estatuto ou quando
se determina este ou aquele modo de acesso a esta lingua — pelo
ensino, pela producdo dos instrumentos linguisticos, pela leitura das
publicacbes, pelos rituais de linguagem, pela legitimidade dos
acordos, pela construcdo das instituicbes linguisticas — praticamos
concomitantemente diferentes formas de politica da lingua. [...], [pois]
[...] ndo ha politica linguistica sem gramatica e, em sentido inverso, a
forma da gramatica define a forma das politicas linguisticas (a relacao
com a lingua / a relacdo com as linguas) (Grifos da autora).

A estrutura desta avaliacdo é determinada historicamente por nogdes gramaticais e
textuais: sintaxe, géneros textuais, leitura, coesdo e coeréncia, dentre outros. Assim, a
memoria que se coloca na avaliagdo da ANRESC/Prova Brasil é aquela que vai a contramao
da necessidade de afirmar o idioma nacional do pais enquanto a Lingua Brasileira, tanto
internamente quanto frente as outras economias mundiais, uma vez que se trata de uma lingua
que produz sentidos e se significa no/para o Estado brasileiro, de modo a consolida-lo

imaginariamente como “livre e independente”.
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Nossa pesquisa situa-se, entdo, sobre as questdes de Lingua Portuguesa da Prova
Brasil, considerando conceitos imprescindiveis para a Anélise de Discurso, como o de real da
lingua, conformado por sua incompletude; o de real da historia, que compreende a sua
contradicdo; o da ndo linearidade e literalidade do sentido, pela n&o-transparéncia da
linguagem; a descentracdo do sujeito, pelo assujeitamento historico-ideoldgico e a memdria
discursiva, que conforma todo o dizer, conforme preconizam Gadet e Pécheux (2004)

A partir desses conceitos, tomaremos como ordem do discurso o fato de que ndo ha
sentidos sem relacdo com a histdria, ndo ha discurso sem sentido e que o sujeito se significa

na/pela lingua, pois, segundo Orlandi (2008, p. 19),

A incompletude é caracteristica de todo processo de significacdo. A relagdo
pensamento/linguagem/mundo permanece aberta, sendo a interpretacdo
funcdo desta incompletude, incompletude que consideramos como uma
qualidade e ndo um defeito: a falta [...] é também o lugar do possivel na
linguagem.

Pela ordem do discurso Foucault (1996, p. 36) entende que ha

[...] procedimentos que permitem o controle dos discursos. [...] ndo se trata
de dominar os poderes que eles tém, nem de conjurar os acasos de sua
aparicdo; trata-se de determinar as condi¢fes de seu funcionamento, de
impor aos individuos que os pronunciam certo nimeros de regras e assim de
ndo permitir que todo mundo tenha acesso a eles. [...] ninguém entrara na
ordem do discurso se ndo satisfazer a certas exigéncias ou se ndo for, de
inicio, qualificado para fazé-lo.

E, pois, esta ordem do dizer, que é determinada pela ordem de real da lingua, da
histéria, do sujeito e do sentido, que tomaremos em consideracdo, ao analisarmos a Prova

Brasil.

3.2 Objetivos mostrados e silenciados na Prova Brasil

A Prova Brasil®

, COmMo vimos anunciando, € um instrumento de avaliacdo do
sistema publico de ensino do pais, complementar a avaliacdo proposta pelo SAEB (Sistema

Nacional de Avaliacdo da Educacdo Baésica). Assim, traduz-se como uma pesquisa por

% Disponivel em http://educarparacrescer.abril.com.br/indicadores/quia-prova-brasil-500108.shtml. Acesso em
23/03/2014.
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amostragem, envolvendo alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental (a antiga 42 e 82
séries) de escolas publicas urbanas e rurais® que tenham pelo menos 20 alunos por série. A
Prova Brasil €, entdo, um exame que busca avaliar, desde 2005, o nivel do ensino praticado no
pais, através dos estudantes, que testam seus conhecimentos em duas areas fundamentais: a
Lingua portuguesa e a Matematica.

Vejamos o quadro de equivaléncia, elaborado pelo MEC, quando propds, em 2009, a

passagem do ensino de 08 para 09 anos:

8 anos de duracgéo 9 anos de duragao Idade correspondente a cada ano
letivo (sem distorc¢ao idade/ano)
- 1°ano 06 anos
12 série 2° ano 07 anos
22 série 3%ano 08 anos
32 série 4° ano 09 anos
42 série 5° ano 10 anos
52 série 6° ano 11 anos
62 série 7° ano 12 anos
72 série 8° ano 13 anos
82 série 9° ano 14 anos

A Prova Brasil avalia, desse modo, alunos de 10 a 14 anos, em média, com o propdsito
de levantar os conhecimentos dos estudantes para a leitura (Lingua Portuguesa) e para a
resolucdo de problemas®® (Matematica). Enquanto a prova de Matematica foca competéncias
relacionadas ao tratamento da informacdo, grandezas, medidas, espaco, forma, nimeros e
operac0es, a prova de Lingua Portuguesa visa avaliar o aluno no que diz respeito a capacidade
de leitura, absorcdo, interpretacdo e critica. Dessa maneira, os conteldos de Matematica
abarcam as habilidades de resolver problemas em quatro temas: espaco e forma, nimeros e
operacOes, grandezas e medidas e tratamento da informacdo; e nos de Lingua Portuguésa, o
aluno devera mostrar habilidades em questBes ligadas a procedimentos de leitura, implicacéo
do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto, relacdo entre textos,
coeréncia e coesdo no processamento do texto, relagcdes entre recursos expressivos e efeitos de
sentido e variagdo linguistica, como mostramos no capitulo Il, dedicado a anélise das

Matrizes de Referéncia. O objetivo da Prova Brasil ndo € o de avaliar por avaliar o aluno, mas

% Na terceira edicdo da Prova Brasil, em 2009, passou-se a avaliar, no pais, todas as escolas da zona rural.

% A avaliagio da 4rea de Ciéncias, incluida em 2013, destina-se as turmas do 9° ano do Ensino Fundamental e
do 3° ano do Ensino Médio.
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valer-se dos resultados obtidos para promover um diagnéstico?’ da situac&o do ensino no pais,
pois, como mostramos, os dados coletados na prova sdo usados para calcular o IDEB (indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica).

Dito de outro modo, a Prova Brasil avalia o ensino do Brasil, verificando se o direito
de aprender dos alunos estd sendo assegurado em cada escola, em cada municipio, em cada
estado e no Pais. Dessa maneira, a prova tem uma importancia de carater nacional, pois, além
de servir de parametro para assegurar o direito de aprender dos alunos, serve ainda para tracar
um mapa da rede de ensino, de modo a atendé-la exatamente nos lugares onde ela se defasa,
funcionando, entdo, como um norteador das a¢fes administrativas e pedagdgicas que visam a
corrigir as distorcdes e os problemas do ensino, tanto para o professor e o diretor da escola
quanto para os gestores da educacdo, em nivel municipal, estadual e federal.

As questdes da prova sao elaboradas tomando como base os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e as propostas curriculares estaduais e municipais que derivam daqueles.
Os PCNs sao diretrizes elaboradas, por disciplina, pelo Governo Federal, para orientar o
conteddo trabalhado nas escolas do pais. Dessa maneira, a prova Brasil divide-se em dois
blocos (o de Lingua Portuguesa e o de Matematica)®®, destinados a avaliar o contetido de cada
uma das disciplinas que a compdem.

O contetdo das questBes é definido por especialistas que as formulam e as classificam
de acordo com o grau de complexidade® e o nivel de raciocinio exigido dos alunos, que sdo
escolhidos, por amostragem, para testar a prova. A partir dai, as questdes elaboradas sédo
analisadas por um conselho, que verifica como cada item cobrado na questdo é resolvido
pelos alunos, assim, o conselho atribui uma nota de 0 a 500 para cada questdo e elimina
aquelas que tém possibilidade de acerto aleatdrio (as que o aluno pode acertar “por chute”).

A prova fornece um balanco da situacdo educacional no pais, pois, ao ser aplicada
para alunos do primeiro e do Gltimo ano do Ensino Fundamental, produz uma radiografia de
como o ensino vem se dando no pais. A avaliagdo nessas duas etapas, de ingresso e de saida
do ensino fundamental, serve, entdo, como parametro para diagnosticar mais o trabalho que o

pais vem fazendo no ensino fundamental, através das unidades escolares, do que,

27 \Vejamos como o documento faz deslocar sentidos através de um deslizamento metaférico que toma a
avaliacdo, o diagnostico, o rendimento, o resultado tanto no funcionamento da paréfrase quanto no da
polissemia.

%8 O terceiro bloco é o de Ciéncias, aplicado apenas para alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e do 3° ano do
Ensino Médio.

# De acordo com o Instituto de Avaliagdo da Educagdo Bésica — INEP — 60% das perguntas elaboradas sio
classificadas como nivel médio, o restante se divide entre faceis e dificeis.
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propriamente, avaliar o aluno individualmente, as suas dificuldades, o que ele domina e o que
precisa dominar para dizer aos gestores da educacdo, tanto em nivel municipal, quanto
estadual e federal, incluindo sala de aula e a escola, o que pode e deve ser melhorado. Apesar
de ndo ser atribuida uma nota individual a cada aluno, este sujeito € um dos componentes
essenciais deste Sistema Avaliativo, pois, conforme seu desempenho é que serdo atribuidas as
notas finais as escolas participantes.

Esse funcionamento explica, entdo, por que a prova, que tem mais a caracteristica de
ser um instrumento de avaliacdo do ensino e ndo do aluno, engloba apenas alguns conteddos
do curriculo escolar e ndo outros. Ou seja, 0 sentido que dai é produzido é o de que ndo é com
0 aprendizado, mas com 0 ensino, que a Prova Brasil se ocupa, determinando, entdo, 0s
dominios e as competéncias que os alunos devem desenvolver para fazer uma boa prova e
para dizer o quanto o ensino do pais é qualificado. E também, por esta razdo, que a avaliacio
ndo é destinada a todos os alunos, mas, apenas aqueles do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental
que sdo selecionados por amostragem, o que da visibilidade ao furo do proprio instrumento.

Segundo Pécheux (1988, p. 303), “[..] o pensamento ¢ fundamentalmente
inconsciente”. Assim, o sintoma da relacdo sucesso/fracasso da aprendizagem coloca em
funcionamento, conforme Barbai (2011, p. 04), algo que é da ordem da falha, do equivoco,
uma vez que ¢ isso “[...] que perturba ¢ fratura a linguagem. [pois] a ideologia e o
inconsciente renovam a nocao de falha sendo fundamental respeitar o saber que dela advém:
um desacerto que impede de se adequar o sujeito”.

Conforme o autor, “[...] no imaginario constitutivo da educagdo escolar ¢ impossivel
nao aprender”, contudo, a afirmagdao do fracasso, pela Prova Brasil, faz funcionar um

impossivel na missdo de ensinar. Assim,

[...] a negacdo demonstra que o encontro com essa coisa “aprender” ¢é
faltoso. [...] estd em jogo ndo uma questdo que se localiza no conteudo
linguistico da negacdo, como se a metalinguagem falasse, e sim das
estruturas que falam o sujeito e o sentido. A ideologia e o inconsciente estéo
no mecanismo que produz a contra identificacdo com o sentido de aprender.
Na associacdo que se da entre estar na escola e aprender a voz da aluna
funciona deslocando esse sentido. O aprender irrompe na voz do professor
no sentido de se lembrar, recordar. O saber é assim administrado como um
registro, a gravacdo de algo que se escuta, se entende e se aprende. Ndo ha
tensdo, resisténcia. Ndo ha contradi¢do. Ha apenas homogeneidade”
BARBAI, 2011, p. 06).
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Ora, esse funcionamento indica que ha também uma impossibilidade constitutiva no
processo de avaliacdo, assim, a selecdo por amostragem indica que ha uma preparacdo dos
alunos, que conhecem antecipadamente os parametros de avaliacdo e os modelos das provas,
de modo a aferirem bons resultados na Prova Brasil e de indicarem uma boa qualidade do
ensino no pais®.

Como dissemos, o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Baésica (SAEB),
criado em 1990, ndo conseguia medir, adequadamente, o nivel de aprendizagem dos
estudantes das escolas publicas e privadas, assim, dada a insuficiéncia da avaliagéo,
principalmente por ndo fornecer dados especificos aos municipios e a cada escola, 0 MEC
criou, em 2005, a Prova Brasil, que é complementar a avaliagdo do SAEB. No entanto, a
avaliacdo pela prova, que tem caracteristica censitaria, ndo chega a ser um retrato fiel do
aprendizado nas escolas da rede publica que atendem aos critérios de quantidade minima de
estudantes, pois, os resultados a que se chegam sdo mascarados, sdo simulacros que deixam
antever um Unico objetivo: o de produzir um resultado positivo para o ensino do pais.

Os critérios pensados para avaliacdo sdo de competéncia do MEC e o INEP, que
elaboraram uma lista de habilidades®!, esperadas e cobradas dos alunos que fazem a prova,
contudo, as habilidades e modelos da Prova Brasil séo trabalhados nas unidades escolares
apenas com os alunos que serdo avaliados. Merece também registro o fato de ndo haver, no
site do MEC e do INEP, a divulgacao de nenhuma das edi¢des das provas completas.

Desse modo, o que os sites do MEC dispGem sdo simulados elaborados com questfes
ditas semelhantes as das provas, ou, de outro modo, uma amostragem de itens considerados
“modelos” para se trabalhar com os alunos antes da realizacdo da Prova, procedimento
conhecido como “Preparacao dos alunos para a Prova Brasil”.

Os documentos oficiais afirmam ainda que a Prova Brasil funciona como aliada do
professor, que pode articular os resultados dela com os das avalia¢bes produzidas em sala de
aula, reorientando suas intervencgdes pedagdgicas em busca da melhoria da aprendizagem dos
alunos. Do mesmo modo, o documento afirma que os descritores das duas areas auxiliam o

professor a se orientar sobre os conteddos e as necessidades dos alunos. Perguntamo-nos,

% No ENADE (Exame Nacional de Desempenho de Estudantes), destinado ao curso superior, os alunos a serem
selecionados sdo os do primeiro e os dos dois ultimos semestres. Assim, a preparagao, publica e notodria, “treina”
0s académicos apenas desses semestres para bem responder as questdes e manter uma média considerada boa
para o curso, para a universidade, para o ensino superior do pais.

3! para a disciplina de Matematica, como mostramos nas Matrizes de Referéncia, sio avaliadas 28 competéncias,
separadas em quatro assuntos, para alunos de 5° ano. Ja para os estudantes do 9° ano, serdo 37 itens. Do mesmo
modo, em Lingua Portuguesa sdo seis temas centrais subdivididos em 15 itens para 0 5° ano e 21 para 0 9° ano.
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entretanto, como pode uma prova e as habilidades cobradas nela servir de parametro para
direcionar as a¢Ges pedagodgicas que atendam as necessidades educacionais dos alunos, se tais
aspectos sdo trabalhados apenas com os alunos que serdo avaliados?

A clareza de que a avaliacdo € do ensino brasileiro e ndo dos alunos individualmente,
interfere na forma de participacdo, que € necessaria para compor os resultados totais e para
trazer, como consequéncia Ultima, a melhoria da educagdo publica nacional.

Os pais também sdo convocados a participarem ativamente de todo o processo,
cobrando os bons resultados do filho, da escola, dos professores, dos gestores, pois € essa
participacdo ativa que pode fazer efetivar melhorias na educagdo. Mas, como os pais podem
participar de um processo de avaliagdo que ndo visa o aluno, mas as escolas, as redes
(municipal, estadual e federal) e aos sistemas (publico e privado)?

As politicas educacionais sao, pois, voltadas para a disseminacao e estimulo da cultura
avaliativa, que preza a submissdo aos sistemas avaliativos como o Unico meio de se obter o
nivel de aprendizagem dos alunos. Firmando o compromisso de responder, para a sociedade,
depois dos resultados, na forma de indices. Assim, se acaso o resultado for negativo, tem-se a
possibilidade de (re)formular as politicas educacionais de avaliagdo, combatendo, assim,
qualquer critica que caiba aos indices brasileiros.

Como vimos, a Portaria n°® 304, de 21 de junho de 2013, da ultima edicdo do

SAEB/Prova Brasil, ao utilizar a expressao “monitoramento”, produz um duplo efeito:

Secéo |1 - Dos objetivos
Art. 2° Constituem objetivos do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica:

I. Oferecer subsidios a formulacdo, reformulacdo e monitoramento de
politicas publicas e programas de intervencdo ajustados as necessidades
diagnosticadas;

I1. Identificar problemas e diferencas regionais na Educacéo Bésica;

I1l. Produzir informagOes sobre os fatores do contexto socioecondmico,
cultural e escolar que influenciam o desempenho dos estudantes.

