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RESUMO

Neste trabalho, analisamos as atividades de leitura, producdo de texto e
gramatica/analise linguistica presentes nas provas de selecdo para a 5% série/o 6°
ano do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacao (CAp) da UFPE com o objetivo
geral de investigar a no¢do de lingua subjacente a tais atividades, evidenciando as
transformagfes que elas sofreram num periodo de duas décadas. Para isso,
realizamos uma pesquisa numa perspectiva soécio-histérica, com um corpus
composto por 17 (dezessete) provas de selecdo para o CAp desenvolvidas entre os
anos de 1989 e 2009, o que nos permitiu mapear as transformacdées ou a
estabilizacdo das atividades de linguagem no referido material. Segundo van Dijk
(2010, 2012), cada discurso corresponde a um ato enunciativo Unico, por ser
resultado de a¢Bes sociais historicamente marcadas, mas também subijetivas, ja que
0s sujeitos envolvidos na interagdo imprimem sua marca no discurso, a partir dos
modelos de contextos construidos no momento da prética discursiva. Tais modelos
representam a percepcao que os individuos constroem sobre o entorno quando
agem discursivamente, ou seja, no instante em que leem, escrevem, falam e ouvem.
Esses modelos possuem categorias mais ou menos fixas, as quais ndo sao
imutaveis, pois sdo sempre atualizadas no momento da interagdo e compreendem o
cenario (tempo e lugar), os participantes, com suas relacdes e papéis sociais, as
acoes, 0s objetivos e intencdes e 0 conhecimento dos sujeitos envolvidos na pratica
discursiva. A partir da investigacdo de tais categorias, pudemos identificar a
concepcao de lingua subjacente a cada atividade. Os dados de nosso corpus
mostram que é perceptivel, nas provas analisadas, um processo de transformacéo
nas atividades de leitura, producéo de texto e gramatica/analise linguistica, a partir
da integracdo das concepcdes de lingua adotadas pelo CAp. Isso pode ser
confirmado pelo perfil de aluno que se infere da analise das questdes de cada prova:
ora visto como passivo, devendo apenas identificar e copiar informacdes explicitas
do texto lido ou ainda corrigir os “erros” gramaticais encontrados num texto dado, ora
visto como ativo, capaz de relacionar seus conhecimentos linguisticos e de mundo
com o texto, para, dessa interacdo, construir uma possibilidade de sentido. Assim,
afirmamos que a analise socio-historica do processo seletivo do CAp aponta para a
existéncia de uma transformacdo na organizacdo das provas no periodo de 1989 a
2009, ja que estas, como praticas discursivas, sdo resultado da atualizacdo
constante de modelos de contexto subjetivos dos participantes envolvidos na
producéo e compreensdo de discursos.

Palavras-chave: Concepcao de lingua; Colégio de Aplicacédo; Processo seletivo.
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RESUME

Dans cette thése, nous analysons les activités de lecture, de production de texte et
de grammaire/analyse linguistique sur des épreuves de sélection de la 5e. année de
I'école élémentaire du Colégio de Aplicagdo (CAp) de I'Université Fédérale de
Pernambuco, avec l'objectif d'étudier la notion de langage qui sous-tend de telles
activités, en soulignant les transformations qu'elles ont subit depuis deux décennies.
A cette fin, nous effectuons une recherche dans une perspective socio-historique,
avec un corpus composé de 17 (dix-sept) épreuves de sélection pour le CAp,
développées entre les années 1989 et 2009, ce qui nous a permis de cartographier
les changements ou la stabilisation des activités langagiéres dans ces textes. Selon
van Dijk (2010, 2012), chaque discours correspond a un seul acte d'énonciation, car
il est le résultat d'actions sociales historiguement marquées, mais aussi subjectives,
puisque les sujets impliqués dans linteraction impriment leur marque dans le
discours, a partir des modéles de contextes construits au moment de la pratique
discursive. Ces modeles représentent la perception que les individus ont de leur
I'environnement quand ils agissent discursivement, c’est a dire, quand ils lisent,
ecrivent, parlent et entendent. Ces modeles ont des catégories plus ou moins fixes,
mais qui ne sont pas immuables, puisqu'elles sont toujours mises a jour au moment
de l'interaction et qu'elles comprennent le scénario (temps et lieu), les participants
avec leurs roles et leurs relations sociales, les actions, les buts et les intentions, et la
connaissance des sujets impliqués dans la pratique discursive. A partir de la
recherche de ces éléments nous avons pu identifier la conception du langage sous-
jacent a chaque activité. Les données de notre corpus montrent, sur les épreuves
analysées, qu'un processus de transformation dans les activités de lecture, de
production de texte et de grammaire/analyse linguistique est perceptible, a partir de
I'intégration des différents concepts de la langue adoptée par le CAp. Cela peut étre
confirmé par le profil de I'éleve d'apres ce qu'on déduit de I'analyse des questions de
chaque épreuve: parfois I'’étudiant est vu comme passif, devant seulement identifier
et copier I'information explicite du texte lu ou corriger les erreurs de grammaire dans
un texte donné, et parfois il est considéré comme actif, capable d'associer ses
connaissances de la langue et du monde avec le texte et suite a cette interaction
construire une possibilité de sens. Ainsi, nous affirmons que l'analyse socio-
historique de la procédure de sélection du CAp montre l'existence dune
transformation constante dans l'organisation des épreuves, au cours de la période de
1989 a 2009, puisque celles-ci, en tant que pratiques discursives, sont le résultat
d'une mise a jour constante de modeles de contexte subjectifs des participants
impliqués dans la production et la compréhension des discours.

Mots-clés: Conception de langue; Colégio de Aplicacdo; Processus de sélection.
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ABSTRACT

In the present study we analyze reading, text production and grammar/linguistic
analysis activities present in entrance examination for the 5" grade/ 6" year of
Elementary Education in Colégio de Aplicacao (CAp) at UFPE with the general goal
of investigating the conceptions of language underlying such activities and
highlighting the transformations these conceptions have suffered in two decades. In
order to do that, the research was done under a social historical perspective with a
corpus composed of 17 (seventeen) entrance examinations to CAp developed
between 1989 and 2009 and which allowed the mapping of transformations or the
stabilization of language activities in the material. According to van Dijk (2010, 2012)
each discourse corresponds to a single enunciative act, as it derives from social
actions marked historically which are also subjective once subjects involved in the
interaction imprint their mark into discourse from models of contexts built in the
moment of the discursive practice. Such models represent the perception individuals
build about their surroundings when acting discursively, that is, in the moment they
read, write, talk and hear. These models have somewhat stable categories which are
not mutable, for they are always updated in the moment of interaction and
comprehend the scenario (time and place), participants, with their relations and
social roles, actions, objectives and intentions, as well as the knowledge of subjects
involved in discursive practice. The investigation of these elements made possible
the identification of the conception of language underlying each type of activity. Data
from the corpus show that it is perceptible in the analyzed examinations a process of
transformation in the activities of reading, text production and grammar/linguistic
analysis from the integration of the conceptions of language adopted by CAp. This
can be confirmed by the student profile inferred from the analysis of the questions in
each examination: sometimes seen as passive character, whose role is just to
identify and copy explicit information from the text or yet correct the grammar
“‘mistakes” found in a given text, sometimes seen as active and capable of
associating linguistic knowledge and world knowledge with the text in order to built a
possibility of meaning from this interaction. Therefore, we claim that social historical
analysis of the entrance examination for CAp points to the existence of a constant
change in the organization of the tests from 1989 to 2009, once they as discursive
practices result from the ongoing update of the participants’ subjective models of
context in the production and comprehension of discourses.

Keywords: Conception of language; Colégio de Aplicacdo; Entrance examination.
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INTRODUCAO

Desde a década de 80 do século XX, o ensino de portugués tem sido bastante
debatido, visto que a realidade de escolas publicas e particulares apontava para
uma insatisfacdo da comunidade académica e escolar em relacdo ao desempenho
de alunos na disciplina de Lingua Portuguesa. Muitos estudantes terminavam o

ensino fundamental e médio sem que soubessem, pelo menos, produzir um texto.

Tal insatisfacao e o desenvolvimento de multiplas subareas da Linguistica, tais como
a Sociolinguistica, a Psicolinguistica, a Andlise do Discurso, a Pragmatica dentre
outras, levaram ao surgimento de novas teorias sobre a lingua e o seu estudo,
evidenciando que um ensino centrado na forma ndo contribuia para o
aperfeicoamento das competéncias linguisticas dos estudantes. A partir de entéo,
apontou-se o0 estudo do texto como o0 ponto de partida para o ensino de Lingua
Portuguesa, de forma que os alunos pudessem aprimorar suas habilidades de

leitores e produtores de texto.

Além disso, com o0 processo de redemocratizacdo do Brasil, na década de 80 do
século XX, sentiu-se a necessidade de formar estudantes que pudessem atuar em
sociedade, evidenciando que também eles tém voz na constru¢cdo de um pais mais
justo e igualitario, o que, dentre outros aspectos, provavelmente estimulou uma
politica de governo que buscasse um ensino voltado para o aperfeicoamento das

competéncias discursivas dos alunos.

Embora as discuss6es com foco na mudanc¢a ndo tenham partido do governo e, sim,
das iniciativas de pesquisadores e professores que refletiam sobre o ensino de
lingua, destacando-se Jodo Wanderley Geraldi, na década de 1980, as politicas de
governo parecem ter assumido, a partir, sobretudo, dos anos 90, a perspectiva
adotada por aqueles estudiosos, o que pode ser observado com a publicacdo dos

Parametros Curriculares Nacionais (PCN)!, os quais indicam um novo

! Documento oficial publicado pelo Ministério da Educacéo em 1997, no qual se declara a intencéo de
contribuir com a organizagéo do curriculo escolar, nas mais diversas areas da Educacéo Basica, e
realizar transformacdes significativas no cenéario da educagéo brasileira.



direcionamento para o ensino de lingua baseado no fendbmeno dos géneros textuais.
E importante destacar que, aos poucos, essa nova perspectiva de ensino de lingua
ganhou forca e relevancia no cenario da educacédo brasileira. Isso se explica por
conta da relacdo de poder e, portanto, hierarquica, que o Ministério da Educacédo
tem sobre os estabelecimentos de ensino do Brasil. Mesmo que o documento seja
apresentado apenas como uma sugestao de organizacdo do curriculo escolar, as
suas orientacdes passam a ser atreladas aos instrumentos de avaliacao institucional
no pais. Assim, escolas, professores, alunos, produtores de materiais didaticos,
dentre outros sujeitos envolvidos no processo educacional, sdo impelidos a utilizar

0os PCN como ponto de partida para o desenvolvimento de seu trabalho.

Mas, em que medida, o discurso produzido em favor de um novo paradigma de
ensino tem como consequéncia a tomada de novas atitudes por parte de
professores, alunos, pais e da sociedade em geral? Haveria uma influéncia direta
entre discurso e sociedade e, mais especificamente, entre discurso e comunidade
escolar? E de que forma a sociedade influencia o discurso sobre o ensino de lingua

e as praticas discursivas, tais como a leitura e a producao de texto?

O estudo historico sobre o desenvolvimento da ciéncia tem mostrado que a
construcdo de um novo paradigma cientifico € sempre envolvida por embates que
buscam ora a manutencdo, ora a transformacdo de modelos ja estabelecidos.
Muitos autores estudaram essa questdo (ver FOUREZ, 1995; LAKATOS; 1979;
POPPER, 1982; LOWER, 1998; KUHN, 2007; SANTOS, 2005). No que se refere a
linguagem, os recentes estudos sobre a concepcédo de lingua numa perspectiva
interacionista (GERALDI, 1995, MARCUSCHI, 2008, dentre outros), vista como
heterogénea, frequentemente, causam embates seja no contexto escolar, seja no

contexto social mais amplo.

Um exemplo disso pbde ser visto no ano de 2011, quando o Ministério da Educacéo
(MEC) aprovou um livro didatico para o ensino de jovens e adultos no qual
constavam atividades em torno de variedades linguisticas. Tal decisdo provocou
grande polémica na imprensa brasileira. Muitos jornalistas, inclusive, defenderam a
retirada da obra das salas de aula. Referimo-nos ao livro Por Uma Vida Melhor, de

Heloisa Ramos, distribuido a 485 mil estudantes jovens e adultos em todo o pais e
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gue trazia exemplos sobre o uso n&o padréo da concordancia verbal como ilustracéo

da variacao linguistica.

A temdtica da variacdo linguistica tem sido objeto de estudo ha mais de trés
décadas, quando os préprios livros didaticos passaram a trazer em seu contetdo o
debate sobre o falar de grupos, socialmente, minoritarios e desfavorecidos. A ideia
ndo € desprestigiar a linguagem considerada culta, mas evidenciar que a lingua nao
€ homogénea, no sentido de possuir apenas a forma padrdo. A lingua, na verdade, é
heterogénea, com multiplas possibilidades de usos que se adaptam as
necessidades comunicativas dos grupos que a falam/escrevem. Esse tem sido o
discurso de linguistas, pesquisadores, professores ja ha algum tempo, com ampla
divulgacdo no meio académico e na escola. Entretanto, a polémica em torno do livro
Por Uma Vida Melhor revela que a visdo da sociedade sobre o ensino de lingua
ainda esta atrelada a uma concepc¢ao de lingua como um unico conjunto de regras a

serem seguidas.

Isso evidencia que ndo basta apenas a divulgacdo de discursos diversos sobre a
variacao linguistica para que as praticas sociais, incluindo as praticas discursivas de
producéo de texto e leitura, passem a ser realizadas com base numa nova visao
sobre a lingua. Isto é, ndo existe uma relacao “direta” entre discurso e sociedade de

maneira que aquele modifique automaticamente esta e vice-versa (VAN DIJK, 2012).

Fairclough (2001), em Discurso e Mudanca Social, defende que entre sociedade e
discurso existe uma relacéo dialética em que ambos se influenciam mutuamente. O
autor procura descrever como tal relacdo se estabelece, a partir, dentre outros
aspectos, da analise dos recursos linguisticos presentes no discurso que servem
como indicios de uma tentativa de manutencdo de um status quo ou de uma
mudanca social. Por outro lado, van Dijk (1980, 1997, 1999, 2001, 2010, 2012)
defende que a relacdo entre discurso e sociedade ndo acontece diretamente, mas
por meio de uma interface cognitiva que podera proporcionar uma mudanca social
ou uma atitude de resisténcia. Isso significa dizer que, para haver uma verdadeira
transformacdo social a partir do discurso e vice-versa, € preciso que existam
modificacbes também na visdo que as pessoas tém sobre o mundo e, mais

especificamente, sobre 0 seu entorno.



A perspectiva defendida por van Dijk parece-nos bastante interessante, pois auxilia
na compreensédo de que nao basta, por exemplo, apenas produzirmos discursos em
defesa de um novo paradigma de ensino, se a escola, os professores e alunos nao
transformam sua vis&o sobre o que € a lingua e o seu ensino. E por isso que o livro
Por Uma Vida Melhor foi alvo de tantas criticas ao trazer em seu interior questdes
em torno da variacgdo linguistica. Na verdade, esse episddio mostra que ainda nao
houve uma verdadeira superacdo de um paradigma de ensino centrado numa
concepcédo de lingua homogénea. Isso nos leva a crer que, embora existam muitas
teorias que defendam um ensino de lingua numa perspectiva sociointeracionista,
temos ainda outras que estao a favor da manutencao de um ensino voltado para um

conjunto de regras as quais devem ser respeitadas e vistas como as unicas validas.

Batista (1997) também discute essa questdo, evidenciando que é necessaria uma
transformacao na perspectiva segundo a qual a sociedade compreende o ensino de

lingua para que as mudancas ocorram efetivamente. Para o autor,

(...) no ensino de Portugués, o que se ensina é o produto de uma visao,
entre outras coisas, do fendémeno da lingua e do papel de seu ensino numa
determinada sociedade. E a alteracdo do ponto de vista sobre esses e
outros fendbmenos que pode, em parte, explicar as mudancas que vem
sofrendo o ensino de Portugués ao longo de sua histéria, e que se
expressam na alteracdo de seu nome: Gramatica Nacional, Lingua Pétria
ou Idioma Nacional, Comunicacio e Expressdo, Portugués. E também a
alteracd@o desses pontos de vista — ou, particularmente, a competicéo entre
eles — que pode explicar, em certa medida, as polémicas e as verdadeiras
lutas que com frequéncia se travam para a definicdo de seu objeto e
objetivos: a gramatica? a leitura e a escrita? a lingua oral? o processo de
enunciacdo de textos orais e escritos? o dominio de uma lingua
considerada légica e correta em si mesma? o dominio de uma variedade
linguistica prestigiada socialmente? Dependendo das respostas que forem
dadas a essas questdes, diferentes praticas ensinardo diferentes objetos,
com diferentes objetivos. (BATISTA, 1997, p. 3-4).

Com base no que expbe o autor, podemos compreender que uma verdadeira
mudanca no ensino de lingua s6 ocorre se o ponto de vista dos sujeitos envolvidos
no processo educacional também se transformar. Da mesma forma, a polémica ou
embates que séo travados entre os paradigmas de ensino na instituicdo escolar sao
consequéncia das alteracGes de tais pontos de vista. Isso explica a polémica em
torno do livro Por Uma Vida Melhor, ja que ela ocorreu por conta de um embate

entre concepc¢des de ensino de lingua distintas, ou seja, a que defende o estudo e a

4



reflexdo sobre a heterogeneidade da lingua e a outra que, pelo contrario, enxerga a

lingua como homogénea e imutavel.

Essa discussdo tem relacdo estreita com o nosso propésito de estudo que foi
investigar as concepc¢des de lingua, escrita, leitura e andlise linguistica subjacentes
as provas de selecdo para a 52 série/o 6° ano do Ensino Fundamental do Colégio de
Aplicacdo da UFPE.? Como a nossa andlise foi feita numa perspectiva sécio-
histérica, com um recorte temporal de 1989 a 2009, procuramos descrever de que
forma as provas, compreendidas como discursos, sinalizavam as transformacdes
das teorias sobre lingua, escrita, leitura e andlise linguistica ao longo dos anos. As
teorias desenvolvidas no ambito da Analise Critica do Discurso, sobretudo, aquelas
desenvolvidas por van Dijk e Fairclough, ajudaram-nos a compreender tal relacao,
gue, certamente, ndo é pacifica. Tais estudos permitiram-nos evidenciar a estreita
relacéo entre o discurso e a mudanca social, com énfase ndo apenas na reflexao
sobre os aspectos formais do discurso, mas também na discussdo ampla sobre o

contexto social e interacional.

Pode-se afirmar que, desde a década de 80 do século passado, muitos estudiosos
tém defendido transformacgdes no ensino de Lingua Portuguesa, o qual, por muito
tempo, ficou centrado unicamente no estudo de elementos estritamente linguisticos.
Esse foco na forma, evidentemente, teve consequéncias sobre o trabalho
pedagodgico com as praticas discursivas, ou seja, atividades de interpretacdo e
producdo de texto, as quais eram complementadas pela analise classificatéria de

elementos linguisticos.

Entretanto, apesar do desenvolvimento de novas teorias a respeito do ensino de
lingua, o paradigma de ensino tradicional tem persistido, estabelecendo-se
socialmente um conflito entre os ideais das novas propostas pedagdgicas sobre o
trabalho com a linguagem e aqueles que tradicionalmente orientaram as atividades

das aulas de Lingua Portuguesa.

2 Tendo em vista que 0 nosso corpus é composto por provas de 1989 a 2009, o material analisado apresenta
referéncia tanto & 52 “serie quanto ao 6° do Ensino Fundamental, pois a Lei n® 11.274, que instituiu a ampliacéo
do Ensino Fundamental para 9 anos, alterando a terminologia de séries para anos, é apenas de 6 de fevereiro de
2006. So a partir de 2008, a expressdo “6° ano” passa a ser utilizada nas provas do processo seletivo do Colégio
de Aplicacdo da Universidade Federal de Pernambuco.



Como ja afirmamos anteriormente, alguns trabalhos tém estimulado novas
perspectivas tedricas em que 0s conceitos de lingua, leitura e producdo de texto
devem ser redefinidos. Dos autores que se debrucaram sobre tais questdes,
podemos citar Geraldi (1995) e Marcuschi (2008) que desenvolveram diversos
estudos mostrando a necessidade de o ensino de lingua estar fundamentado numa

concepcao de lingua como discurso.

Assim, com base em Marcuschi (2008, p. 61), defendemos que a lingua “é uma
atividade sociointerativa desenvolvida em contextos comunicativos historicamente
situados”. Por isso, acreditamos que a lingua ndo deve ser ensinada apenas como
um conjunto de regras do falar e escrever corretamente ou como um conjunto de
formas a ser identificado e classificado. E fundamental que se considere
urgentemente o carater de atividade social que o0 sujeito, como ser pensante,
criativo, desenvolve para interagir em sociedade, em diversos momentos de sua

historia.

Isso significa que a lingua € uma pratica social, por meio da qual o sujeito, a partir de
sua percepcdo do mundo, interage em sociedade. Dessa forma, como afirma
Marcuschi (2008, p. 61), a lingua deve ser “vista como uma atividade, isto €, uma
pratica sociointerativa de base cognitiva e histérica.” Essa nova forma de perceber a
lingua tem consequéncias sobre as concepcdes de leitura e producao de texto e o

modo como elas sdo ensinadas na escola.

No que diz respeito a leitura, essa atividade passa a ser vista também como uma
pratica social, por meio da qual o leitor constréi um sentido para o texto lido, com
influéncias de seus modelos mentais sobre o contexto que envolvem principalmente
0 cenario (tempo e lugar), os participantes da interacdo e seus papéis, além dos
propdsitos comunicativos. Segundo van Dijk (2012), os modelos mentais fazem
parte da nossa memaria episodica e correspondem a representacdes mentais que
construimos sobre os eventos dos quais participamos. Tais modelos sdo acionados
guando lemos um texto de forma que passamos a construir o seu sentido com o
auxilio dessas informacbes. Assim, ndo se deve perceber a atividade de

interpretagdo de texto como o reconhecimento de um sentido dado, imutavel, ou
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como a identificacdo de informac6es na superficie do texto. A leitura €, na verdade,
uma atividade de construcdo de sentido, para a qual os modelos mentais sao

fundamentais.

De maneira similar, a atividade de producdo de texto deixa de ser compreendida
como uma tarefa de escrita apenas para ser corrigida pelo professor. Sendo também
uma prética social, a producdo de texto € uma forma de o sujeito agir sobre o
mundo, por isso é necessario que o produtor do texto considere o contexto no qual a
atividade esta inserida, ou seja, as suas condicfes de producdo, para que possa
decidir o que e como ira escrever. Destacamos aqui que, de acordo com van Dijk
(2010, 2012), o contexto, considerado tanto na producdo de texto quanto na leitura,
nao compreende o0s elementos empiricos da situacdo comunicativa, mas
corresponde a uma construcdo cognitiva do sujeito produtor e leitor, a qual controla

a atividade de escrita e de leitura, sendo também uma espécie de modelo mental.®

Essa nova concepcao de lingua, leitura/interpretacdo e producdo de texto é, na
nossa perspectiva, uma maneira de fazer com que o trabalho docente em sala de
aula forme alunos criticos, capazes de atuar em sociedade. Negar-lhes isso € uma
maneira de manipular sua capacidade criativa de modo a ndo se tornarem leitores e

produtores de texto proficientes.

Tendo em vista essas novas concepcoes, consideramos que € preciso ainda muito
trabalho para formar professores que compreendam as novas metas do ensino de
lingua, dentre as quais se destaca a que determina a ampliacdo da capacidade
comunicativa dos estudantes. Assim, o MEC, as Secretarias de Educacdo de cada
estado da federacdo, as universidades, as faculdades, enfim, todos tém papel
importantissimo na formacé&o inicial e continuada dos professores. No que diz
respeito a formacéo inicial, os cursos de Letras sdo fundamentais para que se
realize uma discussao teérica e sejam desenvolvidas préticas baseadas nas novas

nocdes apresentadas.

® Trataremos mais dessa quest&o no capitulo 2 deste trabalho.



Em Pernambuco, a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) tem assumido
papel de destaque na propagacdo dos novos conceitos de lingua, leitura e producéo
de texto, sobretudo por fazer parte de uma elite simbolica com prestigio suficiente
para influenciar seu publico-alvo, levando os sujeitos a agirem diferentemente em
sociedade. No curso de Letras da UFPE, além de aulas nas quais sdo discutidas
teorias sobre as questdes aqui postas, existem atividades praticas desde o primeiro
ano do curso, além de estagios da pratica de ensino que acontecem, na maior parte
das vezes, no Colégio de Aplicacdo (doravante CAp), instituicdo que funciona
atrelada ao Centro de Educacdo como um espaco de experimentacdo pedagdgica e
de formacgdo para os licenciandos da universidade. Dessa forma, 0 que se
desenvolve no CAp, por sua insercao no contexto da UFPE, passa a ser visto, de
uma maneira geral, como um modelo a ser seguido, jA que € uma instituicdo que

esta a servico da formacgao de novos professores.

Foi o contexto em que esta inserido o CAp que atraiu nosso interesse por analisar as
provas aplicadas no processo seletivo para a 5% série/o 6° ano do Ensino
Fundamental daquela instituicdo. Acreditamos que tais provas revelam muito do
conflito que se estabelece entre os paradigmas de ensino de Lingua Portuguesa,
sendo capazes de reforcar ou transformar o ponto de vista sobre o que seja saber
portugués. Tendo em vista a necessidade, atualmente, de se contribuir para a
construcdo de novas praticas de ensino de lingua, o perfil do aluno leitor e produtor
de texto que se pode perceber a partir da observacdo e andlise das provas em

guestao €, indubitavelmente, importante.

Assim, interessamo-nos por analisar se as concepc¢des de lingua, leitura, producao
de texto e analise linguistica subjacentes as atividades propostas nas provas de
selecdo do CAp coadunavam-se com as novas teorias de ensino de lingua, o que
poderia contribuir, dessa forma, para a transformacdo de um paradigma centrado na

forma e caminhar para a consolidacdo de um paradigma que focaliza a interacao.

Tal investigacdo se justificou pelo fato de que a analise das provas pdde nos
informar muito a respeito da apropriacdo das novas teorias sobre ensino de Lingua

Portuguesa por parte do CAp. Valente (2001), ao apresentar os volumes nos quais



reuniu provas do exame de admissdo ao ginasio de 1931 a 1969 da Escola Estadual

de Sao Paulo, justifica o valor da analise de materiais desse tipo. Para o autor:

Os exames e provas escolares sdo documentos valiosos para estudo da
apropriacéo realizada pelo cotidiano escolar das reformas educacionais,
por exemplo. Essa documentacao cria a possibilidade, dentre tantas outras
coisas, de analise dos contetdos selecionados pelos professores como
mais significativos de seu trabalho pedagdgico com os alunos; os exames e
provas podem revelar também a concepcao de avaliagdo dominante num
determinado contexto histérico; podem ainda, através da andlise dos
enunciados dos exercicios e questdes, possibilitar a leitura que o cotidiano
escolar realiza de uma determinada época histérica. (VALENTE, 2001, p.
6).

Concordando com Valente, acreditamos ser possivel acompanhar, por meio da
analise das provas do processo seletivo do CAp, sobretudo pela observacao dos
contetudos e das atividades escolhidas para compor as questdes das provas, as
apropriacdes que a instituicdo fez das novas concepc¢des discutidas mais acima. A
énfase em alguns dos conteudos pode nos revelar o que o colégio considera
relevante na aprendizagem dos estudantes e isso ajuda a indicar o perfil de aluno

almejado para o corpo discente da instituicao.

As reflexdes até aqui apresentadas nos permitem levantar alguns problemas de
pesquisa, 0s quais podem ser sintetizados nas seguintes questdes: Quais sdo as
concepcdes de lingua, leitura, producéo de texto e analise linguistica subjacentes as
provas do processo seletivo do CAp da UFPE? De que forma os itens construidos
para as provas do processo seletivo apontam para a concepcao de lingua, leitura e

producéo de texto valorizada pela instituicado?

Tomamos como hipoétese de trabalho a ideia de que, na elaboracdo das questdes,
hd um embate entre o novo paradigma de ensino de lingua, impulsionado pelas
discussodes tedricas, a partir, sobretudo, da década de 80, e o tradicional modelo de
ensino de lingua, o que acaba se refletindo nas provas em analise no que diz

respeito as atividades de leitura, escrita e andlise linguistica.

A sociedade de uma maneira geral acredita no dominio de uma lingua homogénea,
fundamentada na norma considerada culta, com destaque para a modalidade

escrita. Assim, podemos imaginar que o CAp, sendo uma instituicdo pertencente a



uma sociedade com tal visédo, valorize a competéncia comunicativa dos estudantes
na modalidade escrita da lingua, fundamentada na norma culta, o que leva a

instituicdo a valorizar certos conteudos e desprezar outros.

Diante dessa relacdo conflituosa entre a nova concepcédo de lingua e a tradicional,
esta defendida por uma sociedade conservadora, foi possivel perceber nas provas
gue compdem 0 nosso corpus trés concepcdes de lingua bastante salientes: (1)
como expressao do pensamento, (2) como instrumento de comunicagao e (3) como
interacdo. Com base nisso, investigamos, a partir da discussdo do modelo de
contexto construido pelos elaboradores das provas, e cujas marcas podem ser
observadas e inferidas nas provas em analise, como tais concepc¢des sé&o
reforcadas/transformadas a servico da manutencdo ou da mudanca de um dado

paradigma de ensino.

Dessa forma, podemos definir os objetivos geral e especificos deste trabalho.

Objetivo Geral:

Investigar a nogcdo de lingua subjacente as questdes de leitura, producao de texto e
analise linguistica das provas do processo seletivo para a 52 série/o 6° ano do CAp
da UFPE.

Objetivos Especificos:

e Investigar as transformacdes ocorridas nas concepc¢des de leitura, producao
de texto e analise linguistica das provas do processo seletivo do CAp no
periodo compreendido entre 1989 e 2009;

e Descrever, dentro dos limites possiveis, os modelos de contexto construidos
na producdo das provas em analise, com vistas a compreender o que eles
revelam sobre o ensino de lingua.

e Discutir, com base nos modelos de contexto descritos, a concepcao de ensino
de lingua assumida nos testes e o perfil de aluno que se deseja admitir no
CAp.
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Para atingir tais objetivos, tomamos como base algumas das teorias advindas da
Andlise Critica do Discurso (doravante ACD), que buscam compreender, sobretudo,
as relacdes de poder que se desenvolvem em sociedade e sua relacdo dialética com
o discurso. Dentre os estudiosos da ACD, Fairclough e van Dijk, citados acima,
destacam-se por terem desenvolvido teorias sobre as mudancas sociais a partir da
interligacdo entre sociedade e discurso, 0 que nos parece bastante relevante para
nosso trabalho, j& que investigamos de que forma as discussdes sobre o ensino de

lingua influenciam a instituicdo escolar e vice-versa.

Fairclough, por exemplo, apresenta um modelo tridimensional de analise do
discurso, enfocando o texto, as praticas discursivas e a pratica social e busca
mostrar como discurso e sociedade se influenciam mutuamente. O tedrico tenta
evidenciar os recursos e as estratégias linguisticas que podem contribuir para
marcar tal relacdo. Consideramos relevante a investigacdo de tais elementos para
gue se possa ilustrar de que forma o produtor do discurso os utiliza para expressar
as influéncias recebidas, mesmo que indiretamente, do social e de que maneira este

pode também ser transformado a partir do discurso.

Van Dijk, por sua vez, desenvolve uma teoria que traz um elemento diferenciador
daquela elaborada por Fairclough, por inserir o aspecto cognitivo na discusséo sobre
a relacdo entre discurso e sociedade, o que nos permitiu compreender, por exemplo,
como ocorre efetivamente o processo de transformacdo de um modelo de ensino.
Dentre diversos aspectos cognitivos trabalhados pelo autor, destaca-se a nocao de
modelos mentais, da qual ja falamos anteriormente, e mais especificamente a de
modelos de contexto que corresponde ao “modo como Eu represento o que € meu
entorno no momento, a situacdo em que Eu estou pensando, agindo, falando,
escrevendo, ouvindo ou lendo no momento” (VAN DIJK, 2012, p. 114). Para van
Dijk (2010, 2012), o contexto ndo € uma categoria objetiva e observavel, mas
subjetiva, pois corresponde a uma construcdo mental que os participantes
desenvolvem especificamente para cada interacdo de que participam, a partir do que

consideram relevante para a producdao e interpretacéo do discurso.

Embora os contextos ndo sejam observaveis, “o discurso pode ser tomado como um

dos modos de torné-los visiveis, via expressao ou manifestagédo” (VAN DIJK, 2012,
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p. 185). Por isso, acreditamos que, em nosso trabalho, a descricdo dos modelos de
contexto pode revelar as concepcdes subjacentes as questdes das provas
analisadas, evidenciando que conceito de lingua € considerado em sua construcao.
Assim, tomamos o modelo de contexto como a principal categoria de andlise de

NOSSO corpus.

Além desta introdugdo, o nosso trabalho encontra-se dividido em cinco capitulos,
ap0s 0s quais apresentamos nossas consideracdes finais, as referéncias e
dezenove anexos, compostos por dois programas para 0 processo seletivo do CAp,
nos anos de 2008 e 2009, e 17 provas do periodo de 1989 a 2009, que aqui

analisamos.

No que se refere ao primeiro capitulo, fizemos uma discusséo acerca da avaliagcéo e
do processo seletivo para podermos compreender o tipo de inter-relagdo que ha
entre eles. Assim, discutimos a avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem, a
avaliacdo institucional em larga escala, e, por fim, o processo seletivo. Esse ultimo
topico nos auxiliou na caracterizacdo e contextualizacdo do processo seletivo do
CAp.

No segundo capitulo, nosso foco recaiu sobre a teoria da ACD, com énfase na
discussdo que van Dijk realiza a respeito da cognicdo nos estudos criticos do
discurso, o que tomamos como um aspecto fundamental para nosso trabalho, ja que
possibilita a compreensdo da relacdo entre sociedade e discurso de forma né&o

determinista.

No terceiro capitulo, apresentamos, do ponto de vista historico, as concepc¢des de
lingua, leitura, producdo de texto e analise linguistica que se desenvolveram no
século XX. Procuramos, nesse capitulo, mostrar como tais concepcbes se

transformaram e que fatos histéricos contribuiram para que isso tenha acontecido.

No quarto capitulo, voltado para a questdo metodoldgica, fizemos uma exposicao
sobre a constituicdo de nosso corpus e a respeito da perspectiva de analise
adotada. E preciso explicar, desde ja, que o nosso material é constituido por provas

aplicadas no processo seletivo do CAp no periodo de 1989 a 2009, portanto, ao
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longo de duas décadas. Os documentos referentes ao periodo de 1989 a 1995 e as
provas de 2003 e 2005 nos foram cedidos diretamente pela dire¢cdo do colégio (com
excecao dos anos 1991, 1993, 1994, além de 1996, que ndo foram localizados nos
arquivos da instituicdo); as provas restantes foram coletadas do portal do CAp na
Internet. Temos, portanto, um corpus composto por 17 provas no total.

Apés as consideracdes metodoldgicas, no quinto e ultimo capitulo, realizamos a
analise do corpus, a partir da descricdo dos modelos de contexto construidos pelos
elaboradores das provas, os quais deduzimos das atividades e a¢gdes propostas nas
provas, da selecdo dos conteudos nelas presentes, do tipo de leitor nelas
presumido, dentre outros aspectos. Destacamos aqui que, adotados os modelos de
contexto como categoria de analise, tornou-se fundamental em nossa pesquisa a
relacdo entre o social e o discurso intermediado por uma interface cognitiva. Isso
significa que ndo houve um destaque apenas para 0s aspectos formais do discurso,
mas também para os elementos sociais e cognitivos que estdo envolvidos na

interacdo e podem ser inferidos na observagéo das provas em foco.

A andlise de todos os elementos citados nos indicou que as concepc¢des de lingua
subjacentes as provas se encontram em processo de embate constante, havendo
uma maior transformacao nas atividades de leitura, mas uma reproducao de praticas
tradicionais de analise da lingua e de producédo de texto. Tudo isso nos evidenciou
qgue, por um lado o perfil de aluno almejado pelo CAp tem se modificado, com o
surgimento de um individuo que interage social e criticamente por meio da leitura e,
algumas vezes, por meio da producédo de texto. Por outro lado, os dados do corpus
nos mostraram que o CAp espera receber um aluno que também aceita se sujeitar
as normas e regras da gramatica tradicional para a qual a preocupacdo com a

dicotomia certo X errado ainda esta em vigor.
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CAPITULO 1
AVALIACAO E PROCESSO SELETIVO — HISTORIA,
DEFINICAO E ESPECIFICIDADES

Em nosso cotidiano, constantemente realizamos avaliacdo de bens e servicos e
selecionamos, escolhemos aqueles que devem estar presentes em nossas
atividades diarias. A avaliacdo pode ser feita de maneira formalizada, com
elaboracdo de instrumentos que possibilitem, por exemplo, o exame de um
determinado trabalho ou até mesmo informalmente, quando observamos e
guestionamos as tarefas que realizamos em nossa casa, com nossa familia, amigos
e conhecidos. Apés a acéo de avaliar, decidimos pela manutencao ou ndo de certas
atividades em nossas vidas. Isso significa que avaliar e selecionar sdo duas acdes

gue estao sempre presentes em nosso dia a dia.

Na instituicdo escolar, a avaliagdo também tem o seu lugar, relacionando-se ao
processo de ensino-aprendizagem. Da mesma forma, a selecéo esta historicamente
interligada as atividades desenvolvidas na escola e, muitas vezes, €é feita por meio
de provas e testes, instrumentos normalmente utilizados para a avaliagdo da
aprendizagem dos estudantes. Tendo em vista que 0 nosso trabalho busca analisar
guestdes de linguagem no processo seletivo para a 52 série/o 6° ano do CAp,
sentimos a necessidade de especificar em que sentido compreendemos a avaliagao
e como definimos o processo seletivo para, assim, determinarmos sua proximidade e

seu distanciamento de uma atividade avaliativa.

Para isso, este capitulo esta dividido em trés partes, nas quais discutimos 1) a
avaliacdo do ensino-aprendizagem; 2) a avaliacao institucional de larga escala e 3) o
processo seletivo. Esses trés topicos sdo debatidos numa perspectiva histérica, para
que possamos compreender sua transformag¢édo ao longo do tempo, o que, para

nosso trabalho, é bastante representativo.

Assim, comecamos com uma reflexdo tedrica sobre a avaliacdo no processo de

ensino-aprendizagem, a qual passou por diversas modificacfes desde o inicio do
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século XX. Em seguida, fazemos uma analise sobre o desenvolvimento da avaliacdo
institucional em larga escala, que ganhou forca a partir da década de 1980 e,
teoricamente, esta a servigco da melhoria da qualidade de ensino no Brasil. Por fim, a
partir da discussdo desses dois tipos de avaliacdo, definimos e delimitamos o
escopo do processo seletivo, apresentando sua relagdo com a atividade avaliativa
bem como a distingdo entre ambos. Ademais, nessa Ultima parte, discorremos sobre
o desenvolvimento do processo seletivo do CAp desde a fundacao da instituicéo,

para que possamos compreender o contexto em que 0 N0SSO COorpus se insere.

1.1 A avaliacéo no processo de ensino-aprendizagem

Atualmente, a avaliacdo é considerada uma atividade fulcral no espaco escolar,
sendo o ponto de partida para tomada de decisdo no processo de ensino-
aprendizagem. Segundo Franco (1990, p. 63):

(...) qualquer que seja o modelo ou processo de avaliacdo a ser adotado, o
mesmo concentra uma série de decisfes que se expressam ha agao pratica
do professor, quando avalia seus alunos, toma novas decisdes a partir dos
resultados da avaliacdo, mantém ou reformula seus planos.

Dessa forma, a avaliagcdo pode ser considerada como o fio condutor da pratica
docente, ja que, a partir dela, o professor conserva ou transforma suas acdes em
sala de aula. Ela € também uma etapa do processo de ensino-aprendizagem que
sempre aconteceu e continua a acontecer no espago escolar. Entretanto, o ponto de
vista sobre tal atividade nem sempre foi 0 mesmo para aqueles que a realizam ou a
ela se submetem. Isso porque a avaliacao no processo de ensino-aprendizagem tem
relacdo estreita com 0 momento socio-histérico em que ocorre, ou seja, a maneira
como hoje concebemos e colocamos em pratica a avaliacdo, evidentemente, ndo é a

mesma do inicio do século XX.

Em relacdo a essa questdo, Franco (1990) aponta dois marcos cientificos
historicamente construidos, dentro dos quais a avaliacdo pode ser analisada. O
primeiro deles, a autora denomina de abordagem objetivista, e o segundo, de
abordagem subjetivista. Com base na distingdo de Franco, € possivel detectar, no

percurso histérico da avaliagdo, os modelos que se desenvolveram com relacdo a
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essas duas formas de se fazer ciéncia, ou os modelos que lhes sucederam.

Vejamos alguns deles nos proximos topicos.

1.1.1 Modelos de avaliagcao numa abordagem objetivista

Segundo Franco (1990), o desenvolvimento da atividade avaliativa esta atrelado a
prépria transformagcdo por que passou a ciéncia ao longo do século XX e, nesse
contexto, mais especificamente, a Psicologia. Até o século XIX, a Psicologia ndo era
considerada ciéncia e estava interligada a Filosofia. S6 a partir do final desse século,
com a distincdo que se estabelece entre Filosofia e Psicologia, esta passa a ser
autbnoma, elaborando cientificamente reflexdes sobre os mais variados aspectos de
seu interesse. Segundo a autora, o que impulsionou a distingdo entre Psicologia e
Filosofia foram os critérios de cientificidade aplicados, numa perspectiva positivista,
as Ciéncias Naturais, os quais foram tomados pelas Ciéncias Sociais. Sobre essa

questéo, afirma Franco (1990, p. 64):

A distincdo entre ambas (Filosofia e Psicologia) se deu baseada nos
critérios de cientificidade aplicaveis as Ciéncias Naturais, onde a
observacédo, a verificacdo e a experimentacdo sdo tidas como condicdes
indispenséaveis para a criacdo de principios, leis e teorias.

A Psicologia buscava obter o carater de cientificidade e, por isso, comecgou a usar
tais critérios, distanciando-se, dessa forma, da Filosofia. Nessa nova perspectiva de
Ciéncia, o fato social, para ser considerado objeto cientifico, passou a ser isolado do
sujeito que o estuda. Isso porque eram necessarios “fatos objetivos” e estes sé
seriam considerados dessa forma se fosse possivel observa-los, medi-los e palpa-
los. Segundo Franco (1990), os fatos sociais eram tratados como coisas e as
pesquisas, para serem consideradas cientificas, deveriam ser experimentais. Nesse
contexto, a Psicologia da Educacdo desenvolveu as primeiras discussfes sobre

avaliacao.

Segundo Suassuna (2004, p. 85), esse contexto positivista inspira um modelo de
avaliacao que funciona como medida. O controle “de variaveis, a generalizagao dos
resultados e a estabilidade das conclusbées” passam a dominar as preocupagdes no

campo da avaliacdo. E do cientificismo das ciéncias da natureza que vém o rigor e a
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precisdo dos instrumentos e das ferramentas de pesquisa. Nesse periodo, os dados
estatisticos e a busca pelas causas dos efeitos constatados ganham grande
relevancia, jA que se acreditava haver, entre causa e consequéncia, uma relagcdo

natural.

Embora essa abordagem seja hoje considerada, por muitos estudiosos, inadequada
para a avaliacdo de ensino-aprendizagem, € importante destacar que, no final do
século XIX e inicio do século XX, momento sécio-histérico em que foi desenvolvida,
ela teve grande aceitacdo, pois estava atrelada aos principios de cientificidade que
davam sustentacdo ao trabalho do professor. Ora, 0 docente que construia suas
atividades com base no paradigma de avaliagdo estabelecido buscava ser
reconhecido como pertencente a uma elite cientifica para a qual a objetividade e a

auséncia de juizos de valor eram aspectos bastante relevantes.

Dessa forma, medir o conhecimento do aluno a partir de testes e provas, sobretudo
objetivas, tornava-se uma necessidade, pois possibilitava o levantamento de
informacdes fidedignas sobre o estudante. Diversos autores (BONNIOL; VIAL, 2001;
DIAS SOBRINHO, 2003; FERNANDES, 2005; SUASSUNA, 2004, dentre outros)

denominam a avaliacdo realizada nesse periodo de avaliacdo como medida.

Segundo Dias Sobrinho (2003), desde o final do século XIX, esse tipo de avaliacéo
ja era realizado, embora ele se desenvolva plenamente em meados do século XX.

Sobre essa questao, vejamos o que afirma o autor:

Embora desde o final do século XIX ja se praticasse a avaliagdo com base
em recursos técnicos e cientificos, portanto, de forma organizada,
especialmente como medida e com objetivos de selecdo e classificagéo,
ela vai atingir os altos graus de complexidade e largo espectro, como hoje
a percebemos, somente ha cerca de meio século. (DIAS SOBRINHO, 2003,
p. 15)

Entdo, como é possivel perceber a partir do que afirma Dias Sobrinho, a avaliacéo
como medida tinha, dentre outros, o objetivo de selecionar e classificar os alunos.
Nesse periodo, os termos avaliacdo e medicdao sao “intercambiaveis, claramente
inseridos no paradigma positivista préprio das ciéncias fisico-naturais” (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 16).
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Para melhor compreender a relacdo desse tipo de avaliagdo com o positivismo, é
preciso esclarecer um pouco o desenvolvimento do modelo de racionalidade que
orienta a ciéncia moderna. Tal modelo se iniciou, segundo Santos (2005), no século
XVI e se aperfeicoou nos séculos seguintes, basicamente, nas ciéncias naturais. Foi
s6 no século XIX que esse modelo de racionalidade passou a ser considerado pelas
ciéncias sociais, nas quais estavam inseridas a Filosofia e a Psicologia. Esta, como

j& afirmamos acima, é que traz a educacgdo os principios da avaliacdo como medida.

De acordo com Santos (2005), essa nova forma de fazer ciéncia é totalitaria, pois
impde a todos um modelo cientifico, desconsiderando qualquer pesquisa que nao
respeite os principios da nova racionalidade. Nas palavras do autor,

(...) a nova racionalidade cientifica € também um modelo totalitario, na
medida em que nega o carater racional a todas as formas de conhecimento
gue se ndo pautarem pelos seus principios epistemolégicos e pelas suas
regras metodoldgicas. E esta a sua caracteristica fundamental e a que
melhor simboliza a ruptura do novo paradigma cientifico com os que o
precederam. (SANTOS, 2005, p. 21).

Nesse sentido, todas as investigacdes cientificas deveriam seguir os procedimentos
metodolégicos definidos pela nova racionalidade, a qual estava baseada em
principios matematicos, possibilitando a quantificacdo e a medicdo dos dados
observaveis na natureza. Sobre essa questdo, € valido, mais uma vez, nos

reportarmos a Santos (2005). Para o autor,

As ideias que presidem a observacdo e a experimentacdo sdo as ideias
claras e simples a partir das quais se pode ascender a um conhecimento
mais profundo e rigoroso da natureza. Essas ideias sdo as ideias
mateméticas. A matemética fornece & ciéncia moderna, ndo s6 o
instrumento privilegiado de analise, como também a l6gica da investigacéo,
como ainda o modelo de representacdo da propria estrutura da matéria.
Para Galileu, o livro da natureza esta inscrito em caracteres geométricos e
Einstein ndo pensa de modo diferente. Deste lugar central da matematica
na ciéncia moderna derivam duas consequéncias principais. Em primeiro
lugar, conhecer significa quantificar. (...) Em segundo lugar, o método
cientifico assenta na reducé@o da complexidade. O mundo é complicado e a
mente humana ndo o pode compreender completamente. Conhecer
significa dividir e classificar para depois poder determinar as relacdes
sistematicas entre o que se separou. (SANTOS, 2005, p. 27-28).

7 7

Como € possivel perceber, a quantificacdo € um principio importante no
desenvolvimento da ciéncia, cujo rigor de andlise estd diretamente atrelado a

possibilidade de medi¢do. Nesse periodo, o que ndo fosse passivel de quantificagéo
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era considerado irrelevante do ponto de vista cientifico. Ademais, a compreensao do

objeto cientifico dependia da divisédo e classificacdo de seus elementos constituintes.

A partir do século XIX, a avaliagdo do ensino-aprendizagem desenvolvida, como ja
afrmamos acima, estava fundamentada nos principios cientificos até entéo
discutidos, por isso a necessidade de se quantificar o conhecimento dos alunos e de
classificar os estudantes. Diante da pressédo do paradigma cientifico da época, ndo
havia outra saida para a avaliacdo da aprendizagem. Na verdade, acreditava-se que

esse seria 0 melhor caminho para avaliar os estudantes.

Segundo Fernandes (2005), nessa perspectiva, as principais funcdes da avaliagéo
como medida seriam classificar, selecionar e certificar o conhecimento dos alunos.
Nesse sentido, a avaliagéo, feita de forma descontextualizada, focaliza apenas o
conhecimento, privilegiando-se a quantificacdo, 0 que torna o procedimento,
supostamente objetivo, capaz de garantir a neutralidade do professor na atividade
avaliativa. Fernandes (2005, p. 57) afirma ainda que “a avaliagdo é referida como
uma norma ou padrdo (por exemplo, a média) e, por isso, os resultados de cada

aluno sdo comparados com os de outros grupos de alunos”.

Ademais, segundo Dias Sobrinho (2003), essa perspectiva de avaliacao estimulou o
desenvolvimento de testes que ocuparam um grande espaco nas instituicdes de
ensino dos Estados Unidos nas décadas de 1920-1930, por exemplo. Ao citar
Barbier (1990), o autor afirma que o desenvolvimento de tais testes parece estar
relacionado ao carater seletivo de tais instituicbes, o que permanece ainda hoje.
Temos, portanto, uma possivel explicacdo para o fato de as provas de qualquer
processo seletivo serem identificadas, no senso comum, como uma forma de
avaliacdo, embora o0 seu resultado ndo seja, normalmente, considerado nas

decisdes do processo de ensino-aprendizagem das instituicées que as utilizam.

Ainda sobre a avaliacdo como medida, Suassuna (2004) comenta que, no seio do
paradigma positivista, ela apresenta certas caracteristicas que estdo estreitamente
relacionadas a objetividade das investigacdes, ao rigor e a precisdo cientificos.
Vejamos algumas delas (SUASSUNA, 2004, p. 86):
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a) medigdo objetiva da aprendizagem, com “testes padronizados,
rigorosos, validos e fidedignos”;

b) observagcdo das diferencas individuais como resultado de tracos
biogenéticos ou organicos dos sujeitos;

C) focalizacdo em produtos acabados que facilitam a medicdo da
aprendizagem, sem considerar as intencdes ou razdes que levaram

a determinados resultados.

Como se pode notar, a avaliagdo como medida esti estreitamente direcionada a
medicao objetiva da aprendizagem dos estudantes, a partir de testes que possam
revelar o seu conhecimento. O nivel diferenciado de aprendizagem resulta da
capacidade genética de cada um deles. Estamos, segundo Suassuna, diante da
“‘ideologia do dom”, o que, ao nosso ver, da origem a um ensino discriminatoério, por
considerar incapazes os alunos que ndo se adaptam ao modelo determinado pela

escola.

Segundo Suassuna (2004), a avaliacio como medida, preocupada com a
identificacdo objetiva da aprendizagem dos estudantes e focalizada apenas em
produtos acabados, durou um longo tempo, até que comecou a ser questionada.
Dentre as criticas que o paradigma de avaliacdo como medida recebeu, Suassuna
(2004, p. 86-87) cita as seguintes:

a) as particularidades institucionais que estavam relacionadas aos
desempenhos e as aprendizagens dos estudantes ndo eram
consideradas, o que levava a “imposi¢ao de curriculos padronizados
e predeterminados, independentemente de sua adequacdo ou
relevancia social e cultural.”;

b) as diversas possibilidades de explicacdo para um mesmo fendmeno
ou pratica social ndo eram levadas em conta;

C) o desempenho cognitivo do estudante era o foco da avaliacédo e o
aluno era visto como “o Unico agente do processo ensino-

aprendizagem.”;
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d) o avaliador, geralmente alguém de fora da comunidade escolar,
“submetia alunos e escolas a uma normatividade absoluta,

produzindo hierarquias e juizos categoricos acerca de ambos.”

Suasssuna cita ainda o fato de a avaliagdo como medida ser a-histérica por
acontecer de forma abstrata, sem atentar para as particularidades do processo de
ensino-aprendizagem. Por essa razéo, ocorre de forma descontextualizada, baseada
apenas em dados estatisticos que ndo relevam a dinamicidade e o tempo do
processo educacional.

Gostariamos de reforcar que muitos dos principios desse tipo de avaliacdo
continuam sendo empregados ainda hoje em diversos instrumentos e alguns deles
podem ser detectados em nosso corpus, 0 que apontamos como elementos que
estabelecem uma aproximacdo entre o processo seletivo e a avaliacdo como
medida. Entretanto, esse modelo recebeu diversas criticas que o fragilizaram,
fazendo-o perder forca diante das novas discussbes sobre os paradigmas de
avaliacdo que fizeram surgir uma nova forma de avaliar, a qual, aos poucos, tornou-

se hegemonica.

O novo paradigma de avaliacdo surge num momento histérico em que as reflexdes
sobre o fracasso escolar sdo influenciadas por uma ideologia capitalista que prega o
gerenciamento de recursos, para uma melhor obtencdo de resultados no ambito
escolar. Segundo Suassuna (2004, p. 89), estabelece-se uma cultura de “eficacia

traduzida no alcance dos objetivos”, algo bem caracteristico da cultura empresarial.

Conforme Bonniol e Vial (2001), é dessa forma que surge a chamada avaliacéo
como gestdo, a qual sucede a avaliagdo como medida e pode ser analisada como
pertencente ao paradigma positivista e, portanto, também como a-histérica
(FRANCO, 1990; SUASSUNA, 2004).

Esse modelo de avaliagdo € desenvolvido com foco na exceléncia da educacéo, a

gual deve ser gerenciada. Segundo Bonniol e Vial (2001, p. 106), gerenciar significa:
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(...) governar da melhor forma possivel, com economia, dirigir, controlar o
funcional, dominar o organizacional, fazer render ao maximo, ‘otimizar’,
aumentar o rendimento, melhorar a gestdo contabil, a gestao de estoques,
a gestdo de pessoal; a avaliagdo deve evitar o desperdicio, a perda (...).

Nesse sentido, a avaliacdo esté a servico da busca da exceléncia em educacéo, de
forma que seja possivel detectar em que ponto o processo de ensino-aprendizagem
apresenta falhas para, assim, corrigi-lo, evitando o desperdicio de investimentos na
educacédo. Eis, mais uma vez, o reflexo da cultura empresarial que influencia as

decisdes tomadas no meio educacional.

Por sua vez, Saul (1995) discute também um tipo de avaliacdo semelhante que se
desenvolveu a partir da década de 30, o qual a autora denomina de “avaliagdo por

objetivos”. Segundo Saul,

(...) a ideia de mensuracdo através de testes padronizados é ampliada,
passando os estudos avaliativos do desempenho dos alunos a incluir
outros instrumentos. Dentre os estudos desenvolvidos, causou grande e
duradouro impacto nos meios educacionais o ‘Estudo dos Oito Anos’,
planejado e conduzido por Ralph W. Tyler e Smith. Esse estudo incluia
uma variedade de procedimentos avaliativos, tais como: testes, escalas de
atitude, inventérios, questionérios, fichas de registro de comportamento
(check lists) e outras medidas para colher evidéncias numa perspectiva

longitudinal, em relacdo a consecucdo de objetivos curriculares. (SAUL,
1995, p. 27).

Como é possivel perceber, a nova geracdo avaliativa, embora ndo negasse a
necessidade de serem aplicados testes objetivos, passou a incluir nesse processo a
discussao sobre como ou até que ponto os alunos conseguiam atingir os objetivos
definidos. Saul (1995) afirma que esse enfoque ganhou forca por conta dos
trabalhos desenvolvidos, principalmente, por Tyler, que defendia uma avaliacdo a
partir de objetivos predefinidos. Assim, entra em debate a formulacdo de curriculos
escolares os quais deveriam ser seguidos por alunos e professores, passando a

avaliacdo a ser vista como um meio de definir o planejamento escolar.

Dias Sobrinho (2003) também destaca essa segunda geracédo de avaliacdo como o
periodo em que o0s objetivos educacionais tornam-se o0 centro da avaliacao.
Segundo o autor, diferentemente do que ocorria na geracdo anterior, em que a
preocupacdo avaliativa recaia sobre o rendimento dos alunos, o qual era

quantificado a partir de procedimentos técnicos, agora a preocupacao € com “a
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gestao cientifica e com o desenvolvimento curricular e de instituicdes, tendo em vista
os objetivos previamente formulados” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 18).

Para Dias Sobrinho (2003, p. 18-19), o autor mais expressivo desse periodo foi,
indubitavelmente, Ralph Tyler, que é “considerado o fundador da avaliacédo de
curriculo e ‘pai’ da avaliagdo educativa”. Para Tyler, a avaliagdo deveria verificar se
os alunos individualmente demonstravam, no final de um processo de ensino, ter

atingido os objetivos previamente definidos e declarados.

Segundo Dias Sobrinho, a avaliagdo nesse momento esta atrelada a uma ideologia
de carater estritamente utilitarista, caracteristica da industria do inicio do século XX
gue se propagava nos Estados Unidos, defendendo uma educacdo util ao
desenvolvimento econdmico. Nesse contexto, o curriculo escolar era relacionado a
eficiéncia social e, por essa razao, deveria estabelecer tarefas para 0 cumprimento
de objetivos (gerais e especificos), de acordo com os procedimentos empregados na

indUstria.

Nesse periodo, houve uma grande expansdo da tecnologia de elaboracdo dos
testes. Os estudiosos que se debrucavam sobre tal material acreditavam na
possibilidade de os instrumentos técnicos poderem quantificar e classificar os
rendimentos e produtos e, assim, seria possivel descrever os padrdes e critérios que

levavam ao sucesso ou ao fracasso dos objetivos definidos no curriculo.

A objetividade da avaliacdo, como se pode notar, continua a ser perseguida nessa
segunda geracédo, por isso o emprego generalizado de testes objetivos 0s quais,
segundo Vianna (1976), sdo os melhores para se avaliar grandes grupos. Além
disso, segundo o autor, € por meio desse tipo de teste que € possivel obter notas

fidedignas e uma avaliacéo imparcial e justa.

Também Fernandes (2005) discute a segunda geracdo da avaliacdo, a qual ele
denomina de avaliacdo como descricdo. Segundo o autor (2005, p. 57), essa
geracdo tentou superar algumas das limitacdes da primeira, dentre as quais ele
destaca “o fato de os conhecimentos dos alunos serem considerados os unicos

objectos de avaliagao”. Nessa direcdo, a atividade avaliativa ndo se limita apenas a
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medir os conhecimentos os alunos, mas também a descrever “até que ponto os
alunos atingem os objectivos definidos” no curriculo da escola. Fernandes afirma

que:

A medida deixou de ser sinbnimo de avaliacdo. Passou a ser um dos meios
ao seu servico e, por isso, muitas das perspectivas anteriores mantém-se
presentes nas abordagens de avaliagdo. Ralph Tyler, um investigador e
avaliador norte-americano, € referido como tendo tido uma grande
influéncia nesta geracéo, pois foi ele quem, pela primeira vez, se referiu a
necessidade de se formularem objectivos para que pudesse definir mais
concretamente o que se estava a avaliar (FERNANDES, 2005, p. 57).

Com base no que afirma Fernandes, fica claro que a avaliagdo como medida perde
espaco para o novo paradigma de avaliagédo. Entretanto a medicdo do conhecimento
permanece, agora com vistas a identificar se os estudantes atingiram os objetivos
educacionais definidos pela escola, sendo os testes objetivos validos para tal

empreendimento.

Suassuna (2004) destaca que essa geracao de avaliacdo trouxe diversos ganhos
para o processo avaliativo. Dentre eles, a autora aponta “a possibilidade de viabilizar
uma avaliacdo mais formativa e processual, bem como a autoavaliacdo, em funcao
da transparéncia e do conhecimento prévio dos critérios por parte dos atores
envolvidos” (SUASSUNA, 2004, p. 88).

E verdade que, sendo os objetivos predefinidos, é possivel acompanhar durante o
processo de ensino-aprendizagem se o0s estudantes conseguem alcanca-los e o que
fazem para chegar até eles, ou seja, é possivel perceber os métodos empregados

pelos alunos para adquirir os comportamentos determinados pelo curriculo.

Entretanto a avaliacdo como gestdo dos objetivos predefinidos nao trilhou
adequadamente esse caminho e apresentou diversos problemas, dentre os quais

Suassuna (2004, p. 88-89) destaca os seguintes:

a) a avaliacao continuava a incidir sobre comportamentos observaveis;
b) os objetivos predefinidos ndo possibilitavam o desenvolvimento de um ensino
flexivel, que levasse em conta variantes diversas, como o contexto do

processo de ensino-aprendizagem;
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c) os resultados previstos pelos objetivos predefinidos eram os Unicos
aceitaveis;
d) os objetivos fixos impediam ou dificultavam que se levasse em consideragao

os “modos de aquisi¢cao peculiares do aprendiz”.

Com base no que apresenta Suassuna, € possivel perceber que a avaliacdo
permanece num paradigma positivista, pois valoriza os comportamentos observaveis
gue poderiam evidenciar até que ponto os objetivos do curriculo sdo alcancados.
Ademais, a rigidez na obtencéo de resultados previstos leva o professor a considerar
errado o comportamento que se desviasse do previamente definido (SUASSUNA,
2004).

Isso faz com que ndo se admitam as mdultiplas possibilidades de construcdo de
conhecimento pelos estudantes, ou seja, 0os comportamentos peculiares a cada
aluno no momento da aprendizagem, pois 0 estudante deve apenas seguir 0 que é
determinado pelos objetivos do curriculo. E 0 que estiver fora disso passa a ser
considerada erro. Assim, a avaliacao serve para controlar o comportamento do aluno

e verificar até que ponto ele se adapta ao sistema estabelecido pelo curriculo.

Como ja afirmamos anteriormente, esse tipo de avaliacao €, igualmente a avaliacao
como medida, a-historico, por ndo levar em conta o tempo e lugar em que acontecia
a aprendizagem, os quais poderiam originar comportamentos nao esperados pelo
curriculo. Nesse sentido, a avaliagdo como gestao, segundo Suassuna (2004, p. 89),
‘pressupunha situacdes-padrdao e resultados finais homogeneizados”, negando a

singularidade de cada individuo.

Essa perspectiva de avaliagdo, evidentemente, ndo conseguiu se sustentar num
Nnovo contexto escolar em que se tornam relevantes o imprevisto e as peculiaridades
de aprendizagem de cada sujeito.

1.1.2 A avaliagcao na abordagem subjetivista

Segundo Franco (1990), diante das limitacdes e dos equivocos das avaliacbes como
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medida e como gestao e do desenvolvimento da prépria ciéncia, surgiu a abordagem
subjetivista dos estudos cientificos. Nessa nova perspectiva, o sujeito, que antes era
deixado de fora das preocupacOes dos estudiosos, passou a ser o0 centro das
atencdes, pois se acreditava que ele tinha “predominancia sobre o objeto de
conhecimento” e, no campo da Educacdo, desenvolveram-se pesquisas de cunho
psicolégico, “centradas no individuo e na andlise da interacdo professor-aluno, no
ambito restrito da sala de aula” (FRANCO, 1990, p. 65).

Embora essa abordagem psicologizante tenha seus aspectos negativos, como a
concentracdo exagerada no sujeito, segundo Franco, trouxe consideraveis avancos
para a avaliacdo da aprendizagem, pois possibilitou ndo s6 a observacdo de
produtos desenvolvidos pelos alunos, mas também a investigacdo de sua
subjetividade, o que anteriormente era desconsiderado. Antes se buscava apenas a
avaliacdo objetiva de conhecimentos dos estudantes, os quais eram medidos a partir

de instrumentos capazes de apontar suas falhas.

Nesse novo paradigma, a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem focalizava
a subjetividade, com vistas a “penetrar na ‘caixa preta’ dos processos cognitivos”
(FRANCO, 1990, p. 65), e ressaltar, inclusive, que a aprendizagem pode acontecer

em ritmos diferenciados entre os estudantes.

Assim, 0s testes e provas objetivas passaram a ser questionados, bem como seus
resultados, que, até entdo, eram absorvidos de forma acritica. Nesse periodo, as
guestdes abertas sdo valorizadas, pois com elas as possibilidades de o sujeito se
posicionar sdo ampliadas, embora este ainda tenha de construir respostas

esperadas pelos examinadores.

Segundo Franco, apesar de essa abordagem subjetivista ter trazido importantes
transformacfes para a avaliacdo, mostrou-se, assim como a abordagem objetivista,
insuficiente, pois, ao centrar-se no sujeito e em suas trajetérias pessoais,
desconsiderou o0 aspecto histérico que acompanha a formacao de todo e qualquer

individuo.
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A autora destaca que a avaliacdo da aprendizagem ndo pode prescindir do vinculo
entre individuo e sociedade numa dimensao histdrica, pois s6 nessa perspectiva é
possivel perceber as mudangas que se concretizam na acao. Vejamos o que afirma

Franco (1990, p. 66) sobre essa questao:

(...) a andlise de uma avaliagdo historicamente fundamentada tem sido mal
interpretada pela maioria dos estudiosos, ao imaginarem que estudar
alguma coisa historicamente significa, por definicdo, estudar algum evento
do passado. Para nés, estudar alguma coisa historicamente significa
estuda-la no processo de mudanca. Processo de mudanca que se
concretiza na agdo, no movimento, na pratica social em relacdo com outros
homens, e no conjunto de relagBes concretas, objetivas dentro de uma
estrutura social historicamente determinada.

Isso significa que a aprendizagem néo pode ser avaliada apenas por meio de testes
que procuram objetivamente determinar o que sabem os alunos. E preciso investigar
0 processo de mudanca por que os estudantes passam quando se deparam com
novos conhecimentos, buscando em suas a¢fes e nas relacdes que estabelecem
com o mundo e com outras pessoas as explicacbes para a construgcdo de um

determinado saber.

Essa forma de percepcdo do processo de ensino-aprendizagem impulsionou o
surgimento de uma nova matriz tedrica que comeca a se desenhar, determinando
uma nova forma de avaliacdo que deixa de lado a abordagem puramente subjetivista
(BONNIOL; VIAL, 2001; FERNANDES, 2005). Segundo Suassuna (2004, p. 91),
essa nova forma de avaliar, sem negar o carater utilitario da avaliacdo como medida,
assim como o da avaliagdo como gestéo, deve “ultrapassar a légica do balango e do
controle, rumo a uma légica de enfrentamento de possibilidades, de modo que sejam
contempladas as diversas dimensdes — inclusive as ndo previstas — constitutivas da

realidade”.

Nesse sentido, avaliar a aprendizagem significa tentar compreender a construcao de
conhecimento do aluno, levando em consideracdo os diversos aspectos que
envolvem o processo de ensino-aprendizagem, tais como o contexto, a relacdo do

educando com seus pares e com o conhecimento ao qual é apresentado.* O objetivo

* Tais elementos remetem ao que van Dijk denomina de modelos de contexto os quais discutiremos,
de forma detalhada, no capitulo 2 deste trabalho.
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ndo é apenas medir o conhecimento dos estudantes, nem tdo pouco controlar em
que medida os objetivos predeterminados no curriculo foram alcancados pelo aluno.
Agora se trata de compreender a tensédo que se estabelece entre o sentido dado
pelo professor ou pela escola e o sentido em construcéo por parte dos estudantes
(SUASSUANA, 2004). Segundo Bonniol e Vial (2001), essa nova postura avaliativa

pode ser denominada de avaliagdo como problematica de sentido.

Assim, 0os comportamentos ou o0s sentidos ndo esperados sao postos em evidéncia
na tentativa de se compreender como o educando chegou até eles e de que forma
sdo validos. A avaliacdo, portanto, ndo € feita apenas para analisar e controlar a
mudanca de comportamentos dos estudantes, com vistas a identificar até que ponto
0s objetivos predeterminados no curriculo sdo alcancados. Tampouco ela é
encarada como uma forma de corrigir os desvios encontrados. Na verdade, as falhas
séo percebidas como novas possibilidades de respostas aqueles objetivos definidos

anteriormente.

Nessa mesma direcao, Fernandes (2005), ao discutir as ideias de Guba e Lincoln
(1989), cita um novo paradigma avaliativo denominado de avaliagio como
negociagcao e construcdo, que possui alguns principios que o fundamentam. Dentre
tais principios, o autor destaca que o processo avaliativo ndo deve ser realizado
apenas pelo professor, mas em cooperacdo com os alunos e outros intervenientes,
com a utilizacdo de diversas estratégias avaliativas. Ademais o feedbaack € um
passo fundamental para integrar a avaliacdo na atividade de ensino-aprendizagem,
pois através dele sdo discutidos “os contextos, a negociagao, o envolvimento dos
participantes, a construcdo social do conhecimento e 0Ss processos cognitivos,
sociais e culturais na sala de aula” (FERNANDES, 2005, p. 63).

Ao discutir, de forma contextualizada, todos esses elementos, € possivel
compreender, como ja afirmamos acima, o “caminho” da construcdo de
conhecimento que o estudante percorreu. Dessa forma, segundo Fernandes, a
avaliacdo ajuda os individuos a desenvolverem a sua aprendizagem e nédo se limita

a julga-los ou classifica-los.
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Diante do exposto e da compreensao dos diversos estagios pelos quais a avaliacdo
do processo de ensino-aprendizagem passou, vale destacar que nao a
compreendemos como mera medi¢cdo do conhecimento do aluno. Na verdade,
qguando o professor aplica uma prova ou um teste esta apenas realizando parte do
processo avaliativo, ja que este ocorre de forma continua, na reflexdo que se da a
partir dos dados colhidos e de outras variaveis do contexto escolar, como destaca
Fernandes (2005). Hadji (2001) e Alvarez Méndez (2002) afirmam ainda que a
avaliacdo deve estar a servico do professor e do aluno e os dados coletados devem
ser interpretados para que se possa compreender o processo de aprendizagem do

estudante.

Nesse sentido, Marcuschi (2004, p. 15) fala da avaliagao formativa que se coloca “a
servigo da aprendizagem, a qual atribui ritmo distinto do estabelecido para o ensino.”
A autora destaca que, nessa concepcdo de avaliagdo, as diferencas de cada
estudante, bem como o ritmo de aprendizagem de cada um séao considerados. E as
informacfes coletadas precisam levar a agir ndo apenas retroativamente, mas
também prospectivamente, na medida em que orientardo as decisdes pedagogicas

gue estardo a servigco da aprendizagem dos alunos.

Neste ponto, consideramos fundamental discutir a proximidade ou distanciamento
entre 0 processo seletivo e a avaliagdo. Com base no que discutimos acima, nos
dias de hoje, a avaliacdo é defendida como um processo a servi¢co da aprendizagem
dos estudantes, levando-se em conta as peculiaridades de cada aprendiz. Isso
significa analisar o erro como uma forma de constru¢cao do conhecimento elaborada
pelo estudante e sobre a qual o professor deve refletir para tomar decisées sobre o
seu trabalho pedagdgico, revendo-o0 sempre que necessario. Nessa perspectiva,
podemos afirmar que o processo seletivo se distancia da atividade avaliativa, ja que
o foco daquele é a selecdo de pessoas a partir de um dado grupo, sem analise de

Seus erros ou acertos.

Entretanto, tendo em vista que, segundo Dias Sobrinho (2003), no final do século
XIX e nas primeiras décadas do século XX, a avaliacdo como medida possuia fins
seletivos e classificatorios, tendo originado, inclusive, os testes de selecdo em

diversas universidades, identificamos entre a sele¢cdo e a avaliagdo um ponto de
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contato, ja que esses dois tipos de atividades possuem algumas finalidades
semelhantes. E possivel que, ainda hoje, nos modelos mentais de muitos dos
sujeitos envolvidos no processo educacional, elas sejam definidas como idénticas.
Por isso, muitos candidatos inscritos no processo seletivo do CAp, assim como seus
pais, podem, naturalmente, relacionar a selegdo a uma forma de avaliacdo. Todavia,
do ponto de vista tedrico que assumimos neste trabalho, afirmamos que o processo
seletivo realizado pelo CAp ndo € uma avaliacdo, jA& que ndo apresenta
compromisso com a aprendizagem dos estudantes. Nesse caso, a Unica
preocupacao é a escolha de um grupo de alunos que possam ocupar as 55 vagas

disponiveis para a 52 série/ 0 6° ano do Ensino Fundamental.

Vale destacar que a realizacao do processo seletivo busca homogeneizar, 0 maximo
possivel, o grupo de alunos, de forma que se possa escolher, segundo certos
critérios estabelecidos, os melhores e mais capazes para fazer parte do corpo
discente daquela instituicdo. E, portanto, uma atividade que n&o esta voltada para a
formacéo dos estudantes, pois as informacdes colhidas ndo levam a reflexdo nem a

tomada de decisoes.

Assim se caracterizava o0 antigo exame de admissdo ao curso secundario ou ao
ginasio, que foi implantado em nosso pais no Império e tornou-se obrigatorio
nacionalmente a partir de 1931. A preocupacdo dos formuladores do exame de
admisséao era justamente escolher os melhores alunos que dariam continuidade aos
estudos e, dessa forma, teriam acesso a oportunidades de ascender socialmente.
Foi justamente esse exame de admissao que originou o atual processo seletivo do

CAp, o que seréa discutido adiante, em 1.3.
1.2 A avaliac&o institucional em larga escala no Brasil®
A avaliacdo institucional em larga escala, teoricamente, também a servico da

melhoria da educacdo oferecida no pais, diferencia-se da avaliacdo da

aprendizagem, pois esta se relaciona diretamente com o rendimento do aluno em

® Muitos autores chamam a avaliacdo institucional de avaliacdo educacional. Entretanto, em nosso
trabalho, optamos por utilizar a primeira expresséo, ja& que toda avaliacdo realizada no contexto
escolar, seja ela feita em larga escala , seja realizada para acompanhar a aprendizagem dos
estudantes, tem objetivos educacionais.
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sala de aula, devendo ocorrer, como vimos, de forma continua para que o professor
possa obter informacdes sobre a construcdo do conhecimento do aprendiz; ja aquela
acontece em larga escala para se compreender o funcionamento (avancos e

entraves) de uma rede de ensino.

Diversos autores (GOMES, 2006; GRACELLI, 1983; MALUF, 1996; MARCUSCHI;
VIANA, 1997; RIBEIRO NETTO, 1982; SUASSUNA, 2004; VIANNA, 1982a, 1982b,
2001, 2003;) se debrucaram sobre o estudo da avaliac&o institucional ou avaliacéo
de rede. E com base no que apresentaram alguns desses estudiosos que definimos
a avaliagéo institucional como aquela que se realiza para detectar os problemas
educacionais das redes de ensino, com o objetivo de elevar a qualidade do ensino

prestado em territério nacional.

Vianna (2003), ao discutir o tema, refere-se a avaliacdes de larga escala, as quais

podem, conforme o autor, ser desenvolvidas de duas maneiras distintas.

A primeira delas teria por objetivo “selecionar os melhores e mais capazes para o
ensino superior” (VIANNA, 2003, p. 48). Ela ocorre, na maior parte das
universidades publicas brasileiras, em duas fases, uma seletiva e outra
classificatéria.® A segunda forma de avaliacdo, segundo Vianna, é aquela que se
realiza sobre o sistema de ensino do pais. Conforme nos indica Maluf (1996, p. 7),
neste Ultimo caso, sdo analisadas “variaveis ndo s6 sobre a aquisicdo de
conhecimento dos alunos (por meio de testes), mas também sobre a gestdo

educacional, infraestrutura, financiamento, perfil de professores, pais e alunos”.

Esse tipo de avaliacdo tem sido explorado em diversos paises latino-americanos, e,
no Brasil, segundo Maluf (1996), passou a ser implementado na década de 1980. A

esse respeito, vejamos 0 que nos diz a autora:

A decisdo da implementacdo de um processo de avaliacdo nacional foi
esbocada em 1987, no bojo do convénio existente entre o Instituto
Interamericano de Cooperagdo para a Agricultura — IICA e o Ministério da
Educagdo. O ministério da Educacdo, através do Instituto Nacional de

® Na perspectiva de avaliagdo adotada nesta tese, a selegéo de alunos para compor o corpo discente
de uma universidade ndo é uma espécie de avaliacdo, como ja discutimos em 1.1.2.
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Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, contratou a Fundag&o Carlos
Chagas para validar instrumentos de afericAo de aprendizagem. Esse
processo ocorreu através de pesquisas que avaliaram o rendimento escolar
de cerca de 28.000 alunos em 69 municipios de diferentes estados da
federag&o. (MALUF, 1996, p. 12).

Percebemos, entdo, que o sistema de avaliacdo da rede educacional no Brasil é,
ainda, bastante recente, pois s6 na década de 1980 o Ministério da Educacédo
solicita que esta seja realizada de forma sistematica. Nesse periodo, surgiu o
Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico — SAEP. Entretanto, por diversos
problemas, apenas em 1990, é realizada a primeira afericdo em nivel de territ6rio

nacional.

Em 1991, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) assumiu
a coordenacao desse sistema de avaliagcdo e denominou-o de Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e, em 1993, foi realizada a 22. afericédo
nacional, incluindo, segundo Marcuschi (1997, p. 164), “a primeira, a terceira, a
guinta e a sétima séries em trés areas: portugués, matematica e ciéncias.” Gomes
(2006, p. 82) afirma que, nesse momento, além do rendimento dos alunos,
avaliaram-se também outras variaveis, a saber: “perfil e pratica docentes” e “perfil

dos diretores e formas de gestédo escolar’.

De acordo com Maluf (1996) e Gomes (2006), o SAEB realiza sua terceira avaliacao
em 1995, com algumas mudancas. Gomes diz que estas podem ser resumidas nos

seguintes aspectos:

1) incluiu em sua amostra o ensino médio e a rede particular de ensino;

2) adotou técnicas mais modernas de medicdo do desempenho dos
alunos;

3) incorporou instrumentos de levantamento de dados sobre as
caracteristicas socioecondmicas e culturais e sobre os habitos de
estudos dos alunos;

4)  redefiniu as séries avaliadas, selecionando aquelas conclusivas de
um determinado ciclo escolar: 42 e 82 séries do ensino fundamental e
32 série do ensino médio.” (GOMES, 2006, p. 82).

" Segundo Suassuna (2004), no Brasil, além do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica
(SAEB), temos, atualmente, o0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) que também tem sido usado
como forma de acesso ao ensino superior. Este ndo sera aqui discutido por ndo ter relacdo direta
com o nosso trabalho.
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Com base no que nos mostra Gomes, o SAEB fez uma grande inovagao ao incluir a
rede particular de ensino em sua avaliagcdo. Isso, atrelado a outras variaveis, como
as caracteristicas socieconémicas e culturais e, ainda, os héabitos de leitura dos
estudantes, pode nos dar uma ideia das condicbes em que os alunos aprendem.
Sabemos, no entanto, que todo esse processo € extremamente complexo e sua
descricado necessita de um maior detalhamento, o que n&o faremos neste trabalho
por ndo ser o sistema de avaliacao institucional o0 nosso objeto de pesquisa.

Acrescentamos apenas que, em 1996, o SAEB inovou mais uma vez e construiu as
Matrizes de Referéncia que devem ser tomadas como base para o desenvolvimento
dos instrumentos de avaliacdo de rede (BRASIL, 2008). Essas matrizes
correspondem ao “referencial curricular minimo a ser avaliado em cada disciplina e
série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos” (GOMES,
2006, p. 82). Desde 1996, o SAEB ja realizou modificacbes no que se esperava do
desempenho dos estudantes, mas €& importante destacar que as habilidades e
competéncias eram e ainda s&o definidas na forma de descritores, os quais
correspondem a associacdo entre conteudos e operacdes mentais, estas a serem
desenvolvidas pelos alunos (GOMES, 2006, p. 84).

Consideramos importante essa questdo da Matriz de Referéncia, pois, com base
nela, é possivel prever o perfil de aluno que os representantes do SAEB pretendem
gue seja formado pelo sistema de redes, o que €& também explicitado nos
instrumentos avaliativos. Da mesma forma, acreditamos que os testes de um
processo seletivo também séo desenvolvidos a partir de um programa que sinaliza o
perfil de aluno/profissional que se deseja selecionar. Isso é bastante significativo
para nosso trabalho, pois cremos que, nos testes do processo seletivo do CAp, as
guestdes de leitura, producdo de texto e analise linguistica apresentam indicios do

perfil de aluno que a instituicdo pretende selecionar.

1.3 O processo seletivo

O processo seletivo diz respeito a escolha de individuos dentre um universo de

pessoas, de acordo com critérios preestabelecidos. Nao é, portanto, uma forma de
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avaliacdo, como ja discutimos em 1.1.2. Para reforcar essa ideia, consideramos
fundamental apresentar o conceito dicionarizado de avaliacdo e selecédo, a fim de
gue possamos determinar claramente o que se propde com cada um desses
processos. Vejamos duas das acepcdes apresentadas pelo dicionario eletrdnico

Houaiss para ambos os termos:

Avaliacao Selegéao
1. Apreciagéo ou conjectura sobre 1. Ato ou efeito de selecionar;
condigdes, extensao, 2. Escolha a partir de critérios e
intensidade, qualidade etc. de objetivos bem definidos.

algo;

2. Verificacdo que objetiva
determinar a competéncia, o
progresso etc. de um profissional,

aluno etc.

Segundo o dicionario Houaiss, a avaliacao diferencia-se da selecao pelo fato de esta
ser realizada apenas para se escolher um ou mais seres dentre outros, enquanto
gue a avaliacdo contribui para que se compreendam as condicbes em que a

aprendizagem se da.

Dessa forma, podemos dizer que o0 processo seletivo presta-se a escolha de
pessoas, com base em alguns critérios predefinidos, os quais podem variar ao longo
do tempo, mas nao alterardo o carater de tal processo. Isso significa que selecionar,
h& algumas décadas, correspondia a uma atividade de escolha e classificacdo de
individuos e, ainda hoje, é esse 0 seu propdsito, sem compromisso com 0 progresso

ou o0 avanco daqueles que séo selecionados.

E é justamente isso que ocorre no processo seletivo do CAp, pois o seu objetivo &
permitir a escolha dos alunos que fardo parte do corpo discente daquela instituicéo,
de acordo com os critérios predefinidos. Essa preocupacdo com a seletividade de
alunos é resquicio de uma das caracteristicas do sistema de ensino brasileiro a qual,

por muito tempo, ndo permitiu que todos os brasileiros tivessem acesso a educacao.
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Apenas um grupo restrito, pertencente, normalmente, a elite, tinha esse direito, que

era bastante demarcado em nossa sociedade.

Desde o Brasil Império até inicio da década de 70 do século XX, aqueles estudantes
que desejassem dar continuidade aos estudos além do ensino primario passavam
por uma espécie de selecdo que, nesse periodo, era chamada de exame de

admissao.

Segundo Valente (2001), o exame, embora elaborado por instituicbes de ensino,
diferencia-se das provas que normalmente sdo construidas para acompanhar a

construcéo do conhecimento dos estudantes. Na visédo do autor:

Enquanto as provas sdo instrumentos produzidos pelos professores, no
contato direto com os alunos, reunindo elementos oriundos da pratica
pedagogica do professor, os exames sdo instrumentos com um grau de
abstracdo maior dos alunos. Assim, exames de admissdo, exames
vestibulares sdo produzidos para serem feitos para um publico que ainda
irA se tornar aluno caso seja bem sucedido no exame realizado.
(VALENTE, 2001, p. 6).

