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"Em nome de vOcés...

Que ao homem comum ensinem
aglériadarotinae dastarefas

de cada dia e de todos os dias;

gue exaltem em cancdes

0 quanto aquimicae o exercicio

da vida ndo sdo despreziveis nunca,
e o trabalho bracal de um e de todos
— arar, capinar, cavar,

plantar e enramar a érvore,

as frutinhas, os legumes, as flores:
gue em tudo isso possa 0 homem ver
gue esta fazendo alguma coisa de verdade,
e também toda mul her

usar aserrae o martelo

ao comprido ou de traves,

cultivar vocacOes para a carpintaria,
aavenaria, apintura,

trabalhar de afaiate, costureira,

ama, hoteleiro, carregador,

inventar coisas, coisas engenhosas,
gudar alavar, cozinhar, arrumar,

e ndo considerar desgraga alguma
dar umamao asi proprio”.

(Walt Whitman, o poeta da " Sociedade dos Poetas Mortos")



RESUMEM

Esta investigacion tiene por objetivo verificar qué teorias lingiisticas y qué
concepciones de lenguas subjacen |os examenes de selectividad. Para tanto, hacen parte
dei corpus los examenes de lengua portuguesa de |a 1° fase, elaborados por €l equipo de
la COVEST/COPSET, paralos examenes de selectividad de las Universidades Federal y
Federal Rural de Pernambuco de los anos 1990, 1995,2000 y 2005. En su metodol ogia,
ha sido trazado el siguiente percurso: primeramente, se presentan las teorias linguisticas,
concepciones de lengua y areas de la Linguistica que han gercido y ejercen influencia
en la didactica de las clases de lengua portuguesa; segundamente, teniendo en cuenta
que la selectividad es una evaluacién por médio de la cual son evaluadas | as condiciones
de ensenanza y que las concepciones de evaluacion y de lengua estan imbricadas, se
caracterizan las concepciones de evaluacion; en seguida, ha sido trazado un breve
histérico de la selectividad, desde su institucion como "exame vestibular” hasta los
actuales intentos de minimizar las injusticias sociales que |€ son atribuidas. Finalmente,
se ha procedido el andlisis dei corpus. Los resultados de ese trabajo demostran que las
teoria linguisticas estructuralistas y generativo-transformacionales, que han apoyado la
concepcion de lengua como sistema 'y como instrumento de comunicacion, sobresalian
en los examenes de 1990 y de 1995. Ello es un indicio de que tales concepciones
deverian asumir un papel de destaque también en la ensefianza, favoreciendo que la
evaluacion fuera tan solamente el instrumento por médio dei cual se conferia en qué
medida las regias dei sistema han sido intemalizadas, negando, de esa manera, su real
funcién: lade servir como indicador de los factores pasibles de cambios. Los resultados
han evidenciado, también, que los exdmenes de 2000 y 2005 destacan reflexos de los
estudios linguisticos desarrollados en |as universidades, sobre todo a partir de la década
de 80. Por ultimo, hemos concluido que la selectividad, por ser considerado €l vetor que
condiciona la ensefianza, tiene mucho a contribuir para que k teoria sécio-
interaccionista dei lenguaje, a la que anela la concepcion de lengua como instrumento
de interaccion social, sea puesta en uso por las escuelas y cursos, que, seguramente,
pasaran a adoptar también una evaluacion mas dialégica, 10 que podra generar
conquistas significativas parala ensenanza de lengua portuguesa.
PALABRAS-CLAVE: evaluacion - concepciones de lenguas - examenes de
selectividad



RESUMO

Esta pesquisa tem o objetivo de verificar que teorias linguisticas e que concepgdes de
linguas estdo subjacentes nas provas de vestibular. Para tanto, o corpus selecionado
foram as provas de lingua portuguesa da 12 fase elaboradas pela equipe da
COVEST/COPSET, para os vestibulares das Universidades Federal e Federal Rural de
Pernambuco dos anos de 1990, 1995, 2000 e 2005. Na metodologia desse trabalho, foi
tracado 0 seguinte percurso: primeiro, apresentam-se as teorias linguisticas, concepcoes
de lingua e areas da linguistica que exerceram e exercem influéncia na didatica das
aulas de lingua portuguesa; no segundo momento, partindo-se do principio de que o
vestibular € uma avaliagdo através da qual séo avaliadas as condigdes de ensino e de que
as concepcoes de avaliagdo e de lingua estdo imbricadas, apontaram-se as concepcdes
de avaliacdo; em seguida, foi tracado um breve percurso historico do vestibular, desde
sua instituicdo como “exame vestibular” até as atuais tentativas de minimizar as
injusticas sociais que lhe sdo atribuidas; finalmente, foi feita a andlise do corpus. Os
resultados desse trabalho apontam que as teorias linguisticas estruturalistas e gerativo-
transformacionais, que apoiaram a concepcdo de lingua como sistema e como
instrumento de comunicagdo, ficaram evidentes nas provas de 1990 e de 1995. Isso é
um indicio de que essas concepcdes deveriam estar em voga também no ensino,
favorecendo que a avaliagdo fosse tdo somente o instrumento através do qual se conferia
em que medida as regras do sistema foram internalizadas, negando, dessa maneira, sua
real funcdo: a de servir como indicador dos fatores passiveis de mudangas. Os
resultados evidenciaram, também, que as provas de 2000 e de 2005 apontam reflexos
dos estudos lingisticos desenvolvidos nas universidades, sobretudo a partir da década
de 80. Por ultimo, concluimos que o vestibular, por ser considerado o vetor que
condiciona 0 ensino, tem muito a contribuir para que a teoria socio-interacionista da
linguagem, a qual ancora a concepcao de lingua como instrumento de interacéo social,
sgja posta em uso pelas escolas e cursinhos, que, certamente, passardo a adotar também
uma avaliacdo mais dialdgica, 0 que podera gerar ganhos significativos para o ensino de
lingua portuguesa.

Palavras-chave — avaliacdo - concepcdo de lingua - vestibular
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INTRODUCAO

Vem sendo notado, nos dltimos anos, um aumento substancial do numero de
candidatos a0 ingresso nas universidades brasileiras. Diversos séo os fatores que
contribuem para isso, mas, como uma das conseqiiéncias, é notdrio o fato de que as
escolas e os cursinhos tém empregado as provas de vestibular como um modelo para
definicdo de programas e de condutas pedagogicas, com 0 objetivo de conseguir
introduzir nas universidades, sobretudo nas publicas, 0 maior nimero possivel de
alunos.

No caso da area de lingua portuguesa, além disso, € comum ouvir dos professores
a justificativa de que precisam dar énfase aos estudos das regras do sistema lingtistico,
sob a alegacdo de que, assim, os aunos terdo mais condi¢cbes de aprovacdo no
vestibular.

Consideramos que tém sido bastante frutiferos os estudos linguisticos
desenvolvidos no meio académico, os quais, apoiados por areas da Linguistica, como a
LingUistica de Texto, a Andlise do Discurso, a Psicolinglistica, a Sociolinglistica e a
Pragmaética, favorecem a adogdo de uma concepcdo de lingua que, aos poucos, tem
trazido mudancas significativas ao ensino de lingua portuguesa.

Consideramos, também, que os vestibulares, como mecanismos de selecdo de
candidatos para a insercdo nas universidades em que esses estudos se desenvolvem,
devem refletir os resultados desses estudos e o empenho para que os selecionados
tenham o perfil de alunos capazes de conduzir pesguisas em outros campos do saber.

Foi com base nessas consideracdes que surgiu a necessidade de investigar se as
provas de vestibular das universidades que oferecem o0 maior niumero de cursos de
Pernambuco, a Universidade Federal e a Federal Rural de Pernambuco, estariam

levando em conta as contribui¢bes mais recentes da pesquisa académica desenvolvida



no campo dos estudos linguisticos e discursivos . Este trabalho pretende, portanto,
identificar as teorias linguisticas e as concepcdes de lingua subjacentes as provas da
primeira fase de lingua portuguesa elaboradas pela COVEST/COPSET de 1990, 1995,
2000 e 2005, para 0 ingresso nessas universidades.

Em sua composicdo, a presente pesquisa foi dividida em quatro capitulos. O
primeiro apresenta alguns postulados das teorias estruturalista de Saussure, do
gerativismo de Chomsky e da teoria da enunciacdo, de Bakhtin, os quais embasam as
concepgdes de lingua como estrutura, como instrumento de comunicagdo € como
instrumento de interacdo social, respectivamente. E esta Gltima que entendemos estar
em consonancia com as exigéncias mais atuais da sociedade, uma vez que 0 programa e
a metodologia que sugere contribui para a formagdo de usuérios da lingua situados
socio-historicamente em préticas sociais concretas. Apontam-se, também, nesse
capitulo, as contribuicdes de algumas areas da Lingistica para o ensino de lingua
portuguesa, o qual sofre interferéncia também das concepcdes de avaliacao.

O segundo capitulo, considerando-se que as concepcdes de lingua e de avaliacdo
sd0 interdependentes, ja que as posturas avaliativas aplicadas sdo reflexo das
concepgdes que se tem de lingua, apresenta os modelos de avaliagdo propostos por
Hoffmann e por Roméo, os quais assumem, assim como este trabalho, que 0 modelo
ideal de avaliacdo seria 0 da avaiacdo dialdgica ou mediadora, que estaria mais
adequado a concepcdo de lingua como interacdo social. Também neste capitulo, sdo
apresentados modelos de avaliacdo educacional, praticas de avaliagdo em lingua
portuguesa, incluindo-se categorias de perguntas de leitura, segundo Widdowson e
Marcuschi, e resultados de avaliagdo da educacdo de lingua portuguesa em
Pernambuco, como as avaliacBes da UNIDIME, o SAEBE e o SAEPE. Isso se deve a

crenca de que o corpus analisado neste trabalho — provas de vestibular em lingua



portuguesa — €, em sua esséncia, avaliacdo da educacdo, uma vez que seus resultados
possibilitam a mensuracdo das condicdes e dos programas de ensino nessa area.
Sabemos que o SAEBE e 0 SAEPE néo representariam téo bem as condi¢des do Ensino
Meédio, quanto poderia fazé-lo o ENEM, entretanto, como este carece ainda de estudos
mais aprofundados, o que podera ser feito em trabalhos posteriores, entendemos que
essas provas sao 0s melhores instrumentos disponiveis para representar os resultados da
avaliagdo educacional de Pernambuco.

O terceiro capitulo apresenta uma retrospectiva histérica e algumas perspectivas
futuras do vestibular, a constituicdo dessas provas e uma andlise do curriculo que ele
exige em comparagdo com o curriculo escolar, os objetivos do vestibular e seus
reflexos no ensino.

No quarto capitulo, pbe-se em evidéncia a andlise das provas do vestibular da
COVEST/COPSET e faz-se uma relagdo entre as perguntas que compdem esses
instrumentos e as categorias de perguntas de compreensdo de texto apresentadas no
capitulo anterior. Além disso, investigam-se as teorias linglisticas e as concepcdes de
lingua e de avaliagcdo que respal dam esses instrumentos.

O presente trabalho nos leva a perceber que as provas do vestibular da
COVEST/COPSET de 1990 e de 1995 néo refletem ainda os resultados dos estudos
lingliisticos desenvolvidos no meio académico, nas décadas de 80 e 90. Encontra-se,
ainda, subjacentes a essas provas, a concepcdo de lingua como sistema e como
instrumento de comunicagcdo. Desse modo, a avaiacdo é compreendida como o
momento em que a apreensdo das regras do sistema linguistico, o qual foi objeto de
ensino, é verificada através de instrumentos nos quais o0 texto ndo ocupa lugar de
prestigio, ja que as questdes sdo quase sempre formuladas por frases ou fragmentos

descontextualizados. Os poucos textos que se afiguram nesses instrumentos s80



amostras de cléssicos da literatura, os quais séo modelos de uma lingua idealizada,
higienizada, representacdo perfeita da concepcdo de lingua adotada pelas escolas.

Nas provas de 2000 e de 2005, entretanto, percebem-se muitas mudancas
estruturais e de concepgdes. Esses instrumentos apresentam véarios textos, cujas
estruturas, possibilidades de sentido e inferéncias possiveis sdo analisadas nas questdes
que os compdem. Além do mais, os textos sdo dos mais diversos géneros, incluindo-se
textos de cunho cientifico, 0 que pressupde o tipo de candidato que a universidade
desgja selecionar: pessoas proficientes em leitura e com alguma experiéncia em textos
com 0S quais ira conviver, mais capazes, portanto, de desenvolver pesquisas cientificas
posteriormente ao seu ingresso na universidade.

Acreditamos que esses resultados podem contribuir para que escolas e cursinhos,
que ainda priorizam o estudo do sistema da lingua em detrimento de um trabalho que
desenvolva competéncias de leitura, possam refletir melhor sobre essas decisdes. Ficou
evidente que, se a Universidade Federa e a Federal Rural de Pernambuco s&o os
espacos académicos que oportunizam um numero maior de alunos desse estado, e se
s80, por isso, 0 avo que as escolas e os cursinhos pretendem atingir, ensinar
prioritariamente as regras do sistema da lingua € negar aos alunos a capacidade de
compreender o que de mais complexo e Util a lingua tem: a compreensdo do seu real
funcionamento, em situagdes cotidianas concretas. Nega-se ao aluno, também, o direito
de ingressar em um curso de nivel superior, excluindo-o, do processo social mais amplo
de acesso aos bens materiais e simbdlicos que a sociedade brasileira produz, de um lado,
e, de outro, do processo de profissionalizacdo que poderia Ihe proporcionar a inser¢éo
em outros setores produtivos dessa mesma sociedade além daqueles para os quais a

qualificacdo no ensino médio é suficiente.



1. CONCEPCOES DE LINGUA E LINGUAGEM, TEORIAS LINGUISTICASE
ENSINO

A linguagem € um fator constitutivo do homem cuja importancia € inquestionavel
e reconhecida em seu desenvolvimento. A expansdo da capacidade de linguagem
possibilitou a0 homem o atual estégio de desenvolvimento nas mais diversas areas em
gue atua e é determinante no reconhecimento dos papéis sociais que representa e na
explicitacdo de suas ideologias.

A capacidade de atuar com e pela linguagem tem sido reconhecida como
fundamental para que as pessoas possam reconhecer e assumir 0s papéis sociais que
lhes sd0 impostos, 0s quais ndo sdo poucos, haja vista a necessidade do homem
moderno de, em lugares diferentes, tomar decisdes determinadas pelas funcdes que
assumem.

Muitas escolas reconhecem a importancia que tem o ensino de lingua para que as
pessoas desempenhem melhor esse novo perfil. Um dos entraves para que esse
reconhecimento leve a mudancas que possibilitem & escola como um todo auxiliar as
pessoas na realizacdo desse novo papel é, talvez, “convencer” o professor a refletir
sobre as teorias linguisticas existentes e a adotar, conscientemente, a que melhor possa
conduzir o ensino a esse fim. O fato é que a pratica de ensino da lingua reflete a
concepcdo de lingua internalizada pelo professor, que, muitas vezes, desconhece essas

teorias ou rejeita sua importancia na conducéo do seu trabal ho.

Desde a definicdo dos objetivos, passando pela selecdo dos
objetos de estudo, até a escolha dos procedimentos mais
corrigueiros e especificos, em tudo esta presente uma determinada
concepcdo de lingua, de suas fungdes, de seus processos de
aquisicao, de uso e de aprendizagem (ANTUNES, 2003:39).



De fato, a prética de ensino de uma lingua qualquer exige que se fagcam opc¢oes, a
primeira das quais & ensinar lingua ou ensinar linguagem? Quem opta por ensinar
lingua precisa entender que seu objeto de ensino sera estético, abstrato. Quem opta por
ensinar linguagem, entretanto, tera um objeto mais complexo, pois a linguagem é
dindmica, varia no tempo e no espago. E muito mais dificil de se trabalhar com algo
gjustavel, instavel, em movimento, multifacetado, do que com algo quieto, pronto para
andlise. Essa foi uma das razdes pelas quais, durante muito tempo, a escola optou pela
lingua em detrimento da linguagem. A concepcdo de linguagem que a escola adotou em
seu trabalho favorecia a que o ensino se restringisse as regras que regem a norma
padrdo. Dai a dificuldade que até hoje persegue os professores que precisam se adequar
arealidade dindmica em que vivemos e gque requer que os objetos de estudos da escola
sejam também dinémicos.

Uma outra opcdo que os professores, especificamente os de lingua portuguesa,
precisam fazer esta relacionada a concepcdo de lingua que ele pretende adotar em sua
prética. Geraldi afirma que ndo se trata de restringir “a questdo do ensino de lingua a
linguagem, mas trata-se da necessidade de pensé-lo aluz dalinguagem” (2003, p.5).

As concepcdes de lingua adotadas pelos professores ao longo da histéria do
ensino de lingua portuguesa no Brasil tiveram reflexos explicitos na prética desses
docentes, por conseguinte, na formagdo social dos sujeitos que a ela se expuseram.
Embora mais adiante nos detenhamos em pormenores dessas concepgdes, podemos
antecipar a partir de agora algumas de suas caracteristicas.

Compreender a lingua como “representacdo do pensamento” conduz o sujeito a
acreditar que sgja possivel transmitir e captar a “representagdo mental” construida tal

como



isso se deu na mente do individuo. Assim, ignora-se que a linguagem, tal como
funciona na vidareal, é dependente das mais diversas condicdes dos elementos que dela
participam, condi¢cdes que, por sua vez, favorecem a construcdo — e a eleicédo — dos
sentidos possiveis numa dada situacéo. Ignora-se, também, que entre os elementos que
participam da linguagem estdo 0s sujeitos, que, com suas experiéncias com a
linguagem, eliminam o sentido Unico e elegem 0 mais provével, ou o pretendido. Essa
concepedo, portanto, anularia o papel do leitor/ouvinte, cuja Unica funcdo seria a de
captar o sentido pretendido pelo produtor.
Segundo Silveira (1992, pp. 45-46), nessa concepcao, a lingua € “um conjunto de
regras morfossintaticas e semanticas e de excegdes’ que podem servir de base para o
estudo de todas as linguas. A lingua é a expressao do pensamento e € estudada como uma
disciplina mental, dentro da tradicdo gramatical greco-latina, observando-se as regras da
gramética normativa com o objetivo de propiciar ao falante um “desempenho correto” na
fala e na escrita. Os modelos dessa lingua encontram-se nos escritores cléssicos, “dai o
predominio do estudo dos textos literarios dos autores consagrados’. Por perceber a
lingua como a expressdo da logica formal, de acordo com essa concepgdo, “quem nédo
fala nem escreve bem ndo pensa bem”. Apesar da critica pela supervalorizacdo a
gramética normativa, pela sua formalidade e abstracionismo e pelo desprezo ao carater
dindmico e inovador da lingua, essa concepgdo de lingua € ainda largamente adotada nas
escolas, por conseguinte, ndo raro, as avaliagdes denunciam sua aplicabilidade ao ensino.
O papel do interlocutor na atribuigdo de sentido ao texto n&o difere muito, quando
consideramos a concepcao de lingua como “codigo”. Nessa concepgdo, segundo Koch
(2002, p.14), lingua seria apenas “um instrumento que se encontra a disposicdo dos

individuos que o utilizam como se ele ndo tivesse historia’. Nesse caso, o sentido esta no



texto que, “uma vez codificado, é totalmente explicito”. N&o cabe, ainda, ao interlocutor
papel ativo na construcdo do sentido, ja que sequer ha construcao.

“A lingua € um sistema complexo cujas estruturas se completam, se superpdem e
se relacionam” (SILVEIRA, 1992: 46-47). Seus niveis sd0 passivels de trés ordens de
andlise: fonética/fonoldgica, morfossintatica e seméantica e sua gramética é a descricdo
dos seus varios niveis de andlise. “A lingua é um codigo que pode ser organizado e
reorganizado conforme seus padrdes estruturais’ e conhecé-la equivale a dominar suas
estruturas gramaticais. Segundo essa concepcdo, a lingua deve receber um tratamento
semelhante ao das ciéncias experimentais e o falante deve ser tratado como um ser
passivo, como se alingua fosse algo exterior a€ele.

Uma terceira concepcdo que refletiu alteragdes no ensino de linguas foi a
Cognitivista, segundo a qual todo ser humano nasce com um dispositivo genético que o
predispbe a adquirir a linguagem. Aprender uma lingua equivale a adquirir as regras
basi cas que favorecerdo a criacdo de infinitos enunciados. Dessa maneira, afirma Silveira
(1992: 48-49), “o usuario da lingua sabe a lingua porgque ele desenvolve dentro de sua
mente uma verdadeira ‘gramética natura’, uma instituicdo linguistica que o capacita a
reconhecer as frases de sua lingua, seu sistema fonoldgico e morfossintético”. Essa
concepcao nega um pressuposto da primeira de que a lingua é exterior ao individuo, ja
gue admite a hipétese de que ela é fruto do aparato mental, cognitivo do falante e
estimulada pelo meio, portanto, ela estd no interior do individuo. Um outro aspecto
diferenciador entre esta concepcao e a primeira € a énfase daguela ao signo, enquanto esta
enfatiza 0 aspecto sintatico da lingua. Essa perspectiva linglistica contribuiu com o
ensino ndo pela aplicacdo de alguma metodologia por ela motivada, mas pelo fato de

perceber o usuario de uma lingua como alguém que apresenta um conhecimento inato



sobre ela. O falante ndo é uma tdbula rasa na qual precisam ser inseridos todos os
conhecimentos, ele precisa apenas conhecer sua estrutura bésica para desenvolver sua
competéncia linguistica e alcancar o desempenho lingistico.

A guarta concepcdo e a mais recente de todas € a Concepgdo Socio-Interacionista.
Silveira afirma que a lingua, de acordo com essa concepcdo, “€ uma atividade que
permite a constru¢do do conhecimento e a convivéncia entre os seres humanos’, ela se
baseia nainterlocucdo, nainteracdo entre os falantes. “A lingua ndo € apenas um meio de
comunicagdo. Ela é também um meio de persuasdo, de dominagdo e também de
libertagdo”. Admite-se, entdo, que, através da linguagem, as pessoas dominam as outras
ou se mostram dominadas, explicam-se, justificam-se, pedem, atendem a pedidos,
informam, agridem, agradam, enfim, agem pela e com a linguagem.

As bases tedricas dessa concepcao originam-se de estudos
provenientes de vérias teorias e disciplinas, tais como a
Sociolinglistica, a Etnografia da Comunicacdo, a Andlise do
Discurso, a Pragmética, a Linguistica Textual, a Teoria da
Enunciagdo, a Teoria dos Atos de Fala, a Andlise da Conversacdo
e outras disciplinas que estudam os varios aspectos da interacéo
linglistica. (SILVEIRA: 1992 50-51)

Na “concepc¢ao interacionista” da linguagem, a qual também aprofundaremos
adiante, h4 um equilibrio quanto a importancia atribuida aos diversos aspectos
relacionados a linguagem: a estrutura linguisticaem si € instrumento de interacdo entre os
interlocutores, que, por sua vez, fazem da linguagem e com a linguagem atividades das
mais diversas naturezas. Ela é dialégica, dindmica, eléstica, e saber uséala equivale a
conhecer, dominar e empregar Seus niveis e 0s recursos que ela oferece em situagcoes
diferentes, para alcancar objetivos diferentes.

Fica evidente que é comum, e neste trabalho ndo é diferente, tomarmos as

expressdes lingua e linguagem como se designassem um mesmo objeto. Embora essa



troca ocorra, vale esclarecer que, de forma mais especifica, alingua € o objeto linguistico
comum atodos os individuos de uma mesma comunidade. E o elemento concreto, uno. E
um sistema regido de normas reconhecidas como o fator de umidade entre os usuérios
desse sistema. Constitui-se de aspectos fonéticos, fonol égicos, morfol égicos, sintéticos e
semanticos.

A linguagem, apesar de fazer uso dos mesmos aspectos agora citados, € um
elemento flexivel, gjustdvel a cada usuério, a cada situagéo, a cada comunidade e a cada
finalidade de interlocucéo. Os usuarios de um mesmo idioma se assemelham entre si por
usarem um mesmo sistema: a lingua, mas diferem um do outro por fatores pessoais,
idiossincréticos, situacionais, que revestem esse sistema. Poderiamos comparar alingua a
um corpo, cujo esqueleto € quase igual em todas as pessoas. A linguagem seria esse
esgueleto revestido, 0 que evidenciaria as diferencas entre as pessoas. 0 tom da pele, 0
tamanho do nariz, do cabelo etc.

Desse modo, conhecer a lingua é conhecer apenas em parte o instrumento de
interacdo social. Apenas com o acréscimo do conhecimento da linguagem, o usuério
estara, de fato, preparado para atuar linguisticamente de forma satisfatéria como cidadéo.

Voltando-nos para a concepcdo interacionista da linguagem, vale destacar a
importancia que o sujeito assume nessa concepcao. Para isso podemos citar Geraldi, o
qual afirmaque

0S sujeitos se constituem como tais a medida que
interagem com 0s outros, sua consciéncia e seu conhecimento de
mundo resultam como ‘produto’ desse mesmo processo. Nesse
sentido, o sujeito € socia ja que a linguagem ndo é o trabalho de
um artesdo, mas trabalho social e historico seu e dos outros e é
para 0s outros e com 0s outros que ela se constitui. (2003, p. 6)

Geraldi destaca trés eixos para explicitar as concepcbes de linguagem e para

associ&las aos reflexos dessas concepcdes no ensino da lingua: a historicidade da



linguagem, o sujeito e suas atividades linglisticas e 0 contexto socia das interactes

verbais.

1.1. ACOES LINGUISTICAS DOS SUJEITOS E AS ORIENTACOES
BAKHTINIANAS

Para andlise do tratamento que se d& a linguagem, Geraldi classifica as operactes
— tanto as relativas a “producdo histérica e social do sistema de referéncia em relacéo
a0S quais 0S recursos expressivos se tornam significativos’ quanto as “operactes
discursivas que, remetendo a um sistema de referéncia, permite a intercompreensdo dos
processos interlocutivos” — como agdes que os sujeitos fazem com a linguagem
(atividades linguisticas) e agdes que os sujeitos fazem sobre a linguagem (atividades
metacognitivas). Segundo ele, “no agenciamento de recursos expressivos e na producéo
de sistemas de referéncia pode-se dizer que h4 uma agdo da linguagem” (atividade
epilinglistica). Evidentemente, essas agbes ndo ocorrem isoladamente, mas se
intercruzam e se materializam nos recursos expressivos, fato possivel pela caracteristica

dalingua de ser reflexiva, ou sgja, através da lingua, nos debrugcamos sobre ela propria.

1.1.1. ACOESSOBRE A LINGUAGEM

Talvez sga falo que essas agOes estdo presentes nas mais espontaneas e
cotidianas agdes linglisticas que praticamos. Compreender um tema, tentar explicitar
melhor uma idéia, sdo atitudes reflexivas da linguagem sobre si mesma, logo, atitudes
metalingUisticas. Aqui podemos perceber a importancia adquirida pela concepcédo da
linguagem adotada, pois, se a lingua é um “mero codigo” e a compreensdo é a
“decodificacdo mecanica’, para que refletir se o sentido ja estal4, pronto? Por outro lado,

se tomamos a lingua como “sistematizacdo aberta de recursos expressivos’ cuja



“singularidade dos acontecimentos’ norteia a possibilidade de atribuicéo de significados,
areflexdo sobre os recursos utilizados toma alguma i mportancia.

As agoes gque se fazem sobre a linguagem tomam a linguagem como objeto, n&o
apenas para voltar-se a0 processo interativo em si, simplesmente para compreender ou
atribuir sentido a um recurso expressivo, ou ainda para anaisar o valor de um dado
recurso para composi¢do da interlocucdo. “Trata-se, aqui, de atividades de construcdo de
conceitos, classificagdes, etc. Enquanto tais, elas remetem a construcdes de especialistas
e, em consequéncia, a formagdo cultural dos sujeitos’ (GERALDI, 2003: 25). Aqui, 0s
recursos expressivos relevam e as determinagdes produzidas e tomadas como objetos
podem, posteriormente, se tornar tema para outros grupos. Geraldi relaciona essa agcdo a
atividade metalinguistica:

podemos recuperar uma distingdo que nos vai ser Util
para compreender as acbes que se fazem com a linguagem, as
acOes que se fazem sobre a linguagem e as agdes da
linguagem. Trata-se da distincéo entre atividades linguisticas,
epilingliisticas e metalingliisticas. Toas elas ocorrem em
gualquer tipo de acdes (co a linguagem, sobre a linguagem e
dalinguagem), mas representam tipos distintos de reflex&o.

(GERALDI, 2003: 20).

Segundo Brito (1997, p. 157), é importante, entretanto, ndo confundir essas actes
com acdes metalinglisticas, uma vez que as metalinglisticas pressupdem “a acéo
deliberada de construir um discurso sobre a linguagem — e eventualmente até uma
linguagem especifica para falar sobre a lingua (a metalinguagem)”. Ja nas acdes sobre a

linguagem, “considera-se a agdo criativa, consciente ou ndo, do falante ao buscar

constituir sentidos para seu discurso”.



11.2. AC;C)ES DOSSUJEITOSCOM A LINGUAGEM

S0 acoes linguisticas aquelas através das quais tenta-se explicitar os sentidos ou
enfatiza-los, construir uma argumentagdo mais consistente ou possibilitar a construgéo de
imagens mentais, sem que, no entanto, a preocupacdo com a linguagem ganhe grande
extensdo, ocupe espaco na construcdo do texto, se explicite e, principa mente, sem que se
suspenda 0 assunto da atividade linglistica. Essas atividades produzem terminacdes
localizadas no discurso; tém a pretensdo de “clarear o quanto possivel o tipo de ato que se
esta praticando”; sdo ditadas pelos “ objetivos pretendidos’, o que pode levar um locutor
a representar de modo distinto uma mesma realidade em funcéo dos interlocutores ou
“em funcdo da acdo que sobre eles pretende realizar”; tomam um assunto e seguem em
progressao com ele e, ainda que se fagam reflexdes, estas ndo interrompem “a progressao
do assunto de que se esta tratando” (GERALDI, 2003:27). O principa pressuposto das
acoes que se fazem com a linguagem encontra consisténcia nos atos de fala, segundo os
quais, ao falarem, as pessoas fazem mais do que, simplesmente, realizar uma enunciagéo,
mas elas praticam uma agdo e apresentam uma realidade que interfere nos valores, nas

opinides, nas formas de ver o mundo dos envolvidos na interlocugéo.

1.1.3. ACOESDA LINGUAGEM

Situam-se na constitui¢do do sujeito pela linguagem e sdo atitudes linguisticas que
revelam a continuagdo de um paradigma ou a reflex&o sobre ele, por isso manifestam-se
nas “negociacdes de sentido” sob a forma de autocorregdes, reelaboragoes, repeticoes,
pausas etc., tanto nos processos de aquisicdo quanto no de reconstrucéo da linguagem.
Assim como as acBes metalinguisticas, as epilinglisticas tomam 0S recursos expressivos

como objeto e diferenciam-se das linglisticas por suspenderem o tema da interlocugdo



para “refletir os recursos expressivos’. S80 “estas possiveis analises que, engquanto
atividades epilinguisticas, se poderiam classificar como acfes da linguagem que impdem
ao raciocinio desenvolvido as possibilidades estruturais da propria lingua e a emergéncia
dos ‘desvios' resultam das restri¢des que as diferentes estruturas impdem”. (GERALDI,
2003:53)

As acdes da linguagem sobre 0s sujeitos se efetivam na construcdo da consciéncia
e operam, através do materia linguistico, nas interagbes verbais, constituindo um “modo
de ver o mundo”. E através dessas agdes que os discursos se estabilizam e ganham
adeptos. “E no contexto dessas construgdes que se produzem ideologias enquanto
elaboracbes sistemdticas das experiéncias, das necessidades, das aspiragoes,
selecionando, hierarquizando, estruturando seus componentes’ (GERALDI, 2003:56-7).

A andlise dessas atividades é relevante, uma vez que elege o papel dos sujeitos
“como fio condutor” de reflex&o. Ele nega que o sujeito — tanto o produtor quanto o
receptor — sgja a fonte dos sentidos. Dessa maneira, nega também a primazia do sujeito
Nnesse processo ou sua anulagéo, o assujeitamento.

As duas posturas aqui discutidas — da primazia do sujeito na producéo dos
sentidos e da anulagdo desse sujeito — estdo intrinsecamente relacionados a duas das
concepcdes de linguagem defendidas por muito tempo e importantes na conducéo que se
deu a0 ensino de linguagem no Brasil: a de linguagem como reflexo do pensamento e a

de linguagem como instrumento de comunicagéo.
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1.1.4. ORI ENTAQ@ES BAKHTINIANAS: OBJETIVISMO ABSTRATO E

SUBJETIVISMO IDEALISTA

No inicio do século 20, o fildlogo russo Bakhtin promoveu a abordagem de
algumas das teorias linglisticas vigentes a sua época, inserindo-as em orientacdes
filosoficas da linguagem: a primeira orientacdo €le denomina “subjetivismo idedista’; a
segunda, “objetivismo abstrato”. Na verdade, essas abordagens acrescentam novas
observagdes sobre a linguagem e alteram alguns posicionamentos j& existentes a respeito,
mas ndo representam em si novas concepcdes cujas aplicagcdes pudessem, do ponto de
vista de Bakhtin, e também do ponto de vista dos seguidores de concepgdes mais eficazes
da linguagem, ser recomendadas para o ensino de linguas.

A primeira orientagdo, o Subjetivismo Idealista, fundamenta-se no ato da fala de
criacdo e vé a lingua como um processo de evolugdo ininterrupta, uma criagdo continua
associada a manifestacdes ideol 6gicas como a arte e a estética. Ela é um sistema acabado,
estavel, um instrumento pronto para ser usado.

Apdia-se na enunciacdo monoldégica vista “como um ato puramente individual,
como uma expressdo da consciéncia individual, de seus desgos, suas intengdes, seus
impulsos criadores, seus gostos etc.”

Esta teoria valoriza o0 gosto estético, a criatividade individual, mas foi
enfraquecida pela “assimilacdo a um pensamento positivista e superficiamente
empirista’. Abandonou o positivismo e se fortaleceu com Vosder, na Rlssia, em quem
encontrou respaldo. (BAKHTIN, 2004: 74).

Segundo Vossler, para quem alingua constitui um fenémeno estético, o fenémeno
essencial da lingua ndo é o sistema da lingua, ou a lingua como sistema, mas o0 “ato da

criagdo individual dafala’ no qual se apresenta o estilo individual, a criatividade de cada
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usuario dalingua. “A propriaidéa dalingua € por esséncia uma idéia poética; a verdade
da lingua é de natureza artistica, € o belo dotado de sentido” (VOSSLER apud.
BAKHTIN, 2004: 75-6).

Do ponto de vista do processo evolutivo da lingua, o que interessa é o0 novo estilo,
de cardter individual, em cada enunciacdo em particular, ndo o que € sistemético — como
0 |éxico e agramatica— comum as demais enunciagdes.

O vaor dessa orientagdo repousa na crenca de que a forma linglistica é
impregnada de valores e ideologias. Ela peca, entretanto, por descrer de que a lingua
mantém algo histérico, estével, aém de tracos fonéticos, lexicais e gramaticais, ou sgja,
apesar de cada enunciagdo ter aspectos de novidade, atribuidos pelos diferentes contextos
em que se manifesta, ela mantém, também, um caréter historico.

Em oposicdo a segunda orientagdo, o subjetivismo idedlista sO leva em
consideracdo a fala, mas peca por considerar o ato de fala como individual, interior ao
interlocutor, e ndo social, como é de fato.

A segunda orientagdo foi chamada de Objetivismo Abstrato. Essa orientagéo do
pensamento filoséfico da lingua compreende que, embora “cada ato da criagcdo
individual” seja Unico, nele ha elementos comuns a outros atos ou enunciagdes
produzidos por um dado grupo de usuérios (tragos fonéticos, gramaticais e lexicais). A
lingua € inacessivel a consciéncia do sujeito falante, € um sistema arbitrario, estruturado
e, embora isso constitua um dos graves erros dessa teoria, €la rejeita o contetdo
ideol6gico que subjaz toda manifestagdo linguistica. Ha& um inter-relacionamento entre
essa orientacdo e a concepcdo de lingua que ndo considera o sujeito como responsavel
pelos seus atos linguisticos, ou segja, que admite o assujeitamento do locutor, e suas raizes

estdo fincadas no cartesianismo, no racionalismo e no convencionalismo de Leibniz, o

12



gual assemelha a lingua a matematica. Nesse caso, os dois cédigos — o linguistico e 0
matemético — s80 convencionais, arbitrarios, racionais, regidos pela l6gica, pela
precisdo.

De acordo com essa concepcao, 0 usuério dalingua ndo teria o poder de inovar, de
criar formas linglisticas, a ele caberia apenas aceitar as formas ja existentes,
indestrutivels, fixas, eternas, ja constituidas e cristalizadas, libertas de qualquer carater
ideol6gico. Desse modo, 0 sistema ndo aceita apreciacdes subjetivas e qualificaveis. “na
verdade sO existe um critério linglistico: esta certo ou esta errado; além do mais, por
correcdo linglistica deve-se entender apenas a conformidade a uma dada norma do
sistema normativo dalingua’ (BAKHTIN, 2004: 79).

Num estagio mais avancado, essa concepcdo chega a primazia com os estudos
desenvolvidos em Genebra por Ferdinand de Saussure, que, apls a distingdo entre la
langue (lingua) e la parole (fald), elege a primeira como objeto dos estudos da linguistica,
por seu caréter sistemético, estavel, social, normativo e por ser passivel de classificagéo.

Diversas sd0 as criticas a essa orientagdo. Entre elas, destacaremos primeiro a
prevaléncia que ela recomenda aos aspectos abstratos da lingua sobre os concretos e dos
normativos sobre os mutéveis. Talvez isso se explique por essa orientagdo ndo eleger as
situagdes dialdgicas, dindmicas e cotidianas como seu objeto, desse modo, €legendo
situagdes linglisticas estaveis, acaba por atribuir valoragdo superior aos aspectos
abstratos e normativos da lingua.

Outro fator de critica a essa orientacdo recai ha concepcao de que a lingua seria
um “produto acabado” que se transmite de geracdo a geracdo. Desconsidera-se, dessa
forma, o processo evolutivo da lingua, que tanto se pode perceber diacronicamente como

sincronicamente, se levarmos em conta que a lingua apresenta evolucdes identificadas
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numa mesma época em espacos diferentes e por usuérios diferentes. O desprezo a esse
aspecto decorre provavelmente por ndo se considerar a lingua como elemento vivo e por
ndo se considerar também o fluxo da comunicagdo real.

Importante compreender, entretanto, que as duas propostas de base filosdfica
oferecidas por Bakhtin ndo contemplam a verdadeira natureza da lingua, nem englobam
todas as teorias linglisti cas existentes.

Outra tendéncia dos estudos linguisticos foi realcada pelos neograméticos cuja
face se volta também para a segunda linha filosofica apontada por Bakhtin, a do
objetivismo abstrato. Estes estudos deram ao aspecto psicofisiolégico da lingua maior
valor do que tinham recebido até entdo e tentaram construir leis linglisticas
fundamentadas no principio da imutabilidade que rege as ciéncias naturais e toma como
uma das principais posicbes a que apdia a independéncia entre fato linguistico e
consciéncia individual — principio no qual se apoiava também a primeira teoria de
Bakhtin, ado subjetivismo idedlista.

Segundo Bakhtin, o sistema linglistico visto dessa maneira ndo corresponde a
realidade, uma vez que a lingua passa por diversas fases de evolugdo, entretanto
“exprime-se uma relacdo perfeitamente objetiva quando se diz que a lingua constitui,
relativamente a consciéncia individual, um sistema de normas imutédveis’ (BAKHTIN,
2004: 91).

O que o autor defende, afinal, € que, para o locutor de uma determinada
comunidade lingistica, no determinado momento histérico em que ele se encontra para
fazer uso de sua lingua, 0 sistema de que ele dispbe é rigido e imutavel — talvez até
porque ndo seja de grande valia nesse momento a preocupagao com 0 processo evolutivo

sofrido por essa lingua para chegar ao estédgio em que se encontra. Entretanto, isso néo
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negaria a possibilidade de, naquele mesmo momento histérico, um olhar diacrénico sgja
lancado por outra pessoa sobre a mesma lingua.

Para o locutor, a lingua € 0 meio pelo qual ele sacia suas necessidades
comunicativas e, embora empregando as formas normativas estaveis, essa estabilidade é
guebrada pela nova significagdo que as formas enunciativas ganham num dado contexto.

Tanto para o locutor, quanto para o receptor, a atribuicdo de significagdo néo
consiste no reconhecimento da forma utilizada, mas na compreensdo do novo significado

atribuido a essa forma.

O essencia natarefa de descodificagéo ndo consiste em
reconhecer a forma utilizada, mas compreendé-la num
contexto concreto preciso, compreender sua significacéo
numa enunciagdo particular. Em suma, trata-se de perceber
seu cardter de novidade e ndo somente sua conformidade a
norma. (BAKHTIN, 2004: 93).

E desse modo que se associa 0 cardter normativo e imutéavel da lingua a seu
carater variavel e flexivel e, de fato, analiséla apreciando apenas um desses aspectos
resultaria uma andlise reducionista de um objeto t&o amplo, que contempla, em seu uso
efetivo, aspectos psicofisiolégicos, mentais, historicos e sociais dos individuos. Essa
abrangéncia constitui uma das caracteristicas da nova abordagem ja proposta naquela
época por Bakhtin, como resultado de sua insatisfacdo com as existentes. a concepcao de
lingua como interacdo verbal, a qual exploraremos de forma mais abrangente no
subtopico 1.2.3.

Observa-se que o enfoque dado ao ensino de lingua portuguesa que prevaleceu
durante tantos anos e cujos resquicios teimam em sobreviver nas escolas sdo reflexos

dessas teorias lingisticas, 0 que justifica que seu componente sistematico tenha sido téo

valorizado, tanto no ensino, como nas mais diversas formas de avaliagdo a que esse
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ensino se submeteu. Retomemos, portanto, Antunes, (2003) para quem O
aprofundamento do estudo tedrico da linguagem € essencial, primeiro, para que se quebre
a aversao as teorias, reconhecendo que, mesmo que o0s professores ndo tivessem
consciéncia, eles repetiram, ao longo de muitos anos, atitudes pedagdgicas apoiadas em
teorias, depois, para que se possa encontrar uma teoria lingiistica que direcione ensino e
avaliagdo para uma prética mais consistente.

A concepcdo de lingua como interacéo verbal, que veremos adiante, apesar de até
hoje ndo ter conseguido a compreensdo e a aceitacdo merecidas por parte da escola,
constitui, sem divida, uma concepcdo mais completa da lingua e poderia gerar resultados

mais eficazes.

1. 2. TEORIAS LINGUISTICAS, CONCEPCOES DE LINGUA E SUAS
RELACOESCOM O ENSINO DE LiINGUA PORTUGUESA
Entendem-se por teorias linguisticas, segundo Alcatraz (1990, pp.26-7), as
formulagdes precisas, sisteméticas e formalizadas sobre a linguagem, baseadas em graus
de abstracdo. Sua funcdo seria a de possibilitar uma compreensdo maior e mais profunda
da natureza e do uso da linguagem, de seus componentes, de suas relagdes e fungdes.
Segundo o autor, a compreensdo resultante dos estudos das teorias linglisticas
pode ser entendida sob trés sentidos:
1. facilitar uma perspectiva unitéria dos eixos linguisticos e de seus dados, os
quais ‘ parecem’ heterogéneos;
2.  explicar as regularidades reveladas a partir de estudos anteriores sobre

determinada classe de fendmenos;
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3. aumentar a capacidade de identificacdo e de desvelamento de fenébmenos

desconhecidos.

Um dos exemplos apresentados pelo autor € que, com a teoria gerativo-
transformacional, poderiamos dar conta, na estrutura profunda, de regularidades muito
interessantes, que desaparecem quando se projetam , por meio de uma série de regras de
transformagao, a um conjunto de estruturas de superficie.

As teorias servem, na maioria dos casos, para explicar e dar conta do
comportamento dos dados, dos processos e dos fendmenos da realidade. Segundo o
autor, comprovamos essa afirmagéo quando tomamos conhecimento de descricdo de
algum eixo singular e das teorias que se formulam para explicar suas causas. Ele
exemplifica isso com o fato de os meios de comunicagdo divulgarem que pessoas que,
no café da manhg, ingerem massas feitas de aveia apresentarem uma considerével
reducdo do nivel de colesterol no sangue, e, mesmo assim, ainda se estdo formulando
teorias para explicar o fendbmeno. Pode-se ver, portanto, que uma teoria “é um sistema
de conceitos cujo objetivo € dar conta ou explicar globalmente uma érea concreta do
conhecimento”, opondo-se, assim a praxis, por “tratar-se de um tipo especulativo de
conhecimento” (CATEDRATICO, 1990: pp.26-7).

Os enunciados de toda teoria estdo inseridos em trés classes. A primeiradelas é o
axioma, que € uma generalizacdo aceita universalmente, seja pelo alto grau de evidéncia
que apresenta, seja por parecer razoavel a todos. O axioma €, na verdade, o ponto de
partida de muitas deducdes. Relega-se a segunda classe, a das defini¢bes, a funcéo de
atribuir significacdo as conclusbes empregadas nos enunciados ou proposicoes dos

axiomas e dos teoremas. A terceira classe € a dos teoremas, os quais “sdo enunciados
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gue se deduzem dos axiomas’. Eles representam “ descri¢cdes dos dados, dos fenémenos

ou dos objetos que constituem o dominio dateoria’.

En lateoria 'El lenguagje es un sistema de signos que
mantiene dos tipos de relaciones entre si, una paradgmética 'y
otra sintagmética’, el axioma, es decir, e enunciado que
acepta sin discusion por parecer razonable, es ‘el lenguaje es
un sistema de signos, e e teorema, € enunciado o
enunciados que, formando parte de la teoria, se emplea para
expresar una idea que es demostrable, o sobre la que se
pueden hacer conjeturas, es ‘los signos mantienen dos tipos
de relaciones entre si, una paradgmatica y otra sintagmatica'.
Las deficiones son los enunciados necesarios para
comprender términos como Sistema, paradgmatico,
sintagmatico, etc., que pueden ir incorporados a la teoria.
(ALCATRAZ, 1990: 29).

Podemos traduzir e esclarecer ainda mais os conceitos acima exemplificados

pelo autor Alacatraz da seguinte maneira:

a) ateoria— alinguagem é um sistema de signos que mantém entre si dois tipos de

b)

d)

relagdes. uma sintagmatica e outra paradigmatica;

0 axioma— a linguagem é um sistema de signos,

0 teorema — 0s signos mantém entre si dois tipos de relagbes. uma sintagmética e
outra paradigmatica;

defini¢bes — conceito de sistema, de paradigma, de sintagma

E evidente a preocupacéo dos lingliistas e pedagogos com a aplicacio das teorias

linglisticas a0 ensino de linguas. As diversas &reas da linguistica podem fornecer

informagdes importantes na conducao dos objetivos desse ensino e para o conhecimento

e selecdo das estratégias de aprendizagem, por exemplo. 1sso gera a necessidade de uma

redefinicdo do papel das teorias linglisticas para 0 ensino de linguas, sobretudo ao se

reconhecer que as informacfes fornecidas pelas teorias dizem respeito ndo apenas ao

ensino de gramética, como prevé o emprego de uma abordagem mais tradicional, mas
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aos mais diversos campos de aprendizagem de uma lingua, como a producéo de textos,
compreensdo oral e escrita, estudos dos géneros etc.

Outro fato gerador de preocupacéo por parte dos linglistas é a critica atua ao
ensino da gramatica tradicional. Era confortdvel ao professor, até a década de 70 do
seculo passado, saber que sua formagdo universitaria bastava para cumprir seu papel na
sadla de aula. Para os alunos — cuja maioria pertencia a classe social privilegiada e que
fazia uso do registro eleito para o ensino na escola, ou a0 menos o conhecia atraves dos
livros que lia— isso também ndo representava um sério problema. Para a escola dessa
época sd havia uma lingua portuguesa e os métodos de ensino ndo diferiam muito dos
aplicados no inicio do século XX: exposicao das regras, exemplos e exercicios, quase
sempre compostos por frases representantes exemplares do padrdo culto da lingua e
transcritos de textos liter&rios. Para entendermos melhor a preocupacdo dos linglistas
com a aplicacdo das teorias e ainfluéncia que essas teorias exercem no ensino de lingua

portuguesa, convém que procuremos apresentar as relagdes entre teoria e ensino.

1.2.1. A TEORIA DA GRAMATICA TRADICIONAL E CONCEPCAO DE
LINGUA COMO REPRESENTACAO DO PENSAMENTO

Na verdade, o modelo tedrico empregado até meados do século 20 ja era
empregado com a gramética de Port-Royal e os estudos dos comparatistas ndo alteraram
muito essa redlidade, uma vez que constituiam seus objetos de estudos as linguas
antigas e a comparagao genética entre el as.

Naguele momento, a preocupagdo com a linguagem era focar a lingua como
fendbmeno independente, um sistema formal.

O pensamento grego entende a lingua como um sistema
formal, distinto de um exterior significado por ela (o real) e
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constituido em s mesma. Um sistema proprio, um objeto de
conhecimento particular, sem se confundir com o seu exterior
material. Vemos realizar-se aqui plenamente o processo de
separacdo dalingua e do real.

(KRISTEWA, 1969: 151-2)

Como se percebe, a linguagem era um fendmeno independente do sujeito, ndo se
discutiam as questdes semanticas e contextuais que sempre a envolveram e apenas e
estruturainteressava aos linguistas.

Esse sistema s comegou a ser modificado pela influéncia das obras de Saussure,
Bloomfield e Palmer, no século 20, com a fundacdo de uma linglistica geral e de uma
lingUistica descritiva. Nessa concepcdo do sistema e do funcionamento da lingua, o
ensino comegou a sofrer alteragcbes consequentes das difusdes dos estudos
desenvolvidos e, a partir da década de 40, a gramatica passa a ocupar lugar de destague
na escola.

Os estudos desenvolvidos por Saussure foram fundamentais para as mudancgas
posteriormente ocorridas, uma vez que sua preocupacao ja ndo eram os fendmenos
diacrbnicos, eram, entretanto, ainda, a imanéncia da lingua, sua estrutura, seu exterior.
Saussure ainda ndo inclui o sujeito e suas agdes, a semantica, o contexto, a fala e suas
complexidades. E assim também que os professores condicionam seus trabalhos em sala
de aula.

Noam Chomsky, posteriormente, desenvolveu estudos que serviram ndo sO a
compreensdo da estrutura e do funcionamento da linguagem, como também para a
compreensdo de uma gramatica essencial para fil6sofos, psicdlogos e bidlogos. A
gramética transformacional por ele proposta propicia uma descricdo matematica de

alguns tracos da linguagem, releva a capacidade dos falantes de, a partir das

regularidades ja observadas na lingua, elaborar novas construcdes. Acrescente-se a isso
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o fato de ele ser um critico ferrenho do método behaviorista, que imperou durante muito
tempo nas escolas. Entretanto, a lingua ainda é um “sistema abstrato” ou “cddigo
estruturado”, “um sistema estével e imutével de formas linglisticas’. A preocupacéo €
com o estudo dos enunciados e seus elementos congtitutivos: sintagmas, aspectos
morfémicos e fonémicos, na concepcdo redutora da linglistica frasal. Considera-se,
assim, que a teoria gerativa avanga quando procura explicar o funcionamento do
sistema, mas deixa de lado o papel do sujeito e do contexto.