O de beneficio: as politicas de controle e de regulacdo do Estado se propagam e
mantém, de forma sutil, como se fosse algo benéfico;

Os resultados: que velam um discurso de participagdo ativa, para atribuir
responsabilidade ndo ao MEC, mas enquanto um efeito do trabalho pedagogico. A
classificacdo do rendimento escolar se faz primeiramente pelas escolas estaduais para depois

abranger todas as redes de ensino.
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A média da Prova Brasil ndo é calculada pela quantidade de erros e acertos dos
estudantes, mas pelo grau de dificuldade dos itens que s&o elaborados e calculados segundo a
Teoria de Resposta ao Item (TRI). Assim, elabora-se uma escala, de acordo com a idade, para
se “saber” em qual nivel de dificuldade o estudante se encontra.

Segundo preconizam as Matrizes de Referéncia, “[...] 0 importante é entender que 0s
textos que sdo lidos pelos estudantes que realizam a Prova Brasil foram analisados
previamente e, quando o aluno acerta ou erra cada item, sabemos em que nivel de leitura se
encontra” (MR 2011, p. 12). Ao analisar, portanto, a idade e o grau de dificuldade para aquela
idade, o que se pde em funcionamento sdo os preceitos da Psicologia cognitivista, que atribui
para cada faixa etéria a consecucéo de determinada operagdo mental.

A TRI foi adotada em 1995, o que permitiu fazer uma comparacdo entre as médias
e/ou resultados das avaliacbes em todos os anos das edi¢Ges de aplicacdo do SAEB/Prova
Brasil. A teoria facilita ainda a comparacdo do desempenho e da proficiéncia dos alunos, ao
longo dos anos e das séries em que sao avaliados.

Nesta teoria, 0 foco da média esta nas questdes, que sdo chamadas de itens, e ndo na
quantidade de erros e acertos respectivamente.

De acordo com Valle (2010, p. 01), “[...] a TRI atribui ndo s6 o certo e o errado, mas o
grau de dificuldade. [...] ha vérias coisas em consideracéo. [Pois], cada item tem uma caracteristica
muito particular”.

A TRI é, entdo, considerada uma metodologia estatistica, que mostra os resultados das
escolas, através de uma escala de desempenho e proficiéncia que fornece as médias obtidas
nas disciplinas que constituem esse modelo de avaliagdo. Por esta teoria, ndo se sabe a
quantidade de erros e acertos, pois, “[...] na realidade, a média de proficiéncia ¢ uma medida
teodrica que revela o que os estudantes demostraram serem capazes de fazer em cada um dos
niveis que compdem a escala” (OLIVEIRA, 2011, p. 130).

Nessa direcdo, os alunos avaliados sdo distribuidos em 04 niveis de uma escala de
proficiéncia que utiliza conceitos de carater extremamente subjetivos: Insuficiente, Basico,
Proficiente e Avancado. Assim, para o 5° ano, os alunos considerados proficientes e
avancados s@o aqueles com desempenho igual ou superior a 200 pontos em Portugués e 225
pontos em Matemaética. Do mesmo modo, no 9° ano séo proficientes e avancados aqueles que
obtiverem desempenho igual ou superior a 275 em Portugués e 300 pontos em Matematica.

Vejamos, entdo, que a avaliacdo visa estabelecer um conceito e um nimero que nada diz ao
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professor e aos alunos, os agentes, de fato, do processo de ensino e aprendizagem, pois, 0S
nameros obtidos dizem da possibilidade de um ranqueamento nacional e internacional.

Como foco néo é o aluno, o retorno também é dado para cada escola participante, que
recebe, a partir da amostragem de alunos avaliados, a sua nota, a nota média do municipio, do
estado e do pais. Juntamente com a nota, é enviado, para cada instancia, um material que traz
a explicacdo do significado do resultado alcancado, ou seja, 0 que a média dos alunos sabe e 0
que ainda precisa aprender. O material indica, entdo, para cada instancia avaliada, o que elas
precisam avancar para contribuir com a melhoria dos indices do pais. Embora, reafirme, a
todo o momento, que, apos a correcdo e analise por escola, por municipio e por estado, se terd
um panorama geral do Brasil, através do qual sera possivel tragar metas que garantam a
melhoria para cada caso, pois, 0 MEC, através dos dados do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB), alcancados, entre outros, pela Prova Brasil, estabelece politicas de
apoio as escolas e aos municipios com menores indices. Entretanto, como vimos
questionando, o interesse ndo é o aluno, mas a melhoria da unidade escolar e do municipio
gue venha, a partir dos resultados alcancados, abaixar os indices nacionais.

Vejamos, pois, que o que se coloca em jogo € a ideia de consenso, que faz funcionar a
relacdo entre o politico e o administrativo das politicas publicas. A producdo do consenso,
segundo Orlandi e Rodriguez-Alcala (2004, p. 22), “[...] é uma dessas vias, hoje dominante na
sociedade, consideradas democraticas” e que mobiliza conceitos como: cidadania, civilidade,
direito, democracia, estado, etc.

O documento cita ainda as acdes desencadeadas para reverter 0s maus resultados,
como, por exemplo, o PAR (Plano de AcgOes Articuladas) e o PDE (Plano de
Desenvolvimento da Escola), ambos elaborados, respectivamente, no &mbito dos municipios e
das escolas. Assim, instituem-se como ferramentas de apoio a gestdo escolar, a partir dos
qguais 0s municipios e as escolas, com menores IDEBs, identificam suas principais
dificuldades e elaboram um Plano de Acédo, com a fixagdo de metas, para as quais 0 MEC
disponibiliza recursos, destinados a implementacdo das ac6es definidas.

Como vimos mostrando, até a quinta edicdo da Prova Brasil, em 2013, ndo se
conseguiu produzir os resultados a que se destinou/destina, pois, se de um lado os 6rgaos
responsaveis por sua aplicacdo afirmam que o seu propdsito € melhorar o ensino na escola, de
outro, o efeito que o seu discurso produz € o de investir, inclusive financeiramente, para

melhorar o ranqueamento dentro do préprio pais e fora dele.
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Nosso propdsito, neste capitulo, €, entdo, o de tentar compreender como se constitui a
Prova Brasil e em que medida esses modos de constitui¢do influenciam ou ndo a qualidade do
ensino oferecido no Ensino Fundamental. Para tanto, parece-nos necessario analisar questdes
da prova, visando a analisar os sentidos e, consequentemente, o perfil de sujeito-aluno que ela

conforma.

3.3 Os modos de constitui¢do dos Simulados de “prepara¢do” para a Prova Brasil

Nesta se¢do, pretendemos dar visibilidade ao funcionamento politico e ideoldgico
colocado em circulacdo pelas proposituras das questdes da Prova Brasil, a partir das analises
das questdes dos simulados que sao modelos “semelhantes” a prova.

Vejamos, pois, como o funcionamento dessas questdes produz, como efeito, um dado

perfil de sujeito-aluno, a0 mesmo tempo em que formula e faz circular sentidos.

TB 006560

A boneca Guilhermina

Esta é a minha boneca, a

Guilhermina. Ela € uma boneca muito bonita,

que faz xixi e cocd. Ela é muito boazinha

também. Faz tudo o que eu mando. Na hora

5 de dormir, reclama um pouco. Mas depois

que pega no sono, dorme a noite inteiral As

vezes ela acorda no meio da noite e diz que

esta com sede. Dai eu dou agua para ela.

Dai ela faz xixi e eu troco a fralda dela.

10 Entdao eu ponho a Guilhermina dentro do

armario, de castigo. Mas quando ela chora,

eu nao aguento. Eu vou até |4 e pego a

minha boneca no colo. A Guilhermina é a
boneca mais bonita da rua.

MUILAERT, A. A boneca Guilhermina. In: As

reportagens de Penélope. Sao Paulo: Companhia das

Letrinhas, 1997, p. 17. Colegdo Castelo Ra-Tim-Bum -
Vol. 8.

01 IT 025998
O trecho “A Guilhermina é a boneca mais bonita

darua” (£. 13-14) expressa

(A) uma opiniao da dona sobre a sua boneca.
(B) um comentario das amigas da dona da

boneca.

G

um desejo da dona de Guilhermina.
(D) um fato acontecido com a boneca e a sua

dona.
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O texto “A boneca Guilhermina” é apresentado como a atividade de leitura, a partir da
qual garotos entre 10 a 12 anos, em média, devem ler para responder as questdes. O texto tem
como narradora a dona da boneca Guilhermina, que conta como a boneca se comporta. A
boneca, a protagonista da historia, € um objeto que diz muito para as meninas e ndo para 0s
meninos, além disso, o texto sobre a boneca € infantilizado, o que provavelmente nao diz do
interesse dos alunos avaliados. Essa faixa etaria compreende os pré-puberes e, portanto, o
centro de interesse é outro.

Do mesmo modo, a concepcdo de leitura esperada esta atrelada a nocdo de
competéncia, visto que, nesse entendimento, a leitura tem o proposito de atribuir sentido ao
texto, uma vez que permite responder questdes como “o que o autor quis dizer”. Nesse tipo de
funcionamento, a interpretacdo fica reduzida ao contetdo e supBe-se que o sujeito-aluno tenha
conhecimento e capacidade de ler o texto, apenas na sua linearidade, obtendo sucesso ao
respondé-lo.

Como vemos, o perfil de aluno esperado pela avaliacdo ndo é aquele que Ié textos
afinados com os seus interesses e nem com o seu nivel de formacdo, mas aquele que faz
leituras de textos que ndo usam conectores, que apresentam problemas de coesdo em razao de
modos de referenciacdo (ela, dela), que é feito de frases soltas, o que empobrece a
escrita/leitura. Do mesmo modo, o texto apresenta relacGes de causa e consequéncia obvias
(Dai eu dou &gua para ela. Dai ela faz xixi e eu troco a fralda dela) e que comprometem a
coeréncia (Ela é uma boneca muito bonita, que faz xixi e coc6; Dai ela faz xixi e eu troco a
fralda dela. Entdo eu coloco a Guilhermina de castigo, dentro do armario). Enfim, um texto
pobre, mediocre, marcado pela oralidade, sem o0 emprego de recursos textuais.

Se a grande queixa é a qualidade do texto que os alunos, incluindo os dessa faixa
etaria, podem produzir, avalia-los através de textos que apresentam os mesmos problemas de
escrita s6 pode ter um propdsito que ndo € o da qualidade, mas o da quantidade, o estatistico,
0 numérico, o dos indices, pois 0 objetivo da avaliacdo ndo é o de resgatar o aluno que
escreve mal, que tem problemas de leitura, mas escrever do mesmo modo como ele esta
familiarizado, treina-lo, “prepara-lo” para continuar, para permanecer como esta.

Compreendemos, com Orlandi (1999, p. 09), que a “[...] leitura [...] nd0 € uma questdo
de tudo ou nada, € uma questdo de natureza, de condi¢6es, de modos de relagdo de trabalho,
de producao de sentidos, em uma palavra: [...] [de] historicidade”. Nesse entendimento, o
sentido ndo esta dado a priori na palavra ou na expressao, pois, no texto, o sentido é efeito,

portanto depende das condigOes de producdo do dizer, pois sdo nelas que se recupera o
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conhecimento necessario para se extrair ou “inferir” o sentido. Se os alunos tém problema de
leitura e de escrita, avalia-los com textos infantilizados, mediocres sé faz funcionar efeitos
que produzem o perfil de aluno que o MEC, portanto, o Estado quer, pois, em um texto, as
palavras ndo tém sentido literal e Unico, uma vez que dependem da posi¢do do leitor, da sua
constituicdo sécio histdrica e ideoldgica, ou seja, da sua historia de leitura, que pode afetar
tanto a constitui¢do do texto quanto a do proprio leitor.

O mesmo leitor ndo 1€ o mesmo texto da mesma maneira em diferentes
momentos e em condigbes distintas de producdo de leitura, e 0 mesmo texto
é lido de maneiras diferentes em diferentes épocas, por diferentes leitores. E
isso que entendemos quando afirmamos que ha uma histéria de leitura do
texto e hd uma historia de leitura dos leitores (ORLANDI, 2010, p. 62).

Dessa maneira, a histdria de leitura de cada leitor, real ou virtual, ndo se d& de forma
trivial, pois os gestos de leitura sdo historicamente determinados por formacgoes discursivas
que se filiam a questdes que conformam uma dada ideologia. Assim, questdes como: “o aluno
tem que adquirir o gosto pela leitura”, “o aluno ndo sabe ler”, “o aluno 1€ silabando”, “o aluno
decodifica apenas, mas ndo compreende o que 1€”, dentre outras, filiam o ensino da leitura a
um discurso pedagogista, que, na urgéncia de ensinar o aluno a ler, prende-se as
metodologias, as estratégias e as técnicas de leitura, que, segundo (Orlandi, 1998, p. 29)
constitui-se como uma “[...] via estritamente técnica [que] tem conduzido ao tratamento da
leitura em termos de estratégias, e de relacbes pedagdgicas marcadas por um exagerado
imediatismo”.

Nesse entendimento, o ensino-aprendizagem da leitura, enquanto uma competéncia a
ser desenvolvida e obtida no cotidiano das escolas, implica em discursividades que circulam e
que constituem o discurso pedagdgico enquanto formacdo, capacitacdo, treinamento dos

professores sobre a melhor técnica de ensinar a leitura.

[...] o ensino inicial da leitura ¢ tomado como problema estratégico,
tornando-se um importante indice para medir a eficacia da escola em relagéo
ao cumprimento da promessa com que acena as novas geracdes e que a
caracteriza e justifica: 0 acesso a0 mundo publico da cultura letrada. Inicia-
se, assim, um movimento de escolarizacdo das préticas culturais de leitura e
escrita e sua identificacio com a questdo dos métodos de ensino
(MORTATTI, 2000, p. 42).
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A questdo dos métodos torna-se, entdo, a palavra de ordem para o aluno apreender o
texto e dele extrair o conhecimento, que é sempre Unico, transparente, consensual. A leitura
é tida, assim, como uma formalidade necessaria ao processo de ensino-aprendizagem, seja na
alfabetizacdo ou no decorrer da Educacdo Baésica, conforme as habilidades esperadas dos
alunos, pelas Matrizes de referéncia. Nessa dire¢do, a “resposta certa” é aquela que a
interpretacdo do texto, centrada apenas no texto, permite.

Vejamos mais um recorte da prova modelo, que mostra esse funcionamento:

TB_007409

SprRLcieT

” S
(" MEUNOME )
E MONICA!

& "~ MEU NOME
: E MONICA! _

v G /'_7 Vard

~MEU NOME E 7
CEBOLINHA!

MEU NOME E
(ceBoLINHA! )

\\L

)

BEM... NAO

PRECISAVAM NEM
DIZER! EU LEIO AS
REVISTINHAS!

11 IT 032904
O objetivo do texto &

(A) alertar.
(B) anunciar.
(C) criticar.
(D) divertir.

No gabarito do Bloco 03 do simulado de Lingua Portuguesa a resposta correta para a
questdo 11 é a letra D e qualquer resposta diferente desta & considerada errada. No entanto,
qualquer uma das alternativas pode responder corretamente a questdo, dependendo da posicao

do sujeito-leitor. Assim, a alternativa A pode ser correta desde que a perspectiva de leitura se
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dé sobre a placa “Vale do eco”, que pode ser interpretada como um alerta sobre o precipicio
que se forma aos pés dos personagens da tirinha — Ménica e Cebolinha.

Do mesmo modo, a letra B, que traz a palavra anunciar, também pode ser considerada
a alternativa correta, se a tirinha for tomada uma forma de anincio, de informacdo de como
funciona o eco. A alternativa C — critica — também pode ser considerada, pois a resposta dada
pelo eco, por reflexdo do som, indica uma saturagdo da auto apresentacdo dos personagens de
Mauricio de Sousa, que sdo tdo conhecidos que dispensam apresentacGes. Ou seja, todas as
alternativas sdo possiveis, desde que o sujeito-leitor apresente uma justificativa que a posicéo-
sujeito que o interpela Ihe permita produzir. Ou dito de outro modo, a lingua abre-se para a
equivocidade, de modo que o imaginario, a projecdo, a expectativa, a simulacdo concorre para
esse deslizamento, pois ao esperar uma Unica resposta como a correta 0 que o sistema de
avaliacdo produz é o efeito de unidade e de transparéncia dos sentidos, produzindo a ilusdo
constitutiva do sujeito, a de que o sentido e a origem do dizer sdo dados por quem formula,
por quem enuncia.

Os testes objetivos, com apenas uma alternativa correta, impede a possibilidade de
argumentacdo do sujeito-leitor, que se inscrevendo em diferentes formacdes discursivas, pode
argumentar logicamente sobre mais de uma das alternativas, sem incorrer, necessariamente,
em erro, pois, conforme advoga a Analise de Discurso, o enunciado de uma dada questdo é
discurso e como tal € efeito de sentido — que pode ser sempre outro.

Vejamos um outro exemplo, trazido na questdo do mesmo caderno, do texto “A

boneca Guilhermina”:

02 IT 025908
No trecho “Mas quando ela chora, eu néo
aguento’(f. 11-12), a expressdo sublinhada
significa, em relagdo a dona da boneca,
sentimento de

(A) paciéncia.
(B) pena.
()
(D)

raiva.

soliddo.

Aqui, como na tirinha da Ménica do Cebolinha, podemos ver quatro palavras que

podem responder acertadamente a questdo, pois “eu nao aguento”, dada as condi¢des de

74



producdo, pode significar paciéncia, pena, raiva ou soliddo, embora trés alternativas sejam
consideradas erradas, e apenas uma, a B é considerada correta.