Como se pode notar, a aprovacdo no exame faz com que os alunos se tornem
estudantes de uma determinada instituicdo e, assim, prossigam os estudos. Isso
significa que a instituicdo que seleciona os seus alunos ndo esta interessada nos

estudantes que sdo mal sucedidos, o que representa uma forma de exclusédo destes.

No periodo do Brasil Império até a década de 30 do século XX, s6 os estudantes
bem sucedidos no exame de admissédo poderiam ir além do ensino primario, passar
pelo ensino secundario e, de acordo com o seu desempenho, chegar ao ensino
superior. Este era o objetivo de todos aqueles que almejavam fazer parte de uma

elite intelectual em formacé&o no pais desde a proclamacéo da independéncia.

E, na década de 30, com a Reforma Francisco Campos, implementada na educacao
brasileira, a preocupacdo com a fiscalizacdo dos processos de sele¢cdo, numa
tentativa de moralizagcdo do ensino secundario, foi reforcada. Segundo Xavier
(1990), em nenhum momento tal reforma questionara a seletividade presente no
sistema de ensino brasileiro. Segundo a autora, ela veio confirmar que apenas 0s

melhores e mais capazes, por sele¢do, deveriam compor o topo da piramide social.
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Como se pode notar, a seletividade € uma das caracteristicas enraizadas no sistema
de ensino brasileiro, defendida, por muito tempo, pelo governo, o qual deveria
justamente zelar pela democratizacdo da educacdo, mas que, a partir da década de
30, institucionalizou, em territério nacional, o exame de admissdo como uma etapa
obrigatoria na formacao educacional dos estudantes. Assim, ficou institucionalizada
a seletividade na educacao brasileira. E o processo seletivo do CAp representa uma

continuidade de tal exame.

Para se compreender bem as caracteristicas e a organizacdo desse processo
seletivo, é preciso que fagcamos um levantamento histérico da constituicdo do exame
de admisséo ao curso secundario instituido pelo governo federal como um exame
nacional obrigatério de 1931 a 1971. Assim, destacamos que a realizacdo do
processo seletivo no CAp, do inicio de suas atividades até o ano de 1971, ndo era

opcional.

Na verdade, todos os estabelecimentos de ensino, publico ou privado, eram
obrigados a realizar tais exames para que 0s alunos tivessem acesso ao antigo
curso secundario. S6 apdés a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°. 5.692/71, os exames deixaram de ser obrigatérios, mas muitas escolas
continuaram a realiza-los para selecionar seus alunos. E o que afirma Machado
(2002, p. 52-53):

Dessa forma, o exame de admissdo deixou de existir, mas isso s6 ocorreu
nacionalmente com a LDB 5.692/71, que fixou diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus e estabeleceu outras providéncias.

Assim, os exames de admissao foram extintos a partir do momento em que
se integrou o primario e o ginasio. Porém algumas escolas continuaram a
utiliza-los para selecionar os alunos que iniciariam a 5 série.

Dentre as escolas que decidiram pela continuidade da realizacdo dos exames de
admissao estd o CAp. Em documentos oficiais emitidos pela direcdo do colégio a
época, encontramos a decisao pela continuidade de tais exames. Na Circular 21/71,
de 09/10/1971, a direcao do colégio declara: “No ensino publico estadual parte-se

para uma manutencdo da situacdo anterior (exames de admissdo ao ginasio, por
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exemplo), por razées que sdo também as nossas’.? Para compreender um pouco
melhor a histéria desses exames, serd necesséario voltarmos ao Brasil Império,

guando foram instituidos pelo governo federal.

1.3.1. A implantacdo dos exames de admissao no Brasil

O exame de admissdo ao chamado curso secundario era considerado fundamental
num Brasil onde a formacao inicial das criangcas da populagcdo em geral nédo era
assumida como uma obrigacdo do Estado, sendo realizada, na maioria das vezes,
no ambiente familiar. O foco da educacédo no Brasil Império, sobretudo com a vinda
da Familia Real a entdo colbnia, era e continuou sendo, por muito tempo, o ensino

superior. Sobre essa questéo, Zotti (2006, p. 01) afirma:

A escola priméria no Brasil muito tardiamente foi objeto de atencdo das
politicas educacionais. A educacdo brasileira comecou a ser construida
pela ponta da piramide, ensino superior e secundario, enquanto o ensino
elementar era funcdo da familia, que possuia as condic6es econémicas
para tal, basicamente até a Republica.

Como se pode ver, ndo era a escola primaria uma preocupacao do governo no Brasil
Império e ndo o foi por muito tempo. Cabia, basicamente, as familias a obrigacédo de
instruir seus filhos, o que se tornou uma tradicdo dentre aquelas mais abastadas.
Sendo a educacao, na época (e por mais de um século depois), voltada as camadas
mais privilegiadas da populacdo, ndo havia, evidentemente, interesse em se
melhorar a escola primaria para a populacdo em geral. Ademais, 0 ensino primario
nao era uma exigéncia para o ingresso no ensino secundario, 0 que provocava uma

falta de interesse por sua maior organizacdo e ampliacao.

Romanelli (2005) destaca também que a prépria sociedade brasileira, mesmo apés a
independéncia do Brasil, continuou com a heranca fortissima da educacéo voltada
para a formacdo de uma elite letrada, a quem cabiam os cargos da administracdo e

da politica. A autora afirma:

O papel, portanto, que os letrados passaram a desempenhar na nova
ordem politica foi de indiscutivel relevancia, uma vez que foram eles que,
em sua maioria, ocuparam 0s cargos administrativos e politicos. A

® O documento n&o esclarece quais seriam tais razdes .
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importancia assumida pela educacao de letrados durante toda a monarquia
estava diretamente ligada a necessidade de o pais ter de preencher o
guadro geral da administracéo e da politica. (ROMANELLI, 2005, p. 39).

No contexto histérico em que se encontrava o Brasil, ndo era interesse do governo
se dedicar a formacao inicial dos estudantes. Como ja afirmamos acima, o foco era a
formacéo de uma elite que pudesse assumir os melhores cargos da administracdo e

da politica, e o ensino superior era 0 caminho para alcancar tal objetivo.

Ademais, mesmo com o surgimento, no final do século XVIII e inicio do XIX, de uma
pequena burguesia, acentuada com a mineracao, as caracteristicas da educacao no
pais ndo sofrem mudancas substanciais porque essa nova camada da sociedade
também aspirava a formacdo letrada semelhante aquela recebida pela classe
oligarquico-rural. Esta valorizava o0 6cio como uma distingdo de classe e desprezava
o trabalho fisico, restrito as camadas menos favorecidas que viviam na servidao ou
na escravatura. Assim, a educacao no Brasil Império continua sendo, como foi no
Brasil Col6nia, um direito de poucos e estava a servico da manutencao do status

guo da sociedade da época.

Apesar disso, a educacao primaria foi instituida por Decreto Imperial, de 15 de
outubro de 1827, que passou a ser denominada de “escolas de primeiras letras”
(ZOTTI, 2006). Entretanto, tal lei ndo foi efetivamente posta em vigor por falta de
investimento do proprio governo, que, em Ato Adicional de 1834, atribuiu as
provincias a competéncia para legislar sobre a educacdo publica, primaria e

secundaria.

Nesse periodo, segundo Machado (2002), € possivel detectar dois sistemas de
ensino: o provincial, responsavel pela educacdo nos ensinos primario e secundario,
e o geral, destinado ao ensino superior. Segundo a autora, no entanto, o Poder
Geral exercia forte influéncia sobre o ensino secundario o qual, por muito tempo,
também ndo era rigorosamente organizado, servindo como curso preparatério para
0S exames que davam acesso ao ensino superior. Tal curso preparatorio nao
possuia uma legislacdo que o fundamentasse e, por essa razdo, as aulas

aconteciam, muitas vezes, de forma avulsa, com professores que trabalhavam com

38



os alunos os conteudos que seriam focalizados nos chamados “exames de

preparatorios”.

As chamadas aulas avulsas, segundo Haidar (2008), na década de 30 do século
XIX, eram bastante comuns na capital do Império e espalhavam-se

(...) pela cidade, ao alvitre dos professores que viviam entregues a Si
mesmos, totalmente isolados e sem inspecao alguma. A Unica fiscalizacéo
existente era a exercida por agentes da municipalidade que, acumulando
“as fungbes de impedir a imundicie das ruas com as de velar sobre o
ensino das belas letras”, limitavam-se, quando eficientes, a verificar a
assiduidade dos mestres. (HAIDAR, 2008, p. 94)

Como se pode notar, a situacdo da educacdo no Brasil era critica. Diante dessa
situacdo, o Poder Central sentiu a necessidade de organizar minimamente a
educacdo que prepararia os futuros bacharéis do pais e, criou, em 1837, o Colégio
Pedro I, destinado ao curso secundario regular de 6 a 8 anos com objetivos de
melhor estruturar a educacdo.’ A partir de 1838, os estudantes que terminavam o
curso secundario no Colégio Pedro Il recebiam o titulo de Bacharel em Letras e
tinham direito a inscrever-se em qualquer curso superior do Império,
‘independentemente da prestagcdo dos exames de preparatérios” (HAIDAR, 2008, p.
101).

Isso, no entanto, ndo chamou muito a atencdo dos candidatos a uma vaga na
universidade, pois o Colégio Pedro Il tinha suas atividades desenvolvidas em curso
seriado e ndo em aulas avulsas, as quais serviam como preparatorios para 0S
exames de admissdo a universidade (SILVA, 1969). Os chamados cursos
preparatérios continuaram a existir, com aulas avulsas, e representavam um

caminho mais rapido para o ensino superior.

Ademais, segundo Silva (1969, p. 199-200), “o carater fragmentario e inarticulado da
estrutura institucional do ensino secundario brasileiro é, certamente, a sua nota
dominante durante o século XIX’, o que vai caracterizar também o0 ensino

desenvolvido no Colégio Pedro Il que, com o0 tempo, assume caracteristicas de

° A criacdo do Liceu Provincial de Pernambuco, que aconteceu em 1826, foi, segundo Silva (1969),
uma iniciativa excepcional no sentido de construir estabelecimentos de ensino secundario no Brasil,
apos a Independéncia do pais. E s6 em 1836 uma lei provincial deu lugar ao Liceu da Bahia.
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curso preparatério a universidade. Isso acontece por conta da postura do Poder
Central, que “serviu, sobretudo, para fixar o significado meramente preparatério do
curso secundario e limitar sua evolugdo no sentido de um ensino formativo” (SILVA,
1969, p. 203).

Mesmo assim, 0 governo continua tentando organizar a educacao oferecida no
Pedro Il e, por meio do Decreto n°. 4.468, de 1870, os estudantes que desejassem
ingressar na instituicdo seriam submetidos aos exames de admissao (MACHADO,
2002, p. 17). Conforme o Art. 7° do decreto:*°

Nenhum aluno sera admitido a matricula do primeiro ano sem que, em
exame, mostre saber bem doutrina cristd, ler e escrever corretamente, as
guatro operacdes fundamentais da Aritmética, o sistema decimal de pesos
e medidas, as nogdes elementares da gramatica portuguesa. (HAIDAR,
2008, p. 135).

Isso significa que ndo era qualquer estudante que teria direito a uma das vagas do
Colégio Pedro Il. Na verdade, s6 aqueles que possuissem alguma formacgao
poderiam ingressar no colégio, o que era privilégio de poucos pela falta de

investimento na educacéao publica primaria.

Entdo, temos na criacdo dos exames de admissédo ao Colégio Pedro Il a origem do
atual processo seletivo do CAp. Desde 0 seu surgimento, 0 exame passou por
diversas mudancas, mas, segundo Valente (2001, p. 8), o carater de seletividade
permaneceu com foco na “restricdo do acesso a continuidade dos estudos rumo ao
ensino superior’, ja que a educacao escolar era uma das formas de manutencéo e
refor¢co das desigualdades sociais (ROMANELLI, 2005).

O decreto que regulamentou os exames de admissdo demonstrou também uma
preocupacdo com a formacdo que os estudantes traziam do ensino primario, pois
previa que o primeiro ano no Colégio Pedro Il seria destinado a superacao das
lacunas de conhecimento que os estudantes poderiam apresentar. Dessa forma, fica

claro que o proprio Poder Central ndo confiava na formacdo recebida pelos

190 referido artigo foi publicado por Haidar no livro O Ensino Secundario no Brasil Império, de onde o
transcrevemos.
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estudantes antes de iniciarem 0 ensino secundario e, a0 mesmo tempo, ndo

assumia a responsabilidade de realizar investimento na “escola de primeiras letras”.

Dentro do Colégio Pedro Il, o nivel de conhecimentos dos alunos ingressantes
naquele estabelecimento de ensino era motivo de preocupacdo, o que fica
evidenciado em ata de 13 de dezembro de 1891, que registra a reunido da
Congregacéao Pedro Il, a qual transcrevemos abaixo (MACHADO, 2002, p. 18-19):**

... 0 Senhor Presidente abre a sesséo e Ié o oficio do Sr. Dr. Inspetor Geral
em que consulta, por ordem do Sr. Ministro da Instru¢do, a congregacao
sobre a prorrogacdo das aulas do 1° ano do Internato. O Sr. D. Reitor do
Internato historia 0 que motivou a presente consulta e conclui, insistindo
pela prorrogacdo das aulas do 1° ano. Joaquim Gongalves Guilhon,
professor de Matematica, opbe-se a prorrogacao das aulas do 1° ano do
Internato por sua improficuidade. Joaquim Monteiro Caminho& diz que a
guestdo € simples e que aulas ndo podem ser prorrogadas por duas
razdes: 1) ser contraria a lei, os professores cansados ficariam sem férias;
2) os alunos precisam se preparar particularmente para prestar o exame de
segunda época, como lhes faculta o regulamento. O Sr. Presidente diz que
o0 Sr. Inspetor Geral declarou que o proprio Sr. Ministro mostrava
escripulos em atender a reclamacdo do D. Reitor do Internato e que por
isso ia consultar a Congregacédo para dividir com ela a responsabilidade. O
Sr. Dr. Matoso Maia diz que poucos alunos estdo no caso de fazerem
exames do primeiro ano ainda mesmo concedendo-se a prorrogacao das
aulas. Como professor pode afirmar que a maior parte deles ndo sabem ler
nem escrever, e admira-se de que o seu ilustre colega Dr. Agostinho Gama
quisesse arcar com a responsabilidade de preparar alunos atrasadissimos,
gque nem em seis meses se poderiam preparar para 0s exames de
admissdo. A prorrogacdo das aulas, além de ilegal é dispendiosa e nao
devemos contribuir para despesas inuteis. O Sr. Fausto Barreto diz que
ndo pode deixar passar em siléncio a insinuacdo do seu colega Dr. Matoso
Maia. Os alunos do 1° ano quando prestaram exames de admisséao foram
argliidos, de acordo com a lei e aprovados com escripulo e isencdo de
espirito. Os exames foram feitos de acordo com o regulamento e se algum
colega seu entende que eles deveriam ser mais ampliados o programa,
com isso nada tem que ver, porquanto o Sr. Inspetor Geral apurou o
procedimento da mesa examinadora que procedia de acordo com as
instru¢des do Sr. Vice-Reitor. J& a muita considerac@o que Ilhe merece o
colega Dr. Matoso Maia obriga a dar esta explicacéo repelindo, como mais,
a grosseira insinuacdo de que a comissdo julgadora dos exames de
admissao habilitava alunos analfabetos. Os alunos do primeiro ano néo
puderam preparar-se € nem poderdo porque é impossivel com o atual
programa, fazer-se este milagre. Sr. Dr. Drago diz que antes de tudo
protesta 0s seus agradecimentos ao Sr. Ministro pela consideracédo
dispensada a Congregac¢éo que hoje ndo representa o papel importante de
ontem, hoje ela reline-se unicamente para aprovar propostas de bancas de
honra e nada mais, em seguida trata desenvolvidamente do assunto,
mostra irregularidades cometidas nos exames de admissdo e conclui
votando contra a prorrogacédo das aulas por que estd convencido de que
nem em 4 nem em 6 meses 0s atuais alunos se poderdo preparar por mais
hébil e por ilustrado que seja o professor que tanto se abalasse. O Sr.

' Machado (2002) afirma que a transcricdo completa dessa ata encontra-se em Tavares (2002, p.
39), texto ao qual ndo conseguimos ter acesso.
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Caminho& pede o encerramento da discussdo, no que é aprovado. O Sr.
Presidente diz que vai proceder a votacdo. Os Srs. Lentes que
concordassem com a prorrogacdo dirdo sim e 0s que ndo concordassem
dirdo ndo. Votam contra a prorrogacdo 14 lentes e a favor, 2.

Como se pode notar, o nivel dos alunos que chegavam ao Colégio Pedro Il era
motivo de preocupagdo de toda a comunidade escolar. Muitos professores
acreditavam que ndo era papel do colégio fazer com que os estudantes superassem
as lacunas que nao haviam sido preenchidas nas “escolas de primeiras letras”. De
uma maneira geral, defendia-se que os estudantes iniciassem o ensino secundario
com o dominio da escrita e da leitura e, acrescentamos, com boas noc¢fes de

Aritmética. Essa, no entanto, ndo era a realidade de muitos estudantes.

Parece-nos que o baixo nivel de conhecimento dos estudantes pode ter sido a razao
gue levou, quase um século depois, muitas escolas publicas e privadas a manterem
os exames de admissdo (mesmo quando estes foram extintos oficialmente), de
forma que se uniformizasse o0 maximo possivel o grupo que teria acesso ao ensino
secundario. Evidentemente, ao lado dessa razéo, esta a ideia de um grupo elitista,

gue tinha por objetivo limitar o acesso da populagcéo ao ensino superior.

Apesar dos problemas que os alunos apresentavam no inicio do curso secundario
no Colégio Pedro Il, ao terminar os estudos nessa instituicdo de ensino, eles tinham
o direito de matricular-se diretamente em qualquer curso superior do império,
privilégio que os colégios estaduais e privados comecaram também a reivindicar

para si.

Houve, por muito tempo, uma discussao em torno do problema, mas s6 em 1901 a
reforma Epitacio Pessoa trouxe mudancas para 0 ensino secundario e comecgou a
equiparar escolas estaduais e privadas ao Colégio Pedro Il, conforme afirma Silva
(1969, p. 258):

A reforma Epitacio Pessoa, de 1901, (...) ndo é apenas uma nova reforma,
mas sobretudo, representa mudanca radical do sentido da atuacao federal
em face do ensino secundério de todo o pais. Essa mudanca se retrata em
dois pontos principais: a consolidacao da equiparagéo, ao Colégio Pedro I,
tanto dos colégios particulares quanto dos estabelecimentos estaduais, e
sua transformagdo em instrumento de rigorosa uniformizacdo de todo o
ensino secundério nacional.
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Nesse novo cendrio, as escolas equiparadas passaram a ter como modelo o curso
secundério oferecido pelo Colégio Pedro Il, no formato seriado, com exames de
admissao que tinham programa estabelecido pelo regulamento do Pedro Il (também
chamado de Ginasio Nacional). Segundo Machado (2002), o paragrafo 164 do
regulamento do Pedro Il, aprovado pelo Decreto n° 3.914, de 26 de janeiro de 1901,
determinava o programa que deveria ser tomado como base para o desenvolvimento

dos exames de admiss&o. Reproduzimos abaixo o texto do referido paragrafo:

Art. 28 — Os exames de admissdo ao 1° ano far-se-4o perante uma
comisséo de trés lentes, designada pelo diretor.

Art. 29 — Estes exames constardo de provas escritas e orais. As escritas
versardo: 1° sobre um ditado de 10 linhas impressas de Portugués
Contemporaneo; 2°) sobre Aritmética pratica limitada as operacdes e
transformacgdes relativas aos numeros inteiros e as fragcdes ordinarias e
decimais. As orais constardo de leitura de um trecho suficientemente longo
de Portugués contemporaneo, estudo sucinto de sua interpretacdo no todo
ou em partes, ligeiras de gramatica Portuguesa e de arglicdo sobre
Aritmética pratica nos referidos limites, sistema métrico decimal, morfologia
geométrica, nocdes de Geografia e de Historia do Brasil. Nas provas
escritas, os candidatos deverdo exibir regular caligrafia. (MACHADO, 2002,
p. 23).

Como se pode notar, os exames de admissao consistiam em provas escritas e orais.
No caso da prova escrita de Lingua Portuguesa, os alunos deveriam: (1) demonstrar
ter uma boa caligrafia (décadas depois isso continuou a ser uma exigéncia,
motivando, inclusive, a diminuicdo da nota dos candidatos no exame) e (2) ser
capazes de escrever um ditado de 10 linhas. J& a prova oral constava de: (1) leitura,
evidentemente, em voz alta, de texto (trecho longo) em portugués contemporaneo,
(2) interpretacdo do texto lido e (3) “ligeiras”, ou seja, perguntas sucintas sobre

gramatica portuguesa.

Assim, o aluno deveria demonstrar ndo s6 saber escrever, mas também ler em voz
alta e interpretar, além de ter conhecimento elementar sobre a gramatica. E possivel
imaginar a tensdo por que passava o candidato no momento do exame, sobretudo
por conta da prova oral, que provavelmente possuia um tom bastante inquisidor,

com trés professores a questionarem os estudantes.

As escolas equiparadas também deveriam seguir o programa acima no

desenvolvimento dos exames de admisséo. A equiparacgdo, no entanto, nao era algo
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automéatico a partir da reforma Epitacio Pessoa. Segundo Silva (1969), ela era
requerida ao governo federal, que nomeava um delegado fiscal para acompanhar as
atividades do estabelecimento de ensino por um periodo de dois anos, sendo feitos,
semestralmente, relatérios sobre o desenvolvimento das atividades académicas na
escola. Apdés esse prazo, poderia ser concedida a equiparacdo, dependendo do
desempenho da escola.

Apds esse processo, as escolas equiparadas estavam autorizadas a realizar
também os exames preparatérios, ou seja, aqueles prestados pelos alunos, apés o
curso secundario, para terem acesso ao curso superior. Tendo em vista a
importancia de tais exames, muitas escolas ndo se preocupavam com a formacao
integral dos estudantes, mas apenas em prepara-lo para a aprovacdo nos exames

preparatérios, que representava a finalidade da educacéo secundaria.

Diante dessa realidade, diversas outras reformas aconteceram na tentativa de
melhorar, controlar e inspecionar o ensino secundario, destacando-se, dentre elas, a
reforma Francisco Campos, que instituiu, em 1931, o exame de admissdao como

obrigatério em todo o territdrio nacional. Vejamos mais de perto tal reforma.

1.3.2 Os exames de admisséo na Reforma Francisco Campos

A Reforma Francisco Campos aconteceu por meio do Decreto n°. 18.890, de 18 de
abril de 1931, e tinha por objetivo melhor estruturar a educacéao no Brasil, que vinha

sofrendo pressédo para mudanca devido ao novo contexto que o pais vivenciava.

Segundo Romanelli (2005), em outubro de 1930, o governo do Presidente
Washington Luiz € derrubado e Getulio Vargas assume o poder, num governo
inicialmente provisoério, com o objetivo claro de se opor a ordem social oligarquica e
implantar o capitalismo no Brasil. Logo ao assumir a presidéncia, Vargas cria o
Ministério da Educacao e Saude Publica, que teve como primeiro ministro Francisco
Campos, o0 qual se debrucou sobre a reforma do ensino secundario (MACHADO,
2002).
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Nesse contexto, a presséo politica e econdmica pelo desenvolvimento da industria
no Brasil, atrelada a outros fatores como o éxodo da zona rural e o crescimento do
operariado urbano, fez com que eclodissem as reivindicagfes de varias camadas
sociais por uma expansédo e melhoria na educagcdo de uma maneira geral. A esse
respeito afirma Silva (1969, p. 287):
Novas condi¢fes sociais, o crescimento e diferenciacdo das aglomeracdes
urbanas, a crescente complexidade da vida e, particularmente, dos
processos de producéo industrial, a facilidade e rapidez das comunicacdes,
a diminuicdo da influéncia educativa da familia e da comunidade — sao,
todos esses, aspectos da nova situacdo do mundo indicados na exposi¢cédo

de motivos com o fim de salientar a nova importancia que adquire a funcéo
da escola.

Dessa forma, fica evidente que a propria sociedade civil se encontrava num diferente
contexto sociopolitico e exigia da escola uma nova postura em lugar daquela que
tinha como Unica finalidade formar os estudantes para realizarem 0s exames
preparatorios. Segundo Romanelli, diante dessa realidade e, ao constatar a limitagédo
do ensino secundario, o ministro Francisco Campos propde uma reforma da

educacédo que atinge todos os estabelecimentos de ensino no Brasil. Para a autora,

(...) era a primeira vez que uma reforma atingia profundamente a estrutura
do ensino e, o que é importante, era pela primeira vez imposta a todo o
territorio nacional. Era, pois, o inicio de uma acdo mais objetiva do Estado
em relacdo a educacdo (ROMANELLI, 2005, p. 131).

A partir dessa reforma, o ensino secundario passou a ter dois cursos seriados: 0
fundamental e o complementar. O primeiro deveria ter duracéo de cinco anos com o
objetivo de formar os individuos para as atividades nacionais; ja o segundo, com
duracdo de 2 anos, apresentava uma estrutura de trés cursos diversificados que
correspondiam as areas de cursos superiores, a saber: engenharia e agronomia;

medicina, odontologia, farmacia e veterinaria; e direito.

Para ingressar no curso secundario, era preciso ser aprovado no exame de
admissao estabelecido pelo Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931. Os artigos
18, 21 e 22 do referido decreto tratam exclusivamente do exame de admisséo, que

passa a ter carater nacional a partir de ent&o:*?

2'0 Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, esta integralmente publicado no sitio oficial da
Presidéncia da Republica, de onde reproduzimos os artigos acima transcritos. Disponivel em:
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Art. 18. O candidato a matricula na 12 série de estabelecimento de ensino
secundéario prestard& exame de admissdo na segunda quinzena de
fevereiro.

Art. 21. O exame de admissdo se realizard no estabelecimento de ensino
em que o candidato pretender matricula.

Paragrafo Unico. A banca examinadora sera constituida, no Colégio Pedro
II, por trés professores do mesmo, designados pelo diretor; nos
estabelecimentos sob regime de inspe¢éo permanente ou preliminar, por
dois professores do respectivo quadro docente, sob a presidéncia de um
dos inspetores do distrito.

Art. 22, O exame de admissdo constara de provas escritas, uma de
portugués (redacéao e ditado) e outra de aritmética (calculo elementar), e de
provas orais sobre elementos dessas disciplinas e mais sobre rudimentos
de Geografia, Histéria do Brasil e Ciéncias naturais.

Assim, como é possivel perceber, os exames de admissdo ao curso secundario
passaram a ser obrigatorios em todos os estabelecimentos de ensino do pais e nao

apenas no Colégio Pedro Il ou naquelas escolas que haviam solicitado equiparacao.

O Decreto n°® 19.890, de 18 de abril de 1931, que determinou o programa dos
exames de admissao, trouxe algumas diferencas em relacdo aquele especificado
pelo Decreto n° 3.914, de 26 de janeiro de 1901, discutido em 1.3.1. A primeira
mudanca esta no fato de, além das provas de portugués e matematica (escritas e
orais), os estudantes serem agora submetidos a testes orais sobre “rudimentos” de
Geografia, Histéria do Brasil e Ciéncias Naturais. Eleva-se, portanto, o grau de
dificuldade do exame, pois ja ndo basta saber as quatro operacoes, além de ler e
escrever. E preciso que o candidato demonstre ter conhecimento de Geografia,
Histéria do Brasil e Ciéncias Naturais. Ora, numa época em que a educacao primaria
no pais era completamente negligenciada, tal decisdo tornou o exame de admisséo

ainda mais seletivo.

No que diz respeito a prova de portugués, esta também sofreu alteracbes, pois
passou a exigir a producdo de uma redacéo, além do ditado e da prova oral sobre,
possivelmente, aspectos gramaticais (ndo ha mais referéncia a atividade de leitura e
interpretacdo de texto). Assim, percebe-se que a tentativa era de elevar o nivel da

seletividade do exame de admisséo, ja que o objetivo do ministro Francisco Campos

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/1930-1949/D19890impressao.htm. Acesso em: 20 out
2011.
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era moralizar o ensino secundario, o qual, segundo Xavier (1990, p. 85), ele
considerava de qualidade questionavel por “sua funcdo meramente preparatéria, que
transformava as provas e 0s exames de acesso ao ensino superior em finalidade

ultima da ‘pretensa acéo educativa’.”

Assim, apesar das novas exigéncias sociais, a educac¢do secundaria continuou
voltada para a elite, com um curriculo muito vasto e “um sistema de avaliagado
extremamente rigido, controlado do centro, exigente e exagerado, quanto ao niumero
de provas e exames”, o que fez com que a seletividade se tornasse “a tdnica de todo
o sistema” (ROMANELLI, 2005, p. 136-137). O numero de provas e exames que
deveriam ser realizados no ano chegava a 130, o que, segundo Romanelli, seria o
equivalente a uma prova a cada dois dias, tornando privilegiados aqueles que

conseguiam terminar o ensino secundario.

Quanto a exigéncia de seletividade do exame de admissdo, Machado (2002)
apresenta diversos depoimentos de Euclides Roxo, diretor do Colégio Pedro Il em
1933, destacando a necessidade de um maior rigor nos referidos exames os quais,
em escolas particulares, para o diretor, eram uma verdadeira burla. Segundo Roxo,
uma das maiores dificuldades do ensino secundario era a falta de preparo dos

alunos, que ingressavam na 12 série sem uma base sélida para cursa-la.

A seletividade, portanto, € um processo que esta presente na educacéo brasileira ha
mais de um seéculo, com objetivos de promover a educacdo para um grupo
privilegiado que teria acesso a uma boa formacdo no ensino primario. Ora, no
passado e no presente, esse grupo pertence sempre a uma elite que tem amplo
acesso aos bens culturais. E, no caso do CAp, a situacado nao € diferente, tanto que,
desde 1972, as regras para aprovacao no processo seletivo da instituicdo tém sido

discutidas e postas em xeque por conta do seu carater elitista.

Ademais, os exames de admissdo ao ensino secundario e as diversas provas e
atividades avaliativas eram uma forma de controlar o desenvolvimento da educacao
oferecida pelos estabelecimentos de ensino no Brasil, pois a Reforma Francisco
Campos tinha por objetivo fiscalizar a educacado de forma que os estudantes

pudessem ir além da preparagdo para 0s exames que levavam a universidade.
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Segundo Romanelli (2005), o governo federal controlava o curriculo, os programas e
0s métodos, e impunha um sistema de avaliacdo em todo o territério nacional, o qual
era minucioso, rigido e exagerado. Essa realidade nos parece ter uma estreita
relagdo com a “avaliagédo por objetivos” (SAUL, 1995) que se desenvolveu no pais a
partir da década de 30, jA que a ideia era regular o desenvolvimento dos objetivos
predeterminados para todas as escolas as quais eram inspecionadas pelo governo.

Em 1932, o Decreto n° 21.241, de 4 de abril, é publicado com regras e programas
para o exame de admissao, fazendo uma pequena alteracdo apenas no numero de
professores que participariam do processo nos estabelecimentos de ensino sob
inspecédo. Eles ficariam sob a fiscalizacdo de um inspetor. Assim, em lugar de dois
professores, numero determinado pelo Decreto n° 19.980, de 18 de abril de 1931,
tais estabelecimentos passariam a contar com 3 deles. Em relagdo aos programas,

mantém-se o que foi determinado no decreto de 1931.

1.3.3 Os exames de admissao na Reforma Gustavo Capanema e na

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)

Gustavo Capanema assumiu o Ministério da Educacéao e Saude em 1934 e elaborou
um Plano Nacional de Educacédo. Esse plano deu origem a Lei Organica do Ensino
Secundario, homologada em 9 de abril de 1942, pelo Decreto n° 4.244, e

reestruturou o ensino secundario, que passou a ter dois ciclos (MACHADO, 2002):

e Curso Ginasial (com 4 anos de duracéo);

e Curso Classico e Curso Cientifico (com 3 anos de duracgao).

Para ingresso no Curso Ginasial, segundo a Reforma Capanema, eram necessarias
uma sélida formacdo primaria e a aprovacdo nos exames de admissdo, que

demonstrava a aptidao intelectual do candidato ao curso secundario.

Segundo Silva (1969, p. 294), a reforma Capanema representou a consolidacao “do

curso secundario como um tipo especifico de ensino, perfeitamente caracterizado
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por seus objetivos, seu curriculo e sua organizagdo geral”, buscando formar, nos
adolescentes, uma cultura geral que lhes permitisse preparar-se para assumir, na
visdo de Capanema, as maiores responsabilidades na sociedade e na nacao.
Segundo Silva (1969), esse era um ensino voltado para as elites. Vejamos o que

afirma o autor sobre a questéo:

Sabemos que o ensino secundario (...) se caracteriza por sua finalidade de
formacao basica das minorias, da elite, e por seu curriculo de “cultura
geral”, constituido tradicionalmente pelas humanidades classicas, as quais
se acrescentaram depois elementos modernos. Dando énfase a primeira
dessas caracteristicas, em termos congruentes com uma filosofia social e
antidemocratica, que atribui as elites o papel de guias de massas passivas,
para as quais outros tipos especificos de ensino que ndo o secundario
seriam os mais indicados. (SILVA, 1969, p. 295).

Diante dessa realidade, fica claro que os exames de admissdo assumiam um papel
fundamental na medida em que serviam para selecionar os estudantes que teriam,
no futuro, a responsabilidade de guiar as massas. Segundo Romanelli (2005, p.
159), a reforma Capanema “dava continuidade ao processo de seletividade
acentuado com a Reforma Francisco Campos: 0 sistema de provas e exames
permanecia praticamente 0 mesmo, mantendo-se, assim, a tradicdo de rigidez e

seletividade.”

Nessa direcdo, em 1939, € publicada uma nova portaria com instrucées sobre a
organizacao dos exames de admissao, especificando-se os critérios de correcao da
prova de portugués. Segue abaixo o trecho da Portaria n° 142, de 24 de abril de

1939, que trata dessa quest&o:*

14. De acordo com o disposto no artigo 24 do decreto n° 21.241, os
exames de admissdo constardo de provas escritas de Portugués e
Aritmética, e provas orais de Portugués, Aritmética, Histéria do Brasil,
Geografia e Ciéncias.

15. Continuam em vigor 0s programas anexos a portaria de 15 de abril de
1932, relativa aos servigos de inspecéo dos estabelecimentos secundarios.
(-.)

19. A prova escrita de Portugués, na qual se apreciardo, além de outros
elementos, a ortografia, a pontuacéo e a caligrafia, constar4 de um ditado,
de cerca de quinze linhas de trecho de autor brasileiro contemporéaneo,
sorteado de lista previamente aprovada pelo inspetor, e de uma redagdo
sobre motivo de uma estampa, a qual variar para cada turma.

3 0 texto da Portaria n® 142, de 24 de abril de 1939, foi publicado por Valente (2001) nos 3 CD-ROM
intitulados Os Exames de Admissao ao Ginasio 1931-1969, de onde o transcrevemos.
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20. A prova escrita de Aritmética constara no minimo, de cinco problemas
elementares e préticos.

21. As provas escritas de Portugués e Aritmética sdo eliminatérias, nao
podendo prestar exame oral, o aluno que obtiver nota inferior a 50
(cinqgiienta) em qualquer das disciplinas.

22. Portugués: Critério de correcdo de provas e atribuicdo de notas as
provas escritas: A redac&o serd atribuido o valor 60 e ao ditado valor 40.
Correc@o: Serdo assinalados a lapis ou tinta de cor todos os erros
cometidos pelo candidato e para a apuracdo da média total da prova fica
estabelecido o seguinte critério:

a) Quanto ao assunto —

1) qualidade de imaginacdo — 10 pontos;

2) qualidade de originalidade — 10 pontos;

3) facilidade de expressdo — 10 pontos

b) Quanto a forma — Corre¢éo — 30 pontos.

Erros de grafia de palavras — menos 1/2 ponto para cada erro simples e
menos 1 ponto para cada erro grave.

Erros de acentuacdo — menos 1 ponto para 6 sinais (erro, falta ou
eXxcesso).

Erros de pontuacdo — Menos 2 pontos para cada falta de ponto; menos 1
ponto para cada erro, falta ou excesso de cinco sinais outros.

Erros de sintaxe — Concordancia — menos 2 pontos para cada erro.
Tratamento — menos 2 pontos para cada erro.

Observacdo — Para o ditado vigoram apenas as instrugdes do item “b”
qguanta a contagem dos erros.

23. As provas orais constardo de arglicdes sobre pontos sorteados

dentre os 20 (vinte) em que serdo divididos os programas. Cada
examinador devera arguir o candidato no minimo durante 5 (cinco) minutos.
(VALENTE, 2001, p. 25-27).

Como se pode notar, a prova escrita de portugués recebe especificacbes quanto aos
elementos que devem ser levados em consideragcdo no momento de sua correcao,
focalizando-se, quanto a forma, aspectos linguisticos (ortografia, acentuacao,
pontuacdo, sintaxe — concordancia e tratamento) e, evidentemente, a caligrafia.™
Tais critérios deveriam ser observados tanto no ditado quanto na redacéao produzida
a partir de uma figura. Esta seria corrigida também em relacéo ao assunto, do qual
se observariam as qualidades de imaginacdo, originalidade e facilidade de
expressdo do aluno, itens bastante questionaveis para avaliacdo da producéo
escrita, mas que estavam relacionados a concepcdo de lingua e de escrita da

época.

No caso da prova oral de portugués, haveria arguicdo de pontos do programa. Nao
h& referéncia a exame da capacidade de leitura e interpretacdo de texto por parte

dos candidatos.

14 Dos aspectos linguisticos para os exames de admissao definidos no decreto de 1939, a maioria é explorada no
processo seletivo do CAp entre os anos de 1989 e 2009.

50



Em 1945, termina o governo de Vargas e, em 1946, uma nova Constituicdo é
adotada. No que se refere a educacao, essa Constituicdo se distancia daquela de
1937 e aproxima-se da Constituicdo de 1934 que especificava a educagdo como um
dever do Estado.

Com base na Constituicdo de 1946, o entdo Ministro da Educacgdo, Clemente
Mariani, organizou uma comissao para estudar e propor um projeto de reforma da
educacdo nacional. Esse projeto entrou na Camara Federal em 1948, mas s6 em
1961, ou seja, 13 anos depois, esse trabalho resultou na Lei 4.024 (Diretrizes e

Bases da Educacédo Nacional).

Essa lei institui a divisdo da educacao basica em escola primaria, de quatro anos, e
ensino médio, que dara prosseguimento a educacado primaria. O grau medio sera

ministrado em dois ciclos: o ginasial e o colegial (DAVIES, 2004).

Para ingressar no 1°. ano do curso ginasial, a lei determina, no artigo 36, que o

estudante passe pelo exame de admissdo. Vejamos o conteudo do referido artigo:

Art. 36. O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino
médio depende da aprovacdo em exame de admissdo, em que figque
demonstrada satisfatoria educacao primaria, desde que o educando tenha
onze anos completos ou venha a alcancar essa idade no correr do ano
letivo. (DAVIES, 2004, p. 64).

Como se pode notar, os exames de admissao eram, até a década de 60 do século
passado, uma exigéncia para ingressar no chamado Curso Ginasial. Continuava a
existir, portanto, uma clara preocupacao de selecionar apenas aqueles que fossem

capazes de prosseguir os estudos que Ihe permitiriam uma formacao mais ampla.

Isso significa que, quando o CAp foi criado, em 1958, o carater seletivo do exame de
admissao passou a fazer parte do cotidiano da instituicdo, ndo por uma escolha de

sua administracdo, mas por determinacao governamental.

Os programas das provas passaram por muitas modificacées durante as décadas de
50 e 60, e, em 1967, o Decreto n°® 48.049, de 01 de junho, tornava obrigatorias

apenas as provas de portugués e matematica, cuja elaboracdo deveria respeitar o
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programa desenvolvido no curso primério. O decreto ndo especifica 0os pontos a

serem examinados nem os critérios de correcdo das provas.

Entretanto, segundo Valente (2001), todas as alteragcdes ocorridas nos programas e
na organizacdo dos exames de admissdo até a década de 70 ndo eliminaram o

carater seletivo de tal processo.

Em 1965, com a consolidagédo da LDBEN, houve uma flexibilizagc&o na lei e o exame
de admissdo deixou de ser a Unica forma de as escolas admitirem novos alunos.
Elas poderiam aceitar também o certificado de aprovacédo no curso primario emitido
por uma instituicdo de ensino idénea. Segundo Machado (2002), essa flexibilizac&o
deve ter sido resultado da expansdo do ensino secundario e da criacdo de novos

estabelecimentos de ensino ofertando um maior nimero de vagas.

SO0 em 1971, com a Lei 5.692, o ensino primario foi unificado ao ginasial, dando
origem ao chamado 1°. Grau. A lei, entdo, determinou as diretrizes e bases para o 1°
e 2° Graus. Dessa forma, os exames de admissao perderam sentido, pois o aluno,
guando matriculado na 12. série do 1°. Grau, tinha o direito de cursar as 8 séries
ininterruptamente. Por essa razdo, nesse ano, segundo Machado (2002), o exame

de admissao foi extinto.

Como ja afirmamos anteriormente, mesmo apds a sua extincdo, os exames de
admisséo continuaram a ser realizados em diversas escolas, fossem elas publicas
ou particulares. O CAp da UFPE € uma dessas instituicbes de ensino que decidiram
pela manutencdo do exame, provocando internamente diversos e calorosos debates
sobre a pertinéncia de tal processo. Esperamos descrever um pouco essa situacao

no proximo toépico.

1.3.4 O processo seletivo no Colégio de Aplicacdo da UFPE apés a
Lei 5.692, de 1971

A criacdo dos Colégios de Aplicacdo Federais no Brasil foi autorizada por decreto,

em 1946, no governo do Presidente Eurico Gaspar Dutra. Segundo Abramo (2010),
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na época esses colégios eram denominados de Ginasios de Aplicacdo e estavam
voltados as atividades praticas dos estudantes das faculdades de filosofia. O
primeiro Colégio de Aplicacao foi fundado no Rio de Janeiro em 1948.

O Colégio de Aplicacdo da UFPE s6 foi fundado em marco de 1958, como
laboratério experimental da Faculdade de Filosofia, que reunia alguns cursos de
licenciatura. Hoje o colégio esté vinculado ao Centro de Educac¢éo da Universidade
Federal de Pernambuco, oferecendo o Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio,
além de atender aos estudantes de diversas licenciaturas em suas atividades

praticas.

Desde a sua fundacao até o ano de 1969, o entdo Ginasio de Aplicacdo da UFPE so
recebia alunos do sexo masculino e oferecia apenas as quatro séries do ginasio. A
partir do inicio de 1969, comecgou a ofertar também o 2°. ciclo de ensino secundario,
hoje denominado de Ensino Médio. Nesse ano, o colégio tornou-se misto, admitindo

15 meninos e 15 meninas, num total de 30 alunos.

Como ja afirmamos acima, a forma de ingresso na 12 série do ginasio era
determinada pelo Decreto n° 4.244, de 1942, que obrigava a realizacdo de exames
de admissédo. Estes, segundo Machado (2002), tornaram-se um entrave para
aqueles que desejavam seguir 0 ensino secundario. A autora destaca que, apos
1950, a escola no Brasil comecou a expandir-se por conta de demanda social, mas
alguns nédo conseguiam ir além do primario por conta do carater seletivo dos exames

de admissdo. A mesma situacéo acontecia no CAp.

Mesmo apés a Lei n® 5.692 de 1971, que uniu 0 ensino primario ao ginasio,
formando o 1°. Grau, os exames de admissdo continuaram a acontecer no CAp. Na
circular n° 18/72, emitida pela direcdo do colégio em 18 de outubro de 1972,
encontra-se o formato que o processo seletivo apresentava na época.’® No referido

documento, hd um calendario de atividades assim distribuidas:

Dia 6/11 — Reunido de pais

5 A circular n°. 18/72 foi encontrada em material encadernado pelo CAp cujo titulo é Livro de
Circulares Expedidas (1958-1972).
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Dia 7/11 — Recepc¢éao aos alunos
Dia 08/11 — Prova de Portugués
Dia 9/11 — Prova de Matemética
Dias 10/11 e 14/11 — Testes psicologicos

Os testes psicoldgicos ndo tinham efeito classificatério. Mas as provas de Portugués
e Mateméatica deveriam ter um nivel de exigéncia bastante alto, sendo necesséria,
por essa razéo, a sua realizacdo em dias diferentes (o que néo acontece nos dias de

hoje, pois as provas ocorrem no mesmo dia).

No caso da prova de portugués, havia professores responsaveis pela correcdo dos
seguintes itens:

e Interpretacdo e Vocabulario;

e Ortografia,

e Gramatica.

Como se pode notar, nesse periodo, a prova de portugués limitava-se ao exame de
aspectos linguisticos (ortografia e gramatica), aléem da verificacdo da interpretacao
de textos por parte dos estudantes. Na circular n°. 18/72, ndo ha referéncia a
atividade de redacao/producao de texto, o que ja diferencia o processo seletivo dos

antigos exames de admissdo nos quais a redacéo e o ditado eram constantes.

Entretanto, o rigor seletivo que caracterizou os exames de admissao permaneceu no
processo seletivo realizado pelo CAp. Por outro lado, este passou a provocar
debates quanto a sua pertinéncia, no interior da instituicdo, como ja afirmamos
anteriormente. Isso ficou evidenciado na portaria 03/72, publicada pela dire¢cdo da
instituicdo em 1972, na qual eram estabelecidas as normas para a classificacdo no
referido processo, que deveria acontecer em trés etapas, conforme apresentamos

abaixo:*®

a) A classificacao sera feita em 3 etapas:

'® As normas apresentadas constam da Portaria 03/72, de 1972, do CAp, encontrada no Livro de
Circulares Expedidas (1958-1972).
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12, — seréo classificados na 12. etapa todos os alunos que estiverem situados
acima da média (inclusive) em ambas as disciplinas;

22, — o0s resultados ou os escores brutos obtidos (isto é, nimero de pontos nas
provas) de cada disciplina serdo transformados em escores padrao (isto é,
escores brutos menos a média, divididos pelo desvio padrao);

32 — a soma dos dois escores-padrdo de cada um destes alunos sera
multiplicada por um indice fixado, de acordo com a aliquota do Imposto de
Renda do Pai ou Responsavel conforme tabela abaixo. Proceder-se-a entéo a
classificacao definitiva, por ordem decrescente, tomando-se em separado 15

vagas para meninos e 15 para meninas.
b) Os alunos que tenham irmaos em outras séries deste Colégio, ou sejam filhos
de funcionérios da Faculdade de Educacéao terdo o acréscimo de 0,5 ponto ao

seu indice de multiplicacao.

Tabela de Multiplicadores

Aliquota Multiplicadores
0% : 2,00
3% 1,92
5% 1,84
8% 1,76
12% 1,68
16% 1,60
20% 1,50
25% 1,40
30% 1,32
35% 1,24
40% 1,16
45% 1,08
50% 1,00

Como se pode notar, as 30 vagas para o CAp passaram a ser alvo de uma disputa

entre pessoas de camadas sociais diferentes. Com base nos dados acima
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transcritos, podemos afirmar que a tabela de multiplicadores € uma tentativa de
beneficiar aqueles menos favorecidos economicamente, jA& que, quanto menor a
aliquota de desconto do imposto de renda, maior seria o indice pelo qual se
multiplicaria a soma dos dois escores-padrao de cada aluno. Assim, teoricamente,
seriam contemplados os candidatos cujos pais ou responsaveis tivessem menores
salarios. Isso indica que o processo seletivo nos moldes tradicionais passou a ser
guestionado, o que pbde ser confirmado em diversos depoimentos de atuais
professores da instituicdo, assim como por uma ex-funcionaria que foi entrevistada

por nés em 2011.

Também em diversos trechos do livro de atas da assembleia de professores na
instituicdo, das décadas de 1980 e 1990, encontramos relatos de uma verdadeira
batalha pela extingdo do processo seletivo.!” Em lugar deste, muitos defendiam a
realizacéo de sorteio, o que seria, para alguns, uma forma justa de distribuicdo das

vagas num colégio publico federal.

Em ata de assembleia realizada em 12 de setembro de 1988, ha registro da deciséo
tomada, apés amplo debate, de que nédo haveria mais teste classificatorio e, sim,
sorteio. Entretanto, a decisdo so durou 8 dias, pois em 20 de setembro do mesmo
ano, uma assembleia extraordinaria foi convocada para discutir novamente a forma
de admissdo ao colégio, questionando-se 0 sorteio simples. Segundo a ata dessa

reunido ocorrida em 20/09, um dos professores apresenta as seguintes indagacoes:

12, — Os servicos estdo preparados para atender aos alunos com
dificuldades?

22, - Pode ser considerada cientifica a proposta do sorteio?

32, — Como sera este sorteio?

43, - Quais serdo os contetdos minimos?

Durante a discussdo, o professor que levantou as indagacdes acima diz
compreender a intencdo de se atender as classes menos favorecidas

economicamente, oportunizando-lhes o acesso ao colégio, entretanto, ele nao

7O referido livro é intitulado de Livro de atas das sessdes da Assembleia de Professores do Colégio
de Aplicacdo da Faculdade de Educacao da UFPE (1972-1996).
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acredita que o colégio esteja preparado para receber um grupo heterogéneo de
alunos. Apos amplo debate (ao que tudo indica), nova votacéo foi realizada com o
seguinte resultado:

- Sorteio: 12 votos;
- Selecéo classificatoria: 12 votos;
- Abstencéo: 1 voto.

O resultado da votacdo € um indicio importantissimo sobre o embate interno em
torno do processo seletivo, o qual ndo recebia apoio da maioria dos funcionarios e
docentes. Na situacdo em foco, houve voto de minerva favoravel a manutencéo da

selecao classificatoria.

Apoés esse debate, ainda encontramos duas outras atas de assembleias realizadas
em 03/09/1990 e 30/09/1991 nas quais 0 grupo voltou a discutir o processo seletivo.
Entretanto, este continuou a ser o meio para admissao de novos alunos ao colégio.
A manutencdo da selecdo gerou (e ainda gera) protestos por parte daqueles que

discordam do processo, por considera-lo antidemocratico.

Ha, atualmente, uma tentativa de resolver o problema da selecdo com a implantacao
do Ensino Fundamental | no CAp. O projeto esta em tramitacdo e busca eliminar o
processo seletivo, pois a admissédo dos alunos no 1°. ano do Ensino Fundamental
devera ser feita por meio de sorteio e a passagem para 0 6° ano acontecera
normalmente, sem necessidade de selecdo para aqueles que estudarem no colégio
desde o 1° ano. Essa medida, segundo a direcdo do CAp em 2011, evitard a
problematica de admisséo de alunos no 6° ano em niveis bastante heterogéneos, o

gue poderia dificultar o desenvolvimento das atividades escolares.

E, pois, no contexto de uma luta pela manutencéo ou ndo do processo seletivo do

CAp que as provas do nosso corpus séo produzidas.
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CAPITULO 2
ANALISE CRITICA DO DISCURSO (ACD): DISCURSO,
COGNICAO E SOCIEDADE

As propostas da ACD para investigacéo do discurso sdo o que nos interessa discutir
neste capitulo. Isso se torna fundamental, pois é preciso esclarecer de que forma
consideramos a relacéo entre discurso e sociedade, na medida em que analisamos
0 corpus de nossa pesquisa, ja que, dentro da prépria ACD, existem perspectivas
distintas para debater tal relacdo. Apresentaremos duas dessas perspectivas,

mostrando em que direcéo fizemos a interpretacao de nossos dados.

As duas abordagens de trabalho a que nos referimos sdo as propostas por Norman
Fairclough (1997, 2001) e Teun van Dijk (1997, 2010) para o estudo critico do
discurso. As perspectivas de trabalho de tais autores, diferentemente do que
aconteceu com os estudos desenvolvidos na linha da Analise do Discurso
(doravante AD) a partir da década de 1970, ndo sdo construidas como uma forma de
ruptura em relacdo aos estudos linguisticos anteriores, os quais definiam lingua e
sujeito de maneira inaceitavel para a AD (POSSENTI, 2007).

A lingua, antes vista como transparente, na AD passa a ser encarada como opaca,
pois o sentido de uma palavra ou de um texto ndo depende unicamente das
convencdes linguisticas. Isso significa que ndo existe uma relacdo direta entre as
palavras e o mundo e, embora o sistema linguistico possua regras proprias, seu
funcionamento depende do processo discursivo. Dessa forma, ndo se pode ler um
texto para identificar o seu sentido, como se fosse suficiente, para sua
compreensao, apenas o conhecimento elementos linguisticos. Na perspectiva da

AD, a lingua é, portanto, polissémica.
Segundo Possenti (2007, p. 363), no que diz respeito ao sujeito, a AD se opds a

definicdo da corrente pragmatica, para a qual “o sujeito é consciente e dotado de um

saber, de uma capacidade de escolhas”. A AD mostra que o0 sujeito, na verdade, é
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afetado pelo inconsciente e pela ideologia, tendo apenas a ilusdo de que percebe e

manobra o discurso e seu sentido.

Para Falcone (2008, p. 27), enquanto a AD realizou rupturas com os estudos
linguisticos anteriores, a ACD buscou por um quadro teérico que permita a
articulagao de “varias concepgdes — vindas da propria Linguistica, da Sociologia e
das teorias sobre ideologia — e, assim, ao invés de promover rupturas, propor

caminhos diferenciados para os estudos que ja estavam sendo desenvolvidos.”

Entre os autores que focalizamos nesta tese também nao existe um rompimento do
ponto de vista tedrico, mas formas de articulacéo diferenciadas que, na verdade, se
concentram no estudo critico do texto. Para melhor compreender os pontos de
contato e as diferencas entre Fairclough e van Dijk, sera necessario apresentar um
pouco da teoria desenvolvida por ambos, 0 que nos propomos a fazer neste

capitulo.

N&o nés deteremos, no entanto, no levantamento histérico da ACD, o que ja tem
sido feito por diversos outros estudiosos, dentre os quais citamos Pedro (1997) e
Falcone (2008), ambos trazendo uma boa apresentacdo de aspectos teoricos e
metodoldgicos da ACD. Tendo em vista os limites deste trabalho, realizamos apenas

uma apresentacao panoramica das teorias de Fairclough e van Dijk.

Fairclough (1997, 2001) desenvolve seus estudos com base na Linguistica
Sistémico-Funcional e estabelece a analise da relacdo entre discurso e sociedade
com um modelo tridimensional do discurso, que inclui a pratica discursiva, o texto e
a pratica social. Ja van Dijk (1997, 2010), ao estudar a mesma relagcéo, aponta para
a necessidade de investiga-la a partir de um quadro teérico que envolva, além dos
elementos citados por Fairclough, a cognicdo, ou seja, a investigacao da influéncia

entre discurso e sociedade deve considerar a triade discurso, cognicdo e sociedade.
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2.1 Fairclough e o modelo tridimensional de Analise Critica do

Discurso

A preocupacéo de Fairclough, ao desenvolver sua teoria, era produzir um modelo
tedrico capaz de relacionar o discurso a pratica social de forma que fosse possivel
demonstrar sua influéncia matua. O autor pensava em fazer uma analise equilibrada
de tais aspectos, ndo privilegiando os elementos puramente linguisticos nem

agueles estritamente sociais.

E nesse sentido que o autor critica os estudos realizados por Saussure que, com
base na distingdo entre langue e parole, afirmava ser impossivel estudar o uso
linguistico de forma sistematica pelo fato de este corresponder a uma atividade
individual e de os individuos usarem a lingua de forma totalmente imprevisivel. Para
0s estudos saussurianos, a lingua, por seu carater sistematico e social, € que

deveria ser objeto de estudo da Linguistica.

Em oposicao a postura saussuriana na analise da lingua, surgem os sociolinguistas,
afirmando que o uso linguistico € moldado socialmente e né&o individualmente.
Ademais, segundo essa corrente de estudos, a variagcdo no uso linguistico é
sistematica e, portanto, passivel de analise cientifica. Para Fairclough, no entanto, o
ponto de vista dos sociolinguistas também é inadequado, ja que desconsidera a
possibilidade de influéncia do uso linguistico sobre o social, indicando apenas que a

linguagem é determinada por fatores sociais.

Fairclough percebe a relacdo entre discurso e sociedade de forma dialética, de
maneira que ambos estdo em relagcdo mutuamente constitutiva. Por isso, ao definir o
termo ‘discurso’, o autor (2001, p. 90) propde “considerar o uso de linguagem como
forma de pratica social e ndo como atividade puramente individual ou reflexo de
variaveis situacionais.” E, como pratica social, o discurso € uma forma de a¢éo por
meio das quais as pessoas podem agir sobre o mundo. Assim, o discurso tanto

serve para construir o mundo como é constituido por ele.
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Fairclough (2001) afirma que as contribuicbes do discurso na constituicdo do social
estdo atreladas a trés aspectos fundamentais. O primeiro deles diz respeito a
contribuicdo do discurso para a construgdo de identidades sociais. I1sso significa
dizer que, ao produzir um discurso, o individuo elabora uma identidade sobre si
mesmo ou ainda sobre o seu interlocutor. O segundo aspecto estad atrelado a
capacidade de um discurso contribuir com as relagbes sociais das pessoas; e 0

terceiro ajuda na construcao de sistemas de conhecimento e crenca.

Esses trés aspectos correspondem, segundo Fairclough (2001, p. 92), a trés funcbes
da linguagem as quais “coexistem e interagem em todo discurso”: funcdes
identitaria, relacional e ideacional. Tais fun¢des sdo descritas pelo autor da seguinte

maneira;

A funcdo identitaria relaciona-se aos modos pelos quais as identidades
sociais sdo estabelecidas no discurso, a funcdo relacional a como as
relacbes sociais entre os participantes do discurso sdo representadas e
negociadas, a funcdo ideacional aos modos pelos quais 0s textos
significam o mundo e seus processos, entidades e relacdes.
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 92).

Segundo Fairclough (2001), tais funcbes da linguagem foram parcialmente
desenvolvidas por Halliday,'® nos estudos da Linguistica Sistémico-Funcional
(doravante LSF), que aponta a existéncia de trés funcdes: a ideacional, a
interpessoal e a textual. O autor amplia o quadro desenvolvido por Halliday,
mostrando a necessidade de realizar uma cisdo na funcéo interpessoal, a qual é
melhor expressa por meio de duas outras: a identitaria e a relacional. Além dessas
e da funcéo ideacional, o autor acrescenta a sua teoria a funcéo textual proposta
pela LSF.

No quadro abaixo, apresentamos a relacao entre as func¢des da linguagem da LSF e

a reformulacéo proposta por Fairclough:

Quadro 1: Reformulacédo da LSF na ACD
LSF (Halliday) ACD (Fairclough)

® Tendo em vista os limites deste trabalho ndo apresentaremos de forma detalhada a teoria da
Linguistica Sistémico-Funcional na qual Fairclough se apoia para desenvolver seus estudos. Uma
andlise critica sobre tal teoria encontra-se em van Dijk (2012) e Falcone (2008).
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Funcéo ldeacional F. Ideacional

Funcao Interpessoal F. Identitaria
F. Relacional

Funcéao textual F. Textual

Neste ponto, vale destacar as consideragdes criticas desenvolvidas por van Dijk
(2012) e Falcone (2008) a respeito dessas fun¢des da linguagem que representam
uma maneira de expressar o contexto no texto. As funcgdes da linguagem
estabelecidas por Halliday, segundo esses dois autores, revelam uma preocupacao
do pesquisador no sentido de mostrar de que forma a linguagem é utilizada como
um instrumento de comunicagao, por meio do qual o homem pode representar as
coisas do mundo e evidenciar as relagbes interpessoais que estabelece em
sociedade, expressando tudo isso com um arranjo ou organizagcado especifica dada

ao texto.

Segundo van Dijk (2012), esse modelo da LSF (retomado por Fairclough) € obscuro,
pois ndo explica diversos aspectos das situacbes sociais, como a participacado
efetiva dos sujeitos na relacdo entre discurso e sociedade. Ademais, realiza a
separacdo entre a acdo (funcédo ideacional) e a relacdo entre as pessoas, e
considera a linguagem apenas como um instrumento de comunicacdo e ndo como
uma construcao social. Por considerarmos fundamentais tais criticas, passamos a

discuti-las mais atentamente.

Segundo van Dijk (2012), as fun¢Bes da linguagem apontadas por Halliday incluem
as relacbes entre os individuos, mas ndo evidenciam o papel dos participantes
envolvidos na comunicacéo. Isso significa dizer que as influéncias individuais no
discurso ndo sdo consideradas, ou seja, 0s aspectos de carater cognitivo ndo séo
levados em conta. Essa postura da LSF se justifica pelo fato de sua teoria ter sido
construida como uma forma de oposicdo aos estudos mentalistas desenvolvidos,
sobretudo, pela Linguistica Gerativista, que propunha o estudo da linguagem
independentemente do contexto, pois se acreditava que a linguagem era um

resultado de operacfes puramente mentais.
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Nesse sentido, explica-se a op¢édo da LSF por uma abordagem que observasse e
analisasse 0s elementos contextuais, deixando em segundo plano os aspectos
individuais e, portanto, cognitivos que envolviam o desenvolvimento da linguagem.
Entretanto, ao desconsiderar tais aspectos, Halliday deixa a margem o papel do
sujeito na relagéo que se estabelece entre discurso e sociedade.

O segundo ponto problematico apontado por van Dijk (2012) é a separacdo das
relagdes entre as pessoas e 0 seu ‘campo de ac¢ao’, ou seja, a representacdo que o
sujeito faz das coisas e do mundo. Ora, a forma como as pessoas se relacionam
determina fundamentalmente a maneira como elas expressam suas ideias no
discurso, entdo esses sao aspectos que nao podem ser analisados de forma

separada.

Por fim, van Dijk mostra que Halliday enxerga os textos orais ou escritos como um
modo ou meio sempre combinados com o papel da linguagem em uma dada
situacdo. Van Dijk entende essa no¢cdo como excessivamente vaga e diz que ela
evidencia que Halliday ndo compreende a linguagem como uma construcao social,
mas como um instrumento de comunicagao. Assim, parece-nos, a linguagem estaria
a servico de expressar as necessidades advindas da situacdo contextual, sendo
uma consequéncia desta. Dessa forma, segundo van Dijk, haveria, na perspectiva
hallidayana, uma relacdo determinista entre contexto e discurso. Para o autor, isso
acontece justamente por ndo se considerar 0 aspecto cognitivo, que traz para o
discurso as crencas individuais, as representacdes mentais, ou seja, 0 agir dos

atores sociais, que podem influenciar a organizacéao linguistica do discurso.

Fairclough , ao se basear nas func¢des da linguagem para o desenvolvimento de sua
teoria, imprimiu um carater igualmente determinista em seus estudos. Entretanto,
segundo Falcone (2008), ao contrario de Halliday, que destaca apenas a influéncia
do contexto sobre a linguagem, o autor aponta a relacdo constitutiva entre
linguagem e sociedade. Aquela é vista como uma forma de acdo que pode também
agir sobre o social, o qual, de forma dialética, influencia o discurso. Tais influéncias
mutuas sdo intermediadas pela pratica discursiva, ou seja, pelos processos de

producéo e interpretacéo.
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Para explicar melhor como ocorrem as ligagbes entre linguagem e sociedade,
Fairclough (2001) desenvolve o modelo tridimensional de analise critica do discurso,
no qual ele afirma que o discurso se realiza por meio de um texto (oral ou escrito),
desenvolve-se por intermédio das praticas discursivas, ou seja, processos de
producdo e interpretacdo textual, e, por ultimo, é também uma forma de pratica
social. A figura abaixo apresenta a concepcao tridimensional do discurso, segundo

Fairclough:

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
(producao, distribui¢do, consumo)

PRATICA SOCIAL

Figura 1: Concepcdo tridimensional do discurso (Fairclough, 2001, p. 101)

No que diz respeito a analise do texto, Fairclough destaca alguns elementos que
podem ser investigados para se compreender a motivacao social que impulsiona
certas escolhas e néo outras. Consideramos a proposta de andlise a partir de
elementos formais e significativos bastante rica, pois evidencia as marcas, 0S
vestigios das relagBes (conflituosas ou ndo) que envolvem a sociedade e suas

préaticas, dentre elas as praticas discursivas.

Como bem destaca van Dijk (2010), o desenvolvimento do processo de producéo de
um determinado discurso pode revelar muito das relagdes sociais que se
estabelecem antes e durante a pratica discursiva, como a questdo do acesso a

certas informacdes ou ainda o interesse em divulgar ou mesmo omitir certos dados,
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0 que pode ficar marcado no discurso. Um exemplo claro disso € manipulagédo que,
frequentemente, muitos jornalistas fazem ao reportarem, em seus textos, o discurso
de outrem, inclusive o discurso direto cujo recorte pode estar a servico da omissao

de informacdes.

Assim, consideramos a analise no nivel textual bastante elucidativa, pois, a partir
dela, podemos encontrar referéncias as categorias dos modelos de contexto, como
crencas, opinides e ideologias que Ihes sé&o subjacentes (VAN DIJK, 2010, 2012).
No caso do nosso corpus, por exemplo, quando analisamos uma questao de leitura,
producdo de texto ou analise linguistica, inferimos, a partir de recursos linguisticos
ou formais presentes no enunciado de cada uma delas, as condi¢cdes de producéo
discursivas com as quais o elaborador da questdo operou. Com base nisso,
concluimos qual é o leitor e produtor de texto presumido pelo elaborador da prova, o
gual, devendo agir de forma ativa ou passiva, representa um indicio da concepcéo

de lingua subjacente aos exames desenvolvidos para o processo seletivo do CAp.

Dessa forma, a analise textual proposta por Fairclough (2001) parece-nos bastante
rica e, segundo o autor, acontece a partir da observacdo dos seguintes itens:
vocabulario, gramatica, coesdo e estrutura textual. Tais elementos podem ser
considerados numa escala ascendente, na medida em que o vocabulario esta
atrelado ao tratamento das palavras individuais, a gramatica, a combinacdo das
palavras em oracOes e frases, a coesao, a ligacdo que se estabelece entre oracbes
e, por ultimo, a estrutura textual diz respeito as propriedades organizacionais dos

textos.

No caso do vocabulario, Fairclough (2001) destaca o processo de lexicalizacéo
sobre as coisas do mundo que acontece no texto. A escolha de uma palavra ou
outra para se referir a um acontecimento, a um fato, ou mesmo a uma atividade
pode trazer significacbes diferentes para o texto. Acreditamos que tais escolhas
indicam, na maior parte das vezes, a percepcao do produtor do texto em relacéo
aquele fato ou acontecimento e acionam para o leitor/ouvinte um determinado
conceito sobre o que se fala. Assim, ao utilizar o termo “ditador” ou “presidente” para
se referir a um chefe de estado, o produtor do texto aciona um certo modelo mental.

A énfase dada a cada palavra pode servir para influenciar o modelo mental do
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leitor/ouvinte, j& que este tende a armazenar o que é realgcado no texto. Sobre essa

guestéo, van Dijk afirma:

As funcgbes de realce ou de atenuacgdo das estruturas retdricas podem ser
‘seménticas’: isto €&, correspondem a maneira como as coisas sao
representadas nos modelos de eventos possivelmente deformados dos
participantes — como 0s participantes realmente veem ou experienciam a
realidade. Mas podem ser também ‘pragmaticas’, isto &, elas podem ficar de
prontiddo para tornar os discursos mais ou menos adequados a situacdo
social, caso tipico da fala e texto persuasivos.

Cognitivamente, essa dimensédo persuasiva da retérica pode ter a funcéo
especifica de conseguir uma atencéo especial para significados especificos,
realcando, assim, a possibilidade de que esses significados sejam
construidos como partes importantes dos modelos de evento visados. (VAN
DIJK, 2012, p. 265).

Fairclough ndo aborda o aspecto cognitivo a que nos referimos aqui, mas destaca a
significacdo politica e ideolégica de tais escolhas que podem representar lutas
sociais. Para van Dijk (2012), tais lutas n&o influenciam diretamente a constru¢céo do
discurso, mas fazem parte de um modelo mental de algum evento vivenciado pelo

sujeito produtor do discurso, o qual passa a influenciar a sua pratica discursiva.

Em relacdo a gramatica, Fairclough (2001, p. 104) destaca que toda oracédo € uma
forma de expressar “significados ideacionais, interpessoais (identitarios e
relacionais) e textuais”. Isso acontece porque a escolha por uma determinada
organizacao da oracao se reflete em seu significado, contribuindo para expressar
identidades sociais, relagdes sociais, conhecimentos e crencas que fazem parte do
modelo de contexto do falante. No que diz respeito ao aspecto ideacional, a oracao
pode ser transitiva e indicar a acdo de um individuo sobre uma entidade. Em termos
de significado interpessoal, a oracdo pode ser imperativa, interrogativa, declarativa,
e conter um carater autoritario, e a relacdo entre autor-leitor € a de alguém que
transmite seguramente a informacao a alguém que a recebe passivamente. Mas tal
relacdo hierarquica sé surge no discurso se ela faz parte do modelo de contexto do
falante. Para van Dijk (2012, p. 279), “os participantes precisam construir (as)
posicOes sociais em seus modelos de contexto. Assim, € pouco provavel que um
gerente que nao julga estar em posicdo superior use ordem: ele usara, antes,

pedidos.”
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Por fim, o aspecto textual pode ser explorado pela topicalizacdo de certas
informagdes na oragéo ou esta pode ser passiva ou ativa conforme os interesses do
produtor do texto, o qual busca realgar ou atenuar certas informacdes para persuadir

o leitor e, como afirmamos acima, influenciar seu modelo mental.

No que diz respeito a coesado, ou, seja, a combinacdo das oracdes para formar
unidades maiores, Fairclough (2001, p. 106) destaca diversos recursos como “a
repeticdo de palavras, o uso de sinbnimos proximos, (...) 0S mecanismos de
referéncia e substituicdo”, além do uso de conjungdes. Segundo o autor, 0 uso
desses recursos pode variar de acordo com o tipo de discurso e, acrescentamos, 0
género textual produzido. Tais recursos, vale destacar, podem contribuir tanto para a
construcdo da continuidade tematica do texto, com elementos de retomadas
(repeticbes, substituicbes), quanto para a conexdo das oracdes de forma que se
possa, inclusive, indicar o percurso argumentativo que o produtor do texto pretende
seguir. Koch (2002) e Antunes (2005) citam, por exemplo, o emprego das
conjuncdes embora e mas que atuam no texto como operadores argumentativos, ao
hierarquizar informacdes e apresentd-las com menor ou maior forga,

respectivamente.

Por fim, a estrutura textual esta relacionada ao que Fairclough (2001) chama de
‘arquitetura’ dos textos ou aspectos de planejamento da distribuigdo das informacoes
nos diversos tipos de texto. Segundo o autor, a estrutura textual pode indicar as
relacdes sociais e as identidades que estdo subjacentes as convencdes de cada tipo

de texto.

Como se pode notar, muitos aspectos podem ser analisados no nivel do texto e
indicar diversos significados ideacionais, interpessoais e textuais. Mas gostariamos
de destacar que os recursos utilizados no discurso ndo servem apenas para refletir
de forma deterministica as relacfes sociais, numa relacdo de causa e efeito. Da
mesma forma que o texto sofre influéncia do social, intermediado pela cogni¢cao
(modelos mentais acionados, para reforcar ou transformar um determinado status
guo), também o social, de maneira constitutiva, recebe influéncias do discurso, a

partir da (trans)formacao da construgcdo mental que o produtor/leitor do texto faz do
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evento comunicativo em que esta inserido. Tal sujeito pode, assim, assumir novos

comportamentos na realidade social.

No que se refere a prética discursiva, por sua vez, temos 0s processos de producao,
distribuicdo e consumo (interpretagcao) textual. Segundo Fairclough (2001, p. 107),
“os textos sdo produzidos de formas particulares em contextos sociais especificos”.
Isso significa que a forma como o texto se desenvolve pode variar de acordo com o
contexto em que se insere. O autor cita o caso do jornal, cuja producdo segue
rotinas complexas, ja que envolve diversas pessoas e diferentes estagios de
producdo — desde o acesso as informacdes, passando por sua transformacao em
textos jornalisticos até a decisdo sobre o0 espaco em que estes serdo publicados etc.
Sobre essa questdo, van Dijk (2010) destaca as fortes relagbes de poder que se
estabelecem, entre alguns desses elementos, no processo de producdo do texto:

guem tem acesso as informacdes, quem toma as decisdes e quem as segue.

Fairclough (2001) destaca ainda que 0s textos s&o consumidos de formas diferentes.
Héa aqueles que podem ser lidos individualmente, ha outros que podem ser lidos por
uma coletividade. O autor exemplifica tais casos com as cartas de amor e 0s
registros administrativos. Além disso, alguns textos séao registrados, preservados, ja
outros, por seu carater transitorio, sdo esquecidos. No caso do contexto escolar, ha
textos que sao produzidos e arquivados, como os diarios de classe, 0s registros de
desempenho dos estudantes etc., enquanto outros, embora possam ser importantes
para se compreender as relacdes estabelecidas na escola e, portanto, a sua historia,
s&o esquecidos ou desprezados com o passar do tempo. E o caso das anotacdes
dos alunos em seus cadernos, dos trabalhos que eles desenvolvem para serem

corrigidos pelo professor, de certas provas etc.

Em relacdo a distribuicdo dos textos, alguns podem ter uma divulgacdo simples,
como é o caso da conversacao espontanea, mas outros podem ser obrigados a
seguir rotinas préprias para que possam ser, inclusive, legalmente aceitos.
Fairclough (2001, p. 108) cita o caso de “textos produzidos por lideres politicos ou
textos relativos a negociagao de armas” que sao distribuidos em diversos dominios

institucionais e que necessitam seguir regras especificas para sua divulgacao.
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No que diz respeito ainda as praticas discursivas, Fairclough destaca que, para a
realizacdo do processo de producao e interpretacdo textual, € necessario levar em
consideracdo o0s seguintes aspectos: a forca dos enunciados, 0S contextos

I*° e situacional, a coeréncia e a intertextualidade.

sequencia
Em relacdo ao primeiro desses elementos, o autor destaca que a produgéo e a
interpretacdo dos sentidos do texto dependem da forgca que 0s enunciados
assumem, ou seja, os tipos de atos de fala que realizam, tais como uma promessa,
um pedido, uma ordem etc. E importante perceber o tipo de ato de fala (o qual,
muitas vezes, pode ser ambivalente) que o enunciado realiza para que a

interpretagéo de um texto aconteca adequadamente.

No que se refere ao contexto, Fairclough (2001) destaca que a interpretacdo do
texto pode ser favorecida pelo contexto sequencial ou ainda pelo contexto
situacional. No primeiro caso, 0 que precede ou se segue a um determinado
enunciado da indicacdes sobre a forma como deve ser compreendida a sua forca.
No que diz respeito ao contexto situacional, ou a natureza do contexto social, o autor
afirma que este também contribui para eliminar as ambivaléncias trazidas pela forca
dos enunciados. Assim, podemos afirmar que a percepcéo do leitor sobre a situacéo
leva-o a selecionar certos sentidos e eliminar outros, reduzindo, assim, as mdultiplas
possibilidades de interpretacdo do texto.

Neste ponto, € importante destacar que Fairclough (2001) vé a construcdo da
significacdo do texto a partir das informacdes que este apresenta, inclusive sobre o
contexto. O autor ndo aponta, por exemplo, a possibilidade de interferéncia do leitor
gue, com seu conhecimento de mundo, pode construir uma significacao distinta da
esperada pelo produtor do texto. Van Dijk (2012), ao discutir a questao do contexto,
destaca também que os elementos normalmente classificados como contextuais,
tais como instituicdes, cultura, classe social, género, idade etc., ndo determinam
diretamente o texto, ou seja, ndo especificam o seu sentido. Isso acontece porque

até mesmo o contexto corresponde a uma interpretacado subjetiva desses elementos,

' Embora o autor se refira a contexto sequencial, a explicacdo apresentada remete ao que

conhecemos por cotexto, ou seja, a relacdo interna ao texto entre suas palavras, oragdes, frases e
partes maiores do texto.
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ou seja, “sao construgdes interacionais elaboradas a partir dos distintos elementos
em uma situacdo social especifica que os interlocutores tomam como relevantes
para a sua producdo” (FALCONE, 2008, p. 55). Assim, torna-se fundamental
considerar a participacao do sujeito no processo de interpretagao.

No que diz respeito a coeréncia, terceiro item que Fairclough (2001) destaca no
processo de interpretacdo e producao textual, o autor afirma que ela normalmente é
vista como uma propriedade do texto ou de sua interpretacdo. Ou seja, um texto
coerente é aquele cujas partes apresentam sentido, fazendo com que o texto tenha
uma unidade. Entretanto, segundo o autor, um texto s6 faz sentido para alguém que
percebe um dado sentido. E isso vai variar porque depende dos principios
interpretativos utilizados pelo leitor. Este pode realizar conexbes e inferéncias
baseadas em pressupostos ideologicos que serdo distintos dos pressupostos de
outro leitor. A ideologia, na perspectiva de van Dijk, corresponde a um conjunto de
“crengas sociais fundamentais de natureza bastante geral e abstrata” (2005b, p. 10,
traducdo nossa), o qual estad subjacente aos modelos mentais construidos pelos
leitores sobre os mais variados fatos e situacfes, sendo ativado no processo de

compreensdo do texto.

Por fim, ainda para discutir a pratica discursiva, Fairclough (2001) destaca o papel
da intertextualidade. Esta, segundo o autor, “é basicamente a propriedade que tém
0os textos de serem repletos de fragmentos de outros textos, que podem ser
marcados explicitamente ou ndo e que os textos podem assimilar, contradizer, ecoar

ironicamente, e assim por diante” (2001, p. 114).

O que consideramos interessante na abordagem de Fairclough € que ele destaca o
papel da intertextualidade na pratica discursiva de modo que se possa perceber
como ela contribui para a producéo, a distribuicdo e o consumo de textos. No que
diz respeito a producdo, a intertextualidade é fundamental recurso para a construcéo
do texto, jA que possibilita ao produtor dialogar com outros textos e assumir uma
postura de reproducédo ou de transformacao das concepcdes por eles apresentados.
H4, portanto, uma relacdo de poder que se estabelece por meio da intertextualidade
e que confronta as ideias de seu autor com as ideias dos sujeitos aos quais se refere

por meio de sua produgé&o oral ou escrita. O autor do texto pode entrar em confronto
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com tais autores ou, pelo contrario, assumir as suas concepc¢des, passando a

reforca-las.

Em relacéo a distribuicdo de textos, a intertextualidade assume importante papel na
movimentac&do destes. No caso da imprensa, por exemplo, o jornalista sempre tem
necessidade de se referir a outros discursos (depoimentos, declaracdo, discursos
politicos etc.), reportando-os na construcdo de reportagens, noticias, artigos de
opinido etc. Assim, por exemplo, o discurso de um presidente de um pais numa
conferéncia € inserido em textos jornalisticos variados, por meio de discursos

reportados, ora diretos, ora indiretos.

E importante enfatizar que tal processo pode acontecer numa perspectiva
reprodutiva ou criativa, na medida em que o autor decidir assumir o ponto de vista
apresentado pelo chefe de estado ou ndo. No caso de um jornalista, na construcéo
de uma noticia ou reportagem, querer reforcar o discurso de um chefe de estado, ele
pode selecionar determinados detalhes de tal discurso que apresentem o chefe de
estado de forma positiva, destacando-os no texto. Se, por outro lado, o reporter tiver
a intencdo de se opor ao ponto de vista apresentado, os aspectos favoraveis do
discurso serdo desprezados e outros, negativos, ganhardo relevo. Ja destacamos
acima que, para Van Dijk (2012), essa estratégia de realcar ou minimizar certos
pontos positivos ou negativos € uma das formas de tentar influenciar os modelos

mentais dos leitores a respeito do que se fala e escreve.

Por fim, Fairclough (2001) enfatiza a importancia da intertextualidade na
interpretacdo ou consumo dos textos, ja que a identificacdo de referéncias a outros
textos num dado discurso pode facilitar a construcdo do seu sentido pelo
leitor/ouvinte. Por outro lado, se tais referéncias ndo forem percebidas, a

compreensao do texto podera ser prejudicada.

Forca (e contexto), coeréncia e intertextualidade sédo as categorias de andlise que
Fairclough apresenta para analisar as praticas discursivas, ou seja, 0 processo de
producédo, distribuicdo e consumo dos textos. Acreditamos que tais categorias
podem ser bastante Uteis na andlise critica do discurso, desde que interligadas a

atividade cognitiva realizada pelos individuos. Isso porque, como afirmam van Dijk
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(2010) e Falcone (2008), ndo podemos investigar a relagcdo entre sociedade e
discurso desconsiderando as agbes dos sujeitos, as quais sofrem influéncias do
social, mas também contribuem para sua mudanca, ou seja, é preciso considerar a

cognicao na inter-relagao discurso e sociedade.

Para debater a terceira dimensdo de sua proposta de andlise, ou seja, a préatica
social, Fairclough (2001) teoriza sobre o discurso em relacao a ideologia e ao poder,
isto é, a hegemonia. Apresentaremos aqui alguns aspectos de tais elementos.

Em relagdo a ideologia, o autor afirma que a entende como um conjunto de

(...) significagBes/construcdes da realidade (0 mundo fisico, as relacdes
sociais, as identidades sociais) que sdo construidas em varias dimensdes
das formas/sentidos das praticas discursivas e que contribuem para a
producédo, a reproducdo ou a transformacdo das relacdes de dominacéo.
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 117).

Como se pode notar, para Fairclough, a ideologia corresponde as significacdes que
o individuo constroi sobre a realidade, incluindo ai, além do mundo fisico, as
relacdes interpessoais (representacdes sociais e identidades), e esta a servico das
relacbes de poder, ou seja, para produzir, reproduzir ou ainda transformar as
relacbes de dominacdo na sociedade. Dessa forma, as praticas discursivas,
segundo o autor, s6 sdo investidas de ideologia quando apresentam “significagbes
gue contribuem para construir, manter ou reestruturar as relagbes de poder”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 121). Isso significa dizer que nem todo discurso é investido
de ideologia e ha aqueles que apresentam um maior grau de ideologia do que

outros.

A discussdao de Fairclough a respeito da ideologia diferencia-se do que defende van
Dijk (1980, 1996a, 1996b, 1999, 2001, 2003, 2005a, 2005b, 2010). Para este autor,
a ideologia ndo deve ser relacionada apenas a manutengdo ou transformacdo das
relacdes de poder. Ele acredita que a ideologia corresponde a sistemas de crencas
compartilhados por um mesmo grupo que determinam suas atitudes e suas praticas
na sociedade, quer estas envolvam relacdes de poder, quer ndo, ou seja, quer estas
estejam interessadas no controle hegemdnico de uma determinada situacdo, quer

nao.
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Ja no que se refere & hegemonia de que fala Fairclough, pode-se dizer que ela esta
relacionada as diversas formas de poder que se estabelecem entre os sujeitos na
sociedade ou ainda a evolucdo das relacdes de poder, o que se caracteriza como
uma luta pela hegemonia. Esta, na sociedade, pode ser expressa pelo discurso, o
qual sera desenvolvido ndo para impor diretamente uma ideia, mas para tentar
persuadir os envolvidos nas préticas discursivas a assumirem determinados pontos
de vista. Fairclough (2001, p. 126) acredita que o conceito de hegemonia auxilia na

analise da relacao entre discurso e sociedade, pois fornece, para o discurso,

(...) tanto uma matriz — uma forma de analisar a pratica social a qual
pertence o discurso em termos de relagGes de poder, isto é, se essas
relacbes de poder reproduzem, reestruturam ou desafiam as hegemonias
existentes — como um modelo — uma forma de analisar a prépria pratica
discursiva como um modo de luta hegeménica, que reproduz, reestrutura
ou desafia as ordens do discurso existentes.

Temos na analise da hegemonia, na perspectiva de Fairclough, uma possibilidade
de descricdo da relacdo dialética entre discurso e sociedade que contribui para a

mudanca social.