Portanto, ainda ndo se cogita o fato de que a lingua funciona pela interacdo de
sujeitos, através de textos, numa dada situacdo de comunicagdo e para cumprir funcdes
das mais diversas.

Como ndo se dissociam o ensino de lingua e a gramédtica, a qual é intrinseca a
toda e qualquer lingua, convém-nos, aqui, discutir o conceito do que seja gramatica.
Consideramos, em principio, e indefinicdo do termo, uma vez que, comumente, Seus
conceitos sdo confusos e contraditorios, isso quando ndo se toma o conceito Unico de
“conjunto de regras pré-definidas para 0 bom uso da lingua’. Um dos problemas do
ensino consiste exatamente na crenga por parte da escola— evidentemente envolvendo
seus elementos humanos — de que ensinar lingua seria ensinar gramatica adotando-se
esse conceito. H& outros conceitos de gramética os quais explicitaremos nos tépicos
seguintes, mas a concepcdo de lingua que agora discutimos — a de representacdo do
pensamento — aborda a gramética como “conjunto de regras que devem ser seguidas
por agueles que querem falar e escrever corretamente” (POSSENTI, 1994: 31 in
BRITO, 1997: 36).

Reiterando a idéia de que a concepcdo de lingua como sistema, que agora

analisamos, persiste até hoje, podemos citar graméticos contemporaneos.
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linguagem € a faculdade que possui 0 homem de poder
expressar seus pensamentos.

A linguagem envolve sons e sinais de que pode servir-
se 0 homem para transmitir suas idéas, sensacoes,
experiéncias, etc. Assim, quando o homem fala, emite sons
(usa alinguagem falada); quando escreve, utilizasinais (usaa
linguagem escrita); quando emite gestos, usa a linguagem
mimica, etc.

Quando essa faculdade passa a pertencer a um
determinado povo, com seu complexo sistema de sons e
sinais, congtitui alingua.

A lingua é, assim, uma conseguéncia da evolucdo da
linguagem, j4 que se trata de uma sistematizacdo de
elementos vocais representativos. A lingua €, em suma, a
linguagem articulada, apanagio do ser humano.

[... ]

A funcdo principal da linguagem € a comunicagao.

(SACCONI, 2004: 14) (Grifo —itélico - nosso)

Vgo um engano nesse combate a norma culta,
estigmatizada pelos populistas com a expressio ‘dialeto de
prestigio’, o qual seria a modalidade linglistica da classe
opressora que detém o poder. Ora. A lingua escrita cultando é
a lingua da classe que detém o poder, mas o veiculo de
comunicagdo da porgcdo da sociedade detentora da cultura
superior. (...) defende-se a tese de que, através de certos usos
da linguagem, se pode levar o auno a preocupacdo com a
realidade social de grupos de pessoas menos favorecidas, de
comunidades minoritérias esquecidas da atencdo do governo,
nas quais a modalidade linglistica, com seus ‘erros de
gramdtica, seu vocabulario empobrecido, com o codigo
restrito de que nos fala Basil Berstein, reflete e consubstancia
0 empecilho dessa humilde gente de usufruir os minimos
beneficios da sociedade.

(BECHARA, 1985: 50 apud. BRITO, 1997: 37). (Grifo
NOSS0)

Sem que nos detenhamos Nos equivocos conceituais acerca de lingua, linguagem,

gramatica, variedades linguisticas, 0 que se evidencia desses fragmentos é, sem duvida,

0 quéo preconceituoso e danoso ao aluno se torna o ensino de lingua apoiado nesses

conceitos, que rejeitam a expressao oral cotidiana, a lingua dos menos favorecidos e até

das classes privilegiadas em situagdes comuns do dia-a-dia.
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E de consenso que se avalia aquilo que é ensinado, desse modo, a avaliagio de
lingua portuguesa nos moldes de ensino que vé a lingua como “uma sistematizacdo de
elementos vocais representativos’, conforme acredita Sacconi, deve tentar verificar em
que medida o aluno conseguiu apropriar-se das regras desse sistema. JA a lingua
abordada nos parémetros de Bechara, quando avaliada, deve servir, sobretudo, para que
0 aluno perceba o quanto incompetente €, ja que dificilmente ficar4 na escola tempo
suficiente para dominar essa lingua “da por¢cdo da sociedade detentora da cultura
superior” . Desse modo, continuara com os “seus ‘erros de gramdtica, seu vocabulario
empobrecido e seu codigo restrito” e a fazer parte dos “grupos de pessoas menos
favorecidas, de comunidades minoritérias esquecidas da aten¢do do governo”.

Esse € um dos pontos em que peca a concepcao tradiciona de lingua que aqui
discutimos e as demais concepgdes que a ela estejam associadas, como as de ensino de
lingua portuguesa — embora ndo as tenhamos explorado —, as de gramética e,

consequentemente, as de avaliagao.

122. TEORIA ESTRUTURALISTA E TRANSFORMACIONISTA E A
CONCEPCAO DE LINGUA COMO INSTRUMENTO DE
COMUNICACAO

A segunda metade do século 20 foi, também, bastante fecunda para os estudos
lingUisticos. Nessa época, Jakobson deu a sua contribuicdo para os estudos e 0 ensino
da lingua com a teoria da comunicagdo, que até hoje prevalece nas escolas. O esquema
por ele desenvolvido foi, posteriormente, ampliado, na década de 70, por Dell Hymes,
criador da etnografia da fala. Poderiamos considerar esse lingtista como um marco, um

limite entre duas concepcdes distintas da lingua: lingua como estrutura, como sistema
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estavel, imanente e independente dos usuarios, e lingua como interagdo, como parte de
um comportamento sociocultural.

Para Hymes, a linguagem ndo € apenas uma capacidade bioldgica inerente aos
homens. A criatividade, que confere as pessoas capacidade de criar e diversidade —
tanto individual quanto de comunidade — associada a idéia de que as pessoas Sa0
participantes nas comunidades em que estéo inseridas, levou-0 aintroduzir teorias novas
e ampliar outras. Ao contrario de Bloomfield, de Saussure e de Chomsky, ele ndo
excluiu a semantica, a fala nem a criatividade. Expandiu algumas fungbes da
comunicacdo inseridas por Jakobson e expandiu a no¢do de “competéncia linglistica’,
de Chomsky — cujo principio era a capacidade dos falantes de gerar novas sentencas a
partir de estruturas conhecidas — para “competéncia comunicativa’, segundo a qual o
falante tem a capacidade de interagir socialmente nos mais diversos grupos e situacoes
de comunicacdo. Hymes sugeriu também uma nova abordagem para a andlise da fala,
para a qual concebia trés unidades. a situacao de fala, contexto no qual o discurso se
realiza; o evento de fala, diz respeito a atividades que governam as regras a serem
seguidas num dado contexto; e o ato de fala, situacdo bem especifica que envolve o
discurso e sugere que falar e ouvir sdo atitudes que produzem mudangas nos

interlocutores.

Vemos, portanto, que a concepcdo de lingua adotada por Hymes era mais ampla
que a dos linglistas que o antecederam. Ele ndo contribuiu apenas com o
desenvolvimento da linguistica, mas com o desenvolvimento de outros campos
cientificos, ligados a vida académica, uma vez que propds uma reestruturagdo do
conhecimento cientifico multifacetado, multidisciplinar, integrador. Isso permite o

didogo entre campos cientificos distintos e quebra a fragmentacéo da ciéncia, como
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recomendam os documentos direcionadores da pratica de ensino, como os PCNs. Além
disso, 0 valor dessa concepcdo reside nos avancos para a descricdo de vérias linguas
vivas modernas, incluindo-se, agui, muitas linguas indigenas e se enriqueceu ainda mais
com as contribuicbes da Sociolinglistica Variacionista, que relevou 0s aspectos

socioculturais dos usos e das variagOes linguisticas.

Com relacdo ao ensino de lingua portuguesa, entretanto, pouca coisa mudou.
Desse modo, pouco mudou também com relagdo a avaliagdo. As poucas mudancas
sentidas ndo diziam respeito especificamente ao ensino de lingua, pois foram
decorrentes da perspectiva cognitivista que emergiu na época e que influenciou as
relagcdes dentro da escola e os conceitos a ela relacionados, como o de aprendizagem, o
de ensino, 0 de avaliagdo. A concepgdo de gramética como conjunto de regras para o
bem falar continua a ocupar lugar de destague nas escolas. Alguns estudos
desenvolvidos por Hymes sdo pouco conhecidos e trabalhados pelas escolas. A nocéo
de competéncia comunicativa, por exemplo, minha experiéncia docente me permite
afirmar que é desconhecida de muitos professores. Alguns até empregam o termo, mas
desconhecem os caminhos que podem levar os alunos a essa competéncia e, por fatade
aprofundamento tedrico, um dos graves problemas do ensino, de modo gerd,
desconhecem os teoremas e as definicdes concernentes ao termo, acabam, portanto,
acreditando que o dominio das regras que compdem a “gramatica’ é necess&rio e

suficiente para o alcance dessa competéncia.

Poderiamos, evidentemente, provar com citacbes de diversos graméticos
contemporaneos 0 que agora dissemos, mas iSso ndo representa NOSso obj etivo. Por isso,

volto a citar a Ultima parte do que disse Sacconi:
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A lingua €, assm, uma conseguéncia da evolucdo da
linguagem, j4 que se trata de uma sistematizacdo de
elementos vocais representativos. A lingua € em suma, a
linguagem articulada, apanagio do ser humano.

[...]
A funcéo principal da linguagem é a comunicacao.
(2004, p. 14) (Grifo nosso)
As duas concepcdes de lingua— a de lingua como sistema e ade lingua como
codigo de comunicagéo — se fundem nesse fragmento, ou sgja, além dos problemas no
tocante as concepcdes, conforme ja falamos, percebe-se também a imprecisdo tedrica

com relacéo alingua e o esquecimento dos tantos usos que se fazem com ela.

1.2.3. TEORIA DA ENUNCIAGAO E CONCEPCAO DE LINGUA COMO
INTERACAO VERBAL

Com a popularizacdo da escola, que passou a buscar alunos das mais diversas
regides do pais e pertencentes a distintas classes sociais, e com a tentativa de reduzir os
indices de analfabetismo, os problemas comecaram a surgir. Os alunos que agora
ingressavam na escola ja nd eram uma massa homogénea, a grande maioria
desconhecia o registro e o vocabul&rio que a escola elegera em sua prética e agora
surgem dois novos problemas: a evasao escolar e o ato indice de repeténcia.

Questbes de ordem politica, econbmica e social, inclusive exigéncias
internacionais, levaram o Brasil a buscar caminhos para solucionar os problemas da
educacdo. Uma vez que arepeténcia e a evasao eram consequentes, também, da suposta
incapacidade dos alunos no trato com a lingua, um dos caminhos seria a escolha de
teorias e métodos que eliminassem a exclusdo e que aproximassem a realidade da escola
a realidade fora dela, com a qual os alunos se identificassem. Nesse ponto, os estudos
desenvolvidos por algumas areas da linguistica, como a sociolinguistica e a linguistica

de texto, por exemplo, foram fundamentais.
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Apesar de essas areas da linguistica serem relativamente novas, alguns dos seus
principios norteadores ndo 0 sdo. Esses principios, como em qualquer estudo cientifico,
encontram em teorias mais antigas apoio para sua consisténcia. Algumas concepgoes
que respaldam a concepcao interacional da linguagem sdo rechagadas e abominadas
pelos linglistas contemporaneos, mas seus erros de concepcao e de aplicagdo serviram,
no pior dos casos, para ndo serem repetidos.

No item 1.1., debrugcamos-nos sobre as teorias linglisticas analisadas sob o
prisma filosofico de Bakhtin, o qual, apds analisar as duas orientacdes filosdficas da
linguagem — o subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato —, faz duras criticas a
ambas.

O objetivismo abstrato, segundo o autor, peca, principalmente, pela rejeicéo a
enunciagcdo e ao ato de fala, pela crenca de seus representantes na imutabilidade das
linguas e na sua exterioridade a consciéncia do sujeito, j& que é de consenso, quase
geral, que a lingua passa por um processo evolutivo incessante e que as paavras tém
forca discursiva. Um outro problema no que concerne a essa linha tedrica esta
relacionado a maneira como as palavras adquirem sentido, pois de acordo com os
seguidores dessa linha, em cada novo enunciado as palavras adquirem novos sentidos,
dissociados completamente dos demais que poderiam assumir em contextos de uso
outros, quando, na verdade, apesar de as palavras adquirirem novos sentidos de acordo
com a situacdo de uso em que se encontram, hd um lago semantico entre os diferentes
sentidos possiveis para um termo.

Da mesma forma, Bakhtin ndo poupa criticas a primeira orientagdo, o
subjetivismo abstrato. Sua critica consiste, principalmente, na supervalorizagdo do

papel bioldgico que essa teoria dispensa na construcéo da enunciacdo e na incapacidade
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dessa teoria “de compreender a natureza social da enunciacdo”. Além disso, para os
representantes dessa linha, 0 processo enunciativo esta reduzido ao mundo interior do
locutor, enquanto expressdo desse mundo e adota-se a enunciagdo monoldgica como
ponto de partida dessateoria. (BAKHTIN, 2004: 121-122)

Desse modo, ele esclarece que a andlise ideal dos fendmenos linglisticos ndo se
encontra em nenhuma das duas orientagdes filosoficas, nem no meio-termo entre elas,
mas além delas. Sugere, portanto, a interagdo verbal como ponto ideal dessa andlise e
acrescenta:

A verdadeira substanciadalingua n&o é constituida por
um sistema abstrato de formas linglisticas nem pela
enunciacdo monol égicaisolada, nem pelo ato psicofisiol égico
de sua producdo, mas pelo fendbmeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciago ou das enunciagdes. A
interacdo verbal congtitui assim a realidade fundamental da
lingua. (BAKHTIN, 2004: 123).

E nainteragdo verbal proposta pelo autor, na primeira metade do século passado,
que consistem as novas tendéncias do ensino da lingua, como dissemos anteriormente,
baseadas em teorias nem t&o novas assim.

As diversas areas da linglistica, as quais tém exercido influéncias bastante
positivas no ensino da lingua, determinam que o estudo e 0 ensino da lingua devem
priorizar as situacOes da realidade concreta em que 0s textos se inserem como objetos de
estudo. Essa concepcdo de lingua como acdo e interacdo entende alguns elementos
relacionados ao processo da interagcdo verbal como bastante relevantes, a saber: o texto,
0s interlocutores, o contexto e suas particularidades, como, situacdo histérica e social

em que se inserem esses elementos e as finalidades pretendidas com a producdo do

texto, por exemplo. Esses elementos sdo fundamentais, uma vez que deles dependem
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decisdes gque os interlocutores precisam tomar, tais como quando e como dizer o que se
pretende, em que género e em que registro.

A maior vantagem da aplicacdo dessa concepcdo de lingua ao ensino, a meu ver
reside em seu carater de inclusdo socia. O aluno passa a valorizar a variedade
lingUistica de que dispbe, sem esquecer que precisa dominar as outras; percebe a
necessidade desse dominio para a satisfacdo de suas necessidades pessoais e
comunicativas e reduzem-se, assim, os indices de repeténcia e evasdo escolar de forma
responsavel. Parareiterar o que disse, cito Brito:

acreditamos que o papel fundamental da escola deve ser
0 de permitir a emergéncia de sujeitos criticos, capazes de
investigar, descobrir, articular, aprender, em suma, capazes
de, a partir de objetos do mundo conhecidos, estabelecer uma
relacdo inusitada entre eles. Pelo menos ideamente, o papel
da educacdo regular formal na sociedade industrial moderna
seria de garantir ao estudante o convivio constante e
progressivo com textos e outros materiais cognitivos que
ampliem seu universo de referéncias, propiciando-lhe
familiaridade crescente com expressdes culturais e cientificas
cada vez mais complexas (1997, p. 23).

Evidentemente, esse € 0 objetivo principal do ensino de lingua qualquer que sgja
0 arcabouco tedrico que o respalde. Assim, mesmo huma concepeao equivocada da
lingua e com o0 emprego de metodologias equivocadas, os professores pretendem o
alcance desse perfil de cidadéo e acreditam ingenuamente nessa possibilidade.

Ensinar lingua, na perspectiva interacionista, va aém de ensinar as normas
prescritivas da variedade padréo, e, portanto, ensinar o funcionamento oral e escrito da
lingua, manifestada numa ampla variedade linguistica, contextual e de género. Desse
modo, cito Antunes (2003, p. 41):

evidentemente, essa segunda tendéncia tedrica (a
interacionista) possibilita uma consideracdo mais ampla da

linguagem e, conseqlientemente, um trabalho pedagdgico
mais produtivo e relevante. Ou sgja, a evidéncia de que as
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linguas s existem para promover a interagao entre as pessoas
nos leva a admitir que somente uma concepcao interacionista
da linguagem, eminentemente funcional e contextualizada,
pode, de forma ampla e legitima fundamentar um ensino da
lingua que sgja, individua e sociamente produtivo e
relevante.

Corrobora com essa idéia Geraldi (1991, p. 192 apud: BRITO, 1997: 164)
segundo o qual

a andise linglistica que se caracteriza por um
debrucar-se sobre os modos de ser da linguagem. Ocorre no
interior das praticas de leitura e producdo. A andise
linguistica ndo deve ser entendida como a gramética aplicada
ao texto, como supdem os autores de livros didaticos, mas sim
como um deslocamento mesmo da reflex&o gramatical, e isto
por duas razdes: em primeiro lugar porque se trata de buscar
OU perceber recursos expressivos e processos de
argumentacdo que se constituem na dindmica da atividade
linglisticax em segundo lugar porque as ‘graméticas
existentes, enquanto resultado de uma certa reflexdo sobre a
linguagem sdo insuficientes para dar conta das muitas
reflexées que podemos fazer’: finalmente, porque o objetivo
fundamental da andlise linglistica é a construcdo de
conhecimento e ndo o reconhecimento de estruturas (0
reconhecimento sO € legitimo na medida em que participa de
um processo de construcdo do conhecimento).

Todos concordam, portanto, com a idéia de que o fato que merece atencdo no
ensino e, consequlientemente, na avaliagdo de lingua portuguesa dentro dos parametros
de uma concepcdo interacionista da linguagem é a gramética do texto em uso na
interacdo. Assim, uma vez que a interacdo verbal se materializa através de textos, ele
constitui 0 elemento central da pratica pedagdgica. De acordo com essa concepcao, “a
lingua sO se atualiza a servico da comunicacdo intersubjetiva, em situacdes de atuacdo
social e através de préticas discursivas materializadas em textos orais e escritos’

(ANTUNES, 2003: 42).

30



A gramatica, ao contrario do que pensam alguns professores insuficientemente
preparados para o trabalho com a lingua na concepcdo interacionista, ndo pode ser
desprezada, pois, como afirma Antunes (2003, p. 86),

regras de gramética, como o nome ja diz, sdo normas, sdo
orientagBes acerca de como usar as unidades da lingua, como
combina-las para que se produzam determinados efeitos, em
enunciados funcionalmente inteligivels, contextualmente
interpretaveis e adequados aos fins pretendidos nainteracao.

Desse modo, ndo se trata de ndo ensinar gramatica ou graméticas — ja que todas
as linguas e todas as variedades de uma lingua possuem suas préprias gramaticas — 0
que seria impossivel, pois a lingua sb funciona socialmente porque € constituida de um
sistema que garante essa funcionalidade. A questdo do ensino de portugués reside na
prioridade dos fatos da lingua em detrimentos das terminologias que a compdem e na
metodologia a ser aplicada nesse ensino. Essa gramatica, segundo Antunes, deve ser
relevante, contextualizada, funcional, interessante, ampla e usual.

Da mesma maneira que 0 ensino, a avaliagdo, na perspectiva interacionista da
linguagem, tem uma outra funcéo, que ndo a tradiciona “prestacdo de contas’ entre
professor e aluno. Obviamente, como j& disse em outros momentos, ndo se deve avaliar
0 que ndo foi ensinado, mas nem tudo o que é ensinado precisa necessariamente ser
avaliado, ao menos formalmente.

A avaliagdo é o instrumento através do qual se pode verificar 0 que precisa ser
modificado no plangamento do curso, ou sgja, a avaliacdo tem reflexos diretos sobre o
ensino. Funciona de forma circular em que ensino gera avaliagdo que gera ensino.
Retomo mais umavez Antunes (2003, p. 158)

Naverdade, pela avaliagdo deveriaficar evidente parao
professor que coisas ele ainda precisa trazer para a sala de

aula como matéria de anélise, reflexdo e estudo. O professor
avalia o aluno para também, de certa forma, avaiar seu

31



trabalho e projetar os jeitos de continuar. Dai que a avaliacéo
ndo é apenas um evento, previsto no calendario da escola,
depois do qua tudo é retomado tal como estava pensando,
sem que os resultados alcangados sirvam de algum suporte
para futuras decisoes.

Como essa concepcdo de lingua tem um objeto bastante amplo, ela ndo despreza
algumas formas de manifestagdo da lingua— como a oralidade — nem as competéncias
gue a escola tem por obrigacdo procurar desenvolver no aluno, como a competéncia de
ouvir, de falar, de ler e de escrever. Obviamente ha particularidades nessas
competéncias as quais ndo nos cabe, nesse momento explicitar, deixo issO para o
capitulo relacionado especificamente a avaliagdo. O que € indiscutivel € que se essas
competéncias sdo objetos de ensino, convém que segjam, também de avaliacdo, o que,

pela amplitude que lhes € atribuida, obriga o professor a lancar méo de uma variedade

de instrumentos de diferentes naturezas, no processo de ensino e avaliagdo.

1.2.4. ESTUDOSLINGUISTICOSE ENSINO

Segundo Roulet (1978), da mesma maneira que as concepcdes mais tradicionais
da linguagem, as teorias gramaticais modernas e as descrigbes delas derivadas séo
insuficientes para resolver os problemas dos pedagogos do ensino de linguas, mas os
estudos linguisticos desempenham um importante papel narenovagdo do ensino.

Essa convicgéo ganha corpo quando admitimos, erroneamente, que todo nativo,
por dominar espontaneamente a sua lingua, sabe 0 que é o “sistema de uma lingua,
como funciona e como é adquirido” (ROULET, 1978: 74). Ou ainda, como fizeram — e
muitos ainda fazem — os professores de lingua portuguesa, que, acreditando,

ingenuamente, que os problemas de linguagem s&o o desconhecimento do seu sistema,
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centraram nesse sistema a sua pratica pedagoégica, colaborando, assim, para o fracasso
do ensino que hoje se percebe.

Diante desses equivocos, ndo se podem dispensar as informagtes fornecidas pela
linguistica contemporénea. Um dos problemas no que concerne ao ensino de lingua é a
aplicacdo prética de subsidios tedricos. Segundo Roulet, (1978, pp. 76-7) se o estudo
das teorias linglisticas e 0 ensino de linguas sdo duas disciplinas tdo diferentes, “visam
objetivos diferentes, com métodos e metalinguagens diferentes’, ndo se pode acreditar
numa transposicdo direta das pesquisas linglisticas ao ensino de linguas, o que,
infelizmente acontece, e dai, o descontentamento com as teorias decorrentes do fracasso
da metodol ogia de sua aplicacéo.

Havemos de considerar, também, que os estudos desenvolvidos por algumas éreas
da linguistica possibilitaram descobertas de aspectos da linguagem importantes para
uma prética de ensino mais eficaz. Podemos citar, entre essas areas, a Pragmética, a
Saociolinguistica, a Psicolingistica e a Linguistica de texto.

A Pragmética € uma érea da linguiistica preocupada com os uso da linguagem e seu
funcionamento social, incluindo afala, fendmeno da linguagem normalmente relegado a
segundo plano na escola, pela sua complexidade e pelos reflexos da concepgdo de
lingua como sistema estavel e previsivel, caracteristicas que ndo se aplicam,
principalmente, a fala. Segundo Pinto (2001, p. 49), “explicar a linguagem em uso e
ndo descartar nenhum elemento ndo — convencional” sdo dois pontos comuns aos
estudos pragmaticos.

Nesses estudos, um topico que mereceu consideravel atencdo diz respeito aos Atos

~

de Fala, que sdo “um conceito proposto pelo filésofo inglés J. L. Austin para debater a
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realidade de agéo dafala, ou sgja, arelacdo entre o que se diz e o que se faz — ou, mais
acuradamente, o fato de que se diz fazendo e se faz dizendo” (PINTO, 2001:50).
Embora sgjam estudos polémicos e que deixem a impressdo de incompletude,
contribuem com o ensino da linguagem na medida em gque a concebe
como uma  atividade  construida  pelogas
interlocutores/as, ou sgja, € impossivel discutir a linguagem
sem considerar 0 ato de linguagem, o ato de estar falando em
s — a linguagem ndo é descricdo do mundo, mas acdo
(PINTO 2001:57).

Outros estudos de base pragmética levantam discussdes e questionamentos acerca
do uso e do efeito da linguagem nas relagdes interpessoais, nas diferencas de classes
sociais, e de papéis sociais, tudo em contribuicdo com aidéia de que a lingua ndo passa
ao largo das relagBes humanas, mas esta a servico da efetivacao dessas relacfes. Elando
€ um mero instrumento inocente e neutro, mas um documento através do qua se
conformam ideologias.

Outra &ea da linglistica muito importante para 0 ensino da lingua é a
Sociolinguistica, para a qual adotamos o conceito de “estudo das caracteristicas das
variedades de linguas, das caracteristicas das suas fungdes, e das caracteristicas de
seus falantes e como estes trés elementos constantemente interagem e mudam um ao
outro dentro de uma comunidade de fala” (FISHMAN, 1971. p.4).

Um dos tedricos envolvidos nos estudos sociolingtisticos, Dell Hymes, do qual ja
falamos em momentos anteriores, defende aidéia de “ uma ciéncia que aborde a lingua
ndo como abstrata, nem como correlacao abstrata de uma comunidade, mas como
situada no fluxo e padrdo de eventos comunicativos’ (FIGUEROA, 1994:38). Os

estudos empreendidos por esse linglista levaram-no a desenvolver a nogéo de contexto

da interacdo e de competéncia comunicativa, além de expandir estudos anteriores, como



as funcdes da linguagem, e de defender a reestruturacdo da ciéncia para o fim de uma
abordagem fragmentada atribuindo-lhe cardter multidisciplinar. A reestruturacdo da
lingUistica acarreta uma nova forma de descricdo a qual é baseada na abordagem
etnogréfica, e € umanova énfase no uso da linguagem mais que na gramatica abstrata.

William Labov, outro sociolinglista, concebe a lingua como um fenémeno
estritamente social e eminentemente variavel e propde um model o tedrico-metodol 6gico
a gque se convencionou denominar Teoria da Variagdo, cuja operagdo consiste em
determinar as pressOes internas e externas que condicionam a aplicagdo de uma
determinada regra variavel. Ele Procurou relacionar fatores como idade, sexo, ocupagéo,
origem étnica e atitude a0 comportamento linglistico dos habitantes de uma
comunidade, na tentativa de verificar até que ponto o diaeto falado pelas criancas
negras do local tinha alguma influéncia no fracasso do ensino escolar aplicado a essas
criangas. Sua pesquisa levou a resultados perfeitamente aplicaveis aos problemas com
relacdo ao ensino de lingua no Brasil, pois denuncia os verdadeiros problemas em que
a educacdo compensatoria ndo ousava tocar, afirmando que é preciso transformar a
escola, os métodos e a sociedade, e ndo a criangca. Noutra ordem de fatores, esclarece
que todos os dialetos sdo, por natureza, estruturados, atendendo perfeitamente as
necessidades de comunicagdo dentro da comunidade linguistica.

No caso da educagdo brasileira, a pedagogia do ensino da lingua tem concebido
este bem cultural — a lingua — como homogéneo. Ora, a0 desprezar a variagdo
existente e inerente a lingua, promove um processo de discriminagcdo pela linguagem,
em que a Unica variedade reconhecivel € o dialeto padrdo. Assim, sem nenhum respaldo

nos fatos linglisticos, agindo em favor da correcdo, “acaba por liquidar o Ultimo
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reduto das camadas marginais — justamente o que lhe é peculiar e identificador —
sua propria variedade de linguagem” (CAMACHO, 1999. p. 68).

Concebido dessa forma, o ensino de lingua materna no Brasil responde a tese da
“deficiéncia verbal”, cabendo a escola, portanto, o papel de compensar supostas
deficiéncias, o que é feito através da ingtituicdo da variedade padrdo. Na verdade,
modelo de lingua extraido das manifestacdes verbais e escritas da elite e aceito como
padréo.

Dentro do modelo da Teoria da Variagéo, as formas que se distanciam do dialeto
padréo ndo sdo deficiéncias, e sim diferencas. E mais, todas as linguas e variedades de
linguas sdo igualmente complexas e eficientes para o exercicio de todas as funcbes a
gue se destinam.

A saida apontada por esta teoria para resolver tal conflito no ensino de lingua
materna é substituir o modelo da “deficiéncia” pelo da “diferenca” . Defende-se, dessa
maneira, a utilizagdo plena e harmoniosa das formas alternativas em sala de aula,
conforme 0s contextos situacionais.

A Psicolinglistica também ofereceu contribui¢gdes para mudancgas no ensino da
lingua. E uma érea da lingiiistica derivada da Psicologia Cognitiva que se encontra no
cruzamento entre a Psicologia e linglistica. Tem como funcdo “dar conta dos estudos
das estruturas mentais e de suas fungbes que possibilitem a comunicagdo humana’
(SILVA, 1996: 31). E uma ciéncia trans e interdisciplinar e seus lagos com a lingliistica
se fortaleceram quando o linglista Noam Chomsky prop6s a gramética gerativa
transformacional, a qual tenta explicar a aquisi¢do da lingua natural. O modelo proposto
por ele se opbe a visdo ambientalista da aprendizagem da linguagem, conforme admitia

o ambientalista Skinner, segundo o qua “a aprendizagem da linguagem seria fator de
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eXposicdo a0 meio e decorrente de mecanismos comportamentais como reforco,
estimulo e resposta’ (SCARPA, 2001: 206). Chomsky acredita que a aprendizagem da
linguagem € possivel pela faculdade da linguagem, ou segja, seria “uma capacidade
humana consequiente do desencadeamento de um dispositivo mental inato”.

Essa teoria foi, posteriormente, a partir dos anos 60, contestada por teorias outras
da aquisi¢céo da linguagem, tais como, o Cognitivismo Construtivista, de Jean Piaget, e
o Interacionismo Social, de Lev Vygotsky.

Para 0 epistemblogo Piaget, o aparecimento da linguagem € resultante do
desenvolvimento cognitivo, pois, por volta de dos 18 meses de vida, desenvolve-se a
funcéo simbdlica, que seria 0 momento em que um significante passa a representar, para
a crianca, um significado, experiéncia que passa a ser armazenada no cérebro e
recuperada.

Em contraposi¢do ao modelo behaviorista de Skinner e ao inatista de Chomsky, “a
aquisicdo € vista como resultado da interacdo entre 0 ambiente e 0 organismo, através
de assimilacbes e acomodacles, responsavels pelo desenvolvimento da inteligéncia em
geral” (SCARPA, 2001:211).

Uma vez que a teoria de Piaget ndo explica de forma satisfatéria o papel social no
desenvolvimento da crianca, segundo criticos da época, ateoriainteracionista socia do
soviético Lev Vygotsky influenciou fortemente os estudos da aquisicdo da linguagem.
Segundo ele, o desenvolvimento da linguagem e do pensamento € resultante das trocas
entre a crianca e 0 adulto e, por volta dos dois anos, esses fendmenos, que antes eram
externos e sociais, passariam por uma fase de interiorizag&o e de representacdo mental.
A falateria, de acordo com essa teoria, a fungéo de controlar e organizar 0 pensamento

€ 0 comportamento.
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Associando a preocupacdo com a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem ao
ensino, conforme nos propusemos na abertura desse topico, convém-nos acrescentar que
essa preocupacao se transportou para a tentativa de entender como se dé a aprendizagem
de maneira geral e dai surgiram reflexdes e interferéncias em processos avaliativos.
Como veremos no capitulo seguinte, esses estudos levaram os professores a entender
que o aluno ndo é uma tabula rasa, ao contré&rio, ele traz consigo, logo que chega a
escola, uma série de conhecimentos de vida e da lingua. 1sso é possivel pela interacéo
que ele empreende com adultos e com criangas maiores, 0 que lhe favorece
conhecimento empirico. A escola seria, portanto, o lugar onde esses conhecimentos
seriam ampliados. Com relacdo a lingua, cabe a escola, por exemplo, possibilitar o
contato e o uso de outras modalidades e de outros niveis de linguagem.

Com relagdo ainda a Psicolinglistica, dissemos, anteriormente, ser uma érea
interdisciplinar e o é de fato. Ha, por exemplo, um elo entre a Psicolinglistica e a
LingUistica de Texto, trata-se da tentativa de compreender o processo de compreensdo e
de producédo de texto, para o cognitivismo, o texto afigura-se como o resultado de um
conjunto entrelacado de operacbes mentais. O texto ndo € um depdsito de
conhecimento, mas instrucdes que podem ativar a compreensdo. A pergunta, entéo, que
liga essas duas areas da linguistica (A Psicolinguistica a Linguistica de Texto) seria:
como produzir meu texto de modo a ativar 0s processos mentais de meu interlocutor e
operar, assim, a compreensao?

A Linguistica de Texto, afirma Marcuschi, (2003, mimeo), “trata dos processos e
regularidades gerais e especificos segundo os quais se produz, constitui, compreende e
descreve o fenbmeno texto”. Os graméticos tradicionais, os estruturaistas e o0s

gerativistas excluiram o texto, e alguns até as frases, dos seus estudos, por entenderem
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que ele se situa no campo da producdo individual, acessoria e acidental. SO a linguistica
moderna, sobretudo com a interferéncia das &reas da linglistica descriminadas
anteriormente (a Sociolinglistica, a Linglistica de texto, a Psicolinglistica e a
Pragmética) tomou para s a responsabilidade de, considerando o texto como uma
entidade comunicativa atual realizada tanto no nivel do uso quanto do sistema, dar ao
texto tratamento prioritario.

Entre as contribui¢cdes da Linguistica de Texto para o0 ensino, podemos citar, por
exemplo, as nogdes de texto e dos principios da textualidade — incluindo-se aqui, os
mecanismos de referenciacao, responsaveis pela cadeia coesiva,— e a consideracdo das
condic¢des de producéo textual.

N&o nos cabe aqui entrar em pormenores concernentes a constituicdo de texto ou
aos modos como se atribui sentido a eles, interessa-nos enfatizar que os estudos
lingUisticos ancorados em areas diversas da linglistica  apbiam a teoria socio-
interacionista da linguagem e, portanto, possibilitam a escola um avanco no que tange
ao ensino dalingua para além da gramética da norma padréo. Possibilitam um debrucar-
se sobre a lingua, considerando que esta é sistema também, mas €, sobretudo,
mecanismo pelo qual as pessoas interagem e cumprem seus papéis sociais.

[lari (1997) apresenta algumas contribui¢ces dos estudos lingtiisticos para o ensino,
entre as quais, podemos enumerar:

a) atribuicdo de valoracdo especial a faa e as modalidades escritas que ndo

correspondem aos modelos de boa formagdo defendidos pela teoria
generativa. Do mesmo modo, se reconhece a competéncia linguistica como

fundamental para que se use e se reconheca o valor de elementos
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b)

d)

suprassegmentais, como a pontuacdo e a entonacdo na producdo de
sentidos;

arecomendacdo de que a andlise das estruturas da lingua seja feita no nivel
a que essa estrutura pertenca, ou sgja, ndo se faca a analise morfol 6gica ou
sintética de uma estrutura pelo eixo semantico, mas pelo eixo morfol 6gico
ou sintético. llari exemplifica mostrando que a gramatica tradicional
analisa o0 substantivo sob a distingdo semantica de que “séo palavras que
designam os seres’, quando isso deveria ser feito pelos papéis sintéticos
gue essas pal avras exercem (nucleo do sujeito, do objeto...)

a ampliacdo das funcBes da linguagem para além de sua funcdo
comunicativa. Percebe-se, hoje, que a linguagem é o mecanismo pelo qual
0 sujeito se informa, age, concede, argumenta, absolve, concorda,
discorda, enfim, linguagem € a¢cdo e ndo somente comunicagao;

ampliacdo dos objetos de andlises linglisticas para além da oragdo, por se
entender que essa estrutura da conta de um fenémeno linglistico apenas
em uma situagcdo muito especifica e restrita. Considera-se, dessa maneira,
gue o texto e o contexto sdo fundamentais para a observacdo do

funcionamento e da estruturacdo dos fendmenos linguiisticos.

Acredito que outra contribuicdo importante, a qual acrescento as de llari, é o

novo olhar que hoje se lanca sobre a producéo de texto. Ja ndo se concebe que o texto
que o aluno produz lhe sgja devolvido com a nota e as corregcdes concernentes ao
sistema ortogréfico e sintatico da lingua, em detrimento das observacdes de ordem
textual e discursiva. E evidente que a reescritura do texto, feita apos uma andlise atenta

do professor com vistas as condi¢des de producdo, possibilita a reflexéo sobre o que se
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disse e, conseqlentemente, a maturidade para escrever. Esse avanco € também
resultante do desenvolvimento dos estudos lingtiisticos e da ado¢do de uma concepcéo
funciona dalinguagem.

Os professores, por desconhecimento ou por ndo acreditarem na eficiéncia das
teorias dos estudos lingisticos, comumente empregam chavdes do tipo “uma coisa € a
teoria, outra é a prética’, “na teoria tudo funciona’, “bote o linglista na sala de aula
para ver o que ele faz com suas teorias’. Ignora-se ou despreza-se o fato de que toda
prética pedagdgica esta, conscientemente ou ndo, apoiada em uma teoria, que, por
conseguinte, apdia uma concepcao de lingua.

Roulet (1978) apresenta consideragcdes bastante importantes, que, se merecessem
atencdo por parte dos professores de linguas, poderiam, ab menos em parte, leva-los a
entender o papel do lingliista e a aceitar sua participacdo no processo de ensino e néo
rejeitéla como normalmente ocorre. Dessas consideracfes, apresento algumas que me

pareceram mais relevantes:

e asinformagOes sobre a estrutura e 0 sistema de uma lingua, oferecidas por
umateoria, podem ser Uteis na definicdo dos objetivos de ensino, mas ndo
preci sam necessariamente ser aplicadas em sala de aula;

e ateorialinguistica fornece, direta ou indiretamente, uma certa concepcao
de aquisicdo da linguagem gue pode influenciar a metodologia do ensino
e, em algumas situacbes especificas, seu contelido, mesmo assim ndo

cabel ao linguista decidir o modo de aplicacdo desse contelido;
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e as informagBes fornecidas pelas teorias linguisticas sdo, muitas vezes,
Uteis apenas para 0 professor, em seu aprofundamento conceitual e na
aquisicdo de mais segurancga na sua préatica de ensino.

Os conhecimentos sobre lingua fornecidos por uma teoria permitem ao professor a
progressdo a matéria e o estabelecimento de relacbes entre fatos linglisticos, mas
também fornecem estratégias de aprendizagem aplicaveis a cada conhecimento.

De fato, passar de uma teoria linguistica para uma aplicagdo a0 ensino sem
considerar esses fatores € uma maneira improdutiva e reducionista de ensinar a lingua,
gue pode levar ao fracasso desse ensino e, por consequéncia, ao descontentamento e a
descrenca dos professores nas teorias. Por outro lado, admite Roulet (1978, p. 94), “é
preciso derrubar as barreiras que separam 0s dominios da linglistica, da
psicolinglistica, da sociolinglistica e da pedagogia’ para que se chegue a um “certo
CONSeNnso aos nivels tedrico e empirico” e se passe, assim, a “contribuir seriamente para

arenovacdo da aprendizagem de linguas’, em especial, da lingua portuguesa.

2. AVALIACAO: CONCEPCOES, MODELOS E APLICACAO AO
ENSINO

Avaliar é uma prética tdo comum e Util, que a exercemos inconscientemente em
diversas situacdes cotidianas. E através da avaliagdo que criamos conceitos capazes de
orientar nossas escol has e nossas decisdes. Evidentemente namaior parte das vezes trata
-se de avaliacdo informal, mas isso nos da idéia do quanto somos — ou achamos que

somos — aptos aavaliar.
A pratica educativa, conscientemente ou ndo, esta sempre impregnada desse

propésito de avaliar. Os professores avaliam 0s alunos, as escolas, o material didatico;
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alunos, diretores e coordenadores fazem o mesmo, embora nem sempre dessas
avaliagdes resulte um registro ou um documento gque possa promover qual quer mudancga
no funcionamento da instituicéo em que isso se da.

O tipo de avaliagdo mais importante, no que tange a educacdo, € a formal, até
porque dela, quase sempre, provém algum tipo de mudanca: diretores mudam sua
postura, professores mudam suas concepgdes ou aternativas de trabahos, alunos
mudam de sua atitudes, ou mudam de sé&ie ou ciclo, enfim, como é um tipo de
avaliacdo consciente, feito com um propdésito pré-definido, do qual resultaum registro,
algo acontece como consequéncia de sua aplicagéo.

Segundo Popham (1983, p. 3), ha evidéncias de que, ha quatro mil anos,
funcionarios publicos chineses administraram exames para 0 servigo civil. Do mesmo
modo, ha “relatos de professores famosos na Grécia e Roma antigas que empregaram
exames em seu trabalho”.

Por diversos fatores, a avaliagdo passou a representar o alvo para o qual a escola
tem dedicado especial atencdo. Durante muito tempo, no Brasil, ela foi associada ao
autoritarismo dos professores e a puni¢cdo. Era o momento em que o professor,
autoridade méxima, detentor do saber e, portanto, do poder, poderia se vingar dos
alunos “despreparados ou incapazes’, “bagunceiros’ ou “irresponsaveis’, que “nao
gueriam nada com os estudos’. Em torno dela criava-se, portanto, um clima de tenséo e
medo, pois assumia claramente 0 objetivo de promover os aunos — ou remové-los da
escola, conforme fosse o julgamento que o professor fizesse dele.

A avaliagcdo, associada a outros fatores, contribuiu para que os aunos

interiorizassem um conceito equivocado de estudar: estudar seria decorar nomes,



processos, formulas, datas, fatos. Perdeu-se, com isso, a oportunidade de questionar,
compreender, relacionar, representar, recriar, (re) construir conhecimentos.

Em lingua portuguesa, especiamente, tal como o modelo e a concepcdo de
ensino, 0 modelo e a concepcdo de avaliagdo levaram o aluno a decorar nomenclaturas
da gramética prescritiva que pouco Ihe favorecia a compreensdo do funcionamento e da
estrutura da lingua. Desse modo, o auno se percebia competente, quando conseguia
bons resultados, ou incapaz, quando ndo conseguia decorar tais regras e nomes, 0 que
contribuia para 0 aumento da repeténcia e, por conseguinte, da evasdo escolar.

Com o passar do tempo, embora a escola ndo tenha superado, por completo, essa
tendéncia de atribuir a avaliagdo caréter punitivo, havemos de considerar que alguma
coisa mudou. Talvez eu estgja sendo pessimista, mas as conversas com professores me
permitem afirmar que essa mudanga se apresenta, de forma mais clara, a consciéncia de
que a avaliacdo ndo se deve atribuir funcdo punitiva, mesmo porgue essa consciéncia ja
extrapolou os limites dos muros da escola, a sociedade ja sabe disso, portanto, reduziu-
se bastante a possibilidade de o professor se utilizar desse instrumento, pelo menos
explicitamente, para esse fim.

No que concerne as concepcdes acerca do que sga avaiar, entretanto, as
mudancas s80 menos evidentes. Ha, de fato, a preocupagcdo em se buscar um processo
avaliativo mais justo, mais humano e que, ao contrério do costume na escolatradicional,
possibilite mecanismos capazes de elevar a competéncia e a auto-estima do aluno,
entretanto, volto a0 mesmo ponto, faltam ao professor tempo e condic¢des de trabalho
que Ihe favorecam respaldo tedrico para que possa redirecionar sua prética.

E inegavel a reciproca relagio entre ensinar e avaliar.
Ambos sdo atos do ‘drama institucional escolar, atos

inerentemente interligados e, em parte, intercondicionantes.
Afinal, se avalia 0 que foi supostamente ensinado, com o



claro objetivo de se obter algum tipo de mensuragéo, quanto
ao teor de apreensdo do que foi objeto de ensino. Em
contrapartida, a avaliagdo serve de referéncia para indicar a
sequéncia das opcdes de ensino. H4, pois, um olhar na
avaliagdo, que € retrospectivo e, a0 mesmo tempo,
prospectivo, enquanto aponta para trés e para futuros rumos e
decisdes (ANTUNES, 2002: 4).

E, portanto, inegével que a avaliag3o reflete concepcdes que estdio impregnadas
na prética pedagogica. Desse modo, por mais que o0 professor demonstre apoio a uma
tendéncia mais ou menos conservadora, sua concepcdo de educacdo e de ensino serd
fatalmente revel ada pelo model o de avaliagdo que adota.

E esse olhar prospectivo, de que fala Antunes, que o professor, mesmo que bem
intencionado em sua prética, na maior parte das vezes, ndo tem condicfes de lancar.
Primeiro porgue ele ndo esta convicto de sua parcela de responsabilidade no insucesso do
aluno e, portanto, dessa necessidade, depois, esse olhar pressupde uma reflexdo sobre a
avaliacdo em suas diversas etapas, desde 0 momento de sua preparacdo até o momento
do retorno ao aluno, o que a escola e as condigdes pessoais e profissionais do professor
ndo favorecem. Desse modo, segundo Beserra (2002, p. 27), “vivemos no meio desse
conflito, entre 0 avango, na tentativa de préticas democraticas de avaliagdo, e 0 recuo,
representado pelo saque da arma salvadora do professor contra a indisciplina e a falta de
esforgo nos estudos’.

E intrigante a convivéncia da educacdo com préticas avaliativas excludentes,
responsaveis pela impossibilidade de tanto alunos alcancarem outros niveis do saber,
outros graus do ensino, outras experiéncias socioculturais. Obviamente, todos os
envolvidos nas relagcbes de ensino sdo responsaveis pelas injusticas geradas por
avaliacBes dessa natureza. Nao vamos aqui distribuir as “culpas’, mas € evidente, por

exemplo, que ndo se tem dado ao professor uma formagdo que |he permita redirecionar



sua prética de ensino e, por consequiéncia, de avaliacdo para além da prética tradicional,
baseada no esquema estimul o-resposta e que em nada favorece a construcéo do saber. E
com muito sacrificio que alguns professores buscam, em especializacles, eliminar as
lacunas da graduac@o, as quais as escolas, que deveriam ser as mais interessadas pela
formacéo do corpo decente, também ndo tém dado a devida atencdo. Ainda assim, essa
busca tem sido dificultada pela insuficiéncia de ofertas e pelas condi¢des de vida e de
trabalho do professor.

Assim, como diz Hoffmann (1998, p.14), o professor ndo compreende a
indissociabilidade entre quem avalia e quem é avaliado, ou sgja, 0 professor ndo percebe
que, ao avdiar, ele lanca sobre o avaliado um olhar carregado de suas préprias
convicgoes, verdades, experiéncias e saberes.

Percebe-se, entretanto, o quanto é dificil para o
professor dar-se conta de tais implicacBes. Dar-se conta de
gue seu olhar é comprometido, e que muitas vezes diz que o
aluno demonstrou “claramente” certos resultados, quando na
verdade tais dados sofreram a sua (professor) interpretaco.
Ele observou o que Ihe foi possivel observar, na medida em
gue seu olhar é permeado de concepcdes tedricas e posturas
de vida. Mesmo que persiga uma valoracdo imparcial, precisa
e padronizada, como um agente passivo de um sistema
burocratico, a priori estabelecido, cada avaliador se denuncia
a0 avaiar, pela releitura propria do que vé a partir de suas
proprias concepcdes e de seu grau de saber sobre uma
disciplina ou &rea do conhecimento.

Dessa forma, o avaliado passa a ndo ser o Unico responsavel pelos resultados desse
processo, uma vez que coube ao professor fazer diversas escolhas, tais como, escolher,
dentre tudo o que foi ensinado, 0 que avaiar, com gue instrumento avaliar, em que

momento avaliar, e como avaliar. E “0 professor se faz participe dessa conceituacdo” e

se torna conivente com essarealidade “ seletiva e excludente”.
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Muitos professores ja tém consciéncia de sua co-responsabilidade, entretanto,
afirma ainda Hoffmann, que as préaticas avaliativas do professor ndo sdo superadas por
causa de “posturas comportamentalistas que colocam a culpa do fracasso em maus
professores/expositores e em desatentos alunos/ouvintes por condicbes sociais e
materiais que independem da escola’. Trata-se, segundo a autora, de resgatar a
“sensibilidade inerente” e necessaria ap processo, para que se compreenda que se trata
de uma relacdo entre seres humanos diferentes entre si e que, portanto, “ndo havera
métodos ou processos infaliveis para compreendé-los em sua plenitude’”.

Esse resgate de que a autora fala importa como um primeiro passo para que o
professor busque compreender também os diversos modelos de avaliacdo, suas
finalidades e as contribuicdes de cada um a0 processo ensino-aprendizagem. Desse
modo, o professor e a escola— que muitas vezes impde a ele suas proprias convicgdes
— estardo mais habilitados para escolher, dentre os modelos e avaliacdo existentes,

aquele que melhor evidencia suas concepcdes , especialmente de lingua e de ensino.

2.1. MODELOSDE AVALIACAO PROPOSTOS POR ROMAO

Diversas sd@0 as concepgdes de avaliagdo que podemos encontrar na extensa
literatura sobre o assunto, Rom&o (1998), entretanto, sugere que todos esses modelos
poderiam estar inseridos em dois grupos antagbnicos, conforme fosse mais positivista
ou mais dialético. O modelo mais positivista tende para um sistema educacional
perseguidor de ‘verdades absolutas e ‘padronizadas Esse modelo baseiase no
julgamento de erros e acertos que conduzem a prémios ou castigos. O modelo mais
diaético tende para uma “concepcdo educacional preocupada com a criagdo e a

transformacéo”. Esse modelo tem como objeto o0 “desempenho de agentes ou
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instituicdes’ e seus resultados condicionam a escolha das alternativas subsegientes’
(ROMAO, 1998: 58).

Segundo o autor, no Brasil, os professores tendem a incorporar “a primeira como
teoria valida, rechagando a segunda’, mas, de fato, acabam sendo obrigados a aplicar a
segunda. O que provocaria um desequilibrio entre principios e préticas.

Embora ndo me tenha debrucado sobre esse paradoxo, acredito que a fata de
condicdes para estudar, de que ha pouco falamos, se associa ao velho problema, do qual
falamos no capitulo precedente, que € o de descrédito com as teorias. Os professores
acreditam que ndo precisam de conhecimentos tedricos para desenvolver seu trabalho,
pois 0 conhecimento que julgam ter acerca do funcionamento e da estruturada lingua ja
Ihes basta. Acreditam, também, que “uma coisa é a teoria, outra € a prética’, “nateoria
tudo funciona, mas na prética...” Desse modo, 0s conhecimentos cientificos acabam ndo
sendo compreendidos de maneira suficientemente clara para apoiar uma pratica mais
eficaz e 0 conceito de avaliagdo, por sua vez, ndo ultrapassa o limiar de uma avaliagdo
somativa, cujo objetivo € meramente o de representar um objeto julgador.