Nessas condicGes de producdo, a relacdo texto-leitor-autor é dada de forma direta,
facilitando “os modos de leitura” ou as possiveis “leituras de mundo”. Nessa forma direta,
encontramos, de acordo com Orlandi (1999, p. 10), questdes cruciais como a “[...] relagdo do
texto com o autor: o0 que o autor quis dizer”, a [...] relagdo do texto com o seu referente: o que
o texto diz de X?; ou a relagdo do texto com o leitor: o que vocé entendeu?”.

O texto é trazido na Prova Brasil como uma unidade de analise, desse modo, 0s
sentidos estdo nele inscritos “[...] como constru¢do de conhecimento em diferentes niveis de
compreensdo, analise e interpretagdo”. Ou seja, a leitura € considerada indissociavel do texto,
e com ela, a compreensdo, a analise e a interpretacdo. Compreender um texto, nesta
perspectiva, supde um retorno ao proprio texto como lugar de conformacao do sentido, que é
dado pela relagdo sintatico-semantica, através das marcas linguisticas que se reduzem ao texto
e de onde o significado extraido.

Dito de outro modo, o sentido esta no texto, nas palavras do texto, em sua constitui¢éo
morfossintatica ¢ ndo na relagdo com a exterioridade. Pela AD, compreender um texto “[...]
ndo é, pois, atribuir um sentido, mas conhecer os mecanismos pelos quais se pde em jogo um
determinado processo de significagdo (ORLANDI, 1998, p. 117), pois, a nogdo de
compreensdo de um determinado objeto simbolico, para a AD, envolve a historicidade a
relacdo do histérico com o politico, isto €, o processo depende da posicdo discursiva de quem
“analisa” o texto e das suas condigdes de producao.

Entdo, para a AD, a interpretacdo nasce do embate entre o politico e o simbdlico,
considerando-se a ideologia no funcionamento discursivo. No entanto, no entendimento do
processo pensado pelos gestores educacionais ha em funcionamento, acerca dos géneros
discursivos, por exemplo, pré-construidos que fazem funcionar o ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa baseado nas tipologias textuais, como preconiza o curriculo das escolas e
os documentos que instalam um “juridismo” da/sobre a lingua, considerado a partir das trés
fases da relagdo do leitor com o texto: a leitura, a compreenséo e a interpretagéo.

A questdo, ao perguntar sobre o objetivo do texto/da tirinha, trabalha com a nogéo de
tipologia, que, ao tomar o texto como um género fechado nele mesmo, reduz a leitura a uma
unica interpretacdo, como se o sentido fosse um. Ao se perguntar pelo objetivo, pela
finalidade do texto, a concepgdo de sujeito-leitor que se tem é a de que o sentido é dado a

priori pelo texto e ndo por uma dada posi¢do-sujeito atravessada por uma dada ideologia.
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Vejamos a questdo abaixo, que coloca em circulagdo o texto como espago restrito a
formacéo do sentido:

O menino que mentia

Um pastor costumava levar seu
rebanho para fora da aldeia. Um dia
resolveu pregar uma peg¢a nos vizinhos.

— Um lobo! Um lobo! Socorro! Ele vai

5 comer minhas ovelhas! Os vizinhos
largaram o trabalho e sairam correndo para
o campo para socorrer o menino. Mas
encontraram-no as garbalhadas. Nao havia
lobo nenhum.

10 Ainda outra vez ele fez a mesma
brincadeira e todos vieram ajudar; e ele
cagoou de todos.

Mas um dia o lobo apareceu de fato e
comegou a atacar as ovelhas. Morrendo de

15 medo, o menino saiu correndo.

— Um lobo! Um lobo! Socorro!

Os vizinhos ouviram, mas acharam
que era cagoada. Ninguém socorreu e o
pastor perdeu todo o rebanho.

20 Ninguém acredita quando o mentiroso
fala a verdade.

BENNETT, William J. O livro das virtudes para
criangas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1997.

08 IT_035944
O texto tem a finalidade de

dar uma informacéo.

fazer uma propaganda.
registrar um acontecimento.
transmitir um ensinamento.

CIGICHE

Analisamos que o texto é o facilitador, ou seja, funciona como material de apoio e de
motivacdo para que o aluno responda a questdo. Entdo, sdo os modos como o aluno 1€ o texto
que o permite refletir sobre o tema proposto, que o permite se posicionar, pela lingua,
significando e produzindo os sentidos. No entanto, ao perguntar por uma resposta especifica,
fechada, dada no proprio texto, o perfil de leitor que se espera do aluno é daquele que,
valendo-se da sua cognicdo, estabeleca relacdes explicitadas/implicitadas pelo texto, até
fechar as possiblidades de resposta a uma Unica alternativa. Assim, a leitura & uma, unica,
possivel, l6gica, semanticamente estabilizada, sendo esperada, pelo sujeito-aluno, a apreensao

desse sentido Unico, transparente, linear.
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A partir destes “descritores” as habilidades cognitivas, associadas aos conteudos que
devem ser apreendidos pelos alunos, séo testadas por meio das avalia¢fes, que 0s conduzem a
resposta de questdes de multiplas escolhas colocando-os no efeito de repeticdo, ndo historica,
ou seja, a do efeito papagaio, a mnemdnica, que, conforme Di Renzo (2008, p. 06), “[...]
inscreve o sujeito na repeticdo, uma vez que o ensino da lingua na escola assenta-se sobre o
dominio do conhecimento metalinguistico que produz como efeitos o seu enclausuramento
nas teias das regras e normas”.

Os procedimentos estdo assegurados, pelos descritores, em termos de competéncias,
que cobram, como ja mostramos, que o aluno localize informacdes explicitas em um texto;
infira o sentido de uma palavra ou expressdo; infira uma informacéo implicita em um texto.
Ou, de outro modo, que o aluno encontre a resposta correta a partir do texto fechado nele
mesmo, ignorando, desse modo, a exterioridade que constitui todo material simbdlico, pois,
conforme Orlandi (1999, p. 43), “[...] as palavras falam com outras palavras. Toda palavra é
sempre parte de um discurso. Todo discurso se delineia na relagdo com outros |[...]”.

A leitura, o foco principal da avaliacdo da Prova Brasil, € reduzida ao processo de
desenvolvimento intelectual do aluno, apagando nele qualquer conhecimento diverso,
diferente, multiplo, ou seja, 0 que se apaga é o cardter movente, cambiante, transitorio,
itinerante do sentido e, em consequéncia, as Vvérias leituras e formas de linguagem,
legitimando um determinado conhecimento, a hegemonia de uma dada classe, a voz de
Estado, que prestigia uma dada forma de saber, que determina o que pode e deve ser dito,
fazendo funcionar a ideologia do consenso, do lugar comum, das respostas em unissono, por
fim, apaga-se ainda as condigdes sociais de producdo dos “saberes diversificados” e as
diferentes posic¢Bes-sujeito, pois dentro de um funcionamento logicamente estabilizado ndo ha
espaco para as diferencas.

A urgéncia por resultados, na educacdo brasileira, acabou, entdo, fazendo funcionar
uma forma homogénea de se comportar diante do texto, que é dada aos alunos como forma de
“preparagdo” para, através dos simulados, responder a Prova Brasil. Nesse entendimento, a
leitura funciona apenas como um produto e ndo como um processo, que é dado por
determinadas condic¢des de producdo, que se constituem pelas ideologias do Estado. S&o esses
gestos que fizeram/fazem significar um imaginario de aluno e uma concepcéo de Escola, que
estdo inscritas nas politicas publicas, caracterizadas pela ordem da repeticéo.

A questdo que pergunta sobre a finalidade do texto “O menino que mentia” tem o

mesmo funcionamento das demais questdes aqui analisadas, pois, adota o entendimento do
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que sejam os “géneros discursivos” para determinar a “resposta certa”. O género trabalhado
pela questdo é o da fabula — género literario narrado em terceira pessoa, em um tempo e
espaco e que adota, como caracteristica, personagens que sao animais e pessoas — que produz
efeito moralizante, visto que faz mencdo a conduta humana inadequada, que, ao final,
“aprende a ligdo”, produzindo, no leitor efeitos de sentido que colocam em funcionamento a
reflexdo e o ensinamento de vida.

O trabalho com géneros € entendido pelo MEC, como a solucdo para o melhor
desempenho e correcdo dos problemas de ensino. Este fato é materializado nos documentos
oficiais encaminhados as Instituicdes Escolares, como 0os PCNs que indicam quais 0s géneros
mais indicados para se trabalhar em sala de aula, o que se inscreve no pré-construido de que,
por meio deles, se pode colocar o aluno em contato direto com o texto e com 0 seu manuseio.
Contudo, o trabalho com os géneros, nas escolas, tornou-se um mero exercicio de tipificacdo e
de superficializagdo dos textos. Tomar o texto ndo por ele mesmo, mas enquanto processo
discursivo implica em situa-lo como objeto préprio de analise da lingua na relagdo com a

historia que o constitui. Assim, a AD visa compreender

[...] como um objeto simbdlico produz sentidos, como ele esta investido de
significancia por e para sujeitos. Essa compreensao, por sua vez, implica em
explicitar como o texto organiza os gestos de interpretacdo que relacionam
sujeito e sentido. Produzem-se assim novas praticas de leitura (ORLANDI,
2007, p. 27).

Em formulagdes do tipo “no final da histdéria pode-se entender que”, espera-se que 0O
aluno se posicione, de forma a encontrar, no proprio texto, uma “chave de interpretagdo”, uma
verdade que esté ali contida e que o leitor deve buscar entender, interpretar. Essa concepcao

permite lidar apenas com o caréater parafrastico e ndo com o polissémico do texto.

O processo parafrastico, € o que permite a producdo do mesmo sentido sob
vérias de suas formas (matriz de linguagem). O processo polissémico € o
responsavel pelo fato de que sdo sempre sentidos possiveis sentidos
diferentes, maltiplos (fonte de linguagem). (ORLANDI, 1998, p. 20).

Assim, quando se solicita que o aluno responda, ao final do texto, sobre seu
entendimento, considera-se apenas a possiblidade da leitura parafrastica, que retorna ao texto,
respondendo-o sobre a forma de um ja-dito. Desse modo, para a teoria do texto, é nessa

reproducdo do mesmo, que se apaga a possibilidade de variagdo no mesmo espago do dizer.
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Contudo, a AD ndo toma a parafrase e a polissemia como termos antagbnicos, opostos,
antitéticos, como quer a retorica, mas como um batimento necessario entre a unidade e a
dispersdo, pois no gesto mesmo da repeticdo instala-se o sentido novo. A parafrase, nas
gramaticas formais, é tida como uma forma de retomar o texto, repetindo o que ja havia sido
dito anteriormente pelo autor, assim, enquanto mera repeticdo, ndo ha inscricdo na memodria,
no conjunto das formulagdes possiveis tampouco o texto se relaciona a sua exterioridade
constitutiva, ocorrendo, a todo instante, uma repeticdo nao historica.

Orlandi (2008, p. 111) afirma, porém, que no jogo constante da formulacdo entre a

paréfrase e a polissemia, na constituicdo do texto para o discurso, ha, ao mesmo tempo,

[...] a repeticdo e os deslizamentos de sentidos, pelos efeitos metaforicos,
transferéncias de sentido em que jogam a) a politica do dizer pela fungéo-
autor abrindo, fechando, excluindo, incluindo sujeitos e sentidos — regida
pelas suas “qualidades”, seus “defeitos” e b) o imaginario da lingua regido
pelo “bom uso”, a “boa medida”.

J4

Na questdo em analise, ¢ o “bom uso”, a “boa medida” da lingua que constitui as
politicas publicas de educacdo, produzindo, sobre o perfil de aluno esperado, uma
interpelacdo ideoldgica que se reproduz, como uma litania, nos discursos dos gestores do
ensino: o texto é uma unidade, que tem uma estrutura de apresentacdo (comecgo, meio e fim) e
o0 aluno o acessa através de niveis (decodificacdo, interpretacdo e compreensdo). Assegura-se,
desse modo, os sentidos, que estdo/sdo semanticamente estabilizados, que se ordenam por um
pragmatismo que silencia, que apaga, que oblitera os funcionamentos outros para fazer valer a
“intencao do autor”, que ¢ capturada, desmascarada pelo “entendimento” do leitor.

Contudo, como vimos mostrando, a teoria do discurso nos ensina que na relagéo entre
0 texto e o leitor opera-se o real da lingua(gem), que intervém enquanto a incompletude dos
sentidos e também dos sujeitos. Concebemos, desse modo, que a relacdo entre lingua-
interpretacdo-sentido € indissocidvel, pois o sentido pode ser outro, mas, a0 mesmo tempo,
ndo pode ser qualquer um, ou seja, 0s sentidos sdo administrados, mas ndo estéo soltos. Ha de
se atentar, entdo, para a historia enquanto mecanismo ideolégico que institui, pela imposi¢édo
de uma lingua de poder (oficial), a unidade imaginaria pela qual o sentido é tomado como
evidente, ou seja, efeitos das relagdes sociais do sistema capitalista vigente, que produz o
efeito de trivialidade sobre a questdo da unidade, quando ela é politica.

Categorizar o texto como contido nele mesmo, como fechado, como contendo um

sentido Unico produz uma ilusdo referencial de que o texto significa por si, traduzindo
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funcionamentos ideoldgicos da voz de Estado, que, por esse processo, diz da qualidade do
ensino, diz do nivelamento das desigualdades, ou seja, ndo ¢ por acaso que se “treina” o aluno
enquanto sujeito-leitor a apenas reproduzir o que ja esta dito, a estabelecer relacdes termo a
termo, entre o objeto e o significado, entre a palavra e a coisa, como se a lingua(gem) pudesse
ser reduzida a visdo estruturalista significante (imagem acustica) e significado (conceito),

fazendo supor uma relagéo direta entre pensamento-linguagem-mundo.

O interprete formula apenas o(s) sentido(s) constituido(s) o (repetivel),
estando ele (leitor) afetado tanto pela ilusdo que produz a eficicia do
assujeitamento quanto pela que institui a estabilidade referencial, de que
resulta a impresséo de que ha uma relacdo direta entre o texto e o que ele
significa. Portanto, enquanto intérprete, o leitor apenas reproduz o que ja
esta 14 produzido. De certa forma, podemos dizer que ele nao 1€, ¢ “lido”,

uma vez que apenas “reflete” sua posi¢ao de leitor na leitura que produz.
(ORLANDI, 1998, p. 116).

Ainda na relacdo direta do aluno com o texto, as relacfes internas necessarias a
“ordem da lingua” consideram que a significagdo da-se pelos aspectos sintaticos, seméanticos e
enunciativos, que conferem uma primordial unidade de sentido ao texto. Essa organizacdo da
lingua faz reverberar sentidos a partir de relag@es estruturais, mas, Orlandi (1998, p. 46) alerta

para o fato de que,

[...] na analise, ndo ¢ a relacdo entre, por exemplo, sujeito e predicado que
(SN e SV), que ¢é relevante, mas, 0 que esta relagdo sintatica pode nos fazer
compreender dos mecanismos de producdo de sentidos (linguistico e
histérico) que estdo ai funcionando em termos da ordem significante.

Pelo mecanismo da interpelacdo ideoldgica, o aluno institui-se enquanto sujeito,
marcando, desse modo, seus processos de subjetivacdo, que se constituem pela lingua na
relacdo com a histéria. S&o, pois, pelos gestos de interpretacdo que o sujeito-aluno coloca-se
na ordem do simbdlico e, portanto, faz funcionar uma exterioridade que é constitutiva de todo
o0 dizer. Todavia, ndo é esse o perfil de aluno conformado pelos processos de avaliagdo do
MEC, pois a interpretacdo que lhe é cobrada reduz-se ao conteudismo, trabalhando a analogia
forma e contetdo de modo estanque e sectéario.

O sujeito em AD é posicdo inscrita na materialidade da lingua, que toma em

consideracdo o real da lingua e da historia como constitutivos na textualidade do texto.
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O sujeito-leitor, por seu lado, se constitui na relagdo com a linguagem
(enquanto intérprete) em funcdo da textualidade, a qual se submete. [...] Essa
materialidade textual ja traz em si, um efeito-leitor, produzido, entre outros,
pelos gestos de interpretacdo de quem o produziu, pela resisténcia material
da textualidade (formulacdo) e pela memoéria do sujeito que 6. A
textualidade é feita destes gestos. Estdo assim articulados os gestos de
interpretacdo, que correspondem a pontos de subjetivacéo, e a formulagdo
(ORLANDI, 2008, p. 63-64).

Ao se deparar com o texto ou ao se submeter a ele, pela leitura, o aluno, além de estar
inscrito nas condicdes de produgdo ou em formagdes discursivas diferentes, responde a ele
como se o seu dizer fosse inédito. Assim, pode responder “fora” do que se espera como
resposta adequada ou correta, conforme os descritores da prova preveem, o que, para nos
analistas, € previsivel, pois se trata de uma deriva prépria do sentido, uma falha, uma ruptura
com aquilo que estad sendo proposto, no entanto, para 0 MEC, trata-se de um erro, de um
problema relativo a relacdo ensino-aprendizagem.