Agora que discutimos todas as categorias de analise do modelo tridimensional
proposto por Fairclough, listamo-las no quadro abaixo, adaptado de Resende e

Ramalho (2011, p. 29), de forma sucinta:

Quadro 2: Categorias analiticas propostas no modelo tridimensional

(Esquema adaptado de Resende e Ramalho, 2011)

TEXTO PRATICA DISCURSIVA PRATICA SOCIAL
Vocabulario Producéo Ideologia
Gramatica Distribui¢é@o Hegemonia
Coeséao Consumo
Estrutura textual Contexto
Forca
Coeréncia
Intertextualidade
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O quadro acima resume a abordagem tridimensional de analise critica do discurso,
evidenciando que elementos podem ser investigados na compreensao da relagao
dialética entre discurso e sociedade. Entretanto, como ja destacamos acima, o
aspecto cognitivo ndo ¢é explorado, por isso, discutiremos, também
panoramicamente, a teoria de van Dijk para melhor compreender esse aspecto que

consideramos fundamental na andlise das relacdes entre discurso e sociedade.

2.2 Teun van Dijk e a triade discurso, cognicao e sociedade nos
Estudos Criticos do Discurso (ECD)

Teun van Dijk (2010), assim como muitos outros estudiosos na linha da ACD?®, tem
se interessado pelas relacdes de poder na sociedade. Esses tipos de relacdo estao
presentes nos mais distintos setores da sociedade e normalmente se expressam, na
perspectiva do autor, por meio do controle que um grupo exerce sobre outros, bem
como sobre seus membros (VAN DIJK, 2010). As pessoas, por exemplo, nem
sempre podem falar como e quando querem, pois, normalmente, devem seguir
regras, normas estabelecidas socialmente por um grupo hierarquicamente superior.
Isso significa que, no caso do discurso, o controle € uma espécie de regra e néo
uma excecao. Diversos campos da sociedade apresentam, explicitamente ou néo,
relacbes de poder, tais como a imprensa, que controla a producéo, a distribuicéo e,
muitas vezes, 0 processo de interpretacdo dos discursos que produz, por meio dos
quais manipula informacées variadas. E o que van Dijk chama de poder simbdlico,

ou seja, um tipo de controle que se exerce por meio da linguagem.

Outro campo que também exerce um poder simbdlico, segundo o autor, € a
educacédo. Os professores e os livros didaticos, por exemplo, tém forte influéncia
sobre os estudantes e controlam o que eles aprendem ou ndo. Van Dijk (2010)
afirma que os pais esperam, inclusive, que haja realmente uma influéncia dos
professores sobre seus filhos para que estes possam se desenvolver. I1sso porque,
para o autor, nem todo tipo de poder € negativo. Vejamos o que ele afirma sobre

essa questao:

*° Em Discurso e Poder, van Dijk (2010) explica que prefere denominar a Andlise Critica do Discurso
(ACD) de Estudos Criticos do Discurso (ECD), por ndo acreditar na existéncia de um método de
andlise especifico da ACD, mas numa abordagem critica da linguagem e do discurso.
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E um mal-entendido comum dizer que o poder é inerentemente “ruim” e
gue a analise de discurso e poder €&, por definicdo, uma analise critica. Isso
€, contudo, uma concepcao bastante limitada, se ndo tendenciosa, de
poder e de ECD. O poder, 6bvia e trivialmente, pode ser usado para muitos
propoésitos neutros ou positivos, como quando pais e professores educam
criancas, a midia nos informa, os politicos nos governam, a policia nos
protege e 0s médicos nos curam — cada um com seus proprios recursos
especiais.

Isso ndo é meramente uma ressalva para introduzir um mas limitador. Pelo
contrario, a sociedade nao funcionaria se ndo houvesse ordem, controle,
relacdes de peso e contrapeso, sem as muitas relacdes legitimas de poder.
Nesse sentido, muita analise social envolve a andlise de poder e das
nogodes relacionadas. (VAN DIJK, 2010, p. 27)

Concordamos com o autor em que as relagcdes de poder permeiam as relacdes
sociais, influenciando as praticas que os sujeitos realizam no dia a dia. Dentre essas
praticas estdo as discursivas, ou seja, 0s processos de produc¢do e interpretacado dos
mais distintos discursos desenvolvidos em sociedade e elas podem ser expressas
das mais variadas formas, sendo seu estudo de interesse dos Estudos Criticos do
Discurso (ECD) ou da ACD.

Como ja foi exposto anteriormente, as praticas discursivas envolvem relacdes
complexas nos processos de producéo, interpretacéo e distribuicdo do discurso, o
gual € marcado pelas relacdes de conflito existentes tanto nessas, quanto em outras
préaticas sociais. Diante dessa realidade, van Dijk (2010) destaca que € interesse dos
ECD analisar como ocorre essa movimentacao entre o social e o discurso, buscando

explicitar as relaces de poder nela implicadas.

Segundo o autor, de uma maneira geral, alguns estudos linguisticos criticos tém
buscado compreender como o social determina o discurso e até mesmo como este,
de forma dialética, influencia o social, contribuindo para a formacéao, (re)reproducéo
ou transformacdo de um status quo. Essa foi a preocupacdo de Fairclough, por
exemplo, ao desenvolver o seu modelo tridimensional de analise critica do discurso.

Na perspectiva desse autor, 0 social determina o discurso e vice-versa.

Van Dijk (2010, p. 14) acredita que ndo é possivel explicar as mudancas na
sociedade levando em consideragcdo apenas “estruturas discursivas e estruturas
sociais”, numa “simples relacdo causal ou de correlacdo”. Para o autor, a

investigacdo das relacdes entre discurso e sociedade deve considerar também o
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processo sociocognitivo envolvido. Assim, os estudos criticos sobre o discurso, na
opiniao do autor, devem observar a relagdo entre discurso e sociedade,
intermediada pela cognicéo. Ele afirma que

(...) qualquer tipo de ECD precisa prestar atencdo as trés dimensdes:
discurso, cognicdo e sociedade. A tendéncia geral da pesquisa critica é a
de ligar diretamente a sociedade — e especialmente o poder e a dominagéo
— com o discurso, as praticas sociais ou outros fendmenos que estudamos.

De acordo com meu esquema tedrico, essa ligacao direta ndo existe: nédo
h&a uma influéncia direta da estrutura social sobre a escrita e a fala. Antes
as estruturas sociais sdo observadas, experimentadas, interpretadas e
representadas por membros sociais, por exemplo, como parte de sua
interacdo ou comunicacgio cotidiana. E essa representacéo, esses modelos
mentais de eventos especificos, esse conhecimento, essas atitudes e
ideologias que, no fim, influenciam os discursos e outras préaticas sociais
das pessoas. Em outras palavras, a cognicdo pessoal e social sempre
medeia a sociedade ou as situagdes sociais e o discurso. (VAN DIJK, 2010,
p. 26).

Como afirma o autor, € preciso considerar o processo cognitivo que contribui para a
relacdo do social com o discurso. Nesse sentido, a teoria da van Dijk diferencia-se
do que Fairclough teorizou a respeito da relacdo entre discurso e sociedade, porque,
embora este considere como processos sociognitivos as atividades de producéo e
interpretacéo, ele opta apenas por mostrar como as praticas discursivas imprimem
nos discursos as influéncias sociais e como as ideologias trazidas pelo discurso,
numa relacdo dialética, podem contribuir para a formacdo, (re)producédo e

transformacéo da sociedade.

Van Dijk , por outro lado, busca evidenciar justamente que o sujeito, ao produzir um
discurso, imprime-lhe uma visdo pessoal sobre os objetos e os acontecimentos do
mundo, ou seja, 0 mundo ndo determina diretamente a producdo discursiva. A
préatica discursiva € influenciada, sim, pelo social, mas esse social € constituido pela
percepcao subjetiva do sujeito produtor/leitor sobre o seu entorno. O mesmo ocorre
no processo de interpretacdo do discurso, ou seja, as ideologias, as crencas e 0s
conhecimentos expressos no texto sdo construidos subjetivamente pelo leitor, o qual
pode decidir por agir em sociedade, influenciado por tal construcdo e néao

diretamente pelo discurso em si.*

L van Dijk (2010) afirma que nos ECD, além das dimensdes discurso-cognicdo-sociedade, é preciso
considerar 0s processos culturais e historicos nos quais os sujeitos produtores do discurso estédo
envolvidos.
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A perspectiva de andlise proposta por van Dijk, assim como alguns aspectos da
teoria de Fairclough, pode ser bastante proveitosa para nosso trabalho. Primeiro
porque ambas as teorias preocupam-se com as relagcdes de poder, dominagédo e
conflito que ocorrem em sociedade e, segundo, porque tentam explicar como tais
relagbes acontecem e se transformam contribuindo para as mudancas sociais. Em
nossa pesquisa, interessam-nos as relacbes conflituosas entre paradigmas de
ensino de lingua que direcionam diferentemente as atividades de interpretacéao,

producdo de texto e andlise linguistica nas provas em analise.

Acreditamos que atualmente coexistem, no cotidiano escolar, pelo menos, duas
propostas de trabalho com o ensino de lingua, as quais influenciam diretamente as
atividades do professor e sua producdo discursiva. A primeira delas, ainda
predominante, tem como base a concepcdo de lingua como instrumento de
comunicacdo e, consequentemente, como codigo, e, ao se debrucar sobre o
funcionamento do sistema linguistico, retomou as preocupacdes de identificacdo e
classificacdo dos recursos linguisticos a partir da gramatica tradicional, acentuando
a dicotomia entre o certo e o errado da linguagem, a qual € considerada como
homogénea. A segunda defende a concepcédo de lingua como discurso e enfatiza o
trabalho com a linguagem a partir de textos. Tais paradigmas se encontram em
conflito. Cada um deles busca uma hegemonia para colocar em segundo plano o
outro, podendo até mesmo exclui-lo. Mas como efetivamente tal embate ocorre na
relacdo entre o discurso e o social? Acreditamos que isso pode ser explicado se
levarmos em consideracdo a triade posposta por van Dijk, analisando a relacao
entre discurso, cognicdo e sociedade, além da teoria construida por Fairclough para
explicar a organizacdo das praticas discursivas, com destaque para a producao,

distribuicdo e consumo (interpretacdo) do discurso.

A andlise do nosso corpus buscou explicitar essa relacdo conflituosa entre os
paradigmas de ensino de lingua e as estratégias utilizadas para a afirmacéo de cada
um deles. Por isso, para o nosso trabalho, alguns conceitos desenvolvidos pela
teoria sociocognitiva de van Dijk sdo fundamentais, tais como modelos mentais,
modelos de contexto e ideologia, ja que todos eles nos auxiliardo a explicar a
relacdo conflituosa a que nos referimos e as formas como ela influencia a

transformagédo ou manutengdo de um determinado modelo de ensino de lingua.
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2.2.1 Modelos mentais

Ao discutir as relagbes de poder na sociedade, van Dijk (2010) focaliza a questao da
manipulacdo que diz respeito ao abuso de poder de um grupo sobre outro, 0 que
ocorre quando um grupo, atendendo a seus interesses, procura se sobrepor a um
outro, contra o interesse deste, por meio, por exemplo, da restricdo a bens
econbmicos ou culturais. A abordagem que o autor faz da questdo é bastante
interessante, por estabelecer a diferenca entre o poder legitimo e o poder ilegitimo,

este denominado de manipulacao.

O poder legitimo, diferentemente da manipulacdo, se estabelece, como ja afirmamos
acima, por meio da educacdo, da midia, da politica, da medicina etc. (embora,
muitas vezes, 0s sujeitos envolvidos nessas areas também tenham interesse em
estabelecer relacdes de manipulacdo) e controla discursos variados, escolhendo
frequentemente as informagbes e o0s conhecimentos que sao divulgados a
populacdo em geral. No caso da educacao, pode-se dizer que ela estabelece fortes
relacbes de controle sobre os estudantes, ja que esta a servico de sua formacéo
intelectual. Assim, seguindo as ideias de van Dijk, afirmamos que a educacéo, por
abarcar influentes discursos, 0s quais muitas vezes sao aceitos sem questionamento
por seu publico-alvo, possui chances de “controlar as mentes e as agdes dos outros”
(VAN DIJK, 2010, p. 118). Isso porque
(...) os receptores tendem a aceitar crengas, conhecimentos e opinides
(salvo se forem inconsistentes com relacdo a suas crengas e experiéncias
pessoais) através do discurso produzido por aqueles que séo considerados
fontes autorizadas, confiaveis ou criveis, tais como académicos, peritos,

profissionais, bem como meios de comunicac¢édo de confianca. (VAN DIJK,
2010, p. 121).

Como se pode notar, pelo que fala o autor, quanto maior o prestigio de uma
instituicdo em sua area de atuacdo e, consequentemente, em sua sociedade, maior
a possibilidade de ela influenciar as mentes das pessoas, sobretudo se estas ndo
possuirem conhecimentos e crencas que possibilitem o questionamento dos

discursos a que sao expostas.

Segundo van Dijk, as condicdes de controle da mente sdo contextuais (com

informacbes sobre a situagcdo ou os participantes do evento, por exemplo) e
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discursivas (com estratégias especificas em textos escritos e orais). O controle pelo
contexto acontece quando o falante enfatiza certas informacbes pertencentes ao
entorno da pratica discursiva e ndo outras. Ressaltar ou minimizar certos aspectos
do entorno pode levar o leitor/ouvinte a percebé-los de forma diferenciada,
atribuindo-lhes destaque em seus préprios modelos de contextos, o que pode
provocar a sua reestruturacao ou transformacéo. Isso corresponde a uma forma de
manipulacdo que, no discurso, é feita por meio de estratégias como topicalizacdes
gue enfatizam certos dados e ndo outros, persuasao e uso de pressuposi¢coes por
meio das quais certas crencas sdo apresentadas de forma implicita, dificultando a

chance de questionamentos.

Van Dijk (2010) destaca que o controle discursivo resulta na manipulacdo da
compreensao do discurso, baseando-se na Memoria de Curto Prazo (MCP), ou seja,
aquela que auxilia no processamento das informacgdes do texto e que faz com que o
leitor entenda o texto. A manipulacdo pode focalizar certas informacdes em lugar de
outras, contribuindo para que aquelas sejam processadas mais rapidamente e
consideradas como de maior importancia pelo leitor. Esse direcionamento da
compreensao, normalmente, serve aos interesses de grupos hierarquicamente mais

poderosos.

Ao descrever algumas das estratégias utilizadas a favor da manipulacdo, o autor
ressalta que muitas delas servem também para influenciar mentes por meio de
atividades legitimas de controle, ou seja, por meio de relacbes de poder
consideradas aceitaveis, como as relacdes estabelecidas entre professor e aluno,

por exemplo. Vejamos o que afirma o autor:

Manipular pessoas envolve manipular suas mentes, ou seja, as crencas
das pessoas, tais como seus conhecimentos, suas opinibes e suas
ideologias, os quais por sua vez controlam suas ac¢fes. Constatamos,
entretanto, que ha muitas formas de influéncia mental baseadas no
discurso, tais como informar, ensinar e persuadir, o que também modela ou
muda os conhecimentos e as opinides das pessoas. (...) Para sermos
capazes de distinguir entre o controle da mente legitimo e ilegitimo,
primeiramente precisamos ser mais explicitos sobre 0 modo como o
discurso pode “afetar” a mente. (VAN DIJK, 2010, p. 240).

Isso significa que, por meio do discurso, é possivel fazer com que as pessoas

mudem suas opinides, seus conhecimentos e, assim, passem a agir diferentemente
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em sociedade, o que pode provocar uma verdadeira mudanca social. Fica evidente
gue, na perspectiva sociocognitiva, da mesma forma que o social nao interfere
diretamente sobre o discurso, este ndo age diretamente sobre aquele. E necessario
haver entre discurso e sociedade a interface cognitiva que possibilite as
transformacgdes. Evidentemente, as mudancgas ndo ocorrem obrigatoriamente, ja que

0 sujeito pode resistir e opor-se ao controle que se quer exercer sobre ele.

Segundo van Dijk (2010, p. 240), para melhor entender como o discurso pode afetar
a mente, é preciso compreender principios e categorias basicos da analise cognitiva,
dentre eles o conceito de modelo mental. Um modelo mental, segundo o autor, “é
uma representacdo individual, subjetiva, de um evento/situacdo na memoria
episddica, que é parte da memoria de longo prazo” (VAN DIJK, 2001, p. 71). Tal
representacdo corresponde as nossas memorias pessoais, assim como as nossas
experiéncias de vida, experiéncias cotidianas. Entretanto, vale destacar que o
modelo mental possui também, um carater social, por apresentar caracteristicas de
pertenca a um determinado grupo, além de estar baseado num conhecimento

comum e em ideologias pertencentes a esse mesmo grupo social.

O fato de as ideologias estarem subjacentes aos modelos mentais néo significa que
eles sejam a representacdo geral de certo niumero de crencas. Na verdade, para van
Dijk (1999, p. 34), os modelos mentais sdo “representacdes de crencas especificas”

(traducéo nossa). Tais crencas:

(...) podem ser opinides sobre casos, pessoas, acontecimentos, atos ou
circunstancias pontuais. Ndo sdo sobre a imigracdo em geral, mas acerca
deste grupo de refugiados que atualmente estdo chegando no pais, ou este
aborto em particular, ou este caso concreto de discriminagdo de sexos.
(VAN DIJK, 1999, p.34, grifo do autor, traducéo nossa).

Assim, podemos dizer que os modelos mentais sdo representacfes sobre 0s
eventos que vivenciamos, as quais armazenamos em nossa memaria. Segundo van
Dijk (1999), isso significa que ndo s6é os modelos mentais sdo especificos como
pessoais, ja que definem as experiéncias e opinides de qualquer membro de um
grupo em particular. O autor afirma que eles permitem a ligacdo entre o geral, ou

seja, o sistema ideoldgico e o especifico, nossas representacdes sobre os eventos,
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e também entre o social e 0 pessoal, 0 grupo por uma parte e os membros sociais

individuais por outra.

Van Dijk (2012, p. 92-94) cita trés das propriedades fundamentais dos modelos
mentais que consideramos importante comentar aqui. Tais propriedades séo: (1) os
modelos mentais sdo Unicos, pessoais e subjetivos, (2) recebem influéncias de
“condicionamentos ‘objetivos™ e (3) expressam opinides e emoc¢des. Vejamos cada

uma dessas propriedades mais especificamente.

No que diz respeito ao fato de os modelos mentais serem Unicos, pessoais e
subjetivos, 0 autor destaca que eles néo representam de forma objetiva os eventos
aos quais se refere o falante em seu discurso, mas sdo uma interpretacdo ou
construcdo particular que o sujeito realiza em funcédo de diversos fatores, como
“objetivos pessoais, conhecimentos ou experiéncias prévias — ou em funcdo de
outros aspectos do ‘contexto” (VAN DIJK, 2012, p. 92). Apesar disso, na maioria dos
discursos entre membros de um mesmo grupo ou uma mesma comunidade, 0s
modelos mentais sdo semelhantes, o que garante que a comunicacdo tenha

SUcCesso.

Essas semelhancas entre os modelos mentais de uma mesma comunidade podem
estar relacionadas ao fato de eles apresentarem restricbes objetivas (além de
elementos sociais comuns a um grupo, como as ideologias). Referimo-nos aqui aos
condicionamentos ‘objetivos’ que destacamos na segunda propriedade dos modelos

mentais apontada acima. Sobre essa questao, van Dijk (2012, p. 93-94) afirma:

(...) os discursos e os modelos mentais sdo definidos por esquemas que se
repetem frequentemente como tais, como parte de nossas experiéncias. As
experiéncias acumuladas com as situa¢gfes do dia a dia podem, portanto,
levar a esquemas de modelos abstratos nos quais, por exemplo, os
Ambientes (Tempo, Lugar), os Participantes (em vérios papéis e relacdes),
bem como as Ag¢les sdo categorias mais ou menos estaveis. Portanto,
embora cada modelo mental de um texto ou situacdo seja Unico, por causa
de circunstancias e contingéncias da situacdo presente, sua estrutura
abstrata pode ser definida ‘objetivamente’ pelas percepgdes acumuladas
das pessoas.

Assim, as nossas diversas experiéncias do dia a dia nos fazem identificar a estrutura

abstrata de certos eventos. No caso, por exemplo, de alguém que procura emprego
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e ir4 passar por uma entrevista de emprego, € possivel imaginar como esse evento
acontecera: quais serdo 0s participantes, seus papéis e suas relacbes, onde e
guando o evento acontecera, além das ac¢des que serdo desenvolvidas no momento

da entrevista. Tal construcdo esta baseada em nossas experiéncias vivenciadas.

Segundo o autor (2012, p. 100), os elementos que compdem a estrutura abstrata
dos modelos mentais sdo mais ou menos fixos e podem ser denominados de
categorias da situacdo que podem ser resumidos em: tempo, lugar, participantes em
varios papéis e relacdes, intencdo e objetivo, além de a¢do ou estado de coisas. Um
esquema com essas categorias pode ser aplicado a varios eventos ou mesmo
experiéncias. Isso significa que podemos analisar uma pratica discursiva a partir de
tais categorias para observar como elas sédo atualizadas nos modelos de contexto

considerados no momento da producé&o ou compreenséao do discurso.

Van Dijk destaca ainda que, no cotidiano, participamos de diversas situacdes que,
de tdo parecidas entre si, tornam-se rotinas. Estas, segundo o autor, podem ser
definidas “cognitivamente como um modelo de experiéncia em que a estrutura
esquematica € mais ou menos fixa, o mesmo acontecendo com os ‘conteudos’:
mesma localizagdo, mesmos participantes (ou papéis), mesma acdo, mesmos
objetivos” (VAN DIJK, 2012, p. 103). Muitas rotinas sdo socialmente partilhadas,
tonando-se parte do conhecimento sociocultural, o qual é pressuposto nas
interacbes do cotidiano. Assim, as acfes, tanto nossas quanto de nossos

interlocutores, sao rotinas que facilitam a interacdo. Isso acontece porque,

(...) dia apds dia, encarando os mesmos objetivos comunicativos e as
mesmas condi¢bes comunicativas, as pessoas ativam 0s mesmos contextos
de rotina, que lhes permitem dar aten¢c&o aquilo que é Unico, importante e
relevante no momento, como conteddos Unicos, uma historia interessante,
um pedido especifico ou aquilo que é problemético ou perturbador no
evento comunicativo: mal-entendidos, conflitos de interesses e objetivos, e
assim por diante. (VAN DIJK, 2012, p. 104).

Assim, nossas experiéncias ou modelos mentais armazenados em nossa memoaria
nos permitem agir de forma rotineira e perceber o desvio da rotina como algo
bastante relevante e, portanto, fundamental para o evento em que estamos
envolvidos. E importante destacar, no entanto, que o fato de as categorias dos

modelos mentais serem mais ou menos fixas nao significa que sejam estaticas, ou

82



seja, elas estdo em constante mudanga durante a experiéncia. Assim, por exemplo,
cada vez que um individuo passa por uma entrevista de emprego, ele atualiza seu
modelo mental que representa, de uma maneira geral, sua experiéncia com esse

tipo de evento.

Além de representar experiéncias, 0s modelos mentais expressam opinides e
emocdes, 0 que corresponde a terceira propriedade fundamental a qual nos
referimos acima. Segundo van Dijk (2012), isso significa que eles ndo sao apenas
uma construcdo dos eventos tais como 0s sujeitos 0s veem, mas também indicam
nossa avaliacdo sobre os acontecimentos, baseada em nossas emoc¢des. Para van

Dijk (2012, p. 94), quando lemos, por exemplo,

“sobre os acontecimentos do ataque ao World Trade Center no dia 11 de
setembro de 2001, ou sobre a guerra que comecou em 2003 no Iraque, ndo
nos limitamos a construir nossa ‘versdo pessoal’ desses acontecimentos
com base em muitos artigos do noticiario, editoriais e conversas, mas
também formamos crencas que valem por avaliacdes, ou seja, opinides a
respeito, possivelmente associadas com emocgdes como tristeza ou raiva”.

Assim, além de categorias como tempo, lugar, participantes (com seus papeéis e
relacbes), acdo e estados de coisas, os modelos mentais sdo constituidos por

nossas emog;()es € crencas.

Como ja afirmamos acima, as praticas de producdo e compreensao textual sdo
realizadas com base em tais modelos, ja que, para escrever um determinado
género, necessitamos acionar o modelo (subjetivo) da situacdo comunicativa na qual
aquele texto se insere, com participantes e seus papéis, cenario e o tipo de acao
adequado. Da mesma forma, para compreendermos um texto, modelos mentais com
as representacfes sobre 0s eventos comunicativos sdo utilizados para que
possamos construir um modelo de contexto (tipo de modelo mental que discutiremos
em 2.2.2) daquela situacdo de comunicacédo especifica. Todos os modelos mentais,
guando construidos, passam a fazer parte de nossa memoria episodica, a qual
pertence a nossa memoria de longo prazo. Eles sdo o resultado de nossas
experiéncias e histéria de vida, e possuem importancia fundamental na

compreensao dos discursos. Segundo van Dijk (2010, p. 243-244),
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A compreensdo ndo € meramente a associacdo de significados com
palavras, sentencgas ou discurso, mas a constru¢cdo de modelos mentais na
memoria episddica, incluindo nossas proprias opinides pessoais €
emocdes, associadas a um evento sobre 0 qual nés ouvimos ou lemos.
(...) Os modelos mentais definem ndo apenas nossa compreenséo da fala e
da escrita em si (pela representacdo sobre o que é um discurso), mas
também a compreensao de todo o evento comunicativo.

De acordo com o autor, os modelos mentais definem o que constitui um determinado
discurso e de que forma devemos compreendé-lo. Além disso, indica como o evento
comunicativo no qual se insere o discurso deve ser percebido. E tal percepcao
passa a fazer parte de nossa memoéria de longo prazo, que formara nossas

memoarias futuras.

Com base nessas informagdes, afirmamos que a influéncia do discurso sobre o
social ou deste sobre aquele € intermediada pelos modelos mentais. Isso porque
sédo eles que definem ndo sO as experiéncias pessoais, mas também as opinides
pessoais dos membros do grupo em particular (VAN DIJK, 1999). Quando se
deseja, por exemplo, manipular alguém desse grupo, busca-se atingir seu modelo
mental, como forma de afetar o seu comportamento, suas crencas e opiniées. O

mesmo ocorre nas situacdes legitimas de relacdes de poder.

2.2.2 Contexto

Segundo van Dijk (2001), apesar do uso frequente da nocdo de contexto na
linguistica e nos estudos do discurso, ndo existe nenhuma teoria completa sobre a
tematica. A LSF de Halliday desenvolveu algumas discussfes a respeito do assunto
para mostrar como a linguagem é determinada pelo contexto (algo que ja
guestionamos anteriormente). Entretanto, segundo o autor, € da Psicologia Social,
com Brown e Fraser, além de Giles e Coupland, e da etnografia da comunicacéo,
com Auer e Di Luzio, Duranti, e Goodwin e Gumperz, inspirados no classico trabalho
de Dell Hymes sobre as situa¢cdes comunicativas, que se originam as contribuicdes

mais interessantes sobre o tema.

De uma maneira geral, tais trabalhos compreendem o contexto como uma série de
elementos externos ao discurso. Segundo van Dijk (2012, p. 64), Halliday, por

exemplo, inspirado na teoria de Malinowski e Firth (de quem foi aluno), passa a
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considerar o contexto nos estudos da lingua, desprezando qualquer aspecto mental,
ou seja, expressando um antimentalismo que, como j& afirmamos no inicio deste
capitulo, € uma forma de rompimento, sobretudo, com as pesquisas gerativistas. Na
perspectiva de van Dijk, esse € um problema da teoria subjacente a LSF, pois,
embora ela leve ao estudo do entorno, o que, sem dulvida, trouxe mudancas
fundamentais para as pesquisas sobre a linguagem, focaliza apenas os elementos

gue podem ser objetivamente observaveis, desprezando qualquer aspecto cognitivo.

Dessa forma, van Dijk (2012) afirma que a triade, campo, encaminhamento e modo,
utilizada por Halliday para definir o contexto € bastante probleméatica. Primeiramente,
porque, para o autor, ndo h&d uma definicdo clara de tais termos e, em segundo
lugar, pelo fato de, em cada um deles, o autor apontar caracteristicas de natureza
diferente, o que torna dificil a compreensdo de seu funcionamento. Um exemplo
disso estaria no fato de a caracteristica denominada “campo” abarcar tanto o
ambiente institucional, quanto o assunto, elementos de ordem bastante distinta.
Ademais, a caracteristica encaminhamento engloba as relagcbes entre os

participantes, mas 0s sujeitos em si e suas propriedades ndo sao citados.

Mesmo considerando a importancia da teoria hallidayana para os estudos
linguisticos, gostariamos de destacar que muitos trabalhos de linha funcionalista tém
focalizado, de forma extremista, a influéncia do contexto sobre a linguagem.
Segundo Cunha (2009, p. 159),

E costume distinguir as analises na linha funcionalista com base no grau em
gue se considera o condicionamento do sistema linguistico pelas funcdes
externas. A postura mais radical propde que as fungbes externas (tais como
0s propdsitos comunicativos dos interlocutores) definem as categorias
gramaticais, de modo que ndo seria necessario postular categorias
autbnomas e independentes. Em outras palavras, ndo existiria o nivel
estrutural chamado sintaxe: a lingua poderia ser descrita unicamente com
base nos principios comunicativos.

Como se pode notar, alguns trabalhos funcionalistas tém focalizado de forma
extremada a funcdo de aspectos contextuais sobre a linguagem, de maneira que os
niveis formais desta deixam de ser considerados para dar lugar aos elementos
puramente pragmaticos, os quais poderiam explicar, por si sés, o funcionamento da

linguagem. Cunha afirma ainda que Halliday ndo se encontra entre os autores
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extremistas, pois assume uma postura moderada, segundo a qual “as fungdes
externas atuariam concomitantemente com a organizacdo formal inerente ao
sistema linguistico, influenciando-a em certos pontos” (2009, p. 159). Seja como for,
percebemos que a andlise da linguagem, nesse caso, focaliza a estrutura linguistica
e 0s aspectos externos a ela, os quais correspondem aos elementos contextuais, ou
seja, externos a lingua. Estes, na perspectiva funcionalista, influenciam a estrutura

linguistica. Assim, teriamos o contexto determinando diretamente o discurso.

Essa € uma postura diferente do que van Dijk propde para o estudo da linguagem.
Na perspectiva dos ECD, o contexto ndo corresponde a algo externo, objetivo e, sim,
a uma percepcao que o sujeito constrdi sobre a situacdo comunicativa em que ele se
insere, o que significa que contexto é diferente de situacdo comunicativa. O primeiro
€ uma interpretacéo subjetiva que os falantes fazem sobre o seu entorno e o ultimo
corresponde ao proprio entorno, englobando os elementos sociais, interacionais ou
comunicativos. Van Dijk (2012, p. 45) afirma que “onde os estudos mais antigos

usam frequentemente ‘contexto’, ele usa o termo “situacdo”. Para o autor, o
contexto € um tipo especial de modelo mental que construimos sobre as nossas

experiéncias diarias. Vejamos o que ele afirma sobre tal tipo de modelo mental:

(...) os contextos sdo um tipo especial de modelo mental da experiéncia
cotidiana (...). Ndo ha nada de estranho ou contraintuitivo em definir os
contextos como modelos mentais, porgue 0s eventos comunicativos e as
interagBes discursivas sdo formas da experiéncia cotidiana como quaisquer
outras. Ou seja, a maneira como experienciamos, construimos, definimos
ou interpretamos 0 que estd acontecendo enquanto estamos participando
de um evento comunicativo ndo é fundamentalmente diferente do modo
como fazemos tudo isso para outros eventos. A Unica caracteristica
diferente dos modelos de contextos é que eles representam a comunicacao
ou interacdo verbal. (VAN DIJK, 2012, p. 107).

Assim, podemos dizer que os modelos de contexto sdo especificos para as
interacdes verbais e, como os outros modelos mentais, apresentam caracteristicas
gue os identificam como tais, mas se diferenciam destes pelo fato de a interacéo
envolver “participantes que falam, escrevem, ouvem e leem (em diferentes papéis
comunicativos), e 0s atos sociais locais e globais consistem em textos e falas, atos
de fala ou outros atos verbais” (VAN DIJK, 2012, p. 111).
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Por serem uma representagao mental, portanto subjetiva, os modelos de contextos
nao englobam todos os elementos pessoais e sociais da situagdo comunicativa, mas
s6 aqueles que o sujeito leitor/produtor do discurso, num dado momento, considera
relevantes para o processo de producao e interpretacéo textual. Isso explica por que
€ possivel leitores/ouvintes, encontrando-se no mesmo espaco fisico, terem
interpretacdes diferentes de um dado discurso. Ou seja, é possivel que os individuos
gue assistem a uma palestra sobre aborto, por exemplo, tenham compreensdes
distintas do discurso do mesmo palestrante. Isso acontece porque cada uma das
pessoas presentes aquele evento comunicativo seleciona aspectos diferentes para

compor o seu modelo contextual, 0 que determina a constru¢cao de um certo sentido.

Além disso, sendo o modelo de contexto um resultado da percepc¢éo do sujeito, ele
nao tem uma estrutura rigida e se transforma por conta da realidade do evento
comunicativo durante a pratica social, influenciando, constantemente, o discurso e
vice-versa. Entretanto, segundo van Dijk (2001), como o modelo de contexto faz
parte de nossa memoria episodica, e, portanto, da memoéria de longo prazo, nos
também temos representacfes prototipicas sobre cada situagdo comunicativa que
nos ajudam a construir os modelos concretos dos eventos de comunicacao. ISso nos
permite afirmar que, embora a estrutura dos modelos de contexto nao seja fixa,
existe um certo numero de categorias sempre reiteraveis. O autor destaca ainda que

tais categorias sdo hipotéticas e as classifica em macro e micro.

Van Dijk afirma que as categorias macro representam “estruturas sociais globais da
situacdo comunicativa” (2001, p. 75-76, traducdo nossa) e correspondem a
representacao subjetiva que o individuo faz sobre o entorno social mais amplo em
gue ele estad envolvido. Elas podem ser subdivididas em dominio, participantes

globais e acéo global.

O dominio, segundo o autor, corresponde a um setor global da sociedade, como a
educacdo, a politica, a satde. E o que Marcuschi (2002b, p. 23) chama de dominio
discursivo, o qual corresponde a “uma esfera ou instancia de producao discursiva ou
de atividade humana” que permite o surgimento de discursos especificos. Assim, um
politico, ao proferir um discurso no parlamento, sabe que esta no dominio da

politica. Da mesma forma, um professor, no momento em que esta dando uma aula,
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sabe que esta no dominio da educac¢do. Segundo van Dijk (2001), o dominio n&do
interfere diretamente sobre o discurso, mas opera como uma restricdo das

categorias locais ou micro de contexto.

No que diz respeito aos participantes globais dos modelos de contexto, van Dijk
afirma que, se nos referimos aos participantes locais da interacdo, também podemos
remeter aos globais, 0 que nos permite, por exemplo, representar os discursos
coletivos, afirmando que “o governo pode governar o pais, o parlamento pode
legislar, a universidade pode educar os/as estudantes, e a maioria branca pode

discriminar as minorias negras” (2001, p. 76, traduc&o nossa).

Por ultimo, a ultima categoria macro dos modelos de contexto, denominada por van
Dijk de acbes globais, corresponde as ac¢des realizadas pelos participantes globais,
como o ato de governar, o de legislar ou o de educar. Segundo van Dijk, esta
“categoria controla o uso dos conhecimentos, a interpretacéo global dos temas, e 0s

objetivos sociais do discurso” (2001, p. 76, traduc&o nossa).

Entretanto, o autor destaca que ndo podemos analisar as categorias globais como
categorias fixas dos modelos de contexto. Como exemplo, ele cita a ditadura que,
sem duvida alguma, pode influenciar a legislacdo, e, indiretamente, os debates
parlamentares (se eles existirem). Entretanto, ndo se pode dizer que o regime de
poder de um dado governo seja uma categoria fixa dos modelos de contexto dos

individuos envolvidos em situac6es comunicativas.

Ja4 as categorias micro ou locais sdo “a representacdo mental das estruturas
relevantes da situacdo imediata da interacdo” (VAN DIJK, 2001, p. 77, traducédo
nossa) . Assim, com base em estudos anteriormente elaborados, além da
bibliografia especifica sobre os modelos mentais, van Dijk (2012, 2001) aponta as
possiveis categorias locais que caracterizam os esquemas de modelos de contexto,
0S quais sdo quase sempre reiteraveis em cada situacdo comunicativa, mas
atualizados no momento da interacdo. Tais categorias sdo: cenario (tempo, lugar),
acao, participantes, e categorias cognitivas, tais como objetivos e inten¢des, além de

crencas e conhecimentos. Vejamos cada uma dessas categorias especificamente.
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a) Cenério — Tempo e Lugar

A categoria do cenério é talvez a mais Obvia de todas, com suas subcategorias
tempo e lugar. Sao elas que controlam, por exemplo, 0 uso de expressdes déiticas
no discurso as quais podem ser usadas de forma escalar, indo do mais especifico
para o mais geral: “neste momento, agora mesmo, agora, hoje, estes dias, esta

semana, este més, este ano, etc.” (VAN DIJK, 2001, p. 77, tradugéo nossa).

b) Participantes

Van Dijk (2001) afirma que os participantes constituem a categoria central dos
modelos de contexto. Eles devem ser compreendidos a partir dos diversos papéis
gue assumem nha interacdo, mas também com base em seus papeéis sociais e nas

relacOes estabelecidas entre si durante a pratica discursiva.

No que se refere aos papéis comunicativos, 0s sujeitos podem ser falantes ou
ouvintes e estar envolvidos de muitas maneiras na producao do discurso. Nos casos
dos discursos institucionais, como declara¢cées governamentais, noticias, editoriais
ou leis, por exemplo, van Dijk (2001, p. 78, traducdo nossa) cita que muitos sao os
“profissionais que formulam os objetivos gerais, 0s topicos, a primeira formulacao, o
controle e a correcdo, a representacao publica etc.” dos discursos. Todos estédo
envolvidos na construcdo do discurso. Dessa forma, ndo faz sentido o emprego de
expressdes déiticas como “eu” (excetuando as citagbes) que apontam para uma
individualidade. No caso do corpus utilizado em nossa pesquisa, a direcao do CAp
em 2011 nos informou que as provas sdo produzidas por dois professores de
portugués e revisadas por um terceiro docente, o qual faz analise das questdes
construidas, sugerindo alteracBes, caso ache necessario. Entretanto, esses
profissionais ndo produzem o discurso em nome proprio, mas em nome do CAp,
instituicdo que representam. Por essa razdo, tal material é resultado da
individualidade dos professores A ou B, os quais, sofrendo restricbes sociais e

institucionais, elaboram a prova do teste seletivo.

Além de papéis comunicativos, 0s participantes estabelecem entre si relacbes que

apontam para o fato de os interlocutores serem oponentes ou aliados, o que € de
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fundamental importancia para a interpretagédo da interacdo. Segundo van Dijk (2001,
p. 78, traducdo nossa), “para a produgéo ou a interpretacdo de uma argumentacao,
€ crucial saber se nosso(a) interlocutor(a) € um(a) oponente ou nao (nota-se nas

formas corteses de dirigir-se as pessoas, na lexicalizacéo, etc.).”

Por fim, os participantes apresentam papéis sociais, ou seja, sdo membros de certos
grupos definidos por aspectos que os interligam e que sdo de natureza variada.
Segundo van Dijk (2001, p. 78, traducéo nossa), a percepcéo dos falantes sobre tais
aspectos controla “entre outras estruturas, as estratégias de cortesia, as formas de
dirigir-se aos interlocutores, as estratégias globais de auto-representacdo negativa e

a representacao negativa dos outros, e muito mais.”

Como se pode notar, de uma maneira geral, 0os participantes possuem tanto papéis
sociais, quanto comunicativos, aléem de estabelecerem certos tipos de relacdes entre
si. Com base na percepcao de tais informacdes, os interlocutores fazem escolhas

das estratégias mais adequadas para a construcdo ou interpretacao do discurso.

c) Acao

Segundo van Dijk (2001), as teorias modernas do discurso enfatizam que o discurso
nao corresponde apenas a forma e ao sentido, mas também a acdo. Assim, é
fundamental que os modelos de contexto indiguem o que os participantes fazem
socialmente ou o que fazem com o discurso. O autor exemplifica com o caso do
parlamentar que, por meio do seu discurso pode fazer uma afirmacdo ou uma
ameaca, mas também realizar diversos atos politicos, como “defender e atacar o
governo, fazer oposicdo, representar os eleitores, etc.” (2001, p. 78, traducédo
nossa). Assim, os modelos de contexto podem representar, subjetivamente, tanto
atos comunicativos ou discursivos, quanto atos politicos dos participantes. E tal

representacao subjetiva controlara a construcéo e interpretacdo do discurso.

d) Objetivos e Intencdes

Segundo van Dijk (2012), para que a interacdo aconteca, € preciso que 0S

participantes tenham representacfes sobre as suas intenc¢des, além das intengdes
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dos outros. Da mesma forma, iISso acontece com 0s objetivos, que se diferenciam
das intengbes. Estas estdo relacionadas a condutas a serem realizadas ou ja
efetivadas pelos participantes da interagdo, aqueles dizem respeito a modelos
mentais “com suas consequéncias esperadas” (VAN DIJK, 2012, p. 120). O autor
ilustra a diferenca entre ambos os conceitos com o exemplo de alguém que pode ter
a intencédo de ler o jornal e 0 seu objetivo estar voltado para o recolhimento de
“informacgdes ou opinides sobre acontecimentos recentes”. Para van Dijk (2012, p.
121),

7

A nocdo de intencdo é relevante para uma teoria do contexto porque,
enquanto falante ou destinatario de uma fala, eu preciso construir a mim
mesmo como engajado intencionalmente num ato comunicativo, como
direcionar a conversacgdo, escrever uma noticia para um jornal ou ler um
fragmento de uma antologia.

Para o desenvolvimento de uma pratica discursiva, € preciso que 0s participantes
consigam construir mentalmente a razdo do seu engajamento num ato comunicativo.
Da mesma forma, eles precisar definir os objetivos a serem alcancados com a
producdo ou interpretacdo do discurso. Assim, tanto as intencbes quanto o0s
objetivos dos participantes necessitam fazer parte do modelo de contexto construido

para uma dada pratica discursiva.
e) Crencas e Conhecimentos

Para a producao e interpretacdo do discurso, os participantes da interacdo precisam
ter uma ideia dos conhecimentos e crengas uns dos outros, por isso a administracao
do conhecimento partilhado € de fundamental importancia, pois controla 0 modo
‘como o conhecimento pessoal ou socialmente compartiihado dos falantes” é
acionado, de forma apropriada, para a producéo ou interpretacdo de discurso (VAN
DIJK, 2012, p. 133).

Assim, van Dijk (2012) afirma que, dos elementos que compdem os modelos de
contexto, um mecanismo principal é a regulacdo do conhecimento que determina o

que deve ou ndo ser expresso no discurso. O autor denomina-o de mecanismo-K,*

22 Segundo van Dijk, a letra “K” da expressdo mecanismo-K é uma referéncia ao termo conhecimento em inglés:
knowledge.
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cujas estratégias gerenciam o conhecimento na construcdo e interpretacdo do
discurso. Tais estratégias estéo relacionadas ndo sé ao conhecimento pessoal, mas
também ao conhecimento social. Vejamos um pouco sobre cada uma delas para
compreendermos melhor “como os falantes/escritores sdo (mentalmente) capazes
de representar o conhecimento de seus receptores em seus modelos de contexto da
producéo de discurso” (VAN DIJK, 2012, p. 128). Iniciaremos a discussdo com as
estratégias de administracdo do conhecimento pessoal e, em seguida,

apresentaremos aquelas referentes ao conhecimento social.

e Administracdo do conhecimento pessoal

Quando nos envolvemos num processo interativo, nem todos os conhecimentos que
possuimos sao explicitados no discurso. No caso de uma conversa pessoal com
amigos, por exemplo, ndo apresentamos informacfes pessoais que ja sabemos
serem conhecidas de todos pelo fato de n6s mesmos as termos comunicado em
interacOes anteriores. Assim, em nossa nova interagcdo com esses mesmos amigos,

devemos:

“K1: Assumir que os receptores sabem o que eu lhes disse antes.” (VAN
DIJK, p. 124).

Isso acontece porque, segundo van Dijk (2012), temos acesso aos modelos de
contexto de interacGes anteriores que nos permitem saber o que dissemos ou nao
aos nossos interlocutores. As vezes, esses modelos sd0 muitos antigos e nao
lembramos 0 que contamos aos nossos interlocutores, por isso podemos iniciar a
nova interagcdo com uma pergunta, como “Eu ja Ihes contei que...?” e isso nos

impede de fazer afirmacfes inadequadas.

Entretanto, se 0 que sabemos atualmente é informacdo nova e ainda ndo a

comunicamos a nossos interlocutores, a estratégia-K utilizada sera a seguinte:

“K2: Assumir que os receptores ndo sabem do conhecimento pessoal que eu
adquiri desde minha ultima comunicacdo com eles.” (VAN DIJK, 2012, p.
125).
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Novamente, a estratégia acima é processada com o acionamento de modelos de
contexto anteriores, para que possamos identificar quando falamos com esses

interlocutores.

e Administracdo de conhecimento social especifico

Segundo van Dijk (2012, p. 126), a administragdo do conhecimento pessoal e
interpessoal ocorre de forma bem simples com o processo “de (re)ativagdo da
experiéncia e dos modelos de contextos na memaria episddica”, mas a situacao se
complica quando precisamos nos comunicar com pessoas que ndo conhecemos
pessoalmente. Um jornalista, por exemplo, diariamente, precisa imaginar o que seus
leitores conhecem mesmo sem conhecé-los. Da mesma forma agem 0s outros
profissionais que escrevem profissionalmente. Assim, segundo o autor, o jornalista
precisa aplicar uma estratégia-K semelhante aquela utilizada na comunicacao

interpessoal:

“K3: Assumir que os receptores conhecem aquilo de que nos (isto €, o jornal)
ja os informamos antes.” (VAN DIJK, 2012, p. 126).

Assim, para evitar repetir informacfes sobre as quais 0s seus leitores ja tém
conhecimento, o jornalista precisa reativar modelos de contextos de situacfes
prévias nas quais ele apresentou informacdes sobre um fato concreto, o qual sera
retomado na interacdo atual. O jornalista também precisa prever que seus leitores
podem nao ter lido o jornal recentemente ou podem ter esquecido o que foi
comunicado, ou ainda podem ter tido acesso as informacfes por meio de outros
veiculos de comunicacdo, entdo sera preciso utilizar expressdes semelhantes a:
“‘Como noticiamos ontem...” (VAN DIJK, 2012, p. 126). No caso de textos
jornalisticos, a fonte das informacfes consideradas na interacéo atual nem sempre é

0 jornalista produtor do texto.

e Administrando conhecimentos socioculturais gerais

A administracdo do conhecimento em situacfes de comunicagdo pessoais e

publicas envolve modelos mentais de acontecimentos especificos. Entretanto, os
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conhecimentos gerais e abstratos que utilizamos na comunicacao, seja ela publica
ou pessoal, ndo se referem a esse tipo de acontecimento. Ha muitas informacdes
gue ndo sao explicitadas porque o produtor do texto considera que seus
interlocutores ja as possuem independentemente de ele as ter comunicado. Para

isso, ele utiliza a estratégia a seguir:

“K4: Assumir que os leitores tém o mesmo conhecimento sociocultural que
eu.” (VAN DIJK, 2012, p. 128).

Com essa estratégia, um jornalista, por exemplo, ao apresentar novas noticias sobre
o Iraque, deduz que os seus leitores sabem que ele esteja se referindo a um pais,
gue sabem o que é um presidente e 0 que séo soldados etc. Assim, com base nessa
estratégia, o produtor do texto considera que ha um conhecimento cultural geral que
€ compartilhado pelos participantes da interacdo, o qual corresponde a cultura de
uma mesma comunidade e, por isso, ndo necessita ser explicitado no discurso.
Referimo-nos aqui ao conhecimento de uma mesma comunidade, que van Dijk
(2012) denomina de comunidade epistémica. Entretanto, € possivel também o
sujeito considerar que ha muitos conhecimentos gerais que podem ser adquiridos
pelos individuos de comunidades epistémicas distintas, os quais sdo sempre

levados em conta no momento da interacao.

A administracdo de todo conhecimento pessoal ou social € de fundamental
importancia para a producao do discurso, pois controla os tipos de atos de fala que
serdo desenvolvidos, tais como as assercfes ou as perguntas, além de gerenciar a

explicitacdo ou a pressuposicao de informacdes na interacao.

Para finalizar a discussdo sobre contexto, gostariamos de destacar que, quando o
falante/leitor possui o esquema (mesmo que provisoério) das categorias de contexto,
ela passa “a construir as estruturas do préprio texto ou fala, mas sob o controle mais
geral de um modelo (fragmentario) de contexto” (VAN DIJK, 2012, p. 146). Isso

significa dizer que a elaboracdo de um discurso é orientada pela construcéo

subjetiva que os sujeitos tém das categorias do contexto.
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Segundo van Dijk, o modelo de contexto controla de forma bem abrangente o
processo de producdo e compreensao, determinando: (1) o conhecimento geral e
informacgbes dos modelos de eventos (experiéncias) que devem estar presentes ou
‘pressupostos nas estruturas semanticas globais e locais do discurso”; (2) “as
estruturas variaveis do texto e da fala: as estruturas fénicas (entonagdo, altura,
velocidade etc.), a sintaxe, a selecao Iéxica e mais geralmente o estilo, o registro e a
retérica.” Com base nisso, o autor afirma que os modelos de experiéncia fornecem o
conteudo do discurso, enquanto os modelos de contexto controlam como “as coisas
sdo ditas na situagdo em curso” (VAN DIJK, 2012, p. 146-147).

Essa discusséo é de fundamental importancia para nossa pesquisa, pois nos ajuda a
descrever, na medida do possivel, os modelos de contexto (com suas categorias),
considerados para a producao/compreensao das provas, a partir da interpretacéo de

sua organizacao geral e local.

2.2.3 Ideologia

Van Dijk (1996) afirma que a nocdo de ideologia é uma das mais debatidas das
Ciéncias Sociais, no ambito de uma prolongada discussao teorica, a qual nao
reproduziremos aqui por conta dos diversos e complexos desdobramentos que o
tema proporciona e pela limitacdo de nosso trabalho. Entretanto, € importante
enfatizar que, assim como as concepc¢des de modelos mentais e contexto, também a
nocao de ideologia € fundamental no desenvolvimento da teoria de van Dijk (ver, por

exemplo, 1980, 1996a, 1996b, 1998, 1999, 2005a e 2005b).

Para definir a ideologia, van Dijk (2005b) cita quatro aspectos que consideramos
importante discutir aqui. Em primeiro lugar, ele afirma que a ideologia € um sistema
de crencas. Isso significa que ela ndo corresponde as praticas ou estruturas sociais
(por exemplo, igrejas e partidos politicos), mas |hes é subjacente. Assim, a
participacdo de uma mulher em uma passeata em defesa do direito ao aborto, por
exemplo, é apenas uma pratica social e ndo a ideologia em si. Entretanto, tal pratica

pode estar baseada numa ideologia feminista que a fundamenta.
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Em segundo lugar, ndo hd nenhuma ideologia pessoal ou privada, pois o sistema de
crencas € socialmente compartilhado pelos membros de uma coletividade. Para o

autor,

(...) as ideologias consistem em representagbes sociais que definem a
identidade social de um grupo, quer dizer, suas crencas compartilhadas
acerca de suas condi¢bes fundamentais e seus modos de existéncia e
reproducdo. Os diferentes tipos de ideologias sdo definidos pelo tipo de
grupos que ‘tém’ uma ideologia, tais como 0s movimentos sociais, 0S
partidos politicos, as profissdes ou as igrejas, entre outros. (VAN DIJK,
2005b, p. 10, grifo do autor, tradugdo nossa).

Assim, diferentemente dos modelos de contexto que sé&o construcdes subjetivas e
pessoais, as ideologias pertencem a um dado grupo e, com base nela, os membros
desse grupo definem sua identidade, realizam suas préaticas sociais e discursivas
gue os identificam como feministas, racistas etc. As ideologias sdo uma constru¢ao
social na qual os individuos se apoiam para desenvolver seus atos e explicitar sua

opiniao sobre os acontecimentos e 0 mundo ao seu redor.

E importante destacar, no entanto, que nao é toda coletividade social que representa
um grupo ideologico. Van Dijk (2005b) afirma que os passageiros de um 6nibus ou
mesmo os professores de uma universidade ndo o sdo. Segundo o autor, para que

uma coletividade seja considerada como tal:

(...) é necessério satisfazer varios critérios sociais sobre a durabilidade,
continuidade, praticas sociais, interesses, relagbes com outros grupos, e
assim sucessivamente, incluindo também a base fundamental de
identificagcdo de grupo: um sentimento de pertenca ao grupo que se
expressa tipicamente pelo pronome nés. (VAN DIJK, 2005b, p. 14, grifo do
autor, traducéo nossa).

Assim, ndo é qualquer grupo que pode ser apontado com sendo ideoldgico. E
preciso satisfazer a certos critérios, sendo fundamental o “sentimento de pertenca”
dos individuos em relacdo ao grupo. Mas outras categorias também constituem o
gue van Dijk (1998; 1999, p. 32) chama de “esquema grupal fundamental”, tais como
acoOes tipicas, objetivos, normas e valores, recursos e relacdes com outros grupos.
Segundo o autor, a interpretacdo e as praticas sociais se organizam com base num
esquema ideolégico de grupo. De qualquer forma, segundo Van Dijk (2005b), alguns

grupos ideoldgicos podem ser identificados somente por suas praticas ou discursos,
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como é o caso das feministas ou dos racistas. Outros podem ndo apenas
compartilhar a ideologia, mas também constituir organizacbes (politicas,

profissionais), com reunides, afiliagdes etc.

O terceiro aspecto citado por van Dijk, na definicdo da ideologia, diz respeito ao fato
de ela ser nuclear ou fundamental e de natureza bastante geral e abstrata. Assim,
com base em crengas fundamentais, os individuos realizam suas praticas sociais,
expressam sua opinido. Isso é importante, pois a ideologia ndo deve ser confundida
com o conhecimento cultural que pode ser dominado por diversos membros de um
grupo, mas nao ser tomado como fonte para a sua pratica social. Ou seja, 0S
membros de um grupo podem ter tido acesso a diversas noticias, reportagens,
dentre outros discursos, que tratam das reivindicacdes pela igualdade nas relacdes
entre géneros em sua comunidade, mas, em suas praticas sociais, assumir uma
atitude machista diante de tais relacdes. Isso acontece porque a crenca fundamental
na qual eles se baseiam para o desenvolvimento de seus discursos e realizacdo de

outras praticas sociais permanece machista.

Por ultimo, van Dijk afirma que as ideologias sdo gradualmente adquiridas e podem,
muitas vezes, mudar com o passar do tempo. Por isso, elas devem ser consideradas
como relativamente estaveis. Evidentemente, ninguém muda de ideologia do dia
para a noite, ou seja, hinguém se torna pacifista, feminista, racista de uma hora para
outra. Da mesma forma, ninguém troca de uma perspectiva ideoldgica de um dia
para outro. O autor afirma que sdo necessarias diversas experiéncias e muitos

discursos para que o individuo possa adquirir ou mudar as ideologias.

Van Dijk (1999, p. 29) afirma ainda que, na historia das Ciéncias Sociais, a ideologia
era (e, algumas vezes, ainda é) relacionada a algum tipo de crenca duvidosa, “em
contraste com as verdades da sociologia”. Entretanto, para ele, o conceito de
ideologia ndo € inerentemente negativo. Isso quer dizer que os membros da
sociedade possuem ideologias boas ou mas, o que sera classificado de acordo com
as suas praticas sociais que podem estar a favor dos direitos humanos e da
igualdade, por exemplo, ou, de forma negativa, contra tais principios. Além disso,
tanto 0s grupos sociais dominantes quanto aqueles grupos dominados tém

ideologia.
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Essa ideologia, quando aceita pelos membros de uma mesma cultura, representa
um conhecimento para todos daquele mesmo grupo, e, por essa razao, ndo sera
foco de conflito ou luta entre eles. Sao essas crencas gerais compartilhadas que déo
espaco para o desenvolvimento de pressuposi¢cdes no discurso, permitindo que
todos os individuos daquela cultura se comuniquem, como vimos na discussao
sobre a administracdo do conhecimento social nos modelos de contexto. Segundo
van Dijk (1998, 1999), essas crencgas constituem parte do que o grupo considera
como sendo senso comum. Entretanto, membros de outros grupos ideol6gicos
podem considerar esse conhecimento como mera crenga, ou seja, uma supersticao.

Sobre essa questao van Dijk afirma que

(...) os membros de outras comunidades podem descrever o conhecimento
assumido por uma comunidade como ‘mera crenga’ (supersti¢do etc.) e, por
consequéncia, considera-lo como ideolégico. E o que hoje pode descrever-
se como ‘crenga religiosa’ pode ter sido considerado como ‘conhecimento’
na fase inicial de constituicdo de uma comunidade cultural. Notemos
finalmente que a nocdo de conhecimento tal como se usa aqui se define no
ambito da comunidade, e ndo se refere a crencas individuais. (VAN DIJK,
2005b, p. 17, grifo do autor, traducé@o nossa).

Com base no que afirma o autor, podemos dizer que a definicdo sobre o que é
conhecimento social ou 0 que é resultado de uma crenga ocorre no seio da propria

comunidade.

Falcone (2008, p. 60), citando van Dijk, afirma que as ideologias também possuem
diversas funcdes sociais e cognitivas, as quais podem ser resumidas da seguinte

forma:

a) “elas organizam e consolidam as representagdes sociais dos grupos;”

b) “sdo as bases principais para a elaboragao dos discursos dos membros
dos grupos como membros dos grupos;”

c) “possibilitam que membros de grupos organizem e coordenem suas
acoles e interacdes em propdsito dos interesses coletivos;”

d) “(...) funcionam como parte da interface sociocognitiva entre as estruturas
sociais dos grupos, de um lado, assim como seus discursos e suas

outras praticas sociais, de outro.”
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Com base no que foi exposto acima, afirmamos que as ideologias assumem papel
fundamental na organizacdo da sociedade, contribuindo para que os individuos
construam suas representacbes mentais as quais ajudardo na elaboragcdo dos
discursos. Ademais, elas fazem com que 0s sujeitos, por se sentirem pertencentes a
um determinado grupo, coordenem suas agcdes em favor dos interesses coletivos.
Assim fica perceptivel o quanto as ideologias, interface cognitiva, contribuem para as
relagdes entre discurso e sociedade.

Vale destacar, no entanto, que as ideologias ndo se confundem com os modelos
mentais que construimos para interagir em sociedade. Isso porque aquelas
correspondem a sistemas de ideias muito gerais que vao caracterizar um
determinado grupo, influenciando suas opinides e atitudes; ja estes sdo construcdes
mentais sobre experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. Os modelos mentais que
formamos também estdo baseados nas ideologias, mas ndo as originam. Podemos
afirmar o mesmo a respeito dos modelos de contexto. Estes, na verdade, séo
construidos tendo como referéncia o conjunto de crencas socialmente partilhado por
um grupo social. Van Dijk (2005b) diz que a forma, por exemplo, como alguns
homens falam das mulheres depende da representacdo que eles tém delas. Assim,
podemos afirmar que as ideologias estdo subjacentes tanto aos modelos mentais

guanto aos modelos de contexto.

Para finalizar este capitulo, gostariamos de destacar que as teorias de Fairclough e
van Dijk aqui discutidas sdo importantes para o nosso trabalho, pois tratam da
relacdo entre sociedade e discurso, buscando mostrar como estes se influenciam

mutuamente.

Fairclough discute como o discurso expressa as ideias, a identidade e as relacdes
sociais dos sujeitos envolvidos na interacdo. Isso, pelo que vimos, pode ser
analisado pelas marcas linguisticas que sao identificadas no proprio discurso. Dessa
forma, o discurso € influenciado pelo social, que determina as escolhas do sujeito no
processo interativo. Entretanto, na perspectiva de Fairclough, as préaticas discursivas
de producéo e interpretacdo também podem modificar o social, influenciando a
forma como os individuos agem. Essa perspectiva de analise da relacdo entre

discurso e sociedade é fundamental para o nosso trabalho, j& que buscamos mostrar
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como as concepcgdes de lingua influenciam construcdo das provas do processo

seletivo do CAp.

Da mesma forma, van Dijk discute a relacdo entre discurso e sociedade,
intermediada por uma interface cognitiva. Para o autor, ndo existe uma influéncia
direta entre o discurso e o social. No desenvolvimento das préaticas de producéo e
interpretacdo dos discursos, 0 sujeito constréi subjetivamente uma selecdo dos
fatores por ele considerados mais relevantes para constituir o discurso e o seu
sentido. Assim, van Dijk desenvolve uma teoria sobre os modelos de contextos,

cujas categorias sédo analisadas em nosso trabalho.

Assim, dos dois autores, tomamos a discussao sobre a relacdo entre sociedade e
discurso, na medida em que nos interessamos por investigar como as concepgodes
de lingua influenciam a organizacao das provas do processo seletivo do CAp. Para
isso, consideramos fundamental analisar as categorias dos modelos de contexto
cujas caracteristicas podem ser inferidas das questfes das provas que constituem o

NOSSO COorpus.

A andlise de tais categorias depende também da discussao teorica sobre as
concepcdes de linguagem, o que nos ajuda a identificar, compreender e analisar
como as atividades de leitura, producao de texto e analise linguistica propostas nas
provas do processo seletivo do CAp sdo desenvolvidas de maneira a reforcar ou
transformar certos paradigmas de ensino de Lingua Portuguesa. Passemos,
portanto, no capitulo 3, a discusséo sobre as concepc¢des de lingua na relacdo com

0 ensino de gramatica, analise linguistica, leitura e escrita.
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CAPITULO 3
O ENSINO DE GRAMATICA, ANALISE LINGUISTICA,
LEITURA E ESCRITA NUMA PERSPECTIVA HISTORICA

Nas ultimas duas décadas, tém ocorrido diversas discussdées em torno do ensino de
Lingua Portuguesa, no intuito de ampliar as competéncias comunicativas daqueles
gue sao o principal alvo do ensino de lingua: os estudantes. Tais debates podem ou
ndo aperfeicoar o trabalho em sala de aula, visto que, para haver mudanca, é
necessario que os sujeitos tenham diversas novas experiéncias que os facam
reconstruir seus modelos mentais sobre o ensino de lingua, e, mais especificamente,
sobre o evento da aula de portugués. Entretanto, € um fato que os variados debates
acontecem como consequéncia de razdes sociais, econdmicas, histéricas que, ao
influenciarem a forma de os sujeitos construirem sua percepg¢ao sobre o mundo ao
seu redor, fazem com que novos discursos sobre o ensino de lingua surjam, o que

da origem a novas concepcdes sobre a propria linguagem.

Na histéria da disciplina de Lingua Portuguesa, interessa-nos compreender as
transformacdes no ensino de lingua, tendo como fio condutor as discussfes em
torno dos fatores historicos, sociais e linguisticos que possibilitaram o surgimento
das concepcdes de linguagem, as quais influenciaram e continuam a influenciar as
préaticas discursivas de leitura, producao de texto e andlise linguistica realizadas em

sala de aula.

Nosso objetivo é entender como 0 ensino de tais praticas acontece ou aconteceu na
historia da educacédo no Brasil. Para alcancar tal meta, discutiremos as concepc¢des
de linguagem e, em seguida, analisaremos as implicacdes que cada uma delas tem
ou teve sobre o trabalho de gramatica/analise linguistica, de leitura e de producéo de
texto desenvolvido em sala de aula. Lembremos que, em nossa discusséo, tendo
como base a triade discurso-cognicdo-sociedade, ndo percebemos uma relacéo
direta entre tais concepcdes e as praticas de sala de aula, sendo necesséaria uma

interface cognitiva.
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3.1. Concepcéo de lingua

A Lingua Portuguesa, no Brasil, ndo foi componente curricular até meados do século
XVIII, quando o Marqués de Pombal realizou, em 1759, em Portugal e nas colonias,
uma reforma no ensino, retirando, no caso do Brasil, 0 dominio dos jesuitas sobre o
sistema de ensino. Segundo Soares (2004), s6 a partir dessa época, 0 portugués
tornou-se de uso obrigatério no pais e, além de os alunos, poucos privilegiados, irem
a escola para serem alfabetizados, eram submetidos ao estudo da gramatica, da
retérica e da poética. O ensino da gramatica no Brasil seguiu a tradicao do ensino do
latim, lingua também estudada oficialmente. Na verdade, até o latim perder seu
prestigio, o estudo da graméatica portuguesa era uma forma de se aprender melhor a

gramatica latina.

E evidente que a maneira como o ensino do portugués foi instituido no Brasil estava
baseada numa relacdo conflituosa entre os jesuitas e a coroa portuguesa. A
excluséo destes do sistema de ensino, provavelmente, ndo foi objeto de uma ampla
discusséao sobre 0s novos métodos de ensino para a lingua nacional, o que explica o
porqué de o ensino de gramatica no Brasil continuar a seguir a tradicdo do ensino de
latim. Além disso, para que houvesse uma significativa mudanca no ensino oferecido
aos estudantes, seria necessaria uma verdadeira transformacdo dos modelos
mentais dos envolvidos no processo educacional a respeito das praticas de sala de
aula e ndo apenas a imposicdo de um governo que defendia seus interesses,

sobretudo, econdbmicos.

Além disso, Soares (1998) afirma que a disciplina “Portugués” ou “Lingua
Portuguesa” sé passou a existir com tais denominacdes a partir das duas Ultimas
décadas do século XIX. Até entdo, segundo a autora, “a lingua era estudada na
escola sob a forma das disciplinas Gramatica, Retérica e Poética” (SOARES, 1998,
p. 55), as quais foram fundidas no final do século XIX numa Unica disciplina
denominada Portugués. O cargo de professor de Portugués foi criado, por meio de
decreto imperial, em 1871, o que muitos estudiosos apontam como um marco no

inicio do ensino oficial da Lingua Portuguesa.
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Mas o que se ensinava em Lingua Portuguesa nesse periodo e nas décadas
subsequentes? Em que consistia tal ensino? Essas séo indagacdes que podem ser
respondidas se levarmos em consideracao, dentre outros aspectos, a concepgéo de
lingua vigente no periodo do Brasil Império e inicio da Republica.

Muitos estudiosos (GERALDI, 1995, 1997a; KOCH; ELIAS, 2006, 2009;
MARCUSCHI, 2008; SOARES, 1998, 2004; SUASSUNA, 1995; TRAVAGLIA, 2002
dentre outros) discutem, a partir dos estudos de Bakhtin, as concepc¢fes de lingua
que predominaram nos seéculos XIX e XX. Tais concepgbes sdo bastante
importantes, pois elas correspondem ao elemento norteador das atividades que sao
desenvolvidas em sala de aula. Vale destacar, no entanto, que nao basta apenas
conhecer ou ser adepto de uma determinada concepgao de linguagem para realizar
atividades que estejam nela baseadas. O momento de preparacdo da aula leva a
construcdo de um modelo de contexto, a partir do qual o professor define o que
considera mais relevante para fazer parte desse trabalho. Isso significa que todas as
categorias do modelo de contexto sdo levadas em consideragcdo para o
desenvolvimento da aula. Assim, a construcao subjetiva que o docente faz sobre os
participantes, seus papéis e relacdes, além dos objetivos definidos para cada aula,

dentre outras questdes, influencia a organizacdo de seu trabalho.

Apesar de termos consciéncia de que ndo € apenas a concepcao de linguagem que
define o trabalho do professor, sabemos de sua importancia para a orientacao das
atividades desenvolvidas em sala de aula. Por isso, consideramos fundamental a
discusséo das concepcdes de lingua que fundamentaram o ensino do portugués na

historia dessa disciplina.

Atualmente, a linguagem € vista como uma atividade interativa que se realiza num
processo sempre dialdgico, ndo podendo ser analisada fora do contexto de
producédo, nem desconsiderando os sujeitos interactantes. Entretanto, nem sempre a
lingua foi compreendida dessa forma. Geraldi (1997a), assim como a maior parte

dos estudiosos, aponta trés tendéncias nos modos de compreender a lingua:®®

% Segundo Fuza, Ohuschi e Mengassi (2001, p. 479), as concepcdes de linguagem apontadas por
Geraldi sdo uma renomeacédo das concepg¢bes ideoldgicas apontadas por Bakhtin: Subjetivismo
Idealista, Objetivismo Abstrato e Concepcao Ideoldgica de Linguagem.
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e Lingua como expressdo do pensamento;
e Lingua como instrumento de comunicacao;

e Lingua como interacao.

Tais concepgdes, como afirmamos acima, sdo importantes, pois, assim como outros
aspectos do modelo de contexto, orientam o trabalho do professor em sala de aula.
O docente, no entanto, muitas vezes, ndo tem consciéncia do conceito de linguagem
gue fundamenta o seu trabalho, fazendo uso, até, de concepcdes de lingua
diferentes de acordo com o0s objetivos estabelecidos para a atividade por ele

desenvolvida.

No Brasil, no século XVIIl, quando o ensino de Lingua Portuguesa torna-se
obrigatério, a concepcdo de lingua como expressdo do pensamento predomina no
cotidiano escolar. Nosso objetivo, neste capitulo, € compreender as concepcdes de
lingua que, desde entdo, tém sido adotadas no ensino de portugués. Passemos a

discussao.

3.1.1 Lingua como expressao do pensamento

Segundo Perfeito (2007), a concepc¢dao de linguagem como expressao de
pensamento foi inicialmente desenvolvida pela tradicdo gramatical grega, passou
pelos latinos, pelos estudiosos da Idade Média e Idade Moderna e, teoricamente, s6

foi rompida efetivamente com Saussure, no inicio do século XX.

Neves (2002) afirma que, para os filésofos gregos, o discurso € a imagem do
pensamento. E Aristételes acreditava que os sons emitidos pela voz sdo simbolos
dos estados de alma. Assim, esse filosofo se dedicou a estudar, dentre outras
guestdes, os modos de expressao, buscando descrever como 0S pensamentos se
organizam e como eles se apresentam no discurso. E com Aristételes que surge a

definicdo das partes do discurso. Segundo Neves:
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Seu procedimento geral de investigacdo, que se baseia na definicdo e nas
classificacdes, aplica-se também as formas de expressdo e caracteriza, a
partir dai, a apresentacdo das entidades da linguagem. Mais tarde a
gramética alexandrina vai estruturar-se sobre o procedimento de
classificagbes e definicdes, e, do mesmo modo, vai-se ver, pelo tempo
afora, assim apresentarem-se também as graméticas ocidentais. (2002, p
37).

Como se pode notar, a tradicAo gramatical de classificacdo e definicdo dos
elementos da lingua se inicia na Grécia antiga e tem influéncia nas gramaticas
ocidentais, o que pode ser comprovado nos manuais atuais. Essa perspectiva de
estudo da lingua é, portanto, resultado de uma heranca cultural muito forte, que
deixou marcas no ensino de portugués. Assim, podemos afirmar que, quando o
ensino de Lingua Portuguesa tornou-se oficial, em Portugal, no Brasil e nas outras

col6nias portuguesas, foi essa tradicdo gramatical que herdamos.

Vale acrescentar ainda que a preocupacdo de Aristoteles, e dos fildsofos que o
antecederam, era com a eficiéncia da linguagem. Nessa direcdo, estudava-se o
discurso para descrever as formas que fossem mais eficientes para a construcao de
um discurso e fossem Uteis para expressar bem, e de forma elegante, as ideias do

falante. Segundo Neves (2002, p. 32), nesse periodo:

(...) para revelar as coisas (uma preocupacao logica), a linguagem tem de
ser eficiente, tem, por exemplo, de ter caracteristicas apropriadas a seu
modo de expresséo (prosa ou verso). Nao interessa apenas o dizer com
verdade, mas também o dizer com arte, o dizer bem.

A partir de entdo, passa a existir a preocupacdo com a forma de falar que deve ser
correta, segundo modelos de grandes escritores da literatura grega que se tornam
exemplos do bom desempenho linguistico, por meio do qual € possivel traduzir os
pensamentos. Entdo, é desse periodo que se origina a relacdo entre o falar e
escrever bem com o falar e escrever corretamente, o que era considerado

fundamental para a adequada expressao do pensamento.

Muitos séculos depois da Antiguidade Classica, Bakhtin (2009), em Marxismo e
Filosofia da Linguagem, comenta essa concepcéo de linguagem como expresséao do

pensamento, referindo-se a corrente de estudos linguisticos denominada de

“subjetivismo idealista”, que se interessa pelo:
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Ato de fala, de criacdo individual, como fundamento da lingua (no sentido
de toda atividade de linguagem sem exceg¢do). O psiquismo individual
constitui a fonte da lingua. As leis da criagao linguistica — sendo a lingua
uma evolugdo ininterrupta, uma criagao continua — séo as leis da psicologia
individual, e sdo elas que devem ser estudadas pelo lingliista e pelo fildsofo
da linguagem. (BAKHTIN, 2009, p. 74)

Como se pode perceber, a lingua, nessa perspectiva, corresponde a um ato de fala
que é criado individualmente por cada sujeito que a utiliza para expressar 0 seu
pensamento. Para Bakhtin (2009, p. 114-115), essa forma de definir a lingua
corresponde a uma enunciagdo monoldgica, ou seja, “um ato puramente individual,
como uma expressdo da consciéncia individual, de seus desejos, suas intengoes,
seus impulsos criadores, seus gostos, etc.” Nessa perspectiva, ndo se considera o
contexto em que o ato de fala é produzido e as categorias que o constituem. Assim,
tudo que é externo a linguagem é excluido do processo da enunciacdo, restando
apenas 0 sujeito que constroi 0 seu discurso, baseado em aspectos puramente

psicologicos, sem nenhuma relagdo com o social.

Koch e Elias (2009, p. 33) afirmam que, nesse sentido, o sujeito é psicoldgico, “dono
e controlador de sua vontade e de suas acdes”. Dessa forma, o produtor de texto é
aquele que expressa seu pensamento, suas intencdes, desconsiderando as
experiéncias e o conhecimento do leitor ou ouvinte, assim como a interacao
envolvida nesse processo. Podemos acrescentar que, nessa perspectiva, por ser
levado em consideracdo apenas o0 aspecto psicologico do sujeito falante, o discurso

€ o resultado de um ato puramente mental, sem relacdo com o social.

Travaglia (2002, p. 21) chama a atencdo para o fato de que, sendo a lingua
resultado de um ato psicoldgico, considera-se que as pessoas com problemas para
se expressar nado conseguem organizar o pensamento. Para que este tenha
organizacao, € necessario estar de acordo com as regras que determinam “a
organizacao logica do pensamento e, consequentemente, da linguagem.” O autor
afirma que tais regras se constituem pelas normas do falar e escrever bem, que
estdo relacionadas a gramatica normativa ou tradicional. Esta se desenvolveu por
influéncia dos antigos estudos gregos que prezavam o falar e o escrever com
correcdo e elegancia, conforme modelos da literatura classica, os quais eram

considerados a Unica forma aceitavel para a expressdo do pensamento. Temos,

106



assim, uma visdo de lingua como algo homogéneo, ja que se exigia um unico

padrao de uso da linguagem.

Como veremos adiante, essa perspectiva de ensino vai dar origem, no Brasil, a um
ensino centrado na forma, com preocupacgfes puramente gramaticais e com a
correcao linguistica, sem foco na compreensao e na producédo textual. Esse ensino
€, portanto, resultado de diversas experiéncias vivenciadas pelos individuos
envolvidos na educagcdo, 0os quais possuem, por essa razdo, modelos mentais

especificos sobre o evento da aula de lingua.

3.1.2 Lingua como instrumento de comunicacao

A concepcéao de lingua como instrumento de comunicacado, segundo Perfeito (2007),
vai romper, pelo menos teoricamente, com aquela que define a linguagem como
expressdo do pensamento. Ela surge com Saussure, no inicio do século XX, e vai
ter forte influéncia nos estudos linguisticos que passam a considerar a lingua um
sistema de signos o qual € utilizado para codificar a mensagem de um emissor a um

receptor.

Segundo Bakhtin (2009), tal concepcéo de linguagem esta atrelada a corrente que
ele denomina de “objetivismo abstrato” e tem o sistema linguistico como o centro
organizador dos fatos da lingua. Assim, ndo é mais 0 pensamento que organiza a
linguagem e, sim, o conjunto de signos estruturado conforme normas internas do
proprio sistema. Este, segundo Neder (1993, p. 77), “é percebido como um fato

objetivo externo a consciéncia individual e independente desta”.

Nessa perspectiva, a lingua ndo esta sujeita as construcdes individuais dos sujeitos.
Cada enunciacdo €, sem duvida, resultado de ato individual que ndo se reitera
nunca, mas em cada enunciacédo ha elementos idénticos aos de outras enunciacdes
— aspectos fonéticos, gramaticais e lexicais — que sdo normativos e garantem a
compreensao “por todos os locutores de uma mesma comunidade” (BAKHTIN, 2009,
p. 79).
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Para Saussure (1997, p. 21), a lingua é:

“um tesouro depositado pela pratica da fala em todos os individuos
pertencentes a mesma comunidade, um sistema gramatical que existe
virtualmente em cada cérebro ou, mais exatamente, nos cérebros dum
conjunto de individuos, pois a lingua ndo estd completa em nenhum, e sé
na massa ela existe de modo completo.

Assim, a lingua deixa de ser vista como individual e passa a ser analisada como
social, jA que os elementos que a constituem sdo dominados por todos os falantes
de uma dada comunidade. Mas 0 sujeito ndo tem forca criativa sobre a enunciacao
linguistica. O sistema da lingua impde-se aos individuos (emissor e receptor) como
uma norma que deve ser aceita como tal. Dessa forma, embora a lingua passe a ser
vista como social, o contexto continua a ser desconsiderado, pois o foco estad no
sistema de formas e normas que constituem a linguagem. Isso significa que tudo
gue é externo a ela também nédo é levado em conta e, assim, as categorias do
modelo de contexto (lugar, tempo, participantes com suas relacdes e papéis,
objetivos, acbes e conhecimentos) ndo séao percebidas como tendo influéncia sobre

o discurso.

Koch e Elias (2006) afirmam que, nesse sentido, 0 sujeito € predeterminado pelo
sistema que é utilizado na producédo de texto. Este é um produto que resulta da
codificacéo e sua leitura/audicdo corresponde a um processo de pura decodificacéo,
para o qual basta o conhecimento linguistico do leitor/ouvinte. E um ato puramente

mecanico, sem a interferéncia da percepcéo do sujeito sobre o seu entorno.

E por isso que, segundo Travaglia (2002, p. 22):

Essa concepcéo levou ao estudo da lingua enquanto codigo virtual, isolado
de sua utilizag&o — na fala (cf. Saussure) ou no desempenho (cf. Chomsky).
Isso fez com que a Linguistica ndo considerasse os interlocutores e a
situagcdo de uso como determinantes das unidades e regras que constituem

a lingua, isto é, afastou o individuo falante do processo de producéo.

Essa é uma perspectiva de andlise que se preocupa apenas com a imanéncia
linguistica, excluindo tudo o que é contextual. As normas do sistema devem ser
estudadas e apreendidas pelos falantes para que possam codificar adequadamente

a mensagem a qual sera posteriormente decodificada pelos ouvintes. Geraldi
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(1997a) afirma que essa concepcao de lingua esta ligada a teoria da comunicacéo,
gue a vé como um codigo, ou seja, um conjunto de signos organizado com base em
regras. Assim, o sujeito ndo tem importancia ou nao tem influéncia sobre a lingua, a

gual deve ser compreendida de forma objetiva, sem influéncia externa.

Nesse periodo, no Brasil, 0 ensino da gramatica deixa de lado a preocupag¢do com a
correcao da linguagem. Segundo Soares (1998, p. 57-58), na verdade, acontece um
desprestigio do ensino de gramética e enfatiza-se “a aprendizagem dos 'elementos’
do processo de comunicacdo (de certa forma, a gramatica, como objeto de estudo
foi substituida pela teoria da comunicagao)’. Ja Perfeito (2007, p. 827) afirma que,
nesse periodo, o estudo da lingua ainda revelava preocupac¢des com os aspectos
gramaticais, apesar de, na escola, a leitura e a producdo de texto comecarem a

ganhar maior relevancia “ao lado dos elementos da teoria da comunicagao”.

Acreditamos que o contraste apontado por Soares e Perfeito € normalissimo, ja que
nao € possivel haver um apagamento total de uma concepcédo de linguagem por
conta do surgimento de outra, ainda que a visdo de lingua como instrumento de
comunicacdo tenha recebido o apoio dos érgdos que regulavam oficialmente o
ensino de lingua (é importante lembrar que na Lei 5.692, de 1971, que reestruturou
0 ensino dos entdo chamados Primeiro e Segundo Graus, a lingua nacional é
definida como instrumento de comunicacdo). Vale ressaltar que a concepcdo de
lingua como expressdo do pensamento teve prestigio por séculos, o que nao é

facilmente suplantado.

Como ja destacamos no capitulo 2 deste trabalho, uma perspectiva de ensino néo
muda apenas porgue foi adotada oficialmente uma nova concepcéo de lingua e um
novo método de trabalho. Por isso, Perfeito aponta a coexisténcia de uma
preocupacdo com aspectos puramente gramaticais num momento em que a
concepcao de lingua como instrumento de comunicacao € adotada oficialmente no
Brasil. Para que haja mudanca, € necessario também que sejam reconstruidos 0s
modelos mentais dos sujeitos envolvidos no processo educacional a respeito do
evento “aula de portugués”. Ainda hoje, é possivel identificar atividades em sala de
aula baseados na concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento.

Bunzen (2006, p. 143) afirma que isso é “uma prova de que nado é apenas uma
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questdo de ‘mudancga’ nos objetos de ensino, mas de (re)discutir as crencas e 0s
valores impregnados nos nossos modos de ensinar lingua materna”. Isso significa
que é fundamental haver uma transformacdo da interface cognitiva que interliga o
discurso e o social. Como afirma van Dijk (2010, 2012), a transformacdo né&o
acontece apenas pela existéncia de um novo discurso sobre o ensino de lingua. Se
assim fosse, haveria uma relacdo determinista entre discurso e sociedade, o que,
como ja discutimos, nao ocorre.

Para que haja a mudanca, € necessario que 0s sujeitos envolvidos no processo
educacional tenham novas experiéncias com o ensino de lingua, as quais serao,
armazenadas em sua memoria episddica e retomadas em outros momentos. Sem
uma reconstrucdo dos modelos mentais, com suas crencas e valores, dos
envolvidos nas atividades escolares muito dificlmente conseguiremos mudar a

realidade do ensino de lingua.

3.1.3 Lingua como interagao

Entender a lingua como uma forma de interacdo € compreendé-la como uma
atividade social que envolve sujeitos historicamente situados que nao estao apenas
transmitindo mensagens uns aos outros, mas agindo uns sobre os outros. Geraldi
(1997a, p. 41) afirma que, por meio da linguagem, “o sujeito que fala pratica agdes
gue nado conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o

ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que néo preexistiam a fala”.

Dessa forma, a lingua € muito mais que a expressao do pensamento ou mesmo um
cbdigo organizado por normas especificas. A lingua € uma maneira de agir. E isso
se da tanto na atividade de producdo, quanto na pratica de leitura/audicdo de um
texto (escrito/oral). Percebemos que, nessa perspectiva, 0s sujeitos passam a ser
considerados como individuos que tém participacdo ativa na construcdo do

discurso.Assim, temos o0 sujeito como um ser ativo na leitura e na producao de texto.