O que, de fato, Romédo defende é que as duas versdes antagbnicas por ele
apresentadas sdo igualmente vélidas e necessérias a avaliagdo do ensino. Vejamos as
caracteristicas dos dois model os:

O modelo mais positivista

e por seu carater diagndstico, permite perceber as dificuldades dos alunos e
reformular procedimentos pedagdgicos que resultem as correcoes
pretendidas,

e Por ser um processo continuo, permite, também, o registro permanente —

e paralelo ao ensino — das dificuldades e dos avancos dos alunos;



e Por ser uma avaiagdo interna, esse modelo permite, ainda, que o
individuo sgja avaliado somente em relacdo a s mesmo e a fatores
relacionados a sua “ cultura primeira’.

O modelo mais dialético

e rgeita a auto-avaliacdo, por acreditar que ela engana os alunos, uma vez
gue toma como validos quaisgquer resultados;

e supervaloriza os aspectos quantificaveis e despreza os qualificaveis por
sua subjetividade;

e considera que a periodicidade do processo avaliativo sgja importante,
especialmente ao término de cada etapa— aula, unidade, ou curso;

e por suafuncéo classificatoria, acredita que a avaliagdo deve sempre tomar
“padrdes (cientificos ou culturais) socialmente aceitaveis e desgjaveis’;

e destaca a importancia do “produto” ou “resultado de determinado
desempenho do aluno em relacéo a conhecimentos, habilidades e posturas
reconhecidas por sua‘desiderabilidade’”;

e atribui ao tratamento técnico e estatistico dos resultados uma demasiada
e questionavel importancia (ROMAO, 1998: 63).

Qualquer que sgja 0 modelo de avaliagcdo adotado, € importante que se observe,
segundo Brito (1997) sua importancia na vida do aluno e na “formacdo do carater do
aluno”. As notas, 0s conceitos e as avaliagdoes se impdem de tal forma que muitos
alunos que ndo tém o habito de rever em casa o que foi estudado na escola, ao se verem
as vésperas de uma avaliacdo, as vezes se desdobram de estudar, fazem trabalhos (da

forma mais equivocada possivel de se fazer trabalho), buscam ajuda, colam, enfim tudo
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e valido para que os resultados da avaliagdo sejam bons, uma vez que é ela que vai
decidir seus rumos na escola. (BRITO, 1997: 26-7)

Isso se deve a0 fato de que, como j& dissemos anteriormente, a avaliacdo sempre
se atribuiu caracteristica de ser um momento de prestacéo de contas, em que se “ cobra’
o que foi “dado”. Ou sga, no Brasil, sempre prevaleceu o que Paulo Freire chama de
“concepcdo bancéria da educacdo”, segundo a qual, no processo de ensino, o professor
“deposita’ nos alunos conhecimentos e espera, ao final da etapa, verificar os
conhecimentos “depositados’. Segundo Roméo (1998), isso ocorre de modo avesso ao
capitalismo com o qual estamos acostumados a lidar, pois os alunos dever&o “prestar
contas’ dos “depdsitos’ “sem juros nem correcdo”. Desse modo, seguindo uma
avaliagdo nesses moldes, o instrumento ndo favorecerd ao auno o crescimento, ndo
admitird reformulacdes nem selecdo de aspectos relacionados aos conceitos avaliados
(ROMAO, 1998: 88).

O que o autor sugere que se ponha em pratica € uma concepcdo de avaliagédo
verdadeiramente dialégica, a qual € constituida por estruturas, etapas e objetivos
cuidadosamente pensados. Esse modelo de avaiacdo assume trés funces. a
prognostica, a diagnostica e a classificatoria.

A funcgdo prognostica permite ao avaliador conhecer em que medida os avaliados
tém o dominio de determinados contetidos, dos quais depende o alcance dos objetivos
pretendidos. A avaliagdo com essa funcdo deve ocorrer sempre que se inicia uma nova
etapa do ensino, a menos que os pré-requisitos a serem avaliados estejam contemplados
na avaliagao final do ciclo anterior.

Através da avaliacdo com fungdo diagndstica, o avaliador pode acompanhar a

aprendizagem, perceber os problemas e tomar decisdes que visem a solucion&-los,
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selecionar estratégias e procedimentos que julgue necessarios e/ou eficazes, além de que
o professor pode, ainda, através dos resultados durante o processo de ensino, fazer uma
andlise indicativa dos erros e perceber, assim, que esquemas e mecanismos o aluno
empregou na solucéo das questdes.

A avaiacdo com funcdo classificatéria torna possivel que o avaliador identifique
quem conseguiu dominar, da melhor forma possivel, os conhecimentos e incorporar as
habilidades previstas nos objetivos estabel ecidos. E a partir dessa avaliaco que se pode,
também, aferir ao aluno certificado de conclusdo do curso ou nivel. Essa é a funcéo das
avaliacBes de concursos publicos e de vestibulares, uma vez que se pretende, com elas,
selecionar pessoas que, supostamente, tenham dominio dos conhecimentos necessérios a

determinada fungdo ou curso.

2.2. MODELO DE AVALIACAO PROPOSTO POR HOFFMANN
A avaliagdo com caracteristicas semelhantes & que Romdo denomina de
‘dial6gica Hoffmann denomina de avaliagdo mediadora. E uma classificagiio que,
segundo a autora, compreende trés principios. O primeiro € o de avaliagdo enquanto
investigacao docente, segundo o qual o processo de avaliacéo
“representa  um compromisso do professor em
investigar e acompanhar o processo de aprendizagem do
aluno no seu cotidiano, continua e gradativamente, buscando,
nao s6 compreender e participar da caminhada do aluno, mas
também intervir, fazendo provocagbes intelectuais
significativas em termos de oportunidades de expresséo de
suas idéias, vérias tarefas de aprendizagem, explicacoes,
sugestdes, leituras e outros encaminhamentos pedagdgicos’ .
(HOFFMANN, 1998, 36)

O segundo € o principio da complentariedade das observacdes sobre o

desempenho dos alunos, segundo o qual, “nenhuma decisdo sobre os alunos devera ser
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tomada sem uma extensiva andlise do seu desempenho, através da observagéo e
interpretacdo da sequéncia de suas tarefas e manifestacbes e pelo coletivo dos
educadores que trabalham com ele’. Nesse procedimento, 0s erros e 0s acertos dos
alunos assumem especial relevancia, uma vez que possibilitam ao professor analisar a
estratégia de seu raciocinio (alunos) e o trgjeto do seu conhecimento em direcdo aos
objetivos pretendidos.

O terceiro e Ultimo principio € o da provisoriedade dos registros de avaliagao, que
torna crucial a trgjetéria do conhecimento para as decisdes a serem tomadas sobre 0
aluno. Para a funcionalidade desse principio, os registros sobre o desempenho do aluno
devem ser constantemente atualizados e consultados, os avangos considerados e as
dificuldades devem ser motivos de intervengdes pedagdgicas.

Poderiamos entender alguns preceitos da LDB
9.394/96 a partir de tais principios delineados. Um processo
avaliativo mediador é, por sua natureza, preventivo, no
sentido de uma atencdo constante as dificuldades
apresentadas pelos alunos; € cumulativo e ndo somativo, no
sentido que os dados qualitativos e quantitativos se
complementam, permitindo uma andise global do
aprendizado do aluno. Dessa forma, a reflexdo acerca de tais
principios pelos professores, para que se venham a entender
as determinacdes legais, deveriam ser 0 ponto de partida para
aimplementacdo de tais préticas em avaliacao.

(HOFFMANN, 1998: 37-8)

Hoffmann se preocupa em desmistificar a relagdo equivocada que a escola
costuma fazer entre a andlise dos aspectos qudlitativos e as atitudes e procedimentos dos
alunos. Segundo a autora, a teoria de Bloom, nos anos 70, é a responsavel por essa
interpretagdo, uma vez que aponta trés dominios constitutivos da andlise das atitudes e

comportamentos — o afetivo, o cognitivo e o psicomotor — dissociados entre si. Essa

dissociac8o é incoerente, de acordo com a teoria construtivista e socio-interacionista, ja
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que o desenvolvimento real do individuo envolve o aspecto moral, 0 motor e o
intelectual.

Numa avaliacdo mediadora, é importante a supremacia da andlise dos aspectos
qualitativos do desempenho dos alunos sobre os quantitativos, entretanto, é necessario,
para que isso aconteca, que se compreenda o qualitativo como o descritivo, ndo como o
classificatorio, fato que comumente foge do controle dos avaliadores. A andlise
qualitativa, afirma Hoffmann (1998, p. 41), “estende-se significativamente a andlise das
possibilidades cognitivas dos educandos em relacdo a determinadas nogdes ou
contelidos’. Esse tipo de andlise disponibiliza a0 educador elementos necessarios a
prética do processo mediador, dai a necessidade de se tragar, de forma descritiva, a
trgjetoriaindividual de cada auno.

Uma avaliagdo mediadora requer também a revisdo de conceitos relacionados a
posturas avaliativas tradicionais, conforme a teoria de Piaget, o qual propbe pares de
conceitos essenciais a compreensdo dateoria.

O primeiro par é o sujeito / objeto e repousa na compreensdo dos modos de
aprendizagem. Para 0s professores adeptos de uma concepcdo empirista de
aprendizagem, o conhecimento se da “pelos sentidos e decalcados na mente do
individuo, concebida como uma ‘tabularasa” (HOFFMANN, 1998: 50). Dessa forma,
o auno conseguiria aprender pela repeticdo, pelo treino, pela reproducdo. A teoria
piagetiana aponta a ineficacia desses métodos como responsavel pelas queixas dos
professores com relacdo a aprendizagem dos alunos. Segundo essa teoria, na relacéo
sujeito / objeto, é o sujeito quem deve agir sobre o objeto e ndo o contrario. O aluno
precisa, portanto, agir sobre o objeto da aprendizagem, observélo, manipulé&lo,

questiona-lo, refletir sobre ele.
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O ensino que adota a teoria piagetiana, segundo Hoffmann (1998, p. 53),

nd nega a importancia da aula expositiva, da
formulacdo dos conteldos pelo professor, mas exige a
promocao do debate, da oportunidade de expressdo de idéias
pelo estudante, do confronto de idéias entre os alunos e entre
professor e aunos. A sda de aula € o espaco do
guestionamento, da atividade intelectual intensa do sujeito
aprendiz sobre o objeto do conhecimento.

Necessério acrescentar que atividade deve ser compreendida ndo apenas no ambito
do ‘fazer’, do ‘aplicar’, do ‘manipular’, mas também como uma atividade mental que
leva o aluno ase voltar intelectua e sentimental mente para o objeto da aprendizagem.

O segundo par de conceitos de Piaget € a abstracdo empirica e abstracdo
reflexionante. A primeira consiste na idéia de que a aprendizagem ocorre quando, na
relacdo com o objeto, o sujeito retira dele informagdes. Despreza-se, dessa forma, o fato
de que um objeto ndo “é observado por todas as pessoas da mesma maneira’. A
compreensdo desse par de conceitos pesa na avaliagdo, uma vez que 0s professores
esperam que, nas respostas dos alunos a determinadas questOes estejam presentes as
formas como eles (professores) acreditam que os alunos deveriam ter aprendido e a
reproducdo das idéias acerca do objeto que Ihes foram ‘passadas'no momento do
ensino. Ndo é permitido a0 aluno acrescentar suas idiossincrasias, suas proprias
percepcdes sobre 0 objeto e suas experiéncias pessoais.

O terceiro par proposto por Piaget, equilibrio — desequilibrio, relaciona-se a
aprendizagem pelo nivel de interesse do aluno por determinado objeto que o leve ao
conhecimento. Nao tem sido f&cil para os professores conseguir despertar esse interesse,
mas, sem dlvida, ele é fundamental para a real aprendizagem ou o aluno apenas

reproduzira o que viu ou ouviu. O aluno sabe que precisa aprender e que, para isso, seu

interesse é fundamental. H4, entre o interesse e a aprendizagem uma relacdo ciclica, ja



que, a0 se interessar, 0 auno tende a aprender e, ao aprender, o interesse pelo objeto
tende a aumentar. Para que isso funcione, devem-se considerar algumas questoes, entre
as quais podemos destacar que € necessario que o0 objeto sgja, por s, interessante ao
aluno, considerando-se, paraisso, a situagdo social, cognitiva, cultural e afaixa etariado
aluno, ja que “sem a estrutura necess&ria para entender as questdes propostas ndo ha
desafio intelectual significativo” que conduza a aprendizagem. O auno precisa
descobrir a importancia de se aprender sobre um dado objeto, pois falar para os alunos
sobre essa importancia ndo basta para despertar seus interesses. 1sso requer do professor
estratégias de aprendizagem que envolvam desafios na solugdo dos quais os aunos
pordo em atividade suas capacidades cognitivas; 0 professor precisa estar atento as
respostas dos alunos, para analisar seus erros e saber que “muitos ensaios e erros’ séo
NECcessarios para se construir um conceito ou se alcangar uma solucdo, portanto, cabe ao
professor propiciar esses ensaios e esses eros, em vez de imediatamente corrigir o
aluno e ensinar-lhe aresposta certa.

Pela sua compreensdo desses conceitos, podem-se entender melhor os modos
como o aluno se relaciona com 0s objetos de ensino e a interferéncia de um sobre o
outro, assim, o professor pode reformular a avaliagdo, pode transformala num
instrumento investigativo do aluno, da aula, do contelido e de s mesmo. Apesar da
indiscutivel contribuicdo de Piaget ap processo ensino-aprendizagem, foi Lev Vygotsky,
sobre o qual ja falamos no subtdpico 1.2.4, quem ofereceu bases mais consistentes na
conducdo atual desse processo. As caracteristicas que ele atribuiu a aquisicdo e ao
desenvolvimento da linguagem em muito se assemelham as perspectivas que Bakhtin
apresenta para a linguagem, por seu caréter social. Vygotsky, assim como Bakhtin, vé a

linguagem como fendmeno social, histérico e cultural. Para o primeiro, a competéncia
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linglistica € um fator importante para 0 desenvolvimento da crianca e para a sua
aprendizagem ja que é um recurso de internalizagdo de saberes e essa competéncia €
adquirida numa atividade prética mediada pelo adulto. Dessa forma, o papel do outro,
cuja importancia Bakhtin também pde em evidéncia, releva no desenvolvimento geral
dacrianca.

Outra contribuicdo de Vygotsky diz respeito aos niveis de desenvolvimento: o
real, o proximal e o potencial. Ao compreender esses niveis de desenvolvimento, o
professor pode tornar a avaliagdo um instrumento que lhe possibilita verificar o
conjunto de saberes que 0 aluno jatem (o real) e os saberes que estdo em processo de
maturacdo (o proximal) para que, entdo, possa ser auxiliado a chegar ao nivel desgjado
(o potencial), plangjado para o nivel escolar em que se encontra.

Dominando esses conceitos e refletindo sobre eles, poderiamos tornar concreto o
que diz Hoffmann (2002, p.10): “Né&o ha tomada de consciéncia que ndo influencie a
acdo. Uma avaliacéo reflexiva auxilia a transformacéo da realidade avaliada’. Para que
se chegue a avaliagdo mediadora, serd necessério, portanto, que se reflita sobre todos os
aspectos gque a envolvem a avaliacdo, no intuito de se tracar a trgjetdria proposta por

Hoffmann (2002, pp. 24-25)

De uma avaliagéo para uma avaliagao
a servico da classificacdo, selecéo, a sevico da aprendizagem, da
seriagéo ... formagdo do auno, da promocdo da
cidadania.
gue assume postura de reproducéo, que busca mobilizagdo, a
de alienacdo, de cumprimento de normas ... | inquietacdo, na busca de sentido para essa
acao.
cuja intencdo €  prognostica, gue tenciona 0 acompanhamento
somativa, de explicacdo e apresentacdo de| permanente, a mediacdo, a intervencéo
resultados finais ... pedagogica para a mehoria da
aprendizagem.
gue assume uma Vvisdo unilateral e de visdo dialdgica, de negociacdo
unidimensional (centrada no professor, nas| entre os envolvidos e multirreferencial
medidas padronizadas e na fragmentacéo
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disciplinar) ...

gue privilegia a homogeneidade, a que prima pelo respeito a
classificacdo, a competicao ... individualidade, a confianca na capacidade
de todos, ainterac8o e a socializacdo...

Considerando-se 0 aspecto ideoldgico que permeia toda e qualquer interacdo — e
a avaliacdo é uma forma de interagdo professor-aluno, os modelos de avaliagdo mais
comuns e sua forma de aplicacéo refletem os conflitos de relacbes sociais. Segundo
Bakhtin (2204, p.14), “a palavra penetra literalmente em todas as relagdes entre os
individuos’, na pluralidade de situacfes em que essas relactes se estabelecem. Elaé“a
arena onde se confrontam valores sociais contraditérios; os conflitos da lingua refletem
os conflitos de classe”. O autor afirma ainda que as interagOes verbais, e aqui incluo as
avaliacoes, “sao tecidas a partir de uma multiddo de fios ideol0gicos e servem de trama
a todas as relacbes sociais em todos os dominios’ (Bakhtin, 2004:. 95). As
caracteristicas préprias do género — se assim posso chamar a avaliagdo — se
assemelham as demais interacOes. elas sdo dialdgicas, compostas por perguntas e
respostas, ha enunciados marcados pela intertextualidade com enunciados anteriores
construidos durante as aulas, ndo estariam, portanto, livres de apresentar 0s mesmos
sinais ideoldgicos gque as demais interacOes verbais apresentam. A questdo € que, se ha
uma relacdo de poder entre professor e aluno, se a avaliacéo € o momento em que essa
relacdo se legitima, as avaliacOes vao refletir essa assimetria.

O professor precisa, portanto, refletir sobre o seu rea papel, o qual deveria ser o
de mediador, o de facilitador da aprendizagem, e sobre 0 papel da avaliacéo, o qual ja
foi nosso objeto de andlise no corpo deste capitulo, para que se concretize a passagem

proposta por Hoffmann.
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A minha pratica docente me permite afirmar, com seguranca, que, salvo alguns
raros casos, a avaliagdo dialdgica, ou mediadora, esta ainda muito distanciada da
realidade das escolas brasileiras. Muitos professores até tém a consciéncia da eficacia de
uma avaliagdo nesses moldes para 0 sucesso do ensino, a maioria deles, entretanto, se vé
obrigada a se dividir entre vérias escolas e ndo resta tempo para o plangjamento prévio
exigido por esse modelo de avaliacdo. Além disso, o periodo de avaliagdo — término da
unidade ou do ciclo — requer uma entrega imediata dos resultados, impossibilitando,
assim, ao professor de proceder a uma “reflexdo problematizadora coletiva’ sobre as
falhas do processo que geraram os “erros cometidos’, a fim de que pudesse ser

redirecionado o processo de aprendizagem.

1.1. AVALIACAO DA EDUCACAO
Ha vérias razdes para que se procure avaliar a educacio. E através da avaliagio da
educacdo que se avaliam os resultados de um empreendimento de ensino, os produtos
educacionais resultantes do ensino, enfim, diversos fendmenos relacionados a educagéo.
Comumente, o termo a avalia¢do educacional € tomado por pesquisa educacional,
devido ao fato de que

Em primeiro lugar, existem muitas semelhangas entre as
atividades dos pesquisadores educacionais e as dos
avaliadores educacionais. Ambos se engajam em investigacao
disciplinada. Ambos usam instrumentos de medidas. Ambos
analisam seus dados sistematicamente, freqlentemente com
as mesmas técnicas analiticas. Ambos descrevem seus
empreendi mentos em relatorios formais. Ambos confiam num
conjunto técnico de instrumentos. De fato, se alguém pudesse
magicamente fazer um video—teipe de breves momentos de
um pesguisador ou de um avaliador em agdo, seria
freglientemente impossivel distingui-los de acordo com as
suas atividades. (Phophan, 1998:16)
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Phophan aponta ainda algumas diferencas entre avaliacéo e pesquisa educacional.
Com relacdo ao enfoque da investigacao, os pesquisadores desegjam chegar a conclusdes
e compreender os fendmenos sem qualquer outro propdsito e os avaliadores, ao
tentarem entender os fendmenos, objetivam “orientar as agdes’, ou sgjam, objetivam
decisoes.

Enquanto um pesquisador tenta entender a natureza das relagoes, entre as variaveis
observaveis em um resultado com vistas a chegar a uma generalizagdo entre elas, o0
avaliador procurafocar sua atencao “num fendmeno educacional particular”.

O avaiador procura determinar valor dos fendmenos educacionais e gudar a
tomar decisdes sobre eles. Comparam a qualidade das relagdes, enfim, vinculam aos
fendbmenos estimativas valorativas. Enquanto isso, quando os pesquisadores detectam as
relagdes entre as varidvels, eles concluiram seu trabalho. Eventualmente, os resultados
de uma pesquisa sdo Uteis para que se tomem algumas decisdes, mas isso ndo diz
respeito ao pesguisador, a ele cabe apenas procurar verdades cientificas. Como o foco
do nosso interesse é a avaliagcdo, Ndo convem avangar Nesse Processo comparativo.

Em 1967, o Prof. Michael Scriven (Apud: Phophan, 1998) escreveu um ensaio no
qual sugeriu dois papéis da avaiacdo educaciona: o papel formativo e o papel
somatorio.

A avaliacdo formativa interessa-se pela “estimativa de valor focalizado nos
programas de ensino ainda possiveis de serem modificados. O avaliador formativo
coleta informagdo e julga os méritos dos aspectos de uma unidade de ensino a fim de
melhorar essa unidade” (Phophan, 1998:20). Ao andlisar a eficacia dos varios
componentes da unidade de ensino avaliada, o avaliador procuraisolar as deficiéncias e

sugerir modificagdes que venham a sanalas. O objeto de avaliagdo do avaliador
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formativo € mais geral e indireto, no sentido de que ndo atinge diretamente os alunos da
unidade, mas os programas a que 0s alunos se expdem, ou se exporao quando a unidade
estiver em funcionamento, e a audiéncia do avaliador formativo compde-se dos
planejadores e dos professores que executam um programa de ensino.

A avaliagcdo somatoria interessa-se pela “estimativa dos méritos focalizados nos
programas de ensino completos. O avaliador somatério coleta informagdes e julga os
méritos de uma unidade de ensino completa de maneira que se possam tomar decisdes
relativamente a se se deve conservar ou adotar a unidade”. (Phophan, 1998: 20). O
objeto da avaliacdo somatoria € mais especifico e interno a instituicdo, no sentido de
que sua audiéncia é constituida dos proéprios aunos. Cabe ao avaliador somatério, por
exemplo, acompanhar a escolha do material didético a ser usado na unidade, com base
no programa, e gjudar os professores nessa deci séo.

Da juncdo desses dois papéis surgiu 0 papel da avaliacdo formativo-somatoria, a
qual se caracteriza pela tentativa do avaliador em tentar melhorar a qualidade da
unidade de ensino em formac&o, a0 mesmo tempo em que estima 0s méritos dessa

unidade.

2.3.1. ASPECTOSHISTORICOSDA AVALIACAO EDUCACIONAL

A exemplo dos paises desenvolvidos, que atribuem a educagdo a responsabilidade
por seu desenvolvimento, no Brasil, tem crescido a importancia do papel de avaliagdo
como instrumento bésico na aferi¢éo da qualidade do ensino.

Phophan (1983) relata que, nos Estados Unidos, durante muitas décadas a

qualidade do ensino foi inquestionavel e inquestionada. A escola atendia perfeitamente
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a quantidade e a qualidade da populacdo americana e era um mecanismo da promocao
de metas da democracia.

Esse clima de serenidade comegou a se abalar na década de 50, quando algumas
poucas vozes comegaram a se levantar contra a escola publica. O avo de critica recaia
sobre 0 “agjustamento paraavida’ e a“educacdo progressiva’ gque, para os criticos, eram
arazado damaqualidade do ensino.

Os investimentos de outras nagdes, em particular, a RUssia, em pesguisas espacials
agucaram as criticas e o0s “atagues se tornaram mais venenosos’, pois “0s americanos
ndo estavam acostumados a serem 0 segundo no que quer gque fosse”. A qualidade do
ensino foi explicitamente colocada em xeque e isso gerou mudancas orcamentarias. A
sociedade se preocupou em acompanhar 0 uso dos investimentos e 0 sucesso dos
projetos das escolas, os professores também sentiram necessidade de se qualificar
melhor para atender as novas exigéncias. As avaliagcdes do ensino se tornaram mais
freglientes e necessérias, a0 mesmo tempo se percebeu que era necessario cautela para
lidar com os dados das avaliagfes. Era 0 momento de prestacdo de contas das escolas a
sociedade ou aos 6érgéos que | hes disponibilizavam recursos.

No Brasil, o fim do periodo da ditadura militar e o processo de eleicdo diretaque o
sucedeu deram inicio as primeiras discussdes acerca da participacdo popular na gestéo
das escolas e acerca da qualidade do ensino fundamental. A busca pela democratizacéo
em todos os niveis, portanto, exigia a descentralizacdo das decisdes e, na educagéo,
tomavam corpo propostas de conquista de autonomia das escolas.

Em 1986, antes da reformulacdo constitucional, alguns municipios comecaram a

implantar programas de descentralizagdo de gestdo municipal, dando vez a
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representantes dos diversos setores sociais, entre 0s quais, a representantes de setores
ligados & educacéo.

A Constituicdo de 1988 legitimou a participacéo popular e abriu espaco para que
as congtituicbes estaduais, leis organicas municipais, estatutos e leis que
regulamentavam a gest&o educacional fizessem 0 mesmo nos setores mais proximos da
parcela majoritaria da populacdo. Segundo Soares (1997), um dos consensos a que se
chegou diz respeito a necessidade de “institucionalizagdo de mecanismos de gestdo
colegiada” em diversos planos de governo.

A expressdo desse entendimento na sociedade brasileira
é de fécil identificacdo no texto da Constituicdo Federal de
1988. Ao afirmar, no paragrafo 1° do art. 1°, que todo poder
emana do povo e é exercido direta ou indiretamente, a CF
reconhece gque o poder exercido por delegacdo — democracia
representativa — deve ou pode ser associado a cogestéo
efetuada com a participagdo direta da populagéo
(SOARES, 1997: 18-9).

A prética democrética na educacdo comeca a ser instaurada “pelas instancias
colegiadas de gestdo” e pelos “conselhos escolares’, sua efetivacdo, entretanto,
dependia de que a popul acdo se mobilizasse e se organizasse.

Segundo Soares (1997), a participacdo popular naguele momento erainsuficiente e
se restringia a luta pelo aumento da concesséo de vagas nas escolas publicas. Eram
vagas e reduzidas também as informagbes acerca da qualidade da aprendizagem, e isso
desfavorecia iniciativas com vistas a enfrentar os problemas mais sérios da educacéo: os
gue ferem a qualidade do ensino. A falta de informacdo era, portanto, um grande
obstacul o a ef etiva participacéo popular no acance dos seus direitos.

Foi nesse cenario que surgiu, no Nordeste, o projeto intermunicipal de avaliacéo

de rede, coordenado, inicialmente, pelas secretarias de educacdo das capitais do

Nordeste, posteriormente, pela UNDIME (Unido dos Dirigentes Municipais de
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Educacéo) e, mais tarde, pelas equipes do NAPE — UFPE (Nucleo de Avaiacdo e
Pesquisa Educacional da Universidade Federal de Pernambuco). Alguns dos principais
objetivos desse projeto, segundo Soares, consistiam em favorecer o debate acerca dos
resultados al cancados pelas escolas, propor aternativas para melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem, reorientar a pratica pedagégica no intuito de ampliar o
alcance da educacdo de qualidade, “contribuir para a formagdo de uma cultura
avaliativa, desenvolvendo, divulgando e analisando indicadores de qualidade da
aprendizagem oferecida’ pelas unidades municipais (SOARES, 1997: 22-3).

Esses objetivos possibilitavam a classificagdo das avaliagbes aplicadas pelos

grupos citados em model os, conforme explicitaremos a seguir.

2.3.2. MODELOSDE AVALIACAO DA EDUCACAO

Segundo Pophan (1998), comparar modelos de avaliacdo é uma tarefa atraente,
mas enervante. Para nés, essa comparacdo pode fornecer uma descricéo da avaliacdo da
educacdo que mais comumente é aplicada ao nosso sistema de ensino. Ele emprega
quatro categorias de acordo com as orientagdes que cada uma delas descreve: modelos
de consecucdo de metas, modelos de julgamento que enfatizam critérios extrinsecos,

model os que enfatizam critérios intrinsecos e model os de facilitac&o de decisdes.

M odel os de consecucdo de metas

Como o préprio nome sugere, 0 objeto da avaliagdo nesse modelo sdo as metas de
um dado programa de ensino. A avaliagd0 com base nesse modelo € concebida
“principalmente como a determinacdo do grau em que as metas de um programa de

ensino foram alcangadas’ (POPHAN, 1998: 33). O conceito de consecugdo de metas em
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avaliacdo de educacdo foi primeiramente associado aos estudos de Ralph W. Tyler o
qual recomenda uma formulagéo atenta das metas com base em trés fontes (o aluno, a
sociedade, e a matéria) e em duas teorias (Psicologia da Aprendizagem e Filosofia da
Educacdo). As metas resultantes da andlise dessas fontes e dessas teorias s@o
transformadas em objetivos, cujo nivel de adequacdo ao ensino ou a instituicdo sdo
depois avaliados. Da andlise dos resultados dessa avaliagdo pode se perceber que o
ensino foi ineficaz ou que as metas eram inadequadas.

O modelo de consecucéo de metas foi reformulado algumas vezes e ampliado
outras, mas em todas as reformulagdes o principio de que a qualidade das metas é de

consideravel importancia se manteve.

M odel os de julgamento com base nos critérios intrinsecos

O resultado da avaliagdo nesse model o se torna bastante subjetivo, uma vez que é
com base no julgamento do avaliador que se chega a um dado resultado. N&o considero
leviano dizer que no Brasil ha poucas recomendacdes de avaliagdo com esse modelo de
julgamento isoladamente. Em alguns outros paises, como os Estados Unidos, contudo,
isso ndo € tdo incomum. Normamente é um modelo aplicado pelas técnicas de
reconhecimento, quando um representante de associagdes de escola visita uma unidade
e, “com base em critérios previamente determinados, julgam seu programa’. Os
critérios intrinsecos a unidade os quais normalmente sdo avaliados sdo: “0 nimero e a
qualidade dos livros na biblioteca da escola, o grau de treinamento do corpo docente da
escola ou a planta fisica da mesma”’ (POPHAN, 1998: 35). As avaliagdes com base
nesse modelo sdo aplicadas n Brasil conjuntamente com avaliagdes de outros modelos,

certamente por se perceber que a eficicia do ensino esta diretamente ligada a diversos



fatores que ndo exclusivamente os que compdem os critérios intrinsecos. Além disso,
avaliagdo da educacdo exige um alto investimento financeiro, dai a necessidade de que
essas avaliagoes acontecam no Brasil de forma mais ampla.

M odel os de julgamento que enfatizam critérios extrinsecos

Estdo relacionados com os efeitos do objeto e vérias abordagens da avaliacdo
educacional podem ser descritas por esse critério de julgamento. Sdo geramente
conhecidos, segundo Pophan (1998), como critérios do produto, ou seja, avaliam-se 0s
efeitos, 0 resultado final de um programa de ensino.

O professor Scriven, 0 qual descreveu os papéis da avaliagdo, reuniu algumas
percepcdes importantes para a conducdo da avaliagdo voltada para 0s aspectos
extrinsecos. Uma dessas percepcdes diz respeito a distingdo dos papéis da avaliacdo em
formativo ou somatdrio. E relevante que o avaliador tenha clareza dos objetivos da
avaliacdo e dos objetos que a comporao. Scriven releva a distingdo formativo-somatéria
por seus procedimentos e tem sido uma distingdo bastante empregada pelos avaliadores
atualmente, embora com conotagdes um pouco diferentes das descritas por ele.

Outra percepcdo do avaliador esta relacionada a qualidade das metas. O professor
acredita que ao avaliador ndo deve ser preocupante apenas a andlise da medida em que
as metas foram ou ndo alcangadas, mas a adequac&o dessas metas. Esclarecendo melhor,
0 professor recomenda que os avaliadores, aém de anaisarem em que medida o
programa de ensino foi eficaz no acance das metas, ndo sgam passivos em aceitar
quaisquer metas apresentadas pelos plangjadores de programas de ensino, mas sgjam
capazes de contesta-las quando estiverem certos de que sao improprias.

Uma terceira percepgdo do professor Scriven focaliza a avaliagdo de resultado

final, a qual, apesar de ele se voltar mais especificamente para os critérios extrinsecos,
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ele a associa aos critérios intrinsecos. Na verdade, ele sugere que as avaliagcbes sejam
hibridas, uma vez que ndo acredita numa avaliacdo educaciona que despreze a
importancia dos critérios intrinsecos.

O professor aponta também uma percepcao que se relaciona com a aplicagdo da
avaliacdo comparativa, pois, para ele, o enfoque de decisdo de avaliacdo educaciona
requer comparacdo entre programas de unidades diferentes. Com base na avaliagdo
comparativa, explica Pophan (1998), o avaliador pode mostrar que um dado programa
de ensino é mais eficaz que outro, ainda que desconhega as razées da superioridade de
um sobre o outro, papel explicativo que cabe ao pesquisador educacional, ndo ao
avaliador.

Pophan esclarece que Scriven, apds participar de varios grupos de avaliages e de
revisdes de véarios relatérios delas decorrentes, supds que o estabelecimento prévio de
metas do programa de ensino poderia interferir na qualidade do trabalho do avaliador.
Essa suposi¢do partia do principio de que, tamanha era a preocupacdo do avaliador em
analisar a eficacia das metas, que acabava por ndo perceber os resultados reais da
aplicagdo de um programa. Dessa forma, o professor propds a técnica de avaliacéo livre
de metas, a qual focaliza os resultados, previstos ou ndo, de um programa, desprezando,
portanto, a “retérica dos plangjadores de ensino em relacdo ao que desgjam atingir”.
Para a aplicacdo dessa técnica, 0 avaliador precisa inferir os provaveis efeitos de um
programa, baseado em seus componentes, em seguida, plangjar medidas e estimar seus
efeitos.

A principal vantagem da avaliacdo livre de metas € que
encorgja o avaliador a estar atento a uma mais ampla extensao
de resultados do programa do que seria 0 caso com um

avaliador baseado em metas que tem sido indevidamente
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influenciado a procurar os resultados do projeto de acordo
com os objetivos do projeto (POPHAM, 1998: 40).

Essa técnica ndo deve substituir a avaliacdo baseada em metas, mas ser uma
alternativa ou um suplemento desta. Uma avaliagdo bem plangjada, segundo Pophan,
deve abarcar 0s dois processos — com e sem metas.

A Ultima percepcdo apresentada por Scriven € denominada método modo
operandi, técnica adicional que consiste em tentar constatar se uma intervencdo
educacional posta em andlise € a causa de um conjunto de efeitos desgjaveis ou
indesgjaveis detectados. Para isso, 0 avaliador deve ligar um dado efeito a causas
possiveis, por exemplo, ele deve observar arelagdo entre os resultados de uma avaliagéo
ao tratamento de ensino dispensado. Popham esclarece, entretanto, que as conclusdes
decorrentes da aplicacdo dessa técnica so apenas probabilisticas.

Apesar de as provas de vestibular, objeto de andlise desse trabalho, ndo se
enquadrarem em avaliagdo da educagdo, todos sabem que, indiretamente, essas provas
acabam por assim se instituirem.

Vestibular, SAEBE, Saepe, ENEM e Provéo, sdo instrumentos através dos quais
se julgaa qualidade do ensino, tendo como parametros, principa mente no que tange aos
trés primeiros tipos de provas, as metas previstas pelos PCNs. N&o raro, e disso
falaremos adiante, os resultados dos vestibulares, principal mente nas provas de redagéo,
S0 objeto de estudo para que se identifiquem os problemas do ensino e isso, mesmo
gue ndo segja nosso objetivo, acabaremos por fazer também agui, pois o vestibular é a
meta do ensino hoje, por isso revela o que nele acontece. Desse modo, a partir dessas
provas, especificamente do vestibular, podem ser avaliados os objetos que constituem

0S critérios intrinsecos e extrinsecos a educagéo.
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2.4. AVALIACAO EM LINGUA PORTUGUESA

Dissemos, reiteradas vezes, que ensino e avaliagdo sdo “dois lados da mesma
moeda’, na verdade, duas faces do processo pedagdgico que se completam de forma
ciclica: o ensino gera aprendizagem, que € verificada pela avaliacdo, que pode (e deve)
interferir no ensino.

No primeiro capitulo, analisamos a interferéncia de algumas concepgdes tedricas
da linguagem no ensino. As concepgdes e 0s processos de avaliagdo, embora ndo
tivessem sido explorados naquele momento, seguem a mesma linha tedrica que conduz
a concepcao que se tem de lingua e de ensino, pois, ho processo ensino-aprendizagem
escolar, 0 ensino e a avaliagdo sdo interdependentes.

N&o teria sentido avaliar o que néo foi objeto de ensino,
como ndo teria sentido também avaliar sem que os resultados
dessa avaliacdo se refletissem nas proximas atuacdes de
ensino. Assim um alimenta o outro — tudo, é claro, em
funcdo de se conseguir redlizar o objetivo maior que €
desenvolver competéncias nos campos que elegemos
(ANTUNES, 2003 : 155).

Segundo essa autora, da mesma forma que o0 ensino, a avaliagdo merece e precisa
ser reorientada. 1sso, para Marcuschi e Viana (1997, apud. Suassuna, 2004), devera ser
feito com vistas a concepcdo de lingua que se adota e as finalidades pretendidas com o
ensino. Segundo Suassuna (2004), quando se adota uma concepcdo discursiva da
linguagem, toma-se o texto como objeto central de estudo para leitura, andlise, inclusive
dos aspectos linglisticos ou gramaticais, e para a producdo textual. A aula é um

“processo legitimo de interlocucdo”, em que se valoriza a fala e a escrita do outro em

interacdes verbais reais e “didogos entre sujeitos e saberes’. Cabe ao professor criar,
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plangjar “as situagOes interativas e pedagogicas, de modo a abrir espacos para 0s
diferentes discursos/saberes e a reflexdo sobre os mesmos’ (SUASSUNA, 2004: 137).

A avaiagdo resultante desse modelo de aula representa 0 momento em que,
através das trés “préticas articuladas’: leitura, producdo de texto e andlise linglistica,
numa atividade também planejada com vistas ao tipo de cidaddo que se pretende formar
— mais ou menos instrumentalizado, verbal e criticamente, para atuar em diversas
situagbes socias — 0 auno possibilita ao professor compreender o nivel de
entendimento da lingua que ele (o aluno) ja possui.

Em contrapartida, umavez que se aceita alingua tdo somente como um sistemade
regras estével's, seréo estas regras, e as classificagdes que constituem o sistema, 0 objeto
de ensino nas aulas de lingua portuguesa. A avaliagdo tem, portanto, sua funcéo restrita
a aprovagdo ou ndo do aluno, a partir de instrumentos elaborados com vistas a ‘ cobrar’
0 gue ele conseguiu memorizar das aulas ‘dadas’ .

Quanto a estrutura, a avaliagdo também ndo diverge muito da aula: em ambas néo
ha dialogicidade, ndo ha espaco para a gramética do texto, para a andlise discursiva dos
Seus componentes, para a construcdo dos conhecimentos acerca da estrutura e do
funcionamento da lingua, para a construcao, reconstrucdo e confrontos dos sentidos que
a leitura proporciona. Durante as aulas, 0 conhecimento € apresentado ao aluno como
pronto, acabado, nada se tem a discutir, a acrescentar, a contestar, a argumentar e € com
essas caracteristicas que ele se apresenta também nas avaliacGes. Durante as aulas, 0
aluno precisa apenas receber das méos do professor o pacote de conteldo que o
professor selecionou, quase sempre, no inicio do ano, sem que sequer conhecesse a
quem esse pacote seria entregue, até porque ele ndo foi preparado para determinados

alunos ou para desenvolver determinadas habilidades de determinados grupos, mas fora

69



preparado para uma série X gue, presumidamente domina conteldo Y. E esse pacote
intacto deve ser devolvido ao professor no momento da avaliagdo ou ficara claro que o
aluno n&o aprendeu o que Ihe foi ensinado.

E fato que o modelo de ensino que adotamos pode ser reconhecido pelas nossas
avaliagOes. Infelizmente, em muitas instituicbes de ensino, 0 modelo de ensino que
ainda se aplica é este, em que é mais comum que prevalecam, nos instrumentos de
avaliacdo, questdes puras de nomenclatura da lingua, 0 que equivocadamente se tem
nomeado de gramética. O aluno precisa identificar os nomes das “classes gramaticais’,
as “funcbes sintéticas’ que essas palavras exercem, as “classificagcbes das oracles
subordinadas ou coordenadas’, as letras — €/i, x/ch, ss/¢ — com que sdo escritas as
palavras. Quando constituidas de questdes objetivas, normamente, ndo apresentam
aternativas que conduzam a uma reflexdo sobre o funcionamento da lingua; quando de
questBes subjetivas, normamente sdo perguntas simplorias, cujas respostas ndo podem
fugir do que o professor prevé como ideal ou ainda, sdo questdes que exigem do aluno
uma meraidentificagdo ou memorizacdo. Nas avaliages em que se propdem producdes
de texto, comumente, essa proposta ndo tem a funcédo de levar o aluno arefletir sobre o
que disse e o como disse, uma vez que o texto |he é devolvido com as corregdes ou, no
maximo, criticas, muitas vezes, sarcasticas e a nota, o que implica dizer que 0 processo

esta encerrado, nada mais se pode fazer naguel e texto.

24.1. TIPOS DE PERGUNTAS DE COMPREENSAO DE TEXTO DE
WIDDOWSON E MARCUSCHI
E consenso que a presenca do texto, sobretudo nas aulas de lingua portuguesa, €

indispensavel. Marcuschi (1997), ao analisar questdes de leitura presentes nos livros

70



didaticos de LP, afirma que, até a década de 90, as atividades eram congtituidas
macicamente de questdes de nomenclatura e os textos se afiguravam em poucas
atividades. A partir dessa época, certamente influenciados pelos estudos que se
difundiram na década de 80, nas areas de Linglistica e de Educacdo, segundo os quais a
0 estudo das regras da lingua ndo fazem sentido sendo quando inseridos num contexto
definido pelo texto e de que livros bem ilustrados seriam mais convidativos aleitura, os
livros de LP passaram a apresentar uma quantidade maior de texto e uma maior
preocupagdo com as ilustragdes que o acompanhavam. 1sso resultou na certeza que hoje
todos tém acerca da importancia que o texto assume na aquisi¢ao e no desenvolvimento
de habilidades indispensaveis a atuacdo socia satisfatoria que se pretende das pessoas.

Antunes confirma:

N&o ha outro caminho. A exigéncia atual, muito mais
gue noutras épocas, recai sobre pessoas competentes, capazes
de atuarem socialmente, com versatilidade, com criatividade,
com fluéncia, com desenvoltura na discussao e resolucdo dos
mais diferentes problemas. 1sso desloca, necessariamente, 0s
objetos do ensino na direcdo do uso, da reflexdo
investigadora, da aplicabilidade do que se ensina, do que se
aprende (ANTUNES, apud. MOURA, no prelo).

De fato. Conhecer as classes das palavras, as regras de ortografia, diferenciar os
encontros vocalicos e outros tipos de exercicio que a escola por muito tempo privilegiou
ndo é suficiente para formacdo de pessoas com as competéncias que a autora descreve.
A atuacdo socia exige que o sujeito compreenda as clausulas de um contrato, e as
entrelinhas de uma propaganda, de uma noticia, de um discurso politico.Exige que ele
conheca recursos linguisticos para pedir, para mandar, para consentir, para reclamar,

para tantas atividades quantas sd0 as situacdes cotidianas que vivemos. Logicamente 0s

itens ou regras gramaticais constituem essas interacdes, mas sds, descarnados de
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contextos, ndo bastam para isso. SO com o texto, no texto e para o texto eles tém
realmente valor.

No primeiro capitulo desse trabalho, discutimos a questdo de que, muitas vezes, as
teorias ndo apresentam resultados satisfatorios porque muitos profissionais,
inadvertidamente, fazem a transposi¢éo para a prética sem que esses estudos ganhem a
maturidade capaz de garantir sua eficacia, por isso, retomo Roulet (1978, p. 76-7), ja&
citado no subtdpico 1.2.4, quando diz que teorias linglisticas e 0 ensino de linguas sdo
duas disciplinas diferentes, “visam objetivos diferentes, com métodos e metalinguiisticas
diferentes’, por isso, a transposicdo direta de uma para a outra, além de ndo surtir o
efeito desgjado, pode gerar insatisfagdo com as teorias.

O mesmo problema se constatou com a presenca dos textos nas aulas de LP. Eles
passaram a fazer parte das atividades, mas ndo ocuparam a posi¢do que lhes era devida.
Foram, na maior parte das vezes, pretexto para atividades de regras gramaticais ou, no
melhor dos casos, ocupavam lugar de prestigio, mas ndo geravam atividades que
favorecessem o desenvolvimento de habilidades realmente Uteis.

Segundo o pesquisador inglés H. G. Widowson (1991), a questédo de compreensdo
de texto e as perguntas que compdem atividades dessa natureza tém ganhado
importancia demasiada nos Ultimos anos. O autor categoriza perguntas de compreensao
de texto primeiramente quanto a forma em que essas perguntas se apresentam e depois
quanto a fungdo, ou sgja, quanto ao tipo de exigéncia que elas representam. Deteremos
nossa atencéo ao primeiro tipo de classificagdo, uma vez que ele, juntamente com a
categorizacdo do professor Marcuschi, a qual veremos posteriormente, nos bastara para
aandlise das provas do vestibular, que empreendermos no capitulo IV.

Quanto a forma, ele apresenta as seguintes classificacoes.

72



a) abertas (Ex.: O que é 0 Brasil?)
b) fechadas (Ex.: A &guafiltra somente de cima para baixo?) (Widowson 1991, p.
133-142),

Segundo o autor, ambas se assemelham por pressupor um inquiridor, uma vez que
ha uma pergunta. Além disso, ambas exigem uma resposta construida, o que exige do
aluno habilidades como clareza e concisdo. A critica que ele profere a perguntas do tipo
A é o de €elas representarem “artificios pedagdgicos’, ja que ndo € comum no cotidiano
que se fagam interrogatérios apds umaleitura. A critica dirigida a questdes do tipo B é o
de serem “perguntas autoritarias’ e impositivas.

O autor remete outras criticas as questdes dostipos A e B:

e S&0 dispersivas, porque jogam o foco de atencdo para a habilidade de
construir aresposta.

e Além disso, ambas, segundo o autor, por seu artificialismo, desestimulam
o auno aleitura

C) juizo de verdade (ex.: A agua é filtrada somente de baixo para cima. Falso ou

verdadeiro?)

d) mdaltipla escolha (ex.: a &gua pode sair do chdo na forma de uma seqiiéncia de

nascentes quando
(i) a égua corre pela superficie daterraem cursos d’ agua.
(i)  Olencol fredtico irrompe na superficie.
(i) O sol e arocha se tornam saturadas. (WIDOWSON 1991, p. 133-
142)
O autor defende que perguntas dos tipos ¢ e D propdem uma atividade do tipo

mental e ndo pressupdem um questionador, portanto, 0 aluno ndo se sente “coagido por
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um estranho”. 1sso, entretanto, ndo representa a verdade, ja que a imposi¢ao esta apenas
disfarcada.

Perguntas do tipo C se apresentam como a traducdo do pensamento e ndo uma
solicitagio direta da resposta. E o tipo que Widdowson julga mais adequada, pois
representaria “o melhor caso de realidade psicolégica” sem desvios de raciocinio. Em
contrapartida, exigem pouco do aluno por ja Ihe facultar 50% de possibilidade de
acertar.

Uma variante desse tipo de formulagéo freqlientemente empregada em provas de
vestibular, inclusive nas provas da segunda fase da COVEST/COPSET, € a questdo em
gue constam duas colunas para que se marquem as primeiras, caso sejam verdadeiras, e

a segunda, caso sgjam falsas. Observe 0 modelo:

Lendo o texto, podemos dizer que:

0-0) 0 autor aborda valores diferentes da mesma palavra modificada por um sufixo de significado

pejorativo;
1-1) politica é identificada como uma atividade menor;
2-2) politicalha e politica ttm em comum a preocupagdo com o bem publico;
3-3) parasitas inexoraveis estao presentes nos dois tipos de atividades;
4-4) enquanto a politica se baseia em principios éticos, a politicalha é casuistica, baseando-se em

clientelismo. (12 questdo, 22 etapa - 1995).

Desse modo, classificaremos questfes desse tipo com de multipla escolha, j& que
vérias alternativas serdo consideras corretas.

Perguntas do tipo D ndo tém realidade psicoldgica, uma vez que é irreal que
durante uma leitura levantemos vérias hipéteses para depois nos decidirmos por uma.
Além disso, representam ato grau de dispersdo, porque deslocam o foco do texto para
as respostas, que, as vezes se distinguem por meros detalhes capazes de provocar
confusdo mental. Quando isso ndo ocorre, 0 comum € que a alternativa correta seja a
mais Obvia. E freqiiente, nesse caso, que o aluno se confunda do mesmo jeito, ja que ndo

acredita na obviedade do que vé.
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Filho (2000) aponta uma variante também desse tipo de formulacdo amplamente
empregado em vestibular. Tratase de questbes em que, marcando uma Unica

alternativa, o candidato opta por mais de uma resposta correta, conforme o exemplo:

0.1. Observe, a partir do texto, os enunciados abaixo.

1) A frota de Cabral tinha uma unica alegagéo para seu empreendimento: a de que rumava as
indias com propositos comerciais.

2) 'Sonho', 'ciéncia’ e 'vento': trés forgas em niveis iguais para os navegadores portugueses.

3) Caminha e Colombo, em seus relatos sobre as terras descobertas, deixam transparecer
aspectos analogos de seu universo cultural de origem.

4) O solo brasileiro, por mais de um século, frustrou, em serranias inexploradas, o sonho
messianico dos portugueses.

5)  Os versos "O mar salgado, quanto do teu sal S&o lagrimas de Portugal" evocam a contrapartida
dolorosa do sonho lusiada.

Estao corretos apenas:

A) 3e5 D) 2e4
B) 24e5 E) 1,3e4
C) 1,3e5

(12 questéo, 12 fase — 2000)

Segundo o autor, esse tipo de formulagdo apresenta maior realidade psicoldgica,
por ser mais provavel que, daleitura de um texto, varias informagdes fiquem guardadas
na memoria e seriam, entdo, evocadas pela questdo. Apesar de que essa afirmagdo é
real, as questes desse tipo também oferecem maior dificuldade ao candidato ja que ele
precisa aceitar como verdadeiras vérias afirmages ab mesmo tempo.

Perguntas dos tipos C e D séo as mais freglientes em provas de vestibular, pois o
guantitativo de candidatos a essas provas levou seus organizadores a optarem por uma
forma que facilitasse a corregdo e suscitasse menos subjetividade, o que € quase
impossivel em perguntas do tipo A. aém disso, sabemos que € muito mais fécil
elaborar alternativas verdadeiras que alternativas fal sas com certo grau de plausibilidade
sem que se tornem Gbvias, o que torna esse tipo de formulagdo um bom caminho.