Esses diferentes modos de compreender o sujeito-aluno tém a ver com o entendimento
do que o constitui para cada uma destas posi¢coes: o Estado pensa como ideal de aluno, aquele
que reproduz de forma satisfatoria os seus discursos; a AD, pensando 0 sujeito como posicao
e pensando o sentido como cambiante, admite diferentes sentidos e sujeitos instituidos pelo
mesmo material simbolico, pois o sujeito formula uma resposta marcada ideologicamente,
sem gue tenha consciéncia dessa ideologia que o interpela.

No caso do perfil de aluno esperado pelo MEC, podemos dizer, com Orlandi (1996, p.
50), que,

[...] no nivel da formulagdo, o sujeito j& tem sua posi¢do determinada, e ele
ja estd sob o efeito da ilusdo subjetiva, funcionando ao nivel imaginario,
afetado pela vontade da verdade, pelas suas intengdes, pelas evidéncias do
sentido, e pela ilusdo referencial (a da literalidade).

Entretanto, os gestos de interpretacdo e os sentidos ndo sdo controlados pelo sujeito,
portanto, o sentido ndo ¢ dado apenas pelas palavras tampouco pelos sujeitos, pois “[...] todo
enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo de deslocar-
se discursivamente de seu sentido para derivar para um outro” (Pécheux 2008, p. 53).
Contudo, na Prova Brasil o sentido é tido como exato, Unico, e, desse modo, ele pode ser

inferido igualmente por diferentes alunos.
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A compreensdo de um texto deriva, necessariamente, para leituras outras, face a
resisténcia dos sujeitos e também devido aos sentidos serem determinados historicamente.
Assim, os sentidos decorrem de uma relacdo sujeito/mundo e ndo da relagdo elementar da
palavra com a coisa, do termo a termo, pois sdo 0s gestos de interpretacdo que instituem
diferentes sujeitos e diferentes sentidos, ambos instalados pela ordem do simbdlico, na qual a
leitura é condicéo e suporte.

A questdo da formulacdo, da corporalidade da linguagem inclui o que
definimos gesto de interpretacdo: o gesto é prética significante trazendo para
si a corporalidade dos sentidos quanto a dos sujeitos enquanto posigdes
simbolicas historicamente constituidas [...] N6s nos significamos no que
dizemos (ORLANDI, 2008, p. 193).

. . .. - 32
Sendo assim, na Prova Brasil, o sujeito ndo formula, apenas “escolhe”

, Nas respostas
de multipla escolha, pois a resposta s6 pode ser uma das quatro alternativas elencadas. Ndo
ha, portanto, deriva, ndo had movéncia dos sentidos. Pela AD, no entanto, o sujeito, ao se
instituir como posicdo, pode sair da superficie linguistica, dos sentidos naturalizados,
alcancando os dominios do simbdlico, a opacidade da lingua(gem), de modo a considerar até
mesmo o0 que ndo esta dito, pois, para a teoria do discurso, o siléncio também significa.

Os modos de compreensdo da AD produzem, entdo, efeitos sobre o processo de
significacdo e de “busca” pelo sentido. Se no perfil de aluno, tragado pelo MEC, a busca ¢
pela “verdade” implicita, mascarada, nas entrelinhas dos textos, pela AD 0 texto é tomado
como materialidade linguistica que conforma sentidos politicos, portanto, ideologicamente
marcados.

Vejamos dois excertos, retirados do Simulado aplicado ao 9° Ano do Ensino

Fundamental:

2 : ) \ ~
32 Colocamos a palavra escolhe entre aspas para marcar o funcionamento que se d4 nas respostas as questdes da
prova, pois, na verdade, o aluno nao escolhe, mas responde de forma a atender a doutrinagdo do sentido.
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O SAPO

Era uma vez um lindo principe por quem
todas as mocas se apaixonavam. Por ele também
se apaixonou a bruxa horrenda que o pediu em
casamento. O principe nem ligou e a bruxa ficou
muito brava. “Se néo vai casar comigo néo vai se
casar com ninguém mais!” Olhou fundo nos olhos
dele e disse: “Vocé vai virar um sapo!” Ao ouvir
esta palavra o principe sentiu estremec@o. Teve
medo. Acreditou. E ele virou aquilo que a palavra
feitico tinha dito. Sapo. Virou um sapo.

(ALVES, Rubem. A alegria de ensinar. Ars Poética, 1994 )

01 IT 030036
No trecho “O principe NEM LIGOU e a bruxa
ficou muito brava.”, a expresséao destacada
significa que

A) néo deu atencéo ao pedido de casamento.
) ndo entendeu o pedido de casamento.

) ndo respondeu a bruxa.

)

(
(B
(C
(D) néo acreditou na bruxa.

Compreendemos que ocorre, no simulado para 0 9° ano, a mesma estruturacdo que
mostramos nas questdes elaboradas para o 4° ano. Aqui também o aluno deve ler o texto como
o lugar proprio do sentido e, a partir dele, “escolher” uma resposta Unica, dentre as quatro
alternativas ofertadas. Desse modo, o texto funciona como o lugar restrito da significagéo,
como condicdo Unica de conhecimento para se responder a questdo proposta. Contudo,
Orlandi (1999, p. 116) apresenta uma importante definicdo para o0 que seja a compreensao de

um texto:

[...] compreender, em suma, é refletir sobre a (e néo refletir a) funcdo do eu-
aqui-agora, que é a instancia das formulacbes (horizontalidade), em sua
necessaria relacdo com a constituicdo (verticalidade) dos sentidos,
esclarecendo que estes sdo fundamentalmente contraditérios, ou politicos.

No segundo recorte, vemos:
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TB 006578
As Amazdnias

Esse tapete de florestas com rios azuis
que os astronautas viram & a Amazdnia. Ela
cobre mais da metade do territério brasileiro.
Quem viaja pela regido, néo cansa de admirar

5 as belezas da maior floresta tropical do
mundo. No inicio era assim: agua e céu.

E mata que ndo tem mais fim. Mata
continua, com Aarvores muito altas, cortada
pelo Amazonas, o maior rio do planeta. Séo

10 mais de mil rios desaguando no Amazonas. E
agua que ndo acaba mais.

SALDANHA, P. As Amazdnias. Rio de Janeiro:
Ediouro, 1995

05 IT 026888
O texto trata

(A) da importdncia econémica do rio
Amazonas.

(B) das caracteristicas da regido Amazénica.

(C) de um roteiro turistico da regio do
Amazonas.

(D) do levantamento da vegetacdo amazdnica.

Esta proposicao tem por titulo “As Amazonias”, e na solicitacdo da questdo temos “O
texto trata”, o que reduz toda a interpretagdo ao que esta na superficialidade do texto e ndo
nos sentidos histérico-ideoldgicos que o constitui, de modo que o que se produz a partir desse
funcionamento € o reducionismo da resposta e seu fechamento a linearidade do texto. Esse
modelo, de sociedade disciplinar, uniformiza os sujeitos e o0s sentidos, padronizando um modo
unico de pensar, no qual todo o saber linguistico advém da nog¢do de sistema, que toma o valor
como estando pressuposto nas relacdes sintagmaticas.

Esse procedimento associa-se ao modelo hermenéutico de interpretacdo, que se coloca
como uma técnica para a interpretacdo de textos biblicos, pois, “[...] para a Hermenéutica a
principal preocupacdo é com o sentido [...] que é produzido na experiéncia dos sujeitos no
mundo e, portanto, é contextual. Assim, a noc¢éo de discurso esta de certa forma submetida a
experiéncia” (CARVALHO, 2005, p. 07). Esta abordagem considera como fundamental a
relacdo dialdgica do falante com o mundo, sendo condicionante apenas a subjetividade do
intérprete e ndo a sua relacdo tanto com a exterioridade quanto com as condigdes sociais,
historicas e ideoldgicas. Assim, a interpretacdo € tida como arte, estacionada nela mesma e

presente na leitura entre o sujeito e o objeto sobre o qual se trata. Todo este entendimento se
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assemelha a interpretacdo que se conceitua na Linguistica Textual, em que o conhecimento
prévio é fundamental para se compreender o texto.
Diferentemente deste entendimento, Orlandi (1996, p. 88) afirma que a AD trabalha

(n)os limites da interpretacdo, sendo que o papel do

[...] analista de discurso ndo é: a) nem interpretar o texto como faz o
hermeneuta, b) nem descrever o texto. [...] o objetivo é compreender, ou
seja, explicitar os processos de significacdo que trabalham o texto:
compreender como 0 texto produz sentidos, atraves de seus mecanismos de
funcionamento.

Ao retratar discursivamente as belezas naturais da Amazonia, o texto coloca algumas
respostas como evidentes, com sentidos cristalizados, inscritos em um ja-dito que faz
funcionar apenas o ideério turistico e paisagistico da regido. Nesta formacao discursiva, ha, a
todo instante, o efeito de um imaginario de paraiso que se marca na formulacdo “No inicio era
assim: adgua e céu”. Ora, se no inicio era assim, o que mudou, entdo, nos dias atuais? O que
ocorreu entre o principio e a atualidade?

Dizer metaforicamente da Amazo6nia como agua e céu, no principio, faz funcionar uma
memoria que instala o bucolismo, a sustentacdo, silenciando outros sentidos, atuais: 0 uso
indevido da natureza, os desmatamentos, as relacdes de poder existentes naquele local e, por
fim, as questdes socioecondmicas. O sentido evidente no texto sdo 0s fendmenos naturais de
desaguamento de varios rios, prevalecendo um discurso de preservacdo deste ambiente
natural, ou seja, o que funciona € o trabalho da ideologia, instalando sentidos que capturam a
interpretacdo sobre uma determinada Amazonia. S&o, pois, 0s gestos de interpretacdo que
determinam os modos de um dado texto significar, fazendo evidenciar alguns sentidos,
enquanto outros séo silenciados.

Na perspectiva de Reche e Teixeira (2009, p. 03),

[...] para que esse leitor possa se engajar previamente ao seu objeto de
estudo, podendo ser entendido como um leitor competente e critico, é
interessante estudarmos a leitura como incompleta e descontinua. A natureza
intervalar dos discursos é parte da interacdo produzida: os leitores precisam
ser ativos, ja que suas leituras estdo inseridas em um confronto discursivo e
montagens enunciativas promovidas pelos textos.

Para Orlandi (1998, p. 101-102), “[...] quando lemos estamos produzindo sentidos

(reproduzindo-os ou transformando-os). [...] quando estamos lendo, estamos participando do

85



processo (sécio histdrico) de producdo de sentidos e o fazemos de um lugar social e com uma
dire¢do histdrica determinada”.
Temos em jogo, no trabalho com a leitura, um leitor conformado e afeito a sociedade

contemporénea, Seu novo contexto:

[...] no confronto desta imagem produzida para o leitor e a produzida pelo
leitor, pudemos observar um sujeito se fazendo no movimento de entrega e
resisténcia, trabalhando suas contradi¢bes, 0 que nos levou a conhecer ndo
uma forma sujeito-leitor mas vérias, como efeito de resisténcia ao perfil do
leitor ideal (o empresarial, com sua leitura linear, superficial, de aparéncia e
em quantidade). (ORLANDI, 2008, p. 61-62).

Esta nova relacdo de sujeito leitor ideal, na Prova Brasil, permite que este efeito de
unidade de sentido determine um sujeito que ndo produza sentidos, apenas se individualize
neste mecanismo avaliativo.

O sujeito moderno € individuado ideologicamente pelo Estado, como ja dissemos,
constituindo assim a forma-sujeito-historica que é individuado por este, que busca por meio
das concretizagBes das politicas educacionais, unificar a Lingua utilizada pelos sujeitos, e
administrar os sentidos postos pela cidadania e a igualdade entre todos.

O sujeito moderno — capitalista — € a0 mesmo tempo livre e submisso,
determinado (pela exterioridade) e determinador (do que diz): essa é a
condicdo de sua responsabilidade (sujeito juridico, sujeito a direitos e
deveres) e de sua coeréncia (ndo-contradi¢cdo) que lhe garantem, em
conjunto, sua impressdo de unidade e controle de (por) sua vontade. Ndo sé
dos outros, mas até de si mesmo. Bastando ter poder... (ORLANDI, 1999, p.
14).

Ao realizar a Prova Brasil, por imposicdo do Estado, o sujeito é individuado ndo
apenas pela interpelacdo ideoldgica, no processo das diversas formas de identificacdo e na
producdo de sentidos. Em outras palavras o sujeito (politico e histérico) é originado deste
processo de individuagdo em relagdo ao Estado “[...] esse individuo funciona como um pré-
requisito nos processos de identificagdo do sujeito, ou seja, uma vez individuado, este
individuo (sujeito individuado) é que vai estabelecer uma relacdo de identificagdo com esta ou
aquela formacdo discursiva (ORLANDI, 2012, p. 228). Este sujeito é controlado pelas
normas, dos programas, regulamentos que visam a qualidade pelos indices. A formacéo

discursiva na AD:
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[...] é aquilo que numa formacéo ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma
posicdo dada — em uma conjuntura sdcio-historico — determina o que pode e
deve ser dito. [..] as palavras derivam seus sentidos das formacdes
discursivas em que se inscrevem (ORLANDI, 2007, p. 43).

Nessas condic¢des de producdo da leitura, o que se pratica é a parafrase em detrimento
da polissemia. Contudo, é a polissemia que garante, no mesmo objeto simbolico, a
simultaneidade de movimentos distintos de sentido, visto ser “[...] a fonte da linguagem, [...] a
prépria condicdo de existéncia dos discursos, pois se 0s sentidos — e 0s sujeitos — ndo fossem
multiplos, ndo pudessem ser outros, ndo haveria necessidade de dizer”.

As discursividades que constituem a Prova Brasil, instalam a competéncia em leitura
do aluno, marcada pela capacidade de reproduzir as noc¢des conceituais que lhe foram
“transmitidas” pelo professor, de dominar habilidades necessarias ao conhecimento cientifico,
fazendo funcionar a “qualidade de ensino do pais” e projetando um imaginario de aluno ideal,
que é o esperado pelo Estado, ao institucionalizar o SAEB/ Prova Brasil.

Uma qualidade, que como dissemos, faz-se sobre um simulacro de avaliacdo, uma vez
que o aluno ¢ “preparado” para responder a Prova, através de um simulado, cujo teor ¢
semelhante ao da prova, que nunca € divulgada.

Parece-nos, no minimo, paradoxal que haja “simulados” que se assemelham a Prova
Brasil e a mesma ndo possa ser mostrada. Quais as razdes desse sigilo? Em que medida os
simulados e as provas sdo semelhantes? Como podemos comparar 0s materiais usados para 0s
dois movimentos: o da preparacéo e o da aplicagdo da Prova Brasil? Como sabemos, o Brasil,
assim como outros paises, direciona-se a “[..] um tempo em que desenvolvimento,
industrializacdo e educacdo caminham como necessidades inescapaveis do Estado e da
sociedade” (SILVA, 2014, p. 91), assim ¢ compreensivel que o pais, em tempos de
globalizagdo, queira apresentar, mediante a comunidade internacional, bons indices na
educacao, dai a necessidade de se maquiar os dados.

Orlandi (2012, p. 24), ao explicar os efeitos de sentido que resultam da globalizacao,
afirma-a como “mundializagdo”, ou seja, “[...] a contradi¢do estruturante do discurso de
mundializagdo é a que existe entre 0 Um e a diferenga, entre o universal e o concreto. Entre o
real e o imaginario”. Assim, Ranciere (apud ORLANDI, 2012, p. 26) afirma que “[...] ha
politica, e ndo simples dominacdo porque ha uma conta mal feita nas partes do todo. E
impossivel igualdade entre as partes e o todo. No real, ndo hd o Um. Este Um se constitui no

lugar”.
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Essa razdo faz com que o sistema avaliativo do MEC ocupe-se da instituicdo e ndo do
aluno, pois € ela quem deve adequar-se aos modos de avaliacdo ou colocar-se na condicao de
excluida da ordem vigente.

A este respeito Camba (2011, p. 203) afirma que a instituicdo escola encontra-se

[...] embasada na avaliacdo formativa, em favor de técnicas e instrumentos
cuja prevaléncia ainda se apoia em uma cultura avaliativa de natureza
classificatoria, voltada para a mensuragdo de desempenho escolar individual
que, no limite, deposita em apenas um dos polos do sistema o énus dos maus
resultados.

O funcionamento de “maquiar” dados no pais ndo é a excecdo, mas a regra, assim,
perguntamo-nos pelos modos de institucionalizagdo das politicas publicas de ensino, que se
instalam como instrumentos para “resolver” as urgéncias primordiais, como, por exemplo,
“[...] amenizar as desigualdades originadas no mercado” (PFEIFFER, 2010, p. 20), ainda que,
para isso, 0 pais tenha que simular resultados, pois, quanto melhor o indice do Brasil, tanto
nacional quanto internacionalmente, mais se ameniza as diferencas.

A imposicdo desses modos de organizacdo € dada pelo capitalismo, que, enquanto
sistema politico e econdmico, considera que em uma dada formacdo social reproduz-se a

forca de trabalho. No pensamento de Althusser (1970, p. 21),

[...] esta reproducédo da qualificacdo da forca de trabalho tende (trata-se de
uma lei tendencial) a ser assegurada ndo em “cima das coisas”
(aprendizagem na propria producdo), mas, e cada vez mais, fora da
producdo: através do sistema escolar capitalista e outras instancias e
instituicoes.