Para Bakhtin (2009, p. 127):
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A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada,
nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fenbmeno social
da interacéo verbal, realizada através da enunciagcao ou das enunciacoes.
(Grifo do autor).

Assim, as atividades de leitura e produgcdo de texto devem ser vistas como
auténticas praticas de interacdo verbal, por meio das quais o sujeito constr6i um
dado sentido, influenciado por seus conhecimentos ndo apenas linguisticos. E € no
texto e no discurso que a lingua se realiza, ja que depende da efetiva troca entre

falante/escritor e ouvinte/leitor.

Bakhtin (2009) afirma que o didlogo é uma das caracteristicas mais importantes da
linguagem e deve ser compreendido num sentido amplo, expressando ndo somente
a comunicacao entre pessoas face a face, mas também o processo de interlocucao
gue ocorre entre os textos que, numa relacao intertextual, se encontram interagindo
com outros discursos, constituindo com eles uma cadeia ininterrupta de
enunciacdes. O autor destaca ainda a necessidade de se estudar a relacéo entre a
enunciacado concreta e o0 contexto interacional, incluindo ndo apenas o contexto
situacional em que a interacdo se desenvolve, mas também o contexto social mais
amplo em que ela esta inserida. Para Bakhtin (2009, p. 128), “a lingua vive e evolui
historicamente na comunicacéo verbal concreta, ndo no sistema abstrato das formas

da lingua nem psiquismo individual dos falantes” (grifo do autor).

Isso significa que ndo podemos analisar adequadamente praticas discursivas, tais
como a producdo e a leitura de texto, se desconsiderarmos o0 contexto. Este €&
constituido pelos participantes da interacdo, com suas relacdes e papéis sociais,
dentre outros elementos. Na perspectiva de van Dijk (2010, 2012), esse contexto
corresponde a uma construcdo subjetiva dos sujeitos envolvidos na prética
discursiva. Mas tal constru¢cdo ndo é resultado de um ato individual, ja que esta
baseada em conhecimentos partilhados, ideologias, relacbes e papéis dos

interactantes, dentre outros aspectos, de carater fortemente social.

Entretanto, no estudo da lingua, ndo devem ser desconsideradas as formas
linguisticas. Marcuschi (2008) chama a atencdo para o fato de que ha muitos

aspectos da lingua que sdo melhor explicados quando observados no nivel do

111



sistema. Entretanto, deve-se frisar que “as formas ndo séo tudo no estudo da lingua”
e que elas “s6 fazem sentido quando situadas em contextos sociointerativamente
relevantes” (MARCUSCHI, 2008, p. 62).

Para Marcuschi (2008), € preciso que o estudo da lingua desloque-se do cédigo
linguistico para o funcionamento da lingua, ou seja, para a andlise de textos e
discursos que podem ser considerados planos da enunciacdo. S6 assim sera
possivel “observar o que fazem os falantes com/na/da lingua e, principalmente,
como se dao conta de que estdo fazendo uma determinada coisa com a lingua”
(MARCUSCHI, 2008, p. 64).

Dessa forma, o ensino de lingua ndo deve se basear apenas no estudo das normas
do falar/escrever corretamente ou no cédigo linguistico em si. E preciso fazer com
gue os alunos percebam que, por meio da linguagem, eles atuam em sociedade, ja
gue sao sujeitos ativos que se constituem no processo enunciativo. ISso porque o
sujeito ndo é aquele ser passivo que apenas se submete a um sistema de codigos
ou que imita modelos considerados corretos e adequados. E do ponto de vista do
sujeito que as escolhas (fonoldgica, sintatica, estilistica etc.) para o discurso sao

realizadas.

Com base no que foi discutido até entdo, podemos perceber uma diferenca
fundamental entre a concepc¢do de lingua como interacdo e as outras duas
discutidas anteriormente: aquela considera fundamentalmente o contexto situacional
e social na organizacdo da lingua, destacando o papel dos interlocutores nesse
processo. Ja a concepcdo de lingua como expressao do pensamento é definida
como uma atividade individual e monoldgica, sem considerar o contexto em que ela
se desenvolve. Da mesma forma, na concepc¢ao de lingua como sistema de codigos
nao se observa o que € externo a lingua, dando-se énfase apenas aos elementos
linguisticos e suas normas de organizacdo. Para nosso trabalho, adotamos a
concepcao interacionista da linguagem, considerando, evidentemente, o aspecto
cognitivo como uma interface que estabelece a relacdo entre a lingua e os contextos

situacional e social.
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E importante destacar ainda que o surgimento da concepcdo de linguagem como
interacdo ndo bloqueia, nem impede que as outras duas continuem a ser tomadas
como base para o desenvolvimento de diversas atividades em sala de aula.
Acreditamos que, atualmente, tais concep¢des podem surgir no agir pedagdégico de
muitos professores de Lingua Portuguesa, ora nos exercicios de producao textual,

ora nas atividades de analise da lingua ou leitura.

3.2 As diferentes concepc¢des de lingua e 0 ensino de gramaética e

analise linguistica

Mesmo antes de a disciplina “portugués” ser oficializada no Brasil, a gramatica tinha
tido presenca constante nas atividades desenvolvidas pelo professor em sala de
aula, no estudo da Lingua Portuguesa. Este tem relacdo estreita com a concepcao
de lingua adotada em cada momento da histéria. Como ja vimos anteriormente,
essas concepcoes de lingua mudaram com o tempo e, com ela, 0 que se ensinava

em Lingua Portuguesa.

Com tais mudancas, surgiu, pelo menos teoricamente, a partir da década de 1980,
uma nova forma de abordar o estudo da lingua e, mais especificamente, 0s
elementos gramaticais deixaram de ser investigados apenas do ponto de vista de
sua classificacédo ou definicdo, passando a ser analisados em seu uso concreto, ou
seja, em textos orais e escritos.?* E essa nova perspectiva de andlise, que tem como
base a concepcdo de lingua como interacdo, que se convencionou denominar de

Andlise Linguistica (doravante AL).

Isso significa que nem sempre a AL esteve presente no ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil. Houve momentos, como ja afirmamos acima, em que o estudo
da lingua limitava-se as regras do falar e escrever corretamente ou as normas de
organizacdo da comunicacdo (muitas vezes, eram realizados — o0 que ainda
acontece hoje em dia — os dois tipos de investigacdo ao mesmo tempo). Entéo, é

importante frisar que, neste tdpico, nem sempre discutimos o ensino da AL e, sim, 0

2 E importante destacar que entre o surgimento das novas teorias sobre o ensino de lingua e as praticas de sala
de aula existe um intervalo consideravel, e, ainda hoje, o estudo da lingua a partir de seus usos concretos nédo é
uma realidade em muitas das escolas brasileiras.
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trabalho com a gramatica tradicional, tendo em vista a realidade do ensino do

portugués no Brasil, o qual € debatido numa perspectiva histérica.

Assim, fazemos uma discussdo em trés momentos distintos: 1) O ensino de
gramatica apés da Reforma Pombalina (1759) até a década de 50 do século XX; 2)
O ensino de gramatica nas décadas de 60 e 70 do século XX; 3) O ensino de
Andlise Linguistica a partir da década de 80. Tentamos debater a passagem de um
momento a outro a luz dos estudos desenvolvidos pela ACD.

Evidentemente tal divisdo € puramente didatica, para que possamos compreender
as transformacdes que aconteceram no ensino de Lingua Portuguesa desde o
momento em que ele foi oficializado no Brasil. Entretanto, como ja foi dito acima, tais

abordagens do estudo da lingua podem coexistir num mesmo momento historico.

3.2.1 O ensino de gramatica — da Reforma Pombalina a década de
1950

No periodo que vai do descobrimento do Brasil até meados do século XVIII, a
educacédo, no Brasil, estava sob o comando da Companhia de Jesus, criada em
1534, a qual foi entregue a tarefa de combater a Reforma Protestante. Para isso, foi
enviado ao Brasil o padre Manuel de Anchieta que iniciou o trabalho de
catequizacdo dos povos indigenas a partir de 1549 (FAVERO, 2008). Tendo em
vista a dificuldade de comunicacdo entre os padres jesuitas e os indios, os quais,
por todas as regifes do pais, falavam cerca de 1175 linguas, a coroa portuguesa
apoiou a institucionalizacdo de uma lingua geral (originada do tupi), possibilitando,

assim, a interacao entre 0s povos nativos e os padres.

Os jesuitas perceberam, desde cedo, que, para o trabalho de catequizagéo, seria

fundamental o ensino das “primeiras letras”. Segundo Favero (2008, p. 4):

Os jesuitas mostraram, desde logo, muito empenho no ensino das
primeiras letras, talvez por perceberem que o trabalho de catequese ndo
podia prescindir do ensino da leitura e da escrita. Responsabilizaram-se
pela educacdo dos filhos dos senhores de engenho, dos colonos, dos
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indios e dos escravos, procurando transforma-los em cristdos, acenando-
Ihes com o céu por prémio, ou com o inferno, aos que se recusassem.

A preocupacdo dos jesuitas era, portanto, com a catequizacdo, sendo a
aprendizagem das “primeiras letras” importante apenas para o estudo da Biblia.
Assim, nao havia um foco especifico na Lingua Portuguesa cuja primeira gramatica

(de Fernéo de Oliveira) foi publicada apenas em 1536.

Além disso, mesmo no inicio do século XVII, apesar da publicacdo de varias
gramaticas e manuais de ortografia, “o portugués ainda nao se constituira em area
de conhecimento em condigdes de gerar uma disciplina curricular” (SOARES, 2004,
p. 159). Nessa realidade, aqueles poucos favorecidos que seguiam os estudos apo6s
a alfabetizacdo partiam para a aprendizagem da gramatica latina. Isso significa que
o modelo mental sobre do evento “aula” foi construido tomando-se o ensino do latim

como ponto de partida fundamental.

Foi com a Reforma Pombalina, em 1759, que essa realidade comecou a mudar, ja
gue o Margués de Pombal, Sebastido José de Carvalho e Melo, expulsou do Brasil
0s jesuitas, tirando-lhes a responsabilidade pela educacdo formal. Nesse mesmo
periodo, Soares (2004, p. 161) afirma que, nesse mesmo periodo, se tornou

obrigatério o estudo da gramatica portuguesa:

No que se refere ao vernaculo, a reforma pombalina seguiu a proposta de
Verney:*® além de aprender a ler e escrever em portugués, introduziu-se o
estudo da gramatica portuguesa, que passou a ser “componente
curricular’, como dirflamos na terminologia atual, ao lado da gramética
latina, que manteve sua posicdo de “componente curricular’. Persistiu
também a retérica (...). Desde, pois, a reforma pombalina, e até fins do
século XIX, estudos relativos a lingua se fizeram nestes dois conteldos,
que hoje denominariamos “disciplinas curriculares”: gramatica e retérica.

Assim, € s6 apds a reforma pombalina que se inicia o estudo da gramatica
portuguesa, esta, segundo Soares (2004, 1998), seguindo a tradicdo do ensino da
gramatica latina, que manteve seu prestigio até inicio do século XX, j& que a
experiéncia que os professores tinham sobre o ensino de lingua era justamente o

ensino do latim. Ndo poderia haver, portanto, uma mudanca repentina na forma de

% Luis Anténio de Verney (1713-1792) foi filésofo, teélogo, padre, professor e escritor portugués que
defendia “nesta mesma altura uma reforma revolucionaria dos métodos de ensino no seu Verdadeiro
método de estudar”, publicado em 1749 (COUTO, 2004, p. 13).
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se trabalhar a linguagem, pois os participantes envolvidos no processo educacional
desconheciam outra forma de ensina-la, ou seja, ndo tinham experiéncias suficientes
gue Ihes possibilitassem a constru¢cdo de outro modelo mental sobre o ensino do

portugueés.

Couto (2004) afirma que, nesse periodo, ganharam relevancia as ideias de Jerénimo
Soares Barbosa, gramatico que defendia o estudo do latim desde a lingua materna.
Entretanto, para o gramatico, “a teoria gramatical devia também partir ndo da
aplicacdo mecéanica dos esquemas gramaticais latinos, mas da teoria da gramatica
geral ou filosoéfica, comum a todas as linguas” (COUTO, 2004, p.12). llari (1992, p.
11) afirma ainda que Barbosa “é o ascendente direto ou indireto de todos os autores

da chamada ‘gramatica tradicional’.

Para llari (1992, p. 12), a gramatica, na perspectiva de Barbosa, inclui

(...) uma concepgdo peculiar de como a mente humana concebe ideias,
formula juizos e os encadeia em raciocinios (...); como gramatico, ele se
compromete a fornecer uma analise de lingua que reflita essa légica; ou
por outra, incorporando as hipéteses vigentes em seu tempo sobre as
articulacdes do pensamento, Soares Barbosa se compromete a reencontrar
na lingua unidades e conexfes do pensamento.

Nesse sentido, ensinar gramatica seria ensinar a pensar. Para isso, Barbosa
defende que o ensino da gramatica nacional deva fazer como que o homem possa
falar e escrever corretamente, além de discorrer com fluéncia. Na introducéo de sua

Gramatica Filosofica, ele afirma que:

A Grammatica pois, que ndo he outra couza, segundo temos visto, sendo a
Arte, que ensina a pronunciar, escrever correctamente qualquer Lingua,
tem naturalmente duas partes principaes; huma Mechanica, que considera
as palavras como meros vocabulos e os sons articulados, ja pronunciados,
ja escriptos (...); outra Logica, que considera as palavras, ndo jA como
vocabulos, mas como signaes artificiaes das ideas e suas rela¢des, e como
taes sujeitos as leis psychologicas, que nossa alma segue no exercicio das
suas operacdes e formacdo de seus pensamentos. (BARBOSA, 1822, p.
VIII, grifo do autor).

Como se pode ver muito claramente, o autor defendia que a gramatica constituia um
conjunto de sinais que serve para representar as ideias e suas relacdes, ou seja, o
pensamento, e seu papel era o de levar a falar e escrever corretamente. Para isso, a

lingua escrita foi tomada como base para a determinagédo das regras gramaticais,
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sendo os textos de escritores consagrados pela literatura os modelos dos “bons
usos da lingua” (NEDER,1993, p. 82). Essa forma de se perceber tem estreita
relacdo com a tradicdo grega, que buscava na lingua as formas para expressar, de

forma elegante e correta, 0 pensamento individual.

Temos, portanto, uma sucinta descricdo da realidade que da origem ao ensino de
gramética tradicional em Portugal e no Brasil — defendia-se o falar e escrever
corretamente com base em um Unico conjunto de regras que ndo considerava as
variacdes da lingua. Tal situacao se prolongou até o final da década de 50 do século
XX.%°

Essa realidade vivenciada por diversos professores e alunos, evidentemente,
originou um modelo do evento “aula” baseado na tradicdo gramatical que valorizava
o falar e escrever corretamente de acordo com modelos de escritores classicos. A
ideia de que tais autores deveriam ser imitados parece estar relacionada a atitudes
de submissédo defendidas por uma elite intelectual para a qual ndo era interessante a
apropriacdo critica do conhecimento. Existia, portanto, uma relacdo hierarquica
bastante forte e o interesse principal dessa elite, acreditamos, era o controle do

conhecimento e do comportamento social.

Embora a lingua fosse como expressao do pensamento, sendo o sujeito a fonte do
dito, ndo se permitia a seus usuarios a uma livre manipulacao de seus recursos. Os
alunos que nao seguissem as normas da gramatica tradicional seriam vistos como
seres incapazes de se comunicar adequadamente. Temos, portanto, um formato de
ensino a servico de um restrito grupo social que se preocupava em defender os seus

interesses.

% Segundo Soares (2004, 1998), até o final da década de 50 do século XX, no Brasil, era a
concepcao de lingua como sistema que orientava o ensino de portugués. Entretanto, acreditamos que
isso ndo aconteceu, pois tal concepcdo surge apenas com as teorias saussurianas, no inicio do
século XX, na Europa. Além disso, segundo Faraco (2007), o Curso de Linguistica Geral de Saussure
foi publicado, postumamente, apenas em 1916 e o seu impacto real s6 comecgou a surgir no final da
década de 1920. O autor afirma ainda “que, na pratica, até a Segunda Guerra Mundial, a linguistica
continuou a ser, no espacgo universitario, uma disciplina fundamentalmente histérica. O século XIX,
portanto, ndo terminou, em linguistica, tdo cedo como muitas vezes 0s recortes manuais chegam a
sugerir.” (FARACO, 2007, p. 27-28). Por essa razdo, acreditamos que a concepcdo de lingua
subjacente ao ensino de lingua até a década de 50 do século XX foi, sem divida, a de expressao do
pensamento.
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3.2.2 O ensino de gramatica nas décadas de 1960 e 1970

A partir da década de 1950, comecam a acontecer mudancas no conteudo da
disciplina de portugués que, até a década anterior, reunia a gramatica, a retorica e a
poética. Ja por volta dos anos 1960, ocorrem muitas transformacdes nas condicdes
sociopoliticas que envolviam o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil. Tudo isso

leva ao surgimento de uma nova concepgéo de lingua.

Para Soares (1998, p. 56), no que diz respeito as condi¢des sociopoliticas, a década
de 60 foi 0 momento no qual se consolidou a democratizagdo do acesso a escola.
Por conta disso, uma diferente clientela passou a frequentar a instituicdo escolar,

sobretudo, a publica. Segundo a autora:

Ja ndo sao os filhos das camadas privilegiadas que a demandam, mas
criancas pertencentes as camadas populares, que trazem para as salas de
aula a inusitada presenca de padrGes culturais e variantes linguisticos
diferentes daqueles com que a escola estava habituada a conviver —
tornaram-se outras, pois, as condic¢des culturais e linguisticas para o ensino
do portugués. (SOARES, 1998, p. 56).

Como se pode notar, ndo sdo apenas as criancas de familias abastadas que
frequentam a escola a partir de entdo. Assim, 0 novo contexto do ensino de lingua
exige uma transformacao, pois ja nao fazia sentido, para os alunos, estudar apenas
a classificacdo ou a definicdo de elementos da lingua, considerada como
homogénea. As variantes linguisticas trazidas pela nova clientela, que desconhecia
a norma considerada culta, apontam para a necessidade de se repensar um ensino

de portugués fundamentado apenas na gramatica tradicional.

E a partir desse periodo que, segundo Soares (2004, p. 167):

(...) gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua comegcam a
constituir realmente uma disciplina com um contetdo articulado: ora é na
gramatica que se vao buscar elementos para a compreensdo e a
interpretacdo do texto, ora € no texto que se vao buscar estruturas
linguisticas para a aprendizagem da gramatica. (Grifo da autora).

Dessa forma, a partir dos anos 50 e 60, a gramatica é estudada a partir do texto e

este é analisado com base nos elementos oferecidos pela graméatica. Nesse periodo,
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os livros didaticos passam a integrar o estudo da gramatica com o estudo do texto
abandonando-se, assim, a tradicdo de uso de dois manuais, uma gramatica e uma
seleta de textos. Entretanto, Soares (2004) chama a atencéo para essa integracéo

gue, na pratica, ndo aconteceu. Segundo a autora:

(...) na verdade, a gramatica teve primazia sobre o texto nos anos 1950 e
1960 (primazia ainda hoje é dada em grande parte das aulas de portugués,
nas escolas brasileiras). Esta persistente primazia da gramatica talvez se
explique pela forca da tradicdo que, como se disse, vem dos tempos do
sistema jesuita e persistiu do século XVI até as primeiras décadas do
século XX. (SOARES, 2004, p. 168).

Podemos notar, mais uma vez, que a forca da tradicdo se impde no ensino de
lingua, apesar das tentativas de integrar o texto ao estudo da gramética. Esta se
sobrepbs aquele e contribui para perpetuar uma tradicdo que vem da época dos
jesuitas, trazendo subjacente a concepcdo de lingua como expressdo do
pensamento. Isso, sem davida alguma, pode ser interpretado como consequéncia
dos modelos mentais sobre o ensino de lingua que ndo foram modificados, apesar

das novas condi¢fes historicas e sociais por que passava a escola.

Oficialmente, no inicio da década de 70, a disciplina curricular Lingua Portuguesa
sofreu uma radical mudanca, decorrente da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(Lei n® 5692/71). Tal transformacdo ndo foi progressiva, em resposta as
transformacdes sociais e culturais, mas resultou de uma verdadeira intervencdo do
governo militar iniciado em 1964. A nova lei desse governo, baseada em “objetivos e
ideologias do regime militar” colocava a educagao a servico do desenvolvimento
(SOARES, 2004, p. 169) e a Lingua Portuguesa, nesse contexto, passou a ser
considerada como um instrumento por meio do qual se alcancaria tal
desenvolvimento. Nesse contexto, é natural que a perspectiva de trabalho com a
gramatica tradicional, na pratica, tenha continuado, jA que a nova concepcao de
lingua foi resultado de uma decisdo governamental e ndo de uma transformacao das

experiéncias dos sujeitos envolvidos diariamente no ensino de lingua.

Por outro lado, surge, na década de 1970, um novo quadro referencial para a analise
da lingua advinda dos meios de comunicacao: a teoria da comunicacao. Assim, a

concepcao de lingua até entdo vigente € substituida pela concepc¢éo de lingua como
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instrumento de comunicagdo. Nesse periodo, 0 objetivo do ensino de lingua passa a

ser fundamentalmente pratico e utilitario. Segundo Soares (2004, p. 169):

(...) trata-se de desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno
como emissor e recebedor de mensagens, através da utilizagdo e
compreensao de codigos diversos — verbais e ndo-verbais. Ou seja, ja ndo
se trata mais de estudo sobre a lingua ou de estudo da lingua, mas de
desenvolvimento do uso da lingua. Também aqui os livros didaticos
testemunham essa mudanca na disciplina que, no curriculo, tem por
objetivo a Lingua Portuguesa. Neles, a gramatica € minimizada — alias, foi
nesse periodo que surgiu a até entdo impensavel polémica sobre ensinar
ou ndo ensinar gramética na escola fundamental (...).

Nesse periodo, conforme Soares, o0 ensino da gramatica ndo € o foco principal. Na
verdade, procura-se fazer com que o0s alunos possam aperfeicoar seus
comportamentos como  emissores-codificadores e como  recebedores-
decodificadores de mensagens a partir da utilizacdo de diversos codigos (verbais e
nao-verbais). Assim, os alunos podem desenvolver suas habilidades para expressar
e compreender mensagens. E nesse periodo que uma grande variedade de géneros

textuais passa a fazer parte do livro didatico.

Perfeito (2007, p. 827) afirma também que,

Em termos gramaticais, sem o0 abandono, na préatica, do ensino da
gramatica tradicional, a concepcdo de linguagem como forma de
comunicacdo focaliza o estudo dos fatos linguisticos por intermédio de
exercicios estruturais morfossintaticos, na busca da internalizagdo
inconsciente de habitos linglisticos, préprios da norma culta. Isto é
revelado, por exemplo, em livros didaticos ou em apostilas, que
apresentam exercicios mecanicos tais como: atividades de seguir
modelo(s), de multipla escolha e/ou de completar lacunas.

Ressaltamos, ainda, que alguns compéndios, no periodo, enfatizavam
no¢des com base na teoria da comunicagdo (conceitos/exercicios sobre o
cbdigo, a mensagem, o emissor, o receptor etc. (Grifo da autora).

Entdo, nesse periodo, a preocupacdo era com a internalizacdo inconsciente de
certos comportamentos linguisticos, o que ajudaria na codificacdo de mensagens
por sujeitos passivos diante do sistema da lingua. A preocupagao central com a “boa
escrita” é deixada de lado, ja que o foco deve ser o funcionamento do sistema de
comunicacdo. Mesmo assim, como afirma a autora, continua a existir, em menor

proporcao, o ensino de gramatica tradicional.
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Ruiz (1988) confirma essa tendéncia, ao analisar livros didaticos da década de 1980
gue tém subjacente a concepc¢do de lingua como instrumento de comunicacao, ou
seja, como codigo. Este possibilita a emissdo de mensagens a serem decodificadas
pelos leitores. Segundo a autora, os livros didaticos da época desenvolvidos nessa
perspectiva ainda revelavam uma preocupacdo de seus autores com a expressao
oral e escrita elegante, correta e clara. Para Ruiz (1988, p. 48), “a dicotomia do certo

e do errado é quem dita as regras do jogo” nos livros didaticos por ela analisados.

Assim, podemos afirmar que, embora os professores e autores de livros passassem
a considerar os diversos textos como modelo de uso da lingua, a preocupac¢éo com
aspectos da gramatica tradicional ainda tinha sua presenca garantida no espaco
escolar, embora com menor forca que em décadas anteriores. Deduzimos que € a
partir desse periodo que os exercicios de gramatica comecam a ser explorados no

texto, deixando, paulatinamente, de ser propostos em frases isoladas.

3.2.3 0 ensino de analise linguistica a partir da década de 1980

A partir da década de 1980, a redemocratizacdo do pais e o desenvolvimento de
diversas disciplinas, como a Psicolinguistica, a Sociolinguistica, a Analise do
Discurso, a Linguistica Textual, dentre outras, e as discussfes em torno do ensino
de lingua materna se constituiram um terreno fecundo para a construcdo de uma
nova perspectiva de ensino de lingua que passou a considerar 0s elementos

pragmaticos e discursivos que envolvem a lingua em uso.

Além disso, segundo Soares (1998), muitos professores de portugués, insatisfeitos
com o desempenho de seus alunos em atividades de producado de texto, sobretudo,
as realizadas em vestibulares diversos, exigiam uma reorientacdo para o ensino de

lingua.

Os fatos acima apontados levaram ao surgimento de novas reflexdes e teorias sobre
0 ensino de portugués. E nesse periodo que, segundo Mendonca (2006; 2007),
Geraldi, ao fazer uma nova proposta para esse ensino, refere-se ao trabalho com a

AL. Este é proposto num dos artigos publicados no livro O texto na sala de aula,
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organizado e publicado pelo autor em 1984.%” No artigo intitulado de Unidades
basicas do ensino do portugués, o autor se refere ao trabalho de andlise linguistica,
a partir da reflexdo de textos de alunos.

Mendoncga (2006, p. 200) afirma que, na verdade, todos os artigos publicados no

referido livro propunham:

(...) uma reorientagdo para o ensino de portugués, com base na leitura e
escrita de textos como praticas sociais significativas e integradas, e na
andlise dos problemas encontrados na producéo textual como mote para a
pratica de AL, em vez dos exercicios estruturais de gramatica (normativa e
descritiva).

Assim, pode-se perceber que as atividades de leitura e escrita sdo tomadas como
praticas sociais e que a AL se desenvolve a partir dos problemas encontrados nos
textos dos alunos. Nessa perspectiva, as concepc¢des de lingua como expressao de
pensamento e instrumento de comunicacdo nao tém mais lugar, ficando claro que é
a concepcao de lingua como interacdo que esta subjacente as novas propostas de
ensino de lingua, ja que as praticas sociais de leitura e escrita passam a ser o foco
de tal ensino e o texto € defendido como o ponto de partida e o ponto de chegada

das atividades desenvolvidas no estudo da Lingua Portuguesa.

Mendonca (2006) destaca, no entanto, que, embora a publicacdo de O texto na sala
de aula tenha sido um marco que aponta para a necessidade de mudanca no ensino
de lingua, a realidade em sala de aula ndo sofreu grandes alteracfes desde entéo.

Segundo a autora, no inicio do 3° milénio,

(...) as préticas de ensino de lingua materna do ensino fundamental Il (EFII)
e do ensino médio (EM), revelam (como sempre revelaram) uma mescla de
perspectivas: o jeito “tradicional” de ensinar gramatica ainda esta presente,
ao passo gque novas préaticas também j& sdo encontradas. (MENDONCA,
2006, p. 200).

Como se pode notar, embora tenha se desenvolvido uma nova orientacdo para o

ensino de Lingua Portuguesa, as mudancas no trabalho com a gramatica nao

2" Em nota de rodapé, no referido artigo, Geraldi (1997b, p. 74) destaca que o termo “andlise
linguistica” n&o representa um simples gosto por novas terminologias. Para o autor, “a analise
linguistica inclui tanto o trabalho sobre questdes tradicionais da gramatica quanto questdes amplas a
propdsito do texto”, como a coesado, a coeréncia, o uso de recursos expressivos no texto, adequacao
do texto aos objetivos estabelecidos pelo autor etc.
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acontecem automaticamente. Isso é bastante significativo, pois revela que, como
afirma van Dijk (2010, 2012), ndo existe uma relacdo direta entre discurso e
sociedade. Ou seja, embora haja, ja ha algumas décadas, um novo discurso sobre o
ensino de Lingua Portuguesa, o trabalho com a linguagem nao tem se modificado
significativamente nas salas de aula. Isso, como j& discutimos anteriormente, pode
se explicar com base na manutencdo de modelos mentais que representam as

experiéncias dos sujeitos envolvidos no ensino de Lingua Portuguesa.

Segundo Mendonca (2006, p. 201),

(...) ndo é possivel, para o professor, desvencilhar-se da sua propria
identidade profissional, o que seria quase negar a si mesmo, de uma hora
para outra, a ndo ser por meio de uma adocao acritica de novas propostas,
de um “inovacionismo” irresponsavel. Nesse sentido, atravessamos um
momento especial, em que convivem “velhas” e “novas” praticas no espago
da aula de gramatica, por vezes, conflituosas.

Assim, segundo a autora, é necessario, antes de por em pratica as novas propostas
de ensino de lingua, que o professor reflita sobre elas para que possa reconstruir
sua proépria identidade, a qual tradicionalmente esta atrelada a concepcdes de lingua

até entdo vigentes.

A andlise de Mendonca (2006) parece-nos remeter ao que van Dijk (2010, 2012)
propde com a triade discurso—cognicdo—sociedade: para o discurso influenciar a
sociedade, e vice-versa, € necessario haver transformacfes nos modelos mentais
gue o0s sujeitos possuem sobre suas experiéncias. No caso do ensino de AL, este
tem sido um grande desafio, jA que muitos docentes, ao que tudo indica, ainda néo
construiram para si um novo modelo sobre o ensino de gramatica, permanecendo,
portanto, com as praticas tradicionalmente desenvolvidas. Segundo van Dijk
(2005b), ao se referir a aquisicdo e mudanca de ideologias, sdo necessarias muitas
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos para que eles possam mudar seu sistema de
crencas fundamental. Isso significa que ndo é apenas pelo acesso a novas teorias
sobre o ensino de lingua que o professor ira transformar a realidade da sala de aula.
Serdo necessarias muitas novas experiéncias para que ele vivencie uma nova
concepcao de lingua na pratica e, partir dai, comece um processo de transformacéao

em seus modelos mentais sobre o evento aula de Lingua Portuguesa. O professor
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precisa, por exemplo, comecar a perceber como relevante a necessidade de formar
um aluno capaz de ler, ouvir, produzir e interpretar textos orais ou escritos, ndo se

limitando a identificar e classificar elementos da lingua.

E fundamental destacar que muitos cursos de formac&o inicial e continuada de
professores, além de diversas publicacdes, tém contribuido com a modificacdo do
ensino de lingua materna, de forma que o texto seja tomado como o ponto de
partida e de chegada para o ensino do portugués, mas é preciso que o professor,
como ja afirmamos acima, transforme seu modelo mental sobre a aula de Lingua
Portuguesa, desviando a prioridade de seu trabalho da identificacdo e classificacao
de elementos linguisticos, para o aperfeicoamento da competéncia comunicativa dos
estudantes. Evidentemente, outros elementos do modelo de contexto da aula
também influenciam nas decisdes do professor, como a cobranca dos pais em
relacdo ao que seus filhos aprendem, dentre outras questdes. Todos esses e ainda
outro fatores contribuem para a decisdao do professor sobre o que € relevante

ensinar a seus alunos.

Incialmente, o professor precisa compreender a diferenca entre o ensino de
gramatica tradicional e a AL. Sobre essa questdo, Mendonca (2006) busca
esclarecer quais sao as diferencas principais entre os dois tipos de atividades. A
autora elaborou um quadro, o qual reproduzimos a seguir, para ilustrar as diferencas

entre o0 ensino de gramatica e a pratica de AL:

Quadro 3: Diferengas entre ensino de gramatica e andlise linguistica
(MENDONCA, 20086, p. 207)

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcdo de lingua como sistema,
estrutura inflexivel e invariavel.

Concepcdo de lingua como agéo
interlocutiva situada, sujeita as
interferéncias dos falantes.

Fragmentacdo entre o0s eixos de
ensino: as aulas de gramatica ndo se
relacionam necessariamente com as de
leitura e de producdo textual.

Integragéo entre os eixos de ensino: a AL
é ferramenta para a leitura e a producéo
de textos.

Metodologia transmissiva, baseada na Metodologia reflexiva, baseada na
exposi¢cdo dedutiva (do geral para o inducdo  (observacdo dos  casos
particular, isto é, das regras para o particulares para a conclusdo das
exemplo) + treinamento. regularidades/regras).

Privilégio das habilidades Trabalho paralelo com habilidades
metalinguisticas. metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos conteldos gramaticais Enfase nos usos como objetos de ensino

como objetos de ensino, abordados

(habilidades de leitura e escrita), que
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isoladamente e em sequéncia mais ou
menos fixa.

remetem a Vvarios outros objetos de
ensino (estruturais, textuais, discursivos,
normativos), apresentados e retomados
sempre gue necessario.

Centralidade da norma-padréo.

Centralidade dos efeitos de sentido.

Auséncia de relacio com as
especificidades dos géneros nos
contextos de interac&o verbal.

Fuséo com o trabalho com os géneros, na
medida em que contempla justamente a
intersecdo das condicbes de producédo
dos textos e as escolhas linguisticas.

Unidades privilegiadas: a palavra, a
frase e o periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais,
de identificacdo e classificacdo de
unidades/fungbes morfossintaticas e
correcao.

Preferéncia por questdes abertas e
atividades de pesquisa, que exigem
comparacéo e reflexdo sobre adequacéo
e efeitos de sentido.

Como se pode notar, a pratica de AL é totalmente diferente do trabalho com a
gramatica tradicional. O ponto principal que diferencia essas duas perspectivas de
estudo € a concepcao de lingua que Ihes € subjacente. No caso da AL, a lingua é
tomada como uma atividade de interlocucéo, ou seja, de acdo dos falantes uns
sobre os outros, os quais influenciam a organizacéao da proépria lingua. Ao ensino de
gramatica tradicional, por outro lado, subjaz a concep¢do de lingua como um
sistema imutavel e inflexivel, isto €, um conjunto de signos codificados o qual deve

ser dominado pelo sujeito.

No entanto, acreditamos, com base na apresentacdo que fizemos sobre as
concepcdes de lingua, que a preocupacao com a classificacédo e i dentificacdo dos
elementos linguisticos, além do foco na correcdo gramatical, estd atrelada a
concepcao de lingua como expressao do pensamento, ja que a ideia de sistema de
signos codificados esta subjacente a concepcdo de lingua como instrumento de
comunicacao, segundo a qual a preocupacao do ensino de lingua nao deveria recair

sobre o0 estudo da gramatica, mas sobre os fatores da comunicacéo.

De qualquer forma, o trabalho de sala de aula com a Lingua Portuguesa,
considerando as diferentes concepcdes de linguagem, tem se baseado em
perspectivas bastante distintas, jA que, na pratica de AL, o texto, resultado de
praticas sociais de linguagem, é a unidade privilegiada para a reflexdo sobre a
lingua, enquanto no ensino tradicional de gramatica, a palavra, a frase e o periodo
sdo tomados como ponto de partida para se conhecer as regras e as formas do falar

€ escrever corretamente.
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O ensino de gramatica tradicional tem por objetivo principal o dominio de
nomenclaturas e a adequacdo do falante as normas do sistema, com aulas de
portugués que acontecem de forma descontextualizada e fragmentada, sem
nenhuma relacdo com as atividades de leitura e producéo textual; nessas aulas, é
focalizada a norma-padréo, a qual o estudante deve dominar, desconsiderando as
variedades linguisticas existentes. Nesse caso, a metodologia adotada €
transmissiva e ndo promotora de uma reflexdo sobre os usos linguisticos, de forma

gue ao estudante resta apenas a assimilacdo do que é apresentado pelo professor.

Por outro lado, a préatica de AL é vista como uma base para as atividades de leitura e
producdo de texto. O objetivo, na verdade, € aperfeicoar as habilidades dos
estudantes de ler e produzir textos (orais ou escritos) e, acrescentamos, as
habilidades de audicdo de textos orais. Tudo isso deve ocorrer por meio de uma
metodologia reflexiva que leva o estudante a pensar sobre 0s usos, 0s empregos de
recursos nao so linguisticos, mas também textuais e discursivos e os seus efeitos de
sentido. Esse tipo de reflexdo é denominado de atividades epilinguisticas (Geraldi,
1995). Segundo o autor, estas tém por objetivo levar & compreensao da relacéo
entre 0S recursos expressivos e as atividades linguisticas em que o estudante esta

engajado (leitura, audicédo, producao de textos).

Geraldi (1995, p. 190-191) afirma ainda que a AL também pode ser realizada por
meio de atividades metalinguisticas, desde que estas acontecam de forma reflexiva
e levem “a construgdo de nogdes com as quais se torna possivel categorizar’ os
recursos empregados nos mais variados textos. Isso, muitas vezes, é necessario,
pois o0 estudante precisar conhecer conscientemente tais recursos para que possa
fazer uso deles no momento da leitura e da producédo textual, manipulando-os para

alcancar seus objetivos comunicativos.

Segundo Geraldi (1995, p. 191), é por meio da atividade metalinguistica que se
produz “uma linguagem (a metalinguagem) mais ou menos coerente que permite
falar sobre a linguagem, seu funcionamento, as configuracdes textuais e, no interior
destas, o |éxico, as estruturas morfossintaticas e entonacionais”. Entretanto, o foco

do ensino de lingua ndo deve ser a metalinguagem em si mesma. Tudo deve estar
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em funcdo da compreensdo reflexiva dos usos linguisticos, o que permitira aos
estudantes a ampliacdo de sua competéncia comunicativa, objetivo maior do ensino

de lingua.

Como ja afirmamos acima, a pratica de AL ndo € ainda amplamente realizada nas
salas de aula de Lingua Portuguesa. Como bem afirma Mendonca (2006), existe um
verdadeiro conflito entre essa nova perspectiva e 0 ensino de gramatica tradicional,
0 que, acreditamos, reflete-se no corpus de nossa pesquisa, pois este é também
resultado de perspectivas conflituosas de ensino de lingua, j& que, parece-nos, elas
também estéo presentes no CAp.

O que consideramos interessante nesse aspecto € o fato de o CAp ser uma das
instituicbes que tém um importante papel na formacao inicial de professores da area
de Letras, sendo palco de desenvolvimento e divulgacdo das novas teorias sobre 0
ensino de lingua, pois esta atrelado a academia, ambiente em que tais ideias tém
terreno bastante fecundo. Acreditamos, portanto, que tanto as atividades realizadas
no colégio quanto o proprio processo seletivo para o ingresso de novos alunos na
instituicdo devem refletir uma preocupacdo com um dado perfil de aluno, o qual
devera dominar certos conhecimentos. Ora, 0 aluno € um dos participantes do
modelo de contexto construido para as aulas de Lingua Portuguesa da instituicéo e
para o processo seletivo. Isso significa que, no processo de construcao das aulas e
da selecdo para a 52 série/o 6° ano do colégio, os alunos sdo levados em
consideracao, tornando-se relevante o que eles devem aprender, no caso das aulas
de portugués, e o que devem conhecer antes mesmo de entrar na instituicdo, no

caso do processo seletivo.

3.3 As diferentes concepc¢odes de lingua e o ensino de leitura

A discussao sobre o ensino de leitura no Brasil leva-nos a um caminho historico, no
gual tentamos descrever o percurso que tal atividade trilhou até os dias de hoje.
Para isso, fazemos um debate sobre o ensino da leitura e compreenséo de textos
em trés momentos distintos, focalizando a concepcao de lingua subjacente a tal

trabalho.
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Dessa forma, comegamos por discutir o ensino da leitura e compreensao no Brasil
Império, apds a Reforma Pombalina até os anos 50 do século XX, momento em que
predomina a concepcao de lingua como expressdo do pensamento. Em seguida,
analisamos o desenvolvimento das atividades de leitura nas décadas de 1960 e
1970, quando a concepcgao de lingua como instrumento de comunicacao orientava o
trabalho com a Lingua Portuguesa. Por ultimo, vemos a leitura numa perspectiva
interacionista da lingua, que comeca a ser desenvolvida a partir da década de 80 do
século XX.

3.3.1 O ensino de leitura com base na concepcao de lingua como

expresséo do pensamento

Como ja destacamos em 3.2.1, o ensino de lingua no Brasil comegou com o0s
jesuitas, no século XVI. Num primeiro momento, segundo Zotti (2006), o objetivo dos
jesuitas era catequizar e fazer com que a cultura portuguesa fosse apreendida por
indios e reforcada junto aos filhos dos colonos. Apds a morte do padre Manuel da
Noébrega, chefe da primeira missdo jesuita na América, a educacéo no Brasil passou
a excluir os indios, destinando-se exclusivamente “a formacdo das elites para
prepara-las a exercer a hegemonia cultural e politica na Colénia” (ZOTTI, 2006, p.
3). Dessa forma, ndo era uma preocupacédo do Estado o curso elementar, o qual era
oferecido na familia e reforcado nos colégios apenas para os filhos dos nobres, sem

gue houvesse interesse em educar as camadas populares.

Segundo Zotti (2006), desde os jesuitas, a leitura, ao lado da escrita e do calculo,
sempre esteve presente no curriculo das “primeiras letras”. A preocupacao, no
entanto, ndo era a de formar leitores proficientes, mas alfabetizar os estudantes, de
forma que eles pudessem, posteriormente, estudar a gramatica latina e outros
conteudos curriculares, como as nocdes de histéria, geografia etc. Segundo Soares
(2004, p. 158), até metade do século XVIIl, quando aconteceu a Reforma

Pombalina,

‘0 que iam os meninos (os poucos privilegiados que se escolarizavam)
aprender a escola era o ler e o escrever em portugués: este ndo era, pois,
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componente curricular, mas apenas instrumento para a alfabetizagéo. (...)
Da alfabetizacdo, praticada nas escolas menores, passava-se diretamente
ao latim.

Como se pode notar, no tocante a leitura, nesse periodo a preocupacgdo era com a
alfabetizac&o das criangas, as quais, em seguida, eram introduzidas nos estudos da
gramética latina e da retorica, esta Ultima a partir de autores latinos e de Aristoteles.

Com a Reforma Pombalina, em 1759, o estudo da gramatica portuguesa, por uma
imposicdo do governo, passa a ser obrigatério, ao lado da retérica, que também era
focalizada nos estudos jesuitas. Assim, os alunos estudavam, além da gramética
latina, também a graméatica portuguesa e investigavam autores portugueses em
concomitancia com os autores latinos. Segundo Soares (2004), inicialmente, a
retérica abordava os principios da arte de falar bem, da arte de elaboracdo dos
discursos e da arte da elocucédo, além de incluir a poética, com “o estudo da poesia,
das regras de meétrica e versificacdo, dos géneros literarios, da avaliacdo da obra
literaria, enfim, daquilo a que hoje chamariamos literatura ou teoria da literatura”
(SOARES, 2004, p. 163). Posteriormente, a poética se tornou um componente
curricular independente. Percebemos, portanto, que o objetivo do ensino de lingua
era semelhante as preocupacdes dos gregos, que a estudavam com foco na arte do

bem falar.

Nesse periodo, como ja destacamos em 3.2.1, a concepc¢ao de lingua subjacente ao
ensino de portugués era a de lingua como expressdao do pensamento. Segundo
Koch e Elias (2006), a atividade de leitura baseada em tal concepcao € percebida
como uma forma de captar as ideias do autor. Assim, o foco de atencdo sdo as
intencdes do autor em quem o sentido estaria centrado. Foi esse o tipo de atividade
de leitura que se realizou apos a Reforma Pombalina, continuando a acontecer até
final da década de 50 do século XX. Séo as ideias do autor o que ha de importante a
ser captado e repetido pelo leitor. Isso porque a preocupacdo ndo era de formar

leitores simplesmente. Segundo Batista e Galvéo (1998),%

%8 Tivemos acesso do texto de Batista e Galvéo, publicado em 1998, no formato html. Por essa raz&o,
todas as citagBes referentes a esse material aparecem sem a indicagcdo de paginas, ja que o texto,
disponivel em <http://www.unicamp.br/iel/memoria/>, ndo esta paginado.
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(...) formar leitores parece ter significado néo propriamente desenvolver as
competéncias e usos da leitura mas antes ensinar outras coisas através da
leitura escolar. E o que sugere a andlise dos livros didaticos mais utilizados
no Brasil no século XIX e nas décadas iniciais do século XX. O que se
buscava, quando se formavam leitores, poderia ser — como no caso dos
livros de Abilio César Borges e de Felisberto de Carvalho — a
transmissao de contelidos instrutivos, em geral das areas de ensino que
terminaram por se consolidar na tradicdo escolar brasileira: geografia,
histéria, ciéncias; poderia ser — como no caso dos livros de Olavo Bilac e
da maior parte dos livros brasileiros de entdo — a transmissdo de regras e
modelos de comportamento, de uma imagem idealizada da crianca,
centrada em aspectos morais e ideolégicos. (Grifo dos autores).

A leitura, portanto, ndo era uma atividade com um fim em si mesma, que visasse a
desenvolver as habilidades leitoras das criangas. O objetivo do seu ensino era fazer
com que os estudantes assimilassem conteddos os mais variados que iriam
contribuir para formar a sua personalidade. O que se esperava era que 0s alunos
pudessem imitar os exemplos apresentados nos chamados livros de leitura.?® N&o
existiam, portanto, aulas de leitura. Segundo Batista e Galvao (1998), “O modo pelo
gual se lia parece também ter sido, inicialmente, um modo muito restrito. A leitura
favorecida pelo modelo do ‘dar e tomar licdo’ parece ser aquela em voz alta, lenta e

muito associada a memorizagao do texto.”

Zilberman (1996), ao analisar a atividade de leitura em livros didaticos nesse
periodo, destaca que, em 1870, apds a educacao ter se tornado obrigatoria, houve
uma proliferacéo de tal material que trazia a atividade de leitura como algo bastante
mecanico, centrando-se apenas no material escrito, o qual servia de modelo para 0s
estudantes. Segundo a autora, 0 mais importante autor de livros didaticos no periodo
imperial foi Abilio César Borges, cujos “livros comegaram a ser produzidos na
década de 60, quando ainda lecionava na Bahia, mas sua influéncia estendeu-se até
o final do século” (ZILBERMAN, 1996, p. 13).

Zilberman (1996, p.13), em seu texto No comeco, a leitura, reproduz parte da
Introducédo do Terceiro Livro de Leitura, escrito por Abilio César Borges, na qual fica
clara a concepcéo de leitura do autor, que, devido a sua influéncia, foi amplamente

adotada na época e mesmo no inicio do século XX:

# segundo Zilberman (1996), os livros de leitura eram aqueles utilizados para as séries iniciais, aos
quais se seguiam as seletas ou antologias que coletavam o melhor dos autores de Lingua
Portuguesa e eram destinadas aos anos finais da escola.
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Agora que com algum embarago podeis ler palavras, proposicdes e até
paginas inteiras, pelo que fostes julgados dignos de passar a este livro,
necessario é saberdes quais 0s preceitos da boa leitura, a fim de,
praticando-os, merecerdes a qualificacdo de bons leitores.

A boa leitura, meus amiguinhos, ndo consiste em ser feita de carreira, sem
atender o leitor ao sentido daquilo que vai lendo, unindo, muitas vezes,
palavras que devem ser lidas separadamente e separando outras, que
convém ditas juntamente. Para fazer boa leitura, deve o leitor ler com
moderagdo, mudando o tom da voz e dando pausas convenientes,
segundo requerem o objeto da leitura e os diferentes sinais da pontuagéo.

Mas o melhor meio para se aprender a ler bem é ouvir atentamente a
leitura do mestre, ou de qualquer bom leitor, e repeti-la, procurando imita-
los.

Como se pode notar, para o autor, a boa leitura consistia em leitura oral, devendo
ser treinada para que a crianca pudesse domina-la perfeitamente, dando a
entonacdo adequada conforme o texto e 0s sinais de pontuacao utilizados. De uma
maneira geral, os livros didaticos produzidos no Brasil Império e na primeira metade
do século XX concebiam o ato de ler como uma imitagéo da leitura realizada pelos
mestres ou “bons leitores”. Tal realidade, ao que tudo indica, € uma consequéncia
dos estudos retéricos desenvolvidos até entdo, que se preocupavam com a boa
oratoria dos estudantes (FUZA, OHUSCHI; MENEGASSI, 2011). O objetivo era,
portanto, que o0s alunos pudessem aprender a se expressar oralmente,

demonstrando ser capazes de falar em publico, com o pensamento bem organizado.

Percebemos, assim, uma coeréncia entre 0 ensino da leitura e o ensino da
gramatica desse periodo, sendo a imitacdo dos grandes escritores ou do professor
um ponto de partida fundamental. Isso nos parece ser consequéncia de atitudes de
um grupo dominante para o qual a submissdo as ordens governamentais era uma
maneira de controle das massas e uma forma de manutencédo do poder, o que se
expressava na hierarquia entre os participantes da aula, com a submissdo dos

alunos as ordens do professor.

Assim, havia um rigor na atividade de leitura, relatada por diversos autores da
literatura brasileira educados no final do século XIX e inicio do século XX. Dentre
outros, Zilberman (1996, p. 16) cita Graciliano Ramos, José Lins do Rego e Mério
Quintana e reproduz trecho em que este ultimo descreve como aconteciam as aulas

de leitura:
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Sim, havia aulas de leitura naquele tempo. A classe toda abria o livro na
pagina indicada, o primeiro da fila comecava a ler e, quando o professor
dizia “adiante”, ai do que estivesse distraido, sem atinar o local do texto!
Essa leitura atenta e compulséria seguia assim, banco por banco, do
principio ao fim da turma.

O foco da leitura, como se pode notar, ndo esta ha compreensao e interpretacao do
texto, mas na forma como ele deveria ser oralizado, 0 que exigia dos alunos especial
atencdo para a pronuncia adequada das palavras. Além disso, as seletas ou
antologias, nos anos finais da escola, eram utilizadas para aprimorar nos alunos o
gosto literario “de que resulta o bom uso da lingua, obtido gragas a imitacdo dos
escritores exemplares” (ZILBERMAN, 1996, p. 15).

Diante do que foi exposto, fica evidenciado que, apés a Reforma Pombalina,
sobretudo no século XIX e inicio do século XX, a atividade de leitura estava
fundamentada na imitacdo, seja da leitura oralizada, seja dos modelos de escrita
produzidos pelos considerados bons autores. Isso reflete bem a concepcgéo de
lingua como expressdo do pensamento. Nessa perspectiva, 0s modelos mentais
sobre as praticas discursivas de escrita e leitura de alunos e professores foram
construidos com base na imitacdo dos grandes escritores cujo uso da linguagem
seguia uma norma padronizada. A avaliacdo de tal atividade acontecia no
acompanhamento que o professor realizava da leitura oralizada dos estudantes,
focalizando a capacidade de eles se expressarem oralmente (FUZA, OHUSCHI;
MENEGASSI, 2011).

As reformas realizadas na Educacdo pelos ministros Francisco de Campos, na
década de 1930, e por Gustavo Capanema, na década de 1940, reforcaram a
pratica desse tipo de leitura que servia para depreender o pensamento do autor do

texto, e imitar as estruturas linguisticas.

Segundo Zilberman (1996, p. 16), em junho de 1931, o ministro Francisco Campos

(...) expediu os “programas do curso fundamental do ensino secundario”,
fixando os objetivos e os conteddos para a matéria agora denominada
Portugués (Brasil, 1931). A meta principal desta cadeira € “proporcionar ao
estudante a aquisicdo efetiva da Lingua Portuguesa, habilitando-o a
exprimir-se corretamente, comunicando-lhe o gosto dos bons escritores e
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ministrando-lhe o cabedal indispensavel a formacéo do seu espirito bem
como a sua educacao literaria”.

Como se pode notar, a referéncia aos bons escritores continua a ser feita e eles
serdo 0 ponto de partida para a aquisicdo de um novo e correto vocabulario.
Zilberman (1996) afirma ainda que, em documento oficial, 0 ministro Francisco
Campos se referia ndo apenas ao vocabulario correto, mas a ortografia e outras
formas corretas que deveriam ser observadas em textos escolhidos com bastante

cuidado.

Evidentemente, todo esse contexto vivenciado por professores e alunos faz com que
eles construam modelos mentais sobre as praticas de leitura em sala de aula como
atividades baseadas na imitacdo. Assim, o processo de leitura estabelece entre
seus participantes (produtor do texto e leitor) uma relagéo hierarquica, sendo o autor
do texto o dono da verdade, a qual deve ser depreendida, identificada pelo leitor e,

seguida como modelo de comportamento pelos estudantes.

3.3.2 O ensino de leitura com base na concepcao de lingua como

instrumento de comunicacao

A concepcédo de lingua como instrumento de comunicacdo comeca a ser tomada
como referéncia para as atividades de Lingua Portuguesa nas décadas de 1960 e
1970, periodo que representa uma transicao entre concepcodes de linguagem, o que
provoca um panorama de praticas discursivas escolares com caracteristicas
bastante diversas, ora fundamentadas na concepcao de lingua como expresséao do
pensamento, ora na concepcdo de lingua como instrumento de comunicagdo. E
possivel encontrar autores que descrevem atividades desse periodo com
peculiaridades até mesmo opostas no que diz respeito ao trabalho com a leitura e
compreenséo de texto. E o que se percebe em textos publicados, por exemplo, por
Rojo (2004) e Kleiman (2004).

Para Rojo (2004, p. 3):

(...) no inicio da segunda metade do século passado, ler era visto — de
maneira simplista — apenas como um processo perceptual e associativo de
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decodificagdo de grafemas (escrita) em fonemas (fala), para se acessar o
significado da linguagem do texto. (...) Nessa teoria, as capacidades
focadas eram as de decodificagdo do texto, portal importante para o
acesso a leitura, mas que absolutamente ndo esgotam as capacidades
envolvidas no ato de ler. (Grifo da autora).

Pelo que afirma Rojo, no periodo que se inicia na década de 1950, o ato de ler era
visto como uma atividade de decodificagéo, ndo sendo trabalhadas, portanto, outras
habilidades essenciais a atividade de leitura. Evidentemente isso tem relacdo direta
com a concepcao de lingua que se desenvolvia nesse momento, a saber: lingua

como instrumento de comunicacao.

Ja Kleiman (2004), ao analisar livros didaticos da década de 1970, afirma que, nessa
época, ja era possivel encontrar atividades de compreensdo de texto numa

perspectiva interacional. Segundo a autora:

(...) o leitor previsto pelo LD antes da reforma da Lei 5.692, de 11 de agosto
de 1971, em que se fixou a Lingua Portuguesa como contelido da matéria
Comunicagcdo e Expressdo, ndo era um leitor que apenas reagia aos
estimulos visuais. O interlocutor inferivel nos livros usados antes, durante e
imediatamente ap6s o ano da reforma era um leitor relativamente
independente, que podia, certamente, ter problemas de compreensédo, mas
era capaz de determinar por si s6 a existéncia e o tipo de problema, ou
seja, um leitor engajado em processo de auto-avaliacdo do préprio
conhecimento. (...) O modelo de leitura subjacente era um modelo
interativo, sugerindo que tanto o texto como os conhecimentos do leitor
interagiam constantemente durante o processo de leitura. (KLEIMAN, 2004,
p. 17)

Para Kleiman, a leitura proposta pelos livros didaticos indicava uma atividade
interativa. Entretanto, o exemplo que a autora apresenta para comprovar tal
afirmacéao corresponde a um exercicio de compreensao que se centraliza apenas no
sentido do texto e de seu vocabulario, ndo permitindo uma interacdo entre as

informacées do texto e os conhecimentos do estudante.*® Por isso, n&o

% Reproduzimos abaixo o0 exemplo analisado por Kleiman e retirado da quarta edicéo do livro didatico
Portugués: leitura e gramética da 52. série, escrito por Alpheu Tersariol e publicado em 1972:

CONSELHOS PRATICOS
|. COMO SE DEVE PREPARAR UMA LEITURA EM CASA
1° - Leia o texto com toda a atencéo possivel.
20 - Caso o titulo ndo o indique, procure descobrir, antes de mais nada, qual o assunto.
3° - Leia com atengao o “vocabulario” que segue as ligbes, tentando encontrar nele o sentido das
palavras que ainda ndo conhece.
4° - Se o vocabulario ndo esclarecer alguma duavida sua, recorra a um dicionério da lingua. (Nao
se esqueca de que nos diciondrios o0s verbos estdo registrados na forma do infinitivo, os
substantivos no singular, os adjetivos no singular masculino.). (ZILBERMAN, 2004, p. 17).
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consideramos a analise adequada para apontar a existéncia de uma atividade de

leitura interativa no momento histérico da década de 1970.

Uma realidade distinta da apontada por Kleiman € descrita por Fuza, Ohuschi e
Menegassi (2011), ao discutirem a relagdo entre as concepcdes de lingua e o ensino
leitura em lingua materna. Segundo 0s autores, a concepcao de leitura nesse
periodo era a de decodificacdo. E o leitor era assujeitado, sendo apenas um
repetidor de modelos ideolégicos apresentados pelos livros didaticos, o que reforca
0s modelos mentais do ensino de leitura ja construidos por professores e alunos em
décadas anteriores. A diferenca entre estes e 0s construidos pelos sujeitos nas
décadas de 60 e 70 esta no fato de o produtor do texto ndo ser mais a fonte da
verdade. Assim, € o proprio texto que deve ser focalizado com sentido determinado
pelo sistema da lingua. Nessa direcdo, a relacdo entre os participantes da pratica
discursiva muda, ja que ndo se precisa considerar o autor do texto, sendo
fundamental apenas o dominio do sistema linguistico. Entretanto, o leitor continua

sendo passivo, numa atitude de submissao.

Ao discutir a atividade de leitura na concepcédo de lingua como instrumento de

comunicacao, Koch e Elias (2006, p. 10) afirmam que:

Nessa concep¢do de lingua como cédigo — portanto, como mero
instrumento de comunicacdo — e de sujeito como (pre)determinado pelo
sistema, o texto é visto como simples produto da codificagdo de um
emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto,
0 conhecimento do cédigo utilizado.

Consequientemente, a leitura € uma atividade que exige do leitor o foco no
texto, em sua linearidade, uma vez que “tudo esta dito no dito”. Se, na
concepcao anterior, ao leitor cabia o reconhecimento das inten¢des do
autor, nesta concepcdo, cabe-lhe o reconhecimento do sentido das
palavras e estrutura do texto. Em ambas, porém, o leitor é caracterizado
por realizar uma atividade de reconhecimento, de reproducéo. (Grifo das
autoras).

A partir da discusséo apresentada por Koch e Elias, podemos dizer que o exercicio
analisado por Kleiman corresponde a um exemplo de atividade de leitura que esta
centrada no texto, com preocupacdes com o sentido das palavras e da producéo

escrita de uma maneira geral, sendo um claro exemplo de exercicio ao qual esta
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subjacente a concepcdo de lingua como instrumento de comunicacdo e ndo de

interacao.

Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011) também afirmam que as atividades de
compreensao nessa perspectiva sdo constituidas, normalmente, por perguntas
sobre a superficie textual, por consultas ao dicionéario, além de leitura em voz alta e
questbes sobre aspectos gramaticais. Assim, nesse periodo o foco da leitura € o
texto que traz o sentido pronto, acabado, sendo necesséario apenas que o leitor o

decodifique e assimile e reproduza os ensinamentos nele apresentados.

Ao analisar livros de leitura publicados entre os anos de 1866 e 1959, Batista,
Galvao e Klinke (2002) destacam que, na verdade, livros contendo exercicios de
compreensao ndo eram muito comuns no periodo. Os autores analisaram 444 livros
de leitura do acervo do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) da
Faculdade de Educacdo na Universidade Federal de Minas Gerais. Na cole¢édo do
CEALE, os livros de leitura que ndo apresentam exercicios sdo 0os predominantes,
traziam apenas textos para serem lidos pelos alunos. O modo como 0s textos

deveriam ser lidos e as atividades a serem desenvolvidas ndo sao indicados.

Sobre os livros com exercicios, os autores afirmam que estes

(...) parecem, no entanto, concentrar-se nos livros publicados nos anos
finais do século XIX e nas décadas de 1960 e 1970, apresentando, nos
primeiros anos deste século um movimento descendente. A partir de 1920,
a representacdo de livros com exercicios volta a crescer. (BATISTA,
GALVAO; KLINKE, 2002, p. 38).

A auséncia de atividades de compreensdo de texto na maior parte dos livros
analisados por Batista, Galvado e Klinke parece estar relacionada aos objetivos de
ensino predominantes até os anos 1950, que conduziam a aprendizagem de
‘conteudos de areas diversas ou ensinamentos morais e civicos” (2002, p. 43).
Nesse caso, a leitura em voz alta e assimilacédo passiva das ideologias apresentadas

pelos autores eram predominantes.

S6 a partir do final da primeira metade do século XX é que surgem livros em que a
leitura é vista como uma atividade autbnoma em relacdo aos conteudos dos textos;

as habilidades de leitura passam, entéo, a ser objeto de ensino:
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Somente no final da primeira metade do século XX, a leitura parece ganhar
certa autonomia em relagdo aos conteddos dos textos. A série de livros de
leitura de Pedrinho, de Lourengo Filho, constitui um exemplo desse
modelo. (...) Os livros trazem exercicios de compreensdo de textos,
incluindo o estudo do vocabulario, explicagfes gramaticais, explicitando,
em suas diferentes sec¢Bes, a preocupacdo com a organizacdo e a
sistematizagdo do trabalho didatico. Apesar de conter textos com
contetidos informativos e também formativos, a énfase do livro estd num
conjunto de habilidades discretas de leitura e ndo nos contetdos dos
textos. (BATISTA, GALVAO; KLINKE, 2002, p. 42).

Sao esses tipos de livros que vao provocar o desaparecimento dos chamados livros
de leitura, que traziam em seu interior apenas textos sem exercicios. Entretanto,
embora o trabalho didatico esteja focalizado nas habilidades de leitura, nesse
periodo, a concepc¢do de lingua adotada leva a formacdo de um sujeito passivo
diante do texto, ja que este era visto como resultado de um processo de codificacao
gue exigia do leitor apenas uma decodificacdo para que seu sentido fosse
depreendido. Como afirmam Koch e Elias (2006), nessa perspectiva, o leitor
realizava uma atividade de reconhecimento e também de reproducdo. Sem duvida
alguma, essas mudancas no formato de atividades de leitura sédo resultado de uma
nova concepcao de linguagem que passa a influenciar os modelos mentais das
praticas discursivas de leitura e analise da lingua, as quais focalizam apenas o
sentido do texto, das formas linguisticas, das regras de funcionamento da

comunicacdo, sem preocupacado com os elementos externos, contextuais.

Para Zanini (1999), os anos 1970 representam a década do modelo, o qual deve ser

imitado, reproduzido. Segundo a autora:

A Lei 5692/71 deixava clara a concep¢do de linguagem que previa um
sujeito capaz de internalizar o saber, que estava fora dele, por meio da
repeticdo e exercicios que estimulassem a resposta, de forma que ele
“seguisse o modelo”. Os livros “didaticos” tornaram-se os grandes aliados
dos professores, ja que vinham com diversos e variados exercicios, aos
quais os alunos respondiam no proprio livro e nos quais o professor,
presenteado pelo livro do professor, jA encontrava as respostas, aceitas
com submissdo, sem muito, ou talvez, sem nenhum questionamento. (...)
Com um discurso de que a pratica, os exercicios levam a aprendizagem, o
enfoque era o incentivo a repeticdo. Repeticdo que ndo era questionada,
nem reclamava, aparentemente, uma reflexdo. (ZANINI, 1999, p. 81).

Nesse contexto, os livros didaticos ndo estavam a servico de um trabalho interativo e

de construcdo da independéncia do leitor, como afirma Kleiman (2004). De acordo
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com a maior parte dos estudiosos citados em nosso trabalho, as atividades de leitura
e 0s exercicios de compreensdo apontavam para um sujeito passivo, capaz apenas
de decaodificar o texto, reconhecendo e aceitando o seu sentido. Os livros didaticos
eram desenvolvidos para alcancar tal objetivo. Numa época de ditadura militar no
pais, ndo se poderia esperar outra forma de ensinar e de trabalhar a leitura.

Vemos, portanto, no periodo que vai do inicio da década de 1950 até a década de
1970, uma atividade de leitura que € desenvolvida, em parte, como reflexo de uma
mudanca dos modelos mentais sobre essa pratica discursiva, na medida em que
elimina o importante papel do autor do texto como fonte do sentido. Por outro lado,
essa mesma atividade reforca a atitude de submissdo do leitor, ja que este deve
apenas depreender e aceitar o sentido expresso pelo texto. Assim, podemos afirmar
gue as experiéncias vivenciadas por professores e alunos no periodo em discussao
deram origem a novos modelos mentais que ora transformam ora reforcam aqueles

construidos anteriormente.

3.3.3 O ensino de leitura com base na concepcao de lingua como

interacao

A atividade de leitura desenvolvida com base na concepcdo de lingua como
interacdo, evidentemente, apresenta aspectos bastante diferenciados em relacéo as
praticas anteriormente citadas neste trabalho. Isso porque a lingua passa a ser vista,
a partir da década de 1980, como uma atividade interativa. Segundo Koch e Elias
(2006, p. 10-11):

Diferentemente das concepcdes anteriores, na concepcao interacional
(dialégica da lingua), os sujeitos sdo vistos como atores/construtores
sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroem e séo
construidos no texto, considerando o proprio lugar da interacdo e da
constituicdo dos interlocutores. Desse modo, h& lugar, no texto, para toda
uma gama de implicitos, dos mais variados tipos, somente detectaveis
guando se tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo (...) dos
participantes da interacao.

Nessa perspectiva, 0 sentido de um texto é construido na interacao
texto-sujeitos e ndo algo que preexista a essa interacdo. A leitura é, pois,
uma atividade interativa altamente complexa de producéo de sentidos,
gue se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos
presentes na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas requer
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a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento
comunicativo. (Grifo das autoras).

Como se pode ver, na perspectiva interacional, a leitura ndo € apenas uma atividade
de decodificacédo, de identificacdo do sentido das palavras, das frases, baseada
somente no cédigo linguistico. Evidentemente, o codigo precisa ser considerado,
pois, sem ele, ndo h& texto (verbal). Entretanto, ele ndo é suficiente para se
compreender o sentido do texto. E fundamental perceber que os implicitos presentes
em qualquer producdo escrita exigem que o leitor contribua com as suas
experiéncias e os seus conhecimentos para construir o sentido do texto, pois nem
tudo esta escrito. E por isso que a leitura, dessa forma, é interacional, ja& que o
sentido se constréi na interacdo entre o autor, 0 que esta no texto, aquilo que é
trazido pelo leitor, e também pelas relacdes e papéis dos participantes da atividade.
Assim, portanto, 0 contexto passa a ser considerado e, como assumimos neste
trabalho, ele € uma construgdo cognitiva do sujeito produtor e leitor do texto, sendo
resultado da analise dos individuos sobre as categorias que o constituem (lugar,
tempo, acbes, participantes com seus papéis e relacdes, objetivos, intencdes). E a
partir dessa perspectiva interacional que analisamos a atividade de leitura em nosso

trabalho.

Segundo Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011, p. 497), na abordagem interacionista,
“o trabalho com o texto vai além dos dominios do bem falar e da extragao, ele faz
com gue haja trocas de conhecimentos entre o texto e os participantes do discurso,

promovendo uma leitura critica do texto.”

Além disso, € importante destacar o carater responsivo presente na atividade de

compreensao de qualquer texto. Segundo Bakhtin (2003, p. 271):

(...) o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicao
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-se para usa-lo. (...) Toda compreenséo da fala viva, do
enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva.

Nesse sentido, o leitor e o ouvinte ndo tém diante do texto uma atitude passiva,
assumindo uma postura de réplica em relacdo ao que leem ou ouvem. Tal resposta

pode ser imediata, na medida em que 0 sujeito concorda ou ndo com o texto com o
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gual interage, ou pode acontecer posteriormente, quando ele produz discursos ou
acdes como resposta ao que foi lido ou ouvido. E o que Bakhtin chama de

“‘compreenséo responsiva de efeito retardado” (2003, p. 272).

Quando Bakhtin afirma que o falante completa o texto no processo de compreenséao,
parece estar se referindo a inferéncia, j& que nem todas informacfes estédo
presentes no texto, exigindo que o sujeito fagca uso de seus conhecimentos e
experiéncias para que o sentido do texto, s6 assim, seja construido.*! J& discutimos,
no capitulo 2, como o conhecimento é administrado na constru¢cdo dos modelos de
contexto, o que permite ao leitor, por exemplo, retomar informacdes ja lidas em
outros textos ou partilhadas socialmente para, assim, realizar a producéo ou a leitura

dos mais variados textos.

Para Marcuschi (2008), inferir corresponde a compreender o texto. Segundo o autor,

(...) a compreensao ndo € um simples ato de identificacéo de informacdes,
mas uma construcdo de sentidos com base em atividades inferenciais.
Para se compreender bem um texto, tem-se que sair dele, pois o texto
sempre monitora o seu leitor para além de si préprio (2008, p. 233).

Marcuschi e Vianna (1997, p. 32) também apontam a inferéncia como “um dos
indicadores de que a compreensdo se deu”, o que significa que o sentido do texto

esta além do significado literal das palavras. Para as autoras,

(... como a intencdo do emissor (falante/escritor) esta subjacente ao
enunciado (texto), o receptor (ouvinte/leitor) tende a fazer inferéncias a
partir das pistas fornecidas pelo emissor com base no contexto imediato e
no conhecimento prévio partilhado por ambos. (MARCUSCHI; VIANA,
1997, p. 36).

SO a partir desse processo, 0 sentido do texto € construido e podera variar de um
leitor/ouvinte para outro, jA que o0s individuos possuem experiéncias e
conhecimentos prévios também distintos. Além disso, 0 modelo de contexto para a
leitura ou producdo de um texto é baseado no que 0s sujeitos consideram relevante
para a interacdo. Assim, 0 que € importante para um sujeito pode nao ser para outro,

causando distintas interpretacdes de um mesmo texto.

%1 E esse tipo de conhecimento que pode provocar o que Possenti (1991, 1990) chama de leitura
errada, caso o leitor o utilize de forma inadequada.
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A nova concepcdo de leitura e compreensdo tem sido apontada inclusive em
documentos oficiais, dentre os quais se destacam os PCN que, desde a sua
publicacdo, na década de 90 do século passado, apontam a leitura como uma

atividade interacional. Vejamos o que se declara no documento:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. N&o se trata de extrair informacgédo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica
estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais
ndo é possivel proficiéncia. (BRASIL, 1998, p. 69)

A leitura, portanto, tem sido compreendida como uma atividade interativa que se
diferencia da pura decodificacéo e extracdo de sentidos do texto. ISso parece ser um
consenso tanto na academia quanto nos documentos oficiais que regulamentam o
ensino no Brasil. Podemos destacar, portanto, que o leitor, considerado um ser
passivo nas concepcoes de leitura anteriormente discutidas neste trabalho, agora é
visto como um ser completamente ativo, ja que ele contribui para a construcao do

sentido do texto.

Essa forma de definir a leitura tem estreita relacdo com a teoria de contexto de van
Dijk, j& que coloca o papel do sujeito como tendo destagque no processo de
compreensao. A diferenca esta no fato de que, embora considerem a importancia do
contexto situacional e social, as novas teorias sobre o ensino de lingua ndo o
definem como resultado de uma construcdo subjetiva do sujeito, o que van Dijk
(2010, 2012) aponta muito claramente em sua discussdo sobre a tematica.
Assumimos, pois, com 0 autor que o contexto corresponde a uma percepg¢ao do

sujeito sobre o entorno em que se desenvolve a pratica discursiva.

No que diz respeito ao trabalho com a leitura em sala de aula, no entanto, a
realidade ainda esta longe de corresponder a proposta de leitura como interacéao.
Isso se deve, evidentemente, a diversos fatores, dentre os quais destacamos a falta
de formacao continuada para os professores, a inexisténcia de materiais adequados

para o trabalho nas escolas, a adocdo de livros didaticos com exercicios de
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compreensao que pouco contribuem para o desenvolvimento da competéncia leitora

dos estudantes, e, por fim, os modelos de contexto dos professores.

Para Marcuschi, B. (1999), por exemplo, essa realidade deve ser reflexo da vivéncia
dos professores, os quais ndo conseguem mudar repentinamente a sua prética
pedagdgica. Segundo a autora, as novas propostas de ensino e as novas reflexdes
advindas da ciéncia da linguagem:

(...) sdo bastante desafiadoras para os professores que atuam no ensino
fundamental, principalmente se considerarmos que toda sua vivéncia
escolar e seu tempo de formacdo foram calcados em uma perspectiva
tedrica tradicional. Nao se pode deixar de ter presente que o dominio de
novos conceitos e sua traducdo em praticas requerem tempo de estudo e
experiéncia. (MARCUSCHI, B., 1999, p.171-172).

A partir do exposto pela autora, podemos afirmar que nao basta apenas a existéncia
de novas teorias sobre o ensino de lingua para que os professores assumam novas
posturas em sala de aula. Com base em van Dijk (2010, 2012), afirmamos que &
preciso os professores construirem novos modelos mentais sobre o ensino de

portugués para que tais teorias possam ser postas em pratica.

Na década de 1990, ao analisar exercicios de compreensao em livros didaticos, por
exemplo, Marcuschi (2002a) pdde perceber que a maioria deles ainda trazia
atividades que tinham subjacente a concepcdo de lingua como coédigo. O autor
afirma que, embora os livros didaticos tivessem se modificado nos ultimos anos,
apresentando um numero maior de textos variados, menos exercicios gramaticais,
mais atividades de compreensao de textos, muitos deles deixavam a interpretacao
“‘muito por conta do aluno” (MARCUSCHI, 2002a, p. 52) que devia se limitar a

expressar sua opiniao a respeito do texto.

O autor analisou 25 livros do Ensino Fundamental e Médio com um total de 2.360
guestdes de compreensdao de texto. Os resultados da pesquisa apontaram que 70%
das perguntas eram fundamentadas apenas no texto. Somente 10% das questbes
estavam relacionadas a aspectos inferenciais que exigiam uma maior reflexdo e
raciocinio critico por parte do leitor. Nessa perspectiva, os autores dos livros

didaticos demonstravam entender a compreensdo de texto como decodificacao,
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bastando que o estudante identificasse, na producdo escrita, as informacdes que

davam origem a seu sentido.

Também Suassuna (2007), ao analisar instrumentos®* de avaliacdo em Lingua
Portuguesa, em livros didaticos, aponta a existéncia de diversos casos em que as
guestdes de compreensdo ndo se realizam de forma a proporcionar a interagao
entre 0os conhecimentos do leitor e as informacbes do texto. Muitas vezes, ao
estudante cabe apenas justificar, apontar, confirmar a andlise do texto ja
apresentada no livro didatico, numa postura, portanto, passiva.

Beserra (2007, p. 55), ao discutir a avaliacdo da compreensao leitora, mostra a
necessidade de construcdo de exercicios que possam levar o estudante a assumir
uma atitude responsiva e ndo passiva diante do texto. Para isso, € preciso fazer com
que o aluno, para responder as questdes, “exercite a analise, a argumentagao, a
sintese, através da expressao oral ou escrita”. Isso s € possivel se as atividades de
compreensao de texto forem desenvolvidas numa perspectiva de lingua como

interacdo, para a qual a construcao de inferéncias € uma caracteristica fundamental.

A discussdo que apresentamos sobre a concepcdo de leitura mostra que o livro
didatico, considerado por muitos como o principal instrumento de trabalho do
professor em sala de aula, leva o docente, muitas vezes, a trabalhar a leitura numa

perspectiva da decodificacdo, o que precisa ser urgentemente transformado.

3.4 As diferentes concepcdes de lingua e 0 ensino da escrita na

escola

Atualmente, a producdo de textos escritos € uma atividade presente na maior parte
dos livros didaticos em circulacdo no mercado, seja com caracteristicas de um
trabalho tradicional, seja com inovacdes baseadas nas mais novas teorias advindas
da ciéncia da linguagem (BUNZEN, 2006; FERNANDES, 2006; MARCUSCHI, 2008;

%2 para a autora os instrumentos de avaliagao correspondem “ao conjunto de tarefas, atividades,
exercicios, testes etc. que aplicamos com o objetivo de acompanhar a aprendizagem dos alunos”
(SUASSUNA, 2007, p. 111). Evidentemente, tais instrumentos sO se tornam avaliativos na medida em
gue sdo analisados tendo em vista 0 processo de constru¢do do conhecimento dos estudantes, pois
precisam ser questionados, discutidos para indicar como esté a aprendizagem.
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MARCUSCHI; LEAL, 2009; VAL, 2003). Ao analisar 40% das obras que se
submeteram & avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)* no ano
de 2002, Val (2003, p. 131) aponta que 90% delas apresentam “propostas
numerosas e variadas de producéo de diversos géneros e tipos de textos escritos,

com sugestdes quanto a escolha tematica.”

Entretanto, essa nem sempre foi a realidade do ensino de produgcado escrita no
Brasil. Fernandes (2006) destaca que o trabalho educacional dos jesuitas no Brasil
Colbnia focalizava, sobretudo, a leitura, deixando a escrita em segundo plano, ja que
a exigéncia maior era a leitura dos textos sagrados e dos cléassicos da literatura.
Bunzen (2006) ressalta também que, do final do século XVIII até a primeira metade
do século XX, o escopo do ensino de lingua eram, fundamentalmente, as regras

gramaticais e a leitura. Nosso objetivo nesse momento é mostrar, mesmo que

resumidamente, um pouco dessa historia.

3.4.1 O ensino da escrita — do Brasil Império até meados do século
XX

E importante enfatizar, inicialmente, que o ensino de escrita, embora ja existisse no
periodo em que os jesuitas controlavam a educacdo no pais, ndo era algo simples
de acontecer. Havia, no pais, uma escassez de papel, algo inimaginavel nos dias de
hoje, mas que ocorria no Brasil Império e, sobretudo, no Brasil Colénia. Fernandes
(2006) afirma que o papel era um bem raro, cuja importacdo era controlada pelo
governo portugués. Em Sao Paulo, o caderno, segundo a autora, s6 aparece na lista
de material escolar na década de 1890. Antes eram usadas folhas avulsas pautadas.
Entdo, pode-se imaginar que o ensino da escrita era dificultado por essa falta de
papel que, sé no século XIX, comeca a ser superada, apos a instalacdo da Imprensa
Régia no Brasil em 1808, quando fabricas de papel iniciam suas instalacées no Rio

de Janeiro.

¥ Segundo Batista (2003, p. 25), “o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é uma iniciativa do
Ministério da Educacédo (MEC). Seus objetivos basicos sao a aquisi¢céo e a distribuicédo, universal e
gratuita, de livros didaticos para os alunos das escolas publicas do ensino fundamental brasileiro”.
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Fernandes (2006) afirma que, na época dos jesuitas, a escrita fazia parte das
atividades diarias dos estudantes, filhos da elite que seguiam os estudos
secundéarios. Nesse caso, 0s alunos produziam a chamada composicdo, que
consistia numa producdo de texto em lingua latina seguindo modelos de autores
classicos. Quando aconteceu a Reforma Pombalina, esse tipo de trabalho passou a
ser criticado, sobretudo, porque se defendia que era o portugués e nao o latim que
deveria ser utilizado para a explicacdo das matérias diversas. A composi¢cdo em
latim s6 poderia acontecer depois que o0s estudantes dominassem bem a sua

gramatica e vocabulario, o que ndo era uma exigéncia no periodo dos jesuitas.

Assim, nas instrucbes do Estado sobre a organizacdo do ensino no Brasil, ndo
havia, segundo Fernandes (2006), indicacdo de atividades de composicdo no
primeiro ano do curso secundario. Nos anos em que acontecia, a producao de
escrita era realizada apenas uma vez por semana, sob a justificativa de que era
necessario um maior espagco de tempo para que a composi¢do acontecesse com

gualidade.

Seja como for, a composi¢cao permanece como uma atividade da disciplina retorica,
considerada fundamental para a organizacdo do pensamento e da fala. Assim, a
composicado consiste na imitacdo de modelos da literatura classica. Entretanto,
autores portugueses, ap0s a Reforma Pombalina, passam também a ser

considerados como modelos. E o que afirma Fernandes (2006, p. 61):

Ao longo de todo o periodo imperial vivido no Brasil do século XIX,
observar o ensino de escrita, e mais especificamente, da construcéo textual
na escola, continuard sendo analisar o ensino de humanidades cléssicas,
em que a Retérica é a matéria de ensino responsavel por desenvolver
aguela pratica de linguagem e o texto do aluno reproduz o modelo classico
da literatura greco-romana. Altera¢gbes fundamentais, no entanto, j4 estdo
materializadas: agora s&do também modelos os textos dos autores
portugueses e a escrita do aluno é, na maioria dos casos, uma escrita em
portugués, e ndo mais apenas em latim.

Como se pode perceber, a imitacdo de modelos classicos da literatura é o formato
da producéao textual da época. Além disso, o portugués assume importante papel no
contexto escolar, sendo considerado fundamental o uso da lingua vernacula nas

atividades dos alunos. Assim, a atividade de escrita desenvolvida nesse periodo é
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coerente com a pratica de leitura e de estudo da gramatica tradicional, todas tendo

como finalidade principal a imitacdo de autores classicos.

E importante destacar que essa metodologia de ensino baseada na imitacdo é algo
gue esta atrelado a concepcao de lingua como expressédo do pensamento. Para os
autores de livros dedicados a composicao no século XIX, era preciso fazer com que
0s estudantes, antes de escrever, organizassem 0 pensamento, o qual, quando
estruturado, daria origem a textos bem escritos. Ao analisar o livro Manual de
Estylo, escrito por S& de Menezes para o0 ensino da composi¢do e publicado em
1883, Fernandes (2006, p. 103) destaca que, para o autor dessa obra, assim como

para autores de outros livros similares no final do século XIX, havia

Uma compreensdo do pensamento humano como um processo
independente e anterior a linguagem, que da a esta a funcao de ser apenas
“expressao” daquele e minimiza, portanto, toda a agdo que a linguagem
exerce sobre a propria construcdo e desenvolvimento do pensamento
humano. Tal ponto de vista pode ser visto ndo apenas em V. Sa de
Menezes, mas também em todos os manuais de retoérica brasileiros do
século XIX, segundo Roberto Branddo (1972) aponta em seu estudo. O
autor esclarece que, para 0s autores desses manuais, a palavra era vista
como algo acessério, um ornamento ao pensamento, cabendo aquela
ajustar-se a este. (Grifo da autora).

Era, portanto, a concepc¢do de lingua como expressdo do pensamento que
fundamentava o trabalho com a composicao desenvolvido no ensino secundario e, a
partir dos primeiros anos do Brasil Republica, também no ensino primario. A imitacao
dos autores classicos (gregos e latinos) ou da literatura portuguesa servia para que
o aluno percebesse “os pensamentos do autor, a ordem de exposi¢cdo destes”,
comparando “a maneira como tais pensamentos eram expressos com a maneira
como ele mesmo os exporia” (FERNANDES, 2006, p. 137).