Marcuschi (1997, p. 27), ao analisar 20 manuais de lingua portuguesa dos Ensinos
Fundamental e Médio, constata as impropriedades das atividades com texto as quais

cito:
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a) A compreensdo € considerada, na maioria dos casos,
com uma simples e natural atividade de decodificacdo de um
contetido objetivamente inscrito no texto ou uma atividade de
copia. Compreender texto resume-se, no geral, a uma
atividade de extracdo de contedos.

b) As questBes tipicas de compreensdo vém misturadas
com uma série de outras que nada tém a ver com o assunto.
Essa simples mistura ja atesta a falta de nogdo desse tipo de
atividade.

¢) E comum os exercicios de compreens3o nada terem a
ver com o texto ao qual se referem, sendo apenas indagagtes
genéricas gue podem ser respondidas com qualquer dado.

d) Os exercicios de compreensdo raramente levam a
reflexdes criticas sobre o texto e ndo permitem expansdo ou
construcdo de sentido, 0 que sugere a nogdo de que
compreender é apenas identificar contelidos. Esguece-se a
ironia, a metéfora e outros aspectos relevantes nos processos

de compreensdo.

Marcuschi (2001, p.29-30) também classificou as perguntas de compreenséo de

texto mais frequientes e assegura que a tipol ogia que apresenta encontra respaldo “numa

série de posturas tedricas, sobretudo relativas a teoria da leitura e compreensdo dentro

de uma Linguistica de texto ndo estruturalista’.

Tipos de Explicitacdo Exemplos
perguntas
1. A cor do|Sd P ndo muito freqlientes e de|e Ligue:
cavalo branco de|perspicicia minima, auto-respondidas| Lilian- - N&o preciso
Napoledo pela propria formulagéo. falar sobre o
Assemelham-se as indagagdes do tipo: gue aconteceu.
“qua a cor do cavalo branco de|Mamae - Mamae,
Napoledo?’. desculpe, eu
menti para
VOCE.
2. Copia Séo as P que sugerem atividades|e Copie a fada do
mecanicas de transcricao de frases ou| trabalhador
palavras. Verbos freqlientes aqui sd0: |e Retire do texto a frase
copie, retire, aponte, indique,| que...
transcreva,  complete,  assinale, |« Copie a frase corrigindo-a
identifique etc. de acordo com o texto.
e Transcreva o0 trecho que
fala sobre...
e Complete de acordo com
0 texto
3. Objetivas S&0 as P que indagam sobre contelidos|e Quem comprou a meia
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objetivamente inscritos no texto (o
gue, quem, quando, como, onde...)
numa atividade de pura decodificacao.

azul?

e O que ela faz todos os
dias?

e De que tipo de musica
Bruno mais gosta?

e Assindle com um X a
resposta certa

4. Inferenciais

Estas P s80 as mais complexas,
exigem conhecimentos textuais e
outros, sgam pessoals, contextuais,

eHa uma contradicéo
guanto ao uso da carne de
baleia no Japdo. Como

enciclopedicos, bem como regras| isso aparece no texto?
inferenciais e andlise critica para
busca de respostas.

5. Globais S&0 as P que levam em conta o texto|e Qual a moral dessa
como um todo e aspectos extra-| historia?
textuais,  envolvendo  processos|e Que outro titulo vocé
inferenciais complexos. daria?

e Levando-se em conta o
sentido global do texto,
pode-se concluir que...

6. Subjetivas Estas P em geral tém a ver com o|e Qual a sua opinido
texto de maneira apenas superficial | sobre...?
sendo que a R fica por conta do aluno|e O que vocé achado...?
e ndo ha como testdla em suale Do seu ponto de vista, a
validade. atitude do menino diante
da velha senhora foi
correta?
7. Vae-Tudo S&o as P que indagam sobre questdes|e De que passagem do texto

que admitem qualquer resposta, ndo
havendo  possibilidade de se
equivocar. A ligacdo com o texto é
apenas um pretexto sem base alguma
para resposta.

VOCEé mais gostou?

e Se vocé pudesse fazer
uma cirurgia pra
modificar 0

funcionamento do seu
corpo, que 0Orgdo Vvocé
operaria? Justifique sua
resposta.

8. Impossiveis

Estas P exigem conhecimentos
externos ao texto e sO podem ser
respondidos com base em
conhecimentos enciclopédicos. S&o
questdes antipodas as de cdpia e as
objetivas.

eDé um exemplo de
pleonasmo vicioso (n&o
havia pleonasmo no texto
e isso ndo fora explicado
nalicéo).

e Caxambau fica onde? (O
texto ndo fada de
Caxamball)

0.
Metalinguisticas

S80 as P que indagam sobre questdes
formais, geramente da estrutura do
texto ou do léxico, bem como de

e Quantos paréagrafos tem o
texto?
e Qual o titulo do texto?
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partes textuais. e Quantos versos tem o
poema?

e Numere os parégrafos do
texto.

O autor constata, ainda, a presenca de questdes mistas, em que se requer do aluno
mais de uma habilidade e acho conveniente explicar que algumas questbes que se
apresentam como de compreensdo de texto, sdo, na realidade, de natureza gramatical,
umavez gue evocam conhecimentos da estrutura da lingua.

Valeaindaressaltar que, com relacdo a questdes do tipo inferencial, é evidente que
ha nivels de complexidade de inferéncia diferentes. Algumas questdes requerem um
nivel uma inferéncia mais aprofundada, mais acurada que outras. A inferéncia pode,
também, ser requerida no ambito global ou macroestrutural do texto, ou no loca ou
microestrutural, dependendo de que se busguem informagbes mais gerais ou mais
localizadas num determinado parédgrafo ou segmento Além disso, os tipos acima
descritos muitas vezes se confundem numa mesma questdo, ou segja, ao se elaborar uma
questdo inferencial é preciso estar atento ao fato de que essa inferéncia pode vir
associada a uma questéo do tipo subjetiva ou do tipo global, por exemplo.

Ficou constatado, pelo trabalho de Marcuschi, que 70% das perguntas dos manuais
de LP exigem do auno habilidades simpldrias e inécuas. Apenas 10% exigem
inferéncia, raciocinio critico ou uma reflexdo mais acurada sobre o texto.

As duas classificagOes que aqui vimos (a de Widdowson e de Marcuschi) nos
serdo bastante Uteis nas anadlises que procederemos no capitulo 1V, quando, entéo,
tentaremos verificar quais os tipos de perguntas s8o mais freqlentes nas provas de

vestibular. Veremos também, nesse capitulo, o quanto as provas de vestibular tendem a
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complexidade, tal € a necessidade de “cortar” 0 maior nUmero possivel de candidatos.
Dessa andlise, podemos:

12 - perceber o quanto o processo seletivo do vestibular é injusto, ja que pode nos
ficar claro que ele exige dos alunos a apresentacdo de habilidades as quais nédo
correspondem as exigidas nas atividades de leitura empreendidas nas aulas;

22 - ficar desencantados com 0 ensino, por percebermos que, apos tantos anos de
estudos sobre a linguagem, nem os manuais de L P nem os vestibulares mudaram, o que,
Se ocorresse, poderia representar uma mudanca também, no foco do Ensino Médio, que

estd sempre voltado para o vestibular.

25. APLICACAO DE AVALIACAO EDUCACIONAL DE LIiNGUA

PORTUGUESA EM PERNAMBUCO

As primeiras avaliagdes de rede de Pernambuco foram aplicadas em 1994, narede
municipa o Recife e, no ano seguinte, em onze municipios, incluindo-se algumas
capitais do Nordeste. Uma vez que nosso interesse esta voltado para o trabalho com
lingua portuguesa, ndo nos determos a discutir a aplicacdo dessas avaliagOes em outras
areas do conhecimento.

Naguele momento, mesmo reconhecendo o valor que a concepgao de lingua como
discurso, tal como vimos no primeiro capitulo desse trabalho, acrescentaria ao
tratamento dado ao ensino de lingua portuguesa, os avaliadores optaram por adotar, na
avaliacdo dessa disciplina, uma posicdo intermedidria. Explicando melhor, os
avaliadores reconheciam que a adog¢&o da concepcéo interacionista da linguagem e da
teorialinguistica que Ihe da consisténcia favoreceria a eficécia do ensino de lingua, mas,

por perceber que, naguele momento, essa linha tedrica era inaplicavel, por fatarem ao
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professores referenciais tedricos que lhes permitissem uma prética reflexiva sobre a
linguagem, os avaliadores buscaram opcles intermediarias na elaboracdo do
instrumento de avaliagéo.

Marcuschi (1997) afirma que adotar uma postura intermediéria significava avaliar
com énfase nos aspectos metalinguisticos, ab mesmo tempo em que, nas questbes de
compreensdo de texto, j& se atribuia um cardter mais discursivo, privilegiando-se
questBes relativas, por exemplo, a inferéncias. Também justifica essa proposicdo da
autora o fato de que, como os avaliadores empregaram a taxionomia de Bloom, (1972)
buscaram selecionar entre essas questdes aguelas que requerem do auno uma
habilidade superior, no trato com a lingua, do que simplesmente habilidades em que se
recorre a memaria, prética comum tanto no ensino quanto na avaliagdo em que se adota
a concepcdo de lingua como sistema. Nesse caso, as aulas baseiam-se, sobretudo, no
ensino das nomenclaturas e das regras e as questdes da avaliagdo sdo, quase sempre,
uma verificagdo do quanto das regras e das nomenclaturas o auno conseguiu
memorizar. As questdes de compreensdo de texto que compuseram a avaiacéo da
UNDIME, da qual estamos tratando, segundo a autora, constituem a categoria de
“compreensdo”, conforme quadro seguinte.

Matriz do teste de lingua portuguesa — 1995 (cadernos 01 e 02)

Conteddo das questdes Numero de habilidade

questoes Rec. Comp. Apl.

Cl1 | C2 |Ci1|Cc2  C1 | C2 | C1 C2
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Compreensao de leitura 06 06 06 06
Vocabulario 04 | 04 02 | 01 | 02 03
Morfossintaxe 05 05 02 01 05 02
Fonética/fonologia/ortografia | 04 04 | 03 01 04
Producéo de texto 01 01 01 01
TOTAL 20 20 | 03|02 | 08 08 09 |10

*C =caderno Rec. = reconhecimento Comp. = compreensdo  Apl. = aplicacdo

(MARCUSCHI, 1997: 47)

Em 1996, novas avaliacbes foram aplicadas, agora com itens elaborados pela
equipe do NAPE-UFPE. As avaliacfes anteriores haviam permitido discussoes sobre
seus resultados e, embora ndo se tenha comprovado, certamente uma certa inquietacéo
nos professores, oriunda do receio do que seria revelado pela andlise dos mesmos. A
avaliacdo assume agora um novo papel: o de ser indutor de mudancas. E isso
aconteceria somente se ndo se procurasse verificar apenas se 0 aluno sabe aquilo que o
professor dizia ter ensinado, como ocorreu nas avaliagOes anteriores, mas se ele sabe o
que de fato deveria saber. Desse modo, era chegada a hora de se assumir uma nova
postura tedrica na elaboracéo da avaliagdo. A concepcdo de lingua como sistema estavel
e abstrato, que deriva da gramética tradicional, e a concepcdo de lingua como
instrumento de comunicagdo ou como cddigo, que deriva da teoria da comunicacéo,
foram abandonadas e assumiu 0 seu lugar a concepcdo dialdgica da linguagem
proveniente da teoria interacionista.

A avaliacdo educacional de 1996 optou “por uma nocgéo de lingua enquanto um
conjunto de usos efetuados pel os falantes no decorrer de suas necessidades de interacéo

social”. Nessa concepcdo, 0 conhecimento das normas gramaticais funciona como
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“instrumento auxiliar para a andlise das questbes interativas da linguagem”
(MARCUSCHI, 1997: 49 - 50), ou sgja, os componentes da lingua — a morfologia, a
seméantica, a fonética e a sintaxe — funcionam com vistas as mudancas que podem ser
operadas no sentido do texto. As questdes foram elaboradas com base na matriz abaixo.

Matriz para elaboracdo das questdes do teste de lingua portuguesa - 1996

(cadernos 01 e 02)
Habilidade Conteddo N°  de Classificagdo
guestbes  por
caderno
I-Organizacao 10 Compreensao
A) textual 04 Compreenséo
Compreensao de I1- Vocabulario 04 Compreensao
leitura [11- Morfossintaxe 02 Compreenséo
V- Ortografia
Total 20
B) Producéo Producéo de texto 01 Aplicacéo
de texto
Total 01

Essas avaliagOes revelaram que ndo se dava as atividades de leitura o enfoque e o
tratamento necessarios. Andlises de livros didaticos de lingua portuguesa, empreendidas
nos ultimos anos, ja tornavam previsivel fato como esse, uma vez que demonstram que
a qualidade desse material, principalmente no que tange ao tratamento dispensado ao
texto, € questionavel. Segundo essas andlises, as atividades de compreensdo de texto
s80, quase sempre, superficiais, compostas por perguntas como: quem? O qué?,
Quando? Onde? Por qué? Essas atividades requerem do aluno basicamente habilidades
de reconhecimentos para posterior transcricdo. N&o que o aluno ndo precise desenvolver
essa habilidade, mas que se busguem desenvolver também habilidades mais complexas,

como a de relacionar informagOes e fatos, a de aplicar conhecimentos adquiridos a
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diferentes situacOes, a de posicionar-se de forma critica, clara e coerente diante de fatos.
Conseguientemente, como as questdes que compunham a avaliagdo de 1996 ndo davam
ao texto o tratamento igual ao que ele esta habituado pelo trabalho desenvolvido nasala
de aula, os resultados desse processo avaliativo ndo foram satisfatorios.

Nas questBes relacionadas aos aspectos metalinglisticos, os resultados da
avaliacdo de 1996 foram iniciamente, no meu ponto de vista, surpreendente. N&o é
novidade que esses aspectos tém sido enfatizados no ensino, até pela concepcéo de
lingua como estrutura, como sistema de normas estéveis a qual prevaleceu — se é que
ainda ndo prevalece — nas nossas escolas. Esperava-se, portanto, que os resultados
nessas questoes bem positivos, o que ndo aconteceu. Boeckmann, Wanderley e Moraes
(1997, p.100. Apud. Suassuna, 2004) justificam:

Considerando-se que 0s curriculos sugerem que 0S
conteldos gramaticais sdo enfatizados nas aulas de lingua
portuguesa, os resultados permitem questionar o enfoque
priorizado e levam a supor que a gramética vem sendo
trabalhada de forma descontextualizada.

Com relagcdo a producdo de texto, nada de surpreendente se revelou: “na quase
totalidade dos municipios’ submetidos as avaliagdes e nos dois niveis em que ela se
realizou (42 e 82 séries) a producdo de texto foi “ o aspecto mais critico na aprendizagem
em lingua portuguesa’. Esse fato é justificado também por Antunes (2003: 25-26), ao
analisar “agumas constatacfes menos positivas’ no desempenho do ensino de lingua. A
autora afirma que, no que diz respeito a producdo de texto, a escolatem elegido

a prética de uma escrita mecénica e periférica, centrada,
inicidlmente, nas habilidades motoras de produzir sinais
gréficos e, mais adiante, na memorizagdo pura e simples de

regras ortogréficas. para muita gente, ndo saber escrever
ainda equivale a escrever com erros de ortografia.
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Como foi uma avaliacdo “com énfase aos critérios extrinsecos’, alguns
aspectos intrinsecos das unidades de ensino ndo foram observados, mas pode-se
considerar que estes aspectos podem ser revelados pelos resultados, ainda que ndo se
estabeleca isso como prioridade . Por exemplo, como se constatou um indice de acerto
reduzido nas questdes que requeriam manejo do dicionério; deduz-se, entdo, que uma
possibilidade de justificativa para esse fato seria um acervo deficitério desse material na
biblioteca da unidade.

Considerando-se as percepcdes de Scriven, conforme Popham (1998), pode-se
perceber que, em 1994, 1995 e 1996, foi aplicada a “técnica da avaiacdo livre de
metas’, ja que se focalizaram os resultados e ndo aquilo que os planegjadores do ensino
planegjaram conseguir.

Considerando, também, a distincdo de Popham entre avaliacdo e pesquisa
educacionais, podemos perceber que as avaliacbes de 1994, 1995 e 1996 apresentaram
caracteristicas de trabalho produzido por avaliador e por pesquisador educaciona ao
mesmo tempo. A semelhanca com pesquisa educacional se evidencia pela busca em se
compreender os fendmenos encontrados e se elaborar conclusdes, o que encerraria o
papel do pesquisador educacional. Entretanto, 0 mesmo grupo avangou, fazendo, entéo,
o papel de avaliador educacional, quando, a partir dos resultados encontrados, procurou
determinar valores aos fendmenos e orientar agcdes, como vemos em Boeckmann,
Wanderley e Moraes (1997:102. Apud. Sussuna, 2004), ao discutir o resultado
insatisfatério do aluno na questéo de elaboracdo de texto.

O item explorava o emprego dos elementos de coeséo e,
segundo informam os relatorios das secretarias municipais,
essa prética ndo é vivenciada adequadamente em sala de aula.
Essa constatacdo reitera a urgéncia com que a producéo de

texto deve ser discutida e trabalhada com as equipes
pedagdgicas e educadores das diferentes redes de ensino.



Podemos exemplificar, também, com o comentério das autoras ao se referir aos
resultados também insatisfatorios em questBes de vocabulario da avaliacdo de 1996,
guando afirmam: “Neste sentido, é essencial que esse tipo de atividade passe a ser
estimulada e vivenciada com maior intensidade na escola’.

25.1. AVALIACOESDO SAEBE E SAEPE

Acdes empreendidas pelo MEC/INEP/DAEB, desde 1996, deram origem ao
Saebe (Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacéo Basica), o qual, regido pelas atuais
preocupacdes em diagnosticar a qualidade do ensino, procurou elaborar um documento
capaz de fornecer elementos Uteis para a formulacdo, reformulacéo e monitoramento de
politicas publicas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino no Brasil. Para
compor esse documento, criam-se matrizes curriculares de avaliagdo nas quais constam
descritores relacionados a conhecimentos, contelidos e competéncias referentes a areas
diversas do conhecimento, a saber, Matemética, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia,
Geografia, Quimica, Fisicae Biologia.

Com relagéo a avaliagdo em Lingua Portuguesa, fica evidente a ado¢éo da mesma
concepcdo de lingua feita presente nos PCNs: a de lingua como atividade cognitiva e, ao
mesmo tempo, agao interindividual. Dessa maneira, os descritores que passam a compor
as Matrizes de Referéncias do Saebe deverdo contemplar conhecimentos e habilidades
que o aluno deve dominar para as préticas discursivas diversas, o que exige dele um
dominio linglistico para aém do sistema da lingua. Obviamente, esses descritores ndo
contemplam todos os saberes e habilidades possiveis e necessarios de serem dominados
pelos aunos nas trés séries em que sdo avaliados — 42 e 8 s&ries do Ensino

Fundamental e 32 série do Ensino Médio — mesmo porque contemplar a amplitude
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desses saberes € uma tarefa inexequivel, admite-se, entretanto, que a matriz da conta de
fornecer muitos dados que atendem aos objetivos pretendidos pelo Saebe, que séo:

e oOferecer dados e indicadores que possibilitem
maior compreensdo dos fatores que influenciam o
desempenho dos alunos, nas diversas séries e disciplinas;

e proporcionar aos agentes educacionas e a
sociedade uma visdo clara e concreta dos resultados dos
processos de ensino e aprendizagem e das condigdes em que
s80 desenvolvidos;

o desenvolver competéncia técnica e cientifica na
area de avaliagdo educacional, incentivando o intercambio
entre ingtituicdbes de ensino e pesquisa e administracdes
educacionais

e consolidar uma cultura de avaliagdo nas redes e
instituicdes de ensino.

(Saebe, 2001 — Novas Perspectivas, p.7)

Em seu processo de elaboracdo, a Matriz de Referéncia do Saebe passou por
diversas fases e contou com a colaboragdo de profissionais da educacdo de todos os
estados do Brasil, incluindo-se especialistas e professores, com base nos multiplos
curriculos (estaduais e municipais) propostos pela nova LDB, nas orientagdes dos
PCN e no Guia do Livro Didético, o que garante legitimidade a0 documento e
compatibilidade com o principal material didético empregado em sala de aula.

A estrutura da matriz € composta por descritores distribuidos em seis topicos:
procedimentos de leitura; implicacbes do suporte, géneros e/ou enunciador na
composi¢cao do texto; relacdo entre textos; coeréncia e coesdo no processamento do
texto; relacfes entre recursos expressivos e efeitos de sentido; variacdo linguistica

Como alguns descritores estdo presentes nas trés etapas da aprendizagem
avaliadas pelo Saebe, ha a preocupacdo em que os itens que os avaliam apresentem

nivels de complexidade diferentes. Afirma Beserra (2002, p.41) que “os graus de

complexidade podem resultar da temdtica desenvolvida, das estratégias textuais
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utilizadas e exploradas, dos recursos lexicais, semanticos e sintalicos e de
especificacOes do género textual ou da época de producdo do texto”.

Com base nos descritores que compdem as Matrizes de Referéncia para 0 Saebe
sd0 elaborados itens que passam a constituir as provas, as quais contém 39 itens de
Lingua Portuguesa ou matematica, distribuidos em trés cadernos de treze itens. Os
cadernos de questdes acompanham questionario de pesquisa sobre as caracteristicas do
aluno, sua situacéo socioecondmica, aspectos pessoals, como o relacionamento familiar
e habitos relacionados a vida escolar.

No momento da aplicacdo da prova, o aluno recebe um caderno de provas, sem
que escolha se de Lingua Portuguesa ou de Matemética e os questionérios. O tempo que
Ihe é dado para responder é distribuido e organizado de tal forma que todos os alunos
devolvem os instrumentos no mesmo momento, tenham ou ndo concluido o processo.
Isso garante 0 sigilo dos itens e, consequientemente, a credibilidade dos resultados.

Baseado nos mesmos parametros do Saebe, em 2000 foi implantado o Sistema de
Avaliacéo Educacional de Pernambuco, o0 SAEPE. Segundo Beserra, (2002, p. 47) o

“diferencial entre a avaliagdo do Saebe e a do
SAEPE é a maior especificidade dos dados, uma vez que,
enquanto a avaliacdo do saebe é feita por amostragem, a do
SAEPE cobre todas as escolas da rede publica estadual e as

escolas publicas de todos os municipios que queiram aderir ao
sistema.”

Ainda segundo a pesquisadora, 0s esfor¢os que viabilizaram o SAEPE tiveram
inicio, na verdade, em 1996, quando a equipe do DAEBE/MEC, responsavel pela
organizacdo do Saebe, solicitou da rede estadual de Pernambuco que analisasse e
selecionasse conteudos significativos a aprendizagem na rede estadual. Dai se comegou
a produzir um documento de contetido Unico por série e disciplina, o qual, apos revisto

pelo Saebe, foi devolvido aos estados para processo e validacgo. Desses contelidos,
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gerou-se a Matriz Curricular de Referéncia para o estado de Pernambuco, que se
congtituia, em parte, dos descritores constantes do Saebe.

Apbs as equipes de coordenacdo, elaboracdo e revisdo de itens ser organizada e
capacitada, estes passaram pelo processo de testagem para verificagdo do grau de
dificuldade que ofereciam e, posteriormente, compuseram os cadernos de avaliagdo, da
qual também faz parte um questionério.

Na primeira aplicagdo, em dezembro de 2000, foram avaliados, em quatro niveis
— 22 42 e 82 séries do Ensino fundamental e 32 série do ensino Médio — um total de
2.800 escolas das redes estadual, municipal e particular (as que optaram pela
participacdo) e 292.098 alunos.

Diversas foram as criticas a Matriz de Referéncia de Pernambuco e as avaliagdes
por elas geradas. Grande parte das criticas a matriz diz respeito a questéo estrutural, o
que a meu ver é menos grave. O que de mais sério se apontou é mesmo a auséncia de
descritores relativos a producdo de texto, o que, na verdade, caracteriza uma faha
grave, dada as concepcles, especialmente as de linguagem, que determinam a estrutura
desses documentos.

Quanto as avaliagBes, a minha condicdo de docente e de membro da equipe de
elaboracdo de itens me propiciou uma visdo privilegiada da questdo. A queixa mais
enfatizada pelos professores era a de que as avaliagdes contemplavam “contetidos’ que
ndo eram “ensinados’, dai “os resultados ndo poderiam ser outros’. Ora, isso é
revelador de uma questdo muito séria: as préticas de sala de aula ndo levam em conta as
orientacOes dos Parametros Curriculares Nacionais, pois, das criticas feitas a matriz que

gerou os itens da avaiagdo, a Unica incongruéncia entre a matriz e os PCNs dizia
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respeito a auséncia de descritores, como os de producéo de texto, uma vez que a matriz
segue a mesma linha conceitual dos PCNs.

Por outro lado, alguns questionamentos angustiam por ndo se encontrar respostas
para eles. Um deles € que, se um dos vetores que orientaram a elaboracdo da Matriz de
Referéncia para o Saebe e, posteriormente, a do SAEPE, foi o Guia do Livro Did&tico,
ndo deveriam os livros utilizados pelos professores contemplar os tais “contelidos’ de
gue estes falam? Como aqui ndo temos espaco para mais reflexdes sobre o0 assunto — e
nem € nosso objetivo fazé-lo — abandonemos a questdo e nos restrinjamos a Matriz de
Referéncia para Pernambuco e as avaliages do SAEPE.

Por serem mais detalhadas, j& que apontam o desempenho individual da escolaem
cada descritor, as avaliagcbes do SAEPE permitem ao professor empregar os resultados
da mesma forma que emprega os resultados de sua avaliagaéo particular, caso opte pela
avaliagdo mediadora, proposta por Hoffmann (1995): como instrumentos de mudanca
curricular e metodol 6gica.

Muitos professores, de posse dos resultados insatisfatorios dessa avaliagcdo em sua
escola, inadvertidamente, tomaram as matrizes como apoio pedagdgico. Elas passaram a
ser usadas para uma espécie de treinamento para ocasi6es vindouras. Esses profissionais
ndo entenderam que, sendo uma matriz de avaliacdo, e€la é reduzida, ja que nem tudo o
que se ensina € possivel e necessario ser avaliado. A matriz de Referéncia se concentra
apenas na area de leitura, ndo contemplando, por exemplo, habilidades relativas as
préticas de producdo orais e escritas, 0 ensino de lingua em que se tomasse como
referéncia a matriz seria, no minimo, reducionista.

Talvez preocupada com essa atitude de alguns profissionais, a equipe organizadora

do SAEPE, apés submeter a matriz a avaiagdo critica de especidistas, a uma
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reestruturacdo — quando, em 2002, ela se tornou mais reduzida — e a novas analises,
organizou uma equipe de especialistas com o0 objetivo de elaborar uma Matriz
Curricular de Ensino para Pernambuco. Como néo poderia deixar de ser, essa matriz é
muito mais ampla que a Matriz de Referéncia e abarca descritores referentes a produgéo
de textos orais e escritos, conforme orientagdo dos Parametros Curriculares nacionais.

Recorrendo as classificagdes de Scriven (apud. Pophan, 1998), percebe-se que as
avaliagOes do Saebe e do SAEPE aplicam trés modelos de avaliagdo da educagéo. O
primeiro deles é o Modelo de Consecucdo de Metas, pois, como ja dissemos, a matriz
que deu origem a essas avaliagles se apdiam nos PCNs, estes, por suavez, apresentam
habilidades que os alunos devem dominar e funcionam, portanto, como as metas do
ensino. Além desse, aplicam-se, também, os Modelos de Julgamento que Enfatizam
Critérios Extrinsecos e os que Enfatizam Critérios Intrinsecos, uma vez que, em ambas
as avaliagdes, os alunos respondem a questionarios que permitem avaliaces de outros
aspectos que ndo apenas a aprendizagem. Esses questionarios, além de buscarem
informacfes sobre a situacdo socioecondmica, cultural, pessoal e de préticas escolares
do auno, buscam também informagdes sobre o professor e sobre a escola.

A respeito do professor, procura-se conhecer suas condig¢des socioecondmicas e
profissionais, através de informacfes sobre as reais condi¢des em que esse profissional
desenvolve seu trabalho. A respeito da escola, buscam-se informagdes sobre sua
situacdo sociodemogréfica, suas instalacbes e equipamentos, as condi¢cbes em que o
diretor atua, as relacdes interpessoais na escola e questdes pedagodgicas e profissionais
outras. Dessa maneira, assume-se a crenca de que os resultados de uma avaliagdo com
base nos critérios intrinsecos sofrem influéncias de aspectos extra-escolares que néo

dispensam uma avaliagdo com base nos critérios extrinsecos simultaneamente. 1sso
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parte da idéia de que a aprendizagem ndo se da apenas na escola, nem pela influéncia
dela, mas ela é um somatério de uma série de fatores os quais auxiliam e enriquecem a
aprendizagem ou impedem que ela ocorra de forma plena e satisfatoria

O que, de fato, justificaainclusdo das provas do Saebe e do SAEPE neste trabalho
€ a tentativa de mostrar a preocupacdo que se tem hoje em redirecionar as praticas
avaliativas, 0 que averiguaremos, no Ultimo capitulo, se acontece também nas provas do
vestibular. Se estamos em busca de um ensino mais eficaz, as avaliagOes devem tentar
revelar se essa eficaciatem, de fato, sido alcancada.

Com relacdo a Lingua Portuguesa, tem-se tentado propagar nas escolas uma
concepcdo de lingua, aqual, umavez que essa concepcao condicione 0 ensino, este seja
capaz de formar sujeitos que atuem eficazmente com e pela linguagem. Os Parametros
Curriculares Nacionais sdo prova disso. Alvos de uma série de criticas, foi apartir deles,
sem davida, que muitas melhorias curriculares aconteceram, ja que a selecdo de saberes
e habilidades que ele apresenta elimina um trabalho desnecessério com saberes que ndo
tinham utilidade na vida do educando, ou mesmo que ele ja dominava fora da escola.

A0 mesmo tempo, e agora me restrinjo ao ensino de lingua portuguesa, os PCNs
apresentam uma série de saberes e habilidades que o aluno precisa dominar, mas com 0s
quais a escola, até algum tempo, ndo se preocupava, pois achava que era perda de
tempo. Exemplo disso € o trabalho com a leitura, o qual foi, muitas vezes, rejeitado em
detrimento da prioridade que se dava ao ensino de aspectos metalinglisticos que ndo
garantiam aos alunos a compreensao do funcionamento da linguagem, nem uma atuacéo
satisfatoria com ela.

De fato, nas abordagens decorrentes da concepgédo interacionista da linguagem,

afirma Suassuna (2004, 44),
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o professor de portugués ndo €& meramente um
transmissor de conhecimentos sobre a lingua, assim como o
aluno ndo é um receptor passivo dos mesmos. O professor é
um mediador competente entre 0 aluno e o conhecimento,
aguele que deve criar situagcbes para a aprendizagem,
provocar desafio intelectual. Seu papel € o de interlocutor,
gue assimila, orienta e coordena.

Assumindo esse papel, além de adotar a concepcdo de lingua como interacdo, o
que j& lhe d& um cardter mais real e mais pragmético, o professor pde em pratica a
avaliacdo mediadora proposta por Hoffmann (1995), que afirma gue os resultados dessa
avaliacdo tanto podem proporcionar o didlogo entre professor e aluno, através do qual
encontram-se novos caminhos para a aprendizagem, como podem favorecer a reflexéo
critica do professor (e, por que ndo, do aluno?) acerca do instrumento e das respostas do
aluno.

Por fim retomo Suassuna (2004, p. 91) para quem ndo se pode “considerar a
avaliacdo como uma férmula mégica’, nem atribuir a ela o carater de, por s s,
proporcionar “saltos mecéanicos de um estégio do conhecimento para o outro. Pelo
contrério, para se analisar a perspectiva da avaliagdo como um processo mediador, de
fato, € preciso partir danegacdo do carater terminal da prética corrente”.

E de se considerar, entretanto, que, se avaliagio ndo ¢ a “tébua de salvacdo” do
ensino, muitas mudancas podem ser empreendidas a partir dela. Um exemplo disso
ocorre no vestibular, o qual, como vermos no proximo capitulo, por manter com o
ensino umarelacdo de “interinfluéncia’, provocou neste importantes transformagoes.

Espera-se que as buscas por concepcdes — de lingua, de ensino e de avaliagdo —
mais atuais, mais produtivas e mais proximas da realidade possam, de fato, ser reveladas

em préximas avaliagBes do ensino, como 0 Saebe, 0 SAEPE e, por que ndo, nas provas

devestibular.
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3. VESTIBULAR

Freglentar um curso superior tem se tornado, no Brasil, uma exigéncia sine qua
non para o ingresso no mercado de trabalho. Até pouco tempo um curso técnico em
nivel de Ensino Médio bastava para que o brasileiro conseguisse a qualificacdo
necessaria a conseguir um emprego que garantisse o atendimento de suas necessidades
pessoais e financeiras.

Entretanto, afirma Vianna (1986), o Ensino Médio profissionalizante sequer
alcancou a amplitude plangjada, tanto menos conseguiu Ser convincente e atraente as
escolas. Algumas atitudes politicas se contradizem no apoio ao curso técnico: durante os
governo de Emilio G. Médici e de Ernesto Geisel, foram oferecidos bdnus aos
vestibulandos oriundos de cursos técnicos. Dessa maneira, ab mesmo tempo em que se
tentava estimular a procura por esses cursos, estimulava-se também a procura por cursos
universitarios.

O aumento do desemprego e, consequientemente, a distorcdo entre o nimero de
candidatos e o de vagas oferecidas pelo mercado de trabalho também favoreceram o
aumento da exigéncia de comprovacdo de conclusdo de curso superior. 1Sso provocou,
a0 longo dos tempos, uma grande procura pelo ingresso em universidades,
principalmente, nas publicas, pelo baixo custo e pela qualidade que a €la se credita.

Na trajetdria que o aluno percorre entre 0 Ensino Médio e o curso superior,
entretanto, encontra-se o vestibular. Ele é o mecanismo encontrado no Brasil para
selecionar aqueles que apresentam as condigdes necessarias para freqlientar o ensino de
nivel universitario.

A selecdo de candidatos a cursos superiores ndo € uma pratica exclusiva do

Brasil. Mesmo os paises mais desenvolvidos que 0 nosso, como os Estados Unidos e
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Franca, estabelecem seus critérios de selecdo, os quais também néo estéo livres das
criticas pela exclusdo e pelo subjetivismo que propiciam.

Concordo com Ribeiro (1986, p.31), quando afirma que o problema da
seletividade no Brasil ndo ocorre apenas para a entrada na universidade, mas

“se inicia muito antes, através da eliminacdo por antecipacdo, na
escola de 1° e 2° graus, no encaminhamento para as carreiras
valorizadas diferentemente, segundo a hierarquizagdo ocupacional
ditada por fatores histéricos, culturais e econémicos, e continua dentro
do curso superior, através da evasao”.

A critica ao vestibular € mais veemente por se tornar mais visivel aos olhos da
sociedade, afinal, sdo dezenas ou centenas de milhares de jovens que, na mesma época,
sd0 excluidos da possibilidade de freqlientar uma universidade, enquanto as outras
formas de exclusdo, apesar de ndo menos avassaladoras, S0 mais amenas, ja que
ocorrem todos os dias, em pegquenas doses.

Segundo Vianna (1986), “a grande demanda da educacdo em todos os niveis e a
impossibilidade de atendimento imediato a essa solicitagdo geram, naturalmente,
criticas — algumas contundentes, mas ndo destituidas de sentido — ao mecanismo de
acesso ao ensino superior” gue, no Brasil, € o vestibular. Sobre ele recai a acusagdo de
ser rigido, pouco criativo e convencional, de desviar o Ensino Médio do que deveria ser
seu real objetivo, de ser discriminativo e elitista. Todas essas acusagdes sdo frutos da
impossi bilidade de esse processo se gjustar as necessidades da sociedade.

Um comentério desse autor justifica aimportancia que se da ao ingresso em curso
superior:

“auniversidade, principalmente em nosso contexto educacional, €, por
exceléncia, a ingtituicdo responsavel pela formacdo de méo-de-obra
qualificada para o mercado de trabalho de uma sociedade que cada vez

mais € influenciada pelos avangos da tecnologia” (VIANNA, 1986:
72).
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Com essa responsabilidade, é perfeitamente aceitavel que haja critérios de selecéo
aos que | he ter&o acesso, portanto, prossegue o autor:

“Sendo uma instituicdo voltada para a criagdo do
conhecimento (responsabilidade que, bem sabemos, cabe a
ela por exceléncia) exige daqueles que a ela aspiram uma
formagdo intelectual bem estruturada; sendo, também, um
centro de formacdo profissional, estabelece pré-requisitos e

procuraidentificar os que possuem aptiddes especificas’.
Na verdade, apesar de algumas pessoas pleitearem a abertura irrestrita das
universidades, a maior parte da sociedade brasileira compreende a necessidade de
estabelecimento de critérios seletivos. A grande questdo é se seria o0 vestibular, com a

estrutura que apresenta hoje, 0 mecanismo mais justo, o que favoreceria os candidatos de

fato mais capacitados ao curso de nivel superior.

3.1. RECONSTITUICAO HISTORICA DO VESTIBULAR

Apesar de reconhecido pelas injusticas de que é responsavel, o vestibular leva,
todos os anos, centenas de milhares de jovens, principalmente, a depositar nele suas
esperancas de uma formagdo profissional. Para os jovens de classes sociais mais
favorecidas, a escolha profissional € um mecanismo de continuidade de manutencéo de
sua situagao; para os economicamente menos favorecidos, essa escolha é uma promessa
de mudanca, uma possibilidade de se chegar a niveis sociais superiores.

Por diversas vezes ja se “preconizou” o seu fim e duras sdo as criticas feitas ao
vestibular, entretanto, a0 mesmo tempo, credita-se a ele a qualidade de oportunizar os
melhores alunos, os mais capazes ao alcance da profissdo pretendida. Acrescente-se a
isso o fato de que todos reconhecem a desproporcionalidade entre o numero de

candidatos e as vagas oferecidas pelas universidades publicas, dai a aceitacdo de um
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critério de selecdo gque, ao menos aparentemente, € justo, ja que seleciona os, também
aparentemente, mais capazes.

Seguindo a cronologia apresentada por Guimaraes (1984), Leser (1985), Ribeiro
(1986), Neto (1986), Vianna (1986) e Santos (1988), € possivel entender o surgimento
dos critérios de ingresso a universidade, desde o “exame vestibular”, passando pela
instituicdo do “concurso vestibular” unificado até o vestibular individualizado, tal como
ocorre hoje. Segundo Santos (1988), so ap6s a chegada de D. Jodo VI ao Brasil foram
criadas institui¢cdes de ensino superior no pais. Nessa época, se faziam exames para que
se identificassem os alunos que tinham condi¢des de prosseguir os estudos. Surgiam,
entdo, nessa época, cursinhos preparatérios como os de hoje, com a finalidade de
habilitar para esse fim.

Em 1911, criou-se o ‘exame vestibular com a finalidade de permitir o ingresso no
ensino superior, mas apenas em 1925 “se adotou 0 numerus clausus — numero de vagas
pré-fixadas’ (SANTOS, 1988:11). Quem desgjasse entrar num curso superior, afirma
Guimardes (1984, p.11), deveria “se submeter a uma espécie de exame de estado”, no
entanto, os “exames preparatorios’ de fina de curso era 0 que acabava mesmo por
garantir a vaga em uma universidade. A partir de 1915, segundo a autora, os candidatos
a0 curso universitério deveriam apresentar “certificado de aprovacdo em todas as
matérias constantes do curriculo do Colégio Pedro |1, dado pelo proprio colégio” ou por
outras institui¢cOes a ele equiparadas.

Em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e foram feitas, a partir de entdo,
vérias reformas no sistema de ensino. Em 1931, afirma Santos (1988), havia, no Brasil,
137 estabel ecimentos de ensino secundario e trés anos depois esse nimero ja era de 379

e atendia a 65. 788 alunos. Esse ensino secundario atendia a dois grupos de alunos. os
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gue cursaram o ensino fundamental, curso de cinco séries seguintes ao primario, e o
ensino complementar, curso de dois anos seguintes ao fundamental, com a fungéo de
preparar para 0 exame vestibular, como os nossos cursinhos hoje. Por sua fungéo, o
complementar se dividia em trés grupos, conforme os ursos escolhidos pelos alunos. o
pré-juridico, para os pretendentes ao curso de direito; o prémédico, para 0s
pretendentes aos cursos de medicina e farmécia; e o pré-engenharia, para 0s cursos de
engenharia ou arquitetura.

Em 1942, explica Santos (1988), sob o0 Decreto-Lel 4 244, de 09/04/1942, foi
realizada a “Reforma Capanema’, a qual instituiu 0 esquema de quatro anos para o
curso ginasial, mais trés para o colegial. Guimaraes (1984) explica que surgiu, entdo, o
chamado “principio de equivaléncia’ e passaram a vigorar 0 ensino classico e o
cientifico como pré-requisitos para o exame vestibular, ou exame de habilitacdo,
conforme se queria chamar. Nessa época, 0 vestibular tinha a funcéo diagndstica, ou
sgja, ade examinar as condi¢des dos alunos que pretendiam ingressar no ensino superior
e de classificalos pelo desempenho apresentado com vistas ao nimero de vagas. Além
disso, cada curso fazia seu proprio exame, que, conforme determinava o Ministério da
Educacdo, era composto de prova escrita, realizada em no maximo duas horas, ndo era
identificada e era corrigida por trés professores; e prova ora, realizada em até vinte
minutos com cada auno e com trés examinadores. A média fina resultante desse
processo deveria ser superior a cinco.

Esse critério de avaliacdo foi, muitas vezes, contestado por professores e,
principalmente pelos candidatos, os quais se opunham a falta de fidedignidade dos
resultados. O professor Walter Sidney Pereira Leser, professor da Escola Paulista de

Medicina, certa vez escreveu em relatério solicitado pela Assembléia Universitéria que
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a prova escrita estava sujeita a influéncia de diversos fatores alheios aos objetos de
julgamento. Quanto a prova oral, escreveu o professor, que “ndo afasta muitos dos
inconvenientes da escrita, permitindo, sobretudo, que pese consideravelmente o
coeficiente pessoal do examinador, tanto na tradugdo numérica do seu julgamento final,
COmO ha maior ou menor clareza com gue apresenta as questdes’ (LESER, 1985: 4).
Dessa forma, era posta em xeque a vaidade dessas provas, ja que se admitia que a
fadiga do processo, aliada a outros fatores de ordem pessoa dos examinadores,
interferia nos resultados dos candidatos, cuja sorte era determinada pelo
encaminhamento casual para uma ou outra banca.

De fato, 0 processo “artesanal” com que era feita a selecdo dos candidatos aos
CUrsos universitarios permitia aos examinadores fazerem ajustes, atribuindo nota baixa
na prova oral ao candidato que tivesse resultado insatisfatério na prova escrita. E era
desse modo que se gjustava também o nimero de candidatos a0 nimero de vagas
disponiveis e também se evitavam reclamagdes pelo ndo aproveitamento de candidatos
com resultados suficientes paraingressar na universidade.

O clima de tranquilidade n&o durou muito, pois, por volta de 1952, as primeiras
inquietacBes comegam a se tornar mais explicitas, uma vez que essas sel egdes ocorriam
sempre da mesma maneira, sem que lhes fosse impresso qualquer sinal de
aprimoramento. Segundo Vianna (1986), os proprios professores comegaram a
apresentar sugestées de mudancgas, as quais vao, aos poucos se sucedendo. Como
exemplo dessas mudangas, em 1953, a Escola Paulista de Medicina incluiu em seus
vestibulares testes de inteligéncia, com ponto sorteado. Essas avaliagbes ganharam
alguma simpatia, mas ndo interferiam na classificacéo dos candidatos, o que sO passou a

acontecer alguns anos depois. Em 1954, antecipando-se a Lei 5. 540/68, a mesma
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instituicdo adota provas objetivas em lugar das tradicionais. Essa forma de avaliacéo
recebeu 0 apoio de Walter Leser, que discutira, no ja citado relatério, a validade do
julgamento de uma prova pelo sorteio de alguns topicos especificos de uma matéria e a
validade de uma prova marcada pelos imprevistos e pela subjetividade. Era o inicio do
vestibular unificado que vigorou durante muitos anos em nossas institui coes.

O vestibular unificado, regulamentado pela Lel 5. 540, segundo Ribeiro (1986),
tentava

“por um lado, racionalizar, do ponto de vista do
candidato, 0 acesso a uma vaga, ja que com um Unico exame
disputava vagas em varia institui¢des. Do ponto de vista das
ingtituicdes, evitava-se a multipla matricula de um mesmo
candidato em varias ingtituigdes, com prejuizo da filosofia
dominante de pleno preenchimento das vagas’.

Santos (1988) explica que a partir de 1961 aumenta a procura pelos exames
vestibulares, uma vez que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de nUmero
4 024/61 permite que ndo apenas os aunos do curso colegia tenham acesso a esses
exames, mas 0 amplia para os alunos do curso técnico, sem a necessidade do
‘complementar’.

Segundo Guimaraes (1984), em 1964, a politica econémica aplicada favorecia a
concentracdo de renda e dificultava a ascenséo social que passou a exigir uma maior
escolarizacdo. Assim, entre 1964 e 1968 a discrepancia entre o nUmero de candidatos e
o de vagas foi alarmante. A vagas tiveram um acréscimo de 56%, enquanto o nimero de
candidatos chegou a 120%, dessa forma, houve um excedente de candidatos na ordem
de 212%.

Colabora com isso a ingtituicdo, em 1971, do “ensino de segundo grau

diversificado em habilitacbes’, as quais eram obrigatérias a todos os aunos e,
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posteriormente, em 1982, a aprovacdo da lel 7 044/82, “que permitia a instalacdo de
cursos sem a parte obrigatéria de formagao especial”.

Diante, agora, do enorme contingente de candidatos, 0 exame vestibular precisa
de algumas reformas e o faz eliminando as provas orais e adotando de vez as provas
“objetivas’.

Como ndo ha vagas para todos, surgem nessa época, 0s “autodenominados
excedentes’. Eram, segundo Guimardes (1984), “125 mil alunos em todo o pais’,
aprovados no vestibular, mas impedidos de ingressar na universidade por falta de vagas.
Candidatos que obtém a nota minima de cinco, mas “na classificagdo ocupam postos
além do numerus clausus para cada curso em cada escold” (SANTOS, 1988:16). Esse
grupo comega, entdo, a fazer manifestagdes para a ampliacdo do nimero de vagas.
Guimaraes (1984) explica que o Brasil havia assinado alguns acordos com a USAID,
entre 1964 1988, os quais previam “aplicacdo de recursos na educagdo e uma
reorientacdo da politica educacional”, que visava a centralizacdo de poderes no MEC e
no Conselho Federal de Educacdo, além da reducéo das politicas desenvolvidas pelos
estados.

Em 13 de dezembro de 1968, com o decreto Al n 5, 0 governo comega um
processo de ataque aos movimentos estudantis pela reforma universitéria, os quais
recebiam apoio de muitos professores. Com o Decreto-Lel 477, o MEC recebe plenos
poderes de afastar por trés anos estudantes envolvidos em “atividades consideradas
atentatdrias a seguranca nacional”, além de poderes para demitir e impedir que no prazo
de cinco anos viessem a trabalhar em universidades funcionarios e professores

envolvidos na mesma gquestao.
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Como as medidas ndo fossem suficientes para calar os movimentos, Santos (1988)
afirma que o governo, através do Grupo de Trabalho e Reforma Universitéria,

conseguiu aprovar alel 5. 540/68, aqual, nos artigos 17 determina:

“Art. 17 — Nas universidades e nos estabel ecimentos
isolados de ensino superior poderdo ser ministradas as
seguintes modalidades de curso:

a) de graduacdo, abertos a matricula dos candidatos
gue hajam concluido o ciclo colegia ou equivalente e que
tenham sido classificados em concurso vestibular;

Art. 21 — o concurso vestibular, referido naletra‘a do
artigo 17, abrangerd os conhecimentos comuns as diversas
formas de educacdo do segundo grau sem ultrapassar esse
nivel de complexidade para avaliar a formagao recebida pelos
candidatos e sua aptiddo intelectual para cursos superiores.

Pardgrafo Unico — dentro do prazo de trés anos a
contar da vigéncia desta Lei o concurso vestibular sera
idéntico em seu contelido para todos 0s cursos ou areas de
conhecimentos afins e unificado em sua execucéo, na mesma
universdade ou federacdo de escolas ou no mesmo
estabelecimento isolado de organizagdo pluricurricular de
acordo com os estatutos ou regimentos’ (VIANNA,
1986:101).

Essafoi a maneira encontrada pelo governo para“calar” os movimentos populares
pelo aumento do nimero de vagas nas universidades. Em vez de atender as suas
necessidades possibilitando um maior acesso ao ensino superior, ee institui 0 concurso
vestibular. Dessa forma, o que antes examinava se o0 aluno detinha os critérios minimos
pré-estabelecidos para ocupar uma vaga no ensino superior e 0 aprovava com nota
superior a cinco, agora tem caréter classificatorio e o ordena, do mais alto para 0 mais
baixo, tendo como parémetro, além do desempenho do aluno, as vagas disponiveis.

De qualquer modo, o texto da lei 5.540/68 vem confirmar o que dissemos no
subtépico 2.1.2, ao falarmos sobre o0s aspectos ideol 6gicos subjecentes a avaliagdes e
gue reitero agora através de Bakhtin (2004, p. 95) “A palavra estd sempre carregada de

um contetido ou de um sentido ideoldgico vivencial. E assim que compreendemos as
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palavras e somente reagimos aquel as que despertam em nos ressonancias ideol 6gicas ou
concernentes a vida’. Ficou evidente o peso de uma Unica palavra — “concurso”, em
vez de “exame” vestibular — no encaminhamento histérico que o vestibular sofreu dali
em diante.

Apesar de essa medida ter surtido o efeito desgjado, eliminando as manifestagoes,
surge, a partir disso, um outro grande problema que € o fato de que, nos grandes
estabelecimentos, onde a concorréncia € muito maior, ndo se podia evitar que varios
candidatos obtivessem a mesma classificagdo. De fato, um concurso realizado numa
Unica etapa possibilita esse problema, mas para isso também ha uma solucéo:
selecionam-se 0s candidatos em duas etapas. Na primeira sdo eliminados dois tercos dos
candidatos, dessa forma fica mais fécil a classificagdo da segunda fase. Segundo Vianna
(1986, p. 73), a segunda fase do modelo baseiase em questdes discursivas, que, de
acordo com seus defensores, “mediriam mais adequadamente as aptiddes dos
candidatos’, mas bem, sabemos, € mais preocupante, em face da subjetividade dos
julgamentos possiveis. Esse critério ganhou a adesdo das maiores universidades do
pais, entre as quais, a Universidade Federal de Pernambuco, cujo vestibular vamos
detalhar no capitulo seguinte.

Com o passar do tempo, varias outras reformas no processo de selecdo de
candidatos ao curso superior ocorreram. O vestibular unificado, que perdurou até a
década de 70, entrou em declinio tal, a ponto de hoje ja ndo se falar mais nele. Quando
se fala em vestibular unificado, faz-se referéncia, na verdade, ao fato de que algumas
provas sdo aplicadas, no mesmo periodo, a grupos de candidatos e a instituicOes
diferentes. Algumas instituicbes normalmente particulares — que tém se multiplicado

em todo o pais — recorrem a esse recurso hoje para baratear o custo do processo
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seletivo, com material, méo-de-obra para a elaboracdo, correcdo e com a tecnologia de
que precisa ha organizacdo dos resultados. Garantem, dessa forma, além de reducdo dos
custos, uma garantia maior da qualidade, j& que, na maior parte das vezes, contratam
“empresas especializadas na elaboracéo de provas’, denominagéo inadequada, mas n&o
pejorativa que aplico a algumas instituigdes, como a Fundagdo Carlos Chagas, a
COVEST/ COPSET, a CESGRANRIO, a FUVEST e outras, cuja qualidade técnica das
provas e qualificagdo dos profissionais que as elaboram ndo me cabe aqui discutir, nem
comparar.