E por essa razdo que a avaliacio do SAEB/ANEB, através da ANRESC/Prova Brasil,
tem foco na instituicdo escolar e ndo no aluno, uma vez que a instituicdo escolar funciona, nos
modos de producdo capitalista, como aparelho ideoldgico do estado (AIE), que, segundo o
autor, massifica os individuos, ndao apenas qualificando-os para 0 mercado ou para que
respondam ao desenvolvimento econdmico-social e politico do pais, mas para que respondam
a ordem vigente, aprendendo, ao mesmo tempo, a obedecer as regras expressas pelo Estado ou
AIE. Quanto mais os indices melhoram, mais se produz o efeito de apagamento das
diferencas, pois, quanto mais se apagam as diferengas, mais se pode exercer a autoridade,

decorrente das relacdes entre as classes dominantes e os considerados proletarios. Trata-se,

entdo, de uma relacdo de poder que ndo se exerce pela forca, mas pela submissdo, pelo
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assujeitamento de uma classe sobre a outra, ou, dito de outro modo, esse funcionamento
decorre de um trabalho da ideologia, que, por vias inconscientes, interpela o individuo em
sujeito. A corrida pelo indice ndo é, pois, uma corrida pela qualidade, mas por um discurso
que coloca o sujeito-aluno a funcionar pela ordem do mercado.

Nesse entendimento, Orlandi (1999, p. 16) explica 0 movimento que torna o individuo

em sujeito:

Uma vez interpelado em sujeito, pela ideologia, em um processo simbdlico,
o individuo, agora enguanto sujeito, determina-se pelo modo como, na
historia, terd sua forma individual(izada) concreta: no caso do capitalismo,
que é o caso presente, a forma de um individuo livre de coercdes e
responsavel, que deve assim responder, como sujeito juridico (sujeito de
direitos e deveres), frente ao Estado e aos outros homens. Nesse passo, resta
pouco visivel sua constituicdo pelo simbdlico, pela ideologia. Temos o
sujeito individualizado, caracterizado pelo percurso bio-psico-social. O que
fica de fora quando se pensa sO o sujeito ja individualizado, € justamente o
simbdlico, o histérico e a ideologia que torna possivel a interpelagcdo do
individuo em sujeito.

A educacdo brasileira, que segundo a autora serve para “[...] preparar os individuos
para acompanharem a sociedade em acelerados processos de mudanga” (idem), se diz e se
afirma como em constante mudanga rumo a tentativa de adequacdo e de atualizacdo frente as
inovacbes mundiais, buscando pelo conhecimento no entremeio das relagcdes entre Ciéncia,
Estado e formacdo social. Contudo, o que os processos de avaliacdo ligados ao MEC tém
mostrado € que a sociedade e, consequentemente, a educagdo, se institui e se representa “...]
como uma sociedade de lugares. Ou se tem o0 seu lugar ou se esta fora, se esta segregado. 1sso
alimenta a competicdo, 0 jogo desleal [...] Esta ndo ¢ uma questdo moral, mas politica”
(ORLANDI, 2012, p. 24). A abrangéncia de busca por uma “educacdo transformadora”
resulta na institucionalizacdo permanente de leis e de politicas governamentais no processo de
escolarizagao.

Nessa direcdo, a autora afirma que essa

[...] representacdo e essa articulagdo exercem estabilizagbes de algumas
evidéncias quanto ao processo de escolarizacdo, institucionalizadas por meio
de leis e politicas publicas em geral. Por sua vez, essas leis e politicas
publicas afetam igualmente os percursos de institucionalizacdo da
Linguistica, de uma sua fisionomia, [...] que vai se constituindo em diversos
espacos de circulacéo, entre eles o das politicas publicas sustentadas por um
discurso cientifico sobre o social.

89



Sé&o as estabilizagdes e os efeitos de evidéncia que elas produzem que fazem funcionar
um sentido Unico, consensual, cristalizado, ou seja, a evidéncia, que, conforme defende a
Analise de Discurso, é ja um efeito da ideologia, que na educacdo, faz falar a voz de Estado,

gerenciando o sentido.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da Analise de Discurso, propusemo-nos a avaliar a concep¢do de sujeito-
aluno, enguanto um sujeito do apagamento, que € constituido pelas politicas publicas de
avaliacdo, especialmente pela Prova Brasil.

Um primeiro movimento mostrado por nossa anélise é o de que esse aluno é tomado,
em todos os documentos oficiais, enquanto um sujeito empirico, ou seja, enquanto efeitos de
uma projecdo imaginaria de uma forma-sujeito que ja tem um certo conhecimento sobre a
lingua e que tem de usé-la, em sua relagdo com a linguagem, de forma mais recortada na
escrita, assujeitando-se as competéncias e habilidades propostas pelas avaliagdes em nivel
nacional.

Como mostramos, 0 assujeitamento do aluno acontece tanto em relacdo a lingua,
enquanto condicdo de significar e de produzir sentidos, quanto em relacdo ao Estado, que se
institui pela imposicdo de uma nova forma-sujeito: a de direitos e deveres. Trata-se, pois, de
um assujeitamento que se da pelo funcionamento da ideologia, ndo havendo meio termo neste
processo, ou seja, ndo ha sujeito pouco ou muito assujeitado, pois 0 assujeitamento se da
pela/na estrutura da linguagem.

Desta forma, trabalhamos ndo apenas um imaginario de ensino, de conhecimento, mas
também de lingua, tomada como homogénea e enquanto unidade, conforme o imaginario
presente nas politicas publicas de avaliacdo. Do mesmo modo, o Estado, ao tomar o aluno
enquanto sujeito empirico, desprovido de qualquer ideologia, o conforma segundo o0s
requisitos necessarios para que ele se desenvolva, dentro e fora do contexto escolar.

Vemos, entdo, pelo gesto de tomada do aluno pelo Estado, o funcionamento de um
mecanismo de antecipacdo, que permite tomar a imagem do locutor (o Estado) e do
interlocutor (o sujeito-aluno) pelo mecanismo das formacdes imaginarias. Ou, dito de outro
modo, € pelo jogo das formacOes imaginarias que se regulam as argumentagdes,
determinando, tanto no locutor quanto no interlocutor, 0 que pode e deve ser dito para se
produzir o efeito necessario.

E, pois, no processo de instituicio do SAEB, enquanto um programa federal de
avaliacdo, que vemos a execucdo das politicas educacionais serem cumpridas pelo pais: 0

Estado, instituido por uma posicdo hierarquica, imagina 0s argumentos necessarios,
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persuasivos, a partir da imagem que faz do seu interlocutor (sujeito-aluno), para fazer instalar,
por forca da lei, as politicas publicas, que produzem sempre o efeito de “boa intengdo” e de
“preocupacdo com a qualidade do ensino”. Esse funcionamento é teorizado pela Anélise de
Discurso como relacdo de forcas, que determina, em uma sociedade de lugares, pelas
hierarquias, se h4 ou ndo poder de onde se fala.

Desse modo, os mecanismos de antecipacgéo e de relagéo de forcas séo constitutivos do
processo discursivo e das formacBes imaginarias, que fazem com que o Estado projete
ideologicamente um perfil imaginario para o sujeito-aluno ideal, que é avaliado pela Prova
Brasil, o que dé visibilidade as razdes pelas quais a Instituicdo Escolar objetiva trabalhar: pelo
dominio da ciéncia, pela introducdo de contetdos considerados validos, Unicos, necessarios,
basilares para o processo de ensino e aprendizagem, através de métodos e procedimentos que
“forjam” um aluno ideal, que domina as competéncias e habilidades previstas para cada ano
escolar, demonstradas por instrumentos de avaliagdo como a Prova Brasil.

Nesses moldes, o imaginario de sujeito-aluno, o prototipo de aluno ideal que a escola
projeta € 0 de uma “tabula rasa”, de uma “folha em branco”, que deve ser preenchida, como
se ndo existisse conhecimento anterior & Escola, como se o0 Outro® nio fizesse morada no
sujeito que a escola recebe. Sao, pois, a esses modos de interpretar o sujeito-aluno, pela Prova
Brasil, que demos visibilidade na nossa analise: o sujeito-aluno é tomado por uma dada ordem
de apagamento, que o dilui, que o subsome em nome dos resultados.

Do mesmo modo, as Matrizes de Referéncia, tomadas como um dispositivo de arquivo
que fazem falar nelas a voz de Estado, funcionam como formadoras de um imaginario de
aluno, que possui uma forma-sujeito especifica, uma vez que se instituem como efeitos do
funcionamento de uma dada memdria de cidad&o, de ensino, de leitura e de escrita. Séo,
entdo, a estes efeitos que o sujeito-aluno tem de se assujeitar para obter as conquistas e 0s
méritos que o perfil idealizado pelo Estado Ihe conforma. Dito de outra maneira, a esse
funcionamento, que a AD designa como efeitos de sentido, as Matrizes de Referéncia e tudo
que as antecede funcionam como discursos que instalam sentidos e sujeitos, que sdo
instituidos pela Prova Brasil.

Sendo assim, o sujeito-aluno é assujeitado aos moldes da cultura escolar, sendo por ela
disciplinarizado, através do curriculo, dos regulamentos, das disciplinas e, principalmente,

pelo processo de avaliagdo instalado pelo MEC, que reduz o ensino-aprendizagem a uma

3 Tomamos aqui a concep¢do lacaniana do grande Outro (O) que habita o inconsciente de cada sujeito,
constituindo-o enquanto tal.
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Unica nota, pois o exame passa ter a funcdo de vigilancia, individualizando os alunos entre
“bons e maus”, embora as Matrizes de Referéncia se afirmem como uma tentativa de buscar
um diagndstico para a qualidade do ensino, atendendo as “reais” necessidades dos alunos.

Como mostramos, esta forma-sujeito, constituida pelo Estado e institucionalizada pela
Prova Brasil, reduz a capacidade do sujeito-aluno e o disciplinariza de modo a responder
conforme um modelo, segundo uma linearidade e tomando em questdo as nogdes de certo e
errado no aprendizado de Lingua Portuguesa. No entanto, sabemos que ndo ha esta relacédo
ingénua com a linguagem, assim, o desenvolvimento de competéncias e de habilidades
traduz-se como um gesto de captura do sujeito-aluno pelo sentido Gnico, como mostrado pela
estrutura da Prova Brasil.

Ou seja, 0 sujeito-aluno precisa mostrar mais que competéncia, pois a unica forma de
se adquirir conhecimento, em uma sociedade letrada, ¢ a de tomar o “saber” sobre a Lingua
Portuguesa pressupondo uma erudicdo, tanto em sala de aula quanto nos exames avaliativos,
que tentam “medir” tal conhecimento. Para que o aluno se torne, entdo, um modelo social,
padronizando pelo saber sobre a lingua, é necessario assujeitar-se ao Estado, pois o processo
de institucionalizacdo do ensino pressupde um modo de educar, de civilizar, de tornar o
individuo cidaddo. Esses modos de formacdo, assegurados nos PCN’s e em modelos de
avaliacdo como a Prova Brasil, produzem interpretagdes hermenéuticas, que administram os
sentidos, que os tomam como Unicos e invariaveis, que ndao possibilitam gestos de autoria,
pois ndo ha autonomia e nem criticidade nesse modelo de avaliagéo.

Nestas préaticas pedagdgicas, o sujeito-aluno é desconsiderado como sujeito-histérico,
sendo apenas um reprodutor do conhecimento, que é administrado e regulado pelas politicas
publicas, por meio de documentos oficiais como os PCN’S, as Diretrizes Curriculares, as
Matrizes de Referéncia, dentre outros.

Como mostramos, as orientacfes de aplicacdo da Prova Brasil (MR/2011) vém todas
marcadas por caracteristicas que se esperam dos alunos: competéncias basicas e essenciais;
capacidade de responder corretamente e consolidacdo de competéncias fundamentais para o
exercicio de sua cidadania. Trata-se de caracteristicas que ndo sdo objetos da avaliacdo, uma
vez que o que se espera é que o aluno ja possua a capacidade de responder corretamente
aos itens da Prova Brasil, o que Ihe permitira consolidar competéncias fundamentais para
0 exercicio de sua cidadania. Desse modo, a orientagéo é clara sobre o que a Prova cobra —

competéncias basicas e essenciais —, que devem ser dotadas pelo professor.
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Esse movimento de colocar, de um lado, a capacidade de responder corretamente
sobre os ombros do aluno, e, de outro, ser dotado de competéncias basicas e essenciais
como algo que compete ao professor, desresponsabiliza totalmente o Estado pelos resultados
desta avaliacdo. Esse processo de isencdo do Estado se faz sobre os modos de
operacionalizacdo da Prova Brasil, que, como mostramos, recruta alunos, por amostragem,
para serem “preparados” para passar pela prova.

A Prova Brasil é, entdo, amplamente exercitada pelos simulados que “treinam” os
alunos a localizar informacdes explicitas no texto, inferindo sentidos para uma palavra ou
expressdo, de modo a localizar uma Unica resposta correta. Nesses moldes, a concepcao de
texto é tomada como algo cujo sentido se encontra fechado nele mesmo, apagando todo o
funcionamento da lingua como remetida a uma exterioridade, a uma historia.

Nesse entendimento, a concepcao de leitura, presente na Prova Brasil, é reduzida ao
processo de performance intelectual do aluno, apagando o carater movente, transitorio,
deslizante do sentido. Assim, nesse mundo “semanticamente estabilizado” o que se legitima é
uma Unica forma de ler, ditada pela classe social hegemonica, pela voz de Estado, que
autoriza um saber cientifico, erudito sobre a lingua, apagando qualquer possibilidade de
diferenga.

S&o, pois, esses funcionamentos que justificam a padronizagdo hegemonica de um
dado modo de se comportar diante do texto: as tirinhas sdo para divertir, as fabulas para
ensinar etc. Nesse entendimento, os “géneros textuais” funcionam como interpretacdes
preestabelecidas, padronizadas, que “moldam”, pela reiteragdo, o aluno para identifica-los e
para determinar suas fungdes.

O pré-construido que funciona com relacdo aos géneros é o de que, por meio deles, se
pode colocar o aluno em contato direto com o texto, com o seu sentido e, portanto, com o seu
manuseio. Ou seja, a “chave de interpretagdo” do texto esta contida no proprio texto, cabendo
a escola e ao professor o desenvolvimento, no aluno, da capacidade de localiza-la. Dito de
outro modo, o texto carrega em si 0 sentido e o aluno, ao fazer dele uma leitura parafrastica,
retorna o sentido ao proprio texto, na forma de um ja-dito. Contudo, como mostrou nossa
analise, a parafrase, que € da ordem da mera repeticdo, apaga a memoria, enquanto
exterioridade constitutiva de qualquer texto.

A nocéo de texto, posta em funcionamento pela Prova Brasil, é a de uma unidade que
tem uma estrutura de apresentacdo — comego, meio e fim — e que o aluno acessa através de

niveis — de decodificacdo, de interpretacdo e de compreensdo. Assim, o perfil de aluno
94



conformado pelos processos de avaliagdo do MEC € aquele que reduz a interpretacdo a forma
e ao contetido: na forma fabula conteddos moralizantes, na forma quadrinhos conteidos que
levam a diversdo etc.

Esta nova relacdo de sujeito leitor ideal, na Prova Brasil, permite que este efeito de
unidade de sentido determine um sujeito que ndo produza sentidos, apenas se individualize
neste mecanismo avaliativo. Assim, ao realizar a Prova Brasil, para atender a voz de comando
do Estado, o aluno € individuado ndo apenas pela interpelacdo ideoldgica, mas também no
processo das diversas formas de identificacdo e na producdo de sentidos. Este sujeito,
controlado pelas normas, pelos regulamentos do programa, é peca fundamental para fazer
funcionar o objetivo maior da avaliacdo: a busca pelos indices.

Desse modo, as discursividades que constituem a Prova Brasil instalam a competéncia
em leitura pelo aluno — a capacidade de reproduzir as noc¢des conceituais que lhe foram
“transmitidas”, de dominar habilidades necessarias ao conhecimento cientifico — produzindo o
efeito de uma preocupagio pela “qualidade de ensino do pais”, institucionalizando o aluno por
um perfil ideal que é conformado pelas politicas publicas de avaliacdo. Contudo, como
mostramos, trata-se de uma qualidade que se faz sobre um simulacro de avalia¢do — o aluno é
“preparado” para responder a Prova, através de um simulado, cujo teor ¢ semelhante/igual ao
da prova, que nunca é divulgada — que tem o propdsito Unico de melhorar os indices do pais,
embora fale o tempo todo em nome da qualidade.