Segundo Bunzen (2006, p. 142), a realidade do ensino de lingua com destaque para
as regras gramaticais e leitura vai permanecer do final do “século XVIII até meados
do século XX” e a composicdo permanecia como uma producdo com base em
modelos apresentados pelo professor. A realidade em meados do século XX pode
ser confirmada com a simples observacdo de livros dedicados a composicdo na
época. Os professores, nesse periodo, tinham, portanto, modelos mentais sobre o

evento da escrita, construidos com base em décadas de experiéncia acumulada.
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Um exemplo disso pode ser identificado na obra Coletanea de Composicdes para
cursos Primério — Secundério — Vestibular, escrita por Carolina Brenno Ribeiro de
Oliveira e publicada em 1962. O livro reline um conjunto de textos que serve de
modelo para a escrita dos estudantes. Apos a exposicdo de cada um desses textos,
a autora acrescenta a seguinte observagao: “A presente descricdo € modelo, ndo
deve ser copiada. ldealize uma outra, como por exemplo: CRIANCAS NUMA
COLONIA DE FERIAS — Os professores e 0s responsaveis — Programa de diversdes
— Amigos e companheiros” (OLIVEIRA, 1962, p. 6). A orientacdo para a composi¢ao,
portanto, esta presente ainda nos aos 60 do século XX, década em que j& se iniciam
as transformacbes no ensino de lingua e, consequentemente, no ensino da

producéo escrita.

3.4.2 O ensino da escrita nas décadas de 1960 e 1970

Para compreender como aconteceu o ensino de escrita nos anos 60 e 70 do século
XX, € imprescindivel levar em consideracdo que, nesse periodo, a concepcéo de
lingua subjacente a muitas atividades de sala de aula, assim como a diversos livros
didaticos, era a de instrumento de comunicacdo. Embora ainda existissem livros do
tipo coletaneas de textos, cujo objetivo era apresentar modelos a serem seguidos
pelos alunos, ja na década de 1960, a concepc¢ao de lingua adotada por muitos era
a de instrumentos de comunicacdo, o que se torna oficial com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei 5.692, de 11/08/1971). Esse é, portanto, um
periodo, a0 mesmo tempo, de transformacdo e manutencdo dos modelos mentais

dos envolvidos no ensino de Lingua Portuguesa a respeito da aula de portugués.

A colecao de livros didaticos escritos por Magda Soares na década de 1960,
(Portugués através de textos), por exemplo, segundo Monfredini (2005, p.77), ja
considerava, explicitamente, a lingua como um instrumento de comunicacao,
deslocando “o lugar do professor de lingua (...) para o lugar de professor de
comunicagao”. O foco do ensino de lingua deixa de ser, paulatinamente, a

aprendizagem sobre a lingua, ou seja, a metalinguagem, para assumir o texto como
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ponto de partida das reflexdes em sala de aula. Entretanto, os textos n&o s&o vistos

como atividade interativa, mas como modelos de comunicag&o.

Vale ressaltar que, nessa década, ainda estava em vigor, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que, segundo Razzini

(2000), trouxe novidades para o ensino de portugués. A autora afirma que:

O novo ensino de portugués, no ginasial, passou a ser composto de trés
partes: "expressdo oral", "expressdo escrita" e "gramatica expositiva'. Em
cada parte, tinha-se o cuidado de oferecer os contetdos de forma gradativa.
Assim, a leitura partiria de textos simples, descritivos, em direcéo aos textos
dissertativos; a escrita se iniciaria com frases breves e seguiria até a
redacdo com tema livre e a andlise literaria; a gramatica, calcada na leitura
dos textos, partiria da oracdo para o estudo das classes de palavras, estudo
gue seria progressivamente sistematizado. (RAZZINI, 2000, p. 110).

A expressado escrita, na nova perspectiva do ensino de portugués, passa a ser
considerada como fundamental. Nesse sentido, o trabalho, em sala de aula, deveria
partir de frases curtas e seguir para a producédo de textos com tema livre. Muitos
autores (MARCUSCHI; LEAL, 2009; BUNZEN, 2006; ROJO; CORDEIRO, 2004;
REINALDO, 2002; RAZZINI, 2000) comentam, inclusive, que, nas décadas de 60 e
70, os alunos eram incentivados a usar a criatividade em suas redacdes. Razzini diz

que:

As duas maiores novidades do ensino de portugués, (...) a partir de 1961,
eram a permissao e até estimulo da "liberdade de expressao individual" nos
exercicios escritos de redacéo (...). Apesar de continuar a oferecer modelos
"com real valor literdrio", a instituicdo escolar reconhecia, portanto, a
criatividade do aluno no ensino de redacéo, a qual seria, cada vez mais,
incentivada e exigida nas décadas seguintes. (RAZZINI, 2000, p. 100, grifo
da autora).

E bastante perceptivel, nesse momento, uma mudanca em relacéo ao trabalho com
a escrita em sala de aula, se compararmos com 0s anos anteriores. Até a década de
1950, os estudantes, como ja vimos, deveriam seguir modelos (normalmente, de
textos literarios), fazendo as chamadas composi¢cées. Da década de 60 em diante, a
criatividade dos estudantes passa a ser valorizada e estimulada com a leitura de
textos variados. Reinaldo (2002) afirma que esse apelo a criatividade do aluno esta
relacionado a concepcao de lingua como um codigo, por meio do qual o estudante

emite uma mensagem a ser decodificada pelo receptor. O importante, portanto, é a
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comunicacdo que se estabelece entre os individuos a partir de codigos verbais e

nao-verbais.

Dessa forma, ndo cabe ao professor tolher a criatividade dos estudantes, 0s quais
devem escrever livremente, sem que 0 ensino da escrita se constituisse
verdadeiramente. Segundo Rojo e Cordeiro (2004), o texto, dessa forma, ndo era
visto como um objeto de ensino-aprendizagem, mas como um objeto de uso. Por
essa razdo, os alunos escreviam a vontade, sem muita orientacdo do professor. S6
guando a prova de redacdo se tornou obrigatéria no vestibular, em 1978, € que as

escolas passaram a se preocupar mais com o seu ensino (BUNZEN, 2006).

Entretanto, esse ensino focalizava o texto como um produto, o qual era desenvolvido
a partir de um tema dado pelo professor, sem definicdes sobre suas condi¢cdes de
sua producéo. O texto ndo era visto como um processo interlocutivo, por meio do
qual o estudante tinha algo a dizer a alguém. O que ele fazia era “falar para
ninguém” (BRITTO, 1997, p. 119). Na verdade, a atividade de escrita era vista (e,
em muitos casos ainda é) como uma oportunidade para o aluno devolver a escola
aquilo que ela Ihe transmitiu. Geraldi (1997c, p. 130) afirma que, dessa forma, o

sujeito é anulado, dando lugar ao “aluno-funcao”.

Bunzen (2006) chama atencédo para o fato de a redacédo, na década de 1970, ser
apenas um exercicio escolar cuja avaliacdo recaia, quase sempre, sobre aspectos
gramaticais. A interlocucéo era praticamente inexistente. Cabia aos alunos escrever
a partir do que sabiam sobre determinado tema, sendo até mesmo proibida, em
alguns casos, a realizacéo de citacfes. Essa era, segundo Bunzen, a pedagogia da

exploracao tematica. O autor afirma que os professores, nesse periodo,

(...) solicitam aos alunos que escrevam uma redag¢do sobre determinado
tema, sem definir um objetivo especifico, sem preocupacdo sociointerativa
explicita. E uma préatica de ensino e de avaliagdo da escolarizagdo que
raramente considera a natureza dialégica e interativa da propria linguagem
e que praticamente anula a subjetividade necesséria a toda autoria.
(BUNZEN, 2006, p. 148).

Assim, a atividade de escrita era desenvolvida sem que a natureza dialégica da

linguagem fosse considerada. Os alunos escreviam apenas para cumprir a tarefa
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solicitada pelos professores, seguindo, sobretudo na década de 1970, modelos e

estruturas preestabelecidas que eram, agora, ensinadas nas aulas de redacéo.

Nesse contexto, a avaliacdo do texto dos alunos era feita numa perspectiva
somativa, limitando-se a identificar, apontar erros (MARCUSCHI, 2007). Nao havia
uma preocupacgao de levar o aluno a refletir sobre o seu texto, sobre a adequacao da
linguagem aos objetivos pretendidos, pois a finalidade da atividade escrita era
apenas a aquisicdo mecanica das estruturas linguisticas e textuais. Vale destacar
ainda que os textos produzidos na escola se limitavam aos tipos narracéo, descricéo
e dissertacdo, desconsiderando-se a variedade de géneros textuais existentes na
sociedade, embora estes jA estivessem presentes em muitos livros didaticos da
época, como objeto, sobretudo, das atividades de leitura.

Tendo subjacente a concepcdo de lingua como instrumento de comunicacao,
podemos inferir que o0 ensino da escrita era voltado tanto para a aquisicdo de
estruturas linguisticas e textuais quanto para a correcao de erros gramaticais, ja que
a dicotomia entre o certo e o errado continuou a ser valorizada nesse periodo.
Entretanto, a falta de um ensino sistematizado sobre a escrita resultou no mau

desempenho dos alunos nesse tipo de atividade, que passou a ser alvo de criticas.

3.4.3 O ensino da escrita a partir da década de 1980

A obrigatoriedade da prova de redacéo no vestibular, por meio do Decreto Federal n°
79.298, de 24/02/1977, foi uma tentativa de tentar solucionar o mau desempenho
dos estudantes na construcdo de textos escritos (BUNZEN, 2006). Entretanto, a
forma como o trabalho passou a ser desenvolvido em sala de aula, com foco apenas
em estruturas linguisticas e textuais, ndo permitiu que essa realidade se alterasse.
No final da década de 1970, a ma qualidade dos textos de estudantes do terceiro
ano do 2° Grau continuava a chamar a atencdo de professores e estudiosos da

linguagem que comecaram a desenvolver estudos sobre o assunto.

Geraldi, segundo Marcuschi e Leal (2009), foi um dos pesquisadores que, na década

de 1980, passou a sugerir que as atividades de escrita na escola deixassem de ser
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simples redacdes para se constituirem, efetivamente, como producdo de textos.
Para o desenvolvimento disto, era necessario, antes de tudo, considerar o carater
dialogico da linguagem (BAKHTIN, 2009). Sendo a lingua interlocutiva por natureza,
as atividades de escrita ndo poderiam acontecer apenas para 0 cumprimento de
tarefas solicitadas pelo professor, pois, assim, a dialogicidade nao era considerada.
Era preciso fazer com que os alunos ndo fossem apenas individuos passivos que
devolviam a escola o que nela foi assimilado, dentro de padrées preestabelecidos.
Geraldi (1995) destacava que os alunos necessitavam se tornar sujeitos de seu
dizer. Para isso, a escola deveria criar condicdes para a producdo de textos de
forma que os estudantes escrevessem para um interlocutor real e ndo apenas para o
professor. Segundo o autor (1995, p. 161), o estudante, ao escrever um texto,

deveria ser um “locutor efetivo”. Para isso, torna-se indispensavel que

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

c) setenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
quem diz;

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).
(GERALDI, (1995, p. 137).

A ideia é fazer com que a escola possa proporcionar oportunidades em que o
estudante se sinta impelido a dizer algo a alguém, tendo que escolher as melhores
estratégias para a construcdo do seu dizer. Isso significa ir muito além da simples
atividade de redacao descritiva, narrativa e dissertativa. Toda essa discussao, nos
anos 1980, fez com que o texto passasse a ser considerado unidade basica do
processo de ensino-aprendizagem, e, a partir de entdo, os estudantes comecaram a

produzir uma grande variedades de textos na escola.

Bunzen (2006) chama atencéo para o fato de que, a principio, o texto, mesmo com
0s novos estudos advindos das ciéncias linguisticas, sobretudo da Linguistica de
Texto, ainda era considerado como produto, na medida em que eram analisados e
trabalhados com os alunos os aspectos da textualidade que se centravam no texto,
tais como a coesdo e a coeréncia, deixando-se em segundo plano aqueles que se
referiam ao locutor e ao interlocutor, ou seja, os fatores pragmaticos
(situacionalidade, aceitabilidade, intencionalidade, informatividade e

intertextualidade).
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Além disso, muitas vezes, os professores e mesmo livros didaticos, embora
trabalhassem com uma variedade de textos, limitavam-se a focalizar a sua estrutura
composicional, a qual deveria ser reproduzida pelos estudantes. Assim, as
condicdes de producdo de texto na escola ndo se alteraram de forma substancial, ja
gue a atividade de escrita continuou a ser desenvolvida na perspectivada formal.
Sdo o0s estudos sobre o0s géneros e o0s estudos linguisticos de base
sociointeracionista que levaram (e tém levado) a mudanca dessa realidade.
Segundo Marcuschi e Leal (2009, p. 129), os pressupostos de tais estudos

ganharam visibilidade com a publicacdo dos PCN em 1997 e 1998:

(...) esses pressupostos ganharam visibilidade quando propostos nos PCN
de Ensino Fundamental | e Il ( 1997 e 1998) e assumidos pelo PNLD na
avaliacdo pedagdgica de obras didaticas. Os estudos interacionistas sobre
a funcdo e o uso dos géneros textuais provocaram significativas
transformacfes no trabalho com o texto escrito nos livros didaticos de
Lingua Portuguesa (LDP).

Embora haja uma orientacado interacionista para o ensino da escrita em sala de aula,
Marcuschi e Leal (2009), ao analisarem livros didaticos na area da alfabetizacéo,
perceberam que, daqueles que passaram pela avaliacdo do PNLD 2007, cerca de

68% apresentam lacunas metodoldgicas.

Fica evidente que os livros didaticos atualmente ainda apresentam problemas no
estabelecimento de contextos de producdo da escrita, problema que, na maior parte
das vezes, em sala de aula, ndo é solucionado pelo professor, oferecendo, portanto,

situacles de producdo confusas para os estudantes.

Val, em 2003, também analisou livros didaticos de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental que fizeram parte da avaliacdo do PNLD de 2002. Segundo a autora, a
observacdo das atividades de producdo de texto aponta que é necessario ainda
avancar na apresentacdo das condi¢cdes de producéo e circulacdo do texto a ser
produzido pelos estudantes. As 14 obras analisadas por Val (11 delas
recomendadas e 3 excluidas) ndo indicavam adequadamente as condicGes de

producdo do texto. Mesmo as 11 obras recomendadas n&o possuiam informacdes
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sobre “para qué, para quem, para que suporte, para que contexto de circulacdo e em

que variedade o aluno” deveria escrever (VAL, 2003, p. 132).

Para a autora, fica evidente a contradicdo entre os fundamentos bakhtinianos que
estdo subjacentes aos PCN e aos critérios avaliativos do PNLD, de um lado, e as
praticas seguidas nos livros didaticos, de outro, embora a maior parte deles
apresente propostas de escrita bastante variadas, como a producdo de cartas,
noticias, artigos de opinido, fabulas, contos, propagandas etc. Para Val, essa
realidade deve estar relacionada as concepc¢fes de lingua e texto ainda presentes

na escola. Eis o que afirma a autora:

Esse quadro parece estar relacionado com as concepcdes de lingua e de
texto que ainda prevalecem no meio educacional, tendentes a considerar a
forma, a estrutura, o produto, e a ndo pensar no processo, nas operacdes
mentais requeridas nas atividades de fala, escuta, leitura e escrita, e,
portanto, tendentes a ignorar o papel decisivo das condi¢des interiores e
exteriores em que se da esse processo, as quais determinam o seu
desenrolar, a sua conducéo. (VAL, 2003, p. 151).

Assim, podemos afirmar que, embora as propostas de producéo de texto tenham se
modificado das décadas de 1980 e 1990 até os dias de hoje, sendo indicada pelos
documentos oficiais a concepc¢édo dialdgica e interacionista da linguagem para o
desenvolvimento das aulas de portugués em sala de aula, muito ainda temos a

evoluir, pois a visdo de texto como produto parece ainda néo ter sido superada.

Essa realidade, como ja afirmamos em diversos momentos neste capitulo, é
resultado dos modelos mentais e, mais especificamente, dos modelos de contexto
construidos pelos sujeitos envolvidos no ensino de Lingua Portuguesa. Embora os
livros didaticos tragam uma grande variedade de propostas de escrita, a
preocupacao com a forma permanece presente no ensino de lingua, como resultado
de uma tradicdo que se reflete na relevancia que os professores e autores de livros

didéaticos d&o a estrutura do texto.
Agora que discutimos as concepcdes de lingua que se desenvolveram nos séculos

XIX e XX, orientando o ensino de portugués no Brasil, passemos a apresentacao do

metodologia de pesquisa utilizada nesta tese.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA DA PESQUISA

Como destacamos no primeiro capitulo de nosso trabalho, o processo seletivo do
CAp da UFPE foi originado do antigo exame de admissao que, no Brasil, dava
acesso ao chamado Ensino Secundario e que, a partir de 1931, tornou-se obrigatério
em todo o territorio nacional, deixando de existir apenas em 1971, ano em que a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 5.692 integrou o Ensino Primario ao
entdo Ginasio, originando, dessa forma, o 1°. Grau. Sendo um instrumento a favor
de uma educacao destinada a poucos, o exame de admisséo, evidentemente, tinha
um forte carater seletivo e estava atrelado as concepgdes de ensino-aprendizagem
e, no caso da disciplina Lingua Portuguesa, ao conceito de lingua de cada momento
da historia da educacédo do pais. E essa caracteristica dos exames de admissao

persistiu no processo seletivo do Cap.

No capitulo 3, destacamos que as concepc¢des de lingua tém variado desde que, no
final do século XIX, o ensino de portugués tornou-se obrigatério no Brasil, e,
segundo alguns autores, elas podem ser agrupadas em trés categorias: lingua como
expressao do pensamento, lingua como instrumento de comunicacao e lingua como

interacao.

A passagem de uma concepc¢ao a outra, na histéria da educacédo, aconteceu ora por
determinacdes legais, ora por exigéncias dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem do portugués. Entretanto, pode-se afirmar que ndo houve o
desaparecimento de uma delas apenas pelo fato de outra ter sido imposta ou ter
surgido. Mendonca (2006) e Bunzen (2006) referem-se a coexisténcia dessas
concepcdes no ensino de lingua nos dias atuais e mostram que muitos professores
ainda ndo conseguem trabalhar num perspectiva da lingua como interacdo por nao
terem transformado as suas crencas e seus conceitos sobre o que seja a lingua, o

gue revela um verdadeiro conflito de concepcdes de lingua no ensino de portugués.

Por concordar com o0s autores sobre essa questao e para compreender melhor como

ocorre a transformagdo de uma concepcédo de lingua, a partir do momento em que
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os discursos de uma elite simbdlica, conhecedora e dominadora de novas ideias
sobre o ensino de lingua, comecam a circular no espago académico e escolar,
consideramos importante trazer para este trabalho aportes tedricos desenvolvidos
pela ACD, que defende uma relagéo dialética entre discurso e sociedade, a qual tem

como consequéncia a mudancga social.

Dentre os tedricos da ACD, como apresentamos no capitulo 2, o trabalho de van Dijk
se destaca, pois este considera que as transformacfes sociais ndo acontecem a
partir de uma relacéo direta entre discurso e sociedade. Para ilustrar o que afirma o
autor, podemos pensar no caso do ensino de lingua para o qual, desde a década de
80 do século XX, surgiram e se disseminaram diversas novas propostas a partir de
uma concepcdo de lingua como interacdo e discurso. Entretanto, na realidade
escolar, como apontam os estudiosos, essas teorias ndo se consolidaram nas

praticas.

Para van Dijk (2010, 2012), as mudangas, no cotidiano social, influenciadas por
discursos variados, e vice-versa, s0 acontecem quando os modelos mentais dos
sujeitos se transformam, ou seja, segundo o autor, no que diz respeito as relacoes
entre discurso e sociedade, € fundamental considerar a interface cognitiva. 1sso
significa que, ao analisarmos as mudancas das concepcdes de lingua reveladas no
NOSSO Corpus, precisamos levar em conta o aspecto cognitivo envolvido, a saber, os
modelos mentais e, mais especificamente, os modelos de contexto. Mas como
analisar algo que ndo é objetivamente observavel? Que perspectiva metodoldgica

assumir para alcancar tal intento?

Para isso, definimos que a nossa pesquisa terd um carater mais qualitativo do que
guantitativo, embora o aspecto da quantidade ndo possa ser desconsiderado. A
escolha por uma metodologia predominantemente qualitativa se justifica pelo fato de
gue trabalhamos com um material cuja andlise exige de nds um olhar reflexivo, a
construcdo de hipoteses, a atribuicdo de sentidos aos dados coletados, pois nem

tudo pode nele ser apontado objetivamente.
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Uma andlise que considere unicamente os dados objetivamente observados e
guantitativamente numerados ndo consegue dar conta do elemento cognitivo a que

se refere van Dijk, ou seja, os modelos de contexto. Para Marcuschi (2001, p. 20):

(...) no caso dos estudos cognitivos — precisamos saber o que observar e
analisar. Se sdo entidades mentais, processos, conceitos, relacdes
linguagem-pensamento ou se simplesmente comportamentos. Seja qual for
o objeto, o certo é que todo 0 acesso sera sempre indireto, isto &, tedrico,
cabendo ao investigador determinar o acesso aos dados por via tedrica.

Assim, a andlise dos modelos de contexto a que nos referimos ndo acontecera de
forma direta, tendo em vista a impossibilidade de observamos objetivamente
aspectos de ordem cognitiva. Sera por meio da investigacdo das categorias mais ou
menos fixas que constituem os modelos de contexto (o tempo e o lugar, os
participantes com seus papéis e relacdes, 0s objetivos e intencdes, as acdes e as
crencas e conhecimentos) que a analise sera realizada. Assim, por meio das
atividades de leitura, producdo texto e analise linguistica, consideradas como
préaticas discursivas, descreveremos as categorias do modelo de contexto, inferindo
de que forma elas foram construidas pelos elaboradores das provas que

investigamos e de que maneira podem ser percebidas pelo leitor.

Com base nisso, fica evidente que a perspectiva qualitativa €, portanto, mais
adequada a nossa analise. Nao queremos, entretanto, estabelecer uma relagéo
dicotbmica entre quantidade e qualidade. Segundo Suassuna, na atualidade, o ideal

€ a juncado dessas duas perspectivas metodoldgicas para a realizacao da pesquisa:

Modernamente, depois de um periodo em que as abordagens quantitativa e
qualitativa eram vistas de forma dicotdmica, muitos epistemoélogos e
pesquisadores vém propondo que as duas se articulem em beneficio das
analises dai resultantes. Gonsalves (2001) caracteriza a abordagem
quantitativa como aquela em que o pesquisador procura explicar as causas
do fenémeno estudado, por meio de medidas objetivas, estatisticas e testes
de hipéteses. Ja a abordagem qualitativa teria como marca a compreensao
e interpretacdo dos fenbmenos, considerando os significados que os
sujeitos atribuem as suas préticas. (SUASSUNA, 2004, p. 164).

Em nosso trabalho, portanto, em diversos momentos, fazemos usos de
levantamentos quantitativos, com quadros, graficos e dados estatisticos, para
mostrar como uma ou outra concepc¢ao de lingua tem o predominio num dado teste,

por exemplo. Outras vezes, enfatizamos a interpretacdo de certos fenémenos
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numericamente irrelevantes que podem ser bastante representativos para nossa

pesquisa. Sobre tais tipos de elementos, Suassuna, ao citar Indursky, afirma que:

(... dados numericamente pouco expressivos ndo devem ser
desqualificados, uma vez que podem produzir efeitos de sentidos
significativos no funcionamento do discurso em analise, isto €, enquanto
dados salientes revelam a regularidade de um funcionamento discursivo,
dados quantitativamente pouco expressivos podem indicar um
funcionamento que, mesmo ndo sendo regular, esta instaurado e,
consequentemente, participa dos processos semanticos do discurso.
(SUASSUNA, 2004, p. 162).

Concordamos com a autora e destacamos que, em nosso material, muitas vezes,
sédo os pequenos detalhes que revelam a existéncia de um verdadeiro conflito entre
concepcdes de lingua subjacentes as questbes das provas em analise, 0 que aponta
ora para a manutencédo de um dado paradigma de ensino, ora para a instauracdo de
um novo modelo pedagdgico, havendo a tentativa de dominio de um sobre o outro.
E nesse sentido que, mais uma vez, os fundamentos da ACD tornam-se importantes

para a analise de nosso trabalho, ja que, segundo Pedro:

Um dos objetivos da ACD é o de analisar e revelar o papel do discurso ha
(re)producdo da dominacédo. (...) Especificamente os analistas criticos do
discurso querem saber quais as estruturas, estratégias ou outras
propriedades do texto, falado ou escrito, da interacdo verbal, ou dos
acontecimentos comunicativos em geral, que desempenham um papel
nestes modos de reproducdo. (PEDRO, 1997, p. 25).

Evidentemente, o foco principal da ACD é a dominacdo de um grupo sobre outro por
meio do discurso. Para nds, a preocupacdo é o embate entre os paradigmas de
ensino adotados por grupos que defendem a manutencdo de uma concepcao de
lingua como expressdo do pensamento e instrumento de comunicacéo, e por outros

gue adotam a concepcéo de lingua como interacéo e discurso.

4.1 Descricao do corpus da pesquisa

Segundo Marcuschi (2001), ndo existem métodos de composicdo do corpus de uma
pesquisa que sejam exclusivos de pesquisas qualitativa e quantitativa, podendo as
variadas estratégias de organizacdo dos dados ser utilizadas por ambas

perspectivas de analise. Segundo o autor, os métodos empregados por
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pesquisadores sociais podem ser divididos em quatro grupos: a) observacao direta;

b) textos e documentos; c) entrevistas; d) transcri¢oes.

Dessas opcoes, tomamos os textos e documentos como fonte principal dos dados
discutidos em nossa pesquisa. Além disso, tivemos conversas informais com alguns
professores e funcionarios do CAp para melhor compreendermos a organizacdo do
processo seletivo para a 52 série/o 6° ano. Entretanto, foi nos documentos (oficios,
circulares, atas de reunido dos professores e provas do processo seletivo) que

realmente encontramos os dados mais relevantes de nosso corpus.

Por um lado, os oficios, circulares e atas de reunido dos professores do CAp nos
forneceram informacdes preciosas sobre a estrutura formal do processo seletivo e a
respeito dos embates politico-ideolégicos que envolvem a selecdo em foco. Por
outro lado, as provas, principal material analisado, oportunizaram-nos o contato
efetivo com as atividades de leitura, producdo de texto e analise linguistica
desenvolvidas para o processo seletivo. Tais provas correspondem a um conjunto
de 17 (dezessete) instrumentos aplicados entre os anos de 1989 a 2009. Dessas
provas, 11 (onze) foram coletadas diretamente do sitio do CAp*, e as outras 6 nos
foram cedidas pela direcéo da instituicdo em 2011.>® Em nosso trabalho, cada uma

dessas provas € identificada pela letra P seguida do ano em que foi utilizada no

processo seletivo. Exemplo: P1989 significa prova aplicada no ano de 1989.

Nossa ideia inicial era analisar um conjunto de 21 provas, as quais corresponderiam
a duas décadas do processo seletivo do CAp, entretanto os testes dos anos de
1991, 1993, 1994 e 1996 nédo foram encontradas nos arquivos do colégio, o que nos
fez limitar o nosso corpus ao conjunto das 17 provas apresentadas, como ja
destacamos na introducdo de nosso trabalho. Embora tenhamos encontrado, nos
arquivos do CAp, provas aplicadas a partir do inicio da década de 1980, ndo nos
interessamos por investigar um periodo anterior ao que delimitamos para nossa

pesquisa. Tal decisdo é consequéncia do pressuposto de que apenas ha ultima

década do século XX as provas do processo seletivo do CAp podem apresentar

* http:/www.ufpe.br/cap.
% As provas cedidas diretamente pela direcdo do CAp, em 2011, foram as referentes aos anos de
1989, 1990, 1992, 1995, 2003 e 2005.
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efetivos registros de mudancas, os quais trazem, subjacentemente, as discussoes

sobre a concepc¢ao de lingua como interacao.

Como se sabe, entre o surgimento de novas teorias e a sua aplicabilidade, é
necessario um periodo para que 0s responsaveis pelo ensino possam construir
novos modelos mentais sobre as atividades de sala de aula. O diferencial do CAp,
no entanto, esta no fato de a instituicdo estar articulada ao Centro de Educacédo da
UFPE, sendo um centro de experimentacdo no qual as discussdes sobre tais teorias
também ocorrem, o que nos faz acreditar que as transformacfes no cotidiano do
colégio acontecem mais rapidamente do que no restante das escolas publicas do
Estado de Pernambuco.

Em relacdo as questdes de cada uma das provas, fizemos a sua identificagdo com a
letra Q seguida de um numero, sempre precedido da identificacdo da prova em foco.
Exemplo: P1989-Q01 significa prova do ano de 1989, questdo 01. Tais questbes
aparecem em quantidade variada nas provas estudadas, consolidando-se num total
de 12 apenas a partir da primeira década deste século. Vejamos a tabela abaixo que

apresenta 233 questdes distribuidas entre as provas em analise:

Tabela 1: Relacéo da quantidade de questdes em cada prova®

PROVAS QUANTIDADE

DE QUESTOES
P1989 16
P1990 27
P1992 20
P1995 10
P1997 12
P1998 10
P1999 16
P2000 12
P2001 13
P2002 13
P2003 12
P2004 12

% Todas as provas do nosso corpus encontram-se em anexo, mais precisamente, do anexo 3 ao 19.
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P2005 12
P2006 12
P2007 12
P2008 12
P2009 12
TOTAL 233

Dessas questfes, ndo € especificamente a quantidade que interessa em nossa
analise, mas o tipo de atividade proposta para os candidatos do processo seletivo.
Um exemplo claro disso sdo as atividades de producéo de texto, que sé aparecem
efetivamente a partir de P2002. Antes, em P1997 e P2000, a atividade de escrita

resume-se a construcao de frases completamente descontextualizadas.

4.2 Caracteristicas das provas analisadas

No que diz respeito a organizagao interna das provas, a leitura e a analise linguistica
ou 0s exercicios gramaticais acontecem ora a partir de um anico texto, ora de textos
variados. Destes, alguns foram retirados de livros, jornais e revistas (poema, letra de
musica, conto, fabula, noticia, trecho de reportagens, trechos de livros infanto-
juvenis, tirinhas, folheto publicitario etc.), outros redigidos especificamente para as
provas. O grupo de elaboradores, segundo informacdes da direcdo do CAp em
2011, é constituido por trés professores de Lingua Portuguesa do préprio colégio,
dos quais dois elaboram as questbes e um terceiro revisa o material produzido,

fazendo sugestbes e propondo alteracdes, caso ache necessario.

Normalmente, a prova é construida no formato de pergunta sobre o(s) texto(s)
apresentado(s). Entretanto, em P2001, P2002, P2003 e P2005, tais textos s&o
inseridos no contexto de uma narrativa especialmente desenvolvida para as provas,
gue possuem uma tematica central. Nesses casos, 0s alunos sao convidados, em
diversas etapas, a acompanhar as a¢c6es dos personagens da narrativa, contribuindo
com a sua realizacdo por meio das respostas as questbes dos exames. Algumas
dessas narrativas apresentam forte sintonia com temas socialmente relevantes na
época do desenvolvimento das provas, como P2000, P2001, P2002, P2003 e
P2005, enquanto outras néo revelam tal preocupacao.

160



Os eixos do ensino de lingua focalizados nos exames séo a leitura, a producdo de
texto e a gramatica/andlise linguistica, sobre os quais sdo desenvolvidas as
guestbes das provas. Nestas, predominantemente, ndo ha uma indicacdo do eixo
contemplado, 0 que exigiu uma categorizagdo prévia no levantamento da quantidade
de questbes de leitura, producdo de texto e gramatica/analise linguistica. Essa
classificacdo representa j& uma analise sobre as provas, por isso, ndo a
apresentamos neste momento, deixando para o capitulo 5 a relacdo de tais

guestdes.

E importante destacar que a maioria dos itens da cada prova é de multipla escolha,
excetuando-se P1989, que, das 16 questdes apresentadas, possui apenas trés com
tal formato. Ha também questbes em que os alunos devem completar lacunas,

responder palavras cruzadas, dentre outras.

Ademais, quase todos os cadernos de provas possuem uma espécie de “capa” com
0 numero de questdes a serem respondidas, o horario de duracdo dos exames,
instrucées para respondé-los e normas de comportamento durante o processo
seletivo. A excecdo ocorre apenas em dois casos: P1989 e P2004. Em P1989, a
‘capa’ traz um numero reduzido de informacdes para o estudante, exigindo dele
apenas o0 nhome e o numero de inscricao, e indica o dia e horario de realizacdo da
prova. Em P2004, embora a diagramacéao seja semelhante a das outras provas, néo
h&a “capa’. Nossa hipotese € que ela tenha sido utilizada no dia em que foi aplicada,

mas néo foi inclusa na verséo digital disponibilizada na internet.

No que se refere a analise das provas, acreditamos que ela nos permite identificar,
de uma maneira geral, algumas das caracteristicas da leitura, da producado de texto
e da analise linguistica privilegiadas pelo CAp. Por isso, num primeiro momento,
observamos as questdes separadamente, e, em seguida, investigamos a relacéo
entre elas numa mesma prova e entre exames de anos diferentes. A ideia é
evidenciar de que forma os paradigmas de ensino existentes no contexto escolar
sdo ora reproduzidos, ora transformados por meio das provas, as quais, muitas

vezes, deixam transparecer um conflito entre tais modelos de ensino.
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Esperamos, com a nossa investigacao, poder mostrar como as atividades de leitura,
escrita e analise linguistica se transformaram no periodo de 1989 a 2009.

Passemos, portanto, a andlise.
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CAPITULO 5

PRATICAS DE LEITURA, PRODUCAO DE TEXTO E ANALISE
LINGUISTICA NO CONTEXTO DO PROCESSO SELETIVO

Antes de comecarmos a nossa analise, € preciso esclarecer que ela esta organizada
em funcdo dos eixos de ensino de Lingua Portuguesa presentes nas provas do
processo seletivo para a 52 série/o 6° ano do CAp. Entendemos que essa é a
organizacgao pertinente, pois permite o agrupamento das questdes que se encontram
dispersas nas provas, possibilitando, assim, melhor visualizagdo e discusséo do
Nnosso corpus. Por essa razdo, este capitulo esta dividido em trés partes distintas
gue compreendem a analise das (1) atividades de leitura; (2) atividades de

gramatica/analise linguistica e (3) atividades de producéo de texto.

Na investigacdo de cada um desses eixos, consideramos as concepcoes de lingua
subjacentes as atividades propostas para o0 processo seletivo e evidenciamos as
transformacdes e estabilizacbes no que se refere a leitura, a analise linguistica e a
producdo de texto. Para isso, sdo feitas reflexbes a respeito dos modelos de
contexto, com foco em suas categorias, as quais discutimos no capitulo 2 deste
trabalho. A partir de tais reflexbes, descrevermos o perfii de aluno que,
supostamente, se almeja admitir no CAp. De forma complementar, e sempre que
pertinente, sdo acionadas, na caracterizacdo do contexto, as orientacdes gerais

indicadas na “capa” de cada caderno de provas.

Tais orientagcdes sdo bastante importantes, pois indicam claramente algumas das
caracteristicas do cenario em que a prova € respondida pelos alunos, com
informacdes sobre o tempo de sua duracéo (normalmente trés horas) e o niumero de
guestdes de portugués e de matematica, unicas disciplinas cujo conhecimento é
examinado no processo seletivo em foco. Embora nédo fique evidenciado onde as
provas sao aplicadas, a indicacdo da presenca de um instrutor, a quem os alunos
devem pedir autorizacdo quando quiserem levantar-se, permite-nos deduzir que o
espaco no qual os testes sdo respondidos € definido e monitorado pelo CAp,

conforme se percebe na orientacdo a seguir, extraida de P1995:
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Nao sera permitido:

- Levantar-se sem autorizacdo do Instrutor;

- Pedir ou consultar materiais de outro candidato;
- Levar o caderno de prova.

No trecho acima, fica evidenciado que o local onde a prova acontece é controlado
pelo CAp e os estudantes s6 podem se levantar ou sair do ambiente com
autorizagéo das pessoas que trabalham na organizacao do processo seletivo.

Cabe a ressalva de que essa caracteristica € peculiar a quase todo tipo de processo
seletivo organizado em nossa sociedade. Isso significa que existe uma relagao de
poder estabelecida entre participantes do processo seletivo que aqui nos interessa:
CAp de um lado e estudantes de outro (e também seus pais e responsaveis),
devendo estes obedecer as determinacdes daquele. Ha diversos momentos em que
essa relacao pode se evidenciar, como no preenchimento do formulario de inscricao,
na documentacao que precisa ser apresentada, no material que o aluno pode utilizar
na hora de responder a prova. Observando o0 nosso corpus, isso fica claro nas
orientacdes gerais da prova que trazem, por exemplo, proibicdo sobre a consulta de
materiais de outros candidatos e aviso de que ndo serdo aceitas reclamacdes
posteriores ao inicio do exame; revela-se também nos enunciados das provas, com
verbos, na maior parte das vezes, no imperativo (copie, assinale, identifique,
marque, coloque, numere, preencha, passe, observe, classifique, complete, leia,
escolha, enumere, escreva, dentre outros) que indicam, claramente, a relacéo

hierarquica existente entre os participantes da interacdo em foco.

Entretanto, ndo consideramos essa relacdo de poder uma forma de manipulacdo
(VAN DIJK, 2010), mas um poder legitimo, pois a prova ndo é construida com o
objetivo de oprimir os estudantes, limitando o seu acesso aos bens culturais ou
fazendo-os assumir certas posturas que beneficiam a instituicdo. O foco do CAp é
selecionar um grupo de alunos para compor a 52 série/o 6° ano do Ensino
Fundamental. Apesar disso, € importante destacar, o processo seletivo do CAp é
considerado por muitos como uma forma de limitar o acesso de estudantes menos
favorecidos ao colégio, os quais ndo possuem condicfes suficientes de serem

aprovados na selecdo (0 que representaria uma forma de poder ilegitimo, ou
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manipulador, com a exclusdao de um dado grupo). Seja como for, as provas que
analisamos sdo resultado de uma relagdo hierarquica entre os participantes da
pratica social em foco. Esse tipo de relacdo se constituiu, historicamente, no préprio
processo de organizacdo da escola, cuja estrutura se tornou uma burocracia
hierarquica, passando a exigir tempo e espaco regulamentados e disciplinados para
a aprendizagem dos estudantes (SOARES, 2004). Nesse contexto, o professor foi e
€ visto como um dos responsaveis por colocar em pratica uma série de normas que

possibilite o funcionamento da escola, espelhando a hierarquia nela existente.

E essa burocracia hierarquica que permite ao CAp, por exemplo, selecionar, de
forma unilateral, os conteldos que sdo explorados nas provas, determinando a
postura a ser assumida pelos estudantes diante das questdes, a qual pode ser de
passividade ou de agentividade. Um exemplo de passividade sdo as questbes que
solicitam aos estudantes apenas a identificacdo e copia de informac¢fes do texto.
Tanto a determinacdo ou abordagem dada aos conteudos das provas quanto a
postura exigida dos estudantes possuem estreita conexao com as concepc¢des de
lingua adotadas pelos elaboradores das questdes. Além disso, a organizacao de tais
conteudos nas provas pode indicar as habilidades e competéncias em Lingua

Portuguesa que o CAp espera dos alunos submetidos ao processo de selecao.

5.1 Atividades de leitura

A pratica de leitura esta presente em todas as provas que compdem 0 N0SSO COrpus.
Em algumas delas, tal atividade ocupa o espaco de todas as questdes elaboradas
para o processo seletivo, em outras, aparece dividindo espaco com as de producéo
de texto, gramatica e analise linguistica, mas, normalmente, ha um maior nimero de

guestdes de leitura. Essa realidade € ilustrada na tabela 2 abaixo:

Tabela 2: Distribuicdo de questdes, tendo em vista as praticas de leitura,
de gramética/andlise linguistica e de escrita

PROVA QUANTITATIVO DE QUESTOES
LEITURA GRAMATICA E ANALISE ESCRITA
LINGUISTICA
P1989 16
P1990 13 14
P1992 12 8
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P1995
P1997
P1998
P1999
P2000
P2001
P2002
P2003
P2004
P2005
P2006
P2007
P2008
P2009 7 4 1

TOTAL 137 =59,05% 85 = 36,64% 10=4,31%

DO |N|[O|ODO|O(OO|LO (LT | UL
uwuiblwnniwWoaiLN|L|w| U

RIR|R|R|R|R|R

Como se pode notar, apenas em P1990, as atividades de leitura estdo em numero
menor que as de gramatica/analise linguistica. A sua constante presenca e a sua
guantidade nos permitem afirmar que o dominio de habilidades de leitura pelo
estudante é considerado fundamental pelo CAp. Isso, acreditamos, deve estar
relacionado a tradicdo do ensino de lingua o qual, por muito tempo, se resumiu ao
ensino das regras da gramatica e & leitura (BUNZEN, 2006).*” Além disso, é claro, o

ato de ler é considerado fundamental pelas chamadas sociedades desenvolvidas

gue veem na leitura uma forma de acesso aos bens culturais.

Assim, as habilidades de leitura s@o largamente exploradas nas provas de nosso
corpus, entretanto as questdes construidas com esse fim ndo apresentam o0 mesmo
formato ao longo do periodo que analisamos. Em 2008 e 2009, o programa das
provas de selec&o para o 6° ano do CAp>® determina que os estudantes devem ler e

compreender textos, considerando:

e (género e tipologia textual;

e relacdes entre textos (intertextualidade);

¥ Ainda hoje, os programas de avalicdo institucional implementados pelos MEC, como o SAEB e
Prova Brasil, focalizam, fundamentalmente, as habilidades de leitura dos estudantes brasileiros.

% 0O documento com o programa de 2010 encontra-se no anexo 1 e o de 2009, no anexo 2 deste
trabalho. Este ultimo esta disponivel também em
<http://www.ufpe.br/cap/images/aplicacao/selecao/anteriores/programa_2009.pdf>. Nosso Ultimo
acesso foi em novembro de 2012. Os registros referentes a outros anos do processo seletivo do CAp
ndo estdo disponiveis no sitio da instituicdo e, na pesquisa in loco, ndo 0s encontramos em seus
arquivos.
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e aspectos do vocabulario;

e relagBes sintatico-semanticas entre unidades do texto;
e tema, ideia principal e ideias secundarias;

e ordenacao de ideias e fatos;

e (re)construcdo de informagdes explicitas e implicitas do texto.

Com base nos elementos acima, afirmamos que o foco da leitura e interpretacao de
texto do processo seletivo do CAp, em 2009, é a elaboracdo do sentido do texto
visto como uma (re)construcédo de informagdes, 0 que pressupde uma participacao
do estudante nesse processo. Ademais, considera-se importante o conhecimento do
aluno sobre o género e a tipologia textual, assim como a percepcao das relacdes
intertextuais, aspectos que tém subjacentes teorias de base sociointeracionista. Por
fim, ha uma preocupacdo com a compreensao global e local e com a organizacéo
interna do texto, com foco no estudo do vocabulario, ordenacéo de fatos e ideias

(principal e secundarias) e identificagdo de tema.

Resta-nos saber se as questbes das provas exploram tais aspectos numa
perspectiva meramente estrutural (inclusive sobre géneros) ou inferencial, e se séo
situadas, portanto, na pratica social de leitura, pois a simples relacdo acima, embora
aponte para a atividade numa abordagem textual-discursiva, ndo é uma garantia de

que isso realmente ocorra nas provas.

Por ndo termos o0s programas dos outros anos, optamos por observar o que
acontece nas provas do processo seletivo que investigamos, via analise das
guestdes, observando as concepcdes de lingua a elas subjacentes e o tipo de
atividade de leitura que elas originam. Assim, este topico 5.1 foi dividido em trés
etapas, nas quais discutimos questfes que tém subjacentes as trés concepcoes de
lingua que debatemos no capitulo 3: expressdo do pensamento, instrumento de
comunicacdo (codigo) e interacdo. Desde ja, vale destacar que nem sempre tais
guestdes podem ser facilmente associadas a uma dessas trés concepcdes. Muitas
vezes, elas parecem ser hibridas, com tracos que remetem a concepc¢des de lingua

distintas. Vejamos alguns exemplos.
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5.1.1 A pratica de leitura no contexto da lingua como expresséao do

pensamento

Como ja discutimos no capitulo trés deste trabalho, a atividade de leitura
desenvolvida com base na concepc¢do de lingua como expressdo do pensamento
tem por objetivo principal identificar “as ideias do autor, sem se levar em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 10). Além disso,
a leitura, nessa perspectiva, € realizada como forma de aprendizagem dos bons
costumes, 0s quais devem ser imitados pelos estudantes, apds a captacdo das

representacdes mentais do autor do texto.

NO nosso corpus, encontramos poucas questdes com tais caracteristicas, ou seja,
com foco no autor e em busca da sua intencionalidade. Vejamos alguns exemplos,
0s quais, a partir da analise das categorias do modelo de contexto, podem ser
compreendidos como relacionados a concepcdo de lingua como expressao do

pensamento.

Para responder a questdao do exemplo 1, em P1990, os alunos, incialmente, sdo
convidados a ler o poema “Baldezinhos” de Manuel Bandeira, a partir do qual,

praticamente, todas as questdes da prova sdo desenvolvidas. Vejamos:

Exemplo 1 - P1990 — Q08

A atitude das criancas causa estranheza ao autor.
Marque a alternativa que da a razdo dessa estranheza:

a. () o autor ndo gosta de baldes coloridos.

b. ( ) o autor esperava que as criancas admirassem 0s cereais e as frutas.
c. () o autor ndo quer que baldes sejam vendidos em feira.

d. ( ) o autor ndo concorda com a tagarelice do vendedor de baldes.

No exemplo 1, temos claramente uma preocupacdo com as representacdes do
autor, pois existe uma referéncia direta a ele, tanto no enunciado da questdo, quanto
nas alternativas que devem ser analisadas pelos estudantes. Entretanto, o autor,
participante do modelo de contexto de producdo/interpretacdo do poema, é
confundido, na elaboracédo da questdo, com o eu-lirico, personagem construida por
Manuel Bandeira para assumir a voz no texto. Assim, a questdo focaliza, na
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verdade, ndo a percepcdo do autor em si, mas a da personagem por ele
desenvolvida, 0 que representa uma preocupacao, mesmo que involuntaria, com o
sentido do texto. Seja como for, a confus@o entre autor e eu-lirico pode levar os
estudantes a construirem, em seus modelos de contextos, uma identificagcdo entre

tais elementos.

Ademais, o enunciado “A atitude das criangcas causa estranheza ao autor”
representa um sentido ou uma interpretacdo atribuida ao texto pelos elaboradores
da prova. Isso significa que os estudantes, em seu papel comunicativo, devem
assumir uma postura passiva, apontando apenas a alternativa que confirma a leitura
ja dada pela prova, o que nédo exige o acionamento de seus conhecimentos pessoais

Ou Ssociais.

Dessa forma, fica evidenciado que os elaboradores da prova, ao gerenciarem 0s
conhecimentos envolvidos nessa questdo, desconsideram 0s conhecimentos
pessoais ou sociais dos estudantes, apresentando como importante apenas a

percepcao do autor, a qual é identificada e apontada por eles.

Evidentemente, o estudante, com a intencéo de ser aprovado no processo seletivo,
deve tentar assinalar a alternativa esperada pela banca examinadora, e 0 acerto
pode convencé-la a considera-lo um bom aluno para o CAp. Essa intencao, vale
destacar, esta presente em todas as respostas que os alunos dao as questbes da
prova, ja a passividade deles diante da atividade de leitura poderia ser substituida
por uma postura ativa, se a questdo fosse elaborada nessa perspectiva, como é o
caso do exemplo 6 que analisamos adiante (pagina 178), no qual a questdo de
multipla escolha ndo apresenta um sentido ja dado para o estudante, restando a ele
fazer uma inferéncia para conseguir respondé-la. 1sso, no entanto, ndo ocorreu no

exemplo 1, que aponta para a pressuposicado de um leitor passivo.

Os aspectos acima analisados confirmam a concepcéo de lingua como expressao
do pensamento, pois o foco estd no que, possivelmente, seria a representacao
mental do autor do texto. Isso também é reforcado pela atitude de passividade que
os estudantes sdo levados a assumir, desconsiderando-se 0s seus conhecimentos

pessoais e sociais, 0s quais nhdo sao importantes para a resposta da questao.
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Questdes com esse perfil, como ja afirmamos acima, ndo sdo muito comuns em
nosso corpus. Elas aparecem apenas em P1989, P1990, P1992, P1997 e P2003.
Dessas, a que apresenta um maior nimero de questdes com base na concepcao de
lingua como expressdo do pensamento € P1990, com 5 delas, mais precisamente,
as questdes 01, 05, 08, 10 e 11. Nas outras provas mencionadas, o numero de
guestdo desse tipo é de apenas uma, 0 que nos indica que a atividade de leitura
nessa perspectiva parece nao ter muito espaco no contexto do processo seletivo do
CAp no periodo de 1989 a 2009.

Além do exemplo acima analisado, destacamos a questao 14 de P1989, na qual o
aluno, apos a leitura do conto “No restaurante”, de Carlos Drummond de Andrade, &
convidado a indicar o que o autor quis “dizer quando afirma que o poder ultrajovem

vem ai com forga total”. Vejamos:

Exemplo 2 - P1989 — Q14

O que o autor quer dizer quando afirma que o poder ultrajovem vem ai com forca

total?

O exemplo 2 é desenvolvido na perspectiva de lingua como expressao do
pensamento, pelo fato de o enunciado faz referéncia clara ao autor do texto, com a
finalidade de identificar o que ele quer dizer ao usar uma determinada frase.
Evidentemente, o aluno, para responder a questdo, necessita realizar uma
inferéncia, jA& que a resposta ndo estd na superficie do texto, mas o conto,
diferentemente do que ocorre na concepc¢do de lingua como interacdo, ndo é
tomado como uma pratica social, o que pode ser percebido no conjunto de questdes
de P1989, que, na maior parte das vezes, leva o estudante a identificar e copiar
trechos do texto, para confirmar um sentido ja dado no enunciado dos itens da

prova. Assim, no exemplo 2, como ja afirmamos anteriormente, a interpretacdo do
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trecho “o poder ultrajovem vem ai com forga total” € apontado como a identificagao
do pensamento do autor. Esse é um tipo de questao que traz subjacente a ideia de
gue o autor do texto é a fonte do sentido, o qual deve ser depreendido e assimilado
pelo leitor.

Outro tipo de questdo desenvolvida com base na concepcdo de lingua como
expressdo do pensamento foi encontrado em P2003 que focaliza a licdo que a
fabula O ledo e o rato de Esopo trouxe para a personagem Joana (especialmente
criada para P2003). Vejamos:

Exemplo 3 - P2003 — Q04

A fabula da qual Joana mais gostou lhe ensinou que:

a) Os poderosos sempre precisam dos mais fracos.

b) Os poderosos quase sempre precisam dos mais fracos.
c) Os poderosos jamais necessitam dos mais fracos.

d) Os poderosos nunca ajudam os mais fracos.

Na discussdo que fizemos no capitulo 3, explicitamos que um dos objetivos da
atividade de leitura desenvolvida com base na concepcéo de lingua como expressao
do pensamento &, justamente, a transmissao de “conteudos instrutivos”, com foco na
aquisicdo de regras e modelos de comportamento e ndo o desenvolvimento de
habilidades especificas do ato de ler (BATISTA; GALVAO, 1998). No contexto de
P2003, os textos utilizados para a construcdo das questdes possuem uma

preocupacao em apresentar aos estudantes um discurso em defesa dos animais.

Tendo em vista tal peculiaridade e o fato de as questbes da prova terem sido
construidas no contexto de uma narrativa cuja personagem principal € Joana, é
importante destacar que a adequada andlise de muitos dos itens de P2003 deve
considerar duas dimensdes ou realidades diferentes, nas quais a discussédo das

categorias dos modelos de contexto é bastante pertinente.

A primeira dessas dimensdes diz respeito a realidade ficcional criada para P2003.
Nesse caso, existe um contexto situacional no qual a personagem Joana, uma
menina de dez anos que mora na fazenda onde seu pai trabalha, realiza, em
diversos momentos, a atividade de leitura. O que nos chama a atencédo, nesse caso,
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€ a descricdo que os elaboradores da prova fazem da relagdo de Joana com o ato
de ler. De uma maneira geral, a leitura é descrita como uma forma de aprendizagem,
como uma fonte de conhecimento que apresenta ao leitor regras de comportamento
no zoologico ou ainda ensinamentos sobre as relacdes humanas e as estruturas dos
géneros lidos. Assim, no exemplo 3, a leitura feita por Joana é apresentada como
um meio de aprendizagem a respeito da relagdo entre “os poderosos” e “os fracos”.
Isso fica evidenciado no enunciado da questdo, no qual o verbo “ensinou” destaca

que a leitura da fabula € uma forma de aprendizagem para Joana.

Numa segunda dimensédo, o modelo de contexto envolve outros participantes: de um
lado, os elaboradores da questédo, do outro, os estudantes candidatos a uma vaga
do CAp. No caso da questdo em foco, 0 que se espera dos estudantes € que eles
sejam capazes de compreender globalmente o texto, o que o0s levaria
necessariamente a realizacao de inferéncia. Entretanto, a forma como a questao é
construida, com destaque para a leitura como uma forma de aprendizagem, nos
permite afirmar que os modelos de contextos dos estudantes sobre o ato de ler
podem ser influenciados por uma perspectiva de leitura que € consequéncia da

concepcao de lingua como expressédo do pensamento.

Em nosso corpus, encontramos ainda algumas questdes que, embora bem situadas
numa outra concepcao de lingua, fazem referéncia clara a figura do autor, o que nos
parece ser resquicio de uma tradicdo em que a leitura era focalizada no que se
considerava a fonte do sentido do texto, ou seja, o autor. S&o exemplos desse caso
as questdes 04 e 05 de P1989 as quais, sendo desenvolvidas numa perspectiva de
lingua como instrumento de comunicacdo, permanecem com uma referéncia ao
autor do texto. Isso nos permite concluir que, em 1989, ja havia uma imbricacao de
concepcdes de lingua diferentes numa mesma prova. Tal imbrica¢cdo ndo parece ser
resultado de embate entre concepcdes de lingua, mas aponta para o processo de

transformacéao pelo qual elas passam no periodo em questao.
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5.1.2 A prética de leitura no contexto da lingua como instrumento

de comunicacao

De acordo com o que discutimos no capitulo 3 deste trabalho, a atividade de leitura
desenvolvida a partir da concepc¢éo de lingua como instrumento de comunicacéo ou
codigo tem, pelo menos, um ponto de contato com a concepcao de lingua como
expressdo do pensamento, mas, evidentemente, também apresenta pontos

divergentes.

No que se refere a convergéncia, destacamos a existéncia de um sujeito passivo
diante do texto, apenas recebendo a mensagem transmitida, sem usar seus
conhecimentos pessoais ou sociais para interpretar o que esta escrito. No que diz
respeito aos pontos divergentes, enfatizamos o fato de o produtor do texto ndo ser
mais a fonte da verdade, sendo desconsiderado no processo de compreensao
textual, ou seja, ndo se busca mais identificar a organizacdo dos pensamentos do
autor do texto. Procura-se fazer com que o leitor reconheca o sistema linguistico,
com foco no sentido das palavras e estruturas do texto, ou seja, ao leitor basta
apenas reconhecer a significacdo das palavras e a estrutura que o texto apresenta.
Além disso, a organizacdo de tais elementos, ou cédigos, deve ser tomada como
modelo pelos leitores para que consigam codificar adequadamente suas
mensagens. Dessa forma, o sentido do texto é resultado de uma codificacédo
realizada por seu autor e deve ser apenas depreendido no processo de

interpretacdo, mas nunca construido pelo leitor.

Em nosso corpus, das 17 provas que o compdem, 16 delas apresentam questfes
construidas com base na concepcao de lingua como instrumento de comunicacao.

Vejamos alguns exemplos.

O exemplo 4, a sequir, foi retirado de P1989, prova cujos itens, como ja afirmamos
anteriormente, sdo desenvolvidos a partir do texto “No restaurante”, de Carlos
Drummond de Andrade. Na questdo, os elaboradores da prova solicitam que o
estudante retorne ao texto para copiar expressées que confirmem um sentido ja

dado no enunciado do item em foco.
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Exemplo 4 - P1989 — Q01

Copie do texto duas expressdes que mostram que a principal personagem feminina
nao era uma pessoa adulta.

No exemplo 4, fica claro o estabelecimento da relacdo hierarquica entre os
participantes do processo seletivo a que ja nos referimos na introducdo deste
capitulo: CAp, de um lado, e candidatos, de outro. O emprego do verbo Copie, no
imperativo, demarca uma ordem que devera ser obedecida pelos estudantes. Essa
ordem tem por objetivo averiguar a habilidade dos alunos de identificar informacgdes
explicitas no texto, a respeito de um sentido ja dado e construido no enunciado da
guestdo. Assim, os estudantes devem assumir uma atitude passiva, na medida em
gue se limitam a reconhecer o sentido do texto apontado no enunciado da questéo e
a confirma-lo com base na copia das duas expressdes. Isso significa que, no
exemplo 4, a leitura € proposta com foco na linearidade do texto, ndo se

considerando os conhecimentos pessoais ou sociais dos alunos.

Assim, 0 exemplo 4 é uma evidéncia de leitura baseada na concepcéo de lingua
como instrumento de comunicacao, pois, nessa perspectiva, acredita-se que o texto
traz o sentido pronto, acabado, restando ao leitor apenas a tarefa de identifica-lo,
como uma forma de decodificacdo da mensagem. A atitude de passividade a ser
assumida pelos estudantes ndo remete a concepcao de lingua como expressao do
pensamento, ja que uma atividade de leitura feita com base nessa concepcdo nao
apresenta preocupacfes com a compreensdo do texto em si, mas com a
identificacdo da intencdo do autor e a imitacdo de modelos de comportamento
considerados corretos num dado momento, o que ndo acontece na questdo em
analise. Em P1989, ha diversos exemplos em que o aluno é levado a copiar

palavras, frases ou expressdes do texto.
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Outro exemplo que solicita ao aluno a retirada de trechos do texto que comprovem a
afirmacao feita na questdo pode ser encontrado em P2004. Para responder ao item
02, o aluno deve ter lido o texto 2 (poema “Minha Terra”, de Manuel Bandeira).

Vejamos, detalhadamente, a questdo no exemplo a seguir:

Exemplo 5 - P2004 - Q02

Retire do poema Minha terra, de Manuel Bandeira (TEXTO 2), e escreva nos
espacos ao lado o verso que comprova:

a) a volta do poeta a cidade do Recife.
b) a constatacéo do poeta, ao rever sua cidade.
C) o tempo que o poeta passou distante de Recife.

No exemplo 5, mais uma vez, a compreensao do texto recai sobre a sua linearidade,
uma vez que o aluno deve identificar o trecho que confirma o sentido ja dado nas
trés alternativas apresentadas. Por isso, a acao realizada pelo estudante é passiva,
0 que é confirmado pelo emprego dos verbos “retire” e “escreva”. Com base em tais
informacbes, podemos pressupor que o0s elaboradores dessa questdo nao
consideraram os conhecimentos pessoais ou sociais dos alunos, limitando-se ao que
esta “dito no dito” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 10). O objetivo da questao ¢é identificar a

habilidade dos estudantes em apontar informacdes explicitas do texto.

O que nos chama a atencdo no exemplo em foco € o ano em que foi produzido para
0 processo seletivo do CAp. Pertencendo a uma prova desenvolvida em 2004, a
guestdo nos leva a inferir que, ainda na primeira década do século XXI, dentre as
habilidades esperadas para o aluno do CAp, esta a de identificacdo de informacdes
explicitas do texto. No entanto, isso ndo pode ser visto como caracteristica negativa
da prova, pois, ainda hoje, o ensino de leitura aponta a necessidade do dominio de
tal habilidade. Nas Matrizes de Referéncia do SAEB publicadas em 2008 (ver
capitulo 1 desta tese), o leitor competente é descrito como aquele que, além de
fazer inferéncias, sabe também identificar informacbes explicitas do texto. E
indiscutivel que o sentido do texto ndo esta apenas nele, nem no autor, nem no
leitor, mas em sua inter-relacdo. Entretanto, ndo se pode negar, como afirma
Marcuschi (2008, p. 241), que “os sentidos sdo parcialmente produzidos pelo texto e
parcialmente completados pelo leitor’, sendo importante, portanto, que este seja
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capaz de identificar o que o texto apresenta para poder relacionar com seus

conhecimentos pessoais e sociais.

Isso nos permite afirmar que, no processo de construcdo de uma nova concepgao
de lingua como interacdo, a partir da década de 1980, algumas habilidades e
competéncias de leitura, consideradas na concepcao de lingua anterior, ou seja, a
lingua como instrumento de comunicagéo, continuaram a ser trabalhadas no ensino
de Lingua Portuguesa, tendo em vista a sua importancia para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos estudantes. Evidentemente, essa realidade também
pode ser uma forma de resisténcia daqueles que defendem um trabalho numa
perspectiva mais tradicional.

Entretanto, deduzimos que ndo € uma postura de resisténcia dos elaboradores o
gue encontramos em P2004, pois além dessa questdo com foco na linearidade do
texto, a prova apresenta outras em que sao exploradas, com base em inferéncias, a
guestdo da variacdo linguistica ou ainda a interdiscursividade. Parece-nos que 0s
elaboradores da prova, na construcao de seus modelos de contexto no ano de 2004,
consideraram relevante que os alunos, participantes do processo interacional,
dominassem habilidades de leitura as quais, segundo nossa analise, sdo baseadas
em distintas concepcdes de lingua. A divulgacdo de novas teorias sobre o ensino de
lingua, a partir de 1980, ndo resultou numa transformacéao radical na forma como o0s

professores compreendem a atividade de leitura.

Na verdade, as provas de 1989 a 2009 demonstram que o perfil de um leitor
competente aponta para o dominio tanto de habilidades de reconhecimento de
informacdes explicitas, quanto de elaboracdo de inferéncias. Estas, desenvolvidas
com base na concepcéao de lingua como interacdo, S&o0 menos numerosas no inicio
da década de 1990 e, a partir de 1995, tornam-se mais frequentes. Entretanto, as
guestdes oriundas da concepcédo de lingua como instrumento de comunicacdo nao

desaparecem, estando presente em 16 das 17 provas de noSSo corpus.

Além das questdes que analisamos nos exemplos 4 e 5, encontramos outras que
também focalizam a linearidade do texto. Dentre elas, podemos citar as que

examinam a compreensdao dos alunos quanto (1) ao vocabulario, (2) ao
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estabelecimento de relacdes sintatico-semanticas e (3) a ordem de fatos e a¢6es do
texto (estrutura do texto). Tais questdes tém por objetivo identificar a habilidade dos
alunos de depreender o sentido do texto, tratando-o, na maior parte das vezes,
como algo ja pronto, dado, cabendo aos estudantes apenas aponta-lo, sem levar em
consideracdo os efeitos de sentido provocados pelo emprego de determinadas
palavras, de certas relagdes sintatico-semanticas ou de estruturas do texto ou,
ainda, sem relacionar os indicios do texto a seus conhecimentos pessoais ou
sociais, como acontece no exemplo 07 que analisamos mais adiante (pagina 180) —
guestao que explora o conhecimento de mundo do estudante.

Gostariamos de destacar que a permanéncia de questdes com foco exclusivo no
texto como depositario do significado nos leva a supor que os elaboradores das
provas consideram relevante o dominio de habilidades de identificacdo de
informacédo em sua linearidade. Isso se confirma quando comparamos a presenca
de questbes na perspectiva da lingua como instrumento de comunicagcdo com
aquelas construidas com base na nocao de lingua como interacdo. Para se ter uma
ideia, do ano 2000 a 2009, embora questdes com foco exclusivo no texto comecem
a ser reduzidas, em P2002 e P2006 (com percentuais de 33,34 e 66,66,
respectivamente), elas ainda superam as questdes de natureza interacionista. Por
outro lado, estas se consolidam com itens que focalizam a leitura como pratica
social, fazendo com que os alunos, na elaboracdo do sentido do texto, relacionem

seus conhecimentos pessoais e sociais com as informagdes presentes no texto.

Assim, podemos afirmar que, no processo de construcdo das provas para a selecéo
do CAp, a visdo dos professores sobre a leitura tem se transformado, mas, ao
mesmo tempo, mantido tracos de modelos de contexto, armazenados em sua

memoaria episddica, sobre a atividade de leitura.

5.1.3 A prética de leitura no contexto da lingua como interacao

A leitura com base na concepcéao de lingua como interacdo, como ja assinalamos no
capitulo 3 desta tese, € uma atividade de construcdo de sentido, na qual ndo séo o

autor, o texto ou o leitor que, isoladamente, o determinam. Tal tipo de atividade esta
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presente em, praticamente, todas as provas que compdem O NnOSSO COrpus,
excetuando-se P1990. Em algumas provas, ela é mais numerosa que em outras.*
Ha também questdes em que a atividade de leitura € construida a partir de mais de
uma concepcéao de linguagem, incluindo a interacionista. Vejamos alguns exemplos

desenvolvidos nessa perspectiva.

A questdo 03 de P1992 (exemplo 6) foi elaborada tendo como base o conto
“‘Governar”, de Carlos Drummond de Andrade. Este € o Unico texto da prova que
trata de uma brincadeira de um grupo de garotos que decide escolher um presidente
para governa-los, o qual, no final da narrativa, € deposto, por abuso de poder.
Vejamos:

Exemplo 6 — P1992 — Q03

Na opinido dos garotos da rua, governar para o bem de todos, significa:

a. ( ) fazer tarefas, pagar lanches e contribuir para a caixinha do governo;

b. ( ) garantir uma boa administragéo, resguardando os direitos e deveres dos
governados;

c. ( ) adquirir lucros financeiros e pessoais, sem considerar o direito de
igualdade;

d. ( ) fazer exigéncias e aplicar puni¢des, visando manter a ordem publica.

No exemplo 6, temos uma questdo cujo enunciado explora a opinido de algumas
personagens do texto sobre o ato de “governar para o bem de todos”, sem que tal
ponto de vista esteja apresentado na linearidade do texto.”® Podemos pressupor,
portanto, que os elaboradores da prova, ao produzirem a questdo, tinham por
objetivo analisar se os estudantes sdo capazes de reconstruir um sentido implicito, a
partir da relacdo entre seus conhecimentos sociais e os dados apresentados no
texto. Assim, para responder a questdo, os estudantes precisam relacionar o
enunciado final do texto (“Foi deposto”) com todas as acdes que se desenvolveram
no conto e o pedido inicial dos meninos da rua de que Januario, personagem do

texto, “governasse para o bem de todos”.

Além disso, destaca-se o fato de, no enunciado da questdo, ndo haver nenhum

sentido pronto atribuido ao texto, nem comando para que 0s estudantes apenas

% Ver Grafico 1 na pagina 183.
“© 0 texto a partir do qual o exemplo 6 foi desenvolvido encontra-se no anexo 5 deste trabalho
(pagina 267).
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identificassem trechos que confirmassem afirmacdes feitas. Muito pelo contrario, o0s
elaboradores da questdo, na administracdo dos conhecimentos nela explorados,
consideraram que os alunos poderiam utilizar, além das informacfes trazidas no
proprio texto, outras baseadas em seu conhecimento social sobre o que seja o

governo voltado para o bem comum.

Dessa forma, temos, na questdo em foco, um exemplo de que a atividade de leitura
ndo é explorada na prova apenas como forma de decodificacdo. Com base no que
analisamos, é possivel afirmar que o sentido do texto, na referida questdo, é
percebido pelos elaboradores da prova como parcialmente produzido pelo texto e
parcialmente elaborado pelos estudantes (MARCUSCHI, 2008).

Vale ressaltar que, em P1992, também ha questdes que exploram as informacgdes
explicitas do texto (ver, por exemplo, Q01), o que nos parece, como ja discutimos
em 5.1.2, uma preocupacao da banca examinadora no sentido de verificar o dominio
de tal habilidade pelos estudantes. Entretanto, essa ndo é, sem duvida, a Unica
forma de explorar a construcao do sentido do texto. Os diversos exemplos presentes
em P1992 e em outras provas do nosso corpus mostram que, apesar de considerar
as informacfes explicitas do texto, a banca examinadora também explora os
conhecimentos sociais dos estudantes, o que aponta para um perfil de leitor
competente tanto para identificar informacfes explicitas, quanto para reconstruir

outras nao ditas diretamente.

Muitas vezes, mesmo quando 0 objetivo de certas questdes € identificar a
compreensao dos alunos sobre palavras, frases ou expressdes do texto, o
conhecimento de mundo dos estudantes é explorado na interpretacdo do significado
de tais termos. O exemplo 7, a segquir, ilustra bem essa situacdo. A questdo foi
construida a partir de um trecho do livro “O Circo”, que havia sido especialmente
adaptado para a prova. Nesse caso, ap0s a leitura da histdria de Paulinho e Lia que,
para ir ao circo, carregaram frete na feira e conseguiram o dinheiro para os

ingressos, 0 estudante é convidado a responder, dentre outras, a questao 9.

Vejamos o exemplo:
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Exemplo 7: P1999 - Q10

Leia a frase abaixo e marque a opgéao correta:
Lia e Paulinho apuraram dinheiro que dava e sobrava.

Isso significa que eles apuraram:

() menos dinheiro do que precisavam para comprar o ingresso.

() mais dinheiro do que precisavam para comprar 0 ingresso.

() quase todo o dinheiro de que precisavam para comprar 0 ingresso.
() apenas dinheiro do que precisavam para comprar 0 ingresso.

No exemplo 7, temos um caso de interpretacdo da frase em destaque que depende
da compreensdo da expressao “dava e sobrava”’. Consideramos importante
destacar, inicialmente, que essa preocupacdo com o sentido de palavras e
expressfes do texto € originada do trabalho de leitura desenvolvido a partir da
concepcao de lingua como instrumento de comunicagcao (RUIZ, 1988). Isso porque,
no contexto da concepc¢ao de lingua como expressdo do pensamento, que é anterior
a visao da lingua como coédigo, o foco n&o era o desenvolvimento de habilidades de
leitura. Ja discutimos em 3.3.1, com base em Batista e Galvado (1998), que, no
século XIX e primeiras décadas do século XX, o objetivo da leitura em sala de aula
nao era desenvolver habilidades e competéncias que envolvessem o ato de ler, mas
ensinar outras coisas através dele, como a transmissao de conteudos de geografia,

historia, ciéncias etc. e regras de comportamento a serem imitadas.

Assim, é a partir da concepc¢ao de lingua como instrumento de comunicacao que
comecam a ser trabalhadas habilidades de decodificacdo do texto em si, sem que 0
foco seja a aprendizagem de outros conteudos. Nesse caso, € necessario que o
aluno identifique o sentido de certas palavras ou expressdes para chegar ao sentido

do texto.

Por isso, afirmamos que o exemplo 7, embora desenvolvido numa perspectiva
interacional, parece ser oriundo da concepcdo de lingua como instrumento de
comunicagao. O seu diferencial esta na forma como o sentido da expressao “dava e
sobrava” é explorada, pois a questdo nao traz um sentido j4 dado a ser identificado
no texto pelos estudantes. O enunciado “Isso significa que eles apuraram” deixa em
aberto o sentido da frase em andlise, e 0 estudante s6 sera capaz de assinalar a

alternativa correta, se utilizar seu conhecimento de mundo sobre 0 uso da expressao
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‘dava e sobrava”. Se ele ndo possuir esse conhecimento, provavelmente, nao

conseguira se definir pela opcao certa.

Entdo, podemos pressupor que, na producdo de cada prova, de 1989 a 2009, os
elaboradores das questbes néo se desfizeram automaticamente de seus modelos de
contexto, anteriormente armazenados em sua memoria, sobre a atividade de leitura.
Sendo cada pratica discursiva resultado de modelos de contexto Unicos, subjetivos,
devido as “circunstancias e contingéncias da situagéo presente” (VAN DIJK, 2012, p.
94), as provas sempre apresentam mudancas, mas também estruturas reiteraveis,
por isso a atividade de leitura baseada na concepc¢ao de lingua como instrumento de
comunicacdo nao € descartada, mas reinventada a partir da nova situacao
comunicativa em que o0s sujeitos produtores do discurso estdo inseridos. Tal
situacao, provavelmente, leva a construcéo de novas percepcdes sobre o ato de ler,
mas também a manutencdo de tracos de modelos de contexto ja armazenados,
nesse caso, ha memoria episodica dos elaboradores das provas. Por isso, 0 objetivo
(uma das categorias de qualquer modelo de contexto) da leitura em se compreender

o sentido de palavras ou expressdes do texto € mantido.

Por outro lado, ha exemplos, em nosso corpus, desenvolvidos com base na
concepcao interacionista da lingua, que nos parecem bastante inovadores, com
tracos ndo encontrados nas atividades de leitura relacionadas a concepcdes de
lingua anteriores. E o caso da Q01 produzida para P2005, na qual fica evidente que
os elaboradores da questdo consideram a pratica da leitura como resultado da inter-

relacéo autor-texto-leitor.

Para ilustrar esse caso, vejamos a Q01 de P2005, no exemplo 8, a seguir. Tal
guestao foi desenvolvida com base no texto “Os filhos do carvao”, retirado do livro
“Serafina e a criangca que trabalha”. No texto, Serafina, personagem principal da
historia, narra a vida de Luciene, uma menina de 15 anos que, desde os 7, ajuda o
pai em seu trabalho numa carvoaria. O trecho cujo sentido € analisado na questao
01 foi retirado da primeira frase do texto: “Aposto que vocé nao sabia que o carvao é
a lenha do eucalipto queimado em fornos chamados ‘rabos quentes’, sabia?”.

Vejamos o exemplo:

181



Exemplo 8: P2005 — Q01

Quando a narradora diz: “Aposto que vocé nao sabia...”, de fato esta dando a
entender que:

a) () o leitor é desinformado;

b) ( ) ela é mais bem informada que o leitor;

c) ( ) essa é uma forma de se expressar;

d) ( ) ela ndo tem certeza do conhecimento do leitor sobre o assunto.

No exemplo 8, diferentemente do que analisamos em 5.1.1, o enunciado faz
referéncia a narradora, o que evidencia, claramente, que os elaboradores da
questdo ndo a confundem com o autor do texto. Além disso, as alternativas da
guestdo a serem analisadas pelos estudantes remetem ao conhecimento do sujeito
leitor. Assim, é possivel deduzir que, para os professores responsaveis pela
producdo dessa questdo, a autora do texto Os filhos do carvdo® pressupde um leitor

gue possui conhecimentos pessoais e sociais.

Esse exemplo € interessante pelo fato de deixar bastante claro que a autora do texto
realiza uma administragdo de conhecimentos utilizados na pratica discursiva,
prevendo o que o leitor sabe e fazendo, inclusive, referéncia a este por meio do
pronome de tratamento “vocé”. Ao focalizar tais aspectos, os elaboradores da
guestdo demonstram perceber o ato de ler como um processo interacional,
explorando muito mais que o sentido do texto, ou seja, indo além das linhas para
fazer com que o estudante reflita sobre o processo de construcdo do discurso.
Dessa forma, o0 que estd em foco na questdo néo € o sentido do texto em si, mas o

préprio funcionamento do discurso.

Podemos afirmar que o exemplo 8 representa uma verdadeira mudanca na
percepcao dos elaboradores da prova sobre os participantes envolvidos na atividade
da leitura, a qual € vista como um processo constituido ndo apenas por elementos
linguisticos, mas também por recursos discursivos. Estes assumem, na questdo em

foco, relevancia para a compreenséao do texto.

*1 O texto, na pagina 368, compde 0 anexo 15 deste trabalho.
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Agora que analisamos alguns exemplos a partir das trés concepg¢des de linguagem
abordadas neste trabalho, vejamos em 5.1.4 uma discussao geral sobre as questbes

de leitura desenvolvidas em todas as provas do noSso corpus.

5.1.4 Questdes de leitura no periodo de 1989 a 2009

No grafico 1 abaixo, nosso objetivo é apresentar o percentual de questdes de leitura
desenvolvidas a partir das concepcdes de lingua como expressédo do pensamento,

como instrumento de comunicagdo e como interagdo nas provas de 1989 a 20009.
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Grafico 1: Questdes de leitura entre 1989 e 2009

No grafico 1, estd claramente ilustrado que as concepcbes de lingua como
instrumento de comunicacdo e como interacdo estdo presentes em praticamente
todas as provas que compdem 0 nosso corpus. Por outro lado, a concepcdo de
lingua como expressdo do pensamento aparece apenas em algumas delas,
concentrando-se, quase todas, na década de 1990. Tais dados nos permitem tirar
algumas conclusdes a respeito das transformacdes pelas quais passam as provas

do CAp no que se refere a atividade de leitura.

Inicialmente, gostariamos de destacar que o baixo percentual de questbes
construidas com base na concepc¢ao de lingua como expressao do pensamento, nao

ultrapassando 20% dos itens de cada prova, indica que seus elaboradores, ano ap6s
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ano, foram desconsiderando a necessidade de se focalizar a leitura como uma forma
de identificagdo do pensamento do autor do texto. Assim, a tomada da leitura
apenas como um meio de aprendizagem de conteldos instrutivos, de regras de
comportamento ou ainda como uma compreensao dos pensamentos do autor, aos
poucos, perdeu seu espaco no processo seletivo do CAp. Com base nisso, é
possivel que os modelos de contexto dos elaboradores das provas tenham sofrido
transformacgdes, pois outros objetivos da leitura ganharam maior relevancia para a
selecdo dos estudantes, com destaque ora para o texto em si, ora para a interacao

autor-texto-leitor.

Segundo van Dijk (2012), é a percepcdo dos participantes sobre o entorno da prética
discursiva que permite a presenca ou auséncia de certos elementos da situacao
comunicativa na constituicdo do texto ou em sua interpretacdo. Os sujeitos, para
produzir, ler e ouvir discursos, selecionam os aspectos que consideram relevantes
para a pratica discursiva. Assim, pressupomos que a auséncia de questbes na
perspectiva da lingua como expressdo do pensamento indica que os elaboradores
das provas ndo consideraram relevante os estudantes realizarem esse tipo de

leitura.

Por outro lado, as numerosas questbes das provas baseadas na concepcao de
lingua como instrumento de comunicacéo evidenciam que a banca examinadora do
processo seletivo, no periodo de 1989 a 2009, tem considerado relevante examinar
a capacidade dos estudantes de reconhecer informacgdes do texto. Assim, ao lado da
atividade de leitura como pratica social, detectavel no progressivo crescimento do
percentual de questbes nessa perspectiva, temos a manutencdo de uma atividade
de leitura como decodificacdo, com foco no estudo do vocabulério e na estrutura do

texto.

Isso nos permite concluir que os modelos de contexto dos elaboradores das provas
sobre a pratica social da leitura se encontram em processo de mudanca, mas
também de reafirmacao de praticas de leitura realizadas a partir da concepcao de
lingua como instrumento de comunicac¢do. Por isso que as provas do processo
seletivo do CAp apresentam questdes com caracteristicas advindas de concepcoes

de lingua distintas.
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Entretanto, é importante ressaltar que a atividade de leitura tem sido,
progressivamente, vista como uma pratica social, para a qual ndo basta o
reconhecimento do sistema linguistico, sendo necessaria a utlizacdo de
conhecimentos pessoais e sociais do leitor para que este possa elaborar
adequadamente o sentido do texto. Os dados de grafico 1 confirmam a nossa
afirmacéo, pois em 10 das 16 provas em que questdes na perspectiva interacionista
sdo desenvolvidas, 0 seu percentual é maior que os itens elaborados com base em
outra concepcdao de linguagem. Por outro lado, as questdes na perspectiva da lingua

como codigo sdo superiores em apenas 6 das 16 provas em que aparecem.

Isso significa que o desenvolvimento do trabalho de leitura como construgédo de
sentido tem encontrado seu espaco no processo seletivo do CAp acompanhado
sempre por um movimento de resisténcia das questdes que focalizam o texto em si.
Assim, podemos dizer que as provas apontam para um perfil de aluno como um

sujeito que deve agir ora passivamente ora ativamente diante do texto.

5.2 Atividades de gramaética e analise linguistica

Antes de iniciarmos este topico, gostariamos de esclarecer que, em nosSso corpus,
estabelecemos uma distincdo entre as atividades de gramatica e as de andlise
linguistica. Estas, em nosso trabalho, correspondem as questdes em que 0sS
elementos linguisticos e textuais sdo explorados na sua relagdo com o texto,
provocando efeitos de sentido variados, os quais devem ser analisados pelos
estudantes, com reflexdes, sempre que possivel, sobre o contexto de producao e
circulacdo do texto. Sdo questbes, portanto, desenvolvidas numa perspectiva
interacional. Ja as atividades de graméatica sdo aquelas que tratam de aspectos da
correcao linguistica, do emprego descontextualizado de elementos da lingua e de
sua classificacdo, cuja origem esta atrelada, fundamentalmente, ao ensino de

gramatica tradicional.

Nos programas do processo seletivo dos anos de 2009 e 2008, estdo explicitados os

contetdos explorados nas provas e a forma como eles devem ser observados.
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Assim, temos, no topico “Analise Linguistica”, a descricdo de tais elementos e a

definicdo do que seja realizar esse tipo de analise:*

“‘Analisar os aspectos linguistico-textuais, considerando as relacdes
gue se estabelecem entre a forma e a construcdo do sentido nas
interacOes pela linguagem:

e classe de palavras;

e relacao sujeito-predicado;

e concordancia;

e pontuacao;

e ortografia;

e acentuacgao.”

Embora ndo tenhamos os programas referentes as provas dos outros anos, €
possivel afirmar, com base na observacéo dos exames, que a relacdo de conteudos
acima pouco se distancia do que detectamos nas atividades de gramatica ou analise
linguistica, no periodo de 1989 a 2009. Os Unicos conteudos que nado estao
presentes nos programas em foco e aparecem em apenas trés das provas que

constituem nosso corpus, P1990, P1992 e P1995, sdo os seguintes:

e Separacéo de silabas;
¢ Classificacdo das palavras quanto ao numero de silabas;

e Classificacao das palavras quanto a posicao da silaba tonica.

Em P2006, surpreendentemente, somente um deles (a classificacdo das palavras
guanto ao numero de silabas) € novamente explorado junto com a identificacdo de

palavras com digrafos e ditongos.

No que diz respeito aos outros conteudos listados nos programas de 2009 e 2008,
pelo que pudemos observar, eles estdo presentes em praticamente todas as provas
de 1990 a 2009 (excluimos P1989 pelo fato de ela s6 apresentar questdes de

leitura). Assim, podemos concluir que a reiteracéo de tais contetdos se da pelo grau

*2 \Ver anexos 1 e 2 deste trabalho nas paginas 242 e 243, respectivamente.
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de relevancia que eles tém para os elaboradores das provas ou mesmo para a
instituicdo que eles representam. N&do esquecamos que a definicdo dos assuntos de
portugués a serem explorados no processo seletivo pode ndo ser uma decisao
apenas dos professores responsaveis pela elaboracdo dos exames, pois outros
sujeitos, como o diretor do colégio, o grupo de docentes de Lingua Portuguesa do
CAp, os pais e alunos com seus questionamentos sobre a selecéo podem influenciar
a tomada dessa deciséo.

Embora ndo possamos saber exatamente, a partir da andlise das provas, o que
levou a selecdo dos contetdos nelas explorados, o fato é que o uso reiterado de
muitos deles é bastante significativo. Como afirma van Dijk (2010, 2012), é a
percepcao do sujeito sobre o seu entorno, sobre o que ele considera relevante, ou
seja, 0 seu modelo de contexto que determina os elementos a serem utilizados na
préatica discursiva. Assim, a selecdo dos assuntos para as provas pode nos indicar o
gue o CAp espera dos alunos a serem admitidos na instituicdo em termos de usos

da linguagem e de conhecimentos metalinguisticos.

Destacamos ainda que, dentre os conteudos definidos pelo CAp para a selecédo dos
anos de 2009 e 2008, alguns ndo eram especificamente trabalhados no antigo 1°
Grau Menor e ndo o sdo também no atual Ensino Fundamental I. Tais assuntos séo
a concordancia (verbal e nominal, como detectamos nas provas) e a relacéo sujeito-
predicado. Questionamos como se pode exigir dos estudantes o dominio de
contetdos aos quais eles sequer sdo expostos sistematicamente. O que teria levado

a essa decisao?