Entre as mudancas ocorridas no processo seletivo para acesso as universidades,
ocorreu a inclusdo, na década de 70, das prova de redacdo. Além disso, algumas
universidades, como a UNICAMP, elaboram suas provas, quase que exclusivamente,
com questBes abertas ou discursivas. Outras, como a Universidade Federal da Paraiba,
experimentam o “vestibular seqiencial, no curso do 2° grau”. Segundo Vianna (1986,
pp. 73-4), esse modelo objetiva principamente eliminar o cardter episddico” do
vestibular e “visariaacompanhar o desenvolvimento do estudante ao longo de trés anos,
trazendo-lhe um perfil de seus conhecimentos e aptiddes, a fim de melhor situélo no
contexto da vida universitaria’. Evita-se, dessa maneira, ab menos em parte, as correrias
e tensdes do vestibular convencional e evita-se, também, que o candidato precise, ao
final do 3° ano, fazer provas cumulativas com contelidos das séries anteriores, o que
representa uma tentativa de tornar mais justo esse inevitédvel processo. Esse modelo,
segundo Vianna (1986, p.73), € amparado em uma proposta apresentada inicialmente
“pela Fundagdo CESGRANRIO em reunido naciona realizada em junho de 1985 e,
posteriormente, pela Universidade de Brasilia, em seminério promovido pelo MEC em

dezembro de 1985,” quando foi discutido o vestibular da época. N&o se tem, ainda,
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pesquisas que evidenciem os resultados da aplicacdo desse processo pela Universidade
Federal da Paraiba, mas sabe-se que €ele precisa ser muito bem analisado para que o ja
perturbado processo ndo entre em convul séo.

Por fim, podemos citar uma tendéncia ainda timida de valorizar o desempenho dos
alunos no Ensino Médio para o ingresso em uma universidade. Dessa forma, o critério
para esse ingresso seria uma andlise do histérico escolar do candidato, seguida de uma
verificacdo da cultura geral dos aspirantes. Apesar de louvével, essa iniciativa €,
também, preocupante. Primeiro, € necessario considerar que as escolas expressam 0
desempenho dos alunos com critérios diferentes: algumas com conceitos, outras com
notas e ha ainda as que adotam critérios mistos. Dessa forma, como se fazer a
equivaléncia? Além do mais, o candidato que apresentasse bons conceitos seria mesmo
mais capaz do que outros com conceitos mais baixos, se umas instituicdes séo mais
rigorosas que outras em as avaliacdes? Vianna (1986, p.74) afirma que a “andlise dos
histéricos escolares ndo é um problema simples de resolver e demandaria um
consideravel periodo de tempo impossivel de conciliar tendo em vista a pressdo com
que é realizado o processo de selecdo para a universidade”.

O que se evidencia por essas medidas € que a autonomia de que dispdem as
universidades tem favorecido a busca de maneiras mais humanas de aplicacdo de
selecdo de candidatos. A sociedade e os membros das universidades como um todo tém
a consciéncia da necessidade de mudanca nesse sistema, o dificil é realmente encontrar
aquele que concilie as vagas disponiveis com as condi¢fes do ensino nas escolas e as

estruturas da sociedade hoje.
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3.2. CONSTITUICAO DAS PROVAS DO VESTIBULAR: QUESTOES

OBJETIVASE REDACAO

Ja dissemos que o vestibular unificado requeria que a aplicagcdo das provas
ocorresse a0 mesmo tempo em todas as regifes do pais, com 0 mesmo programa e a
mesma estrutura, ou seja, questdes objetivas. Com o tempo, entretanto, e em virtude das
criticas que sofreu associadas a autonomia que as universidades voltaram a ter, a
unificacdo foi entrando em declinio. Santos (1988) declara que as criticas as questdes
objetivas que compunham as provas da FUVEST levaram algumas institui¢cdes a se
desligarem dela, a fim de selecionar seus candidatos seguindo critérios proprios.

Em decorréncia das mudancas conceituais e tedricas que foram incorporando, as
provas foram assumindo estruturas diferentes. Em 1977, pelo Decreto 79. 298, passou-
se a incluir no vestibular as provas ou questdes de redacdo. Como a relacéo
vestibular/ensino sempre foi muito estrita, observava-se, antes da implantagdo da
redagcdo, que as escolas estavam muito empenhadas no treinamento do auno para
marcar questdes objetivas. Segundo Castro (1981) a prética de redagdo nas escolas
estava diminuindo e levando os alunos a serem ineficientes nas atividades de producéo
escrita. Os meios de comunicagéo, segundo Soares (1978), divulgavam amplamente o
problema, expondo mostras do uso incorreto do portugués e acusando de “decadente e
insatisfatério o ensino e a aprendizagem do portugués nas escolas brasileiras’. Essa
inclusdo, entretanto, de acordo com resultados de pesquisas realizadas pelas Fundagdes
Carlos Chagas, CESGRANRIO e FUVEST, ndo resultaram a melhoria esperada no
desempenho do aluno com a escrita, pois, acredito, havia duas etapas a serem

cumpridas: primeiro, a escola teria que reincluir as atividades escrita em sua prética
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pedagdgica, depois, as escolas teriam que reaprender a ensinar 0s alunos a escrever para
cumprir finalidades diversas, entre as quais, cumprir com a exigéncias dos vestibulares.

Segundo Soares (1978), uma opgao que pareceria mais adequada para muitos,

“seria adotar, num primeiro momento, as medidas que
visam ao aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem do
portugués, e que conduziriam um melhor desempenho
linguistico, para s6 entdo, num segundo momento, adotar
medidas que exigem, em sSituacdo de avaiacdo, um
desempenho linglistico que ndo teve condicdo de
desenvolver-se satisfatoriamente”

na, entdo atual, situacdo ensino-apredizagem. Obviamente corriase 0 risco,
adotando tal medida, de estimular a escola a continuar 0 processo de treinamento para
“passar na prova do vestibular”, mas isso sempre aconteceu e, pelo menos assim, se
evitaria cometer as injusticas de que foram vitimas tantos vestibulandos. No entanto,
iSS0 ndo aconteceu, logo que se promulgou o Decreto, ele passou a vigorar.

Tal como Cartone (1980) e Leser, responsavel por esse tipo de questdes quando
fora implantado o vestibular unificado (1985), Soares (1978) ndo atribui as provas
objetivas as culpas que |he estavam atribuindo. Segundo a autora, as questdes de
multipla escolha exigem do candidato habilidade de leitura e reconhecimento da
resposta correta, resultantes do “exercicio de reflexdo, de aplicacdo, de analises e de
sinteses de conhecimentos’. O grande erro no que diz respeito a esse tipo de questdes,
afirma Cartone (1980), na verdade, estd em se acreditar que, para elabora-la, basta
conhecimento sobre a area do conhecimento a que ela se relaciona. Isso, afirma a
autora,

“@ imprescindivel, mas ndo € suficiente: é fundamental
conhecer a metodologia da prova, sob pena de armar questoes
defeituosas que se anulam por s mesmas. Uma prova de

lingua portuguesa bem elaborada pode verificar todos os itens
de um programa (0 que seria inconcebivel em prova
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discursiva) e, até, a capacidade do candidato para redigir e
pontuar”.

A despeito dos argumentos de que a inclusdo da prova de redacéo favoreceria
anda mais “candidatos oriundos de estratos socio-econdmicos mais elevados’, a
redac8o assumiu carater irrevogavel e mais, passou a ser, em algumas instituicoes,
critério de eliminacdo do candidato que tivesse desempenho insuficiente nessa prova.

Essa atitude ganhou o apoio de pessoas mal informadas, as quais desconheciam as
verdadeiras razdes dos problemas linguisticos de muitas pessoas. A questédo do uso
deficiente da lingua materna, segundo Soares (1978), ndo é exclusivamente verificada
na Brasil ou nos demais paises em desenvolvimento ou sub-desenvolvidos, “na Europa,
nos estados Unidos, nos paises da América Espanhola, o problema vem sendo
insistentemente levantado, estudos e pesquisas vém sendo feitos, reformas de ensino
tém sido tentadas’. Ele ndo apresenta uma sd causa, como o fracasso escolar, como se
pode pensar, ms vérias sdo as razfes e muitas delas ultrapassam os limites de alcance
das escolas.

Entre os fatores responsaveis por essa deficiéncia no uso da lingua materna, a
autorainclui o fato de estarmos cada vez mais expostos aos meios de comunicacdo que
exploram o aspecto visual, suplantando, assim o habito de ler e de escrever pelo de ver.
Além do mais, fatores socio-econdmicos também poderiam explicar esse insucesso:
“pesquisas linglisticas ja4 demonstraram que desigualdades sociais conduzem a
desigualdades culturais que se manifestam especialmente no desempenho linguistico”
(SOARES, 1978:55). Nao se quer dizer com isso que pessoas de classes sociais menos
favorecidas falem errado ou apresentem um déficit lingdistico, mas, entre outras razdes,
as poucas ocasifes em que precisam empregar a norma padrdo ndo contribuem para que

€sse Uso se torne satisfatorio.
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E reducionismo, portanto, creditar &s provas objetivas no vestibular, assim como
as préticas pedagogicas somente, a responsabilidade pelos problemas linguisticos e,
assim, tomar medidas que, além de ndo solucionar os problemas, podem gerar mais
injusticas sociais.

Em relato sobre sua experiéncia como membro do grupo responsavel pela prova
de redacdo da Fundacdo Carlos Chagas, Flavia de Barros Carone (1980) aponta
resultados interessantes quanto a inclusdo da prova de redagdo naquela instituicéo.
Segundo €ela, a preparacdo para esse trabalho compreendeu vérias etapas pensadas,
discutidas e praticadas com muita seriedade e profissionalismo. Primeiro o grupo de
quatro pessoas selecionou o tipo de texto que seria solicitado — o dissertativo —,
depois fora preparada uma tabela de critérios para a corregdo, 0s quais correspondiam a
trés naturezas. a estrutura (organizacdo e paragrafacdo), de contelido ou discursiva
(coeréncia, clareza, manutencdo do tema etc) e de expressdo ou linguistica (ortografia,
pontuacdo, concordancia, etc.)

O passo seguinte seria testar a eficacia do empreendimento. Para isso, 160
estudantes que haviam se submetido ao vestibular daquele ano escreveram um texto
cuja temética exigia “apenas uma reflexdo sobre algo” e que, para eles, naguele
momento, provavelmente se constituia uma preocupacdo: 0 papel do individuo de
formacdo universitéria na sociedade a que pertence. As redacdes foram divididas entre
0s quatro componentes e todas elas avaliadas pelos quatro membros individua mente,
sem que eles pudessem trocar impressdes sobre os textos. Um més depois, concluido o
trabalho, o coordenador do grupo, professor H. M. Vianna apresentou um relatorio,
segundo o qual os professores, todos muito bem qualificados e com vasta experiéncia

em orientacdo de producdo de texto, revelaram discrepancias em seus julgamentos, as
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vezes com larga margem de diferenca, ou segja, seria impossivel eliminar os fatores
subjetivos no julgamento de textos.

Dai, poderiamos nos interrogar, mais uma vez: até que ponto ainclusdo de provas
de redacdo no vestibular é capaz de sanar as injusticas do vestibular e os problemas do
ensino da lingua, que, de acordo com agumas pessoas, € responsavel pelo uso
inadequado da lingua materna?

Na verdade, o grande favorecimento que se pode imputar a essa medida € a de
gue, uma vez que a escola toma o programa dos vestibulares como programa de ensino,
elas, certamente passariam a incluir as aulas de producdo de texto em sua grade
curricular, o que fato aconteceu. 1sso, entretanto ndo garantiu aos vestibulandos um
melhor desempenho linglistico nem na vida, nem nas provas. Comprova isso a
quantidade de “pérolas do vestibular” gque comumente sd0 expostas pelos meios de
comunicagdo. Apenas mais recentemente, segundo Rocco (1992), comegou-se a
perceber uma melhora na qualidade dos textos dos vestibulandos, até porque ndo se trata
apenas de incluir redacdo na grade curricular, mas o0 que vai, de fato, ser objeto de
ensino e como esse objeto vai se apresentar nessas aulas. Outras medidas com vistas a
solucionar o problema fogem do @mbito da escola, ou somente dela, pois sGo mais

completas e abrangentes do que a escola pode alcancar.

3.3. CURRICUL O ESCOLAR/ CURRICULO EXIGIDO NOSVESTIBULARES
A necessidade de eiminar tantos candidatos numa avaliagdo levou algumas
instituigOes organizadoras de vestibular a buscar recursos os quais ferem o regimento

regulador do sistema, especialmente o artigo 21 da lei 5. 540/68 em trés aspectos. um
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deles diz respeito ao curriculo exigido nas provas, 0s outros dois dizem respeito ao
objetivo dessas provas e ao seu nivel de complexidade.

O artigo 21 da lei ja mencionada determina que esses concursos abrangerdo
“conhecimentos comuns as diversas formas de educacdo de segundo grau”. Ocorre,
entretanto, que a mesma lel relegava ao Conselho Federa de Educacdo indicar “até€”
cinco disciplinas que obrigatoriamente comporiam o Ensino Médio. Foram indicadas,
segundo Santos (1988), Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias. Esta
dltima poderia se desdobrar em Fisica, Quimica e Biologia. Essas disciplinas foram
sel ecionadas também para compor o contetido comum ao vestibular. A escola caberia a
escolha de uma disciplina na composicdo de seu curriculo e a maioria delas escolheu
Lingua Estrangeira. O Conselho Federa de Educagdo se ocupou também de substituir
0s programas oficiais e instrugdes metodol égicas por objetivos para cada disciplina, o
que acabava por deixar a cargo da escola a selecéo de contelidos.

Em 1971, aprova-se outralel, a5 692/71, aqual, entre outras coisas, atribuiamais
uma vez ao Conselho Federal de Educacdo a competéncia de fixar matérias obrigatérias
a composicao do “nucleo comum” do agora “segundo grau”, em vez de segundo ciclo.
Nessatarefa, 0 CFE selecionou Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, Matemdtica,
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Histéria e Geografia, facultando mais uma vez Lingua
Estrangeira e possibilitando as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas se desdobrarem em
disciplinas instrumentais da “ parte instrumental do curriculo”. Mais uma vez, o CFE foi
flexivel com as escolas, deixando a cargo delas a elaboracdo dos programas.

Um dos problemas é que os grandes vestibulares elaboraram seus proprios
programas, tomando-os como se fossem comuns a todos os alunos do segundo grau.

Passou a fazer parte do vestibular, por exemplo, Lingua Estrangeira, que era matéria
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optativa e que, por ser incluida no vestibular, passou, posteriormente, a fazer parte do
curriculo.

O vedtibular constava também de provas de Fisica, Quimica e Biologia
separadamente, aumentando o nudmero de disciplinas a cujas provas os candidatos
deveriam se submeter e levando muitos alunos a tirarem nota zero, ja que, na escola,
essas disciplinas eram trabalhadas apenas superficialmente, por serem constituintes de
uma Unica disciplina, desse modo, os candidatos eram avaliados em disciplinas que ndo
estudaram. Comparando com o curriculo atual, percebemos que algo ja comega a
acontecer naquela época: é o fato de as escolas mudarem seus curriculos para se
adaptarem a0 vestibular. Digo isso porque hoje € comum, por exemplo, muitos
professores de Lingua Portuguesa restringirem seu trabalho da sala de aula ao estudo da
metalinguagem e argumentarem com o fato de que, se ndo o fizerem, ndo estardo
preparando os alunos para o vestibular. A exemplo disso, cito Nascimento (2001,p22)

Sabe-se que o vestibular foi um dos responsaveis pela
desarticulagdo do estado de texto da analise dos elementos
lingUisticos, com os quais ele se constrdi. 1sso provavelmente
porque, por muito tempo, o perfil da maioria das provas do
vestibular para o ingresso em universidades de todo o Brasi
caracterizou-se por solicitar a andise de elementos
descontextualizados e, paraelamente, a producdo de textos,
geralmente dissertativos.

Embora o tratamento dessa questédo para verificarmos até que ponto esse
argumento tem consisténcia s6 aconteca no proximo capitulo desse trabalho, nada nos
impede de agora anteciparmos uma questdo importante: 0 vestibular representa o
objetivo maior do ensino, sobretudo no Ensino Médio. Ele se constitui o foco das
atencdes, tudo ocorre em funcdo dele. O vestibular € visto como uma instituicdo tdo

rigida, tdo “imexivel”, que cabe a escola mudar seu programa, sua metodologia para se

adequar a ele, ndo é ele que precisa se adequar a realidade da escola. Dessa forma,
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talvez se possa justificar, de fato, o trabalho de sistematizacéo da lingua empreendido
por alguns professores.

Santos (1988) reflete que muitas pessoas que ignoram os fatos reais comegaram a
questionar a qualidade do ensino secundério pelas notas do vestibular. E bem verdade
que até hoje, ou talvez devesse dizer principalmente hoje, a qualidade do ensino, em
todos os seus niveis, é merecedora de questionamento, mas ndo da para fazé-lo com
base em critérios errados. As notas, na verdade, ndo eram frutos de um mau servico
prestado pelas escolas, esse desservigo era prestado pelo vestibular, que avaliava os
candidatos em disciplinas que ndo constituiam a grade curricular, portanto, ou ndo eram
estudadas ou eram estudadas apenas superficialmente.

Equivoco semelhante, embora de outra ordem, ocorre hoje, principa mente com os
jovens de classes sociais menos privilegiadas. Ora, no intuito de eliminar um nimero
cada vez maior de candidatos, hga vista que a procura por uma vaga em Ccurso
universitario tem aumentado consideravelmente, ja que o mercado de trabalho exige
uma qualificacéo cada vez maior, as provas de vestibular, principamente para as
universidades publicas, exigem que os candidatos mostrem conhecimentos ainda mais
profundos. O problema é que ndo ha investimentos suficientes nas escolas publicas
para a melhoria na qualidade do ensino. Em contrapartida, as escolas particulares e os
cursinhos acirram a concorréncia entre si, buscando introduzir um nimero cada vez
maior de jovens nas universidades. Concentra-se aqui uma das grandes injusticas do
vestibular: o continuismo social, pois sdo oportunizados ao ingresso nas universidades
publicas exatamente aqueles jovens que ja foram beneficiados com condigdes

financeiras que lhes permitiram estudar em Otimas ingtituicbes particulares. S&o
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excluidos os jovens que mas precisam dessas instituicbes para adquirir
profissionalizagéo e, provavelmente, melhorias em suas condi¢des de sobrevivéncia

Visando a solugdo desse problema, algumas universidades publicas tém recorrido
ao sistema de cotas, o qual pretende favorecer grupos excluidos: 0s negros e os alunos
provenientes das escolas publicas. Para muitos, essa medida tenta resolver uma injustica
gerando outra, ja que muitos candidatos que ndo sdo favorecidos com o ingresso nas
universidades conseguem notas superiores aos que conseguem esse ingresso por se
incluirem nos grupos favorecidos pelas cotas. Além disso, a definicéo racia é polémica
no Brasil e o critério de classificacdo racial € o da autodefinicdo. Apesar de ser o critério
mais democrético que o implantado e outros paises, qualquer pessoa que queira se
beneficiar com o0 sistema pode se autodenominar, ainda que indevidamente,
afrodescendente e, assim, acabar excluindo um verdadeiro afrodescendente.

Outro aspecto que releva do sistema de cotas é a duvida acerca de quem esse
sistema deve realmente tentar favorecer: o negro ou o aluno da escola publica, pois €
verdade que o negro compde uma parcela sensivelmente menor dos universitarios, mas
h& negros economicamente bem favorecidos, assim como h& brancos nas camadas
sociais menos privilegiadas. Seria, portanto, talvez mais justo tentar beneficiar os alunos

das escolas publicas, pois |a estariam negros e brancos menos oportuni zados.

3.3.1. COMPLEXIDADE E OBJETIVOSDASPROVASDO VESTIBULAR

O artigo da lei 5. 540/68, que j& mencionamos, determinava que o nivel de
complexidade das provas do vestibular deveria ser compativel ao ensino do segundo
grau. Na verdade, ainda que uma prova tenha um nivel baixo de complexidade, se as

disciplinas avaliadas e os conteldos que a constituem sdo desconhecidos dos
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candidatos, conforme ja vimos que ocorreu, esse nivel de complexidade ja aumenta
consideravelmente. Retomando alguns fatos, relembramos que o “exame vestibular”, de
cardter diagnostico, dera lugar ao “concurso vestibular”. Trata-se, agora, portanto, de
provas de caréter classificatorio e que conta com uma discrepancia candidato/vaga téo
grande que precisa ser aplicada em duas fases para que possa, na primeira fase,
dependendo da universidade e do curso, eliminar cerca de 60% dos candidatos. Para
isso, faz-se necessario o aumento do nivel de complexidade das provas na segunda fase,
razdo pela qual se consegue realizar o corte necess&rio. O aumento dessa complexidade
representa, portanto, um mecanismo de eliminagéo de candidatos.

Santos (1988), ao apresentar 0 quadro em gue constam dados sobre a média e a
nota de corte dos candidatos dos candidatos ao vestibular pela FUVEST em 1980,
mostra que, entre os candidatos eliminados, muitos estavam acima da média do curso e
abaixo da nota de corte. Ao mesmo tempo, sdo aprovados alunos em situacdo inversa,
ou sgja, com notas abaixo da média do curso e acima da nota de corte. Caracteriza-se,
portanto, na FUVEST, e acredito que ndo apenas |4, mais uma das grandes injusticas do
vestibular: a de se excluir da possibilidade de participar da segunda fase candidatos
com bom desempenho, enquanto outros que apresentaram mau desempenho acabam por
ser convocados. 1sso é consequiéncia do ato nivel de complexidade das provas, o qual
varia de um curso para 0 outro, mas também, reconhecidamente, admite-se que, nas
universidades publicas, o aumento desse nivel ocorre devido aos critérios de selec@o
adotados e ainsuficiéncia de vagas para a tender aimensa procura.

Estranho é o fato de que, ap0s passar pela primeira fase, haja candidatos com nota
zero em algumas disciplinas. Santos (1988) contata isso nas provas da FUVEST e essa

realidade pode ser constatada também nas provas da COVEST para ingresso na
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Universidade Federa de Pernambuco, as quais analisaremos no proximo capitulo. Tal
como Santos, eu questiono — embora conhega a resposta — se todos os eliminados
também tirariam nota zero, por exemplo, nas provas de redacéo, que sdo obrigatérias a
todos os que fazem a segunda fase, embora nessa etapa o candidato seja avaliado apenas
nas matérias importantes para o curso que almeja.

Ha um aspecto que devemos lembrar e que, paradoxa mente, preocupa e conforta:
€ alembranca acerca das condicdes e das finalidades de aplicacdo dessas provas. Como
jA dissemos, essas provas sdo Cclassificatérias, apresentam um ato nivel de
complexidade, além do mais, e agora me restrinjo mais diretamente as provas da
Universidade Federal de Pernambuco, na primeira fase, sdo realizadas em véarios dias,
com vérias matérias. Em que isso influencia os resultados? Ora, em primeiro lugar, na
maioria das vezes, a carreira € escolhida em consideracéo as aptidfes do candidato. Essa
aptiddo € responsavel pelo seu bom desempenho nas matérias em que ela se concentra e,
quando o candidato precisa ser avaliado em todas as areas do conhecimento, sua média
gera é prejudicada em virtude das disciplinas para as quais ele ndo tem aptiddo. No
caso das provas para a Universidade Federal de Pernambuco, por exemplo, um
candidato ao curso de medicina pode ser eliminado na primeira fase por conta de um
resultado insuficiente na prova de Lingua Estrangeira, que pouco ira contribuir para o
seu desempenho profissional.

Em segundo lugar, o fato de o aluno fazer provas em varios dias, associando-se a
pressdo da familia e a expectativa geral do momento, leva o candidato a um estado
psicol 6gico que certamente também af etara seus resultados.

Eu havia dito que isso a0 mesmo tempo preocupa e conforta e agora me explico.

Preocupa saber que ha poucas expectativas de mudancgas desse quadro, ja que o0 niUmero
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de candidatos tem crescido sempre muito mais que o de vagas e que, desse modo, esse
processo injusto e excludente persistira por muito tempo, roubando de muitos jovens,
sobretudo, conforme j& dissemos, os de classes scias populares, a esperanca de mudar
para melhor o curso de sua historia. Conforta, entretanto, acreditar que o ensino néo esta
t8o cadtico a ponto de levar tantos jovens, egressos do ensino médio, atirar nota zero
numa prova cujo nivel de complexidade se da em consonancia com as exigéncias desse
nivel do ensino, o que, ja dissemos, ndo ocorre.

Ainda segundo o artigo 21 da lei 5. 540/68, o vestibular era aplicado com o
objetivo de avaliar a formagdo dos candidatos e suas aptiddes aos cursos universitérios
pretendidos, o que bem sabemos que ja ndo ocorria. O Grupo de Trabalho e Reforma
Universitéria, 0 mesmo que transformou o exame vestibular em concurso vestibular, em
Seu anteprojeto, no entanto, afirma a pretensdo de diagnosticar a escolaridade média dos
candidatos e distribui-los eqgiitativamente nas vagas disponiveis através do vestibular. A
segunda finalidade é clara e est4 sempre posta em prética; a primeira, porém, aém de
confusa, € incoerente com a realidade da aplicacdo do vestibular, o qual, ja sabemos, se
constituiu uma prova classificatoria.

Uma prova classificatéria pode, embora ndo o faga com a precisdo necessaria,
diagnosticar o nivel de aprendizagem no qual o aluno se encontra. Santos (1988) afirma,
entretanto, que uma prova diagndstica ndo consegue cumprir satisfatoriamente a fungéo
classificatoria, mas deve “estar baseada, de algum modo, em questdes que permitam
verificar se o candidato tem capacidade de observacéo, andlise, sintese, reflexdo, criagdo
e julgamento, entre outras’” (SANTOS, 1988: 43). Nem mesmo a prova de aptidao que

muitas universidades adotam nos cursos de musica e educacdo fisica atende a
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recomendacdo do artigo, o qual determina que se avalie a aptidao intelectual, quando a
prova, naverdade, é fisicaou prética.

Sabemos, entretanto, que avaliagdo, de qualquer natureza, é essencia mente uma
atividade complexa, quanto mais se pensarmos gue estamos tratando de uma avaliacéo
inevitavel, uma vez que ndo encontramos ainda meios suficientemente confiaveis para
selecionar os mais habilitados ao curso superior, e com a responsabilidade de decidir o

futuro de tantas pessoas.

3.4.VESTIBULAR E ENSINO

Brito (1997) aceita a idéia de que o vestibular ndo representa as causas dos
problemas detectados nos Ensinos Fundamental Médio, mas credita a ele a influéncia
sobre os programas, curricul os e préticas pedagogicas. De fato, o grande problema que o
vestibular causou ao ensino é que desviou deste a fun¢do maior que seria a de preparar
os alunos para as diversas situacbes e momentos da vida, entre os quais, o de cursar o
nivel superior. A preocupacdo das escolas, hoje, se restringe, na maioria das vezes, a
insercdo dos alunos em cursos superiores. A diferenca é que o momento de ingresso na
universidade € curto e exige dos alunos apenas que apresentem conhecimentos acerca de
disciplinas estudadas na escola, enquanto que estudar em uma universidade requer um
nivel de maturidade da vida escolar que inclui fazer trabalhos com os quais eles ndo
estdo acostumados a lidar na escola, dém de fazer pesguisas, leituras e deducdes
sozinhos, enfim, exige dos alunos maturidade intelectual que pode e deveria comegar a
ser desenvolvida na escola, que ndo tem tempo, ja que dedica o pouco tempo de que
dispde preparando o aluno para a prova do vestibular.

A escola, principalmente no ensino médio, prioriza o vestibular como se fosse o

momento mais importante da vida de uma pessoa. A boa escola € aguela que trabalha o
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programa do vestibular, restringindo, muitas vezes, seu curriculo as disciplinas que sdo
exigidas por ele e consegue, assim, levar muitos alunos as universidades. As familias
dos candidatos as vagas nos cursos universitrios vivem, em época de selecdo,
momentos de grandes tensbes, afinal, foram anos de preparagdo e muito dinheiro
investido. Os jovens, cientes da responsabilidade de responder de maneira positiva aos
anseios da familia, sabendo que aguele momento representa a possibilidade de
conseguir, em aguns poucos anos, a independéncia financeira — até porque,
principalmente os de classe média, ndo conseguem ver outra possibilidade de
profissionalizagcdo e de realizagdo pessoal sendo pelo ingresso em um curso superior,
portanto, um grande passo para o futuro, também se sentem pressionados e, por vezes,
sdo0 até preudicados por essa tensdo. Esse momento €, para muitos estudantes,
obrigacdo, um monstro a ser vencido. Vejamos o que dizem alguns vestibulandos:

e “Acho que hoje em dia a meta ndo € entrar na universidade. A meta €
fazer vestibular. O colégio prepara para a prova e nao para 0 curso que
vou fazer na universidade. No final das contas, o vestibular acaba sendo o
mai s importante de tudo” .

e “Acho que no vestibular o mais importante € a resisténcia fisica,
psicoldgica e estar bem treinado, porque é treino — vocé tem que chegar
e saber dividir seu tempo certinho, vocé tem que ler bem o enunciado,
porque tem que saber exatamente 0 que eles estéo pedindo, e muitas vezes
a questdo € mal formulada. De tanto que eles querem enrolar, eles é que
se enrolam muitas vezes’ .

e “Vestibular é hoje 0 que 0 casamento era antigamente para a mulher.
Uma coisa fatal, que tinha que acontecer. Entdo era preciso se preparar a
vida inteira para isso. Acontece a mesma coisa hoje em dia. Vocé,
estudante, porque um dia vocé vai ter que enfrentar o vestibular” .

e “O vestibular € o grande monstro que vocé tem que vencer. E a primeira

grande prova que vocé vai enfrentar na sua vida... vocé esta ali sozinho,
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no meio da multiddo desconhecida, e vocé ndo conta com o apoio dos
seus pais... Vocé esta saindo da adolescéncia... vocé s conta com vocé. E
vocé e Deus” .

(GUIMARAES, 1984: 60-2)

Os professores e diretores de escolas sabem que dos resultados no vestibular vao
depender o emprego (dos professores) e o crédito da sociedade e, por conseguinte, o
aumento do nimero de alunos matriculados no ano seguinte (preocupacao dos diretores
e proprietarios de escola).

Além disso, percebe-se a tamanha importancia que a sociedade relega ao
vestibular por algumas evidéncias, tais como o fato de os livros didaticos de autores
bem vendidos trazerem, ao final de cada unidade de ensino, uma bateria de exercicios
entre os quais constam varias questdes de vestibular. Segundo Brito, essas questfes sdo
trazidas sem 0 ano da prova, razdo pela qual elas sdo presumidamente atuais e
justificam o trabalho com o conteido que nela se apresenta. Duas outras evidéncias da
importancia socia do vestibular sd0: 0 espaco que a imprensa — escrita e televisiva —
dispensa para 0 assunto, com programas que apresentam dicas, tiram davidas e
resolvem questdes de vestibulares anteriores; a inclusdo, sobretudo no Ensino Médio e
nos cursinhos, de aulas exclusivas de redacéo, haja vista o peso que a prova de redacéo
assume nos vestibulares.

Em concordancia com Brito (1997), € inegavel também a contribuicdo positiva
que, paradoxalmente, o vestibular presta ao ensino. Recordemos, por exemplo, que, ao
falarmos das provas do SAEPE, no capitulo anterior, dissemos que os professores se
gueixaram de que aguelas provas avaliavam “contelidos’ que ndo eram trabal hados em
sala, desprezando ou desconhecendo o fato de que o objetivo daquelas avaliacOes era,

na verdade, o de conferir se 0 auno sabia o que deveria saber, ou sgja, 0 que deveria
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fazer parte do programa, néo se ele sabia 0 que o professor havia ensinado, pois essa
avaliac8o o proprio professor ja faz. Faldvamos, naquela ocasido, que os resultados
negativos das avaliagbes provocou uma preocupacdo t&o grande em muitos professores,
gue ele passaram a usar a matriz de avaliagdo como parametro de ensino. Logicamente
essa ndo foi uma atitude louvével, mas louvaveis foi a inquietagdo dos professores e a
decisdo tomada posteriormente pela equipe do SAEPE de elaborar uma matriz de
ensino, a qual, se seguida, é capaz de garantir ao aluno, e aqui me restrinjo as aulas de
lingua portuguesa, o desenvolvimento de habilidades linguisticas realmente relevantes a
sua atuagdo como cidaddo. Desse modo, algo negativo (0 resultado nas provas do
SAEPE) pode se reverter em um beneficio ao ensino.

Do mesmo modo, ainclusdo de algumas disciplinas no vestibular, que a principio
foi responsével por grande nimero de notas zero e por muitas e injustas exclusdes,
levou as escolas a empreenderam uma mudanga curricular que compreendeu a inclusdo
dessas disciplinas na grade curricular do Ensino Médio e algumas até no Ensino
Fundamental. Isso favorece o aluno, na medida em que lhe possibilita uma formagéo
mais completa, mais abrangente. Por exemplo, a inclusdo da disciplina de lingua
estrangeira nas escolas pode dar ao aluno ferramentas para que ele atue numa sociedade
moderna e informatizada.

Da mesma maneira, a incluséo de questdes discursivas e de producdo de texto no
vestibular, como ja dissemos, levou muitas escolas particulares a aumentar a carga
horéria de lingua portuguesa, incluindo, entdo, aulas de redagdo. Obviamente sabemos,
e ja falamos sobre isso, que nem sempre esse trabalho € feito da maneira adequada. A
experiéncia docente me autoriza afirmar que muitas dessas aulas se constituem de dicas

teoricamente infundadas de como escrever um bom texto, como a de que o aluno néo
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deve repetir a palavra “que’ por mais de X vezes no texto, ou que ndo deve repetir
palavras. Ao dizer isso, 0 professor se esquece de que a repeticdo € um mecanismo de
coesdo textual e de que a palavra“que’ representa classes gramaticais diferentes, como
pronome relativo, conjuncdo integrante ou palavra expletiva, por isso, sua repeticdo é
indispensavel. O professor se esquece também de que ha palavras para as quais a lingua
ndo disponibiliza opgdes semanticamente equivalentes, portanto, ndo resta ao aluno
sendo repetir a palavra. Além disso, muitas vezes, as aulas de producdo de texto séo
mais um momento em que se legitima o emprego da norma padrédo como a melhor
forma de se expressar, uma vez que nesses momentos, por exemplo, se condena o uso
de pronomes obliquos no inicio do enunciado e algumas formas de regéncia como se
ndo fizessem parte do uso efetivo no Brasil. Acrescente-se aisso, ainda, o fato ja citado
por nés de gque os textos produzidos sdo, por vezes, devolvidos aos alunos apenas com
as corregdes gramaticais, enquanto se desprezam problemas de ordem discursiva gque, se
recebessem o tratamento adequado, poderiam fornecer ao aluno mecanismos e
conhecimentos mais Uteis e funcionais para sua producéo de texto.

Em contrapartida, a inclusdo dessas aulas, por s, ja representa um avango em
relacdo a época em que o vestibular se constituia exclusivamente de questdes objetivas,
ou, como pejorativamente eram denominadas, questdes de marcar cruzinhas. Segundo
Ribeiro Neto (1978, p.24, apud. BRITO, 1997:203) o vestibular com essa estrutura foi
acusado de responsavel pelo” uso insatisfatério da lingua escrita’. 1sso se deve,
obviamente, pela auséncia de aulas de producéo.

Sabemos, infelizmente, que os objetivos pretendidos com a aplicagdo do
vestibular, sobretudo nas universidades publicas, continuam 0os mesmos, pois as vagas

disponibilizadas estdo ainda mais incompativeis com o nimero de candidatos, uma vez
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gue o sistema educacional e a situagdo econémica e cultural do Brasil tém estimulado
cada vez mais jovens a tentar um curso universitario. Verificaremos, entretanto, no
préximo capitulo, que concepcbes de lingua as provas de lingua portuguesa hoje
abracam, tentaremos verificar se o0s estudos linglisticos desenvolvidos nas
universidades, incluindo-se aqui a Universidade Federal de Pernambuco, cujas provas
serdo analisadas no capitulo seginte, ja se refletem nessas provas, uma vez que ha
esforgos para que eles sejam observados nos livros didéticos e, portanto, nas aulas. Por
fim, tentaremos verificar se, apesar de essas provas serem mesmo classificatérias, elas
demonstram a preocupacéo em aprovar alunos que aprenderam mais que simplesmente
aplicar as “dicas’ de marcar x que lhes ensinaram, para ndo cometer tdo graves
injusticas, como a de excluir alunos que estejam realmente habilitados a ingressar em

UM Curso universitério.

4. CONSTITUIQAO E APLICAQAO DAS PROVAS DO VESTIBULAR DA
COVEST/COPSET
Os candidatos ao processo seletivo da COVEST/COPSET para a Universidade

Federal e a Federal Rural de Pernambuco precisam, na primeira etapa, fazer provas de
Biologia, Fisica, Matematica, Quimica, Historia, Geografia, Portugués e Lingua
Estrangeira (Inglés, Francés ou Espanhol). As quatro primeiras se compdem de
dezesseis questfes;, as duas seguintes, até 1995 eram compostas de onze questfes,
passando, em seguida, para dezesseis; as provas de Lingua Estrangeira, cujo idiomafica
a escolha do candidato, se compdem de oito ou nove questdes, as de Portugués sdo
compostas de vinte e quatro questdes, incluindo Literatura, que, em geral, corresponde a

cerca de um terco delas.
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As provas sdo redizadas em dois dias. No primeiro, sdo aplicadas provas de
Portugués, Histéria, Geografia e Lingua Estrangeira, perfazendo um total de 64
questdes. No segundo dia, os candidatos respondem as provas de Matemdtica, Fisica,
Quimica e Biologia, perfazendo, também, um total de 64 questbes as quais 0s
candidatos tém até quatro horas para responder.

A prova de portugués analisa 0s seguintes aspectos:

a) morfossintaxe — estrutura das palavras, processos de formagdo de

palavras, aspectos diversos dos verbos, sintaxe do periodo e da oracéo
(compreendendo sintaxe de colocacdo de regéncia e de concordancia,

termos da orag&o, processos de coordenacéo e de subordinagéo);

b) semanti ca — rel agdes de sentido, polissemiae homonimia;
C) estilistica— denotacéo e conotagdo e figuras de linguagem;
d) compreensdo e producdo de texto — funcdes da linguagem, tipos de texto,

discurso direto e indireto, estrutura do texto (compreende unidade
temdtica, continuidade e progressdo), nivel de informacdo, clareza e
concisdo, paragrafo como unidade temética, adequacdo vocabular,
pontuacéo, ortografia e acentuacdo. (Manual do candidato, 2003)

Na segunda etapa, o candidato precisa fazer apenas as provas de disciplinas que
representam peso ha sua opgao. Todos, entretanto, se submetem a Prova de Redacéo,
composta por uma producdo de texto, que vale até oito pontos, e duas questbes
discursivas, com valor maximo de dois pontos.

A COVEST/COPSET tem apresentado preocupagao constante em equilibrar os
critérios de correcdo das redagdes, 0 que representa um desafio dificil, devido ao grau

de subjetividade que normamente se imprime a essa tarefa. Tem representado,
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também, uma preocupacdo do grupo de elaboracéo de provas da COVEST/COPSET a
busca de temas — normalmente dois ou trés, dentre os quais o0 candidato escolhe um
apenas — que requerem do candidato leituras e os conhecimentos da lingua que acima

listamos.

4.1. ANALISE DASPROVASDE VESTIBULAR DA COVEST

A partir desse topico, pretendo analisar as questdes que compdem as provas do
vestibular da equipe da COVEST/COPSET de 1990, 1995, 2000 e 2005, tentando
identificar as teorias linglisticas, as concepcdes de lingua de lingua e de avaliacéo que
se manifestam por essas provas.

Pretendo analisar as provas da primeira etapa, uma vez gue considero que a elas
se expbe uma quantidade muito grande de candidatos — todos, na verdade — e, como
j& tratamos a influéncia que essas provas exercem sobre 0 ensino, reconhecemos sua
importancia e consideramos que sua andlise ja nos seja bastante para verificarmos o que
pretendemos. Andisarei, também, embora com pouca profundidade, as questdes
discursivas que se apresentam na prova da segunda etapa. Essa opcéo se justifica por se
perceber que essas questdes tanto podem verificar conhecimentos linguisticos, quanto
habilidades de leitura. N&o interessa ao trabalho analisar as questdes de literatura que
compdem a primeira etapa da prova; apenas na prova de 1990 esse aspecto recebera
alguma atencdo, em virtude de se ter verificado que, nesse ano, as questbes de
compreensdo de texto, que muito Nnos interessa, se apresentavam como constituinte
dessa parte da prova.

Embora todos os alunos aprovados na primeira etapa precisem, obrigatoriamente,

participar da prova de redagdo, néo discutirel as propostas dessa prova, ainda gque as
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considere muito importantes para a andlise da representacdo de lingua que elas podem
explicitar. Essa decisdo se justifica por julgar que essa tarefa demanda uma
profundidade tedrica em aspectos que ndo abordel no corpo desse trabal ho.

Ja dissemos, no capitulo anterior, que na maioria das universidades brasileiras as
provas, ao menos na primeira etapa, se constitui de questbes objetivas. Apesar de ja
termos discutido essas decisdes e constatado sua pertinéncia em virtude da quantidade
de provas que se corrigem em época de selecdo, da subjetividade que as questbes
discursivas permitem, enfim por diversas razfes que sdo desnecessarias repetir, muitas
reflexdes sdo ainda feitas sobre isso. Algumas das indagagdes mais comuns sdo: nao
estariam, de fato, essas questdes (objetivas) provocando prejuizo aos alunos com
relacdo ao dominio da lingua escrita? Elas seriam capazes de selecionar os alunos
realmente mais capacitados ao curso superior? Que habilidades ou conhecimentos essas
questdes exigem dos candidatos por elas avaliados? Que tipo de conhecimento ou
habilidade tem sido avaliado por questdes dessa natureza?

Como néo corresponde ao objetivo desse trabal ho, ndo pretendo tentar responder
atodas essas questdes, mas as duas Ultimas vou dedicar alguma atencdo. Uma, por estar
relacionada com as categorias de perguntas de compreensdo que pretendo avaliar; outra,

por manter |acos estritos com as concepgdes de lingua que abordamos no capitulo |.

4.2. PROVA DE 1990
A prova da primeira etapa, (ANEXO 1) como ja dissemos, € composta de 24

questdes objetivas. Para andlise da prova de 1990, achei conveniente dividi-la em duas
partes. a primeira, composta por oito questBes, corresponde a avaliacdo de
conhecimentos de literatura e inclui também uma questéo cujo objetivo é verificar

conhecimentos de leitura ou compreensdo de texto; na segunda parte, ha também uma
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questdo de leitura e, nas demais, sdo avaliados conhecimentos acerca do sistema da
lingua.

Nesta, que denominei de primeira parte da prova, apresentam-se, logo de
inicio, dois “provéaveis’ fragmentos de texto. Ndo h& neles pontuagdo — como as
reticéncias entre colchetes, por exemplo— ou qualquer indicagcdo mais explicita de que
se trate de fragmentos, i1sso se deduz pela extensdo e pela fragmentagcdo semantica que o
primeiro deles apresenta. Da mesma forma, explicita-se apenas o nome do autor, mas
sdo omitidos o titulo do texto, a fonte, editorag&o etc.

A primeira questdo (Q1) parece requerer mais habilidade de leitura, embora a
falta de clareza nesse aspecto dificulte a classificagdo mais precisa da questdo em
alguma das categorias propostas por Marcuschi (2000). Essa é também a Unica questéo
de toda a prova que n&o requer capacidade de memorizagdo, mas, tal como na questdo
20 (presente na segunda parte da prova), o candidato precisa abrir méo de
conhecimentos de leitura e de aspectos metalinglisticos simultaneamente para

respondé-la. Observe:

Texto 1:

"Dentro da casa janta-se: frutas norte-americanas, hortalicas do Minho, champanha francesa. As
toalhas que recobrem a mesa serdo mandadas a Lisboa para lavar. O dono da casa esta fora: o
seringalista foi a Paris tratar dos dentes.

(-.)
Qual a diferenga entre o seringalista e o seringueiro? O seringalista & o coronel da borracha, um
nababo. (...) suas propriedades, os seringais, contam-se de uma maneira interessante: por léguas
aquaticas (cada seringal possui milhares de seringueiras).

O seringueiro é o trabalhador deste estranho latifundio".

(Joel Rufino)
Texto 2

"Mas porém é brasileiro,

Brasileiro que nem eu...

Somos nds dois que devemos

Até os olhos da cara

Pra esses banqueiros de Londres...
Trabalhar nés trabalhamos

Porém pra comprar as pérolas

Do pescocinho da moga

Do deputado Fulano

126



(...)

Seringueiro, dorme!

Num amor-de-amigo enorme
Brasileiro, dorme!

Brasileiro, dorme! "

(Mario de Andrade)

01.

Qual das alternativas € incorreta em relagéo aos textos lidos?

a) A realidade abordada é a mesma, embora, no texto 1, predomine a denotacéo e, no texto 2, a
conotagao;

b) o texto 2 comprova que a literatura " re-cria " a vida;
c) no texto 1, o uso predominante de adjetivos acentua o carater pessoal da observagao da realidade;

d) em ambos, percebe-se que o trabalhador ndo usufrui do produto do seu trabalho;
e) o cuidado com a elaboragédo da mensagem no texto 2 caracteriza a fungéo poética da linguagem.

Observa-se que essa questéo, apesar de ter sido classificada como de compreensao
de texto, pelo objetivo predominante de avaliar habilidades de leitura, € na verdade, uma
guestdo mista. Marcuschi (2000, p. 30) ja falava em questbes desse tipo: “Ha perguntas
gue podem se classificar como ‘hibridas' ou ‘mistas’ [...] envolvendo questdes de dois
tipos’.

As alternativas B e D estdo mais voltadas para as habilidades de leitura, entretanto
as dternativas A, C e E recorrem também a conhecimentos de metalinguagem. Pela
categorizacdo de Marcuschi (2000), classificamos a questdo como de inferéncia, uma vez
gue as aternativas que solicitam do candidato apresentacdo de habilidades de leitura
requerem que ele articule informagdes microestruturais cognitivamente. Interessante é a
aternativa C, que, apesar de requerer um pouco de conhecimento metalinguistico, o de
reconhecimento de classe gramatical, associa isso a funcéo de carater pragmatico dessa
categoria gramatical.

O fato de a questéo se estruturar na negativa “Qual das alternativas é incorreta em
relacdo aos textos lidos?” imprime maior dificuldade a questéo, consequentemente,

induz ao erro.
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Apenas as duas primeiras questdes dessa parte da prova se apGiam nos dois
textos; as demais trazem peguenos fragmentos.

Nesta parte da prova, observa-se a preocupacdo constante com a identificagéo da
escola literaria, da fase de uma escola determinada e da identificacdo entre um texto —
por suas caracteristicas — e um autor, considerando-se a fase literaria de que ambos
faziam parte. Ve amos os enunciados:

e No texto 2, estéo presentes as seguintes caracteristicas do modernismo:
(Q2)

e Assinae a aternativa em gque os versos, pela linguagem ou pela temética,
ndo revelam nenhum traco do estilo de Gregorio de Matos. (Q3)

e Osversos que vocé assinalou na questdo anterior, pelas caracteristicas que
apresentam, pertencem ao (Q4)

¢ |dentifique as geracBes romanticas a que pertence cada texto abaixo (Q5)

e De cima para baixo, os textos sdo representativos dos seguintes
movimentos estéticos (Q6)

e Associe 0s tragos da poesia de Manuel Bandeira, relacionados abaixo, aos
Versos em que estéo presentes (Q8)

Percebemos, portanto, que todas as questfes, sem excegdo, apresentam as mesmas
abordagens dos estudos literérios. Até a questao 7, cujo enunciado ndo transcrevemos,
solicita que o candidato marque a aternativa em que autor e obra poderiam compl etar
adeguadamente as lacunas de um pequeno texto. Dessa forma, o candidato precisa
apenas recorrer a memoria em busca de conhecimentos que certamente ele adquiriu na

escola: caracteristicas de autores e de obras literarias de determinadas escol as.
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Com relacdo a segunda parte da prova, chamanos a atencdo o fato de que
nenhum texto se afigure. Recorre-se, as vezes, aos textos da primeira parte da prova;
outras vezes, inserem-se pequenos fragmentos, a partir dos quais sdo feitas as andlises
pretendidas. Em principio, observe o que diz o enunciado: “As questdes 09, 10, e 11
referem-se ao texto 1 da questdo 1.”

09.

Os dois pontos foram usados trés vezes para:

a) "anunciar uma explicagdo, um esclarecimento ou fornecer detalhes em relagdo ao que se afirmou
antes";

b) ‘"introduzir oracdes apositivas";

c) "Introduzir uma fala depois do verbo dicendi";

d) "anunciar uma citagao";

e) ‘"separar os diversos itens em uma enumeragao".
10.

As virgulas estao isolando a palavra "seringais", porque se trata de :

a) um adjunto adverbial deslocado;

b) uma expressao corretiva;

c) um termo assindético com a mesma fung¢éo que outros;
d) um vocativo;

e) um aposto.

11.

Assinale a alternativa em que todas as palavras sao formadas por sufixagao:

latifundio, francesas, mandado, trabalhador;
hortalicas, francesas, seringalistas, trabalhador;
seringueiro, propriedade, estranho, aquética;
interessante, seringalista, recobrem, hortaligas;
norte-americanas, mandadas, aquatica, seringalista.

O 0O T O
—_——

D

A provainforma gque as questfes 9, 10 e 11 referir-se-iam-se ao texto 1, entretanto,
além de as questdes requererem do candidato, mais uma vez, a memorizacao de regras, 0
texto serviu apenas para que alguns aspectos do sistema da lingua fossem lembrados,
como as regras de emprego dos sinais de pontuacdo (Q9 e Q10). Despreza-se que, COMo
recursos expressivos, 0s sinais de pontuagéo estdo a disposicdo dos falantes para uma
tentativa de representar pela escrita, da forma mais fiel possivel, a entonagdo, os
sentimentos, a énfase em um termo, enfim, fatores extralingtisticos que colaboram na
atribuicéo dos sentidos. Além disso, 0 emprego da expressao “verbo dicendi”, aternativa

C (Q9), também pode ser um dificultador da questdo. Problema semelhante ocorreu em
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Q11, pois as palavras que constituem as alternativas dessa questdo se alternam entre as
transcritas do texto e outras opgdes do elaborador, para que se evoquem 0s processos de
formagdo de palavras, mas ndo se faz relagdo com o uso corrente desse recurso. Na
verdade, esse é ainda um problema muito comum no trato com o texto pela escola: ele
funciona como um mero pretexto na elaboracdo de questdes, sgjam de leitura, sgjam do
sistema da lingua, mas néo representa a questdo central para cujos sentidos e intencfes os
aspectos metalinguiisticos colaboram.