E, pois, a preocupacdo com os indices nacionais que faz com que o sistema avaliativo
do MEC ocupe-se da instituicdo e ndo do aluno, pois é ela quem deve adequar-se aos modos
de avaliagdo ou colocar-se na condi¢do de excluida da ordem vigente. Ou seja, a instituicdo
escolar funciona, nos modos de producdo capitalista, como aparelho ideolégico do estado
(AIE), que, segundo Althusser (1970), massifica os individuos, ndo apenas qualificando-os
para 0 mercado ou para responderem ao desenvolvimento econdmico-social e politico do pais,
mas para que respondam também a ordem vigente, pois quanto mais os indices melhoram,
mais se produz o efeito de apagamento das diferencas, e, quanto mais se apagam as
diferencas, mais se pode exercer a autoridade, decorrente das relagdes entre as classes
dominantes e os considerados proletarios. Trata-se, entdo, de uma relacdo de poder que néo se
exerce de forma insidiosa, mas por uma submissao, por um assujeitamento que faz com que a
corrida pelo indice ndo seja uma corrida pela qualidade, mas por um discurso que cologue o

sujeito-aluno a funcionar pela ordem do mercado.
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Esses modos de estabiliza¢Ges, instalados pela Prova Brasil, e os efeitos de evidéncia
que ela fomenta, colocam em funcionamento uma nocéo de lingua como transparente e uma
concepcao de sentido como unico, consensual, cristalizado. S&o, pois, os efeitos dessa
evidéncia que fazem instalar e circular uma dada ideologia: a da voz de Estado, que gerencia

0s sujeitos e os sentidos da/na educacdo brasileira.
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ANEXOS

& Ministério da Educagio

inEF Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

' Modelo
rova;Brasjliss

Caro(a) aluno(a),

O Ministério da Educagao quer melhorar o
ensino no Brasil.
Vocé pode ajudar respondendo a esta prova.
Sua participagao é muito importante.
Obrigado!

82 SERIE (9° ANO) DO ENSINO FUNDAMENTAL J

v" Vocé esta recebendo uma prova de Matematica e de Lingua Portuguesa e uma Folha de
Respostas.
v" Comece escrevendo seu nome completo:

Nome Completo do(a) Aluno(a) = —

Em "Jodo saiu cedo de camo. Ele levou
seu cachorro e seu gato ao veterinario®, a
Turma palavra“Ele” esta substiuindo

. (A)cacharo
v Leia com atengd@o antes de responder e marque suas B)carn

respostas neste caderno. (C)gato

v Cada questdo tem uma Unica resposta correta. Faga | Xloao.
um X na opgdo que vocé escolher como certa,
conforme exemplo ao lado.

v Procure nao deixar questdo sem resposta.

v Vocé tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde
sempre 0 aviso do aplicador para comegar o bloco seguinte.

v Quando for autorizado pelo professor, transcreva suas
respostas para a Folha de Respostas, utilizando caneta de
tinta azul ou preta. Siga o modelo de preenchimento na penltima pagina deste caderno.

* VIRE A PAGINA SOMENTE QUANDO O(A) PROFESSOR(A) AUTORIZAR.
* VOCE TERA 25 MINUTOS PARA RESPONDER AO BLOCO 1.
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BLOCO 3
LINGUA PORTUGUESA

guard

instrucoes
para virar

pégin

Voceé tera 25 minutos para responder a este bloco.
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TB_000449

O SAPO

Era uma vez um lindo principe por quem
todas as mogas se apaixonavam. Por ele também
se apaixonou a bruxa horrenda que o pediu em
casamento. O principe nem ligou e a bruxa ficou
muito brava. “Se ndo vai casar comigo nao vai se
casar com ninguém mais!" Olhou fundo nos olhos
dele e disse: “Vocé vai virar um sapo!” Ao ouvir
esta palavra o principe sentiu estremegéo. Teve
medo. Acreditou. E ele virou aquilo que a palavra
feitigo tinha dito. Sapo. Virou um sapo.

(ALVES, Rubem. A alegria de ensinar. Ars Poética, 1994.)

01 IT 030036
No trecho “O principe NEM LIGOU e a bruxa
ficou muito brava.”, a expressao destacada
significa que

(A) nao deu atengao ao pedido de casamento.
(B) nao entendeu o pedido de casamento.
(C) nao respondeu a bruxa.

(D) néo acreditou na bruxa.

TB_006380

Vinculos, as equagdes da matematica da vida

Quando vocé forma um vinculo com
alguém, forma uma alianga. Nao é a toa que o
uso de aliangas é um dos simbolos mais
antigos e universais do casamento. O circulo

5 da a nogdo de ligagdo, de fluxo, de
continuidade. Quando se forma um vinculo, a
energia flui. E o vinculo s6 se mantém vivo se
essa energia continuar fluindo. Essa é a ideia
de mutualidade, de troca.

10 Nessa caminhada da vida, ora andamos
de maos dadas, em sintonia, deixando a
energia fluir, ora nos distanciamos. Desvios
sempre existem. Podemos nos perder em um
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deles e nos reencontrar logo adiante. A busca
é permanente. O que ndo se pode é ficar
constantemente fora de sintonia.

Antigamente, dizia-se que as pessoas
procuravam se completar através do outro,
buscando sua metade no mundo. A equagao
era:1/2+1/2=1.

"Para eu ser feliz para sempre na vida,
tenho que ser a metade do outro." Naquela
loteria do casamento, tirar a sorte grande era
achar a sua cara-metade.

Com o passar do tempo, as pessoas foram
desenvolvendo um sentido de individualizagéo
maior e a equagdo mudou. Ficou: 1 + 1=1.

"Eu tenho que ser eu, uma pessoa inteira,
com todas as minhas qualidades, meus
defeitos, minhas limitagdes. Vou formar uma
unidade com meu companheiro, que também
€ um ser inteiro." Mas depois que esses dois
seres inteiros se encontravam, era comum
fundirem-se, ficarem grudados num
casamento fechado, tradicional. Anulavam-se
mutuamente.

Com a revolug@o sexual e os movimentos
de libertagdo feminina, o processo de
individuagdo que vinha acontecendo se
radicalizou. E a equag@o mudou de novo:
1+1=1+1.

Era o "cada um na sua". "Eu tenho que
resolver os meus problemas, cuidar da minha
prépria vida. Vocé deve fazer o mesmo. Na
minha independéncia total e autossuficiéncia
absoluta, caso com vocé, que também é
assim." Em nome dessa independéncia, no
entanto, faltou sintonia, cumplicidade e
compromisso afetivo. E a segunda crise do
casamento que acompanhamos nas décadas
de 70 e 80.

Atualmente, apos todas essas
experiéncias, eu sinto as pessoas procurando
outro tipo de equagao: 1 + 1 = 3.

Para a aritmética ela pode nao ter légica,
mas faz sentido do ponto de vista emocional e
existencial. Existem vocé, eu e a nossa
relagdo. O vinculo entre nés é algo diferente
de uma simples somatéria de nés dois. Nessa

16
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60 proposta de casamento, o que é meu é meu,
0 que é seu é seu e 0 que & NOSSO € NOSSO.

Talvez ai esteja a grande magica que hoje
buscamos, a de preservar a individualidade
sem destruir o vinculo afetivo. Tenho que
preservar 0 meu eu, meu processo de
descoberta, realizagdo e crescimento, sem
destruir a relagé@o. Por outro lado, tenho que
preservar o vinculo sem destruir a
individualidade, sem me anular.

Acho que assim talvez possamos chegar
ao ano 2000 um pouco menos divididos entre
a sede de expressdo individual e a fome de
amor e de partilhar a vida. Um pouco mais
inteiros e felizes.

Para isso, temos que compartilhar com
nossos companheiros de uma verdadeira
intimidade. Ser intimo é ser proximo, & estar
estreitamente ligado por lagos de afeigdo e
confianga.

65

70

75

(MATARAZZO, Maria Helena. Amar é preciso. 22.
ed. Sdo Paulo: Editora Gente, 1992. p. 19-21)

02 IT 025481

O texto trata PRINCIPALMENTE

(A)
(B)
(€)
(D)

da exatiddao da matematica da vida.

dos movimentos de libertagdo feminina.
da loteria do sucesso no casamento.

do casamento no passado e no presente.

03 IT_025489

No texto, no casamento, atualmente, defende-se
aideia de que

TB_006578
As Amazonias

Esse tapete de florestas com rios azuis
que os astronautas viram é a Amazénia. Ela
cobre mais da metade do territério brasileiro.
Quem viaja pela regido, ndo cansa de admirar
as belezas da maior floresta tropical do
mundo. No inicio era assim: 4gua e céu.

E mata que ndo tem mais fim. Mata
continua, com arvores muito altas, cortada
pelo Amazonas, o maior rio do planeta. Sdo
mais de mil rios desaguando no Amazonas. E
agua que nao acaba mais.

10

SALDANHA, P. As Amazénias. Rioc de Janeiro:
Ediouro, 1995,

04 IT_026915

No texto, o uso da expressdo “agua que nédo
acaba mais” ({. 11) revela

(A) admiragdo pelo tamanho do rio.

(B) ambigdo pela riqueza da regido.

(C) medo da violéncia das aguas.

(D) surpresa pela localizag&o do rio.

05 IT 026888

O texto trata

(A) da importancia econdémica do rio
Amazonas.

(B) das caracteristicas da regido Amazonica.

(C) de um roteiro turistico da regido do
Amazonas.

(D) do levantamento da vegetagdo amazénica.

06 IT_025606

A frase que contém uma opinido &

(A) “cobre mais da metade do territorio
(A) afelicidade esta na somatéria do casal. brasileiro”. (L. 3)
(B) aunidade é igual & soma das partes. (B) ‘“ndo cansa de admirar as belezas da maior
(C) o ideal & preservar o “eu” e o vinculo floresta”. (L. 4-5)
afetivo. (C) “...maior floresta tropical do mundo”. (2. 5-6)
(D) o melhor é cada um cuidar de sua propria (D) “¢ Mata continua [.] cortada pelo
vida. Amazonas”. (L. 7-8)
17
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TB_006594
O boto e a Baia da Guanabara

Piraiaguara sentiu um grande orgulho de
ser carioca. Se o Atoba Maroto tinha dado
nome para as ilhas, ele e todos os outros
botos eram muito mais importantes. Eles
eram o simbolo daquele lugar privilegiado: a
cidade do Rio de Janeiro.

— A “mui leal e heréica cidade de Sao
Sebastido do Rio de Janeiro”.

Piraiaguara fazia questao de lembrar do
titulo, e também de toda a histéria da cidade e
da Baia de Guanabara.

Os outros botos zombavam dele:

— Leal? Uma cidade que quase acabou
conosco, que poluiu a baia? Heroica? Uma
cidade que expulsou as baleias, destruiu os
mangues e quase ndo nos deixou sardinhas
para comer? Olha ai para o fundo e vé quanto
cano e lixo essa cidade jogou aqui dentro!

— Acorda do encantamento, Piraia-
guaral O Rio de Janeiro e a Baia de
Guanabara foram bonitos sim, mas isso foi ha
muito tempo. Nao adianta ficar suspirando
pela beleza do Morro do Castelo, ou pelas
praias e pela mata que desapareceram. Olha
que, se continuar sonhando acordado, vocé
vai acabar sendo atropelado por um navio!

O medo e a tristeza passavam por ele
como um arrepio de dor. Talvez nenhum outro
boto sentisse tanto a violéncia da destruigao
da Guanabara. Mas, certamente, ninguém
conseguia enxergar tdo bem as belezas
daquele lugar.

Num instante, o arrepio passava, e a
alegria brotava de novo em seu coragao.

HETZEL, B. Piraiaguara. Séo Paulo: Atica, 2000.
p. 16 — 20.

07 IT 027395

Os outros botos zombavam de Piraiaguara,
porque ele

(A) conhecia muito bem a histéria do Rio de
Janeiro.

(B) enxergava apenas o lado bonito do Rio de
Janeiro.

(C) julgava os botos mais importantes do que
os outros animais.

(D) sentia tristeza pela destruigdo da Baia da
Guanabara.

08 IT_027473

O fato que provoca a discussdo entre as
personagens €

(A) a escolha de nomes de botos para as ilhas.
(B) a histéria da cidade do Rio de Janeiro.
(C) o orgulho do boto pela cidade do Rio de

Janeiro.

(D) os perigos do Rio de Janeiro para os
botos.

09 IT_027406

Em “se continuar sonhando acordado, vocé vai

acabar sendo atropelado por um navio!”
(A. 25-26), o termo sublinhado estabelece, nesse

trecho, relagéo de

(A) causa.

(B) concesséo.
(C) condig@o.
(D) tempo.
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TB_ 007686

O Encontro
(fragmento)

Em redor, o vasto campo. Mergulhado em
névoa branda, o verde era palido e opaco.
Contra o céu, erguiam-se 0s negros
penhascos tao retos que pareciam recortados
a faca. Espetado na ponta da pedra mais alta,
o sol espiava atras de uma nuvem.

“Onde, meu Deus?! — perguntava a mim
mesma — Onde vi esta mesma paisagem,
numa tarde assim igual?”

Era a primeira vez que eu pisava naquele
lugar. Nas minhas andangas pelas
redondezas, jamais fora além do vale. Mas
nesse dia, sem nenhum cansago, transpus a
colina e cheguei ao campo. Que calma! E que
desolagdo. Tudo aquilo — disso estava bem
certa — era completamente inédito pra mim.
Mas por que entdo o quadro se identificava,
em todas as minlcias, a uma imagem
semelhante |4 nas profundezas da minha
memoria? Voltei-me para o bosque que se
estendia a minha direita. Esse bosque eu
também j& conhecera com sua folhagem cor
de brasa dentro de uma névoa dourada. “Ja vi
tudo isto, ja vi...Mas onde? E quando?”

Fui andando em diregdo aos penhascos.
Atravessei o campo. E cheguei a boca do
abismo cavado entre as pedras. Um vapor
denso subia como um hélito daquela garganta
de cujo fundo insondavel vinha um
remotissimo som de agua corrente. Aquele
som eu também conhecia. Fechei os olhos.
“Mas se nunca estive aqui! Sonhei, foi iss0?
Percorri em sonho estes lugares e agora os
encontro palpaveis, reais? Por uma dessas
extraordindrias  coincidéncias teria  eu
antecipado aquele passeio enquanto dormia?”

Sacudi a cabega, ndo, a lembranga — tao
antiga quanto viva - escapava da
inconsciéncia de um simples sonho.|...]

TELLES, Lygia Fagundes. Oito contos de
amor. Sao Paulo: Atica.

10 IT_035361
Na frase" Ja vi tudo isso, ja vi...Mas onde?"
(£. 23-24), o uso das reticéncias sugere

(A) impaciéncia.
(B) impossibilidade.
(C) incerteza.

(D) irritacéo.

Seja criativo: fuja das desculpas
manjadas

Entrevista com teens, pais e psicologos
mostram que os adolescentes dizem sempre
a mesma coisa quando voltam tarde de uma
festa. Conhega seis desculpas entre as mais

5 usadas. Uma sugestdo: evite-as. Os pais
nao acreditam.

— Nos tivemos que ajudar uma senhora
que estava passando muito mal. Até o
socorro chegar... A gente ndo podia deixar a

10 pobre velhinha sozinha, ndo é?

— O pai do amigo que ia me trazer
bateu o carro. Mas ndo se preocupem,
ninguém se machucou!

— Cheguei um minuto depois do énibus

15 ter partido. Ai tive de ficar horas esperando
uma carona...

—Vocé acredita que o meu relégio
parou e eu nem percebi?

—Mas vocés disseram que hoje eu

20 podia chegar tarde, nao se lembram?

— Eu tentei avisar que ia me atrasar,

mas o telefone daqui s6 dava ocupado!

1l IT 028009
De acordo com o texto, os pais ndo acreditam

em

(A) adolescentes.
(B) psicologos.
(C) pesquisas.
(D) desculpas.
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TB_007682

Duas Almas

O tu, que vens de longe, 6 tu, que vens
cansada,

entra, e sob este teto encontraras carinho:

eu nunca fui amado, e vivo tao sozinho,

vives sozinha sempre, e nunca foste amada...

A neve anda a branquear, lividamente, a
estrada,
e a minha alcova tem a tepidez de um ninho.
Entra, ao menos até que as curvas do caminho
se banhem no esplendor nascente da alvorada.

E amanha, quando a luz do sol dourar, radiosa,
essa estrada sem fim, deserta, imensa e nua,
podes partir de novo, 6 ndmade formosa!

Ja ndo serei tao sé, nem iras tdo sozinha.
Ha de ficar comigo uma saudade tua...
Has de levar contigo uma saudade minha...

WAMOSY, Alceu. Livro dos sonetos. L&PM.

12 IT 035304
No verso “e a minha alcova tem a tepidez de um
ninho" (v. 6), a expresséo sublinhada da sentido
de um lugar

(A) aconchegante.
(B) belo.

(C) brando.

(D) elegante.

TB_008641
Texto |

A criagao segundo os indios Macuxis

No inicio era assim: 4gua e céu.

Um dia, um Menino caiu na agua. O sol
quente soltou a pele do Menino. A pele
escorregou e formou a terra. Entdo, a agua
dividiu o lugar com a terra.

E o Menino recebeu uma nova pele cor de
fogo.

No dia seguinte, o Menino subiu numa
arvore. Provou de todos os frutos. E jogou todas
as sementes ao vento. Muitas sementes cairam
no chdo. E viraram bichos. Muitas sementes
cairam na agua. E viraram peixes. Muitas
sementes continuaram boiando no vento. E
viraram passaros.

No outro dia, o Menino foi nadar.
Mergulhou fundo. E encontrou um peixe ferido. O
peixe explodiu. E da explosdo surgiu uma
Menina.