Vejamos agora a analise de algumas das questdes de gramatica e analise linguistica
exploradas nas provas e percebamos, por meio da discussdo das categorias dos
modelos de contexto, a relacdo entre elas e as concepcdes de linguagem discutidas

neste trabalho.

187



5.2.1 Arelevancia da gramatica tradicional no contexto da lingua

como expressao do pensamento

Como ja discutimos no capitulo 3 desta tese, o trabalho com a gramética tradicional
€ derivado das preocupacfes dos estudiosos de descrever como a lingua reflete a
estrutura do pensamento. Segundo Neves (2002), foi Aristoteles que, na Grécia
Antiga, ao tentar descrever tal estrutura, utilizou um método de investigacdo
baseado em definicdes e classificacdes, o que, séculos depois, deu origem as
gramaticas tradicionais. Na perspectiva de Aristoteles, para se expressar bem, seria
indispensavel ao individuo dominar as regras de organizacdo do pensamento e

seguir modelos de textos de autores consagrados na literatura classica.

Como vimos também no capitulo 3, no contexto do ensino de lingua do Brasil
Colonia e Império, tais textos, considerados bons usos da lingua, deveriam
apresentar correcao, elegancia e clareza, o que deveria ser assimilado pelos alunos.

De uma maneira geral, ensinar a gramatica seria ensinar a pensar.

Esse tipo de ensino, centrado unicamente no sujeito, desconsiderava tudo que fosse
externo a seu pensamento. Assim, os elementos contextuais ndo eram levados em
conta na analise da lingua e os estudantes deveriam apenas aprender a identificar e
classificar os elementos que lhes permitissem a se expressar de forma correta,
elegante e clara. Por isso, o foco do ensino de lingua ndo é o texto em si, mas as

regras que possibilitam a organizacédo do pensamento.

Em nosso corpus, detectamos, com base na analise das categorias dos modelos de
contexto, diversas questdes desenvolvidas nessa perspectiva de trabalho.

Passemos a analise de algumas delas.

O exemplo que analisamos neste momento foi retirado de P1990. As questbes
dessa prova, como ja apresentamos na analise do exemplo 1, sdo, praticamente,
todas desenvolvidas com base no texto “Baléezinhos”, de Manuel Bandeira. Apesar
disso, muitas dessas questdes sao construidas de forma descontextualizada, como

€ 0 caso do exemplo a sequir:
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Exemplo 9: P1990 — Q18

Marque a alternativa em que todas as palavras das frases estdo separadas
corretamente:

a.( ) Os to-ma-tin-hos ver-me-lhos es-ta-vam ca-ros.

b.( ) Os me-ni-nos néo ti-nham di-nhei-ro pa-ra com-prar ba-16-es.
c.( ) To-dos pe-chin-cha-vam na fei-ra.

d.( ) As ba-rra-qui-nhas de ce-re-ais es-t4o com pro-mo-¢ao.

No exemplo 9, destacamos, incialmente, o fato de as frases, apesar de terem
relacdo com o tema do texto “BalGezinhos”, foram criadas especialmente criadas
para o desenvolvimento da questdo em foco. Isso revela que os elaboradores da
prova, nesse momento, ndo se preocupam em examinar o funcionamento do texto
ou mesmo em compreender os efeitos de sentido gerados pelo uso de certos
recursos linguisticos. O objetivo da questdo € especificamente examinar se 0s

estudantes dominam as regras de separacao de silabas.

Por isso afirmamos que o exemplo 9, com frases artificiais, representa um dos
principais objetivos do ensino fundamentado na concepcdo de lingua como
expressdo do pensamento que é o (re)conhecimento de regras. Este, nessa
perspectiva, pode ajudar o estudante a se expressar de forma correta, elegante e
clara. Os elaboradores da questéao, portanto, ao explorarem a separacao de silabas,
demonstram considerar relevante que os estudantes possuam tal conhecimento,
sem que isso tenha alguma relacdo com os mais variados textos que podem ser

produzidos pelos alunos.

Assim, constatamos que os elaboradores da prova, na administracdo dos
conhecimentos necessarios a resposta da questao em foco, esperam do estudante
uma atitude passiva, com demonstracdo do dominio do conteludo separacdo de
silabas. Para isso, o aluno ndo precisa fazer uso de seu conhecimento de mundo,
mas apenas de seus conhecimentos metalinguisticos, os quais devem ser
demonstrados a partir da analise minuciosa das alternativas apresentadas.
Questbes como a que analisamos no exemplo 9 podem ser encontradas em P1992
e P1995.
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Outro tipo de questdo desenvolvida na perspectiva da lingua como expressao do
pensamento é aquela em que séo exploradas as regras de concordancia (verbal e
nominal). No exemplo 10, a seguir, o aluno € convidado a numerar a coluna da
direita de acordo com a coluna da esquerda de forma que sejam estabelecidas
relacbes de concordancia entre elas. Embora as frases da questdo tragam
personagens do texto “Atiria”,** utilizado na construcdo de diversos itens da prova, a
atividade é elaborada de maneira completamente descontextualizada, com frases

artificialmente criadas para a questdo em foco. Vejamos o exemplo:

Exemplo 10: P1995 - Q07

Numere os termos da segunda coluna com os da primeira, observando:
(a) o sentido da frase;

(b) a concordancia do verbo com o sujeito;
(c) a concordancia do adjetivo com o substantivo.

PRIMEIRA COLUNA SEGUNDA COLUNA

(1) As filhinhas-borboletas
(2) Atiria

( ) estavam meio desconfiados.

( ) parecia ingénuos e desprotegidos.
(3) Os insetos do bosque ( ) disse obrigado a Dona Jitirana.
(4) O vbo de Atiria ( ) eramimensos e cheio de armadilhas.
(5) Os bosques ( ) estava quites com o0s insetos.

( ) parecia esquisito.

() eram menos poluidos pelos homens.

( ) disse obrigada a Dona Jitirana.

() nascem bem coloridas.

Questbes nas quais os alunos devem estabelecer relacdo de concordancia estao
presentes em praticamente todas as provas do nosso corpus, ndo sendo exploradas
em P2004, P2008 e P2009, além, é claro, de P1989, que possui apenas itens de
leitura. Assim, podemos concluir que o conhecimento dos estudantes sobre tais
regras € considerado bastante relevante pelos elaboradores das provas, o que
significa que o aluno a ser admitido no CAp deve ter dominio das regras gerais de
concordancia (verbal e nominal) e de alguns casos especiais, como o emprego de

obrigado/obrigada, meio/meia, proibido/proibida, dentre outros.

* O texto “Atiria” é um trecho do primeiro capitulo do livro “O caso da borboleta Atiria”, escrito por
Lucia Machado de Almeida.
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O que nos intriga, nesse caso especifico, € o fato de um tema téo relevante para o
processo seletivo do CAp ndo ser um conteludo exaustivamente trabalhado nos 5
primeiros anos do Ensino Fundamental (nem tdo pouco nas 4 séries do antigo
Primeiro Grau Menor). Nas orientacBes tedrico-metodologicas publicadas para a
disciplina de Lingua Portuguesa, em 2008, pela Secretaria de Educacao do Estado
de Pernambuco, o tema da concordancia entre o verbo e o sujeito sé € relacionado
como item a ser trabalhado no 5° ano/4? série do Ensino Fundamental. Ja a
concordancia nominal ndo é citada explicitamente como conteddo em nenhum dos 5
anos do Ensino Fundamental |. Ha& apenas uma referéncia a “andlise da relacéo
substantivo x adjetivo” (PERNAMBUCO, 2008a, p. 22 e PERNAMBUCO, 2008b,
p.30), nos itens relacionados para a 42. Unidade do 3° ano/2?2 série da educacao
basica. Devido a tenra idade dos estudantes, podemos inferir que os documentos
nao se referem ao estudo de casos especificos de concordancia nominal, como

acima citados.

Assim, a exigéncia de tais conhecimentos de alunos que terminaram a 42 série/o 5°
ano dificulta o seu sucesso no processo seletivo em foco, pois as informacgdes deles
sobre a relacdo de concordancia se encontram ainda em processo de construcéo e
sedimentacdo. Isso, sem duvida alguma, € uma forma de exclusdo de um grande
numero de alunos do processo seletivo, 0 que nos parece o exercicio de uma forma
ilegitima de poder (VAN DIJK, 2010) do CAp, por exigir dos estudantes um

conhecimento ao qual eles ainda néo tiveram amplo acesso.

Voltando a analise do exemplo 10, destacamos que o seu foco sdo frases
descontextualizadas, criadas especialmente para a prova. Isso significa que a
preocupacdo dos elaboradores da questdo, nesse caso, € examinar apenas 0S
conhecimentos metalinguisticos dos estudantes, os quais devem incluir informacdes
sobre sujeito, predicado e sobre regras gerais e especiais de concordancia nominal
e verbal. Na administracdo dos conhecimentos para a construcdo da questao,
podemos afirmar que os seus elaboradores trabalharam com informacdes que,
provavelmente, ainda ndo sdo suficientemente conhecidas pela maioria dos
estudantes que se submetem ao processo seletivo. Por isso, consideramos esse tipo

de questdo uma forma de manipulagdo do CAp para, provavelmente, eliminar a
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maior parte dos alunos que se inscrevem no exame, ja que poucas Sao as vagas e
enorme a quantidade de interessados em fazer parte do corpo discente da

instituicao.

A atitude do estudante pressuposta pela questdo € de passividade, pois o0 aluno
deve apenas relacionar a coluna da esquerda com a da direita, de forma a
estabelecer corretamente as relagdes de concordancia nominal e verbal. Esse € um
exemplo claro de questao desenvolvida na perspectiva de lingua como expressao do
pensamento, pois sdo examinados apenas 0os conhecimentos dos estudantes sobre
as regras de concordancia, no nivel da frase descontextualizada. No ambito do
ensino baseado nessa noc¢do de lingua, tais conhecimentos podem garantir ao
estudante uma expressao clara, elegante e, sobretudo, correta, 0 que nos parece
ser considerado fundamental no processo de elaboracdo de quase todas as provas

que compdem 0 NOSSO COrpus.

Em P2006, encontramos também um exemplo que ilustra bem essa preocupacao
com o conhecimento dos estudantes a respeito das regras de concordancia. Assim
como no caso anteriormente analisado, o exemplo 11 a seguir apresenta frases
elaboradas especialmente para averiguar, de forma descontextualizada, o

conhecimento dos estudantes. Vejamos:

Exemplo 11: P2006 — Q10

Leia com atencéao as frases abaixo, observando a concordancia dos nomes:

e Quando o baldo finalmente subiu, ja era meio-dia e (meio/meia).

e Pelas posturas municipais, brincadeira de soltar baldes é
(proibida/proibida).

¢ Na Rua do Sab&o havia (bastante/bastantes) moleques.

e A confeccéo do baldo nédo custou (caro/cara).

Com quais palavras vocé completaria cada uma das frases? Marque apenas uma
alternativa.

a) ( ) meia, proibida, bastante, cara.
b) ( ) meia, proibido, bastantes, caro.
c) ( ) meio, proibida, bastantes, caro.
d) ( ) meia, proibida, bastante, caro.
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No exemplo 11, explora-se a concordancia nominal, com foco em alguns casos
tratados como especiais pela gramatica normativa, pois ndo estdo inclusos nas
regras gerais de concordancia. Destacamos que até mesmo sujeitos adultos teriam
dificuldade em responder a questdo em foco. O que se dizer de criancas que apenas

terminaram o Ensino Fundamental 1?

Temos no exemplo 11, como j& afirmamos anteriormente, uma questdo na qual séo
empregadas frases artificialmente elaboradas, que, embora tratem da tematica
abordada no poema Na Rua do Sabé&o, utilizado para o desenvolvimento da maior
parte das questdes da prova, ndo compdem o conjunto de versos originalmente
produzidos por Manuel Bandeira. Assim, o aluno ndo é convidado a analisar os
efeitos de sentido causados pelo uso de certos recursos gramaticais, mas € levado a
analisar frases descontextualizadas, assumindo uma postura passiva diante da

guestao, para, assim, assinalar a alternativa que apresenta a resposta correta.

Nesse caso, assim como aconteceu no exemplo 10, os elaboradores da prova, ao
gerenciarem 0s conhecimentos necessarios para a interpretacdo da questao,
utilizaram informagcbes que, provavelmente, ainda ndo sdo completamente
dominadas pela maioria dos alunos que se inscrevem no processo seletivo do CAp,
como ja dissemos anteriormente. Isso significa um desrespeito ao mecanismo de
administracdo do conhecimento social partiihado pelos participantes da pratica
discursiva em curso, 0 que pode provocar um mau desempenho do estudante no

momento em que deve responder ao exame.

Agora que discutimos alguns exemplos de questbes desenvolvidas com base na
concepcdo de lingua como expressdao do pensamento, passemos aquelas

construidas a partir da concepcao de lingua como instrumento de comunicacao.

5.2.2 A relevancia do coédigo linguistico no contexto da lingua como

instrumento de comunicacéao

Ja discutimos neste trabalho que a concepcdo de lingua como instrumento de

comunicacao focaliza o codigo linguistico, o qual é fundamental no desenvolvimento
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de mensagens e em sua decodificacdo. Assim, o0 ensino de lingua, nessa
perspectiva, passa a centrar-se na descricdo e no funcionamento desse cédigo, o
qual é considerado suficiente para a compreensao e producdo das mais variadas
mensagens. Por isso, o estudo da lingua tem como objetivo principal a descricéo de
textos diversos, com énfase nos elementos da comunicacdo. Tais textos devem ser

tomados como modelo pelos alunos.

Como ja destacamos no capitulo 3, o ensino de gramética tradicional perde espaco
no contexto escolar, ja que o ensino de lingua ndo deve se limitar as regras que
descrevem a estrutura do pensamento dos individuos. O ponto central do estudo
linguistico passa a ser o texto, o qual é analisado em sua imanéncia linguistica como
forma de oferecer aos alunos modelos de mensagens construidas com sucesso.

Nesse contexto, a teoria da comunicacao ganha destaque.

Entretanto, na pratica, como bem afirmam Ruiz (1988) e Perfeito (2007), continuam
a coexistir trabalhos na perspectiva da gramatica tradicional. S6 que a tendéncia é
focalizar os usos linguisticos, por isso o estudo no nivel da frase € deixado de lado
para se realizar uma investigacao do texto. Entretanto, tais usos ndo sao observados

como praticas sociais, pois 0 que importa € apenas o codigo linguistico.

Com base nessas informacfes, podemos afirmar que o estudo da gramatica
permanece no contexto da concepcéao da lingua como instrumento de comunicacao,
s6 que prioritariamente a partir de textos, os quais sédo utilizados como pretexto para
o trabalho com a gramatica tradicional. Segundo Ruiz (1988), os autores de livros
didaticos desse periodo, por exemplo, ainda valorizam o falar e o escrever com
elegancia, clareza e correcdo. Além disso, a dicotomia entre o certo e o errado
permanece, mesmo hum contexto em que a teoria da comunicacdo e o estudo de

seus elementos ganham espaco no contexto escolar.

Assim, ao observarmos as provas que compdem 0 NnOSSO COrpus, encontramos
diversas questfes desenvolvidas a partir do texto, mas com foco nas regras e
classificacbes da gramatica tradicional. Sdo exemplos em que se toma o texto

apenas como um pretexto para averiguar o conhecimento dos estudantes a respeito
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da gramética normativa, sem nenhuma preocupacao com o seu real funcionamento,

ou seja, é investigado apenas em sua imanéncia linguistica.

E o que acontece no exemplo 12, o qual analisamos a seguir. Nesse caso, 0 aluno é
convidado a ler um anuncio para identificar o tempo dos verbos destacados no texto.

Vejamos:

Exemplo 12: P1995 - Q08

Leia o seguinte anuncio:

“‘“BORBOLETA PERDIDA”

Desapareceu da casa de sua mae uma borboleta que
atende pelo nome de Atiria. E pequena, amarela, com raias pretas
e tem um defeito nas asas. Quem souber de seu paradeiro,
podera informar a mée dela, que € pobre e esta muito aflita.
Endereco:

Tronco de Jacaranda, Alameda dos Pinheiros.

Marque a opcao que apresenta a sequéncia correta dos verbos grifados, no anuncio
acima, em relacdo ao tempo verbal:

a) passado — presente — presente — futuro;
b) presente — futuro — presente — passado;
c) futuro — presente — presente — passado;
d) passado — passado — presente — futuro.

No exemplo 12, temos um caso tipico de exercicio baseado na concepcéo de lingua
como instrumento de comunicacdo. Em primeiro lugar, a questdo é formulada a
partir de um anuncio, o qual é citado jA em seu enunciado. Isso marca uma diferenca
basica dessa questdo em relacdo aos exemplos analisados em 5.2.1 que séo
desenvolvidos a partir de frases isoladas que nem mesmo pertencem a algum texto.
Entretanto, no que se refere a postura do estudante diante da questao, exige-se uma
atitude de passividade, assim como nos exemplos 9, 10 e 11 anteriormente

discutidos.

No ensino de portugués que considera a concep¢ao de lingua como instrumento de
comunicacao, o texto é visto como uma forma de uso linguistico e o trabalho com os
elementos gramaticais € uma maneira de explorar modelos a serem seguidos pelos

estudantes. Nessa perspectiva, 0os alunos devem assumir uma atitude passiva diante
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dos recursos linguisticos identificados no texto, adequando-se as normas e regras
do sistema da lingua. Estas, no cotidiano escolar, sdo estudadas a partir da

gramatica normativa. E o que percebemos, com clareza, no exemplo 12,

Assim, na construcdo da questdao em foco, os seus elaboradores consideram o
conhecimento dos alunos a respeito da classificacado geral dos verbos no presente,
no passado e no futuro. O texto ndo é visto como um resultado de uma pratica
sociodiscursiva, na qual estdo envolvidos elementos linguisticos, assim como
textuais e discursivos. No caso da questdo em analise, o texto € apenas um conjunto
de elementos linguisticos, o qual deve ser observado e cujos termos em destaque
devem ser classificados.

Exemplos em que se exploram os aspectos morfossintaticos dos verbos sdo comuns
em diversas provas de nosso corpus. E aqueles desenvolvidos com base na
concepcao de lingua como instrumento de comunicagao estao presentes em P1990,
P1995, P1998, P1999, P2001 e P2003, com pequenas variacdes entre eles. Esse €,
portanto, um conteudo cujo dominio pelos estudantes parece ser bastante relevante

nos modelos de contexto dos elaboradores das provas.

Vejamos agora um exemplo de P2009 que trata da analise de aspectos sintaticos da
oracdo. Nesse caso, apos a leitura da quarta capa do livro “Como e por que ler a
literatura infantil brasileira”, escrito por Regina Zilberman, o aluno é convidado a

responder as questdes 10 e 11. Reproduzimos, no exemplo 12, a questao 11.:

Exemplo 13 - P2009 — Q11

Marque a alternativa em que a analise sintatica das passagens do texto 3 esta
correta:

A) Em “Apesar de ter um pouco mais de cem anos, a literatura infantil
brasileira rapidamente soube mostrar a que veio.”, o termo “a literatura
infantil brasileira rapidamente” funciona como sujeito, e tem por nucleo
a palavra “literatura”.

B) Em “Conquistou leitores, emocionou geragdes e criou um espago nobre
nas prateleiras dos jovens”, temos um caso de sujeito oculto ou eliptico:
“a literatura”.

C) Em “ela sabe que um pacto foi selado”, o pronome pessoal ‘ela’, sujeito
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da oragao cujo verbo € “saber”, esta no lugar do termo ‘uma crianga’.

D) Em “ ‘Como e Por que Ler a Literatura Infantil Brasileira’, da respeitada
professora Regina Zilberman, € uma deliciosa reflexdo sobre os matizes
deste pacto.”, o sujeito poderia ser sintaticamente substituido por um
pronome pessoal do caso obliquo, concordando com o verbo “ser” em
pessoa e nimero.

O exemplo 13 é um caso bastante interessante. Primeiramente, produzido para uma
prova do ano de 2009, chama-nos atencdo por trazer, explicitamente, em seu
enunciado, a analise sintatica como foco da questdo. Numa prova em que ha quatro
itens de gramatica/analise linguistica, ela surge como um representante da
concepcao de lingua como instrumento de comunicacdo. No final da primeira
década do século XXI, surpreende-nos o fato de questdes desse tipo ainda serem
desenvolvidas, ja que o seu objetivo ndo € a elaboragcéo do sentido do texto, mas a
identificacdo e classificagdo dos termos da oracdo. Mesmo integrando
conhecimentos advindos da Linguistica de Texto (como os aspectos da coeséo
textual) com a analise da gramatica tradicional, a questdo nao explora os efeitos de

sentido de tais recursos para a construcao do texto.

Das alternativas dadas para a resposta do estudante, a primeira focaliza elementos
da analise sintatica do periodo simples, com identificacdo do sujeito e 0 seu nucleo.
Ja a segunda explora a classificacdo do sujeito oculto ou eliptico. Por fim, as duas
Gltimas alternativas examinam se os estudantes conseguem identificar as palavras
gue 0s pronomes pessoais substituem, havendo necessidade, inclusive, do
conhecimento metalinguistico sobre o0 emprego dos pronomes pessoais do caso reto
e do caso obliquo. O que nos chama atencédo nas quatro alternativas € o fato de os
elaboradores da questdo levarem os alunos a respondé-la com foco apenas na
organizacdo dos elementos linguisticos, sem que os efeitos de sentido sejam
explorados. Mesmo nas opc¢des em que séo focalizados recursos da coeséo textual,
0 estudante n&o precisa ultrapassar o nivel da linearidade do texto para analisa-las e

encontrar a resposta certa.

Assim, pressupomos que, nos modelos de contexto dos elaboradores da prova, o
conhecimento sobre elementos da gramatica tradicional ainda sdo considerados

relevantes. Além disso, na questdo em foco, a tentativa de incorporacédo de teorias
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advindas de Linguistica de Texto aponta para uma abordagem estrutural de recursos
da coesdo, quando se solicita ao estudante apenas identificagdo da palavra
substituida pelo pronome pessoal (alternativa C), exigindo dele conhecimentos sobre
a distingéao entre a funcdo dos pronomes pessoais do caso reto e a funcao daqueles
do caso obliquo (alternativa D).

Tais informacg@es, quando analisadas no conjunto das questdes de gramatica/analise
linguistica (sdo duas questdes com foco na classificacdo e identificacdo dos
elementos da lingua e outras duas que exploram as relacfes e efeitos de sentido
estabelecidas por recursos linguisticos), nos permitem afirmar que em P2009 existe,
claramente, uma tentativa de incorporacdo de recentes teorias sobre o ensino de
lingua, no que se refere especificamente a analise linguistica. Entretanto, os
conhecimentos da gramatica tradicional, com énfase na classificacéo e identificacao
de elementos do texto, continuam a ser considerados importantes, por isso a sua
exigéncia constante em, praticamente, todas as provas que compdem 0O Nn0SSO

corpus.

Vejamos agora a analise de alguns exemplos na perspectiva da lingua como

interacao.

5.2.3 Arelevancia dos usos para a analise linguistica no contexto

da lingua como interacao

Como discutimos no capitulo 3, a concepcdo de lingua como interacdo levou ao
estudo contextualizado da linguagem. Assim, ndo € sé o codigo linguistico ou os
pensamentos do autor que devem ser examinados. A lingua, como prética social,
envolve muito mais que apenas 0 sujeito ou o cédigo. Esses elementos estédo
sempre em estreita interacdo com o contexto situacional e social em que as praticas
discursivas acontecem. Foi o estudo integrado de tais elementos que deu origem ao

gue Geraldi denominou de Analise Linguistica (AL), na década de 1980.

A AL, é importante ressaltar, ndo pode ser realizada independentemente das

atividades de leitura e producgéo de texto, j& que focaliza a reflexdo sobre a lingua no
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contexto das praticas discursivas. Por essa razdo, algumas das questdes que
classificamos como de AL poderiam ser identificadas como de leitura, j& que estdo a
servico da compreensdo do texto. Assim, para aponta-las como representantes da
AL e ndo de leitura puramente, consideramos que seria necessario as questdes
apresentarem reflexdes sobre os efeitos de sentido de recursos linguisticos, textuais
e discursivos na construgcdo do texto. Aquelas questbes que focalizaram a
construcdo do sentido do texto, sem uma preocupacgdo especifica com o uso de

recursos anteriormente citados, foram classificadas apenas como de leitura.

No exemplo 14 a seguir, temos um caso em que a AL é explorada. Para isso, apés
a leitura do poema “Na Rua do Sabao”, de Manuel Bandeira, o estudante é
convidado a analisar o uso dos sinais de reticéncias nos versos destacados.

Vejamos como a questéo foi desenvolvida:

Exemplo 14: P2006 — Q07

As reticéncias usadas nos versos

“E foi subindo...
para longe...
serenamente...”

sugerem:
a. () A continuidade do texto.
b. ( ) A dificuldade da subida do baléo.
c. () O movimento de subida do baldo.
d. ( ) Aemocéo causada pela subida do baléo.

Como ja afirmamos anteriormente, a questdo do exemplo 14 foi construida tendo

como base o poema “Na Rua do Sabao”, de Manuel Bandeira. Nesse texto, o tema
central € a confeccdo e a soltura de um baldo pelo filho de uma lavadeira.
Classificamos a questdo como sendo de andlise linguistica com foco na leitura,
porque ela efetivamente trata da compreensédo do sentido do texto a partir da andlise
de aspectos linguisticos. Ou, seja, os elaboradores da questdo tém a preocupacéo
de fazer com que o aluno relacione com o texto ndo apenas seus conhecimentos
sobre 0s sinais de pontuacdo, mas também suas experiéncias ou conhecimentos de

mundo.
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Assim, a questdo em foco, desenvolvida no ano de 2006, possui caracteristicas
bastante diferenciadas dos exemplos até entdo analisados. Isso porque, embora
continue a existir, entre os participantes envolvidos no processo seletivo do CAp,
uma forte relacdo hierarquica, os alunos, distintamente do que ocorre nos casos
analisados anteriormente, ndo séo considerados como seres passivos. No exemplo
14, os estudantes sdo vistos como sujeitos ativos, capazes de construir um sentido
baseado na interacdo entre o que o texto apresenta, o que eles conhecem sobre os

sinais de pontuacao e o seu conhecimento de mundo.

Além disso, a construcdo do enunciado da questdo ndo define o sentido do texto
como algo pronto e acabado. O uso da forma verbal “sugerem” nos permite afirmar
gue, para o CAp, € possivel a existéncia de diferentes sentidos para o uso dos sinais
de pontuacdo. Assim, na administracdo dos conhecimentos explorados nessa
guestdo, os seus elaboradores consideram que o aluno € capaz de realizar
inferéncias, articulando os sinais do texto com 0s seus conhecimentos sociais e 0s

objetivos do autor do texto ao fazer um uso especifico dos sinais de reticéncias.

Temos, portanto, uma questao que traz, de forma subjacente, a concepc¢éao de lingua
como interacado, ja que trata da relacdo entre os conhecimentos dos alunos e o
desenvolvimento de suas habilidades como leitores ativos, 0 que aponta para um
novo perfil de aluno a ser admitido no CAp. Entretanto, ao observamos o conjunto de
guestdes de gramatica/analise linguistica de P2006, identificamos percentuais
altissimos de itens produzidos numa perspectiva completamente tradicional com
foco ora nas regras isoladas da gramatica, ora na simulacdo de atividades
desenvolvidas a partir do texto. E o que se pode notar nas questdes 06, 09, 10 e 11
da mesma prova. As duas primeiras sdo desenvolvidas com base na concepcao de
lingua como cédigo e as duas Ultimas, na perspectiva da lingua como expressao do
pensamento. Elas, juntas, representam 80% das questbes de gramatica/andlise
linguistica de P2006.

Os elementos explorados em P2006 nos permitem pressupor que os elaboradores
da prova parecem ainda ndo ter amplamente construida, em seus modelos de
contexto, uma visdo sobre a analise da lingua numa perspectiva interacionista,

embora, provavelmente, j& tenham tido acesso a informacdes sobre tal tipo de
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trabalho. E o que nos sugere o conjunto das 5 questbes de gramatica/analise
linguistica de P2006, das quais apenas uma € uma atividade de reflexdo sobre a

linguagem.

Vejamos outro exemplo de questdo de andlise linguistica encontrada em P2007, na
qual o estudante, apoés realizar a leitura de uma tirinha de Mafalda, deve refletir

sobre a funcgdo dos tempos verbais na constru¢do do sentido do texto.

Exemplo 15: P2007 — Q07

/Meuseesiges Nl
ri&%@uﬁﬁﬁﬁ*

QU!NO TodaaMafalda Séo Paulo: Martins Fontes 1993 D.34.

Nos quadrinhos, Mafalda demonstra uma preocupacdo com o0 uso positivo do tempo.
Nas suas frases, observamos, quadro a quadro, uma mudanca do tempo verbal para
expressar, com mais adequacdo, as idéias da personagem. Nesse contexto, é
errado afirmar que se usa:

a) O verbo pensar no passado para indicar questionamento.
b) O verbo ter no futuro para indicar recomendacao.

c) O verbo ter no presente para indicar um fato.

d) O verbo sair no infinitivo para indicar imobilizacéo.

No exemplo 15, temos uma questdo com foco na reflexdo sobre o uso dos tempos
verbais, diferentemente do que encontramos no exemplo 12 (pagina 195) cujo
objetivo é fazer os alunos classificarem os verbos destacados no texto. Na questao

do exemplo 15, o texto ndo é tomado como pretexto para a identificacdo e
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classificacdo dos verbos empregados por Mafalda. Muito pelo contrario, o aluno,
para responder ao item corretamente, precisa refletir sobre o uso dos tempos
verbais, relacionando-o ndo s6 a seus conhecimentos metalinguisticos, mas também

sociais.

Assim, o objetivo dos elaboradores da questdo em foco ndo € verificar se o aluno
tem ou ndo um conhecimento sobre os tempos verbais. Eles buscam fazé-lo
compreender as acdes realizadas por Mafalda, para as quais o emprego dos verbos

th

‘pensar’, “ter” e “sair’, em determinados tempos, torna-se fundamental.
Evidentemente, o conhecimento sobre tais tempos € importante, mas nao é o
aspecto central da questédo. Assim, exige-se do aluno uma atitude reflexiva, em lugar
de uma postura passiva, e ele deixa de ser considerado um individuo que apenas
reconhece formas linguisticas para se tornar um sujeito que (re)constroi o sentido do

texto.

A atitude reflexiva dos alunos diante da tirinha de Mafalda nos permite pressupor
gue os elaboradores passaram a ver como relevante a compreenséao dos efeitos de
sentido que os elementos linguisticos provocam ao texto quando empregados em
determinados contextos, ficando em segundo plano o simples reconhecimento dos

tempos verbais utilizados nos quadrinhos.

A exigéncia de uma atitude reflexiva dos estudantes diante do texto nos permite
inferir que, para os elaboradores da questéo, é importante que os alunos realizem a
analise dos tempos verbais, ultrapassando o limite do texto para integrar, no
processo de interpretacdo, conhecimentos pessoais e sociais. Com base nisso, é
coerente afirmar que os modelos de contexto de tais elaboradores sobre a pratica de
analise da linguagem parecem se encontrar em processo de transformacéo, ja que a
simples identificacdo/classificacdo dos elementos linguisticos ndo tem mais a
mesma énfase na elaboracdo da questdo do exemplo 15 e o sentido do texto passa
a ser trabalhado como resultado de um processo de reconstrucdo por parte dos

alunos e ndo como uma forma de reconhecimento de algo pronto e acabado.
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5.2.4 Questdes de gramatica e analise linguistica no periodo de
1989 a 2009

Apéds a andlise de alguns exemplos de atividades de gramatica e andlise linguistica,
€ importante comentar a sua presenca, de uma maneira geral, nas provas do
periodo compreendido entre 1989 e 2009. Isso se faz fundamental, pois a
investigag&do dos exemplos isoladamente nos permite compreender como eles estéo
relacionados as diversas concepcdes de lingua, mas ndo nos mostra a relevancia
gue estas assumem no contexto de cada prova e no percurso histérico em que séo
produzidas. Nesse momento, portanto, a analise sobre o percentual de questdes
construidas com base nas trés concepcdes de lingua discutidas neste trabalho pode
ajudar a definir o perfil de aluno que o CAp tem admitido no periodo de duas
décadas. E a partir da observacdo de tais dados que verificamos o que o CAp
espera dos estudantes em termos de habilidades de analise da lingua. Para

comecarmos essa discussao, vejamos o grafico 2 a seguir:
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Gréfico 2: Questdes de gramética e analise linguistica entre 1989 e 2009

A leitura do gréfico 2 nos permite tirar algumas conclusées sobre a relevancia que as
atividades de gramatica tradicional e andlise linguistica ganham no processo seletivo

para a 52 série/o 6° ano do CAp. Em primeiro lugar, os dados nos mostram que as
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concepgbes de lingua como expressdo do pensamento e como instrumento de
comunicacdo possuem ainda forte influéncia no desenvolvimento de tais atividades,
com presencga constante nas provas. Em segundo lugar, tal presenca nos indica que,
para o CAp, o aluno a ser admitido na instituicAio deve demonstrar ter
conhecimentos aprofundados sobre as classificagbes e regras da gramética

tradicional.

Entretanto, a forma como o conhecimento sobre essas regras tem sido examinado,
no percurso histérico de duas décadas, ndo é fixa. Com base na concepcao de
lingua como expressao do pensamento, as questdes de gramatica tradicional sédo
desenvolvidas a partir de frases isoladas, muitas vezes, especialmente criadas com
a unica finalidade de serem analisadas morfolégica ou sintaticamente. Ja as
guestdes construidas a partir da concepcdo de lingua como instrumento de
comunicagdo, embora continuem focalizando o conhecimento sobre as
classificacdes e regras da gramatica tradicional, sdo exploradas a partir de textos
variados, como cartas, bilhetes, dialogos, placas, faixas etc., 0 que poderia apontar
para uma analise contextualizada dos elementos linguisticos. Todavia, ndo € isso o
gue acontece, pois tais questdes tomam o texto (auténtico ou criado para a prova)
apenas como um pretexto para o trabalho com as normas da gramatica normativa.
Assim, solicita-se ao estudante, por exemplo, que identifique os tempos dos verbos
destacados no texto ou retire deste palavras oxitonas, paroxitonas ou
proparoxitonas ou ainda identifigue no texto palavras que possuam digrafos,

ditongos dentre outros aspectos linguisticos.

Assim, é perceptivel um movimento de mudanca, na década de 1990, nas questdes
de gramatica, que vao, aos poucos, deixando de ser desenvolvidas no nivel da frase
isolada, para ser exploradas no texto, o qual € tomado apenas como pretexto para o
trabalho com as normas do sistema linguistico. Estas, na pratica, sdo as normas da
gramatica tradicional. Nesse periodo, questbes de andlise linguistica aparecem
apenas em P1998 e P1999, provas em que os itens construidos a partir da

concepcao de lingua como instrumento de comunicacédo ganham énfase maior.

Na primeira década do século XXI, é possivel perceber uma nova transformacéo na

relevancia que as questfes de gramatica ganham no contexto do processo seletivo
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do CAp. No inicio da década, fica claro 0 movimento de ascendéncia, ja iniciado na
década anterior, de questdes com base na concepc¢do de lingua como instrumento
de comunicagcdo, embora itens desenvolvidos na perspectiva da lingua como
expressdo do pensamento e interacdo também aparecam, em menor propor¢ao, em
P2000. Assim, P2001, P2002 e P2003 apresentam, quase exclusivamente, questdes
gue exploram a graméatica tradicional a partir do texto, este tomado, no entanto,
apenas como pretexto.

E s6 em P2004 que as questdes desenvolvidas a partir da concepcdo de lingua
como interagdo ganham maior relevancia. Embora n&o aparecam em P2005, sua
presenca constante em P2006, P2007, P2008 e P2009, com percentuais em
ascendéncia, nos permite afirmar que existe um novo movimento de mudanca na
construcédo das questdes das provas. Entretanto, a presenca também constante de
guestdes baseadas ora na concepc¢éo de lingua como expressdo do pensamento,
ora na nogéo de lingua como instrumento de comunicagéo leva-nos a concluir que o
movimento de transformacao a que nos referimos anteriormente é acompanhado por
uma tendéncia de valorizacdo dos conhecimentos da gramatica tradicional, sejam

estes explorados no nivel da frase ou do texto.

Assim, a movimentacao das atividades de gramatica e analise linguistica nos leva a
deduzir que os modelos de contexto dos elaboradores das prova se encontram em
constante processo de transformacdo, o que € perceptivel pela énfase que as
guestdes de gramatica tradicional ou de reflexdo sobre a lingua ganham no contexto
de cada uma delas. Com base nisso, podemos inferir ainda que, atualmente, o aluno
gue o CAp espera admitir em seu corpo discente deve possuir ndo sO a capacidade
de reflexdo sobre a linguagem, mas também o dominio das regras e classificacdes
da gramatica tradicional, estas ainda consideradas bastante relevantes pela

instituicao.

5.3 Atividades de escrita

Neste topico, discutimos as atividades que classificamos como sendo de escrita. O

critério que utilizamos para identifica-las foi, inicialmente, a especificacdo que elas
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recebem nas provas, por meio de expressdes como “redacdo” ou “producdo de
texto”. Quando tais atividades n&o estdo assim delimitadas, levamos em
consideracao o enunciado das questdes que trazem a solicitagao para se “escrever”
ou “continuar” frases (interrogativa e exclamativa) ou ainda para “escrever” textos,

com ou sem a definicdo do género.

Com base nesses critérios, encontramos atividades de escrita em apenas 10 das 17
provas que compdem o0 nosso corpus. Dentre elas, somente uma foi desenvolvida
na década de 1990 e todas as outras, na primeira década do século XXI. Esse
aspecto nos chamou atencédo, fazendo-nos refletir sobre as suas razdes.
Inicialmente, imaginamos que isso fosse um reflexo da quantidade de alunos que se
inscrevem no processo seletivo do CAp, o que dificultaria a correcdo do material
pelos professores da banca avaliadora. Entretanto, essa hipotese ndo se sustenta,
pois, na primeira década do século XXI, tal peculiaridade continua a fazer parte do
mesmo processo. Assim, ndo é a maior ou menor quantidade de alunos inscritos no
exame que tem levado a uma valorizagdo da escrita e, mais especificamente, da
construcdo de textos nas provas de selecdo para o CAp. Inferimos que as novas
teorias sobre o ensino de lingua, as quais tém apontado a necessidade de se tomar
0 texto como o ponto de partida e de chegada das reflexdes sobre a linguagem, tém
exercido forte influéncia sobre os modelos de contexto dos elaboradores das provas,
gue passaram a considerar indispensavel a avaliacdo dos estudantes no que diz

respeito as suas habilidades como produtores de texto.

Dessa forma, no inicio deste século, a escrita, de forma regular, passou a constituir
as provas de selecdo para a 52 série/o 6° ano do CAp (na década de 2010, a
atividade de escrita s6 ndo parece em P2001). Nesses casos, o aluno foi convidado
ora a escrever frases, ora a produzir textos, 0s quais nem sempre tém o género
definido. Como, em cada prova, ha apenas uma proposta de escrita, ndo é a
guantidade, mas a natureza da atividade o que nos interessa investigar para
compreender o seu processo de transformacdo. Vejamos alguns exemplos

relacionados as concepc¢des de lingua discutidas neste trabalho.
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5.3.1 A prética da escrita no contexto da lingua como expresséao do

pensamento

A concepcao de lingua como expressdo do pensamento, no final do século XIX e
inicio do século XX, deu origem a composi¢ao, denominacao atribuida a atividade de

“*

escrita vista como uma forma de “ ‘revestimento do pensamento’, sendo este
entendido como uma instancia primeira e superior, desvinculada de palavras”
(FERNANDES, 2006, p. 102). Assim, os textos lidos pelos alunos, sempre de

autores consagrados, eram tomados como exemplos a serem seguidos.

Como discutimos no capitulo 3 deste trabalho, livros de composicdo foram
publicados com diversos modelos de texto a serem imitados pelos estudantes até
mesmo na década de 1960. Assim, os alunos, como seres completamente passivos,
deviam ler textos de autores consagrados para imita-los, de maneira que 0s seus
pensamentos fossem apresentados de forma clara, elegante e, sobretudo, correta,

seguindo os modelos apresentados pelo professor.

NO nosso corpus, encontramos apenas uma atividade que possui tracos da antiga
composicao, baseada numa concepc¢ao de lingua como expressao do pensamento,
mas com caracteristicas advindas também de outras concepcdes de linguagem. Isso
significa que ndo temos, em nosso material, propostas de escrita apenas na

perspectiva da expressao do pensamento.

O exemplo 16 a seguir € uma demonstracao da integracao de diversas perspectivas
tedricas numa mesma atividade de escrita. Nesse caso, o aluno é convidado a
produzir um texto de género bem definido, com roteiro determinado pela banca
elaboradora da prova. Vejamos especificamente o que se solicita ao estudante

nessa atividade de escrita.
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Exemplo 16: P2009 — Q12

A crbnica é um género textual que aborda fatos do cotidiano, podendo também
relatar experiéncias pessoais. A leitura € uma vivéncia de mundos reais e
imaginérios. Produza uma crénica, no maximo em 10 linhas, falando sobre seu
contato com a leitura e os livros. Para tal, siga as instrucoes:

e Na introdugéo, apresente suas primeiras experiéncias com a leitura.
e Em seguida, comente livro(s) e autor(es) que ficaram na sua memoria.
e Conclua falando sobre a importancia da leitura em sua vida.

NAO SE ESQUECA DE COLOCAR UM TiTULO.

Ao iniciarmos a leitura do enunciado da questdo em foco, poderiamos supor que ela
estd baseada numa concepcao interacionista da linguagem, pois o emprego da
expressao “género textual’, no contexto escolar, €& bastante recente e,
epistemologicamente, se situa num conjunto de teorias que toma o texto como
pratica social. Entretanto, ao continuarmos a leitura do enunciado, identificamos
tracos de teorias oriundas ndo s6 da concepcao de lingua como instrumento de
comunicacdo, mas também da nocdo de lingua como expressdo do pensamento.
Tais tracos sdo predominantes, fazendo com que a referéncia a teoria interacionista
limite-se ao uso da expressao “género textual”, ja que a producao de texto nessa
perspectiva demandaria a exploracdo das condicbes de producdo e circulacdo do
texto, 0 que ndo ocorre no exemplo em foco.

Quanto a influéncia de teorias estruturalistas, percebemos a preocupacdo com a
organizacdo do texto em trés partes distintas as quais, na tradicdo do ensino de
redacédo, sdo apresentadas como integrantes de um esquema basico de constituicdo

do texto (introducéo, desenvolvimento e conclusdo). Assim, os elaboradores da
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proposta de producao de texto solicitam que os alunos escrevam uma crbénica com

base numa estrutura pré-fabricada, normalmente estudada nas aulas de redagéo.

No que se refere aos tracos da concepcdo de lingua como expressdo do
pensamento, estes s sdo perceptiveis se analisamos a proposta de escrita na inter-
relacdo que ela estabelece com o texto 1, “Meus livros”, apresentado no inicio da
prova. Esse texto € uma “crénica intimista” que trata da relagdo da escritora Ana
Miranda com seus livros e a leitura. No texto, a autora descreve a influéncia que os
livros tém sobre ela e 0 que representam para sua vida. Assim, ao relermos o
enunciado da questédo de producao de texto de P2009, percebemos que se solicita
aos estudantes justamente a producdo de uma crdnica que explore a tematica de
seu contato com a leitura e os livros. A orientacdo apresentada aos alunos para a
elaboracdo da crbnica remete a organizacao do texto 1, no qual a autora descreve
sua experiéncia com os livros e a presenca deles em sua vida. Inferimos, portanto,
gue a intencdo dos elaboradores da questdo é fazer com que os alunos tomem o
texto de Ana Miranda como um exemplo, um modelo para a sua producao de texto,
ja que ha entre eles uma identificacdo quanto a organizacéo interna, ao género e a

tematica a serem desenvolvidos.

Ademais, a divisdo do texto em trés partes com orientacdes sobre o que o aluno
deve escrever em cada uma delas nos faz remeter ao que os antigos livros de
composic¢ao do século XIX e inicio do século XX traziam para o desenvolvimento do
texto. Fernandes (2001), ao analisar os livros didaticos Exercicios de Estylo, de
Felisberto Rodrigues Pereira de Carvalho, e Livro de Composicéo, de Olavo Bilac e
Manoel Bonfim, publicados, respectivamente, em 1885 e 1899, aponta a existéncia
do que os autores indicavam ser uma “direcao” ou um “esbog¢o” do que o aluno
deveria desenvolver em sua composi¢cao. Segundo Fernandes (2001, p. 49), esse
esboco continha “os tdpicos principais listados para direcionar (ou facilitar a

organizacao) a escrita do aluno” e era uma tendéncia da época.

No exemplo 16, temos justamente uma divisdo em trés partes com a descricdo do
gue os estudantes devem construir em cada uma delas. Parece-nos, portanto, que,
nos modelos de contexto dos elaboradores da prova, ha vestigios de uma tradi¢édo

gue remete as atividades de composicao exploradas ainda no Brasil Império e que
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se perpetuou por muitas décadas depois, tendo ainda forte influéncia em diversas
atividades de escrita nos dias de hoje. Assim, podemos afirmar que, no que se
refere a atividade de escrita em P2009, ha uma tentativa de integracdo de teorias
advindas de concepc¢bBes de lingua distintas, o que revela um processo de
transformagdo, mas também de resisténcia nos modelos de contexto dos
elaboradores da prova, pois a questdo em foco indica haver uma intencdo em
incorporar caracteristicas de producdo de texto numa perspectiva interacionista, mas
também de manter tracos de atividades de escrita baseadas nas concepc¢bes de

lingua como instrumento de comunicacao e expressdo do pensamento.

5.3.2 A pratica da escrita no contexto da lingua como instrumento

de comunicacao

As atividades de escrita desenvolvidas no interior da concepgédo de lingua como
instrumento de comunicagédo passaram por dois momentos importantes, como vimos
no capitulo 3. No primeiro deles, os estudantes eram estimulados a explorar sua
criatividade e escrever livremente, sem seguir regras preestabelecidas, ja que estas
poderiam tolher 0 seu impeto criador. Assim, o texto ndo era tomado como objeto de
ensino, o que resultou no mau desempenho dos estudantes, sobretudo, nas
redacdes do vestibular, e chamou a atencdo de professores e pesquisadores. No
segundo caso, com a obrigatoriedade da redacdo no vestibular, apés a publicacéo
do Decreto Federal n°® 79.298, de 24/02/1977, as escolas comecaram a organizar
aulas de redacdo. Estas, baseadas numa teoria de origem estruturalista, eram
desenvolvidas com o objetivo de fazer com que os alunos adquirissem estruturas

linguisticas e textuais, as quais deveriam ser aplicadas nas redacoes.

Assim, os alunos eram treinados a escrever descricdes, narracdes e dissertacoes,
com base em estruturas preestabelecidas. Ademais, ndo se fazia referéncia a
grande diversidade de textos que circulam em sociedade e, inclusive, na escola,
(pois, nesse periodo, muitos deles passaram a fazer parte do contexto escolar,
trazidos pelos livros didaticos e sendo explorados, sobretudo, nas aulas de leitura e

interpretacéo de texto).
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Nesse contexto, 0s alunos comecaram a ser treinados para aplicar em seus textos
as estruturas linguisticas e textuais que estudavam nas aulas de redagéo. Bunzen
(2006) destaca ainda que a avaliacdo retomou a preocupacado com a correcao
linguistica a qual, quase sempre, recaia sobre os elementos gramaticais dos textos

produzidos pelos estudantes.

Em nosso corpus, identificamos dentre as atividades de escrita, diversos casos em
gue a preocupacgao com a estrutura do texto ou da frase ou ainda com a corre¢cao
linguistica surge de forma bastante evidente. Das dez propostas de escrita
presentes nas provas que analisamos, ha indicios da concepcao de lingua como
instrumento de comunicacao em sete.

No exemplo 17 a seguir, o aluno é convidado a fazer, na atividade de escrita,
modificacbes num dado texto, de forma a melhora-lo. Vejamos a organizacdo da

guestao:

Exemplo 17: P2004 — Q12

Producéo de Texto

A partir da leitura dos textos desta prova, vamos imaginar que um aluno tenha
decidido produzir um texto sobre a cidade do Recife. Para melhorar esse texto, é
preciso, porém, fazer algumas modificacées.

Reescreva o texto, fazendo as alteracbes sugeridas: (USE A PAGINA COM
LINHAS):

1. Ordene os trés paragrafos (inicio, meio e fim).

2. Corrija a ortografia e a acentuacao das palavras.

3. Use adequadamente as letras mailsculas e minusculas.
4. Verifique a concordancia verbal e nominal.

5. Utilize a pontuacao adequada.

6. Substitua as informacdes incorretas.

O Recife nossa, capital

De |4 para c4, o Recife ndo parou de crescer. Tornou-se vila, cidade e capital
de Pernambuco. E uma bonita cidade. Além de avenidas, como a Avenida Caxanga
gue nao é reformada ha muito tempo, possui bela e historica ruas e pontes.

Hoje, o Recife foi uma das grandes metrépoles regionais, um Importante Pélo
comercial e turistico do Brasil. Como todo centro urbano, tem grandes problemas,
mas os problemas ndo pode apagar o brilho da paisagem dessa cidade lendaria,
cortada pelos rios Beberibe e capibaribe, a cidade das aguas.

211




O Recife surgiu na primeira metade do Século XVI como ancoradoro da vila
de olinda. Era uma estreita faicha de areia, cercada por arrecifes: uma protecéao
natural que nao foi construida pela naturesa e que inspirou o nome de nossa bela
cidade.

A prética discursiva proposta no exemplo 17 é um caso claro de conflito entre
concepcdes de linguagem e, consequentemente, paradigmas de ensino de Lingua
Portuguesa. Tal interpretacdo pode ser feita com base na andlise de algumas das
categorias do modelo de contexto consideradas para a construgdo e compreensao

da questao.

Inicialmente, a expressao Producéo de Texto, utilizada para nomear a atividade de
escrita, remete a uma teoria que se consolidou a partir da década de 1980, com
Wanderley Geraldi, que propss a diferenciacédo entre redacéo e producao de texto.
Naquela, segundo o autor (1995), o aluno escreve para a escola, dizendo o que ela
espera ouvir e aguardando apenas a correcdo do professor; nesta, o estudante
constitui-se enquanto sujeito que tem algo a dizer a alguém, a partir da escolha de
certas estratégias linguisticas e discursivas. Desde a teorizacdo elaborada por
Geraldi, a redacdo, atividade sem objetivos interativos e completamente
descontextualizada, passou a ser criticada e a realizacdo de Producdo de Texto,
baseada na concepcdo de linguagem como interacdo, comecou a ser amplamente

divulgada.

Assim, qguando nos deparamos com a expressao Producéo de Texto no exemplo 17,
imediatamente, remetemos ao modelo mental do que seja esse evento: atividade
gue acontece com lugar e tempo definidos, com um sujeito produtor que tem algo a
dizer a alguém, com quem mantém relacfes sociais, numa atitude criativa e nao
passiva. Nesse caso, tanto o sujeito responsavel pelo texto quanto o seu interlocutor
tém papéis sociais bem definidos. A intencdo do sujeito produtor podera ser a de
emocionar, informar, cativar, persuadir etc. o seu leitor e, para isso, ele faz escolhas

das melhores estratégias para alcancar o seu objetivo.

No entanto, quando lemos a atividade de escrita efetivamente proposta no exemplo

17, deparamo-nos com uma tarefa que nada possui de interativa. Aos alunos é
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solicitado que leiam o texto dado e facam os seis tipos de alteragbes indicados.
Dessas categorias de alteracdes, quatro estéo relacionadas a correcao linguistica do
texto e as outras duas se referem a ordenacdo dos paragrafos e as informacdes
incorretas (0 que € um tanto vago para estudantes na faixa etaria entre 10 e 11
anos). Isso significa que o aluno, como produtor da atividade proposta, deve assumir
uma atitude passiva diante do texto. Ndo ha o estabelecimento de uma relagdo com
um possivel leitor, j& que a sua acdo se limita a correcdo e a ordenacao do texto
dado, sem que sejam definidos objetivos para a pratica discursiva.

A atividade proposta, ao contrario do que se infere da expressdo Producao de Texto,
ndo esta relacionada a concepc¢édo de lingua como interacdo. Ela €, na verdade, um
exemplo de atividade baseada na concepcdo de lingua como instrumento de
comunicacado, para a qual a correcéo linguistica € algo a ser perseguido, pois se
acreditava que, ap0s um periodo em que a criatividade do aluno foi valorizada, ele
deveria voltar a submeter-se as normas linguisticas e estruturas textuais para ter um
bom desempenho na producéo de texto. Nessa perspectiva, ndo ha espaco para a
formacdo do estudante como sujeito, sendo seu papel o de reprodutor passivo de

modelos apresentados pelo professor.

Identificamos no exemplo 17 a intencdo do CAp de averiguar se 0s estudantes tém
dominio de normas gramaticais, sendo capazes de corrigir o texto dado, o que

remete a uma imagem do tipo de aluno que a instituicdo pretende admitir.

Temos, portanto, um exemplo claro de embate entre concepcdes de lingua, pois,
enquanto, por um lado, a expressao Producdo de Texto remete a concepcdo de
lingua como interacdo, por outro, a proposta da atividade tem, de forma subjacente,
a concepcao de lingua como instrumento de comunicacao. Isso nos faz pressupor
gue existe um movimento de tentativa de absorcédo, no processo seletivo, das novas
teorias linguisticas acerca do ensino de lingua, mas, na pratica, elas nem sempre

sdo concretizadas.

Ademais, a insercdo de uma atividade de escrita como a que acabamos de analisar
em P2004 é reveladora do conflito tedrico vivido pelos elaboradores da prova em

guestdo. Para compreender melhor esse conflito, é preciso relacionar a “pseudo”
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pratica discursiva em foco com as atividades de leitura, gramatica e analise
linguistica presentes em P2004. Das 8 questfes de leitura, 50% sdo desenvolvidas
com base na concepcao de lingua como interagdo (questdes 1, 3, 5 e 8) e 0s outros
50% a partir da nocéo de lingua como instrumento de comunicac¢éo (questdes 2, 6, 7
e 11). No que se refere as atividades de gramatica e andlise linguistica,
encontramos 3 itens, dos quais 66,67% (questdes 4 e 10) sdo construidos numa
perspectiva interacionista e os outros 33,33% (questdo 9) estdo baseados na
concepcao de lingua como expressao do pensamento.

Temos, portanto, numa mesma prova, questdes desenvolvidas a partir de
concepcdes de linguagem distintas, o que nos permite deduzir que, nos modelos de
contexto dos elaboradores da prova, mais do que uma tensdo ou conflito entre tais
concepcdes, ha uma tentativa de conciliacdo de tais propostas, das quais eles
aproveitam o que consideram relevante para examinar 0s conhecimentos dos

estudantes em Lingua Portuguesa.

Outro exemplo de atividade de escrita com base na concepc¢édo de lingua como
instrumento de comunicacdo que nos chamou a atencéo foi o encontrado na Q12
de P2006. Nesse caso, 0s alunos sdo levados a escrever a partir de gravuras que
fazem referéncia as festas juninas. Os estudantes devem resumir 0 que cada uma

das figuras lhes sugere. Vejamos:

Exemplo 18 — P2006 — Q12

As gravuras desta pagina estéo relacionadas com uma festa alegre e
participativa da nossa cultura, na qual as pessoas costumam soltar baldes.
Agora, para cada gravura, escreva uma frase resumindo o que ela lhe sugere.
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A proposta de escrita em P2006 ndo pode ser denominada de pratica discursiva.
Isso porque, para a construcdo do que se solicita aos estudantes, ndo ha a
apresentacao das condi¢ces de producéao e circulacdo do texto, e ndo poderia haver,
pois a proposta a ser desenvolvida pelos estudantes nao resultaria num texto. Nesse
caso, os alunos devem demonstrar as suas habilidades de produzir frases a partir da

leitura de gravuras.

Essa atividade, na verdade, lembra as composi¢cdes desenvolvidas no contexto
escolar no século XIX e inicio do século XX. Segundo Bunzen (2005, p. 56), “fazer
composicao significava escrever a partir de figuras ou titulos dados, tendo como
base os textos modelos apresentados pelo professor”. Também Pedrosa (2006)
aponta essa tendéncia no desenvolvimento das composi¢des. Entretanto,
percebemos que a atividade em foco ndo se resume a uma simples composicao,

mas a uma forma de avaliar a capacidade dos estudantes de codificar mensagens a
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partir de textos ndo-verbais. Para fazer tal afirmagéo, baseamo-nos no enunciado da
questao que diz “Agora, para cada gravura, escreva uma frase, resumindo o que ela
Ihe sugere.” O aluno deve, portanto, resumir a informacéo trazida pelas gravuras.
Assim, a atividade de escrita estd atrelada a uma decodificagcdo da mensagem das
figuras, o que significa que a questdo em foco foi desenvolvida com base na

concepcao de lingua como instrumento de comunicacgao.

O que nos chama a atencéo nesse exemplo é o fato de ele ter sido desenvolvido no
ano de 2006, periodo em que as teorias interacionistas da linguagem ja haviam sido
amplamente divulgadas e, acreditamos, debatidas dentro do préprio CAp, ja que
este tem importante papel na formacdo dos licenciandos da UFPE. Embora a
interpretacdo das gravuras exija dos estudantes a utilizacdo de seus conhecimentos
pessoais e sociais, a pratica da escrita € extremamente mecanica, limitando-se a
simples elaboracdo de frases sem que isso se constitua numa verdadeira pratica
discursiva. Sendo essa a Unica atividade de escrita de P2006, mais uma vez,
deduzimos que o0s modelos de contextos dos elaboradores da prova ainda
consideram como relevante a producéo de texto nos moldes da concepcao de lingua

como instrumento de comunicacao.

5.3.3 A prética da escrita no contexto da lingua como interacao

Na perspectiva da lingua como interacéo, a atividade de escrita € vista como forma
de pratica social, na qual os interactantes agem uns sobre 0s outros. Assim, a sua
construcéo soO é possivel se levadas em consideracdo as condi¢cdes de producéo e
circulacdo do texto. Segundo Fairclough (2007), os textos sdo desenvolvidos com
certas caracteristicas por conta dos contextos sociais em que sdo construidos.
Considerando o papel do contexto na interacdo verbal, assumimos, neste trabalho,
gue ele é resultado de uma construcdo subjetiva, Unica, dos sujeitos envolvidos na
interacdo (VAN DIJK, 2010, 2012).

Dessa forma, as propostas de escrita numa perspectiva interacionista devem
apresentar, além da definicdo do género a ser construido, as suas condi¢cdes de

producdo e circulagdo, pois, sendo a lingua dialégica por natureza, a escola nédo
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pode continuar a ensinar os alunos a escrever apenas para serem corrigidos por
seus professores. Em nosso corpus, as Unicas atividades que demonstram respeitar

o carater dialdgico da linguagem foram encontradas em P2002, P2003 e P2008.

Destacamos, inicialmente, o exemplo que aparece em P2002 que, curiosamente, €
denominado de “redagdo”, apesar de se tratar de uma proposta de cunho
interacionista. A atividade estd inserida na narrativa especialmente desenvolvida
para a construcdo das questdes da prova, a qual traz personagens que realizam
diversas tarefas escolares, por meio de um trabalho em grupo proposto por uma das
professoras do CAp. Além disso, uma dessas personagens, Pedro, ganhou um
celular de sua avd, o que influenciou o seu comportamento. Vejamos como a

guestéo foi elaborada no exemplo 19:

Exemplo 19: P2002 - Redac&o™

REDACAO
Capitulo 4
Tomando por base a historia, complete as lacunas com informacdes

relacionadas ao tema da pesquisa: meios de comunicacao. Crie um titulo adequado
para o texto e obedeca ao limite de linhas fornecido.

Titulo

Pedro chegou da escola, guardou seu material, mas continuou com o celular na
cintura. Alias, desde que ganhara aquele presente da vo, ele tinha se esquecido de
tudo: brincadeira, passeios, futebol e até os jogos no computador.

Ao entrar no seu quarto, levou um susto. Na tela do computador estava escrita
uma mensagem muito malcriada.

** A proposta de redago néo aparece numerada no contexto de P2002.
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Pedro, seu ingrato,

Depois de ler o que estava escrito, Pedro refletiu muito e chegeu a conclusio
de que havia trocado “velhos amores” pelos novos. E isso nao estava cerlo.
Resclveu, entdo, acalmar ¢ seu velho amigo, escrevends uma mensagem carinhosa
na tela.

Meu amigo, li sua mensagem e

Tudo isso fez Pedro concluir que

. Porisso,

A atividade proposta no exemplo 19, como ja dissemos anteriormente, embora seja
denominada de redacao, esta distante dos exercicios artificiais de escrita aos quais
0s estudantes sdo constantemente submetidos no cotidiano escolar. Com uma
introducdo em que se solicita ao aluno que complete as lacunas da prova, 0s
elaboradores da questdo, na verdade, propéem uma atividade relacionada a
concepcao de lingua como interacédo, justamente pelo fato de considerar seu carater
dialégico, o qual é explorado na prova como uma préatica social. Para isso, séo
descritas as condicbes em que Pedro, personagem da histéria desenvolvida na
prova, encontra uma mensagem na tela do computador (0 que nos leva a deduzir

gue seja um e-mail) e decide respondé-la.
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7

O papel do aluno que participa do processo seletivo do CAp € criar tanto a
mensagem de Pedro quanto a de seu amigo, estabelecendo entre eles um dialogo,
no qual um age sobre o outro. Tendo em vista as limitagdes que o contexto
situacional do processo seletivo imp8e a construcdo de uma atividade efetivamente
interativa, consideramos o exemplo em foco uma demonstracdo de que, nos
modelos de contexto dos elaboradores da prova, a atividade de escrita é
considerada uma pratica discursiva, para a qual é fundamental a apresentacédo das
condicdes em que ela ocorre, 0 que fornece para o estudante alguns recursos para a

construcéo do texto.

Evidentemente, a troca de mensagens entre as personagens do exemplo 19 € uma
simulagdo de uma pratica discursiva real, mas, no contexto de sala de aula,
frequentemente, € necessaria a construcdo de simulacdes ja que, a partir do
momento em que um género néo escolar é transposto para a sala de aula, tornando-
se, portanto, um objeto de ensino, as suas condi¢cdes de producdo sdo adaptadas a

situacao pedagogica.

Assim, levando em consideracdo as devidas limitacdes de uma producdo de texto
num processo seletivo, consideramos que a proposta de escrita no exemplo 19
revela um novo olhar dos elaboradores da prova sobre a atividade de escrita na
escola, a qual deve se aproximar das verdadeiras praticas discursivas que

desenvolvemos em sociedade.

E importante destacar ainda que, embora a atividade de escrita apresente quadros
com linhas e expressfes que devem ser tomadas para a construcdo do texto, o que,
sem duvida alguma ajuda o aluno a organiza-lo, ndo ha uma férmula pronta e
acabada para a mensagem a ser desenvolvida. Assim, o aluno néo é visto como um
ser passivo que deve apenas se adequar a um esquema preestabelecido. Cabe a
ele criar o didlogo entre as personagens, utilizando as estratégias que considerar

mais adequadas para o sucesso da interacao.

Interessante € observar que a proposta em foco esté inserida numa prova em que a

maior parte das questdes de leitura sdo desenvolvidas na perpectiva da lingua como
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codigo e as questbes que exploram os elementos linguisticos séo todas construidas
com base nessa mesma nocéao de lingua. Temos, mais uma vez, a demonstracdo de
qgue, nos modelos de contexto dos elaboradores da prova, as praticas discursivas de
leitura, producéo de texto e analise linguistica ndo se transformaram completamente,
assumindo ora caracteristicas interacionistas ora peculiaridades da lingua tomada
como um cédigo. Isso nos leva a constatar que o processo de transformacédo pelo
qual o professor passa ndo € aquele em que se negam completamente o0s
conhecimentos e as praticas construidos em sua vivéncia do cotidiano. Tais
conhecimentos e praticas, parece-nos, quando confrontados com novos
conhecimentos e realidades sdo avaliados e mantidos, caso o professor 0s
considere relevantes para a sua pratica pedagdgica, ou ainda se o contexto social
em que ele esta inserido obriga-lo, mesmo que indiretamente, ou séo transformados

se isso trouxer maior beneficio para a sua pratica pedagogica.

Encontramos um outro exemplo que considera o carater interacionista da linguagem
na Q12 de P2008. Nesse caso, apos a leitura do trecho de uma reportagem sobre as
cidades de Recife e Olinda, o aluno € convidado a escrever uma carta ao jornal que
publicou o texto, para comenta-lo e apresentar sugestbes de novos temas a serem
debatidos em outras publicacdes. Vejamos a elaboracdo da questdo no exemplo 20

a sequir:

Exemplo 20: P2008 — Q12

Escreva, no maximo em 10 linhas, uma carta ao jornal responséavel pela
publicacdo do texto Quem faz do Recife e Olinda cidades melhores. Na sua carta,
VOCé deve:

(a) Apresentar-se como leitor;

(b) Relatar o conteido da matéria resumidamente;

(c) Apresentar sugestdes de temas para novas publicacfes, considerando
0 conteudo do texto lido.

No exemplo 20, mais uma vez, temos uma proposta que apresenta a atividade de
escrita como uma pratica discursiva, na qual o estudante deve assumir o papel de
leitor da matéria Quem faz do Recife e Olinda cidades melhores, para comenta-la

numa carta dirigida ao jornal. Diferentemente do que encontramos nos exemplos 17
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(pagina 211) e 18 (pagina 214), o estudante aqui é instigado a assumir um papel

comunicativo para comentar o texto lido.

Além disso, na proposta da atividade, temos a definicdo clara do género a ser
produzido, 0 que permite ao estudante resgatar em sua memoria episodica a
configuracdo estrutural que o texto deve assumir. Esta ndo € prejudicada pelas
orientacdes apresentadas nas alternativas (a), (b) e (c), que, em lugar de determinar
a ordem estrutural do texto, fornecem aos candidatos pistas de como eles podem
construir uma carta na qual comentem o texto lido, fazendo sugestdes de novas
pautas para o jornal. Além de ajudar o estudante a desenvolver o seu texto, tais
alternativas exploram a relacao de intertextualidade que normalmente se constitui na
producdo dos mais variados textos devido ao carater dialogico da linguagem. E com
base nessa relagédo que o estudante, enquanto leitor da matéria, pode se posicionar

como sujeito que tem algo a dizer sobre as informagdes apresentadas no texto lido.

Mais uma vez inferimos que, nesse caso especificamente, os elaboradores da
proposta de producdo de texto consideram relevante fazer com que os estudantes
assumam uma postura ativa diante da atividade de escrita, usando-a para agir em
sociedade, de forma que possam se posicionar como sujeitos sociais. 1sso, sem
duvida alguma, representa uma mudanca substancial nos modelos de contexto dos
professores que construiram a prova a respeito da atividade de escrita, que passa a

ser considerada uma pratica discursiva historica e socialmente situada.

Ao considerar a questdo em foco na sua relacdo com as atividades de analise da
lingua e de leitura em P2008, constatamos que, no conjunto, elas se encontram em
sintonia, pois tanto as atividades de leitura quanto as de analise linguistica séo,
predominantemente, desenvolvidas numa perspectiva interacionista, embora
guestdes com foco no coédigo linguistico ainda sejam encontradas. Mas se
compararmos a realidade de P2002 e P2008, € perceptivel que, apesar do
movimento de resisténcia das tendéncias tradicionais de estudo da lingua, a
perspectiva interacionista comeca a ser mais explorada no contexto do processo

seletivo do CAp.
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Vejamos agora uma discussdo panoramica sobre as atividades de escrita
apresentadas nas provas de nosso corpus para que possamos ter uma visao geral
sobre os movimentos de transformacéo e resisténcia nas propostas de producgéo de
texto do processo seletivo do CAp.

5.3.4 Questdes de escrita no periodo de 1989 a 2009

Diferentemente do que fizemos com as atividades de leitura, gramética e andlise
linguistica, ndo sdo os dados estatisticos sobre esses tipos de questdes que
comentamos aqui. No caso das atividades de escrita, muito mais do que a
guantidade, é a sua natureza o que importa analisar. Isso se justifica pelo fato de as
provas do nosso corpus, quando contemplam a atividade de escrita, trazerem
apenas uma proposta de producao de texto. Historicamente, a atividade de escrita
tem sido vista como aquela que exige dos estudantes um tempo maior para a
elaboracdo do texto (FERNANDES, 2006), o que poderia ser prejudicado caso
houvesse, num mesmo exame, mais de uma proposta de producdo de texto a ser

construido.

Assim, nas provas do processo seletivo do CAp, quando h& producéo de texto, esta
Se resume a uma questéo a partir da qual o estudante deve construir frases ou texto.
No conjunto do nosso corpus, como ja informamos em 5.3, apenas 10 das 17 provas
apresentam alguma atividade de escrita. Vejamos isso mais detalhadamente na

tabela a seguir:

Tabela 3: Proposta de escrita e suas condi¢des de producdo e circulacéo

PROVA PROPOSTA DE ESCRITA CONDIGOES DE PRODUGAO E
CIRCULACAO

P1989 N&o ha.
P1990 N&o ha.
P1992 N&o ha.
P1995 N&o ha.
P1997 Producéo de frase interrogativa. N&o ha.
P1998 N&o ha.
P1999 N&o ha.
P2000 N&o ha.
P2001 Producdo de frases interrogativa e | Nao ha.

exclamativa.
P2002 Producé@o de mensagem (e-mail). Ha contextualizacdo das condi¢bes de
producdo e circulagdo da mensagem.
P2003 Producéo de carta. Joana, apés a leitura de uma noticia
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sobre o tréfico de animais, decide
escrever uma carta de reclamacdo ao
ministro do Meio Ambiente. O aluno deve
elaborar a carta. Condi¢cdes de producéo
e circulagdo parcialmente apresentadas.
P2004 Reescrita de texto para corrigi-lo. N&o ha.

P2005 Producéo de perguntas e respostas Propbe-se que o aluno imagine que
perguntas faria a Luciene, personagem
de um dos textos lidos na prova, caso ela
visitasse a sua escola. O estudante deve
também construir as respostas. Ndo ha,
portanto, apresentacdo das condi¢cbes de
producéo e circulagdo das frases.

P2006 Producéo de frases. N&o ha.

P2007 Producdo de texto com base em | Nao ha.

estrutura apresentada.
P2008 Producéo de carta. Ha uma contextualizacéo na qual o aluno,
como leitor de trecho de uma reportagem,
deve escrever uma carta ao jornal na qual
comente o texto e proponha novas pautas
para 0 JC Online.

P2009 Producdo de crbnica com estrutura | Nao ha.

definida.

Como se pode notar na tabela 3, das atividades de escrita encontradas em nosso
corpus, apenas cinco solicitam efetivamente a construgéo de textos (P2002, P2003,
P2007, P2008 e P2009). Destas, somente quatro tém o género definido e apenas
trés possuem as condicbes de producdo e circulagdo total ou parcialmente
apresentadas. Com base nisso, podemos afirmar que, no que se refere a questao da
producédo de texto no processo seletivo do Cap, no periodo de duas décadas, ainda
persistem as orientagdes oriundas da concepcao de lingua como codigo, para a qual
o aluno deve demonstrar conhecimento sobre estruturas linguisticas e textuais

aprendidas até a 42 série/o 5° ano do Ensino Fundamental.

Por essa razéo, € solicitada a construcéo de frases interrogativas e exlamativas, nas
guais os alunos podem demonstrar conhecer o seu processo de construcdo; além
disso, sdo exigidos textos a serem produzidos com base em estruturas
preestablecidas, as quais devem ser dominadas pelos estudantes. Como nesses
tipos de tarefas ndo ha a apresentacdo das condicdes de producéo e circulacdo do
texto, podemos admitir que a sua avaliacdo recai sobre aspectos linguisticos e

textuais, como a correcdo gramatical e o respeito a estrutura formal de cada

atividade de escrita.
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Apesar disso, os exercicios de producdo de texto que aparecem no COrpus
demonstram que os elaboradores ja tém conhecimento sobre teorias interacionistas
da linguagem e, sempre que julgam relevante, propdem atividades que estejam
préximas de préticas discursivas reais, considerando suas condi¢ées de producéo e
circulacdo. No entanto, no periodo analisado neste trabalho, essa ndo era ainda uma

pratica comum do processo seletivo do Cap.

Com base no que discutimos até aqui sobre as atividades de leitura, gramatica e
analise linguistica e escrita, podemos inferir que, nos modelos de contextos dos
elaboradores do CAp, o aluno a ser admitido na instituicdo deve consituir-se como
sujeito, sem se esquecer de valorizar a tradicdo, demonstrando conhecimentos

sobre o codigo linguistico, com foco, sobretudo, em sua correcao linguistica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Transformagdes no ensino de Lingua Portuguesa tém sido defendidas ja ha algumas
décadas. Na verdade, o olhar sobre a histéria do ensino de lingua mostra que este
se encontra em constante mudancga, quer por decisbes governamentais, quer por
pressdes sociais. Nesse contexto historico, as atividades de linguagem trabalhadas
em sala de aula tém sofrido alteracdes. Nesta pesquisa, interessamo-nos por
compreender um pouco a natureza desse processo, a partir da analise de um
conjunto de provas de sele¢céo para a 52 série/o 6° ano do Ensino Fundamental do
CAp.

Tendo em vista que o nosso corpus foi constituido por provas, sentimos a
necessidade, inicialmente, de definir se ele deveria ser considerado, em nosso
trabalho, uma forma de avaliagdo. Para isso, foi indispensavel realizar uma
discussdo, numa perspectiva sécio-histérica, sobre a natureza da avaliagdo no
contexto educacional. Apos uma breve reflexdo a respeito do tema, com destaque
para os diversos formatos de avaliacdo na escola, pudemos constatar que o
processo seletivo mantém tracos de um sistema avaliativo desenvolvido no inicio do
século XX, quando era evidente a preocupacdo com a quantificacdo do
conhecimento dos estudantes para, assim, classifica-los entre si. Entretanto, com
base nas recentes discussdes sobre a tematica, que apontam a necessidade de se
acompanhar o processo de construcdo do conhecimento dos estudantes, a selecéo,
como mostramos, distancia-se do que conhecemos atualmente por avalia¢cédo, sendo
apenas um mecanismo utilizado por diversas instituicbes de ensino, dentre outras,

para escolher os sujeitos que fardo parte de seu corpo.

Assim, no contexto do processo seletivo do CAp, decidimos por investigar as
atividades de leitura, escrita e gramatica/analise linguistica das provas aplicadas no
periodo de 1989 a 2009. A andlise ocorreu tendo como ponto de partida a discusséo
sobre as concepcdes de linguagem subjacentes as questdes das provas, e guiada
pelos seguintes objetivos (1) descrever a natureza das transformacgdes pelas quais

as atividades de linguagem passaram durante o periodo em foco, (2) apontar a
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nocdo de ensino de lingua assumida pelo CAp e (3) indicar o perfil de aluno que a

instituicao espera admitir em seu corpo discente.

Para realizar essa empreteitada, recorremos, em primeiro lugar, a uma discussao
socio-histérica sobre as atividades de leitura, escrita e gramatica/andlise linguistica
no contexto das trés concepcgdes de lingua que estiveram presentes no ensino de
lingua, desde que o portugués no contexto educacional se tornou obrigatério no
Brasil. Tais concepc¢des sdo: lingua como expressdo do pensamento, lingua como
instrumento de comunicacado e lingua como interacdo. Essa discussédo foi bastante
importante, pois nos permitiu compreender as razdes que levaram a mudanca e a

manutencao de certas carateristicas das praticas discursivas em sala de aula.

Em segundo lugar, utilizamos aportes tedricos da ACD que nos permitiram
compreender as mudancas em sociedade como resultado de uma relacdo dialética
entre discurso e sociedade. Assumimos com van Dijk (2012) que tal relacdo né&o
ocorre de forma direta e as transformacgdes sociais acontecem com base na triade
discurso-cognicao-sociedade. Isso significa que os discursos e as praticas sociais se
inflenciam mutuamente, mas por intermédio de um elemento cognitivo denominado

de modelo mental e, no caso das praticas discursivas, de modelo de contexto.

Foi a teoria de van Dijk (2012) sobre os modelos de contexto que tomamos como
base para a nossa investigacdo, mostrando a natureza das transformacdes das
atividades de leitura, escrita e gramatica/analise linguistica presentes em nosso
corpus. Segundo essa teoria, ndo existe um influéncia direta entre sociedade e
discurso, 0 que ndo significa que isso ndo aconteca. Ela ocorre, mas sempre
mediada por um fator cognitivo, como uma interface que possibilita a relacdo entre
tais elementos. Essa interface traz o sujeito para o centro do debate sobre a
mudanca social, jA que esta, segundo van Dijk, sé ocorre por meio das

trasnformacdes dos modelos mentais de cada individuo.

A descricdo dos modelos de contexto, uma espécie de modelo mental aplicado as
praticas discursivas, ajudou-nos a analisar o corpus de nossa pesquisa. Sendo tais
modelos construcbes cognitivas, a investigacdo ocorreu por meio de suas

categorias, as quais, segundo van Dijk (2012), sdo mais ou menos fixas: cenario
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(tempo e lugar), participantes (com seus papéis e relacdes), acdes, objetivos e
intengbes, e distribuicdo do conhecimento. Foi a partir da discussao de tais
elementos que realizamos a andlise das provas do processo seletivo do CAp, o que
nos permitiu constatar que as atividades de leitura, escrita e gramatica/andlise
linguistica se encontram num processo de transformacdo, mas também de
manutencdo de paradigmas de ensino considerados, muitas vezes, ultrapassados

por pesquisadores e professores da area de Lingua Portuguesa.

No que se refere a pratica de leitura, os dados de nosso corpus indicam que esta, no
periodo de 1989 a 2009, tem sido desenvolvida com base nas trés concepcdes de
linguagem apontadas acima. A primeira delas, a no¢cdo de lingua como expressao
do pensamento, no entanto, aparece em apenas algumas das provas que
analisamos, concentrando-se praticamente na década de 1990. Isso nos permite
concluir que, nos modelos de contexto dos elaboradores das provas em foco, a
leitura como forma de identificacdo do pensamento do autor ou como meio de
aprendizagem de conteudos instrutivos perdeu sua relevancia, dando lugar ao
exame de habilidades de leitura dos estudantes numa outra perspectiva. Esta, pelo
gue investigamos, tem ocorrido em duas dire¢cbes distintas: 1) no exame da
capacidade dos estudantes de reconhecer informacdes do texto, sobretudo,
explicitas e 2) na averiguacao da capacidade dos alunos de (re)elaborar o sentido
do texto. Sdo atividades que tém subjacentes as concepg¢bes de lingua como

instrumento de comunicacao e como interagcao, respectivamente.

A analise dos dados sobre a leitura nos permite afirmar que de 1989 a 2009, a
banca examinadora tem considerado relevante explorar a leitura como uma forma de
pratica social, o que tem sido indicado pelo progressivo aumento de questdes
construidas nessa perspectiva. Entretanto, as provas evidenciam que as habilidades
de leitura trabalhadas com base na nocao de lingua como cédigo ndo perderam seu
espaco totalmente. Isso nos permite pressupor que, embora os modelos de
contextos dos elaboradores das questbes estejam em processo de transformacao,
existe um movimento pela manutencdo de atividades de leitura realizadas numa
perspectiva tradicional, com foco na identificacdo de informacfes na superficie do

texto.
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Esses elementos indicam que o aluno a ser admitido no CAp, no que diz respeito a
atividade de leitura, € aquele de quem se espera uma atitude ativa, consciente de
seu papel social, que reelabora o sentido do texto, mas, ao mesmo tempo, capaz de
saber se submeter ao que esta escrito e as hormas sociais.

No que diz respeito as atividades de gramatica e analise linguistica, é importante
destacar que, nas provas que analisamos, as concepc¢des de lingua como expressao
do pensamento e como instrumento de comunciacdo exercem forte influéncia nas
atividades sobre a lingua. Isso nos permitiu concluir que, para o CAp, o aluno a ser
admitido pela instituicdo deve ter conhecimento explicito sobre regras, normas e
classificacdes da gramatica tradicional.

Entretanto, a forma como tais conhecimentos foi explorada no periodo de 1989 a
2009, ndo seguiu um unico padrao, o que indicou um processo de tansformacao nas
guestdes produzidas para as provas do processo seletivo. No que se refere aos
itens desenvolvidos com base na concepcdo de lingua como expressdo do
pensamento, constatamos que estes eram construidos a partir de frases isoladas,
normalmente criadas artificialmente para a analise descontextualizada de aspectos
linguisticos. Durante a década de 1990, esse tipo de questdo comecou a perder
espaco para aquelas construidas a partir de textos concretos (tais como fabulas,
contos, anuncios etc.) e advindas de uma concepcéo de lingua como instrumento de
comunicacdo. Assim as frases isoladas passaram a ser substituidas por textos
auténticos, mas a analise dos elementos linguisticos continuou a ser feita numa
perspectiva totalmente tradicional, com identificacdo de recursos da lingua no texto,

seguida de classificacbes com base na gramatica normativa.

No inicio da primeira década deste século, foi essa Ultima perspectiva de analise de
lingua que prevaleceu, até que, a partir de 2004, de forma mais regular, as questdes
de andlise linguistica comecaram a ser exploradas nas provas, indicando um novo
movimento de transformacéo nas atividades de reflexdo sobre a lingua. Entretanto,
esse processo de mudanca, desde entdo, tem sido acompanhado por um
movimento de resisténcia de questdes construidas numa perspectiva tradicional, as
guais sao exploradas no nivel do texto ou da frase. Tal realidade nos permite afirmar

que, nos modelos de contexto dos elaboradores das provas do processo seletivo em
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foco, o aluno a ser admitido pelo CAp € visto como um individuo que deve refletir
ativamente sobre a linguagem, mas, ao mesmo tempo, deve dominar regras e
classificacdes da graméatica normativa, o que ainda é considerado bastante relevante

para a instituicao.

No que diz respeito a atividade de escrita no processo seletivo do CAp, é importante
destacar que ela se tornou comum apenas na primeira década do século XX. Esse
dado nos levou a deduzir que as novas teorias sobre o ensino de producédo de texto
comecaram a influenciar os modelos de contexto dos elaboradores das provas, 0s
guais passaram a ver como relevante a presenca desse tipo de atividade em tais

exames.

Ao analisar as provas, pudemos perceber que, de uma maneira geral, a banca
responsavel por sua elaboracdo ndo considera a atividade de escrita numa
perspectiva da lingua como expressao do pensamento. Isso foi confirmado pelo fato
de ndo termos encontrado nenhuma atividade de escrita que estivesse baseada

unicamente em tal nocéo de lingua.

Por outro lado, as propostas de escrita desenvolvidas com base na concepcao de
lingua como instrumento de comunicacdo predominaram no corpus em analise.
Muitos dos enunciados de tais questdes demonstram um interesse por examinar a
capacidade dos estudantes de elaborar frases interrogativas ou exclamativas e
construir textos com base em estruturas preestabelecidas, teoricamente aprendidas

até a 42 série/o 5° ano do Ensino Fundamental.

Encontramos também algumas atividades de producéo de texto propostas a partir da
concepcao de lingua como interacdo, com marcas de uma atividade de escrita como
pratica social. Isso demonstra que o0s elaboradores das provas possuem
conhecimento sobre as teorias interacionistas que orientam um ensino de producéo
de texto como pratica social. Entretanto, o numero reduzido de questdes nessa
perspectiva nos permite afirmar que, em seus modelos de contexto, os professores
responsaveis pela elaboracdo das provas consideram mais relevante avaliar o

conhecimento dos estudantes sobre as estruturas textuais preestabelecidas,
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focalizando também a avaliacdo de elementos linguisticos, com base numa tradi¢cao

de ensino de lingua até entdo vigente.