As questOes seguintes requerem do candidato, respectivamente, conhecimentos
acerca de: transitividade verbal, classificacdo da palavra “que’, fungdes sintéticas da
palavra “que’, andlise de periodo, periodo composto por subordinacdo, emprego de
pronomes obliquos, regéncia verbal, colocacdo pronominal, emprego e acento indicativo
de crase, concordancia verbal e regénciaverbal.

Q12 é baseada no texto 2, ja que apresenta a andlise da predicacdo de dois verbos
nele presentes. Em Q13 e Q14 analisa-se especificamente a palavra “que’, a qua se
repete nos fragmentos de textos de Manuel Bandeira que constituem as alternativas da
guestéo 8.

Fico imaginando o quanto Q15 e Q16 poderiam ser mais Uteis se exigissem do
candidato mais do que a classificacdo de periodos e de oragdes. Ao se fazer isso, se
desconsidera que essas construgdes tém funcdo argumentativa importante no texto. O
mesmo se pode dizer com relacdo a Q18, em que se poderiam explorar as diferencas de
sentido que a preposi¢ao possibilita, em vez de se focar, apenas naregéncia verbal.

Com relacdo a Q17 e Q19, percebe-se uma semelhanca, ndo s6 pelo tépico do
sistema da lingua que abordam, como também pela finalidade de dificultar o acerto por

parte dos candidatos. Trata-se, na questdo 17, do emprego de pronome obliquo na
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estranha forma que ele assume quando acompanhado de verbos terminados em r, s ou z
(pus-la), quando, entdo, sabemos que se fard acompanhar da consoante de ligacdo “I”. A
questéo 19 envolve outro tépico que vem sofrendo duras criticas, tanto quando abordado
em livros didéticos, quanto em provas dessa natureza. Trata-se do emprego mesoclitico
do pronome, cuja polémica se pauta principa mente no quase total desuso dessa estrutura
nos dias atuais.

Quanto as demais questdes, todas se baseiam nas regras de uso da lingua, tomando
como parametro a lingua padrdo. Merece especial destaque Q20, a qual transcrevo a
Seguir:

20.

"Os modernistas declararam guerra aos puristas da lingua, desobedecendo claramente as normas
gramaticais vigente e registrando, em suas obras, a peculiaridade do falar brasileiro".

Assinale a unica alternativa que nao confirma o que foi dito acima:

a) "Uma noite ele chegou no bar Vinte de Novembro"... - (M. Bandeira)

b) "Esperou impaciente os quinze dias da doenga resolvido a contar mais casos pro povo". - ( M. de
Andrade).

c) "Me ensinou um meio - mil de coisas ..." - ( G. Rosa)

d) "Se se pudesse, o espirito que chora, ver através da mascara da face..." - (R. Correia)

e) "Deixa disso camarada
Me da um cigarro” - (O. de Andrade)

A questdo aborda a variedade da lingua, e legitima a idéia de que o brasileiro néo
faz uso da linguagem da mesma forma como esse uso se da em outros paises em que essa
lingua é falada. Os distratores apresentam, de fato, caracteristicas que os candidatos
rapidamente identificam com o seu falar: 0 uso da preposicéo “em” regida pelo verbo
“chegar”, a contracéo de “para 0” em “pro”, o pronome obliquo em inicio de frase e a
informalidade da palavra “ camarada’ .

Considero essa guestdo um ensaio do que se afigurard em provas seguintes
elaboradas pelo grupo da COVEST/COPSET. Apesar do avanco que a sua presenca
representa, sua inclusdo numa parte da prova em que se abordam aspectos do sistema da

lingua é um indicio de que os elaboradores pretendem que os candidatos admitam os
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“desvios’ presentes como questdes meramente do sistema da lingua, o que bem sabemos
ndo ser real. Busca-se com essa questdo, na verdade, apenas a identificacdo das
regularidades da lingua, desconsiderando-se que isso € apenas parte dos conhecimentos
gue um bom usuario deve ter.

Com relagdo as questdes seguintes, observa-se que, em Q21, trata-se a concordancia
nominal, em Q22 e 24, o uso do acento indicativo da crase e, em Q23, a concordancia
verbal. Em todos os casos, pede-se que o candidato reconheca em qual alternativa o uso
dos aspectos citados € feito em consonancia com a norma padr&o.

Com relacdo a prova de segunda etapa, acho conveniente discutir alguns aspectos:

e a prova apresenta seis fragmentos de textos literérios, dos quais também se
omite a fonte (anexo 2), e com base nos quais os candidatos devem desenvolver o tema
“O sonho do nordestino é poder manter-se em sua terra.” O enunciado da questdo
determina que “levando em conta tudo o que vocé leu e sabe sobre a questéo,
desenvolva o tema’. Nao esclarece, portanto, em que tipo ou em que género o texto
deve se enquadrar, isso o candidato tera que deduzir, a0 que parece, pelas préticas
escolares, 0 que ndo se pode garantir também que aconteca. N&o me deterei em
reflexdes acerca dessa questdo, pois, como ja esclareci no inicio desse capitul o, isso ndo
representa meu objetivo, mas vale a penarefletir se essa ndo seria uma possivel causa de
muitos dos fracassos de que tratam pesqui sas sobre os textos dos vestibulandos.

e A provaapresenta, também, duas questdes discursivas com base em um texto de
Graciliano Ramos. A primeira requer, mais uma vez, a identificacdo de caracteristicas
de épocas literérias diferenciando-as das questbes da primeira etapa que tratam do

mesmo objeto, porque o candidato terd, agora, que desenvolver a resposta,
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possibilitando, segundo Soares (1986, p. 53), a andlise das habilidades de elaboracdo
pessoal, organizacdo e redacdo deidéias.

A segunda questdo, apesar de denominada de discursiva, na verdade, ndo requer do
aluno nada a desenvolver. Dessa forma, ela ndo permite a andlise de como o candidato
desenvolve e organiza idéias, uma vez que é mais uma questdo metalinguistica, na qual
ele sb precisaraidentificar e classificar uma oragdo subordinada presente no texto. Assim,
mesmo constituindo parte discursiva da prova, essa € uma questdo que Widdowson
classifica como fechada, a qual, além de sugerir um inquiridor, apresenta também carater

autoritario, impositivo e artificial.

4.3. PROVA DE 1995

Também compostade 24 guestdes objetivas de Unica escolha, agui inverte-se a
ordem dos conhecimentos avaliados. na prova de 1990, observa-se que as primeiras
questdes requeriam conhecimentos de leitura e literatura, conjuntamente, e
conhecimentos metalinguisticos compunham a segunda parte da prova. Agora, essa
ordem esta invertida.

Para fins de andlise, dividiremos a prova de 1995 (ANEXO 3) também em duas
partes. a primeira parte compreende as questbes de 1 a 17; a segunda parte
compreendera as questdes seguintes.

Na primeira parte da prova, observamos uma diferenca em relagdo a prova de
1990 que, para mim, representa um avango: a apresentacdo de conhecimentos de
compreensdo de texto e de conhecimentos linglisticos aparecem juntos, como se
exigissem conhecimentos da mesma natureza. 1sso € positivo para que os candidatos —
e, posteriormente, a escola, jA que as provas de vestibular representam para ela um
modelo de ensino — comecem a perceber que os conhecimentos lingisticos estdo para
facilitar a compreensdo e favorecer leituras possiveis do texto.

Nessa parte, apresentam-se dois fragmentos de textos literarios e um texto
completo, mas, mais uma vez, ndo ha informacdes de que representam apenas

fragmentos, nem informagdes contextuals precisas sobre as obras, sendo 0 nome do
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autor e a nome da obra (este que fora omitido na prova de 1990), omitem-se assim,
outros dados, como ano e editoracao.

Faz-se referéncia ao texto 1 nas trés primeiras questes. As duas primeiras
pretende-se que sgjam de compreensado de texto, embora se perceba que os elaboradores
ndo conseguem se desvencilhar da necessidade que parecem sentir de requerer dos

candidatos conhecimentos linguisticos. A Q1 comprova essa suspeita.

TEXTO |

“Descia sobre o terraco, cavando o espago largamente
com os cabelos ao vento, depois, elevava-se serenamente
crescendo em pleno sol; todo ele sorria; a sua blusa, os
calgbes enfunavam-se a aragem e via-se passar, fulgir o
brilho dos seus olhos negros e muito abertos.”

(Eca de Queiroz, em OBRAS COMPLETAS).

1.
No TEXTO I:

1. ha uma descricao literaria;

2. “cavando o espago” é uma expressao conotativa;
3. “descia” possui sujeito oculto;

4. “enfunavam-se” significa “adaptavam-se”:

5. “fulgir’ significa “escapar”

Observa-se que, mesmo com predominancia de alternativas que analisam o |éxico
do texto, a aternativa 3 foge, completamente a esse propdsito, visto que requer a
identificacdo do tipo de sujeito, o que € inclusive dificultado pelo fato de se tratar de um
fragmento em que esse sujeito é ‘apenas pressuposto’ por uma indicacdo cataforica de
‘ele’ 0 que ndo se garante que seja o sujeito do verbo sobre o qual se indaga.

As dternativas 4 e 5 apresentam dificuldade por requererem do candidato um
conhecimento vocabular que ndo representa uma competéncia de alunos egressos do
Ensino Médio. As palavras “enfunavam(-se)” e “fulgir’ ndo se apresentam nos textos
com 0s quais 0s — majoritariamente jovens — candidatos se confrontam em leituras de
jornais, revistas, paginas da web, blogs. A deduzir pelo contexto, quando, entdo de fato,
estaria se exigindo uma competéncia necessaria e Util ao candidato, a alternativa 4

poderia se considerar verdadeira, pois € possivel que o aluno entenda “ enfunavam-se a
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aragem’ como equivaente a “adaptavam-se a aragem”. Do mesmo modo, a alternativa
5 causa confusdo tanto pela semelhanga entre as palavras “fulgir” e “fugir”, quanto pelo
contexto: “via-se passar, fulgir (escapar) o brilho dos olhos negros e muito abertos”.

Fica evidente desta questdo que acertala ndo € privilégio do auno
linguisticamente competente, mas o fator sorte é o que de fato favorece o acerto.

Com relagdo a segunda questdo, cujo objetivo € também o de trabalhar com
relacdo de sentido, a antonimia, gostaria de fazer os seguintes comentarios:

1- a questdo é construida na negativa, o que, como javimos, dificulta o acerto;

2- a dternativa B, que é considerada como uma das quatro aternativas corretas,
na verdade, ndo faz sentido que o sgja, pois Ndo se pode considerar coerente a afirmativa
de que “com os cabelos a0 vento” seja antdnimo de “sem os cabelos ao vento”. Como
essa construcdo pragmaticamente ndo existe, pode-se acreditar que a equipe elaboradora
ndo esta levando em conta esse fator, ou sgja, ndo considera 0s aspectos pragmaticos da
lingua, nesse caso especifico, considera apenas o sentido da preposicdo pura e
descontextualizada;

3- essa questao se sobrepde ao texto, por Nndo precisar de sua leitura para que ela
seja respondida. E mais um caso em que o texto € um mero pretexto para abordagens de
toda ordem, para as quais o texto ndo tem importancia concreta.

Essas duas primeiras questoes classificamos como de compreensdo de texto, por
considerarmos que trabalhar com o |éxico — no caso, a sinonimia e a antonimia
prevalecem — requer muito mais do que simplesmente conhecer 0 conceito desses
topicos e reconhecé-los no uso. Esse reconhecimento solicita do candidato umareleitura

do texto, relacionando-o as possibilidades de sentido que as aternativas da prova
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oferecem, portanto € uma operacdo cognitiva que nos permite classificala também
como inferencial.

A Q3 confirma o que agora dissemos acerca da pouca importancia do texto para
que se respondam a algumas questdes. Dela até a Q5 o0 que se aborda sdo: fungbes do
se (Q3), predicacao e regéncia verbal (Q4), concordancia verbal e nominal, regéncia
verbal e nominal, sintaxe de colocagao pronominal e emprego do acento indicativo da
crase (Q5). Observa-se que, além de esses fatores serem tratados desvinculados de sua
face pragmética, o reconhecimento de varios aspectos linglisticos sdo requeridos
simultaneamente. Isso € bastante problemético se considerarmos que o candidato que
domina, por exemplo, as regras de concordancia e de regéncia, por ndo dominar
colocacdo pronominal, que se apresenta em apenas uma alternativa, pode, levado pela
divida, perder a questéo.

A prova apresenta, em seguida, um pequeno fragmento de Vidas Secas, de
Graciliano Ramos, com base no qual seguem-se as questdes 6, 7 e 8. Sobre 0s recursos
empregados no texto para a construcao de seu (s) sentido(s) ou sobre sua estrutura ou
macroestrutura, nenhuma questédo foi formulada, pois a extensdo do fragmento (3
linhas) também n&o favorece muito a que isso ocorra.

Os fatores de concordancia verbal voltam a tona na (Q6). O mesmo ocorre com a
classificacéo do pronome se (Q 7), com aregéncia (Q8) e com o acento indicativo da
crase (Q10), que ja havia aparecido em uma das aternativas da questdo 5.

As questdes seguintes ndo apresentam vinculagdo ao texto, elas apresentam
sempre fragmentos de textos, algumas vezes de textos liter&rios, outras, de textos

ficticios, elaborados para atender as necessidades da equipe de elaboradores.
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A estrutura da Q9 aparece trés vezes na prova de 1990 e duas vezes nesta: pede-se
que o candidato associe informagdes de duas colunas, mas resulta sempre uma questéo
de Unica escolha. Essa questdo aborda os aspectos semanticos de conjuncoes
subordinativas adverbiais, 0 que ja representa um avanco em relacdo a prova de 1990,
guando se pedia apenas a classificagdo das oracoes.

Q11 e Q14 seréo analisadas conjuntamente, pois sd0 de mesma natureza.
Misturam-se casos de regéncia, com pronomes pessoais, concordancia verbal e nominal,
plural de adjetivos compostos e emprego de expressdes informais, em questdes cujo
objetivo é abordar a variedade lingtistica. Curioso € que sdo trazidos fragmentos de
textos liter&rios que podem perfeitamente constituir didogos ou pensamentos de
personagens, cujas historias ou até a reconstituicdo dos fatos em que esses fragmentos
se inserem podem justificar ou estar relacionadas com 0 registro em uso. Isso €,
entretanto, esgquecido em detrimento da pura identificagdo do enunciado que apresenta
fuga a norma padréo. O que se pretende, de fato, com essa identificacdo? Que
competéncia se requer do candidato? Porventuraidentificar o que foge a normaou o que
a segue ndo seria uma maneira de o candidato mostrar que sabe “como se deve falar”?

Insere-se, agora, mais um texto, com base no qual seguem as questdes de 15 a 17.

TEXTO Il

VISAO DE CLARICE LISPECTOR

“Clarice

Veio de um mistério e partiu para outro
Ficamos sem saber a esséncia do mistério.
Ou o mistério ndo era essencial,

era Clarice viajando nele.

Era Clarice bulindo no fundo mais fundo,
onde a palavra parece encontrar
sua razéao de ser, e retratar o homem.

(Carlos Drummond de Andrade, em DISCURSO
DE PRIMAVERA)’
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A Q16 voltaatratar aregénciaverba e, por néo trazer nada que ja néo tivéssemos
discutido, ndo a trouxemos para andise. Interessam-nos as questées 15 e 17, as quais
transcrevo abaixo e requerem conhecimentos que envolvem habilidades de leitura.

15.

No verso 1 (TEXTO lll), os mistérios de que fala o autor correspondem:

A) aos lugares onde viveu Clarice;

B) aforma misteriosa de Clarice viver;

C) ao estilo hermético em que escreveu;

D) a origem da vida e ao enigma da morte do ser humano;
E) a dificuldade de comunicagéao vivida por Clarice.

17.
O TEXTO Il demonstra a preocupacao constante de Drummond com o uso de palavras, o que também
aparece nos trechos abaixo, exceto em:

A) “Entre cacos de vida, Sigismundo
Numa dogura mista de amargor
De letras e leituras faz o seu mundo.”
B) “Lutar com as palavras é a luta mais va.”
C) “Certa palavra dorme na sombra de um livro raro. Como desencanta-la?”
D) “Em que verbo te exprimes, se ha verbo?”
E) “Mas desbasta e aparelha a fina palavra diamantina, palavra certa.”

A Q15 se apresenta, talvez, como a mais interessante de toda a prova, pela sua
elaboracdo e por exigir do candidato habilidades bastante Uteis nas leituras que se
fazem no cotidiano: a de estabelecer relacdes, identificar a macroestrutura e interpretar
linguagem metafdrica. Na classificacdo de Marcuschi (2001), trata-se de uma questdo
do tipo inferencial e, a0 mesmo tempo, global, ja que o candidato precisa operar
cognitivamente ao interpretar a metafora “veio de um mistério”, a qual constitui a
macroestrutura do poema e relacionar a leitura resultante dessa operagdo cognitiva com
as aternativas sugeridas, 0 que envolve processos inferenciais mais complexos.

Quanto a Q17, observa-se que a equipe de elaboracdo atribuiu ao texto uma
caracteristica que ele ndo revela: a de demonstrar a preocupacdo do autor “com o uso da
palavra’. Obviamente, por se tratar de um poema, cuja funcdo da linguagem
predominante € a poética, essa preocupacdd com O uso da palavra é rea. Essa

caracteristica, entretanto, esta relacionada ao texto poético de modo geral, ndo
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especificamente a este texto, o qual evidencia um jogo de palavras, ndo uma
preocupagdo com Seu uso. A segunda estrofe, que faz referéncia ao fato de a palavra
retratar 0 homem poderia estar relacionada a qualquer uma das alternativas da questéo,
portanto, na classificagdo de Marcuschi, essa, que se pretendia que fosse uma questdo
inferencial, é na verdade, uma questdo impossivel, pois nenhuma aternativa
responderia satisfatoriamente a ela.

A partir dessa questéo, as demais constituem a segunda parte da prova e exigem
apresentacdo de conhecimentos de literatura. Como essas questdes ndo contemplam
conhecimentos lingtisticos nem de leitura, ndo as analisaremos.

Considero que as questdes discursivas que compdem a prova da segunda fase de
1995, as quais transcrevo abaixo, também apresentam uma construgdo um pouco melhor
que as da prova de 1990. E bem verdade, que elas requerem do candidato, ainda,
conhecimentos metalinglisticos, mas agora, esses conhecimentos serdo aplicados
pragmaticamente, na construgdo de enunciados. S&0, na classificagdo de Widdowson,
questbes abertas, jA que requerem construcdo, apesar disso, percebe-se que as
possibilidades de construgdo ficam bastante restritas, tanto pelo tipo de conhecimento
evocado, quanto pelo enunciado de cada questéo.

1° QUESTAO.

Reescreva o texto, substituindo aformaverbal “ter&o” pelo FUTURO do PRETERITO,
fazendo, em seguida, as adaptacdes necessérias nas outras formas sublinhadas:

“Sé ter8o acesso 0sS que apresentarem atestado de pobreza ou cujos pais
receberem apenas o salario minimo “ ( TEXTO V)
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2° QUESTAO

Faca a juncdo dos enunciados abaixo, usando o0 Unico pronome relativo que, neste

caso, ao concordar com 0 seu antecedente, dispensa 0 uso da preposi ¢ao:

- Ovestibular podera ser modificado.
- Os personagens principais sdo os alunos do 2° grau.

Na medida em que, na primeira questéo, se indica o tempo em que deveraficar o
primeiro verbo, resta ao candidato uma unica opg¢édo e construcdo. Da mesma forma, na
segunda questdo, a informagdo de que o candidato devera usar “0 Unico pronome
relativo que dispensa o uso de preposicao”, deixa a possibilidade Unica de emprego do
pronome ‘cujos .

Trata-se, como na prova de 1990, de questdo de metalinguagem, mas agora
aplicada, de forma que o candidato percebe que o reconhecimento de certos aspectos
linglisticos, como o tempo verbal, por exemplo, tem aplicabilidade prética. O que fica
claro da analise das questfes discursivas das duas provas analisadas € que, em ambos os
casos,elas poderiam perfeitamente ser estruturadas em questdes de Unica ou de multipla

escolha, pelarestricéo que nelas predomina.

4.4. SINTESE DA OBSERVACAO DAS PROVAS DE 1990 E DE 1995

Para melhor visualizar os resultados das andlises empreendidas, acho conveniente
a leitura dos quadros seguintes. O primeiro pretende sintetizar a distribuicéo dos tipos
de conhecimentos requeridos (de compreensdo de texto, de gramatica e de literatura)

nas duas provas.
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TIPOS DE CONHECIMENTOS REQUERIDOS NAS PROVAS DE 1990 E DE 1995

ANO TOTAL DE QUESTOES DE QUESTQES DE | QUESTOES DE
QUESTOES COMPREENSAO | GRAMATICA LITERATURA
DE TEXTO
1990 24 02 15 07
1995 24 04 13 07

Importante esclarecer que, na prova de 1990, nenhuma das duas questdes de

compreensdo de texto avalia apenas conhecimentos dessa natureza. Em uma delas se

alternam conhecimentos de compreensédo e de gramética nas alternativas que a

compdem; na outra, essa dterndncia se d4 com adternativas que avaliam de

conhecimentos de compreensao de texto e de literatura conjuntamente.

Na prova de 1995, entre as quatro questdes classificadas como de compreensdo de

texto, duas se restringiam a conhecimentos dessa natureza, as outras duas se misturavam

com aternativas que avaliavam conhecimentos do sistema da lingua, ou sga, de

gramética

ASPECTOS LINGUISTICOS REQUERIDOS NAS PROVAS DE 1990 E DE 1995

Conhecimentos linglisticos \Ano

PRONOMES PESSOAIS

ANALISE DO PERIODO (CLASSIFICACAO DE
ORACOES E DE CONJUNCOES)

CONCORDANCIA VERBAL E NOMINAL
PREDICAGCAO VERBAL E REGENCIA VERBAL E
NOMINAL
ACENTO INDICATIVO DA CRASE
PRONOME SE E QUE
PONTUAGCAO
FORMAGAO DE PALAVRAS

1990
2

w N

=N

1995

0

w w

OO 2

Total
2

= NDNMNN OO O
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No quadro acima, incluimos apenas as questdes que requeriam conhecimentos de
gramética, as quais eram 15, na prova de 1990 e passaram a 13, na prova de 1995,
perfazendo um total de 28 questbes. Lembramos que as demais questdes foram
classificadas como de conhecimentos de compreenséo e texto e de literatura. As de
compreensdo somaram, em 1990, 02 e passaram a 04 em 1995, enquanto as de literatura
permaneceram em numero de 07 nas duas provas, embora, em 1990, viessem também
envolvidas em compreensdo de texto.

Percebe-se, portanto, que a prova de 1995 perdeu duas questdes de gramatica e
ganhou duas de compreensdo de texto, passando para quatro, embora duas delas o
candidato precisasse de conhecimentos de gramética para responder.

E necessario esclarecer que a classificagio do quadro acima foi feita com base no
que se percebeu nas provas. Evidentemente, havia outros aspectos linguisticos a serem
explorados, mas as duas provas analisadas priorizam esses que compdem o quadro.
Lembramos que alguns desses aspectos voltam a ser explorados nas questdes mistas,
visto que elas abordam conjuntamente diversos aspectos e também que as duas questdes
de relacBes de sentido da prova de 1995, por razdes que ja esclarecemos, foram
classificadas como de compreensdo de texto.

N&o achamos conveniente apresentar um quadro com as classificagdes de questdes
de compreensdo de texto, uma vez que estas se apresentam em nimero bastante
resumido e ja verificamos em que categorias €l as podem se enquadrar.

Alguns aspectos relevam da andlise feita até aqui e acho conveniente fazer uma
reflexdo analitica acerca dessas provas, em virtude da semelhanca estrutura e de

concepcao que se percebe entre elas.
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O primeiro aspecto € a presenca de apenas textos literarios, dos quais omitem-se
informagdes contextuais que poderiam ser importantes. Primeiramente, essa escolha
pode se justificar pela representacdo de lingua que esté subjacente, a qual da prioridade
a0 trato dos aspectos estruturais da lingua e a variedade padréo, cujos modelos sdo
mesmo os textos literarios, de preferéncia ndo contemporaneos. Roulet (1978, p.2), em
andlise dos manuais escolares tradicionais, constata o mesmo fato e justifica: “o
gramético, como o professor, arvora-se em legislador e adota atitude prescritiva; para
fundamentar sua autoridade, refere-se naturamente aos grandes autores de séculos
passados’. Como seria possivel, realmente, analisar regras gramaticais, com a rigidez
que agui  vimos, em textos atuais? A realidade é que, mesmo empregando 0O registro
formal, os textos atuais trazem, por vezes, construgdes inusitadas, que revelam as
mudancas que a lingua sofre ou as opgdes de construcdo de que o0s usuérios dispdem,
das quais a gramédtica tradicional, rigida, ndo da conta. Se a lingua é compreendida
como um sistema inalterado no tempo e nas situagOes, apresentar um texto que ndo
confirme essa concepcdo €, no minimo, incoerente.

Em segundo lugar, é necessério explicar que a auséncia de dados contextuais, dos
quais ja falamos, ndo representou, nesse caso especifico, um problema. E dbvio que
essas informagfes sdo importantes, quando se adota uma concepgdo de linguaque elege
0 texto como objeto de andlise, cuja construcdo e sentidos dependem de fatores
contextuais e extratextuais. Elas fornecem ao leitor dados que lhe permitem
compreender aspectos linglisticos, semanticos, estruturais e de vocabulério, que
favorecem a compreensdo da macroestrutura do texto. Nessas provas, entretanto,
nenhuma questdo requeria do candidato, ainda que implicitamente, que relacionasse 0s

aspectos da lingua em consideracéo ao género, a época ou ao portador.
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O segundo aspecto que acho importante citar € o fato de que, tratando-se de uma
prova aplicada na década de 90, era de se esperar que ja se apresentasse nela alguma
questdo referente aos fatores de textualidade, uma vez que esses estudos tiveram
“efervescéncia’ nos anos 80. Era possivel, por exemplo, que nas questdes em que se
explorava 0 emprego dos pronomes, da concordancia e das conjungdes, se pusesse em
evidéncia o papel gque esses aspectos assumem para a coesao dos elementos do texto e,
em consequiéncia, para as leituras possivels. 1sso poderia traduzir-se em mudancas
significativas no ensino da lingua, j& que, como afirma Brito (1977: 207), “o vestibular,
além de funcionar como sistema de selecéo de candidatos ao ensino superior, tornou-se
0 principa balizador do ensino secundario, sinalizando quais os conteldos e
procedi mentos pedagogicos devem ser trabalhados’.

Sabemos que ndo € papel do vestibular regular o ensino, determinar o que deve ou
ndo ser ensinado, até porgue isso restringiria 0os objetos de ensino. Ja discutimos,
entretanto, que ndo vale a pena nos iludirmos, pois o vestibular tende a ser cada vez
mais concorrido, por isso, as escolas vao sempre procurar adequar seu objeto de ensino
ao que € avaliado nessas provas.

Acredito que pela estrutura da prova que vimos, esta justificada a atitude dos
professores em dizer que tém de trabalhar a ‘gramética’ porque €la ‘cai’ no vestibular,
pois foi isso que de fato constatamos. As teorias linglisticas que respaldam essas provas
sd0 as dagramédtica tradicional e a estruturalista e transformacionista, as quais deram
origem as concepcdes de lingua como representacao do pensamento e como codigo.

Segundo Catedratico (1990, p. 65), o estruturalismo linglistico, o qual teve
Saussure como principal representante, “considera que el lenguge es un sistema

formado por signos cuya mision primordial es significar. Este sistema rige ala vez, su
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proprio orden, constiuido por las leyes o reglas combinatorias de los citados signos
[..]".

llari (1997, p. 96) afirma que a teoria transformacionista, a qual encontrou
respaldo principalmente nos estudos desenvolvidos por Chomsky, compreende que a
lingua “assume o sentido técnico de ‘conjunto de seqUéncias de expressdes que um
falante ideal aceitaria como bem formadas'”.

De fato, se recordarmos as questdes das provas que analisamos, veremos que as de
compreensdo de texto, que tiveram pouca representatividade, preocupavam-se, quase
gue exclusivamente, com o significado. N8 se percebeu preocupagdo com a
macroestrutura do texto, com as leituras possiveis, com as representagdes cognitivas e
sociais que o texto suscitava.

Nas demais questdes, avaliava se apenas em que medida as regras do sistema
lingUistico, se adequavam a forma padrdo, ou sgja, a0 que se considera ‘ bem formado’.

Com relacdo as concepcdes e avaiagdo, ndo se poderia esperar que o vestibular
assumisse a concepcao de avaliacdo mediadora que Hoffmann apresenta, mesmo
porque ele cumpre outras finalidades e se aplica a situagdes bem definidas, diferentes
das vivenciadas no processo de ensino. Pode-se associar 0 vestibular a0 modelo
positivista com finalidade classificatéria, conforme descreve Roméo (1998, p.58), o
qual, afirma o autor, “é perseguidor de verdades absolutas’. Os adeptos desse model o de
avaliacdo compreendem a ciéncia como “um quadro pronto e acabado de axiomas,
postulados, descricdes, definicles, conceitos, interpretacles, teorias e lels, aplicaveis ao
conhecimento de parceladareaidade”.

O preocupante € a idéia de Brito (1997, p. 208), o qua indaga sobre as

representacOes que o vestibular sugere. O autor esclarece que a leitura das provas do
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vestibular podem ser as causas das idéias equivocadas sobre 0 que sgja 0 ensino da

lingua. 1sso tem uma repercussdo ainda mais perigosa quando lembramos o que diz
Antunes (2000: no prelo):

Na verdade, a escola os exclui (os pobres), quando

Ilhes ensina 0 que eles ja sabem ou 0 que eles ndo precisam

saber, depois, a sociedade os exclui, porque eles ndo sabem o

gue precisariam saber. Concretamente, no campo do uso

lingua, ndo sabem ler textos mais complexos, de géneros mais

especializados, ndo sabem intervir em situacbes mais

informais de comunicag&o publica, ndo sabem escrever textos

mais formais, mais elaborados. Ficam excluidos, assm, de

todas as situagbes em que podiam atuar, discutindo,

solicitando, concordando, refutando, reclamando,

reivindicando, explicando, informando, acerca de suas

situacOes de trabalho e de vida. Ndo podem fazer isso, porque

ndo sabem como fazé-lo, ou porque foram convencidos de
gue ndo sabem.

Pelo modelo de provas que anaisamos, pudemos perceber a sintonia entre as
concepcdes de lingua aplicadas, até pouco tempo, ao ensino (para ndo entrar N0 Mérito
de que essa aplicacdo ainda ocorra) e as concepcdes de lingua subjacentes em provas do
vestibular. Ficou evidente que vestibular e ensino se justificam simultaneamente em um
processo que se iniciaria nos primeiros anos de vida escolar, se estenderia pelos anos
seguintes, quando a crianca aprende a identificar e a classificar as palavras segundo
suas classes, as oragdes, as conjuncgdes, 0s sujeitos, aprende as regras de pontuagdo, de
concordancia, de regéncia e culminaria, finalmente, com o vestibular, quando tudo o
que foi “ensinado” até entdo seria “cobrado”. O mais grave, a0 menos a meu ver, € que
vestibular e ensino empregariam inclusive as mesmas técnicas de aplicacdo dos
contedidos, ou sgja, sem texto, sem contexto, sem finalidades de uso, sem adequacéo aos
interlocutores, assumindo, assim, publicamente o purismo com que alingua e vista.

Levando-se em conta o fato ja indiscutivel de que ensino e avaliacdo nesses

moldes sdo insuficientes para a formacdo do bom leitor, do bom escritor, enfim, do bom
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usuério da lingua, havemos de considerar que o vestibular da COVEST/COPSET, nas
duas provas que analisamos, favoreceria, portanto, a exclusdo de que fala a supracitada
autora. O vestibular perde, portanto, durante anos, a oportunidade de reparar os danos
de que é acusado pela sociedade e deixa de colaborar para uma metodologia de ensino

de lingua mais eficaz.

4.5. ANALISE DA PROVA DE 2000

A andlise das provas e 2000, e também de 2005, nos permitiu perceber que as questdes
de compreensdo de textos abordadas traziam caracteristicas que ndo lhes permitiam o
enquadramento satisfatério nas categorias de preguntas de compreensdo de texto
propostas por Marcuschi. Em virtude disso, achamos conveniente estabelecer,
especificamente para esse trabalho, uma classificagdo diferente, resultante do
cruzamento entre a classificagdo de Marcuschi (2001) e as categorias presentes nas duas
provas seguintes. Pretendemos, com o0 estabelecimento dessa nova categorizagao,
atender, de forma abrangente, ao tipo de solicitagdo de cada questdo. Desse modo,

estabel ecemos as seguintes categorias de perguntas de compreensdo de texto:

TIPOSDE EXPLICACAO SOBRE A QUESTAO
QUESTAD
INFERENCIAL Aborda o sentido de determinadas expressdes, oragdes ou
pardgrafos, ou sgja, solicitainferéncias localizadas.
GLOBAL Aborda o sentido global do texto, sua tematica, principal tese
defendia, principal argumento apresentado ou conclusdo a
gue leve aleitura do texto como um todo.
INFERENCIAL DE |Requer andlise de caracteristicas estruturais, sgja do texto,
ESTRUTURA sgja de paragrafos, de formas como os paragrafos se
relacionam ou da tipologia textual .

MISTA Aborda quase equitativamente aspectos diferentes, como
aspectos globais e inferenciais na mesma questéo.
Enquadram-se aqui, também, questdes em que aspectos
linglisticos recebem tratamento pragmético.
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Das 24 questbes que compdem a prova de 2000 (anexo 5), pode-se perceber a
seguinte divisdo: as 16 primeiras avaliam conhecimento de leitura e de aspectos
gramaticais, em numero de 10 e 6 respectivamente; as Ultimas 8 questdes avaliam
conhecimentos de Literatura, as quais ndo serdo por nos analisadas.

A primeira parte da prova, ou sgja, as primeiras dezesseis questdes acompanham
sete textos e pode-se dizer que sgja uma prova tematica, uma vez que se mantém entre
eles uma relacdo de intertextualidade pela temdtica que desenvolvem, no caso, 0
“descobrimento do Brasil”. Mesmo em agumas questdes de conhecimentos
lingUiisticos, nas quais os enunciados das aternativas ndo se transcrevem dos textos, se
percebe, em sua elaboracdo, a preocupacdo em manter a temética selecionada, como é o
caso de Q4, Q7, Q9, Q10, e Q11.

O primeiro texto ndo apresenta informagdes contextuais mais precisas, que nos
permita classificdlo quanto a tipologia, sequer ha titulo e indicagdes de que sgja, ou
ndo, um fragmento. Apresenta caracteristicas de um relato histérico de tom poético e

subjetivo, a partir do qual sdo elaboradas as primeiras questoes.

Levado pelo sonho, Cabral permitiu que a frota sob seu comando se afastasse da costa africana. Os
conhecimentos nauticos avolumados ao longo do século XV eram suficientes para orientar os
navegadores com seguranga nos salgados caminhos do mar. O sonho, mais atrativo que a ciéncia, mais
forte que o sopro do vento, ndo deteve as velas alinhadas na rota do sol.

N&o sonhava apenas Cabral, sonhava também o rei que 0 nomeara capitdo, sonhavam os portugueses,
povo messianico incumbido de levar para terras estranhas a cruz de Cristo. A forga unida de muitos
sonhadores empurrou a frota de Cabral mar adentro contra a propalada alegagdo de que rumava s6 com
fins comerciais para a india pela via

divulgada. A aproximagéao da carta de Caminha aos documentos de Colombo fortalecem essa suposicéo.

As semelhangas nao sado apenas devidas a natureza do objeto mas também ao espago cultural de que
ambos partiram. Ambos declaram inocentes e pacificos os nativos, ambos exaltam a qualidade do clima e
a fecundidade do solo, ambos mencionam ouro, embora o territério brasileiro retivesse por mais de um
século os tesouros em serranias inexploradas.

(Donald Schilers - www.schulers.com)

01. Observe, a partir do texto, os enunciados abaixo.
1) A frota de Cabral tinha uma Unica alegacdo para seu empreendimento: a de que
rumava as Indias com propdsitos comerciais.
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2) 'Sonho’, ‘ciéncia' e 'vento': trés forcas em niveis iguais para os navegadores
portugueses.

3) Caminha e Colombo, em seus relatos sobre as terras descobertas, deixam
transparecer aspectos analogos de seu universo cultural de origem.

4) O solo brasileiro, por mais de um século, frustrou, em serranias inexploradas, o
sonho messianico dos portugueses.

5) Os versos "O mar salgado, quanto do teu sal S&o lagrimas de Portugal" evocam
a contrapartida dolorosa do sonho lusiada.

02. A seqguéncia do texto evidencia que:

1) O sonho, que era da frota, do rei e do povo portugués, é tépico explicito do 1o e
do 20

paragrafo, apenas.

2) No segundo paragrafo, a continuidade do tépico desenvolvido no primeiro é
indicada apenas a partir do segundo periodo.

3) A conexao entre o primeiro e o segundo paragrafo e entre o segundo e o terceiro
tem valor aditivo.

4) No segundo paragrafo, o autor retifica o topico desenvolvido no primeiro.

5) No terceiro paragrafo, estabelece-se um antagonismo entre as percepcdes de
Caminha e as de Colombo, reveladas em seus relatos histdricos.

Q1 é uma questdo de compreensdo de texto, predominantemente inferencial e
baseada em informages micropropositivas, ja que indaga sobre compreensao de forma
localizada. A excegdo disso, temos a alternativa 3, que apresenta uma paréfrase a qual
contém o aspecto global do texto, e a alternativa 5, a qual, sendo também inferencial, se
aproxima do que Filho (2000, p.40) denomina de intertextual, pois sua resolucéo
“depende do relacionamento entre as informacgdes e algum outro texto diretamente a ele
relacionado”, no caso, do texto Os Lusiadas.

Duas criticas podem ser feitas a alternativa 5: primeiro, o fato de ela se sobrepor
ao texto, ja que dispensa a leitura desse para que seja analisada; depois, sua semelhanca
com o que Marcuschi classifica de “ Questbes impossiveis’ ja que ela menciona a
“contrapartida dolorosa do sonho lusiada’, contrapartida da qual ndo fala o texto. Esses
dois aspectos representam, portanto, uma incoeréncia entre a questéo e 0 seu comando.

Em Q2 pretende-se que o candidato estabeleca relacBes entre os paragrafos,
identifique formas de continuidade dos tépicos e a macroestrutura dos paragrafos,

através de informacBes macropropositivas. Considerando que as inferéncias sdo
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graduais e podem exigir atividades cognitivas das mais diversas, pode-se categoriza-la
como inferencial de estrutura, pois é sobre a estrutura do texto que elaindaga.

Em seguida, a prova apresenta dois textos. uma charge, publicada em um jornal
local, e um poema de Oswald de Andrade, com base nos quais sera respondida a Q3.
Apesar de 0 comando da questéo informar que as alternativas devem ser respondidas
com base “nos textos’, apenas a alternativa A solicita, de fato, que essa relacdo se faga;
as demais abordam cada um dos textos em separado. Trata-se, também de uma questéo
essencialmente inferencial que varia da andlise de microproposicoes (alternativas 2 € 5),
passando pela inferéncia estrutural (aternativa 4), até uma inferéncia mais profunda
(aternativa 3), para qual o candidato precisa recorrer a conhecimentos extralinguisticos
(histéricos e de mundo). Em virtude de se compreender que ndo ha predominancia
significativa de abordagem de um aspecto sobre o outro, ela foi classificada como
questdo mista.

A Q4 aborda conhecimentos lingisticos, mais precisamente de regéncia verbal e,
embora ndo se estruture uma anadlise em que se percebam as contribuicdes semanticas
que esse aspecto da lingua pode favorecer, suas alternativas sdo elaboradas com base na
macroestrutura do texto.

Apresenta-se, em seguida, o texto 4, cuja classificacdo tipoldgica, ainda que ndo
sgja clara— ndo haindicios de que ele, assim como o texto 1, seja ou ndo fragmento, o
que poderia facilitar essa classificago —, parece se enquadrar também no relato
hist6rico. Com base nesse texto, seguem-se as questdes 5, 6 e 7.

Em Q5, analisam-se alternativas construidas de proposicbes micro e macro
estruturais, ou sgja, analisam-se tanto aspectos localizados no texto, quanto aspectos

globais, sem que um tipo predomine significativamente sobre o outro. Por essa razéo,
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achamos conveniente classifica-la como questdo mista. Em Q6, questdo inferencial,
solicita-se do candidato a correlagdo entre expressoes que compdem a cadeia coesiva do
texto. Essa correlagcdo representa um diferencial entre a estrutura dessa questdo e a das
demais, entretanto, ela resulta mesmo uma questdo de multipla escolha. Q7 avalia
conhecimentos acerca de concordancia verbal e nomina, j& que predominam
aternativas sobre esse aspecto, apesar disso, € latente a preocupacdo da equipe de
elaboracdo com aspectos semanticos, quando inclui duas alternativas (A e E) que fogem
a essa exigéncia, propondo substituicdes lexicais e indagando sobre a manutencéo dos
sentidos. Foi classificada como de conhecimentos linglisticos, pois ndo exige uma
atividade cognitiva mais complexa, que a faca aproximar-se da questéo inferencial, por
exemplo.

Em seguida, a prova apresenta o texto 5: um fragmento da carta de Pero Vaz de
Caminha ao rei de Portugal. A informagdo de que se trata de fragmento — € explicitada
no comando da Q8. Dessa questdo, apenas a aternativa 4 avalia inferéncia por uma
microproposi¢ao. 1sso permite classificar a questdo como questéo global, uma vez que
envolve informagdes macroestruturai s e processos inferenciais complexos.

Q9, Q10 e Q11 correspondem a conhecimentos linglisticos. concordancia verbal,
ortografia oficial e emprego de verbos irregulares, respectivamente. Em todas esta clara
a preocupagdo em contextualizar, ainda que minimamente, o enunciado das alternativas
no tema abordado.

Em Q14, que aborda processos de formagdo de palavras, talvez pelo tipo de
conhecimento evocado, essa dificuldade de contextualizacdo € maior. Ainda assim, em
relacdo a questdo 11 da prova de 1990, que requeria 0 mesmo tipo de conhecimento,

essa questdo apresenta uma melhor formulagdo. Por entender que sua resposta requer
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mais do que ssimples apreensdo do tépico gramatical abordado, mas requer também
inferéncia do aspecto semantico desse topico, elafoi classificada como questdo mista.

Observe os enunciados das duas questdes:

11. Assinale a alternativa em que todas as palavras sao formadas por sufixagéo: (1990)

14. Identifique a série em que todas as palavras se iniciam com um prefixo de sentido idéntico
ao do prefixo ‘in’, em “incrivel”. (2000)

Em 1990, fica evidente que se pretendia especificamente conferir a apreensdo dos
processos de formagéo de palavras, em 2000, a preocupacdo repousa na interferéncia
desse processo no sentido que as palavras assumem. Para tanto, o candidato precisa ir
além do mero reconhecimento do processo empregado, mas, numa atividade cognitiva
mais complexa, reconhecer as mudancas de sentido que iSso provoca.

Q12 e Q13 exigem a leitura do texto 6: um e-mail ficticio de Pero Vaz de
Caminha ao rel de Portugal. Sa0 questdes intertextuais bastante interessantes em que se
verifica o tratamento da variedade linglistica, da tipologia textua e da finalidade de
producdo (Q12), das figuras de linguagem, e de inferéncias (Q13) entre dois textos que,
em principio, tém a finalidade maior de informar, mas que, em virtude de fatores
contextuais de producéo, fazem uso de recursos linguisticos diferentes, como jogo de
palavras e ironias, no e-mail, e de registros diferentes. Q12 foi classificada como
guestdo global, pois todos os aspectos abordados diziam respeito ao texto como um
todo. O mesmo ndo ocorreu em Q13, por isso foi classificada como inferencial.

Com relagcdo ao Ultimo texto dessa parte da prova, o0 texto 7, observa-se um
relativo distanciamento temético dos demais, o qual € reduzido pelas informactes
bibliogréficas, através das quais se toma conhecimento de tratar-se tdo bem de Historia
do Brasil. Seguem-se a esse texto Q15 e Q16. sdo duas questdes predominantemente

inferenciais, que lidam com informagdes macro e microproposicionais e abordam
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aspectos como tipologia, figuras de linguagem e interpretaces pontuais. Q15 é a Unica
questdo elaborada sob a forma negativa, entretanto, destaca-se essa informagéo com o
uso do negrito para evitar que o candidato incorrano erro por esta razéo.

Quanto as questdes discursivas da prova da segunda etapa (ANEXO 6), é
indispensavel que se comentem as diferencas de estrutura e de abordagem que elas

apresentam, em relacdo as provas anteriormente analisadas.

12 QUESTAO

"As empresas (e o setor informal ndo é diferente) tornam-se cada vez mais
exigentes quanto a capacidade do diplomado de usar a cabeg¢a. Querem quem
entenda o que leu, escreva coisa com coisa, lide com quantidades, fale outra
lingua, ajunte as pegas de um problema e encaminhe a solugao; enfim, que
saiba pensar. Os anos de faculdade sdao o momento de se burilar essas
habilidades."

Reescreva o trecho acima, substituindo as expressdes sublinhadas por outras
semanticamente equivalentes.

22 QUESTAO

A vida é curta. Curta!

Num jogo de linguagem, os dois termos sublinhados tém sentidos diferentes.

A. Indique um sindnimo para cada um dos termos.

B. Reescreva os periodos, explicitando, por meio de um conectivo, a relagao
semantica estabelecida entre os dois.

Observa-se que a primeira questdo abre um leque de possibilidades tdo grande que
facilita para o candidato, jA que ndo ha restricdo explicita quanto a possivel
reestruturacdo que ele pode operar, mas dificulta para as equipes de correcéo e de
revisdo, ja que as possibilidades fogem ao controle. Avaliam-se, com essa questéo, 0
dominio lexical que o candidato possui, suas condigbes de observar o grau de

proximidade semantica entre as palavras e de construir enunciados coerentes.
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Na segunda questéo, o candidato precisa empreender 2 atividades. encontrar duas
palavras semanticamente equivalentes aos homonimos em questdo; inferir relactes
semanticas entre os enunciados. Embora menos que a 12, essa questdo também oferece
multiplas possibilidades de construcio. E preciso que as equipes de corregdo e de
revisdo tenham passado por um treinamento que Ihes possibilite equilibrio e senso de

justica capazes de minimizar as subjetividades que as questdes despertam.

4.6. ANALISE DA PROVA DE 2005

As dezesseis questfes da parte de lingua portuguesa da prova de 2005 (ANEXO 7)
que avaliam conhecimentos de leitura e de compreensdo de texto se apdiam em cinco
textos. Mais uma vez a prova € temética e agora o tema abordado s&o “ 0s usos da lingua
portuguesa’. Os textos versam sobre tdpicos, como as mudancgas que a lingua sofre, as
variedades linguisticas, leitura e comunicag&o.

O primeiro texto € um artigo de opinido de Méario Perini sobre a divulgacdo dos
perigos que rodeiam alingua e, a partir dele, sdo elaboradas as seis primeiras questdes.

Q1, Q2 e Q3 sd0 questdes globais e requerem do candidato que identifique a
sintese da idéia central do texto, a conclusdo gera a que o texto leva e a principal tese
defendida pelo autor, respectivamente. S&o questdes para as quais o candidato precisa
por em atividade o poder de hierarquizacdo, ja que as alternativas apresentam idéias do
texto que ndo sdo centrais, e ter muita atencéo para ndo transformar uma suposi¢ao que
0 texto apresenta em verdade, conclusdes topicas ou simples informagBes em
conclusdes gerais ou teses principais.

Q4 e Q5 se assemelham entre si pelo tipo de atividade cognitiva que exigem.sdo

questdes inferenciais que, para ser respondidas, o candidato precisa analisar com
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atencdo a funcdo de algumas palavras na construcéo argumentativa do texto. Néo ha
duvidas de que as regras do sistema linguiistico por si s0s, hdo dédo conta desse aspecto,
portanto, a escola que adota a concepcdo mais estruturalista, mais tradicional da lingua,
ndo habilita seu auno a esse tipo de andlise, que requer, acima de tudo, maturidade
cognitiva no trato com a linguagem. A Q5 apresenta, também, alto grau de dispersdo,
pois, além de apontar varias aternativas corretas, em algumas delas, sdo detalhes que as
fazem ser consideradas certas ou erradas.

A julgar pelo tipo de conhecimento que avalia, Q6 seria considerada como de
conhecimento linguistico. Sua formulagdo pragmética, entretanto, empresta-lhe aspecto
de questdo de leitura, por essa razéo, ela foi classificada como mista. Analisemos sua
estrutura em comparacdo coma questéo 16 da prova de 1990.

16. No periodo "nunca pensei que ela acabasse", a oracdo sublinhada classifica-se como:

a) subordinada adjetiva restritiva;

b) subordinada adjetiva explicativa;

c) subordinada adverbial final;

d) subordinada substantiva objetiva direta;

e) subordinada substantiva objetiva indireta. (Prova de 1990)

06. No trecho: “uma atitude mais construtiva &, pois, reconhecer os fatos, aceitar nossa lingua
como ela €, a expressao destacada:

A) sinaliza oposi¢ao e equivale a ‘no entanto’.

B) indica conclusao e equivale a ‘portanto’.

C) inicia uma explicacdo e equivale a ‘que’.

D) exprime temporalidade e equivale a ‘logo’.

E) expressa comparagéo e equivale a ‘como’. (Prova de 2005)

Observa-se que, nesta prova, solicita-se do candidato que ndo apenas classifique a
oracdo, como ocorre em 1990, mas ele precisa identificar o0 sentido que ela expressa e
um outro conectivo que seja semanticamente equival ente ao conectivo destacado.

A prova apresenta, em seguida, o texto 2, de Machado de Assis, o qual ndo traz
informagdes bibliograficas importantes, como titulo e fonte. Deduz-se tratar-se de um

fragmento de um outro artigo de opinido e oferece subsidios para as questdes 7, 8 € 9.
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Q7 e Q8 sd0 questdes inferenciais em que se analisam informacdes
macroproposicionais. Ambas requerem que o candidato relacione os textos 1 e 2,
reconhecendo informagdes e caracterisicas comuns a ambos. S80 questdes
relativamente simples, mas que requerem experiéncias em atividades complexas e
leitura. Q9 é, também, inferencial e € muito semelhante a Q5. o que as diferencia € que
nesta, pretende-se que o candidato avalie 0 peso argumentativo de certas expressoes, ao
passo que, naquela, ele deve identificar semelhangas semanticas entre expressoes
apresentadas.

Segue-se o texto 3, um relato de Jorge Amado, com base no qual sdo formuladas
eas questdes 10, 11 e 12. Q10 e Q11 sdo questdes de inferéncia estrutural e global,
respectivamente. A primeira indaga sobre tipologia textual; a segunda sobre conclusdo
gerada pela leitura e Q12 € inferencial, pois indaga sobre informacfes
microproposicionais.