O Menino deu a mao para a Menina. E
foram andando. E o Menino e a Menina foram
conhecer os quatro cantos da Terra.

Texto Il
A criagado segundo os negros Nagos

Olorum. Sé existia Olorum. No inicio, sé
existia Olorum.

Tudo o mais surgiu depois.

Olorum é o Senhor de todos os seres.

Certa vez, conversando com Oxala,
Olorum pediu:

— Va preparar o mundo!

E ele foi. Mas Oxala vivia sozinho e
resolveu casar com Odudua. Deste casamento,
nasceram Aganju, a Terra Firme, e lemanja,
Dona das Aguas. De lemanja, muito tempo
depois, nasceram os Orixas.

Os Orixas s@o os protetores do mundo.

BORGES, G. et al. Criagdo. Belo Horizonte: Terra, 1999.

13 IT 027467
Comparando-se essas duas versdes da criagdo
do mundo, constata-se que

(A) a diferenca entre elas consiste na relagdo
entre o criador e a criagao.

(B) a origem do principio religioso da criagdo
do mundo é a mesma nas duas versoes.

(C) as divindades, em cada uma delas, tém

diferentes graus de importéancia.

(D) as diferengas sdo apenas de nomes em

decorréncia da diversidade das linguas

originarias.
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TB_006201

Texto |

Cinquenta camundongos, alguns dos
quais clones de clones, derrubaram os
obstaculos técnicos a clonagem. Eles foram
produzidos por dois cientistas da Universidade
do Havai num estudo considerado
revolucionario pela revista britanica “Nature”,
uma das mais importantes do mundo. [...]

A noticia de que cientistas da
Universidade do Havai desenvolveram uma
técnica eficiente de clonagem fez muitos
pesquisadores temerem o uso do método para
clonar seres humanos.

O GLOBO. Caderno Ciéncias e Vida. 23 jul. 1998, p. 36.

Texto Il

Cientistas dos EUA anunciaram a
clonagem de 50 ratos a partir de células de
animais adultos, inclusive de alguns ja clonados.
Seriam os primeiros clones de clones, segundo
estudos publicados na edigdo de hoje da revista
“Nature”.

A técnica empregada na pesquisa teria
um aproveitamento de embribes — da
fertilizagéo ao nascimento — trés vezes maior
que a técnica utilizada por pesquisadores
britanicos para gerar a ovelha Dolly.

Folha De S. Paulo. 1° caderno — Mundo. 03 jul. 1998,
p.16.

01 IT_003866

Os dois textos tratam de clonagem. Qual aspecto
dessa questdo é tratado apenas no texto | ?

(A) Adivulgagao da clonagem de 50 ratos.

(B) A referéncia a eficacia da nova técnica de
clonagem.

(C) O temor de que seres humanos sejam
clonados.

(D) A informagdo acerca dos pesquisadores
envolvidos no experimento.

10

15

20

25

TB_006322
Magia das arvores

— Eu ja Ihe disse que as arvores fazem
frutos do nada e isso &€ a mais pura magia.
Pense agora como as arvores sao grandes e
fortes, velhas e generosas e s6 pedem em
troca um pougquinho de luz, 4gua, ar e terra. E
tanto por tdo pouco! Quase toda a magia da
arvore vem da raiz. Sob a terra, todas as
arvores se unem. E como se estivessem de
maos dadas. Vocé pode aprender muito sobre
paciéncia estudando as raizes. Elas vao
penetrando no solo devagarinho, vencendo a
resisténcia mesmo dos solos mais duros. Aos
poucos vao crescendo até acharem agua.
N&o erram nunca a diregdo. Pedi uma vez a
um velho pinheiro que me explicasse por que
as raizes nunca se enganam quando
procuram agua e ele me disse que as outras
arvores que ja acharam agua ajudam as que
ainda estao procurando.

— E se a arvore estiver plantada sozinha
num prado?

— As arvores se comunicam entre si, ndo
importa a distdncia. Na verdade, nenhuma
arvore estd sozinha. Ninguém esta sozinho.
Jamais. Lembre-se disso.

Maqui. Magia das arvores. Sao Paulo: FTD, 1992.

02

No

(A)
(B)
(©)
(D)

IT 027433

trecho “Ninguém esta sozinho. Jamais.

Lembre-se disso.” (. 24-25), as frases curtas
produzem o efeito de

continuidade.
davida.
énfase.
hesitagao.
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TB_006329

A dor de crescer
Periodo de passagem, tempo de

agitagdo e turbuléncias. Um fenémeno
psicolégico e social, que tera diferentes
particularidades de acordo com o ambiente

social e cultural. Do latim ad, que quer dizer

para, e olescer, que significa crescer, mas

também adoecer, enfermar. Todas essas
definigdes, por mais verdadeiras que sejam,
foram formuladas por adultos.

"Adolescer déi" - dizem as psicanalistas
[Margarete, Ana Maria e Yeda] — "porque é
um periodo de grandes transformagdes. Ha
um sofrimento emocional com as mudangas
biolégicas e mentais que ocorrem nessa fase.
E a morte da crianga para o nascimento do
adulto. Portanto, trata-se de uma passagem
de perdas e ganhos e isso nem sempre €
entendido pelos adultos."

Margarete, Ana Maria e Yeda decidiram
criar o "Ponto de Referéncia" exatamente
para isso. Para facilitar a vida tanto dos
adolescentes quanto das pessoas que os
rodeiam, como pais e professores. "Estamos
tentando resgatar o sentido da palavra
didlogo" — enfatiza Yeda — "quando os dois
falam, os dois ouvem sempre concordando
um com o outro, nem sempre acatando.
Nosso objetivo maior talvez seja o resgate da
interlocugdo, com direito, inclusive, a
interrupgoes.”

Frutos de uma educagéo autoritaria, os

35

40

45

pais de hoje se queixam de estar vivendo a

tdo alardeada ditadura dos filhos.

muitos
liberdade

Contrapondo o  autoritarismo,
enveredaram pelo caminho da
generalizada e essa tem sido a grande
davida dos pais que procuram o "Ponto de
Referéncia": proibir ou permitir? "O que
propomos aqui" - afirma Margarete -"é a
consciéncia da liberdade. Nem o vale-tudo e
nem a proibi¢do total. Tivemos acesso a
centros semelhantes ao nosso na Espanha e
em Portugal, onde o setor publico funciona
bem e da muito apoio a esse tipo de trabalho
porque ja descobriram a importancia de uma
adolescéncia vivida com um minimo de
equilibrio. J& que o processo de passagem é
inevitavel, que ele seja feito com menos dor

para todos os envolvidos".

MIRTES Helena. In: Estado de Minas, 16 jun. 1996.

03 IT_026905
No texto, o argumento que comprova a ideia de

ser a adolescéncia um periodo de passagem é

(A) adolescentes sofrem mudangas bioldgicas e
mentais.

(B) filhos devem ter consciéncia do significado
de liberdade.

(C) pais reclamam da ditadura de seus filhos.

(D) psicologos tentam recuperar o valor do

dialogo.
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TB_ 006360

Minha Sombra

De manha a minha sombra

com meu papagaio e 0 meu macaco
comegam a me arremedar.

E quando eu saio

a minha sombra vai comigo

fazendo o que eu fago

seguindo 0s meus passos.

Depois € meio-dia.

E a minha sombra fica do tamaninho
de quando eu era menino.

Depois é tardinha.

E a minha sombra tdo comprida
brinca de pernas de pau.

Minha sombra, eu s6 queria
ter o humor que vocé tem,
ter a sua meninice,

ser igualzinho a vocé.

E de noite quando, escrevo,

fazer como vocé faz,

como eu fazia em crianga:

Minha sombra

vocé pde a sua mao

por baixo da minha mao,

vai cobrindo o rascunho dos meus poemas
sem saber ler e escrever.

LIMA, Jorge de. Minha Sombra In: Obra Completa. 19 ed.

Rio de Janeiro: José Aguillar Ltda, 1958.

04

IT 026976

De acordo com o texto, a sombra imita o0 menino

(A)
(B)
(€)
()

de manha.
ao meio-dia.
a tardinha.
a noite.
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TB_007367
Assaltos insélitos

Assalto ndo tem graga nenhuma, mas
alguns, contados depois, até que sao
engragados. E igual a certos incidentes de
viagem, que, quando acontecem, deixam a
gente aborrecidissimo, mas depois, narrados
aos amigos num jantar, passam a ter sabor de
anedota.

Uma vez me contaram de um cidadao que
foi assaltado em sua casa. Até ai, nada
demais. Tem gente que é assaltada na rua, no
6nibus, no escritério, até dentro de igrejas e
hospitais, mas muitos o sdo na prépria casa.
O que nao diminui o desconforto da situagéo.

Pois |4 estava o dito-cujo em sua casa,
mas vestido em roupa de trabalho, pois
resolvera dar uma pintura na garagem e na
cozinha. As criangas haviam saido com a
mulher para fazer compras e o marido se
entregava a essa terapéutica atividade,
quando, da garagem, vé adentrar pelo jardim
dois individuos suspeitos.

Mal teve tempo de tomar uma atitude e ja
ouvia:

— E um assalto, fica quieto sendo leva
chumbo.

Ele j&4 se preparava para toda sorte de
tragédias quando um dos ladrées pergunta:

— Cadé o patrdao?

Num rasgo de criatividade, respondeu:

— Saiu, foi com a familia ao mercado, mas
ja volta.

— Entédo vamos |a dentro, mostre tudo.

Fingindo-se, entdo, de empregado de si
mesmo, e ao mesmo tempo para livrar sua
cara, comegou a dizer:

— Se quiserem levar, podem levar tudo,
estou me lixando, ndo gosto desse patrao.
Paga mal, é um pé&o-duro. Por que ndo levam
aquele radio ali? Olha, se eu fosse vocés
levava aquele som também. Na cozinha tem
uma batedeira 6tima da patroa. Ndo querem
uns discos? Dinheiro ndo tem, pois ouvi
dizerem que botam tudo no banco, mas ali
dentro do armario tem uma porgao de caixas
de bombons, que o patrdo é tarado por
bombom.

Os ladrées recolheram tudo o que o falso

24

111




LINGUA PORTUGUESA 8° SERIE /9° ANO EF - BLOCO 4

empregado indicou e sairam apressados.
Dai a pouco chegavam a mulher e os
50 filhos.
Sentado na sala, o marido ria, ria, tanto
nervoso quanto aliviado do préprio assalto que
ajudara a fazer contra si mesmo.

SANTANNA Affonso Romano. PORTA DE COLEGIO E OUTRAS
CRONICAS Sao Paulo:Atica 1995. (Colegao Para gostar de ler).

05 IT 032705

O dono da casa livra-se de toda sorte de
tragédias, principalmente, porque

(A) aconselha a levar o som.
(B) conta os defeitos do patrao.
(C) mente para os assaltantes.
(D) mostra os objetos da casa.

06 IT 043110

No trecho “ e o marido se entregara a essa

terapéutica atividade.” (A.18-19), a expressédo
destacada substitui

(A) fazer compras.
(B) ir ao mercado.
(C) narrar anedotas.
(D) pintar a casa.

07 IT 043111

E exemplo de linguagem formal, no texto

(A) ‘“dito-cujo”. (1. 14)
(B) “adentrar”. (A. 20)
(C) “pao-duro”. (r. 38)
(D) “botam”. (A. 43)

TB_007451
Prezado Senhor,

Somos alunos do Colégio Tomé de Souza e
temos interesse em assuntos relacionados a
aspectos  histéricos de nosso pais,
principalmente os relacionados ao cotidiano de
nossa Histéria, como era o dia-a-dia das

pessoas, como eram as escolas, a relagdo
entre pais e filhos etc. Vinhamos
acompanhando regularmente os suplementos
publicados por esse importante jornal. Mas

10 agora ndo encontramos mais os artigos tdo

interessantes. Por isso, resolvemos escrever-
Ihe e solicitar mais matérias a respeito.

08 IT 043070

O tema de interesse dos alunos é

(A) cotidiano.

(B) escola.

(C) Histéria do Brasil.

(D) relagao entre pais e filhos.

TB_007867

Ha muitos séculos, o homem vem
construindo aparelhos para medir o tempo e ndo
Ihe deixar perder a hora. Um dos mais antigos foi
inventado pelos chineses e consistia em uma
corda cheia de no6s a intervalos regulares.
Colocava-se fogo ao artefato e a duragdo de
algum evento era medida pelo tempo que a
corda levava para queimar entre um né e outro.
Nao ha registros, mas com certeza diziam-se
coisas como: “Muito bonito, ndo? Vocé esta
atrasado ha mais de trés nés!”

Jornal O Estado de Sao Paulo, 28/05/1992.

09 IT 035719

A finalidade do texto é

(A) argumentar.
(B) descrever.
(C) informar.
(D) narrar.
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TB_008453
O drama das paixdes platonicas na adolescéncia

Bruno foi aprovado por trés dos sentidos de Camila: visdo, olfato e audigéo. Por isso, ela
precisa conquista-lo de qualquer maneira. Matriculada na 82 série, a garota esta determinada a
ganhar o gato do 3° ano do Ensino Médio e, para isso, conta com os conselhos de Tati, uma
especialista na arte da azaragéo. A tarefa ndo é simples, pois 0 mogo s6 tem olhos para Lucia —
justo a maior “cranio” da escola. E agora, o que fazer? Camila entra em dieta espartana e segue
as leis da conquista elaboradas pela amiga.

REVISTA ESCOLA, margo 2004, p. 63

10 IT 038711
Pode-se deduzir do texto que Bruno

(A) chama a atengéo das meninas.
(B) €& mestre na arte de conquistar.
(C) pode ser conquistado faciimente.
(D) tem muitos dotes intelectuais.

TB_007617

Angeli. Folha de S&o Paulo, 25/04/1993.

11 IT_035544
Na tirinha, ha trago de humor em

(A) “Que olhar é esse Dalila?”

(B) "Olhar de tristeza, magoa, desilusao...”
(C) “Olhar de apatia, tédio, solidéo..."

(D) “Sorte! Pensei que fosse conjuntivite!”

26
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TB_009255

} Revolucao verde

REVISTA VEJA, 28/07/1999.

12 IT 043353

A ideia principal do texto é

(A)
(B)
(©)
(D)

o crescimento da area cultivada no Brasil.
o crescimento populacional.

o cultivo de graos.

0 sucesso da agricultura moderna.

TB_009357

I3 0s niimeros da educacao

- POSICAQ NO RANKING DE Posnﬁo NO RANKING DE
ESTADOS COM MAIS RECURSOS l b, DESEMPENHO DOS ESTADOS NO
D0 FUNDEF (POR ALUNO/ANO, ¢ SAEB 2003, EM nw:u}w (4° SERs
\ZE DE 1* A 4° SERIES), EM 2003 NAS REDES MUNICIPAIS
Pusigho Estado Posido Nola média
| 16° MinasGerals RS 655 1 191,61
119 Parand RS 788 7 1769
9 Santa Catarina RS 868 3 185,06
#° Rio de Janeio RS 895 2 186,45
2°  Séo Paulo R$ 1.238 4 179,04
1°  Roraima RS 1.438 9 175,01

O Globo - 07/02/2005

IT 043627

Considerando-se os dados relativos as verbas
recebidas e ao desempenho em matematica, nos
estados, conclui-se que

(A) ha uma relagéo direta entre quantidade de
verbas por aluno e desempenho médio dos

alunos.

Minas Gerais teve menos recursos por
aluno e apresentou baixo desempenho
médio dos alunos.

o maior beneficiado com
financeiros por aluno foi Roraima.
Sdo Paulo recebeu maiores verbas por
aluno por ser o maior estado.

(B)

(C) recursos

(D)

27
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& Ministério da Educagéo

ifiEF Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

. Modelo
Teste Prova Brasil

Caro(a) aluno(a),

O Ministério da Educagao quer melhorar o
ensino no Brasil.
Vocé pode ajudar respondendo a esta prova.
Sua participagao € muito importante.
Obrigado!

4* SERIE (5° ANO) DO ENSINO FUNDAMENTAL |

v Vocé estd recebendo uma prova de Matematica e de Lingua Portuguesa e uma Folha de
Respostas.
v' Comece escrevendo seu nome completo:

Nome Completo do(a) Aluno(a)

Turma

v Leia com atengéo antes de responder e marque suas respostas neste caderno.

v Cada questao tem uma Unica resposta correta. Faga um X na opgéo que vocé escolher como certa,
conforme exemplos na pagina seguinte.

v Procure nao deixar questdo sem resposta.

v Vocé tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde sempre o aviso do aplicador para
comegar o bloco seguinte.

v" Quando for autorizado pelo professor, transcreva suas respostas para a Folha de Respostas,
utilizando caneta de tinta azul ou preta. Siga o modelo de preenchimento na penultima pagina deste
caderno.

* VIRE A PAGINA SOMENTE QUANDO O(A) PROFESSOR(A) AUTORIZAR.
= VOCE TERA 25 MINUTOS PARA RESPONDER O BLOCO 1.
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INSTRUCOES

® | eia com atengdo antes de responder e marque suas respostas neste caderno.

® Cada questido tem uma Unica resposta correta. Faga um X na opgao que vocé

escolher como certa.