A partir da andlise desenvolvida nesta pesquisa, podemos afirmar que as trés
concepgOes de lingua aqui discutidas continuam a orientar as atividades de leitura,
escrita e gramatica/analise linguistica do processo seletivo do CAp, com destaque
ora para uma ora para outra. Essa informacéo nos leva a afirmar que a nocao de
ensino de lingua adotada pela instituicdo ndo esta fundamentada num Uanico
paradigma, mas numa inter-relagdo de modelos de ensino tanto novos quanto
tradicionais. Isso se reflete nas provas do processo seletivo em foco que indicam um
movimento de transformacdo, mas também de manutencdo de atividades
tradicionais nos modelos de contexto dos elaboradores responsaveis pelos exames

analisados.

E importante destacar, no entanto, que a discussdo realizada nesta pesquisa &
apenas uma parte do que o processo seletivo oferece em termos de dados a serem
analisados. Muito mais seria feito com uma ampliacdo do corpus, no qual poderiam
ser inclusos outros programas das provas, entrevistas com os elaboradores dos
exames ou com 0s alunos que a eles se submeteram, ou mesmo as respostas dos
estudantes aos testes. Isso permitiria o lancamento de diferentes olhares sobre o
mesmo objeto, ou seja, um outro conjunto de dados ampliaria as possibilidades de

descri¢cOes de diversas percepcdes sobre o processo seletivo em foco.

Podemos afirmar que tais percepcdes apontariam para a necessidade de se
repensar a propria selecdo desenvolvida pelo CAp, ja que esta, num contexto de
uma sociedade inclusiva, apresenta, ano apds ano, maior dificuldade de funcionar
adequadamente, ndo mais se sustentando com o mesmo formato definido ha

décadas atras.
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Anexo 1: Programa de Lingua Portuguesa para a prova de selecdo do CAp em 2009

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAOD
COLEGIO DE APLICACAO

PROGRAMA DAS PROVAS DE SELECAQ PARA O INGRESSO NO & ANO
DO ENSING FUNDAMENTAL DO COLEGIO DE APLICAGAQ DA UFPE,
ANO 2010,

LINGUA PORTUGUESA

I LETTURA E COMPREENSAO DE TEXTOS

- Lar & comprosades diferentes textos, considerando

ginero ¢ tipologia textual,
Mmm(immm);
2spectos do vocabulrio;

relaghes sintitico-seminticas cntre unidades do tevio,

swena, jdeta principel & ideias secundarias,

ordennaglio de idcias o fatos]

{re) construgio de informagdes explicitas & implicitan do texto

2 PRODUCAO DR TEXTO

. Produzr um texto, aum detenminado género do discurso, considerando
* yituacio interativa
o fema,
» coeslo o coeréncia

3 ANALISE LINGUISTICA

- Amlisar os sspecton linguistico-textuain, considerundo us relagdes que e exabeiecem enite
ufnwmeacmwucmdomtmomeehIMW

e clusse de palavras,

. l‘dlcblljwm;

L S0k g, e b 5oy
Jead Carlon A de Soums
su?ik-"nli'aisi
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Anexo 2: Programa de Lingua Portuguesa para a prova de selecdo do CAp em 2008

---------

woxr>

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
COLEGIO DE APLICACAQ

PROGRAMA DAS PROVAS DE SELECAQ PARA O 6° ANO
DO ENSINO FUNDAMENTAL/2009

LINGUA PORTUGUESA
1. LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTOS
Ler e compreender diferentes textos, considerando:

* género ¢ tipologia textual;

» relagfies entre textos (intertextualidade);

* aspectos do vocabulario;

= relagdes sintitico-semdnticas entre unidades do texto;

* wemn, idéia principal ¢ idéias secundérias;

* ordenagdo de idéias ¢ fatos;

* (re) construgiio de informagdes explicitas ¢ implicitas do texto.

2. PRODUGAO DE TEXTO
Produzir um texto, num determinado género do discurso, considerando:
« situag3o interativa;

tema;
* coesdo & coeréncia,

3. ANALISE LINGUISTICA

Analisar 0s aspecios lingiiistico-textuais, considerando as relagdes que se estabelecem
cotre a forma e a construgSo do sentido nes interncdes pela linguagem:

* classe de palavras;
« relago sujeito-predicado;
*+ concorddncia;
* pontuagio;
= ontografia;
Q-
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fAnexo 3: Prova de 1989

UNIVERSTDADE FFOERAT DF PERNAMEUCO

CENTHRO ni EnDCACKD
cCOLEGIO DE APLICACGCADOD
-
ER OV A DE PORTUGU T S

:-v do Candidato:

BGrero de Inscrigao:

ey de Portugues - dia 04/12/F9 Bf 8:00 horas

i . .
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J
ocebulario ( possiveis significades para as palavras

sadas no texto ).

Anteprojeto - miniatura

Jltra - alguma coisa que passs da medida.

Exemplos ¢ ultraminissaian, ultrajovem,

Compet@ncia - responsabilidade.
felutante - rosistente, aquele que nao concords com alguma coisa.
Condescendeu - concordou .

Chinite - chope,

Manducagao - ato de comer,

" desligado'", que nao se perturba.

| Inpassivel -
‘Conjuntura - situagio .

' Cambaleis - perde a firmeza.
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KO  RESTAURANTE

Carlos Drummond de Andrade

- Quero lasanha.

Aquele anteprojeto de mulher = quatro anos no maximo,
esabrochando na ultraminisssin - entvou decidido no restaurante.

20 precisava de menu, nao precisava de mesa, nio precisava de
ada. Sabia perfeitamente o que goeria. Oueria lasanha,

0 pai, que mal acabara de estacionar o caorro em uma

yaga de milagre, apareceu para divigir a operagao=-iantar, que 2,

@ era, da competéncia dox senhores pais.

- Meu bem, venha c@.

- Quero lasanha.

- Escute aqui, querida, Primeiro, escolhe-se a mesa.,

- Nao, ja escolhi. Lasanha. '

Que parada - lia=-se na cara do pai, Relutante, & garotinha
condescendeu em sentar-se primeiro, e depois encomendar © prato:

- Vou querer lasanha.

- Pilhinha, por que nic pedimos camardo ? Voc® gosta tanto
de camarao.

- Gosto, mas quero lasanha.

- Bu sei, eu sei que voce adora camarao, A gente pede uma
fritada bem bacana de camarao. Ta ?

- Quero lasanha, papai. Naio quero camarao.

. Vamos fazer uma coisa. Depois do camarso a gente traga
‘u-u lasanha., Que tal ?

D - Voce come camarsn ¢ eu como lasanha.

0 gargom aproximou-se, & ela fol logo instruindo :

- Quero uma lasanha,

0 pai corrigiu @

- Traga uma fritada do camarao pra dois. Caprichada.

A coisinha amuou. Entan nao podia querer 7 Queriam querer
en nome dela? Por que & proibidc comer lasanha? Essas interrogagoes
tambPm se liam no seu rosto, pois os labios mantinham reserva.
Quando o gargom voltou com os prates e o servigo, ela atacou :

- Mogo, tem lasanha ?

- Perfeitamente, senhorita.
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0 pai, ne Tontra-ataque

= 0 senhor ji providenciou a fritada ?
- J3, sim, doutor,

De camardes bem grandes ?
= Daqueles legais, doutor,
= Bem, entao me veé un chinite, e para ela ... 0 que & que
gquér, meu anjo ?

- Uma lasanha,

= Traz um spco de laranja pra ela,
Com o chopinho ¢ o suca

de laranja, veio a famosa fritada

amarao, que, para surpresa do restaurante inteiro, interessado

esenrolar dos Acontecimentos, naoe foi recusada pela senhorita.

ontrario, Papou-a, e hem. A silenciosa manducacao atestava,ainda

vez, no mundo, a vitbria do nmeis forte,

Estava uma coisa, lem ?

T comeéntou o pai, com um sorrise
dlimentado. - Sibade que vem,

4 gente repete,,, Combinado ?
= Agora a lasanha, nio £, papai ?

- Eu estou satisfeito
COWEr mesmo 7

s - 2 -~
- Uns camarces tao geniais ! Mas voce

- Eu e voc?®, ta ?

= Meu amor, eu

Tem de me acompanhar, ouviu ? Pede a lasanha.
0 pai baixou a cabega,

chamou o gargom, pediu. AT, um casal,
esa vizinha, bateu palmas.

0 resto da sala acompanbou. 0O pai nio
@ onde se meter, A garotinha,

impassivel. $e, pa conjuntura,o
r jovem cambaleia,

vem al, com forga total, o poder ultrajovem,

opie do texteo duas exXprecsoes que mostram que ga

principal
ersonagem feminina nio

€ra  uma pessoa adulta,
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licia o pardgrafo abaixo e diga uma caracteristica importante da
personalidade da garotinha. Copie a frase ou eoxpressdo que

fjriatifique sua resposta,

- -
"Aquele anteprojeto de mulher = quatro anos no maximo,
cabrochando na ultraminissaia - entrou decidido no restaurante,
iHio precisava de menu, nao precisava de mesa, nao, precisava de
L

Hada. Sabia perfeitamente o que queris, Queria lasanha",

| No paragrafo abaixo, ha uma expressao que indica que era dificil
festacionar na porta do restaurante. Copie esta expressio.

" 0 pai, que mal acabara de estacionar o carro em uma
vags de milagre, apareceu para dirigir a operagao -jantar, que

€, ou era, da competincia dos senhores pais".

k) No texto, o putor diz : * Aquele anteprojeto de mulher - quatroe

anog no maximo, desabrochando na ultraminissaia - entrou decidido
oYL OSOBneo
no restaurante”

Marque com um X a frase em que o verbo desabrochar esta

empregado com o mesmo sentido que tem no texto:

a) A verdade, afinal, desabrochou.
b) Por entre as plantas do canteiro, desabrochava uma rosa.
¢} Mal desabrocha para a vida, a erianga j3 manifesta seus desejos,

d) Degabrochavam sorrisos na face da crianga.
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'jb texto, o autor diz que o pai " apareceu para dirigir a operacao-

fjantar ",

Leia com atengio as frases abaixo ¢

(1) Ele dirige a empresa com toda a eficifncia.

(2) A agulha magnetica dirige-se para o norte,

(1) O0s alunos se dirigem ao professor com toda a espontaneidade.
(4) Dirigiu os olhos paras & platéia.

{5) Todos precisamos de alguem que nos dirija.

1(6) Mamie dirige melhor que papai.

Bumere as expressces abaixo de acordo com o significado

guiar
volver
administrar
orientar

falar

B A )

apontar

A garotinha queriaz lasanha; o pai queria camarao. !

Por que, nc texto, a menina repets tantas veres que quer
lasanha 7

;Cite duas situagoes do texto em que o pai revela a sua autoridade.

[ Copie do texto quatre palavras ou expressoes carinhosas que o
;;ai usa quando fala com sua filha.
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D) "A silenciosa manducagac atestava, ainda uma vez no mundo, a

vitaria do mais forte",

De scordo com o trecho acima, durante o almogo a menina
ficou em silencio .
Isto significa que ela, finalmente, desistiv de enfrentar

o pai ? Por qué ?

A menina recebeu o apoio dac pessoas que estavam no restaurante.

Copie do texto as duas frases que indicam esse apoio.

12) Por que o restaurante inteiro estava interessado no que acontecia

entre o pai ¢ a filha ?

13) Copie do texto a expresaso que indica :

a) que o pai ficou sem graga @

b) que a menina ficou indiferente:
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) 0 que o autor quer dizer quande afirma que o poder ultrajovem
. vem ai com forg¢a total ?

)) Colaque-se nn lugar da garotinha deo texto,

VocE acha que o Pai tinha o direito de escolher por ela 7 Por que?

6) Na colunas da esquerda, estao algumasg frases ditas pelo pai, na

ordem em que aparecem no texto.

respostas da garotinha,

Ba coluna da direita, estio as

mas fora de ordem. Coloque-as enm ordem,
de acordo com a coluna da esquerda,

e Y

(1)"Meu bom,venha c3". ( )"Eu e vocé, tat"

(2)"Traga uma fritada de { ) "A coisinha amuou',
camardo pra dois .,
Caprichada",

(3)"sibado que vem a gente (

repete.,.Combinade 2"

)"Agora a lasanha, nao e,
papai?"

(4)" mas voc® vai comer ( ) "Quero lasanha".
mesmo ?7"
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p O R T U G U R S

(Prava de Selegao 4 55 sarie)

Nome do Candidato:

Duta:_j_?é‘D

" {nscrigdo n®

s

g i
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LELA  COM_ATES

Bicue se este cadorre de contém 27 QUESTIES, nimeradas
w27,

cnrlrirln, Teéeclams ag [ vtor da Bala um cutroe cadorno

B serao aceitas reclamagoss yjozteriores.

Bs a¢ QUESTOES sio de miltiply eseolha,
ENATIVA.

marque AFENAS UMA

@8 ou mais alternativas assinalades serap consideradas como

Eposta nela,

SERK PERMITIDO

- Leveantar-se sem sutorinscio do Instrutor; |
-~ Fedidos e consultas & miteriais alkeios s l
» h - [

- Copiar ss respostas v/ov as Questoes;
|
= Levar o caderno de prova; |

-~ 0 uso de instrumentos quo contenham as quatro CPCTACO0E

o avxiliem a8 realizacso dag BEEmas "
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0 texto que voce vai ler foi escrito por um auter pernambucanc

Menuel Randeira, nascido en [Ld6, om Recife, e falecido em 1968,
Para facilitar sua luvitara, transcrevemos, do dicion&rio, os

gignificados de algumas palavris que sparéecem no texto.

A - iogunz -~ adj. 1. Que fala ce facilidade; falador; verboso.

2, Eloquente

—— el

B - acrimonia - s.f. Sabor amargo: azedumo; aspereza; rispidez. |

C - inamovivel - adj. 1. Que (funciondario, wmagistrado) nao pode \
ser destituide ou removido. 2, Da que (poste) nao se pode \
ser destituido, |

Ainda um lembrete final: antes de responder as questoes, leia ‘

o texto palo menos umag troa vores. Assim gerd mais facil encontrar

a8 respostas certas.

Boa Sorte !
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Baloezinhos

Manuel Bandeira

Na feira-livre do srraba'dezinho |
Um homem loquaz aprepos halsezinhas de cor:
- " 0 melhor divertim 9 ara as criangas [ "

Em redor dele ha um sjustamento de menininhos pobres,
Fitando com olhos muitc radondos os grandes baloezinhos "

muito redondos.

No entanto a fe¢ira burhurinha.

V3o chegando as burgucsinhas pobres,

E as criadas das burguesinhas ricas,

E mulheres do povo, e as lavadeiras da redondeza. }

Nas bancss de peixe,

,..

Nas barraquinhas de ceron

[

Junco as cestas de hortu igas ’

0 tostae & regateado coa ierimonin. !

0s meninog pobres nao veesr an ervilhas tenras, ‘
05 tomatinhos vermellios,
Nem as frutas,

Nem nada.

-

1
Sente-se bem que para eies na feira os baloezinhos de cor !
30 a unica mercadoria itil e verdadeiramente indispensawve !

0 vendedor infatigivel apregoa

- A 2 |
- "0 melhor divertimento para as criangas ."

E em torno do howmem loquaz os menininmhos pobres fazem

- 3 - .
um circulo inamovivel de desejo ¢ espanto.
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poema, o poeta

i~ spresenta o vendedor de baldes;
mostra o local onde esta este vendedor;
- descreve & reegEc dos menincs pobres;

L — conta sua impressac sobre & cena descrita.

" Numere a segunda colucva de acorde com s primeira, caso

quiséssemos dar um titule para cada uma dessas partes:

(1) do verso 1 ao 5 ) as impressoes do poeta '

(2) do verso b ao 13
(3) do verso 14 =80 17
(4) do verso 18 ac 21

) o local ‘

) a reagao dos meninos pobres

) a apresentagao do vendedor

de baloes

- % -
Marque a# alternativa que contém os algarismos da sequeéncia

correta 3

a. () 4=1-2-3
b, ( ) 4-2-3-1
o () §=3-2-1
0 ) 2=3~4-1

2 - Marque a alterpativa correta 3

Dentro de toda aquela agitagao, surge uma cend quase estatica,

sem movimento. Qual € 7

2. ( ) o sjuntamento de menininos pobres

b. ( ) o homem loguaz

e. () os barraqueires
(

) as compradcras
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do prego das mwercadorias
da variedade das hortaligas
da qualidade dos cercais

dos baloezinhos de cor.

4 - Nos disas atuais, fala-se muito em custo de vida alto. Ha ateé
comerciais na televisao aconselhando as pesscas 3 nao pagar,

pelas mercadorias, mais do que elas valem.

0 auror do texto "Baloezinhos'" mostra que as pessoas,

na feirs deserita, também procuram economizar.

Marque & alternativa onde o verso comprova esta atitude das

pessoas:

a. () "No entanto a feira burburinha ™.

B. ( ) “0s meninos pobres nao veem as ervilhas tenras".
¢. { ) "Vao chegando as burguesinhas pobres™.

d. ( ) "0 tostio & regateado com acrimonia”.

5 - Se voce ja foi a uma feira-livre, deve ter percebido o movimento,
o barulho de vozes. O autor da poesia tramimite ao leitor esse

vaivem da feira através de um verbo.

Marque a slternativa que apresenta este verbo:

a. ( ) apregoa

b. { ) burburinha
e. () veem

d. ( ) fitsndo
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umere os fatos abaixo de acordo com s ordem em que eles sao

ppresentados na poesia 1

0 tostac ¢ regateado,
0s meninos pobres admiram os baloes. .

0 homem continua a @PTEgOsST sua mercadoria.

0 homem apregos os baloes.
Chegam as burguesinhas ricas na feira,

0s meninos so veem os balogzinhos ,

)

)

)

) Os meninos nic véem as mercadorias das barracas.
)

)

)

)

Chegam as burgvesinhas pobres na feira,

. - . .
Marque a alterpativa que contém os slgarismos da sequencia

correta @

a.( ) 5-2-7-6-1-4-8-3
b.( ) 5-8=7-6=1-4-2=3
R U | 5-2-1-6-7-L~8-3
d.( ) 5-8-7-6-1-4~2-3

Marque s altermativa que nelhor expressa a ideia contraris
80 Verso ¢

"o vendedor infatigavel apregoa.”

a.( ) O vendedor, j& cansado, APregos.

b.( ) O vendedor, em VoZ slta, apregoa.

e.{ ) 0 vendedor incansavel apregoa.

d.( ) 0 vendedor infalivel apregoa. J

- A atitude cas criangas ceusa estranheza ac autor. i

Margue a alternativa que 43 a razao dessa estranheza @ ‘

sutor nao gosta de taloes coloridos.

autor esperava que as criangas admirassem of ceresis |

as frutas.

[
o
¢

) o auter n&o guer que baloes seiam vendidos em (eirs.
o autor nap concorda com & tragarelice do vendedor de l'
b

sloes. |
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imente, toda crisvgs (e, priccipalmente as que rao pedem

de tudo ) tem scu munéo de gconheos e fantasia, cnde podem

gguir tudo O GuUE dese]BEYEm,

Marque @ alternstiva que COMPTOVA viverem me criangss do

Texto ne murdo d€ feotasiz =

g melhor éivertimerto para as criangas "

¢ J

( )" ...n feire purbvrricha.”

¢ )" oo & Grics mercadoria util e verdwdeiramente indisponaavel."
( ) " um homem lcgua? apregoa baloezinhos de cor .o

‘Marque & alternative correts
\ pescreverde & feira, © autor pos vm primeiro plero @
ticios que formam @ feire.

) varias barracas de ;Ereros alimen

} todes cs tipes de peseoss QUE vic & feira-livre .

(

) T S ambierte povinentsde € ruidoso ¢e ums feira-livre,
(
(

) ¢ prugo de merincs gobres rodecarco © verdedor de

bzloesirtae de coT.
{

- - Marque a sltervetiva corIets de scordo com O texto.

Com este poema © @vtor quis mostrer que !

enZEnEm gs criangas.

na vida de um bairro- o

2. () os camelts, pars genhar dirheiro,

b. ( ) as feires-livres cEe indispersaveis
¢ e as envolvem.
(

C. } o wuedo &S criangas §80 ©OS brivquedos, Qu

d. ) os menivos t€m rreferencias que rao 880 compreendidas

pelos sdultes,
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Marque a alternativa que explica o significado da palavra

anto, ne Cltimo verso da poesia :

susto
paveor

admiragao |

~ N~ o~
N N

estranheza |

0 vendedor de baloes ( ) por em ordem, dispor,arranjar.

fazia ponto ns feira. !

- A mulher do povo fazia ( ) formar, conceber
feira,

- 05 menines pobres fsziam ( ) adquirir por compra
um grupe sc redor do

vendedor.
( ) ter um lugar fixe
- As pessoas faziam fila

para COmMPTET temates .

Marque & alternativa que contém os algaerismos da gequeéncis

correta @

a. ( ) 3-4-2-1
b. ( ) 4=1-2-3
e, ( ) &-3-2-1
d. ( ) 3-4-2-1
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—

a2 os guedros, preerchs o quadro % t

Guadro 1 Qusttro 2 ‘
Adjerivos Substantivos « Adjetivos
inhaseees s rice BUTRUEE sevevnsass
finhas.ceees pobyes WEGIDA cessnepsoee
"o nvibae bie pobres criadags.ieeecessns _
110 PP vermelhos frUtA8.uovvrsanees |
R A TN S S coloridoz bolinhaSeesansssns .
‘Margue & alternetiva que preenchte corretamerte £ coluvrna de f
jves ¢o guedzo 2. s

£
b.
c.
<.

rico, pobre, pobres, vermelhos, ccloridas.
ricc, pobre, pobres, vermeltas, colericdas.

pobres, pobre, rica, vermelks, coleoridsas.

o~ N N
N

rice, pobre, rica, vermzlhbae, - cnlerides.

ldertificue o nmimerc € & pessos éa forma verbsl do seguirte
verso :

Yyac chegando BE bcrguecinhcl'pottes.'

Marque & troica alternstiva sbaixo cuje forma verkal mprogerte

¢ mesmo TOMEYO € pessoa da ferma verkal do vered gcima.

) "Um homem loqus? AFTEEOE taloczirtos de ceoxr.”

) "Gs nenines pobres .80 veem a8 ervilhtas tenres,
)y " Neo entanto & feirs purburinha,"”
)

"Em reder dele hE ‘um ajurtamento de menicos pobres)
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ge pare o plural ¢

feire-livre tem mercaderis Tril,
-

PO menine st ve o baleozirhe mulricor.

g Vem chegendo @ burpuesinta pobtre, 3

mulbher do pove faz sue COTMFYE.

Abaixo, sugerimos quatre peseiveie respostas

t3c scims. Narque £ lirice correta.

b5 feira-livre téEm mercadorias Gteis,

tsloerirhes nulticores,

)

) Os meriros €4 VEm cf
) Vem chegsndo EE torgueeintas pobres.
)

te mulberes do pove fazem suss COTMF TS,

‘eercha ©s cusdrades com & porxtsqéo cCOTret&E.

s

A freguess sproxima-so CE tarraca de Erutas

.

prduras € peTgUnts

Hogo ] quartc € o tomste ()
 $6¢; crozeiros ¢ guilo [j]

1sso € tm assalte [_J

‘Lons [:] VEi QUErer ou Tac [:]

You procurar mais barste em outra \erracn.L.]

Mssivale & elterrptive que cortém &

ontuacac emprggads pOT voor.

( ) virgule, pontg do interrogagec, ponte,

virgvle, porto e {rterrogageo, ponte.

¢ ) virgvls, ponto,perte, O

intertogegne, [OLEC.

"¢ ) portc, ponte €€ interToRAGED,
virgula, ponto de interroREQR0,Po

( ) viraula,ponte de rxcls:agic,pont&,portc de

virgula,virgula, ronto.

a

= oréem correta ¢@

gonte ¢ exclanigan,

to de cxclama;io,vf:guls.pontc de

ponto de exclsmagao,ponte,
cto de €xclamag&o.
{rterrofagac,
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11

f'rque a alternativa em que todas as palavras das frases estao

aradas corretamente:

( ) 0s to-ma-tin=hos ver-me-lhos es—-ta=-vEm ca=-ros.
( ) 0s me-ni-nos na&o ti-nham di-nhei-ro pa-ra com-prar
ba-1o-es.
( ) To-dos pe-chin-cha-vam =na fei=-ra.,
ba-rra-qui-nhas de ce-te-ais es-tao com

( ) As

pro-mo-gao.

Observe as palavras do verso sbaixo ! 4

# 0 melhor divertimento para as criangas : '

Classifique-ss quanto &0 nimero de silabas, seguindo a ordem |

em que elas aparecem n0 Verso.

a. ( ) monossilabs,

monossilaba,
b. ( ) wonossilaba,
monossilaba,
¢, ( ) monossilaba,

monossilaba,

d. {( ) monossilaba,

monossilaba,

dissiiaba, trissilaba, dissilaba,

dissilaba.

digsilaba, polissilaba, dissilaba,
polissilaba.
trissilaba, trissilaba, dissilaba,

polisailaba.

dissflaba, polissilaba, dissilabs,

trissilaba.

263



de nlimeros 20, 21 e« 22 :

-

" Palavras §7laba Toniea Classifidagdo quanto a

posigao da silaba tonica

barraquinhas

baloezinhos
feira
logquaz r
inica
atil !
l !
Abaixo,vocé encontrari algumas afirmagoes sobre o quadro c

| que vocé completou. I

Marque apenas as afirmativas erradas. |

20 - a. { ) a silaba tonica de loquaz @ - quaz 1
b. ( ) a sTlaba tBnica de Gnica &@ &-. !
€. { ) a sflaba tdnica de balcezinhos € - loe ‘
d. ( ) a silaba tonica de Gtil & -

21 - a. ( ) a palabra baloezinhos & paroxitona,

b. ( ) a palsvra feira & paroxitona.
c. ( ) a palevra loquaz & oxitona.
d. ( ) a palavras barraquinha & proparoxitona.

22 - a. { ) a palavra haloezinhos & acentuada,

b. ( ) a palavra unica & acentusda porque & proparoxitona,
¢c. ( ) ha quatro palavrag paroxitonas ne quadro,
d. ( ) ha apenas uma palavra oxitona no quadro,
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niimeros

Jeventanerto ‘de ;elgumas mercadorizs com sevs regpectives

giregos. 03 berraqueiros cstec ferendo suss tabtelas.

Teis ¢ texto sbaixc, depois, responds &S guestore de

23, 24, 75 « 2Z€,

sua mac pediv gue vooé fossc & feira‘e firessc o

4+

'%decnos. cosipletande @s lotras que estac faltendo em crlF

" bevvecs. ‘( 15, €h, €, T, X, SE, K D
EPLEAS 'VERDURAS TEIXES TIVERSOS
| } | |
' ! ] )
H I |
| : i
gACA .1 MAXT_F ARPU VA___OUFA |
WMEL A ENOURA IGEA 2~ _TCAF
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e S

Iburgucsal
lbalEo ]

lburguesinha
et L
|haliozinho|

14

Marque a alternativa que apresenta o diminutivo das

pobre

pobresinho
pobrezinho
pobrezinho

pobresinho

mesinha
mesinha
mezinha

mesinha

seguintes palavras grafado corretamente.

fregués

frequesinho
freguesinho
freguezinho

Ereguezinho
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Anexo 5: Prova de 1992

‘.

o hno: 39921995

PORTUGUES
PROVA DE SELECAO A 58 SERIE

NOME DO CANDIDATO:
INSCRICKD N¢ DATA: 21/11/1992

LEIA COM ATENCAO

~—

Verifique se este caderno de prova contem 20 QUESTOES, numeradas deo N1
a 20. Caso contrario, solicite ao Instrutor da sala um outro caderno de
prova,
b} Rio serdo aceitas reclamagoes posteriores,
c) Cologue o seu noma em cada folha do caderno de prova.
d) Todas as QUESTOES sdo de miltipla escolha, marque APENAS UMA ALTERNATI-
VA.
¢) Duas ou mais alternativas assinaladas serao consideradss como resposta
nulsa.
f) Nio serd permitido:
- Levantar-se sem autorizacao do Instrucor;
= Pedir ou consultar materials de outro candidato:
- Levar o caderno de prova.
k) Esta prova tera u duragac de DUAS HORAS.
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COLEGIO DE APLICACZO DO CENTRO DE EDUCACRO DA UFPE
PROVA DE PORTUGUES - SELECAO A 53 SERIE - 1993

TEXTO

Governar

Os garotos da rua resolveram brincar de governo. Escolheram um presidente
e padiram-lhe que governasse para o bem de todos.

- Pois nao, aceftou Martim. Daqui por diante voces farao os meus exerci =
cios escolares ¢ eu assino. Januarfo pagara o meu lanche.

- Com que dishefra? - atalhou Janudrio.

= Cada um de voceés contribuird com um cruzeiro por die para a caixinha do
governo.

- E que € que nés lucrames com isso? - perguntaram todos.

- Lucram a carteza de que tém um bom prasidente. Eu separo as brigas, dis
tribuo tarefas, trato de {gual para fgual com os professores, Se exigirem coisas de
mim, serao multados e perderio o direito de participar da minha comitiva nas fes -
tas. Pensam que ser presidente € moleza? Ji estou sentindo como este cargo & chelo
de espinhos.

Foi deposto.

Carlos Drummond de Andrade
Contos Possiveils, em Jornal da
Semana, 1979 (adaptacido),

Antes de mais nada, leia atentamente o texto, 56 depois comece a analisar
as questdes. Para respondé-las, volte sempre ao texto, Lembre-se de que em cada
questio existe apenas uma alternativa (resposta).

0l. Os personagens do texto sao:
a. { ) Os garotos da rua, Martim e Januirio;
b. { ) Martim, Janudrio e o presidente;
c. { ) Os professores, Martim e Janudrio;
d. ( ) Os garotos da rua.
02. Martim tornou-se presidente através de:
a. () uma elelcao direta;

b. ( ) uma imposicao dos garotos da rua;
e¢. { ) uma opiniao dos garotos da rua;
d. { ) uma imposicdo de Martim.

D3. Na opinido dos garotos da rua, governar para o bem de todos, significa:
a, { ) fazer tarefas, pagar lanches @ contribulr para a caixinha do governoj
b. ( ) garantir umas boa administra¢do, resguardando os direitos e deveres dos
governados;
c. { ) adquirir lucros financeiros e pessozis, sem considerar o direito de
igualdade;
d. ( ) fazer exigéncias e aplicar punicoes, visando manter a ordem piblica.

04. Na frase do texto, "Este cargo @ chelo de espinhos", a expressio grifada signi-

fica:

a, ( ) tarefa diffcil ¢ drdua;

b. ( ) estrada chefa de obstaculos;
c. () objeto que fura;

d. { ) drvore espinhosa.

05. "= Com que dinheiro? - atslhou Janudrie."
Marque com um X & afirmagio que expressa o significado da palavrs atalhou, no
texto:
a. () caminho mais curto e mais estreito que o caminho principal;
b, ( ) interrupgio de uma fala;
¢. {( ) comunicagao de um fato;
ds ( ) desculpa de Januario,

056. Quando o autor usa & expressac "od garotos da rua", ele se refare:
a. ( ) aos menoras abandonados; y

. ( ) @os garotos de ums mesma fem{lfa;

¢. () #0s garotos socies de um clube;

d; ( ) aos garotos de uma determinads rua.
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continuacdo da PROVA DE PORTUGUES - SELECAO X 58 SERIE - 1993 £y, 02

07.

08.

09.

10.

il.

12,

13,

Martim foi deposto, porque:

a, () renunciou mo cargo;

b. ( ) pensava que ser preslden:c era nolozc'

c. ( ) as suas ldttan nao corresponderam as expectativas do grupo;
d. ( ) es garotos nao puderam participar da comitiva de festas.

Enumere os fatos abaixo, de acordo com % ordem em que 08 mesmos &contecem no
texto:

) A deposicas do presidente.

As primeiras ordens do presidente.

A escolha de um presidente.

& resolugao dos garotos.

&8 vantagens e punicoes apresentadas pelo presidente.

A indagacno dos garotos.

A aceitacio de Martim.

T~~~

Dos fatos abalxo relacionados. assinale o unico que, de acordo com o texte, nao
comprovs gue Martim é um bom prasidente:

#. ( ) ndo incentivar as brigas;

b £ ) trater de igual para igual com os profeasore--

st ) nao centralizar as tarefas em torno de uma =5 pessoa;

d. ( ) ndo se podet exigir coisas dele.

0 objetivo principal do autor do texto é:

a. ( ) descrever uma brincadeira de crianca;

b. ( ) mostrar que governar nio & impor;

c. () falar sobre uma forma de governo;

d. ( ) comprovar que governar & um cargo cheio da espinhos.

Marque & alternativa que melhor expressa a {idéla contrdria & (rase:
Martim, o presidente (nfatigavel, realizava muitas tarefas.

a, () Martim, o presidente aborrecido, realizava muitas tarefas.
b. ( ) Martfm, o preridente jd cansadc, realizava muitas tarefas.
¢, ( ) Marrim, o presidente incansével, realizava muitas tarefas,
d. () Martim, o presidente infalivel, realizava muitas tarefas,

"Se exigirem coisas de mim, serac multados e perderao o direito de participar
da minha comitiva nas featas."
Das definicoes abaixo, escolha a alternativa que melhor substitul as palavras
grifadas, respectivamente:
1. { ) reclamar com base em determinados direitos,
grupo de pessoas que acompanham uma autoridade;
b. ( ) reclamar sem razao,
participantes de um comicio politico;
c. () pedir explicacoes,
grupo de pessosas que fazem reclamacoes;
d. () propor sugestdes,
grupo de pessoas que trabalham numa festa.

Leis o texto abaixo e, & seguilr, escolha a alternativa em que estac o8 ainais
de pontuagao que preenchem corretamente os quadrinhos:

Janudrio aproxima-se de Martfm:

- Martim D quando vocé toma posse ||

- ¥a proxima semana [ |

= Que maravilha U

- Januario [::] vocé partfcipari do meu governo ou nio [:]
= Vou pensar no assunto [::]

a. () wirguls - interrogagio - exclamacio - ponto = wfrguls — {nterrogagho -
exclamagao; . ol

b. ( ) wirgela - interrogacdo - ponto - exclamagao - virgula = interrogacio -

ponto;

ponto - interrogacia - ponto — exclamacao - ponto = v(tgula - axclamacio;

virguls - ponto - ponto - exclamagao - ponto - Intarrogacao = ponto.

B
. .
——
—
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continuagao da PROVA DE PORTUGUES - SELECAQ A 58 SERIE - 1993 f1. 03

Complete o quadro gque segue e depois responda s quesgio de namero 14,

PALAVRA STLABA TONICA uasstr;fo.gi.g Agx*’r‘;gléAWSIcm
presidente
Tua
governar
pratico
14. Marque s alternativa errada de acorde com o que vocé completou.

ls'

16,

17

18,

a. ( ) A s{laba tonica de governar € nar.

b. ( ) A& palavra pratico é acentuada porque é proparoxitona.
¢, ( ) HAa apenas uma palavra ox{tona no quadro.

d. { ) HA apenas uma palavra parox{tona no gquadro.

Marque a alternativa em que todas as palavras das oracoes abaixo estao separa -
das corretamente:

8. () Dois pga-ro-tos que-ri-am que to-dos go-ver-na-ssem.

b, ( ) Ja-nud-rio ndo a-cel-to-u & pro-pos-ta de Mar-tim,

¢. () Eu dis-tri-bu-o to-das as res-pon-sa-bi-li-da-des.

d. ( ) 0s me-ni-nos ctin-ham pres-sa pa=-r2 brin-car,

0s garotos da rua nao estavam satisfeitos com o governo de Martim. Resolverzm ,
entao, preparar algumas placas de protesto « reivindicagoes, Ajude-os, comple —
tando 28 letras que faltam nas placas e escolha depois a alternativa correta:

NRO ACEITAMOS QUEREMOS JOGAR QUEREMOS A NEO ACEITAMOS
__ KNTAGENS ADREX LIMPE__ A DA RUA IMPO__ 1GDES

a. { ) CH, X, 2, 8.
b. ( ) X, CH, §, 2,

c. { ) CH, CH, Z, Z.
d. ( ) X, X, S, 8.

Identifigque a que classe pertence cada palavra sublinhada, respectivamente:

Os garotos da rua resolveram brincar de governo. Em primeiro lugar, eles que —
riam um governo organizado,

a. () artigo, substantivo, numeral, pronome, adjetivo;

b. ( ) artigo, substantive, pronome, numeral, adjetivo;

c. () artigo, substantivo, adjetivo, pronome, substantivo;

d. () pronome, substantivo, numeral, pronome, substantivo.

Complete o:quadro 2 com os adjetivos do quadro 1, fazendo a devida concordancia:

(1)
ARTICO  SUBSTARTIVD  ADJETIVO ARTIGO  SUBSTANTIVO  ADJETIVO
Um presidente responsavel Uns garotes
Um professor may Usas decisdes
Uma comitiva socfal-democrata || Unas comitivas
0 governo civil As administracoes

tgora, marque a alternativa gque preenche a coluns de adjetivos do gquadro 2, cor-
retamente;

a. { ) responsaveis, mal, social-democratas, civis.

b. { ) respohsaveis, mas, social-democratas, civis.

c. ( ) responsaveis, mas, sociais-democrates, civis,

d. ( ) responsiavels, maus, social-democrats, civieis.
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continuacio da PROVA DE PORTUGUES - SELECEO L.53 SERIE - 1593 fl. 04

19.

20,

Identifique o nimero ¢ a pessoa do verbo da seguinte frase:
Brincam de governo os garotos da rua.

Marque a dnics alternatfva abaixo, cuja forms verhal Apresenta o mesmo nimere =
pessoa do verbo acima:
) Um presidente autoritirio distribui tarefas de forma injusta,
) Martim e Januirio discordam da forma de governo,
) Martim € um presidente frénico.
d. () Em vedor do presidente ha um ajuntamento de garotos da rua.
ha

a4 alternativa que preenche corretamente ag lacunas do texto abaixo:
a, () escolheram - escolherio — repetirao = lucram.

b. { ) escolherio = escolhen - repeten - lucram,

c. ( ) escolbem - escolheram - repetirao - lucraram.

d. () escolhem - escolherio - repetiram - lucrarao.

Os garotos da rua tornaram-se adultos. Atualmente, presidentes
que Bejam mais democratas, pois nas brincadefrss de crianga

um presidente autoritério e egoista. Todos afirmam que janais

tal e¢rro, uma vez que nio nada naguele tempo.

0 COLEGIO DE APLICAGAO DESEJA-LHE BOA SORTE
E O AGUARDARA NA 58 SERIE EM 1993.
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Anexo 6: Prova de 1995

” = ..

e——r

Mo, Q4 § 144

e

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICAGAO

PORTUGUES
E
MATEMATICA
PROVA DE SELECAO A 5 * SERIE DE 1996,

NOME DO CANDIDATO;

INSCRICAO N* ; DATA: 21 DE OUTUBRO DE 1995,

LEIA COM ATENCAD

1. Verifique se este caderno de prova contém 20 QUESTOES (10 - Portugués ¢ 10 -

Matemitica), numeradas de 01 a 10 em cada maténa.

Caso contririo, mlici(eaoﬁscaldasalaumommcadmwwmplﬂodepmvx

Nio serdo aceitas reclamagdes posteriores.

- Nas QUESTOES de multipla escolha, marque APENAS UMA ALTERNATIVA. Duas
ou mais alternativas assinaladas serio consideradas como resposta nula,

4. NAO SERA PERMITIDO:;

- Levantar-se sem autorizagio do fiscal.

- Pedir ou consultar materiais alheios,

- Copiar as resposta ¢/ou as questdes.

- Levar o cademo de prova.

= O uso de instrumentos que contenham as quatro operagdes ou suxiliom a realizagio das
mesmas.

5. Coloque o seu nome em cada folha do cademno de prova.

6. Esta prova,teri a duragdo de trés (3) horas.

Wt

ESTE ESTABELECIMENTO DE ENSINO DESEJA A VOCE UMA BOA SORTE
E O AGUARDA COMO ALUNO NO ANO DE 1996,
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Atiria ¢ uma borboleta maravilhosa. O bosque onde cla vive é cheio de perigos ¢

Para descobrir os culpados, vocé precisari ler O CASO DA BORBOLETA ATIRIA
de Licia Machado de Almeida, Editora Atica, ilustrado por Milton Rodrigues Alves ¢ Ary
Almeida Normanha (capa).

Nmapmva.wcéhlcrmnumbodoprhncimcapdudodcucﬁmwjaupa

LUCIA MACHADO DE ALMEIDA

0 CASO DA BORBOLETA
ATIRIA
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ATIRIA

Num bosque cheio de passarinhos ¢ flores, aparecera certa vez uma pequening ¢
silenciosa crisilida, colada ao tronco de uma arvore.

Uma velha Jitiranabdia examinava-a admirada, pensando nas coisas cxtraordindrias
que estavam acontccendo com ela. Pobrezinha! Ficava ali tio s0 ¢ abandonada! Em toda
partc as maes-borboletas gostavam de vigiar as crisalidas, esperando a hora em que se
completasse o fendmeno maravilhoso da metamorfose ¢ as filhinhas-borboletas saissem dos
invblucros. Aquele, entretanto, parecia nio interessar a ninguém.

- Esse inseto ndo deve ter pai nem mie, pensou a Jitirana.

Céus! Como era feia dona Jitiranal Um corpo grande e desajeitado, uma cabega
enorme, inchada, um narigio semelhantc a tromba. Metia medo... Sem razio, alids, pois
Deona Jitirana era uma das melhores criaturas que s¢ possa imaginar.

Atengdo! Eis que a crisdlida comegou a mexer-sc... Fompeu-se... ¢, pouco a pouco,
veio surgindo 14 de dentro uma pequenina borboleta...

Era linda, ¢ suas asas amarelas ¢ pretas estavam como que molhadas,

- £ uma Atiria! exclamou a Jitirana, cncantada.

A recém-nascida abriu os olhos e tentou levantar voo. Initil, niio conseguia sair do
mesmo fugar.

- Espere um pouquinho, meu bem, diss a Jitirana, aproximando-se. Dentro de uma
ou duas horas as asas ficardio firmes ¢ vocé poderd voar.

O rosto feio assustou a pequenina, mas havia tal dogura, tal carinho no olhar da
Jitirana, que Atiria acabou sorrindo, confiante.

Era tdo frigil, to ingénua ¢ ndo compreendia nada anda...

Lembrava-se vagamentc de seu estado de larva, quando se arrastava pelo chio ¢ 6
sabia comer folhas ¢ dormir. Depois, 0 sono de dois meses... 0 csquecimento na crisdlida...
Até que um impeto de vida a fez tomar conhecimento real de sua personalidade.

-Experimente voar agora, dissc a Jitirana.

A borboleta abriu as pequeninas asas, equilibrou-se no ar durante algum tempo,
depois caiu no chio outra vez.

Esquisito aquilo, pois ja s¢ haviam passado trés horas desde que tinha abandonado a
crisilida ¢ era natural que saisse voando livremente. Seria defeituosa?

- Venha aqui, pequenina, deixe-me ver o que aconteceu, falou a Jitirana.

Dito ¢ feito. A borboleta tinha nascido com um desvio qualquer numa das asas, 0 que
dificultava o voo. E nio havia jeito, A vida inteira ficaria assim, sem poder ir longe, sem
aglientar viagens longas.

E teria de enfrentar sozinha o imenso bosque cheio de armadilhas ¢ perigos, surpresas
¢ mistérios...

O coragio da Jitirana sentia-sc atraido para tudo o que cra humilde, fraco,
desprotegido, ¢ ela comoveu-se. Entretanto, ja havia tomado uma decisdo. Nunca tinha sido
mie, adotaria a pequenina borboleta como filha. Ama-la-ia ¢ defendé-la-ia contra tudo ¢
contra todos.

- Vocé quer morar comigo? indagou, aproximando-se da recém-nascida.
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Atiria hesitou a principio, pensativa. A Jitirana procurava adivinhar-lhe a resposta no
jehnﬁmidodcomn.SaiqueAﬁrhnmmw?Amirmanmniswocmmm
Para disfarcar scu embarago, comegou a quebrar uma folha seca com as patinhas.

Afiria pareceu decidir-se afinal:

= Vou dar muito trabatho & Senhora, respondeu com voz fraquinha. )

- N&o diga isso, menina. Vivo sozinha, vocé até servird de companhia para mim, disse
a Jitirana, satisfeita.

-Enﬂo.dm.Etmﬁloobdg;dchidcmwdosouﬁunmpouquhbodoMcm
das flores para a Senhora.

E voaram devagarzinho até um velho tronco de jacarandi, onde morava a Jitirana.

- Nao tenha medo de nada, dissc cla. Tomarci conta de vocé para sempre.

01) Obsavmdo,clidadosammtc,acapadoﬁwo,mdammwaquesﬂo, que csta
dividida em duas partes:
PRIMEIRA PARTE

Quando vocé for aluno do Colégio de Aplicagdo, possivelmente iré ler O CASO DA
BORBOLETA ATIRIA. Em que estante de uma biblioteca, vocé o encontrard?

() Na estante dos diciondrios ¢ enciclopédias;
(b)Nammdmﬁwudeﬁta:mh&nm-jumﬂ;
(© ) Na estante dos livros de Histéria do Brasil;

(d ) Na estante de jornais ¢ revistas.

SEGUNDA PARTE

Em que frase a palavra caso ¢ usada com o sentido que mais s¢ aproxima do TITULO DO
LIVRO mencionado?

(a) Os insctos nio fizeram caso de Atiria;

(b ) Atiria niio gostava de criar caso com ninguém:;
(c)Umdosimetosdobosqucconlou-mcmnggmocimtc;
(d) Caso a borboleta Atiria aprenda a voar, viverd mais feliz.

M)A&mquamnamdhmmensagcmwbmaapuinciaﬁsicachomJiﬁrmé:

(2 ) As aparéncias nfo cnganam;

(b ) Sem beleza, a bondade ndo acontece;
( ¢ ) Quem V€ cara, vé coragio;

(d) A bondade nio depende da beleza.

‘
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03) Dona Jitirana tem certeza do motivo pelo qual a pequenina Atiria nfo pode voar? Por
qué?

(a)DonaInirmtcmmza,porquedadizq\nAﬁﬁaniotanpainemmkpm
ensind-la a voar,

(b)Domﬁﬁrananiommm,porqucAﬁxiaaindaﬁvemedﬂida;

( ¢ ) Dona Jitirana niio tem certeza, porque Atiria n3o experimenta voar,

(d)DomJiﬂ:mtemceﬂcm,pmquecomprwaqucAﬁﬂaémborboleudefdnwu

04) Marque o finico pensamento que Dona Jitirana nio poderia ter, enquanto esperava a
resposta do convite feito a Atiria:

“ . Vocé quer morar comigo?”

(a) “Atiria ndo aceitara 0 meu convite €, para nio dar logo a resposta, estd quebrando uma
folha scca com as patinhas;”

(b ) “Atiria n3o accitari 0 meu convite. Ela parece t3o indecisa;”

(¢ ) “O olhar timido de Atiria me diz que ¢la ndo accitard 0 meu convite;”

(d)“Aﬁﬁanﬁoaccimiomcuconvhc.Eladevecsurpcnsandoquevaimcdartrabamo.”

05) O amor de Atiria por Dona Jitirana ¢ marcado:

(a) pela companhia que Atiria faz a Dona Jitirana, pois ela vive sozinha;

(b)pelascgmangaqucAﬁﬁasentcaoscradoudameomﬁﬁmmwmoﬁlha,para
sempre;

(c)pelofatochonaﬁxiranasaberqwaﬁﬁanioagﬂmtaviagmlongas;

(d)pelofatochmaJiﬁramdcfcndcrAtiﬁaconu'amdoeconn'atodosatéelapodervoar
com perfeigio.
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06) Escreva nos parénteses:

(1) se for necessaria a letra G para completar a palavra;
(2) sc for necessaria a letra J para completar a palavra;
(3) se for necessaria a letra S para completar a palavra;
(4) se for necessaria a letra Z para completar a palavra;
(5) se for necessaria a letra C para completar a palavra;
(6) sc for necessaria a letra C para completar a palavra.
) Dona Jitirana nfo era ___eitosa,

) alids, era muito desengon___ ada,
) mas com sua inteli___ éncia e bondade,

) conquistou com rapide__
) 0 coragdo de Atiria ¢ dos outros in___ ctos.

N~ o~

07) Numere os termos da segunda coluna com os da primeira, observando:

(a) o sentido da frase;
( b ) a concordéancia do verbo com o sujeito;
( ¢ ) a concordancia do adjetivo com o substantivo.

PRIMEIRA COLUNA SEGUNDA COLUNA

) estavam meio desconfiados.

) parecia ingénuos ¢ desprotegidos.
(3) Os msctos do bosque ) disse obrigado & Dona Jitirana.

(4) O vbo de Atiria ) eram imensos ¢ cheio de armadilhas.

(1) As filhinhas-borboletas (
(
(
(5) Os bosques ( ) estava quites com os insetos,
; (
(
(
(

(2) Atiria

) parccia esquisito.

) eram menos poluidos pelos homens.
) disse obrigada a Dona Jitirana.

) nascem bem coloridas.
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08) Leia o seguinte aniincio:

“BORBOLETA PERDIDA"

da casa de sua mae uma borboleta que aten-
de pelo nome de Afiria. £ pequena, amarela, com raia{ pretas
e tem um defeito nas asas. Quem souber de seu paradeiro, po-
derd informar & mae dela, que é pobre e estd muito aflita.

Endereco: o
Tronco de Jacarandia, Alameda dos Pinheiros.

Marque a opgio que apresenta a seqiiéncia correta dos verbos grifados, no anincio acima,
em r¢lagao ao tempo verbal:

a) passado - presente - presente - futuro;

b) presente - futuro - presente - passado;

c)futuro - presente - presente - passado;

d) passado - passado - presente - futuro,

09) Observe as palavras sublinhadas nas frases abaixo ¢ escreva nos parénteses:

{ 1) sc a silaba tonica estiver corretamente circulada:

( 2) sc a silaba tonica ndo estiver corretamente circulada:
( 3 ) se a divisao silabica estiver correta;

(4 ) se a divisdo silabica nfio cstiver correta.

() “Uma velha Jitiranabdia examinava-a g@hdi“
() “Atiria hesloula principio pensativa.”

( ) “... um pouquinho do néc-tar das flores...”

() “Orosto fe-io assustou a pequenina.”

Marque a unica letra que apresenta a seqiiéncia correta:

A() B( ) C() D{ )
2 1 2 1
2 1 1 2
3 3 3 4
4 3 4 3
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10) Leia a historia em quadrinhos. Preencha os quadrados com a pontuagio correta.

MIXHA VIDA NAD E 50
MO A DA FOLGADA
MARIA JosE [7)

23

PODE CACAR SUAS
BORBOLETAS, MAS
SE EUTE PEGAR DE
NOVO EM UMA Dt
UM CANTEIRO

VOLE VAl VE

ComIGO []

SAIA JA' DE CIMA DESSE
CANTEIRO DE COUVET

o7

VOCE PODIA \
TER FALADO

SEM ELAS |
OUVIRE M, NE

]

Assinale a altenativa que contem a ordem correta da pontuagio empregada por vocé:

( a ) ponto - ponto - exclamagdo - virgula - interrogagio - interrogagao;

( b ) ponto - exclamagiio - exclamagdo - virgula - exclamagio - micrrogagio;
( ¢ ) interrogagdo - ponto - exclamagdo - virgula - ponto - exclamagio;

( d ) exclamagio - exclamagio - ponto - virgula - ponto - ponto.
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Anexo 7: Prova de 1997
- o 1993 - 1998

w

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
COLEGIO DE APLICAGAO

PORTUGUES
E
MATEMATICA

PROVA DE SELECAQ A 5° SERIE DE 1998

NOME DO CANDIDATO:
INSCRICAO N° :
DATA: 19 DE OUTUBRO DE 1997

LEIA COM ATENGAO

1. Verifique se este cademo de prova contém 27 QUESTOES ( 12 de Porfugués e 15 de
Matemadtica), numeradas de 01 o 12 em Porlugués e de 01 a 15 em Matemadatica.
Caso contrario, solicite oo fiscal da sala um outro cademo complefo de prova.

2. Ndo serdo aceilas reclamagdes posteriores.

3. Nas questdes de multipla escolha, marque APENAS UMA ALTERNATIVA. Duas ou mais
alternativas assinaladas serdo consideradas como resposta nula.

4. NAO SERA PERMITIDO:
- Levaoniarse sem o gutorizagdo do fiscal.
- Pedir ou consultar materiais alheios.
- Copiar as resposias e/ou as quesides.
- Sair da sala com o cademo de prova.
. O uso de insirumentos que contenham as qualro operagdes ariiméticas ou
auxiliem a realizagdo das mesmas.

5. Coloque o seu nome em cada folha do caderno de prova.
4. Esta prova terd o duragdoe de irés (3) horas.

BOA SORTE !
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Uocé voi ler dois texias que folom de um trinquedo do

qual as criangas gostam muiio: barco de papel. Estes texios estdo escrilos
de formas diferentes.
Em primewo lugar, leia com bastonle alencdo o fexio | e. em
. leia o texio 2. 56 depois analise as questdes. Para dor Q resposta,
volte sempre aos fextos, quando for necessario.

281



TEXTO |
BARCOS DE PAPEL
Guiherme de Aimeida

Quando a chuva cessava € um venio fino
franzia a farde timida e lavada,

eu saia o brincar pela calgoada,

nos meus tempos felizes de menino.

Fazq, de papel, toda uma amada

o, estendendo 0 meu brago pequenino,
eu soltava os barquinhos, sem desfino,
ao longo das sarjetas, na enxurrada...

Fiquei mogo. E hoje sei, pensando neles,
que ndo sdo barcos de oure os meus ideals:
sho feifos de papel, sGo como agqueles,

perfeitamente, extatamente iguais...

_ Que 05 meus barquinhos, 14 se foram eles!
Foram-se embora e ndo voltaram maois!

TEXTO 2

OS BARCOS DE PAPEL
José Maviael de Monfeiro (texto adaptado)

Os meninos Josusé, Miguel, André e Quito estavam perdidos NuMC caverma.
Nessa cavema, havia um ro subterdneo que saia no lago exterior.
Qui'ommiouummdodosocomdcacomooqdpodosoco«o.A
solugdo estava ai, focilima: o lago.

_ Como? - perguntou Josué.

_ Vamos fazer borquinhos de papel,

_ Barquinhos de papel? Pra qué?

_ Pra pér no lago com uma mensagem.

_Emmmmmpopdmcda?-qu&mm

_ N30 preciso. £ 56 papel dobrado. Yamos apanhar aquelas foihas de
mktuqnmkonmmcovmquewemhovoc&mhwem.

mqmmmomwam.mbp& o
m&oamaom.momwnmmmw.umvm
polocoaonhmonaveomemdrocéoaoﬂhudopoaasdoouwotododologo.
Quondodaopaocw,blswdodocommdcdemwoodopoufolo
mdo.omceio,ommmnkodemompoonmidomomado
hgoesmochdodecmbaquhhosdepopel,quemovan.mohquoo
muooemoprbpﬂoospomncodesdvoqbo.enmmaemmpmduﬂdose
lmcodosmbma.mmmdosocho'mbwmnoslevavopcmmenmnhcs
da terra.
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1) Os textos 1 @ 2 esido escritos, respectivamente:

a.| ) em torma de poema e descrigio;
b.{ ) em forma de namagdo & descrigdo;
c.{ | em forma de naracgdo € digiogo;
d.[ } em forma de poema a naragdo.

2} No texto 1, o aulor afima que:

) os barcos devem ser feitos de ouro para que ndo desaparecam nas aguas da chuva;
) 05 seus ideais s30 feitos de ouro @ ndo de papel como os barquinhos:

) 5o os barcos vao embora e desaparecem;
)

03 seus ideais desapareceram como se fossem barcos de papel levados peila chuva.

um Mmenino que se diverte com as barguinhos de popel quando a chuva péra;
um adulto que se divertia com os barquinhos quando era crianca:

um advuito que brincard com um menino solfando barguinhos de papel;

um menino que faz barquinhos de papel para soltar nas aguas da chuva.

4) Osdobmmummbmcmdopopotmodmmemmocanquoomﬂo
foram feitos os barcos em cada texto:

TEXTO 1

O menino lazia os barquinhos para brincar nas galedos:

O menino ndo podia brincar na rnua; entdo, fozia 0s barquinhos para passar o tempo;
©O menino 4 gostava de brinquedos feitos por ele:

Como j& era rapaz, © autor fez o3 barcos de papel para lembrar 0 fempos de- menino.

TEXTO 2

S)“EnmmmmmobnmdanaMMmMamqwos
levova pora as enfranhos do tera.”

No fexto 2, isto significa que:
a.| )ooormhwolwouosbaqhhapauospmhmducsoomaaﬂntnolooo:
b.( )mosmmmgmmmmmdom
c. | )amwmmmmmmumm
d.( }osbuquhhosnofostaumdumgomdoﬁoaiédmaomﬁodam.
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G)AMOMOMWemboimncodo,noiextol.doso\nspdcxvrosemdoﬂaque:
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mtehacmmwommbmmqmwﬁmemmm.
mmmoobmwopdaméodmmwmm

N

ot/

=
N N
e / =W

9)Depohqnmmmmdomopdm0abmwbuoommamom
ombmm.mﬁnommbdMOMGopdaom
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10) Construa @ histéria abaixo, escrevendo, nos bolbes. o nimero do frase de ocordo com coda
situacdo:

m Foi sem querar, N&o batom em mimi
@ £ uma bola cheio de Ggua, Vai estourar!
[3] Coscao, vock mothou nosso barguinhol
E] Joguem a bola para mim.

@ Fiz um banquinho de papsl, vocas quaremn?

|fexto cﬂodocomosmm.-
de Mauricio de Sousa)
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Il)thompamumaﬁoo.commdowoavmm.mmmoisdw«ﬂdo.uwu
mmwowmoomvonomopdowaquom

Pedro.

oU @ meus amigos flcomos Presos numa cavernac, que fica no ouro kade do

!”Haijmmmo: ",’

( .

|

Para pedirmos ajuda. fzemos barquinhos de papel que foram levados pela

+ 0.
| ]

Um abrogo do amigo
Quito

12) Num«oamduooumdeocovdocomomm.oowvondoz

a) o sentido da frase;
b) a conceordancia do verbo com o sujeito;
¢} a concorddncia do adjetivo com o substanfivo.

[PRIMEIRA COLUNA| {SEGUNDA COLUNA|
(1) A caverna ( ) era o mesma em 10dos 0s barquinhos.
{2) As 1ardes { ) confinham um pedido de ojuda.
{3) © barco de papel | ) porecia leves e resistentes.
{4) A mensagem { ) poreciom fias e Iristes.
(5] Os meninos { | estavam calados e pansafivos.

| ) nervosos @ consados se desasperava.
{ } foi saudado com gritos de alegria.

[ } finha uma meia aberfura em cima.
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Anexo 8:Prova de 1998

4198-1949

corLfero pu

B Aplicacao

Urre

Anos

E
MATEMATICA

PROVA DE SELECAO A 5° SERIE DE 1998

NOME DO CANDIDATO:
INSCRICAO N° ;
DATA: 08 DE NOVEMBRO DE 1998

LEA COM ATENCAQ

\.Vuﬂqmumwdomcorﬁém%MHOder
€ 15 de Matemdtica), rumeracdias de 01 o 10D emPorfuguésede 0l a 16
mMoMn@baCaoM&b.soﬁcﬂoaondusdounw&ocm
completo de prova.

zmwmmmpoﬂm

3.NaMdeMbloesco&nmAPENASUMAALTERNAWA
Mwuﬂdfennﬁvaaniﬂodmsetﬁocorﬁdmdwcm resposia
nuia,

4. NGo serd permiticio:

- levaniarse sem a aulorizagso do fiscal.

- pedir ou consuttar materics alheios.

- copiar as resposias e/ou as quesiSes.

- sair da saka com © cademo de prova.
-owodohhmuﬂosqnoom«iunmquomm
aritmélicas ou audiiem a realzocdo das mesmas.

s.CdoqnommomcodoH\udocodomodom.

&Esiomiaéud:uqbodommm

—
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PORTUGUES

Vocévoilcrdoisﬂposdeiex!oqmldomdeummesmofemo.lknéaﬂoodejomd
e o outro, uma poesia.

Empdmeiobga,teiocombostmtememaoosfeﬂos.a\hsderesponda'm
questdes propostas. Qualquer divida, refaca o leitura.

Texto |

MISSAO DOS PREDADORES

Se vocé pensa que eliminar da Tera os animais
que viram pragas & a solugdo estd enganado. Cada onimal
tem um papel no equllibrio ecolégico. Se as moscas forem
efiminodaos, caot@strofes podem aconfecer, pols animais se
alimentam de suas larvas e de moscas adulfas. As moscas
sdo o Inicio de véros codeios olimentares. Se
desaporecerem, essas cadelas deixardo de existr, e espécies
de plantas & onimais tombém serdo eliminadas.

Seosm!osluamexhlmhodos.osmtndsqueo\ucomemnaovaoh
seuﬂnlgonotwdevoosemptodmidesconholcdomenh.mpredodaesdos
cuphssboosta’nmdués.Nunacidodeséhétanonduﬁsmzbo.&ﬂ&o.w
vai comer 05 Cupins?

{Texto publicodo na Folhio de Sdo Poulo, Codemo Folhinha, 15 e agosto de 1998, p. 4 a 7. Fonles: bidlogas
mammmmc«mﬂoaommodoWo«mweamwu
Compreensdo do lexto

Asrespos!osdusqwslﬁesldesaevernwmodmmlemwbxlo“m&sbodos
predodores”

1. Segundo o iexio, predadores s3o seres que

(a) afiram muitas pedras;

{b) eliminom animais nocivos;

(c) confribuem para o equilibrio ecologico;
(d) amam o Natureza,
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2. Cadomfcrnumpapelnooqcmioccavgbo.
A palavra papel. em destoque, significa

(a) agdo de cada ator em peca teatrai:

{b} dinheko em cédula;

{c) funcéo. cargo:
(d) folha pora escrever.

3. Escolha a melhor resposta pora completar a frase abaixo.

_ fmelhor higiene 0 |
Eﬂxosdofog?do mocmd.mdom
erma \ & animais
[2duco de muitas doencas.|

Aeﬁnhocbodosmosomdolocedotmpodomvoca

Texio 2

Procura-se vivo ou morfo

um sapo de estimagdo

Que morava no jordim em frente.

Puxa vidal Era um sapo tdo sabido

que até pscava o olho pra gente.

Mas o jardim acabou,

virou supermercado,

& O 50po, coitado...

serd que olguém come sapo enlalados

[Publicado em Mmamw.mmo.muw. 1984, p. 21)

4.Escomoamdhamspouo.deocordooomofom.mcommtaomm.

[Poraue se comunicava com os pessoas] 05apo era muito sabido.

P mudou-se outro
[Porque virou enlatado |

. 0 sapo era multo sabido.
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5. Leia os versos abaixo:

Mas o jordim acabou.
virou supermercado,
e o sapo, coifado...

Podemos substituir as reficéncias do verso acima por
(a) desapareceu;
(b) virou enlatado;
[c) foi assassinado;
{d) momeu.

é. Leia novamente os textos | @ 2.

Coloque V para as afrmagdes VERDADEIRAS e F para as afimacdes FALSAS, segundo o
leftura dos dois fextos:

} O texto | defende o equilibrio ecolégico.
) © texto 1 defende a eliminagdo dos predadores.
) O texto 2 defende a consfrugdo do supermercado.

)Oiex'o2cﬂmcqueomgressodtemomeb-cmblen&e.mosn&ofrozpreiuizos
& vida humana.

{ | Os dois textos tratam do mesmo tema: a preservagdo da Natureza.

—— — —

7. Na poesia enconframos verbos conjugados em diferentes tempos. Escreva. nos
parénteses,

(1) se o verbo esfiver no presente,
(2) se estiver no passado e
(3) se esfiver no futuro

{ ) Procura-se vivo ou morto
um sapo de eslimagaGo
que morava no jardim em frenfe.

( ) Puxa vidal Erg um sapo 180 sabido
que até piscava o olho pra gente.
Mas o jardim acabou,
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8. A poetisa Roseana Mumray escreveu uma carfa para uma das outoras do texio 1,
bidloga Eugénia de Campos Farinha. Mas. como estava em duvida a respeito ¢
concordancia de algumas palavras. deixou alguns espogos em branco.

Ajude a poetiso, compielando as lacunas com as palavras fomecidas enfre parénteses,
N&o se esqueca de fazer o concordancia adequada. nem repita palavros.

{animado - adorar ~ destruir - esperar - ficar - interessado — meio - mesmo - obrigado -
prezado - resolver)

998
Eugénia:

4 U o texio MissGo dos predadores, que
vOcé escreveu no suplemento infantil da Folha
doSboPauo.Adom.Opoaooldoqddooaso
fambém
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s. L8CQ, O TEINO O poetsa, eslava com saudodes do Jardim € do seU gronde amigo sopino
& escreveu uma carlo go dono do supermercado. reclamando. Ele ginda ndo sabe
escrever muilo bem. por iso, pediu que sua mae cormigisse © seu lexto. Ela sublinhou as
palavras eradas. Veja como ficou.

Caro senhor,

Moro gnfrente ao seu supermercado onde, antigamente, havia um jardim. Todas as
monhés,quondoeuhpauooo&égio.m&igcmnosopoquomacvonow\quedesse
brdmeggggngmbwmmdosm«eawmommaoquaemmm:emvoo
dinhekodomhhomgmdgporccomprarcomldopaoebesemamigosmhes.m
crecende junto com osopooumdb.umsnionm:gundesmavodoiosdeﬂwium
o jardim. Soube, depois. que era para construir © seu supermercado.

.Chorei tanto que fiquei com os olhos inchados. Onde teria ido parar aquele sopc
omtgoqueopmceunonossobairodepokdog_vggmgdomg;deplho? Que pessoc:
gggﬁtgewemmoqueksquetooavomovidapordmontommadom

O sanhor sabia disso fudo? Se sabia. por gue ndo fez noda? Se ndo sabia. por que
ndo faz alguma coisa agora para resolver o problema & frazer o meu amigo de volta?

Aguardando sua resposta,

Zeca, © amigo do sapo.

Zeca i comegou a passar a fimpo sua carto.
Alude-o. completando as lacunas com as palavras comretas.

um jardim. Todas as manhds, quando e
ia para o colégio,

O senhor sabia disso tudo? Sa sabin
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10. Leia o didlogo entre a Ménica e o Cebolinha.
Escreva, nos reténgulos, o pontuacao cometa.

MONICA NO JARDIM DE SUA CASA

294



Anexo 9: Prova de 1999

g

_ INSCRICAD N°.

1994- 2000

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICAGA O

PROVA DE SELECAC A 5* SERIE DE 2000

PORTUGUES
E
MATEMATICA

NOME DO CANDIDATO:

DATA: 24 DE OUTUBRO DE 1229

LEIA COM ATENCAD
1. Verifique se este cademo de prova contém 32 questdes (16 de Portugués ¢ 16 de
Matemética) numeradas de 01 o 16 em Pordugués e de 01 a 16 em Matematica, Caso
contréno, solicite ao fiscal da sala um outro cademno completo de prova.
2. Nio serfo aceltas reclamagdes postenores

3. Nes quesides de milipla escoiita, marqus APENAS UMA ALTERNATIVA. Dues ou mais
aitemativas assingladas serfo consideradas como resposta nula.

4. Nio sera permitido;

-levanlar-se sem a aulozaciio do fiscal,

- pedir cu consultar materials alhedos;

- coplar as respostas e/ou 8s questdes,

~ salr da sala com © cademo de prova,

- usar instrumentos que contenham as quatro operacdes
afitméticas ou auxifiem a reakzacio das mesmas.

5. Cologue o seu nome em cada folha do caderno de prova
6. Esta prova tera a duracdo de trés (3) horgs,

BOA SORTE!

295



Respeitavel
pablico!

> v Hoje tem
\\\ espetaculo?
- Tem, sim senhor!

Vire a pigina e entre no mundo mégico do circo.
Venha participar da histéria de Lia e Paulinho — O Circo — texto de
Jussara Koury, adaptado para a prova de Portugués.
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CONTRACAPA

Que crianca ndo se encanta
com & figura do palhago em sua
fantasia multicolorida, peruca,
maquiagem, pernas-de-pau...?

E o trapézio?! O domador, o
homem que engole fogo, o
equilibrista, o globo da morte..,?

O mundo do circo continua
fascinando mesmo se hoje, como
resultado de uma massificagdo
cultural, o artista mambembe venha
perdendo seu espago.

Atraidos por esta magia, Lia
& Paulinho vivem uma aventura da
qual nunca se esquecerao,

A autora do livro, Jussara
Rocha Koury € jomalista, poetisa
com vanos livros publicados, todos
pelas Edicbes Bagago. Este é o seu
primeiro livro.

Observando, cuidadosamente, a capa e a contracapa do livro, responda ds questdes |, 2 ¢ 3.

QUESTAO 1:

Voeé ficou sabendo que a bibliotecaria do Colégio de Aplicagdo vai ampliar o

material da biblioteca. Vocé indicou o hivro “O Circo”, de Jussara Rocha Koury, Como esse

livro serd classificado na biblioteca?

Margue uma das opgdes:
( ) diciondrio (
( ) CDRom (

( ) literatura infantil  (

) enciclopédia
) jornal
) livro diditico

( ) filme
( ) revista
( ) pintura
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Observando a imagem da capa do livro, complete os espagos com adjetivos adequados,

Faga a concorddncia:
As criangas estdo porque
vao 20 circo. Lia segura um baldo , enquanto

Paulinho leva dois baldes
- VVenham participar conosco dessa
aventural Convida Lia.

QUESTAO 3

Releia o terceiro pardgrafo da contracapa do hivro. Ele esta escrito no tempo presente.

“0) mundo do circo continua fascinando mesmo se hoje,
como resultado de wma massificagdo cultural, o artista
mambembe venha perdendo seu espago”.

Agora, é sua vez Reescreva a primeira frase do pardgrafo no tempo futuro, fazendo
as adaptagOes necessarias.

, como resultado de uma

massificagdo cultural, o artista mambembe venha a perder seu espago”.
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A historia comeca assim...

Chegou o circo &
cidade. Que festal

A meninada saiu
comendo atras do palhacgo de
perna-de-pau, cantando,
pulando, na maior algazarra.

— Hoje tem espetaculo? —
Perguntava o palhago

— Tem sim, senbor! -
Respondia a meninada aos
aritos.

— As oito horas da noite?

E jam pelas ruas aos
berros.

Atras do palhaco,
vinham os trapezistas,
malabanstas, domadores,
animais ferozes... e a
bandinha animando o coreto

Os mais velhos que,
por vergonha, nde cormam
atras da caravana, iam para
as portas e janelas das casas
bater paimas e sorrir,
relembrando seus tempos de
crianga.

1

QUESTAO 4:

Na pazina 1 do livro, ha uma seqiiéncia de agdes. Numere os parénteses de | a 7 de acordo
com a ordem em que essas agdes aparecem no texto;

(
{
(
(
(
(
(

) chegada do circo

) fala do palhago

) gritos da meninada

) ammagdo da bandinha

) recordagiio dos mais velhos
) corrida da meninada

) desfile de artistas
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Retire da pagina 1 apenas o trecho que corresponde a imagem:

RESPOSTA:

QUESTAO 6:

O dono do circo vai colocar alguns cartazes na cidade para anunciar o espetaculo.

Ajude-o0 a completar o cartaz:

)

OJGIRCO

TRAPE___ISTA
PALHA__O __ OCOLATE
ANIMAI__  FERO_ES
EQUILIBRI__TA
MA___ICO
@ ATIRADOR DE FLE_____ A
=
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QUESTAOQ 7

Lia ¢ Paulinho sdo os personagens principais da nossa historia. Depois de correr
atras do palhago ¢ da bandinha, resolveram voltar para casa. Antes, passaram na Banca de
Revistas do Seu Joca. A manchete de um jornal atraiu a ateng¢do deles:

O CIRCO NOVO ESTA ARMADO
Mbnica Rodrigues da Costa (Editora da Folhinha)
Da forma como vocé conhece, com lona e picadeiro, o circo tem uns 400
anos. “Circo Novo” & o modo como os artistas que trabalham com essa arte
chamam a renovacgéio do circo. O Circo Novo niio mostra nameros com animais.
Além de valorizar habilidades humanas, como equilibrio, dominio do corpo
e coragem, da valor também a arte dramatica (teatro), a misica, a danga e as

artes plasticas. (...)
(Publicado em Folhinha, Folha de Sdo Paulo, Sabado, 28 de agosto de 1999)

Lia nem bem acabou de ler a noticia, perguntou a Paulinho se aquele era o circo que
estava na cidade. Complete o didlogo dos dois irmios, Utilize a pontuagdo adequada.

~ Paulinho sera que esse € O circo que esta armado em nossa
cidade perguntou Lia
- Nao O respondeu Paulinho O

QUESTAQ 8:

Paulinho nfio conseguiu convencer a irmd. Vamos ajuda-lo?

Releia a pagina | do livro “0 Circe " e depois compare as informagdes com o texto ‘0O
Circo Nove esta armado ™.

Copie, do texto “ O Circo Novo esta armado™ | a informag#io que explica a diférenga entre
os dois circos.

Resposta:
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Voltemos a historia...

Paulinho e Lia entraram
em casa correndo e gritando.
Queriam dinheiro para ir a
eslréia do ciroo no sabado. O
pal escutou o pedido, sorriu,
mas lembrou a eles que ndo
podertam Ir a0 circo porque
naquele dia deveriam fazer a
feira da casa.

No outro dia, nem bem o
sol linha acordado, estavam
0s dois com o balalo na
cabeca iazendo a feira
Terminaram logo e, depois de
deixar as compras em casa,
Lia explicou seu plano ao
imao:

— Eu live uma idéia: vamos
pegar o balalo, voltar para a
feira e camregar frete. Assim
amranfaremos dinheiro para o
Gireo.

E assim fizeram. £
apuraram dinheiro que dava e
sobrava.

2

QUESTAO 9

Leia o trecho abaixo!

... mas lembrou a eles que ndo podertam i ao circo porgue
naquele dia deveriam fazer a feira da casa "

Responda

Em que dia da semana, Paulinho e Lia deveriam fazer a feira?
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QUESTAO 10:
e a frase abaixo e marque a opglo correta:
Lia ¢ Paulinho apuraram dinhetro que dava e sobrava.

Isso significa que eles apuraram:

() menos dinheiro do que precisavam para comprar o ingresso,
() mais dinheiro do que precisavam para comprar 0 ingresso.

() quase todo o dinheiro de que precisavam para COmMprar o InMeresso.
(  )apenas dinheiro do que precisavam para COMPrar o INgresso

Mas...

No caminho, um
calor tremendo,
encontraram um
menino vendendo
picolé. Nao resistiram.
Compraram um picolé
de coco e outro de
goiaba. Mais na frente...
pipoca. Depois...
algod&o doce...
tapioca... milho cozido...

Chegaram em
casa, almogaram
quietinhos e correram
para o circo. Mas, quem
disse que conseguiram
comprar 0s ingressos?
Eles haviam gasto todo
o dinheiro com o picole,
a pipoca, o algodéo
doce... 3

QUESTAO 11:

As reticéncias podem ser usadas em vdrias situagdes na Lingua Portuguesa. Na
pagina 3, ha dois tipos — as que substituem um termo ehminado ¢ as que sugeérem a
continuidade do texto. Reescreva o trecho colocando no lugar das reticéncias 0s elementos
que nd0 aparecem no texto

Mais na frente... pipoca. Depois... algoddo doce... tapioca... mitho cozido..
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Os garotos ficaram tristes.
Paulinho viu os olhos da irma
cheios de lagrimas e resolveu
descobrir uma maneira de entrar
no circo sem comprar os
ingressos. Foram para o outro
lado do circo, o lado que dava
para o no. Levantaram a lona e
entraram.

Quando passaram pela
lona, sentiram suas cabecas
batendo em alguma coisa dura.
Levantaram os olhos na mesma
hora. Tinham batido na botina do
Guarda. Aquele homenzarrao
pegou os dois pelas orelhas e os
levou para fora do circo.

Quando chegaram & porta
do circo, qual ndo foi a surpresa
dos dois: deram de cara com o
pai!

Comegcaram a tremer ja
pensando no possivel cardo que
lam levar.

— Papai... — tentaram explicar.
- Nenhuma palavra. Para
casa... jat!!

4

Chegaram em casa
chorando. Encontrarama mae e
abragaram-se a ela. Entre um
solugo e outro, tentavam
explicar o que acontecera

- A gente s6 queria ver a
estréia — concluiram,
Mas vocés desobedeceram ao
seu pai e ainda tentaram
enganar as pessoas do Circo.

— Nos sabemos, mamae,
E queremos pedir desculpas

— Pela desobediéncia e
pela tentativa de enganar,
ficardo de castigo. Nao sairdo
mais hoje — definiu o pai.

Sairam calados e foram
para o quarto,

QUESTAO 12:

Complete os quadros, de acordo com a histéria:

Lia e Paulinho nio

compraram 0s

POR ISSO

INgressos
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QUESTAO 13:

Releia a seguinte frase da pagina 4 e marque & opgio correta:

O termo sublinhado substitus;

{( Jo

( )opm de Lia ¢ Paulinho;
)

¢ )

Aquele homenzarriio pegou os dots pelas orelhas e os levou para fora do circo.

guarda;

QUESTAO 14:

Na coluna 1, ha pulavras que seguem regras diferentes de acentuagio grafica, Retire das
paginas 4 e 5 do livro ¢ escreva na coluna 2 palavras que sejam acentuadas pela mesma
razio:

COLUNA 1 COLUNA 2
a) espetaculo a)
b) confortavel b)
c) trapézio <)
d) idéia d)
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el b B o B L A

Passados alguns faltavam, acabaram de
dias, a mae disse: chegar...

— Arrumem-se € Os meninos se olharam
depressa. Hoje nés vamos entre si com um novo britho
a0 circo! nos alhos. Paulinho

Eles ficaram contentes, perguntou:
mas nao tinha o mesmo — Papai, era por isso
sabor gue a estréia. Mesmo que o senhor quena trazer
assim, foram trocar de a gente somente hoje?!
roupa. Quando chegaram — Era, meu filho.
ao circo, sentaram-se nas Paulinho virou-se para
arquibancadas. la comegar L7 Lia.

o espetaculo. O dono do — Papsi & legal, néo &
circo apareceu no picadeiro mesmo, Lia?
e comegou a falar: - Sim. E mamae

— Respeitavel publico! tambeém. S6 querem o
Senhores e senhoras! melhor para a gente,

Como haviamos prometido Era hora de assistir ao

na nossa estréia, hoje espetaculo...

apresentaremos o e = COMPLETO!!!!

espetaculo completo. Os

arfistas e 0s animais que
6

QUESTAQ 15:

Releia a seguinte frase:
Era hora de assistir ao espetdeulo ... COMPLETO!!!!

Retire da pagina 6 a frase que explica o que faltou na estréia?

Resposta:
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Lembrangas de circo. Muitas pessoas guardam com carmho situagdes vividas na
infancia Dona Marilza & uma delas. Depois que a turma do circo passou, ela se lembrou de
que havia guardado umas fotos e uma entrevista de um palhaco chamado Carequinha.
Estava tudo I, no seu dlbum de fotografias

lla

arequi
Nascido em Rlo Bonito (RJ), em 18
de julho de 1915, hoje mora em
Sao Gongalo numa casa
confortével. E casado ha cinglienla

& cinco anos com a mesma multher,
que Ihe deu qustro filhos, cinco
netos e dois bisnetos,

Mesmo sendo conhecdo como
Carequinha, possul uma vasia
cabeleira, que faz quesido de
pintar e manter bem penteada,
numa prova de extrema vaidade. O
palhago que encaplou varas
geracgiies de criancas foi o primeiro
anista circense a entrar na

QUESTAO 16
Releia o seguinte trecho da entrevista:

Mesmao senda conhecido como Carequinha, possui uma vasta cabeleira..,

lelevisdo, onde lrabalhou muilos
anos, o que lhe deu projecio
nacional. Habi negociador,
conseguiu alavancar sua camelra
artistica combinando talento e
marketing

Carequinha por sle mesmo:
Nascimento - "Meu nascimento fol
marcante. Minha mée, que era
aramisia e lrapezislta, eslava
andando no arame quando sentiu
as dores do parto, Al desceu e deu
a luz o Carequinha, dentro da barmra
do circo. Era o circo do meu avh
Chamava-se Circo Peruano, da
familia Savalla ™

- "Sou de uma familia
tradicional de dirco, meu avd &
nasceu em circo, Aquilo era a vida
deles, a nossa vida do circo: viajar
muito - isso , muito hom."

Fonte: O cireo no Brasl Rio de Janeiro, Funarte

Assinale a alternativa que expressa a mesma idéia da frase acima:
) O palhago Carequinha possuia muito cabelo, mus agora estd careca.

(
(

) O palhago ficou sendo conhecido como Carequinha, porgue ele tinha pouco

cabelo;

) O palhago Carequinha niio tinha cabelo, por isso fo1 apelidado Carequinha;
) O pathago n&o era careca, mas ficou sendo conhecido como Carequinha.
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Anexo 10: Prova de 2000

200 00— 2004

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

COLEGIO DE APLICACAO
PROVA DE SELECAO A 5* SERIE DE 2001
PORTUGUES
MATB&ElA'nCA
NOME DO CANDIDATO:
INSCRICAO N*:

DATA: 22 DE OUTUBRO DE 2000
LEIA COM ATENCAO

5.
6.

Verifique se este cademo de prova contém 24 questdes (12 de Portugués ¢ 12 de
Matemitica), numeradas de 01 a 12 em Portugués e de 01 a 12 em Matemdtica. Caso
contrdrio, solicite ao fiscal da sala um outro cademo de prova.

Nio serfo aceitas reclamagBes posteriores.

Nas questbes de muiltipla escolha, marque APENAS UMA ALTERNATIVA. Duas ou
mais alternativas assinaladas serfio consideradas como resposta nula,

Nio seré permitido:

- Levantar-sem sem autorizacéo do fiscal;

- Pedir ou consultar matesiais alheios;

- Copiar as respostas efou as questdes;

- Sair da sala com o caderno de prova;

- Usar instrumentos que contenham as quatro operagdes aritméticas ou auxiliem a
realizag®o das mesmas,

Coloque o scu nome em cada folha do cademo de prova,
Esta prova terd a duragi de (03) horas.

BOA SORTE!
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Kleber, aluno da 5" série do Colégio de Aplicagio, gosta muito de
ler. Na semana passada, suas leituras foram sobre o tema AGUA. Ele leu
vérios tipos de textos: jornalisticos, literérios, musicais.

Nesta prova, vocé vai trabalhar com alguns textos que fizeram parte
das leituras de Kleber,
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Kleber encontrou as seguintes charges, do autor Samuca, no Didrio
de Pernambuco. Reflita um pouco sobre essas imagens, respondendo s
questdes 1,2,3 ¢4,

Quarta-feira
DIARIO DE PERNAMBUCO 5 4. 000 de 2000

fadd

Quinta-feira

DIARIO DE PERNAMBUCO 10 ¢ ascsiode 2000

QUESTAO 1:

Qual o principal problema social apresentado nas duas charges? Marque & opgio correta.

a) () reforma agriria
b) () saide pdblica
¢) () moradias de risco
d) () grandes enchentes
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QUESTAO 2:

As nuvens da segunda charge comunicam uma mensagem que:

a) ( )demonstra a alegria das pessoas com a chegada das chuvas;

b) ( ) emite um pedido de socorro por causa dos perigos de desmoronamento;
¢) ( ) anuncia o inicio de chuvas fortes para os moradores do morro;

d) ( )sugere atristeza das pessoas por causa das chuvas,

QUESTAO 3:

As reticéncias usadas na primeira charge sugerem a continuidade da fala da mulher .
Continue essa fala de duas formas: uma expressando pergunta ¢ outra expressando

exclamaciio:

Morava

Morava,

QUESTAO 4:

e Na primeira charge, 0 homem emprega o verbo morar:

a) () notempo presente, porque estd realizando a pesquisa naquele momento;
b) () no tempo passado, porque queria se abrigar da chuva na casa da mulher;
¢) () notempo presente, porque deseja acompanhar a mulher até a sua casa;

d) () notempo passado, porque pretendia ajudé-la a levar suas coisas até a casa.