Uma vez que as questbes sdo elaboradas com base no texto que esta sendo
analisado, talvez fosse mais coerente que Q13 estivesse disposta apdes o texto 4, pois
seus enunciados versam sobre 0 mesmo tema presente nesse texto. Trata-se de uma
questdo de conhecimento linglistico que aborda concordancia verbal e nominal. Vale
esclarecer que os enunciados dessa questéo priorizam casos de concordancia em que
muito comumente se foge as regras,ja que o puro conhecimento sobre elas ndo basta
para evitar que isso aconteca. S0 situagdes em que o sujeito vem distanciado do verbo
pela intercalacdo de informagOes, portanto, o candidato precisa ter capacidade de
observacdo e senso critico agucados, 0 que SO se consegue com muitas — e bem

elaboradas — atividades de |eitura e de producéo.
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O texto 4 € uma tabela publicada em um jorna local, género textual que se
apresenta com muita freqiéncia em jornais e revistas, mas o qual, 0 manuseio de livros
didéticos permite afirmar, embora sem constatacéo cientifica, ndo ocupa muito espaco
na sala de aula, ja que ndo se afigura com a freqiéncia devida nesses manuais. Esse
texto oferece subsidios para aformulacéo dainferencial Q14.

O ultimo texto dessa parte da prova, o texto 5, é umatirinha, sobre a qual versam
as questbes 15 e 16, Q15 é uma questdo global em que as dternativas corretas
representam, na verdade, paréfrases entre si. Dessa forma, o candidato, além de precisar
demonstrar que apreendeu o sentido global do texto, precisa avaliar, ainda que isso ndo
Ilhe sgja explicitado, em que medida as alternativas se correspondem, representando,
assim, releituras de um mesmo aspecto do texto.

Em Q16, percebe-se que o objetivo é abordar um aspecto da lingua, o processo de
formacdo de palavras, sendo assim, poderiamos consideré-la como de conhecimentos
linguisticos. A estrutura da questéo e o que ela solicita atribui-lhe, entretanto, um caréter
pragmatico discursivo, que requer do candidato atividade cognitiva inferencial, por essa
razdo, ela foi classificada como questdo mista. E mais uma questdio em que os simples
reconhecimento das regras do sistema linguistico ndo favorece o acerto, ja que é preciso
atencdo para os sentidos possiveis das palavras e dos prefixos que se apresentam em
algumas delas.

Com relacdo as questbes discursivas da prova da segunda etapa (ANEXO 8), as
quais apresento a seguir, observa-se, que, tal como ocorreu na prova de 2000, as
questdes favorecem a liberdade de criagéo e de interpretacdo. Evidentemente, isso ndo
significa dizer que qual quer resposta seja vélida, pois, como sabemos, as palavras séo

pistas que favorecem os sentidos possiveis dentro de possibilidades limitadas.
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12QUESTAO
Articule as informacdes abaixo em um ou dois periodos. Use 0s conectores adequados
para sinalizar as dependéncias seméanticas entre as informagoes. Faca as adaptagcdes que
julgar necessarias.
1. A medicina estética progrediu muito.
2. Os recursos de 30 anos atras parecem, atualmente, medievais.
3. Junto com as novidades, surgiu uma série de riscos.
4. Os pacientes preferem encarar 0S riscos.
22QUESTAO
Faca uma andlise do Cartum ao lado, explorando o uso das imagens para a expressao do
contetido e daintencdo pretendidos pelo autor.
47. SINTESE DASOBSERVACOESDASPROVAS DE 2000 E DE 2005

Em primeiro lugar, € necessério esclarecer que, das dezesseis questdes da prova de
2000, cinco avaliavam conhecimentos de aspectos linglisticos mais puramente,
enquanto, na prova de 2005, esse hUmero caiu para uma questdo apenas. |mportante
lembrar, também, que consideramos questdo de conhecimento linglistico aquelas em
que esse tipo de abordagem n&o requer processo inferencial complexo, mas para a qua
aapreensao das regras do sistema ja possibilita que se chegue a resposta.

O quadro abaixo apresenta uma sintese dos tipos de questdo de perguntas de

leitura que se apresentaram nessas provas.

Tipos/Ano 2000 2005 TOTAL
Inferenciais 5 7 12
Globais 2 5 7
Inferéncia estrutural 1 1 2
Mista 3 2 5
TOTAL 11 15 26

Uma vez que se pode verificar uma quantidade maior de textos nessas provas que

nas duas primeiras provas analisadas, e que esses textos pertencem a diferentes géneros

158




textuais, surgiu a necessidade de se verificar os géneros mais frequentes. Em virtude

disso, apresentamos também, o quadro abaixo.

Relato Charge | Poema | Carta | E-Mail | Relato | Artigo de | Tabela | Tirinha
Historico Opinido

2000 2 1 1 1 1 1

2005 1 2 1 1

A andlise das provas de 2000 e de 2005 apresentou claras mudancas em relagéo as
provas de 1990 e de 1995. Com raacdo a estrutura geral, essas mudancas ndo sdo
significativas, ja que, mesmo nos casos em que ha mais de uma alternativa correta, as
questBes resultam, ainda, questdo de Unica escolha.

Entre as mudancas mais evidentes, podemos citar, por exemplo, o fato de as questdes de
conhecimento linglistico requererem mais esforgo cognitivo que memorizagdo. Em virtude
disso, elas se confundem com questdes de leitura e ressaltam a importancia que 0s aspectos
formais do sistema assumem, no alcance do(s) sentido(s) ou da(s) finalidade(s) do texto.

Outra mudanca € o fato de a prova ser temética. 1sso evidencia que o mesmo tema pode
ser desenvolvido em textos de géneros diferentes, com finalidades também diferentes.

As mudangas mais visiveis s&0 mesmo de concepcdo, tanto de concepcdo de lingua
como de avaliagdo. Dessaforma, vale a pena fazer algumas consideragoes:

1 — a presenca de um quantitativo maior de textos, evidencia que a linguagem € entendida
como um evento regido pelainteracdo. Na esteira de tal perspectiva, o texto toma lugar
de prestigio, pois é através dele que as pessoas cumprem suas atividades comunicativas,
gue a lingua se efetiva como mediadora entre os sujeitos e é em seu favor que as regras
do sistema linguistico ganham relevancia;

2 - a selecdo de textos que ndo sejam exclusivamente literarios e a inclusdo de uma maior
diversidade tipoldgica decorre da compreensdo de que 0s eventos comunicativos

ocorrem através de textos. Para atender as pretensdes interativas das pessoas, eles se
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apresentam em todos os lugares, assumem varia das formas, finalidades, extensdes e
estilos de linguagem, entre os quais, o estilo adotado nos textos literério. Logicamente
ndo se trata de negar a importancia e a dimensdo estética da literatura, enquanto forma
de extensdo da identidade cultura de uma comunidade, mas o texto literério ndo deve
ser 0 Unico presente na escola, nem deve ser empregado por ela apenas para se fazer
alusdo as caracteristicas literarias de uma época ou de alguns autores. A selecdo de
textos feita pela equipe de elaboracdo da COVEST/COPSET é bastante positiva se
considerarmos que avaliagdo e ensino devem estar alinhados na mesma perspectiva e
gue a pretensdo da escola hoje ndo consiste em formar escritores de textos literérios, —
embora possa fazé-lo, eventualmente —, mas sim, em formar escritores e eleitores
proficientes nos mais diversos géneros e estilos textuais, para as mais diversas situagoes
e finalidades;

3 — aintroducéo de textos divulgados em jornais locais, associada a consideracdo anterior,
leva a escola e os préprios alunos a ampliar as possibilidades de leitura para aém dos
textos literérios e dos livros. Dessa forma, os jornais, as revistas culturais ou de
entretenimentos, com a diversidade de géneros que apresentam, tendem a ganhar espago
na preferéncia dos jovens, e das escolas, 0 que pode representar ganhos para eles e para
a sociedade;

4 — a dternancia ente questbes de conhecimento linglistico e de leitura e 0 aumento
substancial desta sobre agueles € uma formade sinalizar para a escola e para o
candidato que sdo questdes, de fato, de naturezas d&fins, ja que a gramética
estd no texto, ndo existe linguagem sem gramética, mas também ndo existe gramética

desvinculada detexto. O diferencial entre uma questdo mais contextual ou mais
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sistemética estd na abordagem, ou sga, no que se solicita na questéo, que pode se
restringir aos nomes e categorias dos componentes do sistema ou as regras do uso
contextual, em favor do estabel ecimentos dos sentidos,

5 — por fim, vale ressaltar as categorias de perguntas de compreensdo de texto que se
apresentaram nas provas. Vimos que as categorias de perguntas elencadas por
Marcuschi (2001) ndo deram conta das formulagdes presentes nas provas, uma vez que
estas superam 0s tipos estaveis presentes nos manuais de lingua portuguesa analisados
pelo autor. Além disso, nenhuma das perguntas poderia ser enquadrada nos tipos menos
funcionais, como : “a cor do cavalo branco de Napoledo”, “copias’, “objetivas’ ou
“vale-tudo”, por exemplo. Ao contrério, a maioria das perguntas foi classificada como
“inferenciais’ ou “globais’, de modo que, sO consegue respondé-las corretamente o
candidato que sgja constantemente exposto a atividades freguientes e bem elaboradas de

leitura e de producéo de texto.

5. CONSIDERACOESFINAIS

Neste trabalho, foram analisadas quatro provas de lingua portuguesa €elaboradas pela
COVEST/COPSET, com o objetivo de explicitar as teorias linglisticas e as concepcdes de
lingua gue as ancoravam. Antes disso, tragcamos um longo caminho que nos deu
suporte para descobertas que poderiam ser feitas. Primeiro verificamos que teorias e
concepcdes linguisticas poderiam se identificadas e qual atenderia mais eficazmente as
exigéncias que a sociedade atual faz aos seus membros. Elegemos, neste momento, a

concepcdo de lingua como interacdo social, decorrente da teoria da enunciagdo, por
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acreditar que ela favorece um ensino que possibilita ao aluno a compreensdo da lingua na
amplitude de seus usos.

Depois, analisamos as concepcdes de avaliacdo e elegemos aquela que se apresentaria,
pelos principios que defende, como em consonancia com a concepcdo de linguagem
anteriormente eleita, a avaliacdo mediadora.

Em seguida, recorremos a alguns fatos que nos deram condicbes de entender a
importancia que os vestibulares tém assumido no Brasil, sua constituicdo e finalidades, ao
longo de sua existéncia agui. Por fim, analisamos as provas, esperando, na verdade,
comprovar cientificamente o que 0 empirismo ja denunciava.

Este trabalho pdde comprovar uma mudanca bastante substantiva das provas do
vestibular paraingresso nas Universidades Federal e Federal Rural de Pernambuco no ano de
2000. Como, para as andlises, foram selecionadas provas de 1990, 1995, 2000 e 2005, essas
mudangcas talvez ndo tenham ocorrido exatamente em 2000, mas alguns anos antes. De fato, a
prova de 1995 ja apresenta pequenas diferencas estruturais e, em 1999, a prova consultada a
titulo de curiosidade apenas, essas diferencas se tornam mais claras. Em 2000, entretanto, o
vestibular da COVEST/COPSET denuncia uma ruptura mais evidente com as concepcdes de
lingua e de avaliacdo que assumira até entdo e com as abordagens que privilegiava.

As provas de 1990 e 1995 evidenciavam que a lingua era compreendida como sistema
de normas gramaticais, cujo dominio asseguraria a condi¢éo de bom usuario dalingua escrita
efaada

O sistema, dessa maneira, pronto, pressupbe-se  higienizado e protegido das

influéncias "negativas dos falares populares’ que atoda hora atentam contra ele, com
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girias, estrangeirismos, quebras da estrutura padrdo, a qual se cristalizava nos cléassicos
daliteratura

De acordo com essas convicgdes o professor de lingua portuguesa ndo € mais do
que alguém que "da" o "conteldo" ao aluno perpetuando a nocéo de que o papel dos
usuarios da lingua € se apropriar das regras do sistema, de suas nomenclaturas e
classificacbes. S80 concepcbes como essa, afirma Suassuna (2004, p. 43), "que
induzem o sujeito a ficar de fora do conhecimento, como espectador passivo, sem
encontrar respostas a questdes que ja nem se atreve aformular”.

A avaliag&o, nessa perspectiva, ndo cabe sendo o papel de verificar em que medida
"0s conteudos’ acima mencionados, foram internalizados. N&o seria indcuo esse
trabalho se as regras que compdem esses contelidos dissessem respeito as regras do uso
desse sistema, assim, se perceberia que elas ndo sdo inflexivels, como de anteméo se
determina, mas variam em decorréncia do género textual de que faz parte, de fatores
contextuais e extratextuais que as determinam. Avalialas, dessa forma, equivaleria,
certamente, a suscitar reflexdes sobre esses usos.

S0 esses fatores 0s responsavels pela estrutura das provas de 1990 e de 1995, tal
como elas se apresentam. A pouca representatividade de textos e de géneros textuais
decorre parcialmente, da desnecessidade de sua presenca. Se ndo S0 as regras de uso
do sistema linglistico, nem os aspectos textuais 0 foco de andlise dessas provas, a
mensuragcdo dos conhecimentos ocorre satisfatoriamente no ambito das palavras
descontextualizadas ou das frases soltas, como se fazia até entéo.

A andlise que agora fizemos dos vestibulares de 1990 e de 1995 néo significa, no

entanto, sua condenacdo. Partindo do pressuposto de que deve ser objeto de avaliacéo
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0 que foi objeto de ensino, essas provas ndo tinham outro caminho. 1sso representaria
uma incoeréncia com relacdo ao ensino de lingua portuguesa.

Obviamente, como os vestibulares sdo a "bussola’ do ensino, a medida que eles
sugerissem uma abordagem mais pragmatica e contextual da lingua, o ensino tenderiaa
imita-lo, como, alias, suspeita-se que estgja ocorrendo agora. Mas ndo se poderia
apostar no acaso, com riscos de induzir as escolas a antecipar a ado¢éo de uma teoria
que, naquele momento, ainda ndo tinha adquirido a consisténcia necessaria nos
processos de formacdo de professores para servir de suporte a uma préatica a qual, ainda
hoje, ndo foi estabilizada.

Outro atenuante para as criticas que dirigimos a esses vestibulares — e para sua
condenacdo apressada — estd ainda ligado a relagdo entre avaliacdo e ensino. Nos

predmbulos de Roulet (1978), ele afirma

Os professores de linguas, desconcertados pelas teorias e
pelas descricles gramaticais que sua formagdo linguistica —
muito insuficiente — ndo Ihes permite compreender e julgar,
irritados pelos conselhos dos que fazem lingtiistica geral ou
aplicada, que, muito freqlientemente, ndo tém conhecimento
das teorias e préticas pedagdgicas, acabam por desinteressar-
se do problema e voltar-se para s mesmos, contentando-se
com sua experiéncia e com receitas pedagogicas tomadas
emprestadas aqui e acola.

Era aceitavel, portanto, que os professores de lingua portuguesa ndo propusessem
caminhos didéticos diferentes na década de 90. Os estudos linguisticos que comegaram
a despontar na década de 80 se mostravam opacos para eles, que, como mostra o autor,
nao conseguiam, por iSs0 mesmo, interessar-se pela ciéncia da linguagem, nem
acreditar nela. As equipes elaboradoras dos vestibulares, por conseguinte, ndo

poderiam, cientes das acusagOes de injusticas que essas provas recebiam, enveredar por
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um caminho gque ndo era seguido pela escola, 0 que poderia gerar ainda mais injustica
com os candidatos.

Por outro lado, seria inaceitavel constatar, nas provas de vestibular, de 2000 em
diante, as mesmas caracteristicas encontradas nos vestibulares anteriores. Vinte anos
haviam se passado, desde a efervescéncia dos trabalhos académicos que apontavam
teorias linguisticas e concepgdes de linguas voltadas para os processos interativos da
linguagem. Esses estudos atingiam a maioridade e alcancavam, agora, a maturidade.
Alcancavam, também, as Secretarias de Educacdo, as escolas, os livros didaticos —
através dos Parametros Curriculares Nacionais e dos Programas Nacionais do Livro
Didéatico — e muitos professores e alunos.

Isso ndo significa, logicamente, que o ensino de lingua portuguesa, de um modo
geral, se revestiu da concepcédo interacionista da linguagem, mas € inegavel que muita
coisa mudou. A maioria dos professores de portugués ja ndo admite, por exemplo, a
auséncia dos textos em suas aulas, embora muitas vezes ainda ndo saiba bem o que
fazer com eles. Isso representa um avango em relacéo a época em que 0 ensino ndo ia
para além em das palavras soltas, ou, no maximo, das frases.

Discutimos, no final do capitulo anterior, algumas mudancas evidenciadas nas
provas de 2000 e de 2005: quantitativo de textos, variedade de géneros textuais, nUmero
de questdes de leitura, conhecimentos de leitura requeridos nas questdes.

Assumindo a nogdo de lingua definida nos PCN "acdo interindividual orientada
para uma finalidade especifica, um processo de interlocucéo que se realiza nas préticas
sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de
sua historia’ (p 20. apud. Antunes, 2002, p. 3), 0 vestibular se reveste do mesmo carater

presente na avaliacdo mediadora, proposta por Hoffmann (1995). Obviamente isso ndo
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se da com toda a amplitude de uma avaliacéo da aprendizagem aplicada pelo professor

a sua turma, mas essa caracteristica discursiva da avaliagdo se explicita nos vestibulares

na medida em que ele acaba por sugerir uma reflexdo "do professor acerca de suas
proprias opgcdes metodoldgicas, tanto na elaboracdo de questdes, quanto na anadise das
respostas dos alunos’ (SUASSUNA, 2004, p. 92).

Os vestibulares de 2000 e de 2005 da COVEST/COPSET apresentam uma
preocupacao com a importancia que os textos assumem na anaise da lingua, por isso, a
inclusdo de tantos textos e de tantos géneros, e a abordagem lingtistica que agora faz,
desvencilhada das amarras do sistema. Essas provas ressatam o carater interativo da
lingua, que se efetiva em praticas discursivas situadas histérico e socialmente.

Pressupbe-se, através dessas provas, o perfil de candidato que a Universidade
Federal de Pernambuco desegja selecionar: pessoa que |€ jornais, livros e revistas, que |€ e
reflete sobre textos dos mais diversos géneros, como historias em quadrinhos, charges,
mapas, tabelas, legendas, relatos — segjam eles histéricos, cientificos ou pessoais —,
artigos cientificos ou de opini&o, cartas — em sua diversidade de aspectos e finalidades —
, emails, enfim, toda forma de interacéo verbal somente possivel por meio de textos.

Essas mudancas contestam o fato apontado anteriormente de alguns professores
insistirem em ensinar apenas as nomenclaturas e as regras estaveis do sistema, sob a
alegacdo de que estariam, assim, melhor preparando seus alunos para o vestibular. Para
qual vestibular esses alunos estariam preparados, se uma das universidades que oferece
maior numero de vagas e de cursos e, além disso, é gratuita, ndo exige apenas esses
conhecimentos, mas sua aplicacdo pragmatica, sua compreensdo, a andise de sua

interferéncia numa perspectiva textual ?
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As mudancas evidenciadas nessas provas vém, ainda, apontar uma possivel resposta

para uma indagacdo frequente dos professores de lingua portuguesa, perdidos entre sua
formag&o académica e as novas perspectivas de ensino que Ihes séo apontadas:
"0 que éensnar?' ou ainda, "que habilidades tentar desenvolver"? Se as aulas de lingua portuguesa
encontravam nos vestibulares os congtituintes dos seus programas de ensino, ao fazerem isso agora,
devem trilhar pelo ensino da gramética. N&o da gramética desvinculada dos textos, dos sujeitos,
dos contextos, das intencbes do uso, mas daguela que, segundo Antunes (2003, p. 119) "na
perspectiva da linguagem como forma de auacdo socia, viria incluida naturalmente'. A
justificativa paraisso encontra-se, ainda, nessa autora quando afirma:

N&o existe a possibilidade de alguém falar ou escrever sem usar as regras da gramatica de
sua lingua. Dai que explorando os sentidos do texto, estamos explorando também os recursos da
gramdtica da lingua. N& ha, pois, razéo para que se conceda primazia ao estudo das classes
gramaticais isoladas, de suas nomenclaturas e classificagoes.

Desse modo, ndo é relevante que se continue ensinando as definic¢des, as categorias, 0S
nomes, as terminologias, mesmo, segundo a autora, que issO se dé em textos. Regras de
gramética, afirma Antunes, (2003, p. 86)

s80 normas, s80 orientagOes acerca de como usar as unidades da
lingua, de como combinalas, para que se produzam

determinados efeitos, em enunciados funcionamente intdigivels,
contextualmente interpretaveis e adequados aos fins pretendidos na

interacdo.
Seria maedicente sugerir acomodacdo dos professores de lingua portuguesa, numa
metodologia de ensino mais prética, menos trabahosa. Ensinar as regras do sistema linguistico
qualquer um pode saber. N80 exige plangamento de aula, 0 qual envolve busca de textos,

elaboracdo de questdes, plangamento e monitoramento de producdo textual, discussdes

posteriores, enfim.
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A atividade docenteque exerco me permite afirmar que o problematem outras razfes.
Falta aos professores tempo  para estudar as teorias linglisticas e as  concepcdes delas
derivadas, para, entdo, se convencer da eficacia da concepcdo interacionista, e disso ele
ndo tem culpa. Quando convencido disso, fatalhes tempo para programar as atividades, para
andisar os manuais que Ihes chegam as méos — quando sabemos que, muitas vezes, a escolha
desse material nem éfeita por ees.

Falta aos professores convencer-se (e para o sistema educaciona do pais € melhor que ndo
ocorra) de que eles so mais do que simples "passadores’ de conhecimento (de que tipo de
conhecimento?), de sua importancia no processo ensino-aprendizagem, como mediador. Falta aos
professores e a escola se perceberem como fundamentais para a formagdo de um cidad@ mais
critico, mais consciente mais atuante socia mente.

Resultam, desse trabal ho, duas sugestdes. A primeira delas € a de que, uma vez que nessas
provas se verificaram mudangas nos tipos de perguntas de compreensdo de texto, em relagéo ao
altimo trabalho nesse ambito, o de Marcuschi (2001), novas andises sgam empreendidas, nos
manuais de Lingua Portuguesa mais recentes e mais adotados para o Ensino Médio em
Pernambuco. Essa pesquisa pode indicar se ha ou nd um alinhamento entre o que se ensina
nesse nivel de escolarizacdo e 0 que se exige no vestibular da Universidade Federd e Federa
Rural de Pernambuco.

A segunda sugestdo dirige-se as universidades, em especial a essa que acima citamos.
Trata-se de explicitar, no manual do candidato, o perfil de auno que pretende ter. Considerando-
se gja discutida influéncia do vestibular no ensino, isso pode ser um indicador da formacéo que a
escola deve proporcionar aos seus alunos, aformagdo de pessoas mais atentas ao que ocorre a sua

volta, mais reflexivas, mais criticas, mais atuantes, mais competentes, na escolae navida.
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ANEXO 1 - Provada COVEST/COPSET de 1990 — 12 Fase

VESTIBULAR UFPE — UFRPE /1990
PROVA DE PORTUGUES

(=8 NOME DO ALUNO:
COPSET

Leia com atencéo:
Texto 1:

"Dentro da casa janta-se: frutas norte-americanas, hortaligas do Minho, champanha
francesa. As toalhas que recobrem a mesa serdo mandadas a Lisboa para lavar. O dono da
casa esta fora: o seringalista foi a Paris tratar dos dentes.

(...)

Qual a diferenga entre o seringalista e o seringueiro? O seringalista € o coronel da
borracha, um nababo. (...) suas propriedades, os seringais, contam-se de uma maneira
interessante: por Iéguas aquaticas (cada seringal possui milhares de seringueiras).

O seringueiro é o trabalhador deste estranho latifundio".

(Joel Rufino)
Texto 2

"Mas porém é brasileiro,
Brasileiro que nem eu...
Somos nds dois que devemos
Até os olhos da cara

Pra esses banqueiros de Londres...
Trabalhar nés trabalhamos
Porém pra comprar as pérolas
Do pescocinho da moga

Do deputado Fulano

(...)

Seringueiro, dorme!

Num amor-de-amigo enorme
Brasileiro, dorme!

Brasileiro, dorme! "

(Mario de Andrade)
01. Qual das alternativas € incorreta em relagéo aos textos lidos?

b) A realidade abordada € a mesma, embora, no texto 1, predomine a denotagéo e, no texto 2,
a conotagao;

b) o texto 2 comprova que a literatura " re-cria " a vida;

¢) no texto 1, o uso predominante de adjetivos acentua o carater pessoal da observagéo da
realidade;

d) em ambos, percebe-se que o trabalhador ndo usufrui do produto do seu trabalho;

e) o cuidado com a elaboracdo da mensagem no texto 2 caracteriza a fungdo poética da
linguagem.
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f)

02. No texto 2, estédo presentes as seguintes caracteristicas do Modernismo:
)] "nacionalismo ufanista, utépico" ;

Il) "aproveitamento da tradi¢cdo através de uma aura de mistério";

IIl) "coloquialidade, aproveitamento do jeito brasileiro de falar " ;

IV) "denuncia da realidade, nacionalismo critico e consciente".

Estao corretos os itens:
a) todos

b) Nenhum

c) lell

d) liell

e) lllelV

03. Assinale a alternativa em que os versos, pela linguagem ou pela tematica, ndo revelam
nenhum trago do estilo de Gregdrio de Matos:

a) "Eu sou aquele, que os passados anos
Cantei na minha lira maldizente"

b) "Pequei, Senhor; mas ndo porque hei pecado,
Da vossa alta cleméncia me despido”

c) "O Formas alvas, brancas, Formas claras
De luares, de neves, de neblinas! ..."

d) "Adeus, prolixas escolas,
com reitor, meirinho e guarda,
lentes, bedéis, secretarios,
que tudo somado é nada".

d) "Anjo no nome, Angélica na caral
Isso é ser flor, e anjo juntamente

()

Sois anjo que me tenta e ndo me guarda".

04. Os versos que vocé assinalou na questao anterior, pelas caracteristicas que apresentam,
pertencem ao:

a) Arcadismo

b) Romantismo

¢) Parnasianismo
d) Simbolismo

e) Pré-Modernismo

05. Identifique as geragdes romanticas a que pertence cada texto abaixo:

"Adeus, meus sonhos, eu pranteio e morro!
nao levo da existéncia uma saudade".

"O guerreiros da Tribo Tupi,

"O guerreiros, meus cantos ouvi".
"Quebre-se o cetro do papa,
Faca-se dele uma cruz!
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A purpura sirva ao povo

P'ra cobrir os ombros nus".
"Bom tempo foy o d'outrora
Quando o reyno era christéo,
Quando nas guerras de mouros
Era o rey nosso pendao".

A sequiéncia conseguida foi:

a) 1°geracao - 1° geragao - 2° geragao - 3° geragao
b) 2° geracao - 1° geragao - 3° geragao - 1° geragao
c) 3°geracao - 1° geracao - 1° geragao - 2° geragao
d) 3°geracao - 1° geracao - 3° geracao - 1° geragao
e) 2°geracao - 3° geracgao - 1° geracao - 2° geragao

06. Leia com atengao:

I) "-Nao me mates de felicidade, Aurélia ! Que posso eu mais desejar nesse mundo do que
viver a teus pés, adorando-te, pois que és minha divindade na terra. (...) Estes labios
nunca tocaram a face de outra mulher, que ndo fosse minha mae. O meu primeiro beijo de
amor, guardei-o para minha esposa...

I) "Ele tinha "paixa" pela Rita, e ela, apesar de volivel como toda mestica, ndo podia
esquecé-lo por uma vez; metia-se com outros, é certo, de quando em quando, e o Firmo
entao pintava o caneco, dava por paus e por pedras, enchia-a de bofetadas..."

De cima para baixo, os textos sao representativos dos seguintes movimentos estéticos:

a) Romantismo / Impressionismo
b) Romantismo / Parnasianismo
¢) Romantismo / Naturalismo

d) Pré-Modernismo / Realismo
e) Modernismo / Realismo.

07. Em toda sua obra, lutou por uma lingua brasileira que estivesse mais
préxima do falar do povo. Em , temos, talvez, a sua criagdo maxima: a partir
desse anti-herdi, o autor enfoca o choque do indio amazénico ( que nascera preto e virou
branco - sintese do povo brasileiro) com a tradigdo e a cultura européia na cidade de Sao
Paulo, valendo-se para tanto de profundo estudo do folclore".

(José de Nicola)
O item que preenche corretamente as lacunas deixadas acima é :

a) Mario de Andrade - "Macunaima".

b) Mario de Andrade - "Amor, Verbo Intransitivo".

c) Oswald de Andrade - "Memoérias Sentimentais de Jodo Miramar".
d) Oswald de Andrade - "Serafim Ponte grande".

e) Manuel Bandeira - "Cinza das Horas".

08. Associe os tragos da poesia de Manuel Bandeira, relacionados abaixo, aos versos em que
estdo presentes:

(A) Reminiscéncias da infancia;
(B) ironia na auto-apresentacgao;
(C) solidao;

(D) doenca e morte.

( ) "Avida inteira que podia ter sido e gue nao foi".
( ) "Entdo me levantei,
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Bebi o café que eu mesmo preparei".

( ) "Provinciano que nunca soube

Escolher uma gravata".

() "A casade meu avb...

Nunca pensei que ela acabasse!
Tudo la parecia impregnado de eternidade”.

De cima para baixo, o item que apresenta a resposta correta é :

As questdes 09, 10, e 11 referem-se ao texto 1 da questao 1.

09.

13.

a)
b)
c)
d)
e)

Os dois pontos foram usados trés vezes para:

"anunciar uma explicagdo, um esclarecimento ou fornecer detalhes em relagédo ao que se

afirmou antes";

"introduzir oragdes apositivas";

"Introduzir uma fala depois do verbo dicendi";
"anunciar uma citagao";

"separar os diversos itens em uma enumeragao”.

. As virgulas estdo isolando a palavra "seringais", porque se trata de :

um adjunto adverbial deslocado;

uma expressao corretiva;

um termo assindético com a mesma fung¢ao que outros;
um vocativo;

um aposto.

. Assinale a alternativa em que todas as palavras sao formadas por sufixagao:

latifandio, francesas, mandado, trabalhador;
hortaligas, francesas, seringalistas, trabalhador;
seringueiro, propriedade, estranho, aquatica;
interessante, seringalista, recobrem, hortaligas;
norte-americanas, mandadas, aquatica, seringalista.

. Os verbos "trabalhar" e "dormir" , que aparecem no texto 2, sao:

intransitivos;

transitivos diretos;

transitivos indiretos;
transitivos diretos e indiretos;
de ligacao.

Nos textos de Manuel Bandeira, a palavra QUE aparece cinco vezes. Apenas uma vez a
palavra pode ser classificada como:

pronome relativo;
conjuncao explicativa;
conjunc¢ao causal;
conjuncao integrante;
conjungao conformativa.
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14. Em qual das alternativas ha um erro, referente a fungao sintatica da palavra QUE?

a) " AVida inteira que podia ter sido... " - (sujeito)

b) "...equenaofoi" - (sujeito)
c) "... café que eu mesmo preparei" - ( objeto direto)
d) "Provinciano que nunca soube..." - ( sujeito)

e) "nunca pensei que ela acabasse! " - ( objeto direto)
15. Em "A vida inteira que podia ter sido e que ndo foi", encontramos:

a) duas oragdes subordinadas adjetivas coordenadas entre si;

b) trés oragbes coordenadas;

€) uma oragao principal e duas orag¢des subordinadas substantivas;

d) duas oragdes principais € uma subordinada adjetiva restritiva;

e) duas oragdes coordenadas assindéticas e uma coordenada sindética aditiva.

16. No periodo "nunca pensei que ela acabasse", a oragéo sublinhada classifica-se como:

f) subordinada adjetiva restritiva;

g) subordinada adjetiva explicativa;

h) subordinada adverbial final;

i) subordinada substantiva objetiva direta;
j) subordinada substantiva objetiva indireta.

17. Substituindo o complemento do verbo POR, no texto abaixo, pelo pronome obliquo
correspondente, teremos:

"Pus a xicaraem cima damesa, e del por mim a beijar doidamente a cabega do menino".
(M. de Assis - D. Casmurro)

a) Pu-la
b) Pus-lhe
c) Pus-a
d) Pus-la
e) Pu-lhe

18. No trecho: "Ao considerar que a energia € um dos bens mais valiosos que a Nagéo
dispde...", o DIARIO DE PERNAMBUCO (17.09.89) registra um tipo de regéncia comum na
linguagem coloquial. De acordo com a norma padréo, a regéncia seria:

a) "aque a Nagéao dispde";

b) "por que a Nagao dispde";

c) "de que a Nagéo dispde";

d) "contra que a Nagao dispde";
e) "em que a Nagéo dispde".

19. Em que alternativa o pronome indicado nos parénteses seria obrigatoriamente mesoclitico
quando relacionado ao verbo sublinhado?

a) "... ndo ouvia mais que o plic-plic-plic da agulha no pano". - (se)
b) "... se eu tivesse olhos, daria uma lagrima de saudade". - ( vos)
c) "Perto de casa, havia um barbeiro que conhecia de vista..." - (me)
d) 'Comeco declarando que chamo Paulo Hondrio..." - (me)

e) “Quando menos se esperava, ouviu um baque pesado”. (se)
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20. "Os modernistas declararam guerra aos puristas da lingua, desobedecendo claramente as
normas gramaticais vigente e registrando, em suas obras, a peculiaridade do falar brasileiro".

Ass

a

O
- -

inale a Unica alternativa que n&o confirma o que foi dito acima:

"Uma noite ele chegou no bar Vinte de Novembro"... - (M. Bandeira)

"Esperou impaciente os quinze dias da doenga resolvido a contar mais casos pro povo". - (

M. de Andrade).
"Me ensinou um meio - mil de coisas ... " - ( G. Rosa)
"Se se pudesse, o espirito que chora, ver através da mascara da face..." - (R. Correia)
"Deixa disso camarada
Me d& um cigarro” - (O. de Andrade)

21. A concordancia nominal contraria a norma culta em :

24,

"Ele que é firmemente identificado com a tradigdo da escola pianistica vienense..."
"As florestas e as propriedades salvas anualmente gragas a a¢ao do avido..."

"... levando em consideracéo critérios de dominio linguistico e desempenho dramatico..

"Face a gravidade dos fatos, as entidades pos-assinadas enviaram mensagens ao

Presidente da Republica..."
"Aliado a isso, estdo as condi¢des socio-econémicas do povo..."

. O sinal indicativo da crase é obrigatério na alternativa:

"Ficava horas a ouvir musica".

"Abraco a causa até as ultimas consequéncias".

"Convidou-me para uma visita a sua casa".

"A partir do momento em que resolveu, ficou decididamente exigente".
"A noite, no largo do Bonsucesso, havera mais dois comicios".

. Marque a alternativa em que a concordancia verbal contraria a norma culta:

"Ouviram-se as noticias mais desencontradas".

"Trata-se de questdes muito sérias".

"Faziam anos que o pais n&o escolhia democraticamente o seu presidente".
"Podera haver comentarios positivos quanto a Elei¢cao".

"Deveriam existir situagées menos constrangedoras..."

"Os fiscais assistem indiferentes luta dos que aspiram vaga

Universidade.

O item que preenche corretamente as lacunas, quanto a regéncia verbal é :

a)a
b)a
c)a
d)a
e)a

- a
- auma

- a

- emuma
- uma

na
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ANEXO 2 — Provada COVEST/COPSET de 1990 — 22 Fase

VESTIBULAR UFPE — UFRPE / 1980

27 ETAPA
NOME DO ALUNO:
COVEST mteole| W\ _
COPSET === TURMA:
Portugués

REDACAO

Em "Vidas Secas", o narrador afirma

1."... sO se resolvera a partir quando estava
definitivamente perdido. Podia continuar a viver num
cemitério? "

2. "E o sertdo continuaria a mandar gente para la. O
sertdo mandaria para a cidade homens fortes,
brutos..."

Nao foi Graciliano Ramos o Unico a registrar o drama do sertanejo. Em seus versos, diz Patativa do

Assaré

1. "A seca terrive, que tudo devora.
Lhe bota pra fora
Da terra nata..."

2. "Distante da terra tdo seca, mas boa
(...)

Faz pena o nortista, tdo forte, tdo bravo,
Vivé como escravo

Nas terras do Su."

E Luiz Gonzaga, em parceria com outros, confirma o
drama

1. "Quando a lama virou pedra
e mandacaru secou,

quando a ribaca, da sede,
bateu asas e voou,

foi ai que eu fui embora
carregando a minha dor..."
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2. "Enquanto a minha vaquinha

tiver o couro e 0 0sso e puder com o
chocalho pendurado no pescogo

eu vou ficando por aqui..."

Pelos fragmentos apresentados, vocé pode perceber que o sertanejo se debate entre a
necessidade de ir e o desejo de ficar.
Levando em conta tudo que vocé leu e sabe sobre a questado, desenvolva o tema

"O sonho do nordestino € poder manter- se em sua terra."

"O mulungu do bebedouro cobria-se de arribagdes.
Mau sinal, provavelmente o sertédo ia pegar fogo.
Vinham em bandos, arranchavam-se nas arvores da
beira do rio, descansavam, bebiam e, como em redor
nao havia comida, seguiam viagem para o sul. O casal
agoniado sonhava desgracas. O sol chupava os pogos,
e aquelas excomungadas levavam o resto da agua,
queriam matar o gado."

(Graciliano Ramos - VIDAS SECAS )

Questao Discursiva
1a questéo

A obra da qual foi retirado o fragmento acima € uma novela do "regionalismo de 30".
- O que caracteriza essa fase histérica da literatura brasileira?

Questao Discursiva

2a questao

- Identifique e classifique a Unica oragéo subordinada que aparece no paragrafo transcrito.
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ANEXO 3 - Provada COVEST/COPSET de 1995 — 18 Fase

VESTIBULAR UFFPE — UFRPE / 1995

13 ETAPA
pwaesdl  NOME DO ALUNO:

Eseesll  ESCOLA:___

COPSET === TURMA:

TEXTO|

abertos.”

“Descia sobre o terrago, cavando o espacgo largamente com os cabelos ao vento, depois,
elevava-se serenamente crescendo em pleno sol; todo ele sorria; a sua blusa, os cal¢des
enfunavam-se a aragem e via-se passar, fulgir o brilho dos seus olhos negros e muito

(Eca de Queiroz, em OBRAS COMPLETAS).

=

.No TEXTO I:

. ha uma descricao literaria;

. “cavando o espago” € uma expressao conotativa;
. “descia” possui sujeito oculto;

. “enfunavam-se” significa “adaptavam-se”:

. “fulgir” significa “escapar”

AP WN -

Estao corretos:

A)1,3e4;
B)2,3e5;
C)2, 4e5;
D)1,2¢e3;
E)3,4e5.

2. Observe, nos fragmentos abaixo (TEXTO 1), a correlagdo entre a palavra sublinhada e o
termo indicado nos parénteses. A antonimia nao € possivel, de acordo com o texto, apenas em:

A) “Descia sobre o terrago...” (SOB)

B) “... com os cabelos ao vento ...” (SEM)

C) “... depois elevava-se serenamente...”(ANTES)
D) “... todo ele sorria ..."(NENHUM)

E) “... olhos negros e muito abertos.” (POUCO)

3. Observe:
“... 0s calgdes enfunavam-se a aragem...”(TEXTO I).
O “se” apresenta o mesmo valor em:

A) “Se vocé quiser e vier comigo...”

B) “Nao sei se havera alarde...”

C) “Fala-se muito nos resultados das eleigbes.”

D) “Vao-se os anéis e ficam-se os dedos.”

E) “A garota penteava-se, provocando suspiros a beira mar.”

181



. Observe:

. Se alguém me disser “- Eu lhe amo”, devo acreditar?

. E se disser “- Eu te gosto muito...”, esta correto?

. Mas quando alguém me revela o sentimento e diz “- Eu o quero muito bem”, sera verdade?
. - Sei la! Prefiro ficar iludido a passar por decepgao...

. Mas ao ouvir “- Vocé é a pessoa que preciso...”, o que devo fazer?

OO WON- D™

Encontra(m)- se desvio(s) gramatical(is) nos itens:

A)1e?2;
B)2,3e4;
C)1,2,3e5;
D)3,4¢e5;
E)1,3eb5.

5. Em qual das alternativas ambas as frases (extraidas de textos publicados na imprensa
nacional) apresentam o mesmo tipo de desvio da norma padrao?

A) “As empresas de pequeno porte que sao a maioria € emprega a maior quantidade de mao
de obra...”
“Quantos sacrificios foi necessario para alcangar o resultado!”
B) “Se os tributos fosse menor a sonegac¢ao seria minima.”
“O tomei nos bragos e dei conta de que ainda vivia.”
C) “O que realmente aconteceu com alguém que todos confiavam.”
“A levei correndo para a mulher que o amamentasse.”
D) “Acorda ministro, que o Presidente pode Ihe demitir quando quiser.”
“Substancial diferengas também existem.”
E) “Ela atingiu a margem a nado.”
“O sitio fica ha 600 metros da casa.”

TEXTO Il

"A toalha reaparece, mas nao sei se € esta toalha sobre que tenho as maos cruzadas, ou a que
estava aqui ha cinco anos. "
(Graciliano Ramos, em VIDAS SECAS)

6. Observe:
"... estava aqui ha cinco anos. " ( TEXTO Il)
Qual alternativa ndo substituiria corretamente a oragéo sublinhada ?

A) ... ja transcorrem cinco anos.

B) ... deve fazer cinco anos.

C) ... ja devem ter passado cinco anos.
D) ... fazem cinco anos.

E) ... deve haver cinco anos.

7. Observe a oragao grifada: "... ndo sei se é esta toalha ... "

(TEXTO 1)

Em qual das alternativas a oragao sublinhada apresenta a mesma classificacao ?
A) "Se te fara bem, estarei sempre a esperar ... "

B) "As respostas seréo providenciais, se bem interpretadas. "

C) "Se queres saber se eu te amo ainda... "

D) "Olha tudo com calma, se pretendes sair desta ileso."

E) "Na verdade, apenas perguntou se tudo estaria resolvido. "
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8. Observe os termos grifados:

"... esta toalha sobre que tenho as maos cruzadas ... "
(TEXTO 1)
Em qual alternativa a regéncia atende rigorosamente a norma padrao ?

A) "Aquela é a moga cuja responsabilidade estdo as duplicatas vencidas. "
B) "Nao sei bem ... mas aquele objetivo que visamos nao foi alcangado. "
C) "Confesso que, dentre tantas obras, esta ndo foi a que mais gostei . "
D) "Continuo na equipe com cujos membros tdo bem me identifiquei. "

E) "A pessoa que tenho afinidade ja vem chegando. "

9. Estabelega a correlagao entre o sentido (coluna 1) e o termo sublinhado (coluna 2).

1. Proporcionalidade.
2. Conformidade.

3. Causa.

4. Tempo.

5. Comparacgao.

( )*Quanto mais se aproxima o dia do casamento, mais intratavel vocé fica.”

(Luis Fernando Verissimo)

( )*Outrora, quando fui outro, eram castelos e cavalheiros.”

(Fernando Pessoa)

()“.. aliberdade sera algo vivo e transparente como um fogo ou um rio...”

(Thiago de Mello)

( )*Confesso que eu escrevo de palpite, como outras pessoas tocam piano de ouvido.”
(Rubem Braga)

()“... as palavras que Sinha Vitéria murmurava, porque tinha confianca nele.”
(Graciliano Ramos)

A enumeracgao correta, de cima para baixo, é:
A)1,2,3,4e5;

B)1,4,5,5¢e3;

C)5,4,2,5e1;

D)4,1,5, 2e3;

E)5,2,3,2e3.

10. Assinale a alternativa em que, nas duas oragdes, o uso da crase é obrigatorio. (Todos os
sinais de crase foram omitidos, propositadamente. Os fragmentos sdo de Gilvan Lemos, em os
PARDAIS ESTAO VOLTANDO).

A) “Edeson era outro homem. Vivido, ladino, afeito a aventura.”
“A Mauro nao agrada sair em companhia de Bacurau.”
B) “A despeito de Quim Oliveira, que Ihe recomendava muito cuidado, quando estiver na nova
casa...”
“Zacarias disse a papai que nao foi torturado na cadeia.”
C) “Mauro sentia-se a vontade.”
“O velho as vezes responde com monossilabos.”
D) “Frente a uma pessoa que ele via pela primeira vez...”
“Os filhos surrupiam-lhe a fruta ou objeto que estiver a mao.”
E) “Por que nado a escreve?”
“Uma situagao que levou meses a ser criada.”
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11. Nos didlogos, os escritores modernistas procuraram integrar a linguagem literaria muitas
expressodes coloquiais e torneios sintaticos, libertando-se do jugo da gramatica normativa.
Raquel de Queiroz, em DORA, DORALINA, da exemplos disto. Qual dos fragmentos da autora
nao foge a norma padrao?

A) “- Eu nem |lhe esperava, nem lhe esperava.”

B) “- Me puxou consigo e, de dentro, deu a volta na chave e correu o ferrolho.”

C) “... pode representar com realismo junto a uma parceira de boca de pau como tu.”

D) “- Ai teve uma tarde de sabado; pelas cinco horas um dos companheiros me apareceu...”
E) “- Esta no dicionario, decorei desde menino. Acho que n&o existe mais ninguém no mundo
com esse nome...”

12. Em qual alternativa as duas falas atendem a norma padrao?

A) - Vocé vem comigo?
- Sim, irei consigo.
B) - Trouxeste os documentos para eu analisar?
- Nao. Ficou dificil para mim apronta-los...
C) - Ele ja foi no colégio?
- N&o... antes ia passar no banco.
D) - Nao tenho certeza..., mas ela me apareceu meia esquisita...
- Também achei. Inclusive disse bastantes bobagens.
E) - Nao sei por que vocés insistem em ficar s6...
- E ndo queira saber... NOs duas lhe seremos gratas por isto.

13. “Depois de duas horas de estudo da noite, havia reza na capela.” (Paulo Mendes Campos)

Em qual das alternativas “haver” apresenta 0 mesmo emprego e 0 mesmo sentido que no
fragmento acima?

A) De ca, nenhum ruido. Os de la houveram-se bem durante o coléquio.
B) Ninguém havia feito quaisquer comentarios.

C) Todos quietos, pois houveram por bem acatar as sugestdes.

D) Haviam sido dados todos os esclarecimentos sobre o caso.

E) Alguém protestou... Houve reagbes estranhas durante o encontro.

14. Observe as falas:

1. - Repete, Marial
- Vou repetir: - eu digo “obrigado”: ele diz “obrigado” e nds dois também dizemos “obrigado”.
E pronto!
2. - Sao problemas técnicos?
- Nao, simplesmente. Sao problemas técnicos-cientificos.
3. - Olhem s¢6! Metade do povo resolveram ir embora!
- Nao se preocupe. Esse povo vai e voltam. Podem ter certeza.

Encontra(m)- se desvio(s) no(s) dialogo(s):

A) 1, apenas;

B) 2, apenas;

C) 3, apenas;

D) 2 e 3, apenas;
E)1,2e3.
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TEXTO I

VISAO DE CLARICE LISPECTOR

“Clarice

Veio de um mistério e partiu para outro
Ficamos sem saber a esséncia do mistério.
Ou o mistério ndo era essencial,

era Clarice viajando nele.

Era Clarice bulindo no fundo mais fundo,
onde a palavra parece encontrar
sua razao de ser, e retratar o homem.

(Carlos Drummond de Andrade, em DISCURSO
DE PRIMAVERA)”

15. No verso 1 (TEXTO lll), os mistérios de que fala o autor correspondem:

A) aos lugares onde viveu Clarice;

B) a forma misteriosa de Clarice viver;

C) ao estilo hermético em que escreveu;

D) a origem da vida e ao enigma da morte do ser humano;
E) a dificuldade de comunicagéo vivida por Clarice.

16. Observe a regéncia de “veio” e de “partiu” verso 1 (TEXTO IIl). Qual das alternativas abaixo
nao apresenta desvio de regéncia?

A) “Entrou e saiu do Congresso.”

B) “Assisti e diverti-me com o filme ontem, no Ribeira.”
C) “Nao viu e nao gostou da pecga.”

D) “Pediu opiniao, mas discordou dela.”

E) “O jogador bateu e depois abragou o adversério.”

17. O TEXTO Ill demonstra a preocupagao constante de Drummond com o uso de palavras, o
que também aparece nos trechos abaixo, exceto em:

A) “Entre cacos de vida, Sigismundo

Numa dogura mista de amargor

De letras e leituras faz o seu mundo.”

B) “Lutar com as palavras € a luta mais va.”

C) “Certa palavra dorme na sombra de um livro raro. Como desencanta-la?”
D) “Em que verbo te exprimes, se ha verbo?”

E) “Mas desbasta e aparelha a fina palavra diamantina, palavra certa.”

18. Sobre o autor do TEXTO IlI:

1. Foi o maior poeta de sua geracgéo, ndo tendo produzido em prosa.

2. Pertenceu a 1a fase do Modernismo, sendo um dos idealizadores da “Semana de Arte
Moderna.”

3. Nasceu em ltabira, Minas, fato que percorreu toda sua obra poética.

4. Explorou temas, tais como: o passado, o amor, a solidao, a fraternidade e a interrogagéo
sobre a existéncia. No TEXTO lIl, faz uma homenagem pdstuma a Clarice Lispector.

5. Utilizou-se de linguagem aspera e renovadora, nascida da tenséo e da ironia que perpassa
toda a sua lirica.
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Estao corretos:

A)1e?2;
B)2e3;
C)3e4;
D) 2,3 e4;
E)3,4e5.

19. Observe:

1. Romantismo: ... “a literatura passou a abordagem de aspectos do homem, da terra e dos sentimentos
brasileiros.”

2. Realismo: “ ... surge o homem preocupado com sua condig¢éo social, negando o sentimento e a
metafisica.”

3. Simbolismo: “... passa a explorar temas de patologia social e anomalia genética, bem como lados
morbidos dos seres e da sociedade.”

4. Parnasianismo: “... o comportamento dos personagens € dirigido por uma paixao, e as agdes tém
como causa um impulso emotivo.”

5. Modernismo: “... propagacéao da liberdade total em todos os planos para atribuir a literatura um carater
tipicamente nacional.”

A relacao tendéncia x caracteristica literaria esta correta nos itens:

A)1e?2;
B)2e3;
C)1,2e5;
D)3 e 4;
E)3,4e5.

20. Observe este fragmento:

Abaixo os puristas

Todas as palavras sobretudo os barbarismos universais
Todas as construgdes sobretudo as sintaxes de excecao
Todos os ritmos, sobretudo os inumeraveis.”

-Manuel Bandeira, em “POETICA”, busca a extingdo do velho, inaugurando o(a):

A) “futurismo literario”;

B) “lirismo - libertagcao”;

C) “romantismo neo-modernista”;
D) “parnasianismo”;

E) “nova prosa romantica”.

21. Associe as colunas:

1. Gongalves Dias

2. Alvares de Azevedo

3. Castro Alves

( )Primeiro grande poeta romantico, autor de “OS TIMBIRAS".

( )Poeta da duvida e do amor, mas sobretudo da morte — tema freqiiente em sua poesia — que Ihe adveio
prematuramente.

()Inovador pela utilizagdo da tematica indianista, com a valorizagao do nacionalismo.

( )Alia a sensualidade de sua poesia lirica a preocupagéao social, compondo belos poemas épicos.

()Culto, vive a contradi¢do entre o saber livresco e a inexperiéncia existencial. Em “NOITE NA TAVERNA”,
livro de contos, “finge conhecer a vida”
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A associagao correta, de cima para baixo, é:

A)2,3,1,2¢e1;
B)1,2,1,3e2;
C)2,1,3,1e3;
D)1,2,3,3e1;
£)2,3,1,1e2.
TEXTO IV

"Stamos em pleno mar. Doudo no espaco
Brinca o luar — doirada borboleta

E as vagas apds ele, correm ... cansam
Como turba de infantes inquieta

‘Stamos em pleno mar... Do firmamento
Os astros saltam como espumas de ouro.
O mar em troca acende as ardentias

- Constelagbes do liquido tesouro...”
(Castro Alves)

22. Atengao para as caracteristicas:

1. Idealizagcao da natureza

2. Imagens hiperbdlicas.

3. Racionalismo e positivismo.
4. Descricao realista e objetiva.
5. llogismo e onirismo.

Estao presentes no TEXTO IV:

A)1,2e3;
B)2e 3;
C)1,2e5;
D)3 e4;
E)2,4eb5.