® Use lapis preto para marcar as respostas. Se vocé se enganar, pode apagar e

marcar novamente.

® Procure nao deixar questdao sem resposta.

® Vocé tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde o aviso do aplicador

para comegar o bloco seguinte.

Exemplos:

Leia o texto a seguir para responder as queétbes 40e4a1.

Jodao saiu cedo de carro.

Ele levou seu cachorro ao veterinario.

40 IT 026386 41 IT 026384
No texto, a palavra "Ele" esta substituindo Quando Jo&o saiu de carro?
(A) cachorro. JX( De manha.
(B) carro. (B) Ao meio-dia.
s Jodo. () Atarde.
(D) veterinario. (D) A noite.
IT 026389

42

Rosa fez corretamente a seguinte conta de adigéo:

323
*129
O resultado obtido por ela foi
(A) 342.
(B) 352
(C) 442.
L 452,
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guard

instrucoes
para virar

pégin

Vocé tera 25 minutos para responder a este bloco.
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TB_006560 TB_006538

A boneca Guilhermina A ESCOLHA DE UMA a

Esta é a minha boneca, a

Guilhermina. Ela é uma boneca muito bonita,
que faz xixi e cocd. Ela é muito boazinha ERA UMA VEZ UM QUE TINHA A INTENGAO

também. Faz tudo o que eu mando. Na hora

de dormir, reclama um pouco. Mas depois DE SE CASAR E QUE CORHECIA TRES ﬁé RS
que pega no sono, dorme a noite inteira! As

vezes ela acorda no meio da noite e diz que ' TAO LINDAS QUE ELE NAO CONSEGUIA ESCOLHER,
estd com sede. Dal eu dou 4gua para ela. NEM DECIDIR QUAL PREFERIA. ATRAPALHADO, FOI PEDIR
Dai ela faz xixi e eu troco a fralda dela.

10 Entdo eu ponho a Guilhermina dentro do A OPIMAO DA q'QUE LHE DISSE:
armario, de castigo. Mas quando ela chora,

eu ndo aguento. Eu vou até |4 e pego a
minha boneca no colo. A Guilhermina é a
boneca mais bonita da rua.

- CONVIDE AS ' PARA ALMOCAR, OFERECA

I8 E OBSERVE BEM COMO ELAS O COMEM.

MUILAERT, A. A boneca Guilhermina. In: As ﬁ
reportagens de Penélope. Sao Paulo: Companhia das
Letrinhas, 1997, p. 17. Colegéo Castelo R4-Tim-Bum — o
Vol.6. FOI O QUE FEZ0 A ’ ENGOLIU O
01 IT_ 025998

O trecho “A Guilhermina é a boneca mais bonita
COM A CASCA; A , PELO CONTRARIO, TIROU
darua” (. 13-14) expressa

A \ , MAS COM TANTA IMPACIEMCIA QUE CORTOU

(A) uma opinido da dona sobre a sua boneca.
) ’ DEMAIS E JOGOU FORA, JUNTO COM A CASCA, A PARTE
(B) um comentario das amigas da dona da

& o
boneca. MAIS CREMOSA DO ) ’ TAMBEM TIROU
2

(C) um desejo da dona de Guilhermina.
5 A ‘ﬂ , 5O QUE COM TODA A CALMA, E EXATAMENTE
(D) um fato acontecido com a boneca e a sua

dona. O QUE ERA NECESSARIO TIRAR, NEM DE + NEM DE
02 IT 025908 « . E QUANDO O mrm CONTAR TUDO A q
No trecho “Mas quando ela chora, eu néo ELA LHE DISSE:
aguento”(f. 11-12), a expressdo sublinhada £
significa, em relagdo a dona da boneca, = CASESE Somn !

sentimento de
E FOI O QUE O FE2, E FOI MUITO FELIZ.

(A) paciéncia.

(B) pena RIMM. A escolha de uma esposa. In: MATOS, Magna Diniz;
: ASSUMPGAO, Solange Bonomo. Na trilha do texto:

(C) raiva. alfabetizagdo: novo. Sao Paulo: Quinteto Editorial, 2001, p.28-29.

(D) solidao.

Caderno 01 12
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03 IT 024706

A terceira moga foi a escolhida pelo rapaz
porque ela

(A) demonstrou que era cuidadosa e paciente.
(B) era mais rapida que as outras.

(C) provou que os ultimos serdo os primeiros.
(D) sabia como se comportar @ mesa.

04 IT 025948
No texto, a primeira moga era

(A) bondosa.
(B) esperta.
(C) gulosa.

(D) impaciente.

TB_006547

BICICLETA TWENTY MAGNA

GARANTIA DE
6 MESES
AVISTA RS 188,70

TOTAL A PRAZO:
RS 188,70

18
MARCHAS
ARO 28

3X
RS 62,%

SEM JUROS

COCCO, Maria Fernandes; HAILER, Marco Anténio. Alp
Alfabetizagdo: anélise, linguagem e pensamento. Sao
Paulo: FTD, 1995, p. 149.

05 IT 024673
A bicicleta pode ser paga em

(A) trés vezes.

(B) seis vezes.

(C) dezoito vezes.

(D) vinte e seis vezes.

TB_007162
Feias, sujas e imbativeis
(fragmento)

As baratas estdo na Terra ha mais de
200 milhdes de anos, sobrevivem tanto no
deserto como nos polos e podem ficar até 30
dias sem comer. Vai encarar?

Férias, sol e praia s@o alguns dos bons
motivos para comemorar a chegada do veréo e
achar que essa é a melhor estagdo do ano. E
realmente seria, se ndo fosse por um Unico
detalhe: as baratas. Assim como noés, elas

10 também ficam bem animadas com o calor.

Aproveitam a aceleragdo de seus processos
bioquimicos para se reproduzirem mais rapido
e, claro, para passearem livremente por todos
os comodos de nossas casas.

15 Nessa época do ano, as chances de dar

de cara com a visitante indesejada, ao acordar
durante a noite para beber agua ou ir ao
banheiro, séo trés vezes maiores.

Revista Galileu. Rio de Janeiro:
Globo, N° 151, Fev. 2004, p.26.

06 IT 035940
No trecho “Vai encarar?” (L.4), o ponto de
interrogagéo tem o efeito de

(A) apresentar.
(B) avisar.

(C) desafiar.
(D) questionar.

07 IT 035926
A expressdo “Vai encarar?” ({.4), € marca de
linguagem

(A) cientifica.
(B) formal.

(C) informal.
(D) regional.

Caderno 01
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TB_006559
Qualquer vida é muita dentro da floresta

Se a gente olha de cima, parece tudo parado.

Mas por dentro é diferente.

A floresta esta sempre em movimento.

Ha uma vida dentro dela que se transforma

5 sem parar.

Vem o vento.

Vem a chuva.

Caem as folhas.

E nascem novas folhas.
10 Das flores saem os frutos.

E os frutos sé@o alimento.

Os passaros deixam cair as sementes.

Das sementes nascem novas arvores.

As luzes dos vaga-lumes sdo estrelas na
15 terra.

E com o sol vem o dia.

Esquenta a mata.

llumina as folhas.

Tudo tem cor e movimento.

INDIOS TICUNA. Qualquer vida é muita dentro da floresta.
In: O livro das 4rvores. 2. ed. Organizagdo Geral dos
Professores Ticuna Bilingles, 1998. p. 48.

08 IT_ 024942
A ideia central do texto &

(A) achuva na floresta.

(B) aimportancia do Sol.
(C) avida na floresta.

(D) o movimento das aguas.

10 IT 026386

No trecho “Ha uma vida dentro dela que se
transforma sem parar.” (v. 4-5), a palavra
sublinhada refere-se a

(A) floresta.
(B) chuva.
(C) terra.
(D) cor.

TB_007409

PRl

 MEU NOME E
| CEBOLINHA!

09 IT_026405 ( o G LEIAS
O que diz o trecho s
N
“Esquenta a mata.
llumina as folhas.
Tudo tem cor e movimento.” (v. 17-19)
11 IT 032904
acontece porque O objetivo do texto &
(A) aparecem estrelas. (A) alertar.
(B) brotam flores. (B) anunciar.
(C) chega o Sol. (C) criticar.
(D) vem o vento. (D) divertir.
Caderno 01 14
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Voceé tera 25 minutos para responder a este bloco.
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AVASSOURA

TB_ 006609

A vassoura de vana bruxa é uimna das aie Importantes pegas de seu egquipamento. FPode

sexr utilizada o casa, as tambéin constitui wim eio de transporte muito baxato

COMO VOAR

EM SUA VASSOURA

COMO FREPARAR SUAVASSOURA MAGICA

UI;J'\A;:‘RII;(L‘ — FRENDA COM
[N RN y FREGOS R
RAMOS 7 . =

sSECOS
ENTTE UM
CADO \
D VASSOURA -
NO FEIXE ———————

VS Ze 7, 5
NAO EXAGERE NA AT TURA
EM SEU FRIMETRO VOO

VASSOURA TEM SUAS
LIMITACOES

AVERSAO MODERNA DA J

OUTRAS UTILIDADES

FRESTE, ELA PODERA TR

BIRD, M. Manual prético de bruxaria. 2. ed. S&o Paulo: Editora Atica, 1997. p. 25.

01 IT_026026
No texto, uma PASSAGEM ENGRAGADA é

(A) “Amarre um feixe de ramos secos.”

(B) "Aversdo moderna da vassoura tem suas limitagdes.”

(C) *“Bata numa superficie dura.”

(D) “Enfie o cabo da vassoura no feixe.”

02 IT 025878

No trecho “Caso a vassoura nao preste, ela podera ter outras utilidades.”, a palavra sublinhada refere-

sea

(A) altura do voo.

(B) bengala da bruxa.
(C) bruxa machucada.
(D) vassoura méagica.

03 IT_026030
O texto é divertido, PRINCIPALMENTE, porque

(A) apresenta uma bruxa trapalhona e medrosa.

(B) da instruges sobre como fabricar uma vassoura.

(C) ensina como a bruxa deve limpar a sua casa.

(D) trata de como fazer uma vassoura e usé-la no fogao.

Caderno 01 16
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10

15

TB_007676
EVA FURNARI

EVA FURNARI — Uma das principais figuras da literatura para criangas. Eva Furnari nasceu
em Roma (Italia) em 1948 e chegou ao Brasil em 1950, radicando-se em Sao Paulo. Desde muito
jovem, sua atragdo eram os livros de estampas — e ndo causa estranhamento algum imagina-la
envolvida com cores, lapis e pincéis, desenhando mundos e personagens para habita-los...

Suas habilidades criativas encaminharam-na, primeiramente, ao universo das Artes
Plasticas expondo, em 1971, desenhos e pinturas na Associagdo dos Amigos do Museu de Arte
Moderna, em uma mostra individual. Paralelamente, cursou a Faculdade de Arquitetura e
Urbanismo da USP, formando-se no ano de 1976. No entanto, erguer prédios tornou-se pouco
atraente quando encontrou a experiéncia das narrativas visuais.

Iniciou sua carreira como autora e ilustradora, publicando histérias sem texto verbal, isto &,
contadas apenas por imagens. Seu primeiro livro foi langado pela Atica, em 1980, Cabra-cega,
inaugurando a colegéo Peixe Vivo, premiada pela Fundagdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil —
FNLIJ.

Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu muitos prémios, entre eles contam o Jabuti de
"Melhor llustragao" —Trucks (Atica, 1991), A bruxa Zelda e os 80 docinhos (1986) e Anjinho (1998) —
setes laureas concedidas pela FNLIJ e o Prémio APCA pelo conjunto de sua obra.

http:licaracal. imaginaria. cam/autog rafas/evafurnari/index. htm!

04

IT_035175

No trecho “Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu prémios, entre eles contam o Jabuti” (1. 14) ,
a palavra destacada refere-se a

(A) lapis.
(B) livros.
(C) pincéis.
(D) prémios,

05

IT_ 042369

O trecho que contém uma ideia de tempo é

(A)
(B)
(C)
(D)

“Eva Furnari nasceu em Roma.” (1.1-2)
‘radicando-se em S&o Paulo.” (1.2)
“formando-se no ano de 1976." (A. 8)

“seu primeiro livro foi langado pela Atica.” (1.11)

Caderno 01 AT
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Texto |

Texto Il

MEU DIARIO
7 de julho

Pai & um negécio fogo, o meu, o do Toninho, do Mauro, do Joca,
do Zé Luls e do Beto sdo mais ou menos. O meu deixa jogar na rua, mas
nada de chegar perto da avenida. O Toninho estd terminantemente
proibido de ir ao bar do Seu Porfirio. O do Beto é bem bravo, sé que
nunca esta em casa: por isso, o Beto é o maior folgado e faz o que quer.
Também, quando o pal chega, mixou a brincadeira. O do Joca é que
nem o meu. O do Zé Luis deixa, mas & obrigatério voltar as seis em
ponto e o do Mauro as vezes deixa tudo, outras d4 bronca que Deus me
livre, tudo na tal lingua estrangeira que ele inventou.

AZEVEDO, Ricardo. Nossa rua tem um problema. S&o Paulo: Paulinas, 1986.

A profissdo de pai

0 que seus pas
- tazem? 0 meu ganha
0 i vl i i MUIto dinhero.
futebol no Mgy E
domngo. . 0 meu trabatha ¢ a minha
0 meu anda e m mde cuida da casa.

A TRR

Eu vou ser ::‘::::7. .
s meed
Mgfﬁ e

c

c

~
~Euagutern,
. E voce?
.. T—
Francesco Tonucci, Com olhos de crianca.
Lisboa, Instituto Plaget — Revista Aprendizagerm/Desenvolvimento,

1988. p. 89. (Adaptado ao portugués do Brasil,)

TB 006865

06

IT 029726 | 07

IT 029954

Os dois textos falam sobre pais, mas apenas o
segundo texto

(A) trata dos horarios impostos pelos pais.
(B) comenta sobre as broncas dos pais.
(C) fala sobre as brincadeiras dos pais.
(D) discute sobre o que os pais fazem.

No texto “MEU DIARIO", frases como:

“"Pai é um negdcio fogo...’
"..0 Beto é o maior folgado...’
"..mixou a brincadeira.’
indicam um tipo de linguagem utilizada mais por

(A) idosos.
(B) professores.
(C) criangas.

(D) cientistas.

Caderno 01
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TB_007156

O menino que mentia

Um pastor costumava levar seu
rebanho para fora da aldeia. Um dia
resolveu pregar uma pega nos vizinhos.

— Um lobo! Um lobo! Socorro! Ele vai
comer minhas ovelhas! Os vizinhos
largaram o trabalho e sairam correndo para
O campo para socorrer 0 menino. Mas
encontraram-no as gargalhadas. Nao havia
lobo nenhum.

Ainda outra vez ele fez a mesma
brincadeira e todos vieram ajudar; e ele
cacoou de todos.

Mas um dia o lobo apareceu de fato e
comegou a atacar as ovelhas. Morrendo de
medo, o menino saiu correndo.

— Um lobo! Um lobo! Socorro!

Os vizinhos ouviram, mas acharam
que era cagoada. Ninguém socorreu e o
pastor perdeu todo o rebanho.

Ninguém acredita quando o mentiroso
fala a verdade.

BENNETT, William J. O livro das virtudes para
criangas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1997.

08

IT 035944

O texto tem a finalidade de

(A)
(B)
(C)
(D)

dar uma informagéo.

fazer uma propaganda.
registrar um acontecimento.
transmitir um ensinamento.

09

IT_035957

No final da histéria, pode-se entender que

TB_006960

Sobrenome

Como vocés sabem
Frankenstein foi feito
com pedagos de pessoas diferentes:
a perna era de uma, o brago de outra
5 a cabega de uma terceira
e assim por diante.
Além de o resultado
ter sido um desastre
houve um grave problema
10 na hora em que Frankenstein
foi tirar carteira de identidade.
Como dar identidade
a quem era uma mistura
de varias pessoas?
15 A coisa s6 se resolveu
quando alguém lembrou
que num condominio
cada apartamento
€ de um dono diferente.
20 Foi assim que Frankenstein Condominio
ganhou nome e sobrenome
como toda gente.

PAES, José Paulo. Lé com Cré. Sao
Paulo: Atica, 1996.

10 IT 032840
O assunto do texto é como

(A) as pessoas resolvem seus problemas.
(B) as pessoas tiram carteira de identidade.
(C) o condominio de um prédio é formado.
(D) o Frankenstein ganhou um sobrenome.

(A) as ovelhas fugiram do pastor.

(B) os vizinhos assustaram o rebanho.
(C) olobo comeu todo o rebanho.

(D) o jovem pastor pediu socorro.
Caderno 01
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TB_006513

FICO REYOLTAPA
EM TER QUE TROCAR
UMA COISA QUE
AINDA ME SERVE!

ALEM DISSO...

)

il el

Toda Mafalda. Joaquim Salvador Lavado (Quino). Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993, p. 111.

11
A menina do texto

(A) chora de tristeza ao verificar que esta trocando dentes.
(B) estatrocando seus dentes de leite e ndo gosta disso.
(C) reclama da dor que sente ao trocar os dentes.

(D) usa o espelho para observar a beleza dos seus dentes.

IT 024952

Caderno 01
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