23. Observe:

1. “O que importa para o artista € o seu estado de alma.”
2. “Para o artista, o real nao se limita apenas ao material,

mas abrange o sentimento.”

3. “Através da contemplagéo de si mesmo, o artista chega
a um entendimento sublime, quer de si, quer da

realidade universal.”
Corresponde(m) ao Simbolismo:

A) 1, apenas;

B) 2, apenas;

C) 3, apenas;

D) 1 e 2, apenas;
E)1,2e3.

24. Defendeu o principio da “arte pela arte” e escreveu muitos poemas ufanistas. Trata-se de:

A) Gongalves Dias:

“(...)

Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores

..y
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B) Gregdrio de Matos:
“Esta razdo me obriga a confiar,
que, por mais que pequei, neste conflito
espero em vosso amor de me salvar.”
C) Olavo Bilac:
“Fernao Dias Paes Leme agoniza

Um lamento
chora longo a rolar
na longa voz do vento...”
D) Alvares de Azevedo:
“(...)
Oh! quantas vezes ideal mimoso,
N&o encheste minh’alma de ventura
(...)
E) Machado de Assis:

“Esse primeiro palpitar da seiva, essa revelagao da consciéncia si propria, nunca mais me

esqueceu...”
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ANEXO 4 — Provada COVEST/COPSET de 1995 — 22 Fase

VESTIBULAR UFPE — UFRPE / 1995

23 ETAPA
NOME DO ALUNO:
RelolIsHN  ESCOLA:
COPSET === TURMA:
‘ Portugués 1
REDACAO

OBJETIVO: ELABORAR UMA DISSERTACAO, DEMONSTRANDO ORIGINALIDADE

E ORGANIZACAO DAS IDEIAS COM CORRECAO, COERENCIA E COESAO.

Os textos abaixo servirdo de base para que vocé desenvolva a sua REDACAO. Leia-

os atentamente.

TEXTO |

“O ministro da Educagéao, Murilio Hingel, explicou que o ingresso no terceiro grau podera ser
feito a partir da avaliacéo do desempenho do candidato no segundo grau.”
(ISTO E — 14/12/94 — EDICAO 1315, a propdsito de Projeto de Lei sobre selegao dos

candidatos ao ensino superior .)

TEXTO I

TEXTO I

“Caso seja aprovada a proposta de extingao
dos vestibulares apresentada pelo Ministro da
Educacdo, Murilio Hingel, substituindo tais
exames pela apresentagao de boletins com
notas brilhantes, veremos uma quantidade
sem precedentes de alunos nota dez,
acompanhada de uma onda de subornos
inimaginaveis de professores e pessoal
ligado a educagao...”

(Cartas Jornal do Commercio,

12/12/94-pag.2).

“A universidade & para formar elites. E

um processo de elitizagdo. Nao elites de
dinheiro ou de posi¢ao social. Mas elites de
competéncia(....). E por democratizar a
instituicdo universitaria nado queremos
significar abrir-lhes os portdes para toda a

gente.
Universidade é para fornecer pessoal de
alto gabarito, de alto padrdo de

competéncia”.
(Afranio Coutinho — Secgao Opinido/
Diario de Pernambuco).

TEXTO IV

TEXTOV

“Este ano, o vestibular das Federais bateu
recorde de inscricdo. Mais de 33 mil “feras”
entraram na briga pela conquistade uma
das 4.520 vagas oferecidas pelas duas
instituicbes,em 67 cursos”

(Diario de Pernambuco,
13/12/94 - B 1

“Jovem deputada paulista, recémeleita,
tem nova e revolucionaria sugestédo para o
ingresso nas universidades publicas: so6
terdo acesso 0s que apresentarem
atestado de pobreza ou cujos pais ( ou
responsaveis ) receberem apenas o salario
minimo”.

( Folha de Sao Paulo, de 24/10/94)
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Tomando como referencial as informagdes contidas nos textos, desenvolva uma
DISSERTACAO com o seguinte titulo:

UNIVERSIDADE PUBLICA: para quem ?

CRITERIOS BASICOS DE CORRECAO

- Adequacgao da dissertagao a tematica e ao titulo
proposto.

- (Fuga ao tema implica nota zero)

- Atendimento as normas gramaticais.

- Coeréncia, coeséao e clareza na exposicao das idéias.

- Originalidade (transcricao literal de frases implica
perda de pontos).

- Obediéncia ao numero de linha ( 20 a 25).

QUESTOES DISCURSIVAS

1° QUESTAO.
Reescreva o texto, substituindo a forma verbal “terdo” pelo FUTURO do PRETERITO,
fazendo, em seguida, as adaptactes necessarias nas outras formas sublinhadas:

“S6 terdo acesso 0s que apresentarem atestado de pobreza ou cujos pais
receberem apenas o salario minimo “ ( TEXTO V)

2° QUESTAO
Faca a juncdo dos enunciados abaixo, usando o Unico pronome relativo que, neste
caso, ao concordar com o seu antecedente, dispensa 0 uso da preposi ¢ao:

- O vestibular podera ser modificado.
- Os personagens principais sdo os alunos do 2° grau.
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ANEXO 5 — Prova da COVEST/COPSET de 2000 — 12 Fase

VESTIBULAR UFPE — UFRPE / 2000
PROVA DE PORTUGUES - 1° Etapa

NOME DO ALUNO:
COPSET =1 TURMA:

TEXTO-1

Levado pelo sonho, Cabral permitiu que a frota sob seu comando se afastasse da costa
africana. Os conhecimentos nauticos avolumados ao longo do século XV eram suficientes para
orientar os navegadores com seguran¢a nos salgados caminhos do mar. O sonho, mais
atrativo que a ciéncia, mais forte que o sopro do vento, ndo deteve as velas alinhadas na rota
do sol.

Nao sonhava apenas Cabral, sonhava também o rei que o nomeara capitdo, sonhavam os
portugueses, povo messianico incumbido de levar para terras estranhas a cruz de Cristo. A
forca unida de muitos sonhadores empurrou a frota de Cabral mar adentro contra a propalada
alegacado de que rumava s6 com fins comerciais para a india pela via divulgada. A aproximagéo
da carta de Caminha aos documentos de Colombo fortalecem essa suposigéao.

As semelhangas ndo sao apenas devidas a natureza do objeto mas também ao espaco cultural
de que ambos partiram. Ambos declaram inocentes e pacificos os nativos, ambos exaltam a
qualidade do clima e a fecundidade do solo, ambos mencionam ouro, embora o territério
brasileiro retivesse por mais de um século os tesouros em serranias inexploradas.

(Donald Schiilers - www.schulers.com)

01. Observe, a partir do texto, os enunciados abaixo.

1) A frota de Cabral tinha uma Unica alegagao para seu empreendimento: a de que rumava
as Indias com propésitos comerciais.

2) 'Sonho', 'ciéncia' e 'vento': trés forgas em niveis iguais para os navegadores portugueses.
3) Caminha e Colombo, em seus relatos sobre as terras descobertas, deixam transparecer
aspectos analogos de seu universo cultural de origem.

4) O solo brasileiro, por mais de um século, frustrou, em serranias inexploradas, o sonho
messianico dos portugueses.

5) Os versos "O mar salgado, quanto do teu sal Sdo lagrimas de Portugal" evocam a
contrapartida dolorosa do sonho lusiada.

Estao corretos apenas:

A)3e5 D)2e4
B)2,4e5 E)1,3e4
C)1,3e5

02. A seqiiéncia do texto evidencia que:

1) O sonho, que era da frota, do rei e do povo portugués, é tépico explicito do 10 e do 2°
paragrafo, apenas.

2) No segundo paragrafo, a continuidade do topico desenvolvido no primeiro ¢ indicada apenas
a partir do segundo periodo.

3) A conexao entre o primeiro e o segundo paragrafo e entre o segundo e o terceiro tem valor
aditivo.

4) No segundo paragrafo, o autor retifica o tdpico desenvolvido no primeiro.

5) No terceiro paragrafo, estabelece-se um antagonismo entre as percepgdes de Caminha e

as de Colombo, reveladas em seus relatos histéricos.
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Estao corretas apenas:

A)1,3 D)2,4e5
B)1,3,4e5 E)2,3e5
C)1e5

TEXTO-2

DVario de Pernambuceo, 11.08.1999
TEXTO-3

Erro de Portugués

Ouando o Portugués chegou
Debaixo de uma bruta chuva
Vestiu o indio,

e pena!l
Fosse uma manhd de sol
O indio tinha
Despido o Portugués,

(Qswald de Andrade)

03. Sobre os textos acima, analise os seguintes enunciados.

1) Os dois textos argumentam a favor da parcialidade da Histéria. Na verdade, os individuos,
0s grupos sociais véem os fatos desde suas préprias perspectivas culturais.

2) Na charge do DP, as observagdes dos dois tripulantes coincidem quanto a natureza dos
objetos percebidos.

3) No poema de Oswald de Andrade, a oposicao entre 'vestir' e 'despir' sugere a relagéo de
poder entre povo dominante e povo dominado.

4) O poema esta dividido em dois blocos. No primeiro, consta uma relagéo de valor temporal e,
no segundo, uma relacao de valor condicional. No segundo caso, o conectivo vem explicito.

5) A forma verbal que da inicio ao 5° verso do poema tem um valor hipotético.

Estao corretos apenas:

A)1,2e3 D)3e4
B)1,3e5 E)3,4e5
C)2,3,4e5

04. Observe os enunciados abaixo quanto a regéncia verbal.

1) Ao rei, os relatos da viagem informaram-lhe as novas descobertas.

2) Os conhecimentos maritimos em que os europeus confiavam estéo ultrapassados.

3) Para os indios, o tempo se divide em AB ('antes do branco') e DB (‘depois do branco'),
marca que os lembra a usurpacgao de sua terra.

4) As comemoracgdes dos 500 anos pouco aludem a quase total extingao das linguas
indigenas.

Estao corretos apenas:

A)le?2 D)2,3e4
B)1,2e3 E)3e4
C)2e3
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TEXTO- 4

Os portugueses incorrem em muitos equivocos nos primeiros contatos com os indios. A
desinteligéncia ndo se restringe a fala e aos gestos. Qual era o sentido das pinturas que
revestiam o corpo dos silvicolas? Os descobridores estavam longe de imaginar que a finalidade
daquelas formas coloridas, resistentes ao contato da agua, era mais que estética. Escapava-
Ihes que naquelas linhas estivesse inscrita hierarquia, fungédo, nacionalidade. Advertidos de
que impropriamente restringimos a escrita ao alfabeto, devemos considerar aquelas cores e
tragcos signos de um sistema de escrita pictérica, exigido pela organizagdo social. Se os
descobridores viessem menos impressionados com a revolugéo operada pela imprensa, teriam
visto nas epidermes coloridas cartas ndo tragadas em pergaminho, cartas pintadas na pele viva
dos homens. Se tivessem adivinhado a mensagem desses documentos ambulantes, podiam ter
revisto o juizo negativo que faziam da civilizagéo estranha.

(Donald Schiilers - www.schulers.com)

5. Leia os enunciados a seguir.

1) O texto prioriza o argumento de que os descobridores portugueses nao entenderam a fala e
os gestos dos habitantes nativos.

2) Os europeus captaram, ja no inicio, a fungédo simbdlica dos signos pictdricos exibidos na ele
dos indios.

3) As expressobes descritivas 'cartas ndo tragadas em pergaminho', 'cartas pintadas na pele viva
dos homens' séo recursos linguisticos de substituicdo, que contribuiram para a coesao do texto.
4) Em 'naquelas linhas estivesse inscrita', o termo sublinhado equivale a 'registrada' ou
‘sinalizada’.

Estao corretos apenas:

A)1e?2 D)2e3
B)1,2e3 E)3e4
C)1,3e4

06. Com base no texto-4, encontre a correspondéncia entre as expressdes da primeira e da
segunda coluna.

1) daquelas formas coloridas

2) lhes

3) desses documentos ambulantes

4) indios

(') cartas pintadas na pele viva dos homens

() civilizagéo estranha

() os descobridores

() pinturas que revestiam o corpo dos silvicolas
() silvicolas

A sequiéncia correta é:

A)1,2,4,3e2 D)3,4,2,1e4
B)1,3,2,4e3 E)3,2,4,1e4
C)1,4,2,3e4

07. Com base no texto-4, assinale a alternativa correta.

A) O verbo 'incorrer' poderia ser substituido por 'discorrer', sem alteragdo do sentido
pretendido.

B) O segmento 'estivesse inscrita hierarquia, fungdo, nacionalidade' estaria gramaticalmente
incorreto se a forma verbal fosse flexionada no plural.

C) O adjetivo 'advertidos' esta flexionado no masculino plural, pois se aplica a 'descobridores’.
D) O participio 'adivinhado' ndo se flexionou em género e nimero por fazer parte de um tempo
composto.

E) O enunciado "A desinteligéncia ndo se restringe a gestualidade" poderia também ser
expresso corretamente em "A desinteligéncia ndo é restrita & gestos".
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TEXTO-5

Esta terra (...) nos parece, vista do mar, muito grande. (...) Nela, até agora, nao pudemos saber
que haja ouro, nem prata, nem coisa alguma de metal ou ferro; nem lho vimos. Porém a terra
em si é de muitos bons ares, assim frios e temperados. (...) Aguas sdo muitas; infindas. E em
tal maneira é graciosa que, querendo-a aproveitar, dar-se-a nela tudo, por bem das aguas que
tem. Porém o melhor fruto, que dela se pode tirar, me parece que sera salvar esta gente. E
esta deve ser a principal semente que Vossa Alteza em ela deve langar.

08. O trecho acima é um segmento da carta de Caminha ao rei de Portugal. A partir desse
trecho, podemos concluir que:

1) o missivista parece pouco cauteloso na apreciagéo que faz da terra desconhecida.

2) é notdria a apreciagao ufanista de Caminha acerca das possibilidades da nova terra.

3) os termos 'fruto’ e 'semente’ estdo usados denotativamente.

4) para Caminha, o 'melhor fruto' e a 'principal semente' da terra desconhecida era a sua gente.
5) 'salvar a gente' da graciosa terra deve constituir o projeto prioritario do sonho messianico

portugués.
Estao corretas:
A)1,2e5 D)2e5
B)3e4 E)2,3,4e5
C)d4eb

09. Indique o enunciado que corresponde a norma padrao.

A) Qual de nés pudemos saber, que havia metais preciosos naquela terra graciosa, aonde, se
plantando tudo da?

B) Muitos de nés se detiveram nos saborosos detalhes da nova terra, de cujo povo souberam
apreciar a robustez e a docilidade.

C) Quem de nos, se nao o capitdo, pdde saber de que metais preciosos naquela terra graciosa
existia, onde, se se plantar, tudo dar.

D) Muitos de n6s deteriam-se em todos os detalhes sobre a nova terra e seus nativos, cujo
corpo apreciamos a robustez, a simpatia e a docilidade.

E) O clima, o solo, as &guas, os nativos, tudo, com saborosos detalhes, foi referido. Sao
relatos, nos quais se tratam das aventuras da longa travessia.

10. A escrita formal de textos requer a observancia das normas da ortografia oficial. Identifique
a série em que toda as palavras respeitam tais normas.

A) expectativa pretenciosa; escrupulo renascentista
B) improvizagao ineficaz; pretensdes de catequizar
C) processo civilizador; trabalhos servis

D) ritmo de crescimento; escassez de recursos

E) exposigéo sucinta; excesso de privilégios

11. Preencha as lacunas com um dos verbos entre

parénteses.

1) O advogado na questéo entre posseiros e indios. (interviu - interveio)

2) Os deputados -se por causa de questbes indianistas. (desavieram - desaveram)
3) O que seria dos latifundiarios se os indios suas terras? (reouvessem - reavessem)
4) Os ecologistas com bons olhos as causas indigenas. (véem - vém)

A sequéncia correta é:

A) interviu / desavieram / reouvessem / véem
B) interviu / desaveram / reouvessem / vém
C) interveio / desavieram / reavessem / vém
D) interveio / desaveram / reavessem / véem
E) interveio / desavieram / reouvessem / véem
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TEXTO-6

De:
pero.vaz.caminha@paubrasil.com.brmailto:pero.vaz.caminha@!'paubrasil.com.br
Para: domjoao@atrasdosmontes.portugal.gov

Assunto: Quais Indias eram mesmo?

E ai, Majestade, tudo beleza? ©

Nao chegamos bem exatamente as indias, mas de qualquer jeito ha indias. Os ventos
trouxeram-nos aos mares do sul, a um lugar desconhecido da civilizagdo até o momento. E
uma ilha de belezas imensuraveis e de riquezas incalculaveis e, para melhorar, ja temos
controle total sobre seus habitantes. Porém, tivemos varias situagdes estranhas.

Ao atracarmos as margens da ilha, por exemplo, uns indios mal-encarados queriam cobrar para
vigiar nossas caravelas. Caso ndo pagassemos, eles riscariam os cascos. Entdo, para nao criar
conflitos, pagamos com alguns sacos de farinha. O interessante é que, a partir desse dia, toda
a economia da ilha foi indexada ao saco de farinha. Criaram até a Bolsa de Farinha, que por
sinal, hoje esta operando com alta de 0,3%. (...) A propdsito, esta carta esta sendo enviada por
meio de Tambornet. Espero que chegue. Eles falaram que é confidvel. Para maiores detalhes,
dé retorno.. ©

(H. Anunciacdo . Exame, 30/06/99, p. 142.)

12. As afirmativas abaixo procuram estabelecer uma relagao entre as duas cartas (textos 5 e 6).

1) Ambos os textos séo caracterizados por um registro formal, ja que dirigidos a um rei.

2) O texto-5 revela, explicitamente, além de outros, propdsitos persuasivos, o que nao ocorre no
texto- 6.

3) Os dois textos constituem versdes de um relato. Ambos se prendem a descri¢gdes objetivas da
terra descoberta.

4) A expressao do texto-6 'controle total sobre seus habitantes' relaciona-se, ironicamente, a outra
'salvar esta gente', do texto-5.

Estao corretas apenas:

A)1e?2 D)2, 3e4
B)1,2e3 E)3e4
C)2e4

13. Tendo por base o texto-6, leia as afirmagdes abaixo.

1) Expressdes como 'economia indexada' e 'operar com alta' sdo indicativos da reinterpretagao
dos fatos historicos.

2) Em "chegamos (...) as indias" e "ha indias", o autor se valeu do pleonasmo para sublinhar o
tom jocoso de sua mensagem.

3) E uma mensagem em que, com ironia, o autor transfere, para os fatos da época de Cabral, a

interpretacado de experiéncias da atualidade.

4) A referéncia a "vigiar caravelas' e a operar com 'Bolsa de Farinha' ilustra o estranhamento
do narrador, manifestado no paragrafo anterior.

Estao corretas apenas:

A)1,2e3 D)2e3
B)1,3e4 E)3e4
C)2,3e4

14. ldentifique a série em que todas as palavras se iniciam com um prefixo de sentido idéntico
ao do prefixo 'in', em 'incrivel'.

A) desembarque; incalculavel, ignicao

B) indiscreta; imemoravel; incoativo
C) irreparavel; indexada; incoerente
D) desconhecido; injetavel; ateu

E) atipico; inapto; ignoto
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TEXTO-7

Nos meus tempos de escola - que ja vao longe — os autores, seja por adesdo a historia
oficial, seja por pretenderem uma isencdo impossivel, interessavam-se muito mais em
reproduzir e valorizar os fatos do que informar as circunstancias que os geraram. Ndo me
lembro de ter sido

informado — devo ter faltado a aula — das pressdes da Inglaterra para que abolissem a
escraviddo. Apenas me obrigavam a decorar nomes e datas, ou seja, os fatos. Talvez isso
explique minha resisténcia juvenil em aprender Histéria do Brasil.

A professora dizia: "hoje vamos ver as capitanias hereditarias", e logo os donatarios caiam de
para-quedas sobre nossas cabecgas, sem relagdo com o passado ou o futuro. A divisdo da
Histéria em capitulos foi estabelecida para facilitar a didatica, ndo para esquartejar os
acontecimentos, estancando seu fluxo e isolando as partes do todo. A lembrancga que guardo
dos bancos escolares € a de que a Histéria do Brasil prescindia de continuidade e

recomecava a cada aula.
(Carlos Eduardo NOVAIS & César LOBO. Histéria do Brasil para principiantes, 2 ed, Sao
Paulo : Atica, 1998, p. 6.)

15. Sobre o texto acima, indique a alternativa incorreta.

A) O texto é narrativo e alia impressdes autobiogréaficas a observagdes criticas. A partir de

uma dessas observagdes, pode-se dizer que o autor cré na neutralidade da Historia.

B) O autor, mais de uma vez, empresta as suas consideragbes um tom irénico.

C) O autor descarta qualquer fungéo pedagogica para a divisao da Histéria em capitulos.

D)O trecho 'Os donatarios caiam de para-quedas sobre nossas cabegas' sinaliza,
metaforicamente, a descontinuidade com que a Histéria era ensinada na escola.

E) Em 'A lembranga que guardo dos bancos escolares', a expressao sublinhada esta usada

metonimicamente.

16. Relacione a primeira coluna com a segunda, considerando as relagbes semanticas
estabelecidas no texto-7.

1) '-que ja vao longe-'

2) 'seja por adeséo, seja por pretenderem’

3) 'valorizar os fatos do que informar as circunstancias'

4) 'pressoes da Inglaterra para que abolissem a escravidao'
5) 'A lembranga que guardo dos bancos escolares’

() finalidade

() explicagao

() restricao

() alternancia

() comparagao

A sequiéncia correta é:

A)1,5,4,3e2 D)
B)2,3,4,1e5 E)
C)3,5,1,2¢e4

" Na verdade, um estilo literario ndo desaparece nunca. Ele se incorpora a cultura; pode cair de
moda, mas continua fazendo parte do amplo conjunto de realizagbes humanas e tragos podem
até reaparecer."

(Faraco e Moura)
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17. Analise as afirmagdes abaixo sobre estilos e escolas literarias e assinale a alternativa
incorreta.

A) O Barroco usou o excesso de imagens (comparagdes, antiteses, paradoxos) para expressar
contradigbes. Este excesso permaneceu no Simbolismo para expressar sensagdes de
cores, luzes e sons. No Barroco, destacou-se a tematica da efemeridade da vida, cultivada,
também, na poesia do romantico Alvares de Azevedo.

B) O Arcadismo caracterizou-se pelo retorno a natureza, pelo bucolismo, que permanece no
"culto a natureza" do Romantismo, numa dimensao mais dindmica.

C) O Realismo e o Modernismo tiveram em comum a caracteristica de retratar a realidade
brasileira tal como se apresentava, embora com concepgdes diferentes de linguagem.

D) O Romantismo cultivou a exaltagdo das paisagens brasileiras, freqiente em Gongalves
Dias. O Parnasianismo retomou essa tendéncia, observada no ufanismo de Olavo Bilac.

E) O Simbolismo restringiu-se a poesia, tendo-se identificado com o Realismo pelo afastamento
do mistico e do espiritual.

FECHA A PORTA DOS TEUS MALES!

(Décio Pignatari)
18. Analisando o poema acima, é incorreto afirmar que:

A) a parddia de textos famosos do passado € uma das caracteristicas do Modernismo,
presente neste poema concretista.

B) a imagem utilizada como forma de expressao literaria rompe com a estrutura exclusivamente
linglistica do verso tradicional.

C) aliteragbes e neologismos estédo presentes para realgar o carater inovador da mensagem.

D) a intertextualidade é resultante da reescrita do verso de Castro Alves em ' Navio Negreiro'.

E) a simbologia representa o nascimento do Novo Mundo, alertando para os riscos da
destruigao.

197



"Pus meu sonho num navio

€ 0 navio em cima do mar

- depois abri o mar com as maos
para o meu sonho naufragar"”

(Cecilia Meireles)

19. Os versos acima fazem parte da poética de Cecilia Meireles. Dessa autora, € incorreto

dizer que:

A) conservou os lagos com o Simbolismo, o que se evidencia na sua visdo de mundo, na sua
linguagem e na sua estética.

B) revelou predilegéo por imagens a partir da musica, da agua, do ar, do mar, do vento, do
espaco.

C) foi habil na utilizagcéo de versos curtos, de grande musicalidade e apurada selegéo
vocabular.

D) como uma de suas opg¢des poéticas, sobressai a evasao pelo sonho.

E) manteve uma atitude constante de distanciamento do tema em sua poesia lirica.

"Minha terra tem palmeiras

N&o... minha terra tem engenhocas

de rapadura e cachaca

E acucar marrom, tiquinho, para o gasto"

(Carlos Drummond de Andrade)

20. Qual das caracteristicas do Modernismo, Drummond torna mais evidente nos versos
acima?

A) Ruptura com o passado e valorizagao excessiva das descobertas da técnica.

B) Parddia de textos romanticos e exaltadores da terra natal.

C) Critica aos valores rurais.

D) Interesse pelo homem comum e seu cotidiano.

E) Destruicdo dos nexos sintaticos com enumeragéao cadtica.

21. Sobre os autores do Realismo/Naturalismo, numere a 2a coluna de acordo com a 1a.

1) Machado de Assis

2) Aluizio de Azevedo

() Em ' O Cortigo', as idéias naturalistas se conjugam para revelar as misérias existentes na
capital do pais.

() O autor inova na literatura brasileira pelo seu senso de coletividade, pela descricdo de
multid&o.

() Escreveu um romance, em que ataca o racismo, o reacionarismo clerical, a estreiteza do
universo provinciano e descreve a lenta e dificil ascensao social do mestigo brasileiro.

() Autor de obras primas, como ' Quincas Borba' e 'Dom Casmurro', é irbnico, pessimista e
critico. Suas tramas quebram a estrutura linear e seu estilo é refinado e elegante,
esmerando-se na corre¢ao linglistica.

() Na sua 1a fase, estava comprometido com o idealismo roméantico. Na 2a fase, mais maduro,
fazia a analise psicolégica e social de temas da burguesia da época: o adultério, o
parasitismo social, o egoismo, a vaidade, o interesse, além da confusdo entre razdo e
loucura.

A sequéncia correta é:

A)1,1,2,1e2 D)2,2,2, 1e1
B)2,2,1,2e1 E)2,2,1,1e1
C)1,2,1,1e2
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22. O Modernismo, iniciado no Brasil a partir da Semana de Arte Moderna de 1922, néo
apresenta, entre suas principais caracteristicas:

A) liberdade de expresséo.

B) anticonvencionalismo dos temas.

C) valorizagao da vida rural.

D) inovagao na linguagem.

E) incorporagéo da tematica do cotidiano.

"Pelo sertdo ndo se tem como
nao se viver sempre enlutado
La o luto ndo é no vestir

é de nascer com o luto nato"

(Jodo Cabral de Melo Neto)

"Vou me embora pra Pasargada
La sou amigo do Rei

La tenho a mulher que quero

na cama que escolherei
Vou-me embora pra Pasargada"

(Manuel Bandeira)

23. Quais das afirmagdes seguintes estdo de acordo com as passagens acima?

1) O primeiro poema caracteriza-se pelo racionalismo, pela loégica e rigor formal, o que nao
impede a denuncia social sem marcas pessoais. A forma é cuidada e contida.

2) No segundo poema, a evasao do real se da em linguagem coloquial, aproximada da prosa.
A presencga da subjetividade revela-se no uso da 12 pessoa gramatical.

3) Ambos os autores sdo pernambucanos. O primeiro é representante da Geragéo de 45, e o
segundo, da Primeira Fase do Modernismo, tendo colaborado na Semana de Arte Moderna
com os versos satiricos 'Os Sapos'.

Esta(do) correta(s):

A)1,2e3 D) 3 apenas
B) 1 apenas E) 2 apenas
C) 2 apenas

24. O romance regional de 30 constituiu a Segunda Fase do Modernismo Brasileiro. Estabeleca
a relacdo entre dois dos principais autores e as caracteristicas de suas obras.

1) Graciliano Ramos

2) José Lins do Rego

() Como romancista, suas obras mais marcantes estao reunidas no ciclo da cana-de-acgucar,
quando escreveu sobre a vida nos engenhos de agucar do Nordeste.

( ) Entre suas obras principais, estdo 'Sdo Bernardo', 'Vidas Secas' e o autobiografico
'Memorias do Carcere'. Escreve sobre o universo rural nordestino, sem qualquer trago de
nostalgia.

() Em seus romances, o psicoldgico e o social se interrelacionam de forma tdo continua que é
dificil estabelecer separagoes.

() Partindo de experiéncias autobiograficas, escreveu romances onde o memorialismo
predominava sobre a pura ficcdo. Escreveu 'Fogo Morto", sua obra prima.

A sequéncia correta é:

A)1,2,1e2
B)2,1,2€ 1 D)2,1,1e2
C)1,2,2e1 E)1,1,2e2
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ANEXO 6 — Prova da COVEST/COPSET de 2000 — 22 Fase

VESTIBULAR UFPE — UFRPE / 2000

22 ETAPA
sl  NOME DO ALUNO:

COVEST I ile Ny

COPSET =S TURMA:

| PORTUGUES 1
REDAGAO

"A questdo agraria ndo diz respeito somente aos
trabalhadores rurais; constitui um  problema,
fundamentalmente, social e global.

De um lado, nao & justo que num pais de enorme
extensdo territorial, com a seqgunda maior area de
terras aproveitaveis do mundo, grandes latifundios
permanacam improdutivos e milhares de familias
de lavradores esperem "por prazo indeterminado”
um pedaco de terra; por outro lado, ndo & louvavel
que acontegam invasées de modo indiscriminado.”

(Yna Andrighetti)

"— Esta cova em que estas,

com palmos medida,

& a conta menaor que tiraste em vida.
— E de bom tamanho,

nem largo nem fundo,

& a parte que te cabe deste latifundio.”

(Jodo Cabral de Melo Neto)

Tema 1: A questao agraria no Nordeste do Brasil: o direito a terra.

"A farmacao integral implica a idéla de um homem
desenvolvido fisica e intelectualmente, cultivado
espiritualmente e dotade dos instrumentos
necessarios a wida prética, criativo e
solidariamente inserido em sua sociedade.”

(Pedro Benjamim Garcia)

"A grande divisao gque se esta delineando para o
proximo século, & aguela entre guem detém
instrumentos de saber & quem esta privado deles,
entre quem navega pela Internet e gquem ainda
nac sabe ler. O momento atual requer novas
competéncias e arrisca marginalizar e excluir da
sociedade aqueles que nao tiveram recursos para
atualizar seus conhecimentos.”

{Jornal do Brasil)

Tema 2: Formacao e Informagao: um desafio para a sociedade do novo milénio.

"Hoje temos tecnologias que cada vez mais
asseguram  eficiéncia sem  prejudicar o meio
ambiente, uma vez que nao geram residuos
poluidores. E impossivel pensar em desenvolvimento
sem este equilibrio com o ecossistema, porque
natureza limpa significa exatamente
desenvolvimento."

(Veja, 1998)

"0Os prognosticos sdo preocupantes. Nos préximos
30 anos, 15% das especies da fauna e da flora em
todo o mundo correm o risco de extingdo, caso as
riquezas naturais disponiveis nédo sejam utilizadas
de forma mais racional.”

(Jomal do Commercio)

Tema 3: Progresso tecnolégico, meio ambiente e qualidade de vida.
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Escolha um dos temas sugeridos acima e escreva um texto dissertativo. Exponha
argumentos que sustentem o ponto de vista que vocé adotou. Crie um titulo para seu texto.

(Obs. Os trechos que acompanham cada proposta sdo apenas subsidios para sua reflexdo.
Néo os copie.)

QUESTOES DISCURSIVAS

12 QUESTAO

"As empresas (e o setor informal ndo & diferente) tornam-se cada vez mais exigentes guanto a
capacidade do diplomado de usar a cabeca. Querem gquem entenda o que leu, escreva
coisa com coisa, lide com quantidades, fale cutra lingua, ajunte as pecas de um problema e

encaminhe a solugdo; enfim, que saiba pensar. Os anos de Faculdade sdo o momento de se
burilar essas habilidades.”

Reescreva o trecho acima, substituindo as expressoes sublinhadas por outras semanticamente
equivalentes.

2° QUESTAO
A vida é curta. Curta!

Num jogo de linguagem, os dois termos sublinhados tém sentidos diferentes.

A. Indique um sinénimo para cada um dos termos.

B. Reescreva os periodos, explicitando, por meio de um conectivo, a relacdo semantica
estabelecida entre os dois.
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ANEXO 7 - Provada COVEST/COPSET de 2005 - 1% fase

VESTIBULAR UFPE — UFRPE / 2005
PROVA DE PORTUGUES — 12 Etapa

pvmyeed  NOME DO ALUNO:
80 3] EscoLa:

TEXTOA1

A lingua do Brasil amanha

Ouvimos com freqiiéncia opinides alarmantes a respeito do futuro da nossa lingua. As vezes se
diz que ela vai simplesmente desaparecer, em beneficio de outras linguas supostamente
expansionistas (em especial o inglés, atual candidato nimero um a lingua universal); ou que
vai se misturar com o espanhol, formando o "portunhol"; ou, simplesmente, que vai se
corromper pelo uso da giria e das formas populares de expressao (do tipo: o casaco que cé ia
sair com ele ta rasgado). Aqui pretendo trazer uma opinido mais otimista: a nossa lingua, estou
convencido, nao esta em perigo de desaparecimento, muito menos de mistura. Por outro lado
(e ndo é possivel agradar a todos), acredito que nossa lingua esta mudando, e certamente nao
sera a mesma,

O que é que poderia ameacar a integridade ou a existéncia da nossa lingua? Um dos fatores,
frequentemente citado, é a influéncia do inglés - o mundo de empréstimos que andamos
fazendo para nos expressarmos sobre certos assuntos.

Nao se pode negar que o fendmeno existe; 0 que mais se faz hoje em dia é surfar, deletar ou
tratar do marketing. Mas isso nao significa o desaparecimento da lingua portuguesa.
Empréstimos sao um fato da vida, e sempre existiram. Hoje pouca gente sabe disso, mas
avalanche, alfaiate, tenor e pingue-pongue sao palavras de origem estrangeira; hoje ja se
naturalizaram, e certamente ninguém vé ameaca nelas.

Quero dizer que ndo ha o menor sintoma de que os empréstimos estrangeiros estejam
causando lesdes na lingua portuguesa; a maioria, alias, desaparece em pouco tempo, e 0s que
ficam se assimilam. O portugués, como toda lingua, precisa crescer para dar conta das
novidades sociais, tecnoldgicas e culturais; para isso, pode aceitar empréstimos - ravidli, ioga,
chucrute, bale - e também pode (e com maior frequéncia) criar palavras a partir de seus
proprios recursos - como computador, ecologia, poluicdo - ou estender o uso de palavras
antigas a novos significados - executivo ou celular, que significam hoje coisas que néao
significavam ha vinte anos.

Mas isso ndo quer dizer que a lingua esteja em perigo. Esta s6 mudando, como sempre
mudou, se ndo ainda estariamos falando latim. Achar que a mudanga da lingua é um perigo é
como achar que o bebé esta "em perigo" de crescer.

N&o estamos em perigo de ver nossa lingua submergida pela maré de empréstimos ingleses. A
lingua esta ai, inteira: a estrutura gramatical ndo mudou, a pronuncia é ainda inteiramente
nossa, e o vocabulario € mais de 99% de fabricagdo nacional.

Uma atitude mais construtiva &, pois, reconhecer os fatos, aceitar nossa lingua como ela ¢, e
desfrutar dela em toda a sua riqueza, flexibilidade, expressividade e malicia.

(Mario A. Perini. A lingua do Brasil amanha e outros mistérios. Sao Paulo: Parabola Editorial,
2004, pp. 11-24. Adaptado).
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01.

02.

03.

04.

05.

A idéia central que perpassa o texto 1 poderia ser sintetizada nos termos que se seguem.

A) A lingua inglesa, gragas a sua pratica expansionista, representa, no momento, a
possibilidade de tornar-se uma lingua universal e Unica.

B) As mudangas de uma lingua ndo constituem ameagca & sua sobrevivéncia, mas sdo
simples acomodacéao as necessidades histéricas de seu uso.

C) Ha linguas cuja integridade esta ameacgada, devido ao contingente de palavras
estrangeiras e a agao corrosiva da giria e das formas populares de expressao.

D) Palavras antigas podem assumir novos significados, a partir dos recursos de que a
lingua dispbe para responder as inovagdes impostas pela evolugéo.

E) A estrutura gramatical, a pronuncia e quase todo o vocabulario da lingua portuguesa
constituem o nucleo de resisténcia as mudancgas radicais de seu uso.

Pela compreensao global do texto, podemos admitir, como concluséo geral, que:

A) existem linguas passiveis de serem assimiladas e de se tornarem linguas universais.

B) a influéncia do inglés é freqlientemente reconhecida como fator de mudanca.

C) sao inconsistentes as previsdes negativas acerca do futuro da lingua portuguesa.

D) o fenébmeno dos empreéstimos linguisticos se naturaliza e pode passar despercebido.

E) o latim teria sobrevivido historicamente, se fosse uma lingua mais rica, mais flexivel e
expressiva.

A tese principal defendida pelo autor se apdia no argumento de que:

A) os empréstimos estrangeiros causam lesdes na lingua, embora sejam efémeros e
assimilaveis.

B) ha palavras cujos usos se estenderam e, por isso, receberam novos significados.

C) a lingua portuguesa se distingue por ricos padrées de flexibilidade e expressividade.

D) a lingua precisa crescer para dar conta das novidades sociais, tecnoldgicas e culturais.

E) a lingua portuguesa tem uma tradigéo construtiva e merece que dela desfrutemos.

No trecho "a nossa lingua (...) ndo esta em perigo de desaparecimento, muito menos de
mistura”, a

expressao sublinhada expressa, e de forma enfatica, uma relagao de:

A) adigao.

B) oposicao.

C) concessao.

D) explicagéo.

E) concluséo.

Com base no texto 1, analise os comentarios que sé&o feitos sobre a fungéo das

expressdes

sublinhadas.

1) "As vezes se diz que ela vai simplesmente desaparecer” - a expressao atenua o grau
de certeza do que é afirmado.

2) "anossa lingua, estou convencido, ndo esta em perigo de desaparecimento” - a
expressao marca a adesao do autor acerca do que diz.

3) ‘"acredito que nossa lingua estd mudando" - a expressdo explicita, embora
subjetivamente, a veracidade do que é dito.

4) "N&o se pode negar que o fendmeno existe" - o fragmento pretende expressar a
irrefutabilidade dos fatos.

5) "hoje ja se naturalizaram, e certamente ninguém vé ameaca nelas." - a expresséo
indica a probabilidade de verdade do que ¢é afirmado.

6) "O portugués, como toda lingua, precisa crescer" - o fragmento corrobora a natureza
taxativa da afirmacao feita.

Estao corretas:
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A)1,2,3,4,5e6 D)1,2 e 4 apenas
B) 1, 2, 3 e 5 apenas E) 2, 3 e 6 apenas
C)2,3,4,5e6 apenas

06. No trecho: 'Uma atitude mais construtiva é, pois, reconhecer os fatos, aceitar nossa lingua
como ela
&", a expressao destacada:

A) sinaliza oposigéo e equivale a 'no entanto'.
B) indica conclusao e equivale a 'portanto’.
C) inicia uma explicagao e equivale a 'que’.
D) exprime temporalidade e equivale a 'logo'.
E) expressa comparagao e equivale a 'como'.

TEXTO 2

Nao ha duvida que as linguas se aumentam e alteram com o tempo e as necessidades dos
usos e costumes. Querer que a nossa pare no século de quinhentos € um erro igual ao de
afirmar que a sua transplantagdo para a América n&o lhe inseriu riquezas novas. A esse
respeito, a influéncia do povo é decisiva. Ha, portanto, certos modos de dizer, locugbes novas,
que de forga entram no dominio do estilo e ganham direito de cidade.

Mas isto € um fato incontestavel, e se é verdadeiro o principio que dele se deduz, ndo me
parece aceitavel a opinido que admite todas as alteracbes da linguagem, ainda aquelas que
destroem as leis da sintaxe e a essencial pureza do idioma. A influéncia popular tem um limite;
e o escritor ndo esta obrigado a receber e a dar curso a tudo o que o abuso, o capricho e a
moda inventam e fazem correr. Pelo contrario, ele exerce também uma grande parte de
influéncia a este respeito, depurando a linguagem do povo e aperfeicoando-lhe a razéo.

Feitas as excegdes devidas, ndo se Iéem muito os classicos no Brasil. Entre as excegdes,
poderia eu citar até alguns escritores cuja opiniao é diversa da minha neste ponto, mas que
sabem perfeitamente os classicos. Em geral, porém, nédo se Iéem, o que € um mal. Escrever
como Azurara ou Ferndo Mendes seria hoje um anacronismo insuportavel. Cada tempo tem
seu estilo.

(Machado de Assis)

07. Relacionando o texto 2 com o texto 1, constatamos que ambos desenvolvem a mesma tematica
e se
identificam, quando reconhecem:
1) a natural evolugdo a que estdo sujeitas as linguas na adaptagdo aos usos e costumes
sociais.

2) adecisiva influéncia de fatores externos - espaciotemporais - no destino das linguas.
3) aflexibilidade das linguas como um fenémeno incontestavel.

4) ahegemonia de uma lingua, devido a sua possivel tendéncia universalizante.

5) ariqueza, a flexibilidade e a expressividade dos classicos de uma lingua.

Est&o corretas:

A)1, 2 e 3 apenas D)1, 2, 3 e 5apenas

B) 2, 4 e 5 apenas E)1.2,3,4e5

C) 3 e 5 apenas

08. Confrontando, ainda, ambos os textos, percebemos que o texto 2, explicitamente:

1) mostra-se mais restritivo ("A influéncia popular tem um limite").

2 revela-se mais cauteloso ("ndo me parece aceitavel a opinido que admite todas
as alteracfes da linguagem").

3) evidencia visdes preconceituosas ("depurando a linguagem do povo e
aperfeicoando-lhe a raz&o").

4) defende um estilo homogéneo e atemporal ("Cada tempo tem seu estilo").
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5) atribui ao escritor um papel significante na condugédo das mudancas linguisticas ("ele
exerce também uma grande parte de influéncia").
Estao corretas:

A) 1, 3 e 4 apenas D) 4 e 5 apenas
B) 1, 2, 3 e 5 apenas E)1,2,3,4e5
C) 2 e 3 apenas

09. Segundo o texto 2, analise a correspondéncia de sentido entre as expressodes abaixo e
assinale a alternativa em que essa correspondéncia esta indicada corretamente.
A) 'fato incontestavel' - 'fato irreversivel'.
B) 'o principio que dele se deduz' - 'o principio que dele se propaga'.
C) 'dar curso a' - 'ir de encontro a'.
D) 'depurando a linguagem' - 'depreciando a linguagem'.
E) 'anacronismo insuportavel' - 'aversao insuportavel aos costumes hodiernos'.

TEXTO 3
Nasce um escritor

O primeiro dever passado pelo novo professor de portugués foi uma descricdo tendo o mar
como tema. A classe se inspirou, toda ela, nos encapelados mares de Camdes, aqueles nunca
dantes navegados. Prisioneiro no internato, eu vivia na saudade das praias do Pontal onde
conhecera a liberdade e o sonho. O mar de lIhéus foi o tema de minha descri¢ao.

Padre Cabral levara os deveres para corrigir em sua cela. Na aula seguinte, entre risonho e
solene, anunciou a existéncia de uma vocagao auténtica de escritor naquela sala de aula.
Pediu que escutassem com atencdo o dever que ia ler. Tinha certeza, afirmou, que o autor
daquela pagina seria no futuro um escritor conhecido. Nao regateou elogios. Eu acabara de
completar onze anos.

Passei a ser uma personalidade, segundo os canones do colégio, ao lado dos futebolistas, dos
campedes de matematica, dos que obtinham medalhas. Fui admitido numa espécie de Circulo
Literario onde brilhavam alunos mais velhos. Nem assim deixei de me sentir prisioneiro. Houve,
porém, sensivel mudanga na limitada vida do aluno interno: o padre Cabral tomou-me sob sua
protecao e colocou em minhas méos livros de sua estante. Primeiro "As Viagens de Gulliver",
depois classicos portugueses, tradugdes de ficcionistas ingleses e franceses.

Recordo com carinho a figura do jesuita portugués, erudito e amavel. Menos por me haver
anunciado escritor, sobretudo por me haver dado o amor aos livros, por me haver revelado o
rnundo da criagao literaria. Ajudou-me a suportar aqueles dois anos de internato, a fazer mais
leve a minha priséo, minha primeira prisao.

(Jorge Amado. O menino Grapiuna. Rio de Janeiro: Record, 1987, p. 117-120. Adaptado).

10. Uma analise da forma como o texto 3 esta construido nos faz reconhecé-lo como um texto
predominantemente:
A) descritivo, pelo qual se atribui qualidade aos lugares e as pessoas que compdem a

cena.

B) expositivo, em que alguns fendmenos sao identificados, definidos e exemplificados.
C) instrucional, que incita a agdo, a um modo de operar; dai a forga imperativa dos verbos.
D) narrativo, organizado em seqiéncias temporais € com indicagao circunstancial de lugar.
E) dissertativo, com predominancia de um tom critico e taxativamente persuasivo.
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11.

12.

13.

Analisando as idéias e informagdes gerais expressas no texto 3, podemos concluir que:

A) a literatura camoniana, por seu estilo rebuscado e eloqliente, ndo favorece a inspiracao
de escritores iniciantes.

B) as producdes literarias que se baseiam nas idéias da liberdade e do sonho propiciam o
nascimento de novos escritores.

C) as auténticas vocacdes literarias dependem da personalidade do escritor, como
dependem do atleta as habilidades para o exercicio do esporte.

D) a erudicdo escolar representa condicdo de liberdade para as incipientes vocagdes
literarias que se sentem aprisionadas.

E) o universo da produgéo literaria também é circunstancial e pode vir na sequéncia de
influéncias externas.

Analise o ultimo paragrafo do texto: Recordo com carinho a figura do jesuita portugués,
erudito e amavel. Menos por me haver anunciado escritor, sobretudo por me haver dado o amor
aos livros, por me haver revelado o mundo da criagao literaria. Ajudou-me a suportar
aqueles dois anos de internato, a fazer mais leve a minha prisdo, minha primeira prisdo". No
trecho sublinhado, o autor:

A) estabelece uma oposicéo, fazendo corre¢gdes em relagéo ao que é afirmado antes.
B) da uma justificativa para o que diz antes, estabelecendo uma gradagéo.

C) explicita sua opinido, levantando hipéteses de esclarecimento.

D) atenua suas afirmacgdes, reavaliando o que dissera anteriormente.

E) indica um estado de incerteza em rela¢do ao que diz, propondo novos sentidos.

Segundo a norma padrdo da lingua portuguesa, a alternativa em que as regras da
concordancia
nominal e verbal foram respeitadas é:

A) O resultado das mais recentes pesquisas, em anexo, mostraram indices preocupantes.
Faltou solugdes mais decisivas.

B) Figuem alerta: nenhum dos programas apresentados concederam prioridade a
producgao do texto escrito.

C) Minas Gerais desenvolve pesquisas de ponta na area da alfabetizagdo. Um novo grupo
assumiram, eles mesmo, a coordenagao dessas pesquisas.

D) Foi passada uma série de informagdes infundadas: a maioria dos alunos I€ literatura
brasileira. Qual das pesquisas ja enfatizou isso?

E) Os pesquisadores, eles mesmo, em quase sua totalidade, esta de acordo em relagéo a
urgéncia do incentivo a leitura.

TEXTO4
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DADOS SOBRE O PERFILDO JOVEM
BRASILEIRO \

ATIVIDADES DE LAZER E CULTURA

52% nunca feram a uma

LAty biblioteca {(exceto a da escola)
39% nunca entraram

em um cinema i

ndo conhecem um teatro

T 82% 4
36% nunca foram a um show de masica
brasilaira
91% dos jovens assistem televisdo entre

segunda e sexta-feira, mas apenas 35%
. _lkem jornal it
90% dos entrevistados preferem passar os fins
de semana conversando com amigos,
enquanto 34% deles afirmam ler algum livro
nesse periodo

ESCOLARIDADE E LEITURA

Jovens Brancos

9% tém curso suparior
incom pleto
Jovens Naegros
2% sdo estudantes universitdrios, enquanto 1%

__nunca foi & escola i R T
Jovens em Geral

23% nunca leram um livro sequer
44% ja leram algum livro
33% nao lefam nos litimos seis meses

Média total: 1,860 livros lildos nos (GItimos 6 meses
Extraldo do Didric de Pearnambuco, 25/07/2004

14. Os dados apresentados na pesquisa mostrada acima sugerem que:
A) os jovens do Brasil concedem primazia as atividades de leitura de livros e jornais.
B) o panorama educacional brasileiro constitui, atualmente, uma referéncia positiva.
C) atividades ligadas as linguagens artisticas constituem uma preferéncia do grupo jovem.

D) existem discriminagbes que, embora oficialmente negadas, se refletem no campo da

educacao.

E) a maioria dos jovens brasileiros reconhece o valor cultural e informativo das bibliotecas

publicas.

TEXTO 5

Ciga, O pato
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15. Pela compreensao global dos elementos presentes na tira acima, podemos admitir que
seu conteudo:

1)

2)
3)

4)

5)

simboliza uma critica as oportunidades de expressao: ao povo é vedado o acesso ao
papel de emissor de mensagens.

enfoca a auséncia de reciprocidade na interagdo entre o poder e seus subordinados.
destaca a assimetria com que a palavra circula nos meios sociais: a palavra esta
sempre com quem detém o poder.

evidencia o cuidado das autoridades para manterem em aberto o didlogo franco e
irrestrito.

restringe-se ao universo biologico das relagdes entre as diferentes categorias, dentro
da mesma espécie

Estao correias apenas:

A)1,2e4
B) 1,2e3
C) 13, 6e4
D)2,3¢e5
E)3,4e5

16. Em "continuara desativado o canal povo-rainha", a palavra em destaque é formada com o
acréscimo de um prefixo que expressa negagao ou privagao, Como em:
A) inflagéo e ingestao.
B) inapto e inabil.
C) amorfo e anfibio.
D) anafora e éxodo.
E) reprovar e distender.
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ANEXO 8- PROVA DE 2005 - 2*ETAPA

""'/ VESTIBULAR UFPE — UFRPE/2005 2ETAPA
NOME DO ALUNGO:
el FSCOLA:

COVEST

COPSET

QUESTOES DISCURSIVAS

a ~
1" QUESTAO

Articule as informagdes abaixo em um ou dois periodos. Use os conectores Adequados para sinalizar as
dependéncias semanticas entre essas informagdes. Faca as adaptagdes que julgar necessarias.

1. A medicina estética progrediu muito.

2. Os recursos de 30 anos atras parecem, atualmente, medievais.
3. Junto com as novidades, surgiu uma série de riscos.

4. Os pacientes preferem encarar os riscos.

22 QUESTAO
Faca uma analise do cartum ao lado, explorando o uso das imagens para a expressao do conteudo e da

intengéo pretendidos pelo autor.
Caulus. 1976
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