¢ A mulher emprega o verbo morar:

) () no tempo presente, porgue desconfia de que ele quer derrubar a sua casa;
b) ( ) no tempo passado, porque sug casa deixou de existir;
) () no tempo passado, porque se assustava com as chuvas fortes;
() no tempo presente, porque tem medo de que © homem a acompanhe.
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Lendo o livro O mundo ico de Rafael Costa, Kleber conheceu a
histéria de uma palafita, isto €, uma casa construida sobre a dgua. Leia o
mesmo trecho e responda 2s questoes 5,6 , 7 e 8.

MAGICOMUNDO

Numa regido préxima ao caudaloso Ricacu
morava o caboclo Z£ Balbino. Sua casa solitdria ficava bem
na beira da dgua, tdo na beira que teve de ser construfda sobre
esteios altos, por causa das marés, Por isso, a casa do caboclo
Z¢ Balbino era diferente de tudo que se conhece nas cidades,
e até nos povoados, em matéria de morada de gente. Era uma
casa her6ica. Uma casa humilde mas valente. Durante anos
enfrentou a dgua grande, na época das chuvas fortes, quando
a comrenteza do rio leva tudo 0 que encontra pela frente:
érvores, ribanceiras, casas, gado ¢ criagbes. Mas a casa de Z&
Balbino era uma palafita rija, a tudo resistia. Nunca se abalou
nas enchentes.

(COSTA, Rafacl, O mundo mégico. Sio Paulo; FTD,1986)

QUESTAO 5:

Existem seis adjetivos no texto que qualificam a casa de Z¢€ Balbino. Identifique-os e
escreva-os nas cruzadinhas, de acordo com as pistas abaixo.

A D e

A casa de Z¢ Balbino

era uma casa simples, modesta.
nasceu isolada na beira do Rioagu e, assim, permaneceu.

era vigorosa, forte.

situada na beira do Rioacu, nfo coincidia com outras moradias da cidade,
tornou-se notdvel por sua resisténcia as enchentes.
enfrentava a dgua grande com coragem, com forga.

6

e !

2 | |

LLTI

3

LI

1 O
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QUESTAO 6:
Complete 0 quadro de acordo com o texto:
FATO CONSEQUENCIA

A casa do caboclo Z¢ v
Balbino ficava tio na QUE
beira da dgua

QUESTAO 7:

Numere a segunda coluna de acordo com a idéia que a palavra tudo, empregada nos trechos
abaixo, representa:

( 1) *..acasado caboclo Zé Balbino era
diferente de tudo que se conhece nas
cidades (...) em matéria de morada de ( ) Fendmenos da natureza
gente,”
( ) HabitagGes diferentes
( 2 )"..quando a correnteza do rio leva
tudo o que encontra pela frente." ( ) Objetos, animais, plantas

( 3 )" Mas acasa de Z& Balbino era uma
palafita rija, a tudo resistia.”

QUESTAO 8:

Pelo fato de possuir uma casa bem construfda, o caboclo Z¢ Balbino nunca sofreu as
conseqiiéneias das enchentes. Mas, como nem todas as pessoas que IMOram s margens
dos rios tém a mesma sorte, ele conta com vocé para completar as palavras da faixa de
solidariedade. o

&

@)

%%% Au__iliem os nece__itados!

A__udem os de__abrigados, fazendo doa__Oes
de _estas bda__icas e agasa__ os!

Eles sao nossos irmaos.
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. Kleber ficou encantado quando escutou a musica Planeta Agua, de
Guilherme Arantes. Copiou a letra e a leu virias vezes. Leia vocé também
a letra dessa misica e responda as questdes 9 e 10,

? s

i Y éﬂﬂ

Agua que nasce na fonte serena do mundo

E que abre um profundo grotdo

Agua que faz inocente riacho e desfigua na corrente do ribeirdo
escuras dos rios que levam a fertilidade ao sentdo

Aguas que banham aldeias e matam a sede da populagio

Aguas que caem das pedras no véu das cascatas, ronco de troviio

E depois dormem trang(iilas no leito dos lagos, no leito dos lagos

Agua dos igarapés, onde Iara, a mile d'dgua & misteriosa cango

Agua que o sol evapora, pro céu vai embora, virar nuvem de algodio

Gotas de dgua da chuva, alegre arco-fris sobre a plantagio

Gotas de dgua da chuva, tio tristes, sdo ligrimas na inundagfio

Aguas que movem moinhos sdo as mesmas dguas que encharcam o chiio

E sempre voltam humildes pro fundo da terra. pro fundo da terra

Terra, planeta gua

Terra, planeta 4...gua

QUESTAO :

A expressdo Terra, planeta dgua significa que 0 nosso planeta;

a)( ) apresenta proporgbes menores de d4gua que de terra;
b) () apresenta proporgbes iguais de dgua e de terra;

¢j( ) possui uma maior quantidade de dgua do que de terra;
d) () possui uma maior quantidade de terra que de dgua,
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QUESTAO 10:

Qual o verso da muisica de Guilherme Arantes que mais se associa a cada uma das imagens
abaixo? Escreva-o nas linhas ao lado:
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QUESTAO 11:

Retiramos dos textos de Rafacl Costa e Guilherme Arantes algumas palavras
acentuadas, Coloque cada palavra no seu devido grupo de acordo com o que hi de comum
entre elas quanto & acentuacfo,

dgua - igarapés - céu - ligrimas - desfigua -
herfica - época-  marés— aé- préxima

Sao acentuadas as palavras
GRUPO 1| GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4
Com ditongo aberto | Proparoxitonas | Paroxftonas terminadas | Oxitonas terminadas
em ditongo em e (s)

QUESTAO 12:

Numere os termos da segunda coluna com os da primeira, observando:
a) o sentido da frase;

b) a concordincia do verbo com o sujeito;

¢) aconcordincia do adjetivo com o substantivo,

(1) A dgua dos igarapés () estavam assustados com as grandes chuvas,
(2) A dgua da chuva ( )eraamorada da Jara,
(3) A casa do caboclo Zé Balbino () arrasta as ribanceiras.
(4) Os moradores do morro () disse obrigada a0 visitante.
(5) O pesquisador () sfo menos polufdas pelos homens.
(6) A correnteza do rio () disse obrigado ao morador,
(7) A mulher () abre um profundo grotéo,
(

(8) As dguas das cascatas ) era construfda sobre escoras altas,
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Anexo 11: Prova de 2001

2001 - 2002

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICACAO
PROVA DE SELECAO A 5° SERIE DE 2002

PORTUGUES
e
MATEMATICA
NOME DO CANDIDATO:
INSCRICAO N°:
DATA: 21 DE OUTUBRO DE 2001
LEIA COM ATENCAO:

1. Verifique se este cademno de prova contém 24 questdes (12 de Portugués e 12 de
Matematica), numeradas de 01 4 12 em Portugués e de 01 4 12 em Matematica.
Caso contrério, soficite ao fiscal da sala um outro cadermno de prova,

2. Nao serdo aceitas reclamagtes posteriores.

3. Nas questbes de miltipla escolha, marque APENAS UMA ALTERNATIVA. Duas
ou mais alternativas assinaladas serio consideradas como resposta nula.

4. Nao sera permitido:

a levantar-se sem autorizagdo do fiscal;

b. pedir ou consultar materiais alheios:

C. copiar as respostas e/ ou as questbes;

d. sair da sala com o cademo de prova;

€. usar instrumentos que contenham as quatro operagdes aritméticas ou
auxiliem a realizagio das mesmas.

5. Coloque o seu nome em cada folha do cademo de prova.
6. Esta prova tera a duragéo de (03) horas.

BOA SORTE!
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« Mariana € uma menina
de dez anos. Ela mora em
Recite e, assim como vocé, tem
sofrido com os efeitos do
racionamento de energia
elétrica. Ela gosta tanto de ler
todo tipo de textos — jornais,
revistas e livres - que seus pais,
senhor Alberto e dona
Teresinha, fizeram a assinatura
didria do Jornal do Comercio.

Abra este cademo de
provas e conhe¢a mais sobre
Mariana.

Boa sorte!
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TEXTO 1
Todos os dias, 0s pais de Mariana saem, de
carmro, bem cedinho do prédio para leva-la a escola.
Nessa hora, eles recebem do Seu Gilvan, o porteiro,
o exempiar do jornal, O pai @ a mae de Mariana
fazem questao de estar bem informados logo cedo,
por isso assinam um jomal € uma revista semanal.

Naquele dia, ndo havia aula, mas, mesmo
assim, Seu Gilvan cumpriu o dever de entregar o
jomal na hora em que Seu Alberto, Dona Teresinha
e a filha iam para a praia. Mariana, uma simpétlcé
garotinha de dez anos de idade, leu alto a
manchete: A caminho da escurido.

- Meus Deus, exclamou a mée, olhem a

manchete do jornat

TEXTO 2
JORNAL DO COMERCIO
Recife, 13 de maio de 2001 — Domingo
Www.jc.com,br

A CAMINHO DA ESCURIDAO
Sem ter como fugir da crise, o consumidor comega a mudar

de hébitos, antes mesmo dos apagdes. Como num retorno ao
passado, o velho ferra a carvdo. caixa de fosforos e velas estao
voltando & cena. A falta de agua no Rio S&8o0 Francisco, para
geragdo de energia, aumenta a necessidade de racionamento no
Nordeste, Nas condigbes atuals, é preciso haver cortes no
fornecimento entre seis e dez horas por dia na regiao.

o
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Leia 0s textos 1 e 2 para responder as questdes de 12 3:
Questéo 1:

Dona Terasinha surpreendeu-se com a manchete que Mariana lou.
Marque a resposta que explica o porqué da surpresa.

a) Dona Teresinha nac sabia que Mariana lia bem;

b) Ela ndo entendera o qus a filha havia lido;

c) A mae de Mariana nao sabia que a crise de energia era 1do grave;
d} Dona Teresinha lembrou-se de que ainda n&o pagara a conta de luz.

Questéo 2:
Nas conversas sobré o racionamento, seu Alberlo & Dona Teresinha avaliavam a
situagdo. De acordo comn a noticia lida:

Ha necessidade de POROUE
racionar energia
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Questdo 3:

Depois que a familia chegou da praia, o celular tocou: Aninha, uma amiguinha do prédio,

queria falar com Mariana. Ela atendeu e ficou surpresa com a pergunta da amiga:
- Mariana, vocé nao vai a escola hoje?
Marque a resposta que Mariana deu a Aninha:

(a) Eu estou doente;

(b} Hoje, é feriado;

{c} Os professores estao em greve,;
(d) Hoje, a escola esta fechada.

Dias depois, nova manchete e nova surpresa:

TEXTO 3
JORNAL DO COMERCIO
Recife, 15 de maio de 2001 — Terga-feira
www.ic.com.br
FHC DESCONHECIA DIMENSAO DA CRISE

Na primeira reunidio da Camara de Gestao da Crise de Energia (apelidada de
Ministéric do Apagéo), o presidente Femando Henrique Cardoso disse que néo
sabia da gravidade da crise no setor. Poucas medidas concretas foram anunciadas.
O reservatério de Sobradinho, da Chesf, pode entrar em colapso este ano. O plano
detalhado de racionamento seré divuigado sexta-feira. Os fabricanies de lampadas
econdmicas, geradores e de velas estdo com as vendas muito elevadas. A crise
energética fez a Bolsa de Sao Paulo cair @ o ddlar bater nova recorde rio Piano
Real: R$2,315.
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TEXTO 4

O pai de Marlana leu & manchete e o texto. Ficou

apreensivo e, ao mesmo tempo, indignado. Mariana também
leu, mas ndo entendeu bem e perguntou a seu pai o

significado daquela mancheta. Seu Alberto explicou tudo
direitinho.

Leia os textos 3 ¢ 4 para responder as questdes 4 e 5:

Questéo 4:

Mariana, preocupada com a noticia a respeito de um possivel colapso de energia,
perguntou ao seu pal quando isso poderia acontecer. Seu Alberto explicou a filha que se
ela prestasse bastante aten¢@o ao jomal, ela podena saber que ano era esse.

Copie, do jomal, a indicacdo precisa do ano em que esse colapso poderd acontecer,
Escreva sua resposta no ratangulo.

Questio 5:
Mariana ndo se cansava de fazer perguntas sobre o assunto:
- “Painho, afinal, quando & que a gente vai ficar sabendo desse plano de
racionamento?”
- "De acordo com o texto, Mariana, na proxima sexia-feira’, respondeu seu Alberto.
- “Sexta-feira 7 Mas que data?"
Ajude seu Alberto a responder & pergunta de Mariana, completando as lacunas
abaixo:
Filha, o anuncio das medidas sera feito no dia do més de
do ano de
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TEXTOS

Alguns dias depois, Mariana recebeu
a visita de Samuca, um amigo da familia, @
o assunto néo foi outro: 0 racionamento de
energia. Como Mariana era muito curiosa e
adorava folhear livros e jormals procurando
gravuras, Samuca lembrou-se de mostrar a
ela uma de suas charges, a ser publicada

no Didrio de Pernambuco.

TEXTO 6
CHARGE DO SAMUCA, publicada
em www.samuca.-charges.com, em
21 de junho de 2001.
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Loiaoste:dosﬁeSpararesponderéquesﬂo&:

Questso 6:
Marque a resposta correta:

Qual nao foi a surpresa de todos quando Mariana associou o desenho de Samuca

@ manchete do Jornal do Comércio “FHC desconhecia a dimensdo da crise”, Seu Alberto
disse que sua filha:
(a) estava certa porgue, no desenho, a figura que representa o Presidente da Rspubiica

esta de 6culos escuros, como se fosse cego; ’
(b)ostavaoenaporqueqwmécegovivenoescuroopredsausar

bengalas;
(c) estava enganada porque a manchete e o desenho ndo 1&m o mesmo

significado,
(d) n&o tinha entendido a charge do Samuca.
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TEXTO7
Mariana ficou tao interessada em colaborar com o racionamento de
-energia que comegou a procurar textos sobre o assunto. O texto que mais
chamou sua aten¢do foi um trecho da matéria escrita por Priscila Dantas,
publicada no Cademo Familia do Jomal do Comércio do dia 1°. de julho de
2001.

Férias do APAGAO
A crise de energia impée uma mudanga de comportamento nas férias
infantis. Simbolos da infancia moderma, jogos eletrénicos, computadores @
TVs devem ser deixados de lado.

Mamaes e papais, atencado: chegaram as férias da meninada. Esta
na hora dos baixinhos desfrutarem de momentos de alegria e descontragao.
Ops! Esperem ai... Se vocés estao pensando em liberar os filhos em casa
para brincar & vontade: cuidado. As regras de economia de energia estéo ai
para limitar o somiso da garotada, exigindo paciéncia e cratividade
redobradas. Uma mudanga radical no comportamento infantii se anuncia:
em vez dos jogos sletrdnicos e televisores que marcam a infancia
contemporénea, brincadeiras tradicionais serfo a alternativa para 08
meninos que vao passar as férias em plena crise energética.
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Leia 0 texto 7 para responder & questao 7;

Questdo 7:

A professora de Mariana adora inventar jogos. Um deles chama-se “Acere... se
souber”, Para vencer esse jogo, 0 aluno precisa descobrir, no texto “Férias do apagao’,
palavras gue sirvam de exemplo para as regras de acentua¢ao grafica.

Mariana nao gosta muito desse assunto e precisa de sua ajuda.

Vamos jogar com ela?

Complete os retdngulos com apenas uma palavra que sirva de exemplo para cada
uma das 1rés regras fornecidas:

Regras Exempios

1. Sac acentuadas as palavras
oxitonas terminas em -a, -e, -0, -em,
seguidas ou ndo de -s.

2. S&o acentuadas as palavras
paroxitonas lemminadas em ditongo
crescente.

3. Todas as palavras proparoxitonas
s8o acentuadas. 1
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Questdo 8:

A professora de Mariana inventou outro jogo: o “Jogo do Apagdo”. Ele contém uma
lista com dois tipos de frases sublinhadas: umas com concordancia adequada, ouiras
com concordancia inadequada,

Ser& que vocé ganharia esse jogo? Vamos tentar? Leia as frases:

m—mﬁmmm.ﬁ_a’ anofa? Posso usar a Intemst?

Mariana nao tinha entendido multo bem ¢ jogo e sua professora explicou:

Mariana, veja o quadro abaixo. Se a frase sublinhada em (1) “Mée, cheqou as
férias!" estiver com a concordancia edequada, vocd marca um X na coluna
“concordéncia adequada”; se a concordéncia nao for adequada, marque um X na coluna
“concordancia inadequada’.

E assim, Mariana, vocé faz com cada uma das frases. Viu como @ fécil?

E vocé, entendsu o jogo? Fagca como explicou a professora.

[ NGmero | Concordéncia | Concordancia
da | adequada . Inadequada

questio
1)
2)
3) |
&) 1
5)
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Questao 9:

Além de procurar informagbes sobre a crise, Mariana resolveu colocar um cartaz
no mural de sua escola, estimulando as pessoas a econornizarem energia, Ela ficou
em duvida na grafia de algumas palavras.

Ajude-a, preenchendo, adequadamente, essas lacunas no cartaz abaixo:

ATEN AO!

A partir de agora. quem
nao qui____er ficar no escuro
tem que po_ __ par energia.

A cri e egrave!

Economi & vocé
também e colabore com &
campanha do racionamento!

\\\
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TEXTO 8: a carta

Mariana resolveu escrever uma carta para sua prima, Natalia, que mora no Rio de
Janeiro falando sobre as medidas de racionamento adotadas em Recife. H& muito tempo
ela nao escrevia uma cana porque, desde que seus pais compraram o computador, ela se
oorresponda por e-mail com sua prima - era muito mais rapido? Agora, o computador
estava proibido por causa do racionamento.

Mariana ainda nao sabe usar a pontuagao adequada.

Ajude-a, colocando, nos retangulos, esses sinais de pontuagao.

Oi gatinha como

V80 as coisas poral
Aqui em Recife, agora, em vez
de economizar agua, estamos

raclonando energia elétrica

Como tem sido dificit Por
isso, estou enviando esta canta pra
vocé:  nao posso mais ligar o
computador, nem a televisdao do meu
Quario, nem mesmo aguele sonzinho
' lindo que ganhei no meu aniversario.
o Tudo esta desligado.

Logo no comego desse tal racionamento, fiquel muito chateada
porque eslava de fénas e ndo podia ligar nada em casa, Depois, eu e
minhas amigas resolvemos dar um jeito inventando coisas pra fazer,

Sabe que até estou achando legal essa histéria de
racionamento!

E vocé, como tem se divertido nessas férias?

Mande dizer. é
Manana
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Releia a cana de Mariana para sua prima € responda &s questoes 10, 11 e 12.

Questéo 10:
Marque a opga0 que apresenta a sequéncia correta dos sinais de pontuagao que

devem ser colocados nos retangulos da carta:

(a) virgula, virguia, porito de interrogagéo, ponto final e ponto de exclamagao,;

(b) virgula, ponto de exclamagao, ponto de interrogagao, pento final e ponto de
exclamagao;

(c) ponto final, ponto de exclamagao, ponto de interrogagao, ponto final e ponto de
exclamagio:

(d) nenhuma das respostas.

Questdo 11:

“Por isso, estou enviendo asta carta pra vocé: nao posso mais
ligar o computador. nem & televisBo do meu quarto, nam mesmo

aquele sonzinho lindo que ganhei no meu aniversério.

Mariana releu esse trecho de sua carta e resolveu reescrevé-lo modificando os
verbos do tempo presente para o tempo futuro,
Vamos ajuda-la nessa tareta?
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Questdo 12:

Natdlia, a pima de Mariana, recebeu a carta e ficou mais conformada: ndo era s6
ela que sofria com 0 racionamento de energia

Depois de ler e reler a carta, Natalia achou que havia um erro de
concordéancia e sublinhou esse trecho:

"Logo no comego desse tal racionamento, fiquei muito chateada
porque estava de férias e ndo podia ligar nada em casa. Depois. eu e minhas

gitiigge eSOV VeInos Gar Ui jefto MYerignao Cosas pra 1a2er,

E, na resposta a Maniana, Natdlia fez a correcao:

Mariana, notei que vocs, naquela carta que me enviou, ndo fez a concordancia
adequada de um trecho. Veja como vocé deveria ter escrito:
“Depois, eu e minhas amigas resolveram dar um jeito inventando coisas para fazer”,
Segundo vocé, quem escreveu de modo adequado: Mariana ou Natdlia?

Resposta:
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Anexo 12: Prova de 2002

-~

o
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o s N

ooz -2003

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICACAD

PROVA DE SELEGAQ A 5* SERIE DE 2003
;PQEIEEJ.G.U&
MATEMATICA

NOME DO CANDIDATO:

N e

DATA: 3 DE NOVEMBRO DE 2002.

LEIA COM ATENCAO

Verilique se este cademo de proves conlém 24 questes (12 da Portugués e 12
Matemitica), numeradas de 01 a 12 em Podugués e de 01 a 12 em Matematica.
Além das quesides apresentadas na prova de Poriugués, vocé tambem deverd
fazer uma redagdo, conforme as orlentagdes das péginas 12 e 13,

Caso 0 seu cademo de provas nio esteja completo, solicite ao fiscal da sala um
oulro cademo g6 provas

Nio serfio aceitas reclamagbes posteriores.

Nas questdes de miltipla escolna, marque APENAS UMA ALTERNATIVA. Duas
ou mais altsrnativas assinaladas sarSo consideradas Comoe resposia nuia.

Nao ser# permitido:

-levmmmalulottzaﬂodoﬁul

- salr da sala com ¢ cademo de provas;

- usar instrumentos que contenham as quatro operagdes ariiméticas ou auxiliem a
realizagdo das mesmas.

8. Coloque o s&u nome em cada iolha no cadsme de provas.
7. Esta prova terd a duragBo de trés (03) hores.
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pouquinho mais velho que vocs. Ele eetuda na 5"sé;'i_e do Colégio
de Aplicagdo da Universidade Federalde 'Pevrigrnbueo:..Nc ano
passado, quem fazia esta prova de solegébera 'glé. enquiamb'sua
mae ficava |4 fora, rezando para que ele ﬂzesseuma boa pypva.

" rezas da maé, sua aplicagéo aos estudos, ou isso tudo junto.., ele

mesta prova vocé vai conhecer Marcelo: um: meninm

Néo se sabe se foram os “santinhos” que ele calfe_gava consigo, as |

/
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CAPITULD 1

Texto 1:

ERA UMA VEZ...

Bom, como j& dissemos no inicio, Marcelo foi aprovado na sele¢éo. No inicio,
néo foi facll a sua adaptag@o. Os amigos de antes ficaram no outro colégio; tudo
agora era diferente, e havia aulas de manha & 4 tarde. No entanto, os dias foram se
passando e Marcelo acabou gostando da idéia de estudar no Aplicagdo.

Nossa histéria comega em uma gas aulas de Pesquisa.

Um dia, Pedro, amigo de Marcelo, chegou
com a novidade: sua avd, que morava no Rio de
Janeiro, havia lhe mandado o presente de
anlversario — um telefone calular. Foi uma festa na
sala @ quase ninguém estava prestando atengdo a
aula — todo mundo queria conhecer os recursos do
aparelho de Pedro.

A professora estava preocupada com tanto
barulho porque precisava decidir ¢ tema da
pesquisa do bimestre. No entanto, foi o tumulto na
sala que acabou definindo esse tema. E, se vocé &
esperto, ja sabe qual 0 assunto que a turma quis pesquisar:

- Professora, o tema podia ser telefone celuiar, sugeriram alguns alunos,
apoiados, imediatamente, pelos demais.

Nio era bem isso que a professora pretendia como pesquisa, mas, como boa
educadora, viu, diante da insisiéncia, uma boa oportunidade de aproveitar o
interesse dos alunos. Assim, a professora Euna, ampliando a sugest&o dos alunos,
decidiu:

- Ok, vocés venceram, mas pasquisar apenas a respeito do celular 6 pouco,
vamos, entdo, ampliar o tema: meios de comunicagao. Cada grupo escolhe trés

dessas meios para pesquisar. Caprichem nos trabalhos porque vamos leva-los para
a Feira de Conhecimento do colégio.

Além de fornecer a bibliografia, a prolessora sugeriu que os alunos pedissem -

a colaboracdo dos professores de todas as disciplinas e, também, pesquisassem
sobre 0 assunte na biblioteca da escola,
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Leia o texio 1 para responder &s questdes 1 e 2;

Questio 1:

Marque a altermnativa que apresenia a idéia principal do texio:
(a) Informar que Pedro, um aluno da turma, ganhou um celular;
(b) Elcgiar a atitude da professora, que aceitou a sugestio dos alunos;
(c) Explicar as razoes que Justificaram a escolha do tema da pesquisa;

(d) Comprovar que a turma de Pedro é multo agitada e desalenta & aula.

Questio 2:
Compists os quadros adequadamente, a partir da leitura do texto 1:

Qs alunos escolheram ‘
o celular como tema da porque
pesquisa

Entretanto, a profes-

sora achou que o fema
“celular” era pouco
assunto para realizar a
pesquisa,

ISSO
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CAPITULO 2
Texio 2:

COM A “MAO NA MASSA", OU MELHOR, NA PESQUISA...

Como o trabalho era am grupo, Marcelo fratou loge de marcar o dia @ a hora
para se reunir com Bianca, Tiago, Rodrigo &
Pedro — seus melhores amigos da tuma. A
amizade havia sido facilitade porque eles
eram quase vizinhes e vinham na mesma
condugio para o colégio.

Na primeira reuniiio do grupo, ficou
decidido: pesquisar sobre televisdo, Intemet @, claro, telefone. Segunda decisio:
primeiro de tudo, coletar material. Para agilizar isso, Marcelo e Bianca inam
pesquisar a respaito da televisdo, enquanto Tiago e Rodrigo ficariam sncarmregados
da Intemet — afinal, tinham computadores em casa e eram fraeqlentadores assiduos
de salas de bate-papo. E Pedro? Precisa dizer qual foi o assunto que ele escolheu?

Ficou acartado também que, embora a pesquisa estivessa dividida, qualquer
material relacionado o trabalho devera ser selecionado. Afinal, os meninos
constitufam um grupo, e pretendiam ganhar © prémic com o melhor trabatho da
Felra: uma assinatura da revista Ciéncis Hoje para criancas (uma publicacéo
cientifica voltada para a turminha jovemn) para cada a2iunc do grupo vencador. Pedro,
que conhecia a revista, ora o mais ammado.
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Questio 3:

Na aula seguinte, a professora Euna solicitou aes aluncs que relatassem as
decisdes tomadas pelos grupos para iniciar o trabalho de pesquisa. Biance, a mais
falante, sabia 0 que havia sido decidido, porém tinha esquecido a ordem dos fatos.
Vamos ajudé-la em sua apresentagdo, enumerando em ordem crescente os

acontecimentos listados em seguida. Caso algum deles nao esteja incluido no texto
2, deixe 0s pardntesas em branco.

) Cada subgrupo pesquisaria apenas o seu fema.

) O grupo se redme,

) Eles decidem pesquisar sobre televisao, telefons e Internet.

) Padro leva o celular para a reuni&o.

)} Houve uma divisao de tarefas,

) Marcelo @ Bianca pasquisariam sobre televiséo.

} Marcelo perguntou a Pedro: Pedro? Qual é o seu assunio?

} Tiago e Rodrigo pesquisariam sobre Internet.

) Pedro Indicou, como excelente fonte de pesquisa, a revista “Ciéncia Hoje
para criangas”.

Questao 4:

Marque a Gnica alternativa que explica a decis@o tomada pelo grupo, sxpressa no
trecho abaixo:

“Ficou acertado também que, embora a pesquisa estivesse dividida, qualquer
material relacionadao ao trabalho deveria ser selecionado”.

(a) Todos queriam ganhar seu prémio.

(b) A professora gquera saber o encaminhamento das pesquisas para orientar, em
caso de duvidas.

{c) A professora decidira isso para evitar que algum componente do grupc nao
fizesse sua tareta - 0 que acontece em muitos trabathos de pesquisa na escola.

(d) Em um verdadeiro trabatho de grupo, todos deveriam participar em todas as
atividades.
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Texto 3:

PRIME!RA REUNIAO
Cada um trouxe seu material. Até uma musica, Marcelo trouxe. F& de rock e
mais ainda dos Titas; ele trouxe 0 CD e a letra da musica:
TELEVISAO

A televisdo me delxou burro muito burre demais

Agora fodas as coisas gue eu penso me parscem iguais
O sorvete me deixou gripado pelo resto da vida

E agora toda noite que eu delto é boa noite, querida

O Cride, fala pra maal

Que 8u nunca li num livro

Que um espirro fosse um virus sem cura.

Vé se me entende pelo menos uma vez
criatura!

O Cride, fala pra mée!

A mée diz pra eu fazer aiguma colsa mas eu
nio fago nada

A luz do sol me incomoda entfio eu deixo a
cortina fechada

E que a televisio me deixou burro muito burro
demais

E agora eu vivo deniro dessa jaula junto dos
animais

O Cride, fala pra mae

Que tudo que a antena captar meu coragao caplura
Vo se me entende pelo menos uma vez criatural

O Cnde, fala pra mael

AAANA

(Titds acustico, Warner Music Brasil, 1997)

Leiz o taxto 3 para responder a questao 5,
Questao 5:

Depois de ouvir a musica, os componentes do grupo discutiam se era interessante
inclui-la no trabaiho. Nem todos concordavam com Marcelo até que ele convenceu o
grupo, usando um forte argumento.

Marque, nas opgdes abaixo, a (nica resposta que, de acordo com a letra da misica,
Marcelo poderia ter apresentado como forle argumento.

{a) Afinal, uma musica dos Tits ina agradar a todo mundo, Inclusive a
professara.

(b) A letra da musica mostra o guanio a televisdo é importante como veiculo de-

Informagao.
(c} A letra da misica serve de alerta 80 usc exagarado da televisio.
(d) Os jovens adoram assistir a televis&o e aprendem muito com ela.
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Texto 4:
Bianca levou para a reuniio o materal que tinha encontrado, em casa, nos
arquivos de sua mie - prolessora de Poriugués: alguns trechos de uma crdnica,

escrita por Rubern Braga, ha aiguns anos, para a publicidade de um canal de
televiséo.

ELA TEM ALMA DE POMBA

Que a televisdo prejudica o movimento da pracinha Jerénimo Monteirc em
todos os Cachoeiros de ltapemirim, n@6 hé divida. Sete horas da noite era hora de
uma pessoa acabar de jantar, dar uma volta pela praga para depois pegar a sesséo
de cinema das oilo no cinema. Agora fica todo mundo em casa vendo novela, depois
Quira novela.

O futebol também pode ser prejudicado. Quem vai ver um jogo do Cachoeiro
F. C., se pode licar em casa tomando cervejinha & assistindc a um bom Vasco X
Flamengo, ou a um Internacional X Cruzeiro, ou coisa assim?

Que a televisio prejudica a leltura de livros, também nio héa duvida. Eu
mesmo confesso que lla mais quando nao tinha telsvisdo. Radio a gente pode ouvir
baixinho, enquanto est lendo um livro, Televisdo & incompativel com livio - e com
tudo mais nesta vida, inclusive a boa conversa, alé 0 making love.

Também acho que a televisao paralisa a crianga numa cadeira mais que ¢
desejavel. O menino fica all parado, vendao e ouvindo em vez de sair por ai, chutar
uma bola, brincar de bandido, inventar uma besteira qualquer para fazer. Por
exemplo: quebrar um brago.

Mas muito the sera : Vocabuldrio: )
perdoado, & TV, pela sua ajuda 1. Cachoeiro de ltapemirim - um pequena
solitdrios. Na grande cidade — num § 2 "Makig love” - expressio em lingua Inglesa
apartamentinho de quarto e sala, ; JU8 Sgnifica Tazer amor” ;
i ool de om0 mma' aConq[nhadaMugada-sessiodecmm

! que havia, ha alguns ancs, nas madrugadas.
orgulhosa mansdo - a crlatura @ 4 Esupor - Estado morbido em que, embora
solitdria tem nela sua grande : se ache desperta a consciéncia, o doente ndo
distragdo, 0 grande consolo, a : reage a sxcitaglo alguma, mantendc-se iméval,
grande companhia. Ela instala

na mesma Posi¢ao.

dentro de sua toca humilde o
m)no ‘ o fm “ ml, m; a L L L L L R LR L L R R L R
eImogao, 0 suspenss, a lascinagdo dos dramas do mundo.

A corujinha da madrugada ndo é apenas a companheira de genle importante,
é amiga da pessoa desimportante & 86, da mulher velha, do homem doente... E
amiga dos entrevados, dos abandonados, dos que a vida esqueceu para um canto...
ou dos que estdo parados, paralisados, no estupor de alguma desgraga... ou que no
meio da noite sofrem o assalto de davidas e melancolias... mie que espera lilho..,
mulher que espera marido... homem arrasado que espera que a noile passe, que a
noite passe, que a noite passe...

ML T L L L L

;
f
|
|

L e e DU LT L)

(In: 200 cronicag sscolhidas. 5.ed, Rio de Janairo, Record, 1978, p, 318-318)
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Questio 6: ‘
Margue a opgac que apresenta a idéia principal do texto “Ela tem aima de pomba™
(a) Nela, o aulor acusa a televisdo de atrapalhar a vida de algumas pessoas.
(b) A televisdo, embora prejudique algumas pessoas, traz beneficios a alguns
telespectadores, principalmente os solitdrios.
(c) Quem n&io é sofitario acaba deixando de ir ao cinema, ou ao estadio de
futebol, s6 para ver televisdo.
(d) Nenhuma das alternativas acima.

Questéo 7:
Os componentes do grupo comegaram a discutir se valia a pena incluir os textos 3 @
4. “Serd que ndo podariamos escolher apenas um®? perguntou Pedro. Mas Tiago
explicou: * — Acho que devames incluir os dois porque ...
Marque a tinica afirmativa que completa corretamente a fala de Tiago.
(a) enquanto a musica defende a televisdo, o texto de Rubem Braga aponta
prejuizos que essa midia causa: sdo duas opinides diferentes.
(b) enquanto o texto de Rubem Braga aponta vantagens e desvantagens da
lelevisiio, a misica lista somente prejuizos: sdo duas opinides diferentes.
(¢) “Ela tem alma de pomba" e a letra da musica ialam sobre 0 mesmo tema: a
defesa da televisao.
(d) afinal, a gente ndo pode desconsiderar a confribuicdo dos elementos do
grupo. Se alguém traz um material, a gente tem que aceitar.

Texto 5:

Tiago @ Rodrigo trouxeram um texto, retirado do livro “Aprendiz do Futuro® ,
organizado por um jomalista chamado Gilberto Dimenstein. Descobrimam que ele
coordena uma pégina, na Intemet, com o mesmo nome do livro; foram I& conferir,
gostaram muito e aproveitaram para ensinar o enderego para oS amigos:
www.aprendiz.com.br.

INTERNET

E & nome da rede que liga computadores pessoais do mundo inteiro através
do telefone, e que comegou a existir na década de B0 a pedido do ministro da
Defesa dos Estados Unidos, que desejava um meio para transmitir documenios e
informagdes que ndo fosse centralizado e, portanto, ndo pudesse ser facimente
destruido ou sabotado pelo anquiinimigo soviética. No inicio foi utilizada somente
entre os cientistas de algumas grandes universidades, mas, com a disseminagéo
dos computadores pessoais na década de 80, a Internet se expandiu para usudrios
de todos os tipos, adrangendo n@o s6 a troca de informagdes técnicas e cientificas,
como variados conlalos a distancia, inclusive para joges, namoro e compra de

produtos. Estima-se que chegue a alingir 1 bithdo de usudrios na virada para o
século XXI,

Dimenstein, Gilberto. Aprendiz do futuro. Sao Paulo, Atica, 1997, p. 18.
Leia o texto 5 para responder & questao B:

Questao 8:

Margue a dnica resposta correta de acordo com o texto:

(a) Desde o inicio, 1odas as pessoas tiveram acesso 2 Internet

(b} A Internet facilita apenas a troca de informagoes.

(c) A Internet surgiu com finalidade militar.

{d) O aumento de usuérios da internet vird com a chegada do século XXI.
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Texto &:

Por sua vez, Pedro, trouxe dois textos: um folheto de uma nova operadora de
‘celulares e uma noticla de jomal. O texto publicitario dizia

PESSOAS INTELIGENTES QUEREM UMA TECNOLOGIA INTELIGENTE

Independents do plano que vocé escolher, voca vai ter um aparelho de ultima
geragio, com a tecnologia mais avangada do mundo, servicos inovadores,
divertidos, uleis e taceis de usar, além de muitas vantagens exclusivas.

SéaOivemmoOiChip.aintellgénciadoseuoeidar.ondefbam
armazenadas todas as informagdes vitais do aparsthe, como os toques preferencials
e os nimeros da agenda de telefone.

Passe agora mesmo para a tecnologia mais avangada em telefonia celular. A
Oi esté esperando por vocé com a maior cobertura GSM do Brasil.

(foltheto publicitario da operadora Oi — agosto de 2002)

Leia o texto 6 para responder a questao 9:

Questao 9:
Releia o trecho:
'SdsavemoomoOIChip ahtewaoseucahuarmm

Reescreva_ 0 trecho sublinhado acima, substituindo a expressdo “todas as

vitais do aparelho”, por “a informagBo male imporianie do
aparelho”. Faca as modificagbes necessérlas.

Compiete as lacunas com a resposta correta:
S6 a Oi vem com o Oi Chip, a inteligéncia do seu celular, onde

Texto 7:

Pedro gosta muito de descobrir o significade de palavras, por isso copiou do
Dicionaric as definicdes para televiséo e tslefone. Uma das observacdes que fez ao
seu grupo foi a quantidade de significados possivels para uma mesma palavra, Para
as palavras “Televis@o” e ‘telefone”, o dicionario listava quatro significados
diferentes.

Televiséo - [De tel (&) + visdc] S. f. 1. Elétron. Transmisséo e recepcio de imagens

visuais mediante os sinais eletromagnéticos das ondas herizianas, 2. Televisor, 3.
Meio de comunicagio que utiliza a televis@io para difundir informagdes, espetaculos,

etc. 4. Televisora, emissora. [Siglas: TV e tevé] Diciondrio do Aurélio Buarque de
Holanda, p. 1362

341



10

Telefone. [ Do fr. Téiéphone] S. m. 1. Aparelho para transmitir “a distincia & palavra
talada. 2, Telefone de uso corrente, que consta de um mecanismo elétrico capaz de
efetuar a ligag@o entre duas linhas, e de pega(s) destinada(s) a emitir e receber
mensagens faladas. 3, Os nomeros e/ou letras por meio dos quais se efetua a

ligag&o telefdnica. 4. Brds. Gir. Tapa que se aplica, simultaneamente, com as maos
em concha, nos dois ouvidos do agredido; telefonema,

Para responder & questéio 10, relela os significados encontrados por Pedro no
diciondrio.
Questdo 10:

Depois de encontrar as definicbes, Pedro escreveu um pequeno texto,
utilizando as palavras “televisdo” e “telefone”, com significados diferentes. Para
testar seus amigos do grupo, no dia da reunido, pediu que Bianca identificasse, a
pantir das detinigdes do dicionario, os significados das palavras sublinhadas.

Agora, escreva, nos parénteses que vém depois das palavras sublinhadas, q
nimero comrespondente ao sentido adequado.

A televisio e o telefone
Meu pai chegou em casa e ligou a televisdo. Entretanto, na televisdo ( ) néo
estava passando o Jomal Nacional porque, a partir do més de agosto, as felevisdes
( ) estariam transmilindo o Horario Eleitoral Gratulto. Nesse momento, o
telefone tocou, porém, quando ele foi atender, o telsfone ( ) caiu no chédo. Era ssu

colega de trabalho que pedia o telefone ( ) do Chefe.
CAPITULO 3
E AGORA, O QUE APRESENTAR?
Texto B:

Nossos amiguinhos leram, cuidadosamente, todo o material. Quanda tinham
alguma divida, perguntavam & professora. No entanto, ainda ndo haviam decidido o
que fazer com aquilo tudo. O prazo ja estava se esgotando e eles precisavam ser
rapidos. Além disso, ainda precisavam fazer o cartaz da Feira.

Foi Bianca que sugeriu: gue tal redigir um pequeno texto namativo gue trate
do tema “Meios de comunicagao” ? Cada um faria o seu e depois resolveniam como
fazer: escolher um ou somar todos.

- Vou falar sobre o meu celular, o mais importante meio de comunicagéo, fol
logo afirmando o Pedro.

- Que nada, o computador & o0 mais importants, retrucaram, @m coro,

Tiago e Rodrigo.

E, anles que a discussio continuasse, Bianca decidiu:

- Bom, nada de brigas, minha gente. Vamos ao trabaiho. Parece que & idéia
ja foi aceita. E bem. Acho gque, além do trabalho, podemos fazer uma pesquisa, na
hora da Feira, para saber o que pensam as pessoas sobre 0 assunto.
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CAPITULO 4:
Produzindo o material

Texto 9:

Em uma nova reunio, os alunos produziram o texto para ¢ cartaz que serfia
utilizado na Feira e pediram para a professora Euna corrigir, caso houvesse alguma
palavra a ser alterada. Até porque, como ja havia sido explicado pela professora,
nessas ocasides mais formais, devamsusaranwddldadapedﬁodal(nma.
aquela que seguée as regras

Televisdo, aaldonooulntennl?

Os meios de comunicacao eyoluirio {1) muito. No passado, apenas a voz,
com o radio (2); oje (3), sons e imagens de todo o mundo entram em nossa casa,
com a televisdo. Antes, o telefone fixo; hoje, o celular, cada vez mais cheio de
recursos tecnologicos {4). Isso sem falar na Internet, que associa sons, imagens e
velocidade na transmiss&o de informagdes.

Para voce (5), qual dessas ferramentas & a mais importante? Participe de
nossa pesquisa,

Questio 11:

A professora indagou aos alunos se eles sabiam o que deveria ser alterado
para que o texto ficasse adequado a situagdo formal. E Marcelo foi explicando...

Complete as lacunas com a numeragao adequada a explicaco de Marcelo:

B ean

B L L T

Professora, falta acentua¢édo nais) palavra(s) de nimero
{& na(s) palavra(s) de numero a grafia deve ser alterada. Na
palaviadenimero _______, confundimos as lormas verbals dos tempos

L LLLARLL
i.-n-lilon-cf

- cnnan - EEL Y -

Questéo 12:

Para conferir se Marcelo sabia mesmo o0 que estava dizendo, a professora
desenhou um retdngulo, preencheu-o com regras de acentuagio e pediu 2 ele que
escrevesse, ao lado da regra, as palavras erradas do cartaz quanto ac emprego do

acento tdnico.
Exemplos

Regras
1. Sao acentuadas as palavras oxitonas
terminadas em —a, -e, -0, -em, -ens.
2. Sao acenluadas as palavras
paroxitonas ferminadas em  ditongo
crescents.
3. Todas as palawas proparoxitonas séo
acentuadas.
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REDACAO:
Capftuio 4

Tomando por base a histdria, complete as lacunas com informagoes
relacionadas aso tema da pesquisa: melos de comunicagio. Crie um titulo
adequado para o texto e obedega ao limite de linhas fornecido.

{tituio)

Podmdngoudaowoh.gmrdoc;swmw.masomﬂnuoumooaw
na cintura. Alids, desde que ganhara aquele presente da vé, ele tinha se esquecido
de tudo: brincadeiras, passeios, futebol e até 0s jogos no computador.

Ao entrar no seu quaro, levou um susto. Na tela do compulador estava
escrita uma mensagem muito maicriada.

Pedro, seu ingralo,

Depols de ler 0 que estava escrito, Pedro reflstiu muito e chegou a concluséo
de que havia trocado "velhos amores” pelos novos. E isso ndo estava certo.
Resolveu, enmao, acalmar o seu velho amigo, escrevendo uma mensagem carinhosa
na fela.
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Meu amigo, li sua mensagem e

Tudo Isso fez Pedro conciuir que

BOA SORTE!

Recado final: esperamos encontra-lo (la) em breve aqui em uma das turmas
do Colégio de Aplicagdo. Até lal
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Anexo 13: Prova de 2003

200 3-200

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

COLEGIO DE APLICACAO
PROVA DE SELECAO A 5* SERIE DE 2004
PORTUGUES
AT v I
NOME DO (A) CANDIDATO (A);
INSCRICAO N°:

DATA: 09 DE NOVEMBRO DE 2003.

1.

3.
4.

LEIA COM ATENGAO

Verifique se este caderno de provas contém 24 questdes (12 de Portugués e
12 de Matematica), numeradas de 01 a 12 em Portugués e de 01 a 12 em
Matematica.
Caso 0 seu caderno de provas nao esteja completo, solicite ao fiscal da sala
um outro cademo de provas,
NZo serao aceitas reclamagdes posteriores,
Nas questdes de multipla escolha, marque APENAS UMA ALTERNATIVA.
Duas ou mais alternativas assinaladas serao consideradas como resposta
nula,
Né&o sera permitido:

a) Levantar-se sem a autorizagao do fiscal,

b) Pedir ou consuitar materiais alheios;

c) Copiar as respostas e/ ou as questdes;

d) Sair da sala com'o caderno de provas;

e) Usar instrumentos que contenham as quatro operacoes aritmeticas ou

auxiliemn a realizagao das mesmas.

Cologue o seu nome em cada folha no caderno de provas.
Esta prova terd a duragao de trés (03) horas.

BOA SORTE!
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TEXTO 1

Joana, uma menina de apenas dez anos, nasceu no interior do
Estado de Pernambuco e aprendeu logo cedo a gostar de bichos porque
vivia em contato com os animais da fazenda Esperanca onde seu pai
trabalhava. Sempre que podia, Joana ajudava a colocar comida para o
gado, vigiava os porcos, enquanto o pal lavava a pocilga, dava capim aos
coelhos, e assim o seu convivio com a bicharada tornava a vida na fazenda
bastante agradavel.

Cursando a 4® serie do ensino fundamental, Joana adorava as aulas
de ciéncias. Quando o tema a ser trabalhado era animais, ela ficava radiante
e sempre estava pronta para responder &s perguntas da professora e dos
colegas, pois, apesar de estudar numa escola que nao lhe oferecia muitos
recursos, sempre lia e procurava ver e ouvir tudo o que encontrava sobre
animais silvestres, extingao de animais de nossa fauna, trafico de animais,
vida dos animais nos zooldgicos, alimentacéo e cuidados necessarios . Mas,
sabe qual era o grande sonho de Joana? Visitar um zoolégico e ver de perto
animais que ela so conhecia através das histérias dos livros ou da velha
televisdo em preto e branco que existia na Casa Grande da fazenda.

Agora... vocé que vai fazer esta prova... fique ligado ou ligada, pois o
sonho de Joana tornou-se real e ela aprendeu muito sobre a vida dos animais.

Questao 1

O tema animais deixava Joana radiante nas aulas de ciéncias. Isto significava que:

a) O programa sobre animais agradava muito a Joana.
b) O assunto sobre animais agradava muito a Joana.
¢) A prova sobre animais agradava muito a Joana.

d) O exercicio sobre animais agradava muito a Joana,

Questao 2

A partir do texto que vocé leu, escreva no retangulo uma consequéncia do fato
expresso:

Joana gostava tanto de bichos que
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TEXTO 2

Os donos da fazenda onde Joana morava foram passar |a alguns dias de
férias. Eles ndo tinham filhos e gostavam muito dela. Todas as vezes que iam a
fazenda levavam presentes para ela e para os seus dols irmaos menores. Dessa vez
eles levaram para as criangas um livro de fabulas. Joana ficou contentissima e,
depois de agradecer o lindo presente, correu logo para o seu quarto @ mergulhou na
leitura. Leu muitas fabulas, mas gostou mais de uma de Esopo intitulada “O ledo e 0
rato”, que dizia o seguinte:

— T Um ledo estava dormindo € um rato
passeava sobre seu corpo. Acordando e tendo apanhado
o rato, ia comé-lo. Como o rato suplicasse que o
largasse, dizendo que, se fosse salvo, |lhe pagaria o
favor, o ledc sorriu @ deixou-o ir. Nao muito depois, o
le@o foi salvo, gragas ao reconhecimento do rato. Com
efeito, preso por cagadores e amarrado a uma &rvore
com uma corda, logo que o ouviu gemendo, o rato se
aproximou, roeu a corda e o libertou, dizendo:
“Recentemente riste, ndo acreditando em uma
retribuicdo da minha parte, mas agora vés que também
entre os ratos existe reconhecimento”, (Esopo, Fabulas
Completas — Traducao: Neide Smolka)

Questao 3

Lendo as histérias do livro que ganhou de presente, Joana aprendeu que:

a) Fabulas sdo pequenas narrativas que acontecem no cotidiano.

b) Fabulas sdo pequenas narrativas s6 sobre animais da fauna brasileira.

c¢) Fabulas s&o pequenas narrativas cujos personagens s6 podem ser animais.
d) Fabulas sado pequenas narrativas que tém uma moral,

Questdo 4

A fabula da qual Joana mais gostou Ihe ensinou que;

a) Os poderosos sempre precisam dos mais fracos.

b) Os poderosos quase sempre precisam dos mais fracos,
c) Os poderosos jamais necessitam dos mais fracos.

d) Os poderosos nunca ajudam os mais fracos.
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Os patrdes do pai de Joana observaram que ela gostava muito de animais e
s6 vivia lendo sobre o assunto, por isso a convidaram para passar uma parte das
férias na capital e prometeram que a levariam para conhecer o zooldgico. Joana
ficou t&o contente com o convite que quase nao dormiu naquela noite, pois a viagem
ja seria no dia seguinte, mas, mesmo assim, ainda encontrou tempo para ler um
trecho de um texto do bidlogo Luis Roberto Francisco sobre o comportamento que
uma pessoa deve ter num zoologico, Veja o que Joana leu:

“.. O zooldgico @ uma drea destinada ao lazer e a educagéo do
publico, e para freqiienta-lo & importante observar algumas regras:

1. Inicialmente, nac dé nem permita que déem alimento aos
animais, pois eles possuem uma planilha prépria que visa ao seu
bem-estar e a fornecer condigoes de reproducio em cativeiro. Além
disso, os alimentos consumidos pelos visitantes, como pipocas,
amendoim, salgadinhos, doces, sao todos condimentados, podendo
causar disturbios gastrointestinais nos animais.

2. Muitos dos animais expostos em um z6o sao de habitos notumos
e, por isso, durante o dia permanecem deitados, espreguigando-se
ou mesmo dormindo...

3. Nunca deixe de considerar seriamente avisos de seguranga, tais
como: “estes animais mordem”, “ndo ultrapasse”, “proibida a
utilizacao de flash", etc. Tais avisos t&m o objetivo de evitar graves
acidentes.

4. Finalmente, talvez a regra mais importante, nunca, mas nunca
mesmo, ultrapasse as barreiras de protegao para se aproximar dos
animais, da tela ou qualquer outro elemento que os separe do
publico. Animais aparentemente ddceis podem ser de alta
periculosidade, podendo matar ou ferir seriamente um visitante,
mesmo dentro de recintos fechados, Por exemplo, o chimpanzé,
tido pelo publico como um animal docil, na verdade é um dos
animais mais perigosos que podem existir em um zooldgico.”

e e wvzs
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Questao 5

Quando leu o texto do bidlogo Lufs Roberto Francisco, Joana observou a
acentuagao de algumas palavras e ficou pensando: Por que razao elas estariam
acentuadas?

Escreva nos retangulos a justificativa para a acentuag&o de cada palavra grifada:

a) Inicialmente, ndo dé nem permita que (1)déem alimento aos animais, pois eles
possuem uma planilha propria..."

b) “Muitos dos animais expostos em um zbo s&o de (2)habitos noturnos e, por iss0,
durante o dia permanecem deitados..."

c) “... o (3)chimpanzé, tido pelo publico como um animal (4)déeil ..."

(1)

(@)

@3)

(4)
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Questao 6

Joana passou uns dias na capital do Estado e ficou muito admirada com
tudo o que viu e conheceu, porém a coisa mais importante para ela foi a visita ao
Horto de Dois Irmaocs. Tendo voltado a casa dos patrbes do seu pai, ela contava 0s
dias de chegar ao interior para relatar tude o que viu e aprendeu sobre os animais
que vivem no zooldgico. Resolveu, entdo, fazer um cartaz. Agora, complete as
lacunas desse cartaz com a forma verbal e a pontuacao adequadas:

Atencdo _ visitantes dos z6os _

A responsabilidade com os animais dos
zoolégicos grande _
(Ser)

Eles nosso respeito _
(Merecer)

Portanto _ nao comida nem
(Jogar)

objetos nas jaulas e nao de
(Deixar)

considerar as placas de adverténcia _
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Questao 7

6

Na visita ao zooldgico, Joana viu nas placas palavras que lhe trouxeram duvidas
quanto 4 grafia. Ajude-a a preencher as lacunas de forma adequada.

Con__ervea
limpe__a das jaulas.

Evite jogar ob_etos
nas __ Irafas.

—

Ndo me__anos fel _es
de capim.

H

Del e os animais
o___ egados.

Nao ma_trate as oncas
__U__ uaranas.
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Questao 8

. Cursando a 4° série do ensino fundamental e preparando-se para o teste do Colégio
de Aplicagao, Joana estudou questdes especificas de concordancia. Agora, vocé
que também estudou 0 mesmo assunto, considere nas frases abaixo o seu sentido,
a concordancia do verbo com o sujeito e do adjetivo com o substantivo. Escolha em
cada par a frase mais adequada e numere-a.

(1) Os animais do zooldgico

(2) O urso polar

(3) Joana e sua mae

(4) Alimpezaea alimentagao do horto
() Era proibido

(6) Durante a semana, Joana viu

(7) Joana ficou

( ) meio triste com © comportamento dos visitantes.
( ) meia triste com © comportamento dos visitantes.

( ) eram bem tratado.
( ) eram bem tratados.

() menos pessoas no horto. -
( ) menas pessoas no horto.

() recebia ragdo e trato adequada,
( ) recebia ragao e trato adequado.

( ) entrada no horto sem pagamento,
( ) a entrada no horto sem pagamento.

( ) eram excelentes.
( ) era excelentes.

( ) disseram muito obrigado aos donos da fazenda.
( ) disseram muito obrigadas aos donos da fazenda.
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Questao 9

Ao retornar a fazenda, Joana estava feliz por ter realizado o seu grande
sonho. Entretanto, uma noticia de jornal sobre o trafico de animais deixou-a bastante
preocupada. O que mais chamou a sua atengao foi um paragrafo em que se dizia:

Apos a leitura da noticia, Joana resolve escrever ao ministro do Meio
Ambiente. Ajude-a a escrever esta carta, fazendo algumas reclamagdes e sugerindo
mudancas.

Fazenda Esperanca, 04 de outubro de 2003.

Sr. Ministro do Meio Ambiente:

Estou bastante preocupada

Diante dos fatos, sugiro

Espero que

Atenciosamente,
Joana.

354



Questao 10
“Estimativas do Programa das Nacdes Unidas revelam que diariamente
mais de 100 espécies desaparecem do planeta.”

Neste trecho da noticia que Joana leu no jornal, os verbos grifados estao
no presente. Coloque-0s no passado e no futuro.

a) ‘Estimativas do Programa das Nacdes Unidas que
diariamente mais de 100 espécies do planeta.” (PASSADO)

b) “Estimativas do Programa das Nacdes Unidas que
diariamente mais de 100 espécies do planeta." (FUTURQ)
Questao 11

Levando-se em considerag@o os textos apresentados sobre Joana, é
possivel perceber uma seqléncia em suas agdes. Numere os parénteses de acordo
com a ordem em que as acdes aparecem nos textos:

( ) Escreveu uma carta ao ministro do Meio Ambiente.
( ) Leu fabulas.

( ) Fez uma visita ao zoologico.

( ) Leu o texto de um bidlogo.

( ) Leu uma noticia de jornal.

( ) Fez um cartaz.

( ) Colocou comida para o gado.

Questao 12

Depois de tudo o que foi dito sobre Joana, nao se pode afirmar que:

a) Joana respeita 0s animais.

b) Joana demonstra interesse pelas aulas de ciéncias.
c) Joana, nao raramente, ajudava seu pai na fazenda.
d) Joana ndao demonstra interesse pela leitura,
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Anexo 14: Prova de 2004

g ' ool - 300§

PROVA DE PORTUGUES

Vocé conhece & cidade de Recifa? Caso ndo a conhega, terd a oportunidade de,
alravés da leitura desta prova, apnnderumpoucosobmaaapialpommbwam.

Muitos poetas € compositores hormenageiam &m Suas musicas e poemas 8 cidade
de Recife. Leia a seguir um trecho do Freve n® 3 do compositor Anténio Mana e uma
estrofe do poema Minha terra, de Manusl Bandeira.

TEXTO1 TEXTO 2
Frevon® 3 Minha terra
Com orguiho e com Passei trinta anos longe dela.
saudade De vez em quando me diziam:
Sou do Recife Sua terra esta completamente mudada.

Tem avenidas, arranha-céus. ..

ad
°°"‘E‘I,“I,o 7,:;;’“’ E hoje uma bonita ciiadel
Levando barcaga
Pro alto do mar Meu coraclo ficava pequening.
E em mim ndo passa
Revi afinal o meu Recife.
Essa vontade de voltar. phacy g e - o ;03
MARIA, Antdneo. Fravo n® 3 in
BANDEIRA, Manusel Beio belo. In: Estrels da wda
BRAGA, Jogo. Trithas do Recife inteirs. Rio de Janelro, José & 1980

Guia Turfstico, Histérico e Cultural.
3 ed Recde Grifica Inojoss, 2000

QUESTAO 1

Pela leitura do trecho do frevo de Antdnio Maria (TEXTO 1) , percebemos que & Unica
altemativa que NAO podemos afirmar sobre o autor € que ele:

a) () nasceu em Recife,

p) () tem vontade de voltar ao Redife.
o ) continua a morar em Recie,

d) () sent= orgulho de sua cidade.
QUESTAO 2

Retire do poema Minha terra, de Manuel Bandeira (TEXTO 2), e escreva N0s 8spacos ao
lado 0 verso que comprova:

a) @ volta do poeta & cidade do Recife.

b} a constalacho do poeta, 80 rever sua cdade.

c) otempoqoeupoﬁapossoudlstanwdenecifo.
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Apés a leitura do poema de Bandeira e da cangdo de frevo de Anténio Mari,
vamos ler um texto sobre a formagéo da cidade do Recife, para que vocé tenha uma
idéia de como surgiu a bela cidade que a todos encanta.

A origem do Recife remonta & terceira década do Século XVI, apds a
chegada de Duarte Coelho Pereira ao Brasil com sua familia e aiguns
colonos, a 9 de margo de 1535, no Sitio dos Marcos, em ltamaracéd. Dali,
Duarte Coelho se transferiu em 1536 para a Vila de Olinda, por ele
estabelecida para sediar sua capitania. naquelas colinas que tanto o
teriam encantado, cujo sopé distava cerca de uma légua de um
ancoradouro natural, de que passou a servir-se, visto que a vila nfo
dispunha de porto maritimo. O futuro sitio do Recife era entdo uma
estreita faixa de areia protegida por uma finha de arrecifes formando um
ancoradouro, fato este gerador e berco desta Cidade que Ihe guardou o
nome: Arrecife dos Navios, como era entdo conhecida, constituindo-se
como um lugar favordvel para a instalacdo de um porlo — Porto dos
Arrecifes, Porto dos Navios ou alnda Ribeira Marinha dos Asrecifes. Dai a
sua denominaco remontar um dos registros de sua formacdo natural,
fazendo referéncia a um forte marco geogréfico do seu sitio — os arrecifes
— protegiio natural construids pela aglo da natureza ao longo da costa.

VASCONCELOS, Ronaki Fernando ; BEZERRA, Onikia Gomes (org.). Allas
ambiental do Recife. Recife: Prefeitura da Cidade do Recife/ Secretaria de
Planejfamento, Urbanismo e Meio Ambiente, 2000

QUESTAO 3

Segundo o texto, a cidade do Recife recebeu 0 nome devido a uma protecio natural ,
|dentifique 0 desenho em que aparece essa protecio.

al( ) b )

o
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Ao relembrarmos um pouco de nossa histona, percebemos que pessoas de
outras nagbes chegaram a Recife e continuam a nos visitar.
No didlogo abaixe , uma moga recifense conversa com um rapaz holandés, leia-o
para responder as questdes 4, 5e 6.

0

e

INVASAO HOLANDESA

_ Por favor. senhorita?
Sim?
Estes sandwiches, quanto custam?
Coma &7 D4 para repetir?
Quanto custa, 0s sandwiches?
Os sanduiches? Ah, sim, quinze cruzeiros cada.
Haveria algum da ritoca, por favor?

_ Ah, ndo, esta aqui ndo & a baraca da Ritoca, ndo. Ela fica all,
no oitdo da igreja, esta vendo, em frente ao restaurante Buraquinho?

_ Parece que a senhorita ndo me entendeu: quero, por favor, um
sanduiche daquele queijo branco, ritoca. ..

_ Ah, sanduiche de ricota? Tem sim, vai querer?

_ Por favor.

_ Toma, 0 sanduiche de ricota. N&o quer beber nada? A gente
{EM UNS SUCOS SUpPergostosos,

_ De que frutas, por favor?
_ Pitanga, mangaba, goiaba, acerola, abacaxi, ah, ndo, abacaxi
acabou. Entdo, pitanga, mangaba, goiaba, graviola e aceroia .

_ Eu ndo conhego a ceroula...

_ Oxente, e quem foi que falou em ceroula? Q nome da fruta &
acerola, nunca viu ndo? Vocé ndo € daqui do Recife, €7

N&o

_ {..) Voce é daquela cklade das Pelotas?

_ N#o, senhorita ....

~ Senhorita? Que coisa mais engragada? Olha, me chama de
Maricianda e a convessa fica mais legal, visse?

_ Maria lolanda?

_ N#o, tudo junto, Mariolanda, agarradinho.

_ E um nome curioso,

_ Curioso? E nome pode ser curioso, oxente? Curioso ndo &
quem quer saber de tudo, fuxico, fofoqueiro, enxerkdo?

_ Eu pensei que soubesse bem o portugués, mas, desde que
cheguei a esta cidade, tenho fido alguns problemas. Tem mesmo
aiguns momentos em que hdo consigo me fazer entender.

_ Vocé ndo é brasileiro, 2 Ninguém no Brasil fala assim, feito
vocé fala, parecendo um livro de gramatica.

()

_ Nasci na Holanda, e fol & que eu aprendi o portugués, com a
minha mée, que é professors,

BAGNO, Marcos. Frevo, amor e grsviola Sdo Paulo: Atual,
1891, p. 18-21.
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QUESTAO 4

Relacione as falas das personagens as explicagdes que justifiquem por que, em alguns
momentos, elas ndo conseguem se entender,

(1)

(2)

(3)

(4)"

*_ Estes sandwiches, quanto custam?
_ Como é? Da para repetir?”

*_Haveria algum da ritoca, por favor?
_ Ah, ndo, esta aqui ndo é a barraca da
Ritoca, nfo."

*_Eundo conhego a ceroufa...

_ Oxente, ¢ quem fol que falou em
ceroula? O nome da fruta & acerola,
nunca viu ndo?"

_ E um nome curioso.

_ Curioso? E nome pode ser curioso,

oxente? Curioso ndo € quem quer saber
de tudo, fuxico, fofoqueiro, enxendo?”

QUESTAO S

Releia o seguinte trecho:

(

(

(

(

(

)

)

)

)

)

A palavra apresenta significados
diferentes de acordo com a regido de
cada personagem.

Mariolanda n3o compreende de imediato
uma palavra da lingua inglesa.

Uma das personagens pronunciou
inadequadamente uma palavra e, por
i$s0, 0 sentido de uma outra he é
atribuido.

O holandés pensa que ndo consegue
ser compreendido pelas pessoas,
porque esla em uma cidade diferente.

Em virtude de uma troca de letras, uma
das personagens transforma um
substantivo comum em substantivo
préprio.

*_Voce ndo é brasileiro, &7 Ninguém no Brasil fala assim, felto voce fala, parecendo
um livro de gramatica.”

Mariolanda comparou o falar do holandés a um livro de gramatica, porque efe:

a) ( ) misturou a gramética da lingua inglesa com a da lingua portuguesa.

b) ( ) empregou o padrio culto da lingua portuguesa, gramaticalmente cometo.
c) () usou expressdes populares, préprias da lingua oraf brasileira.

d) ( )aprendeu o portugués com sua mie, que € professora.
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QUESTAO 6

Retiramos do texto Invasdo holandesa, de Marcos Bagno, algumas palavras. identifique-as
e escreva-as nas cruzadinhas, de acorde com as pistas abaixo,

&
] 3
& 3 1 [ 2
1 {110
sCT 111 [ O[-
2] || | |
1] 5
a | [ 1111
3 [ ] [ |
-
HORIZONTAL
1. Lugar onde se costuma ir para fazer refeigdes.
2. Alimento derivado do leite.
3. Apelido de mulher.
4. Tipo de lanche rapido.
5. De véarios sahores, feito de frutas.

VERTICAL

Peca antiga do vestudrio masculino.

Fruta rica em vitamina C.

Interjeicdo ou expressdo popular da linguagem oral.
Palavra composta que qualifica.

Expressdo de tratamento.

NN
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Apds a leitura do didlogo entre Mariolanda e o Holandés, talvez vocé tenha ficado
até com vontade de saborear um suco de frutas bem geladinho. Nas grandes
avenidas de nossa cidade, sempre encontramos pessoas vendendo frutas e outras
coisas.

Vocé conhece as avenidas de Recife? Vamos agora percorrer uma delas.

AVENIDA CAXANGA

Quando o padre Francisco Pereira Lopes
Caxangé adquiru estas terras, no final do
século XVIII, deu inicio a uma povoagio. A
Avenida Caxangd, entio chamada Estrada de
Paudalho, teve seu primeiro trecho construido
em 1842, Em 1843, jA com o nome de
Avenida Caxanga, ela foi aberta, sendo
construida uma ponte pénsil (primeira com
esta caracteristica no Brasil), sobre o rio
Capibaribe.

Atualmente, a Avenida Caxangd é um
dos maiores comredores de trafego de
veiculos do Recife, com 6km de
extensdo. Recenlemente, passou por
uma reforma, com & construcio de
cinco alcas de retomo laterais e
rampas de acesso para pessoas com
deficiéncia, além de receber nova
luminagdo e tratamento paisagistico.
O local conta com 14 novas estacdes
para embarque e desembarque de
passageiros de transporte coletivo.

BRAGA, Jodo. Trithas do Recife
Guia Turistico, Histérico ¢ Cultural.
3. ed. Recife: Gréfica Inojosa, 2000,

Listel Recife, Regifo Metropotitana e
Femando de Noronha. 2004/2005 (texio
adaptsdo).

QUESTAO7

A Avenida Caxanga foi reestruturada ha pouco tempo. Retire de um dos textos a palavra
que confirma esse tempo.

Resposta:
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Além de avenidas, Recife possui belas e histéricas ruas e pontes, como a Rua da
Aurora e a Ponte Duarte Coelho.

Do poema Recife, de RUA DA AURORA
Emani Sétiro:
A margem esquerda do rio
“Oh que saudades que Capibaribe, ali na Boa Vista, era
tenho
Da minha Rua da Aurora o péntano do Casimiro.
Do rio nagquela rua
Da aurora naguele rio Casimiro Antdnio Medeiros,
daquele rio da aurora
que as aguas comerdiante e proprietario.
néo trazem mais.”
Vencendo os alagados. no
SATIRO, Emani. Recife. In: BRAGA.
Jodo. Trihas do Recfe. Guia slarao Canemm,
Turistico, Histérico e Cultural 3. &d.
Recife: Grafica Inojosa, 2000, construiram-se casas . 1sso no

LOUREIRO, Leita Maria Lopes (org), Album
cultural do Recife DEBJA/SE/PCR, 1998

QUESTAO 8

Comparando os textos acima, vocé pode afirmar que a Rua da Aurora recebeu esse
nome porque :

a) ( ) nasceu junto & um rio chamado Aurora.

b) ( ) é atingida pela luz que precede o nascer do sol: a aurora,
c)( ) ema o nome da mulher do Visconde do Rio Branco.

d) ( ) surgiu do aterro do péntano do Casimiro,
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QUESTAO 9

A palavra aurora aparece escrita no poema Recife, de Emani Satiro, de duas formas.
Preencha os espagos abaixo com essa palavra, empregando-a adequadamente em uma
das formas.

« O primeiro jomal a circular na cidade do Recife e em Pemambuco, no dia 27 de
margo de 1821, chamava-se Pemambucana,

« "“Oh! que saudades que lenho
Da________ daminhawda, (...)
Casimiro de Abrou

« Da janela de sua casa, a jovem contemplava ¢ amanhecer.

[

Ainda as Aguas

... De fato, Recife é molhada. E vive sempre alagada. Cercada
de muitos mares, a comegar pelos mangues que s&o mares tdo
antigos, que sdo mares naufragados nas praias no tempo em que o
mar dormia abracado com as estrelas e coberto com lencdis de jua.
Mais antigos do que os mangues sdo os 1os, que eslicam bracos
fundos se enfeitando com pulseiras de pontes. Sobre todas as
aguas da cidade, se deitam mais de duzentas pontes. Umas grandes,
outras pequenas. Umas jovens, outras velhas. Todas elas passarelas.
(...) A dos Amores fica I4 pro cafundé-do-judas, nas terras do antigo
engenho da Varzea. Seis de Marco que o povo chama de Velha, mas
esta ai, durinha feito uma avd. Isabel, mais santa do que princesa,
Duarte Coelho, que subiu no morro para ver o Recife de toda a parte.

LEITE. Ronildo Maia. O Destino das ruas Recifs, Raiz, 1285

QUESTAC 10

Retire do texto Ainda as aguas dois adjetivos que comprovem a frase: "O Recife sempre
foi mais &gua do que terra," Escreva cada adjetivo em um baldo.

fatalia
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QUESTAO 11

No texdo, ao descrever o Redfe, o aulor utiliza expressdes comparalivas: *...: .. .durinha
feito uma avé” : “.. mais santa do que princesa" . Escrava, em cada retdnguio, 0

NOME que & objeto dessa comparagdo.

l l

Y. durinha feito uma avd" [ “... mals santa do que princesa”

QUESTAO 12
PRODUGAO DE TEXTO

A partir da leitura dos textos desta prova, vamos imaginar que um aluno tenha decidido
produzir um texto sobre a cidade do Recife. Para melhorar esse texlo, é preciso, porém,

fazer algumas modificag0es.

Reescreva o texto, fazendo as alteragbes sugeridas (USE A PAGINA COM LINHAS);:

Ordene os frés pardgrafos ( inico, meio e fim).

Corrija a ortografia e a acentuagio das palavras.

Use adequadamente as letras maidsculas e minisculas.
Verlfique a concordancia verbal e nominal,

Utifize a pontuagio adequada.

Substitua as informagdes incoretas.

PN -

O Recife nossa, capital

De |a para ca , o Recife ndo parou de crescer, Tormou-se vila, cidade &
capital de Pernambuco, E uma bonita cidade. Além de avenidas, como &
Avenida Caxanga que ndo & reformada ha muito tempo, possui bela e histérica
ruas e pontes,

Hoje, o Recife foi uma das grandes metrépoles regionais, um importante
pélo comercial e turistico do Brasil. Como todo centro urbano, tem grandes

s, mas os problemas ndo pode apagar o brilho da paisagem dessa
cidade lendaria, cortada pelas rios beberibe e capibaribe, a cidade das aguas.

O Recife surgiu na primeira metade do Século XV1 como anceradoro da
vila de olinda. Era uma estreita faicha de arefa, cercada por arrecifes: uma

natural que ndo foi construida pela naturesa e que iNspirou o nome
de nossa bela cidade.
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REESCRITA DO TEXTO
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Anexo 15: Prova de 2005 B
200S - 2006

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICACAO

PROVA DE SELECAO A 5* SERIE DE 2006
PORTUGUES

E
MATEMATICA

NOME DO(A) CANDIDATO(A):
INSCRICAO N’ :
DATA: 06 DE NOVEMBRO DE 2005.

LEIA COM ATENCAO

1. Verifique se este caderno de provas contém 24 questdes (12 de
portugués e 12 de matematica), numeradas de 01 a 12 em portugués
e de 01 a 12 em matemdtica.
2. Caso o seu caderno de provas nido esteja completo, solicite ao fiscal
da sala um outro caderno de provas.
- Nio serdo aceitas reclamagdes posteriores.
Nas questdes de miltipla escolha, marque APENAS UMA
ALTERNATIVA. Duas ou mais alternativas assinaladas serdio
consideradas como resposta nula.
5. Nio serd permitido:
a) Levantar-se sem autorizacao do fiscal;
b) Pedir ou consultar materiais alheios;
¢) Copiar as respostas e /ou questoes;
d) Sair da sala com o caderno de provas;
e) Usar instrumentos que contenham as quatro operagdes aritméticas
ou auxiliem a realizagdo das mesmas,
. Coloque o seu nome em cada folha no caderno de provas.
- Esta prova terd duragio de trés horas.

=

~J O

BOA SORTE!
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Jé pensou se , em vez de acordar e ir para a
@scola, ou sair para brincar, vocé fivesse que trabalhar o
dia inteiro apanhando papeldo e garrafas na rua,
vendendo bombons e picolés ou cortando cana nos

canaviais?

CAPA DO LIVRO

Para vocé relletir sobre isso, leia a historia que Serafina, personagem

SERAFINA

criada por uma escritora chamada Cristina Porto, nes conta.
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Os filhos do carvao

Aposto que vocé ndc sabia
que ¢ carvao € a lenha do eucalipto
queimade em fomos chamados
“rabos quentes”, sabla? E, se nao
sabia disso, também nao deve |
saber que rabo quente & uma |
especie de Iglu (j& viu como é a
casa do esquimd?), feito de tjolo e
barro, que arde e estala com o fogo
aceso durante trés dias.

Pois 8. S6 que, para fazer o
eucalipto virar carvao, muitas criangas tém que trabalhar junto com os pais,

Quem contou € até mosirou tudo isso para a minha professora foi a
Luciane, uma menina de 15 anos, que vive numa fazenda em Agua Clara (no
Mato Grosso do Sul). Ela tem mais dois Irmdcs adolescentes e duas irmas
pequenas. Todos trabalham com o pai numa carvoaria, Escute s6 o que mais
ela falou:

‘0O médico me proibiu de mexer com
fumaca, pois f4 tive pneumonia. Mas meu pai nao
agienta trabalhar sozinho. Desde os 7 anos eu
ajudo ele. Comecel fazende porta de fomo,
depois aprendi de tudo. Tem de transportar a
ienha, botar fogo, esperar esfriar e refirar o
carvdo. Tem tanta coisa para se fazer numa
carvoaria que, ¢e noite, a gente dorme até em

pe.”

Agora, pare um pouco & pense coma deve
ser hormrivel a gente nao poder deitar em uma
cama macla, cheirosa @ quentinha, ainda mais
quando esta caindo de cansado. Pois é., Esta
histéria dos filhos do carvdo =6 tem fumaga e
tristeza. Se eu fosse pintar, s6 usaria o lapis =
cinza, E o preto também, claro, pra pintar o carvao e © “gata”,

Sabe o que ¢é esse gato preto enlre aspas? E o empreiteiro, o homem
que contrata os carvoejadores e depols leva todos para morar em barracas,
dentro das florestas onde estéo os eucaliptos que vao virar canvao.

E ali, no meio da ful € longe da cidade, que familias como a de
Luciane vivem. E ndo s6 em Agua Clara. A Dona Catarina disse que também
em Minas Gerais, na Bahia e no Para. ‘

Esta histdria cinza-triste me fez lembrar de amarelinha. € que minha
mae sempre me da um pedago de carvdo quando eu guero riscar uma
amarelinha na calgada. E melhor que giz, porgue o preto aparece mais.

Sera que essas criangas do carvAo 4 brincaram alguma vez de
amarelinha?

Fonte: Azevedo, Jo, Huzak, lolanda & Porto, Cristina. Serafina e a crianga que
trabalha. S&o Paulo, Editora Atica, 1998, pp.16-17. .
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O que vocé acabou de ler faz refletir sobre a dura vida dos filhos do
canvao.

Respanda, agora. algumas questdes sobre o texto.
Nas quesides 1, 2 e 3, marque a Unica resposta correta,

Questio 1

Quando & narradora diz: *Aposto que vocé ndo sabia ..." , de fato
esta dando a entender que:

a)( ) o leitor & desinformado;

b} { ) ela & mais bem informada que o Jeitor;

c)( ) essaéuma forma de S8 expressar;

d)( ) ela ndo tem cereza do conhecimento do leitor sobre o assunto.

Questao 2

Os fomos sao chamados de “rabos guentes” perque:
a)( ) sdo espécies de iglus que ardem e estalam;
b)( ) servem de casa para os esquimaos;

c)( )ardem e estalam com o fogo aceso;
d){ ) sdéo feftos de tijolos e barro,

Questao 3

“Quem confou e até mostrou twdo isso para minha professora foi a Luciane..."

Essa afirmac&o é feita por:

a)( ) Luciane, a menina de Mato Grogso do Sul;

b){ ) Serafina, a personagem criada por Cristina Porto;
c)( ) A professora de Serafina;

d)( ) Uma colega de Serafina.

Questao 4

Ao ouvir a historia de Luciane, Serafina ficou curiosa para ler a
Declaragéo dos Direitos da Crianga e, fazendo uma pesquisa, descobriu que:

f

“Toda criang¢a tem direito a crescer com saude.” J
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Retire do texto a frase que nega claramente esse principio:

Questao 5

Marque a unica alternativa que ndo serve como resposta.
Para & narradora, essa histdria é cinza-triste porque:

a)( )como era uma crianga fitha do carvio. ela ndo tinha

tempo de brincar,

b){ )faziaqueela se lembrasse da histdria de Luciane;

c)( )lembrava a fumaca e os lugares distantes em gue
vivem os filhos do carvao;

d)( ) trazia aela a lembranga dos eucaliptos virando carvéo.

Questao 6

As criancas que 1ém a oportunidade de estudar podem encontrar
dificuldades ao empregar os verbos,
Dona Cataring, a professora de Serafina, insistia para que seus alunos cada
vez mais dominassem um assunto tao imporante como esse,
Como sabemos que vocé também estudou 0 mesmo assunto, escreva o
verbo que vem entre parénteses no tempo e no modo indicados:

a) Meu pai ndo ( aglentar — Pretérito Imperfeito do
Indicativo) trabathar sozinho, por isso desde os sete anos eu o
( ajudar — Pretérito Imperfelto do Indicativo),

b) Se meu pai ndo . ( aglentar — Futuro do Subjuntivo )
trabalhar sozinho, eu o [ ajudar - Futuro do Presente
do Indicativo).

c) Se meu pai ndo _ (agdentar — Pretérito Imperfeito do
Subjuntivo) trabalhar sozinho. eu o ( ajudar - Futuro
do Pretérito do Indicativo).

Questao 7
Depois de ler sobre “os filhos do carvBo”, um aluno escreveu um

pequeno texto,
Como esse texto serd colocado no quadro de avisos da escola e ele tem

dificuldades em usar os sinais de pontuacao, pedimos que vocé o ajude.
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Lembre-se de que, depois de ponto, deve ser usada a letra mallscula,

Meus amigos || ndosel por que os difeilos da crianga
i
840 1ho desrespeitados |

os canhecem | | embora 20 0s respeitem quando lhes Interessa ||

para mim esta muito claro qua os adultos

que acham voc&s_l nac @ assim que aconiece nNo Nosso

cﬁa-a-dia‘ ] que tal EI COMm a nossa conscientizacao [__—1

tentarmos mudar essa situagao l_, chegou nossa vez L,l

Questao 8§

A professora de Serafina ensinou acs alunos as regras de acentuagio

das palavras e sles demonstraram ter aprendido o assunto.
E vocd, serd que sabe colocar em préatica essas regras?

Releia o texto e complete o quadro.

[ Trés palavras Quatro palavras " Trés monossilabos |
paroxitonas terminadas oxitonas acentuadas tdnicos acentuados
.__em ditongo crescente
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Questdo 9

Se vocé fosse um aluno da professora de Serafina,
como responderia este exercicio que ela passou para a
turma?

Escreva no plural estas frases;

1. "Se (vocé) ndo sabla disso, também nac deve
saber que rabo quente é uma espécie de iglu.”

“Se ndo disso, também ndo __ saber que rabo
quente é uma espécie de ighu."

2. "0 médico me proibiu de mexer com fumaga, pols Ja tive pneumonia”™.
de mexer com fumaca,

pois ja pneumonia,

3. “Agora, pare (vocé) um pouco € pense como deve ser horrivel a gente
nao poder deitar em uma cama macia.”

“Agora, umpoucoe ____ como deve ser homrivel a
gente ndo poder deitar em uma cama macla.”

4. "Tem (ele) de transportar a lenha, botar fogo, esperar esfriar e retirar o
carvao."
e de transportar a lenha, botar fogo, esperar esfriar & retirar o
carvao,

Questao 10
Se voceé fosse um aluno da professora de Serafina, como respondena
este outro exarcicio que ela passou para a turma?

Reescreva as frases abaixo, substituindo as expressdes sublinhadas por
expressoes sinbnimas.

a) “Comecei fazendo porta de fomo.”

b) * ... de noite, a gente dorme até em pé.

¢) “..ainda mais quando estd caindo de sono.
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Questio 11

Leia alguns principlos da Declaracéo dos Direitos
da Crianca:

Principio 1%

Toda crianga sera beneficiada por esses direitos, sem nenhuma
discriminagao por raga, cor, sexo, lingua, religido, pais de origem, classe
social ou riqueza. Toda e qualquer crianga do mundo deve ler seus dirsitos

respeitados!

Principlo 3¢

‘Desde o dia em que nasce, toda crianga tem direito @ um nome e uma

naclonalidade, ou seja, ser cidadio de um pais.

Principio 4¢

As criangas thm direito a crescer com salde. Para isso as futuras mamaes
| também tém direito a culdados especiais, para que seus filhos possam
nascer saudaveis.

Toda crlanca também tem direito & alimentagdo, habitacdo, recreagio e
assisténcia medica!

Principio 72

Toda crianga tem direito de receber educagio primaria gratuita e também
de gqualidade, para que possa ter oporlunidades iguais para desenvolver
suas habllidades.

E como brincar também é um jeito gostoso de aprender, as criangas
também 1ém todo direite de brincar e se divertir!

373



Agora, escreva, nos parénteses, o numero do principio que corresponde a
cada uma das imagens:
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Questao 12
Imagine gque Luciane veio visitar sua escola,

Faca trés perguntas interessantes a ela e imagine também que respostas ela
Ihe dana.

—_—.
=

375



Anexo 16: Prova de 2006
006~ £o0]

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICACAQ

PROVA DE SELECAO A 5* SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 2007
PORTUGUES
E
MATEMATICA
NOME DO(A) CANDIDATO(A):

INSCRICAO N°:
DATA: 19 DE NOVEMBRO DE 2006.

LEIA COM ATENCAO

1. Vaiﬁqueseeslccadcrnodeprovasoomémuqucstbcs(lzdcpmmgués
¢ 12 de matemitica), numeradas de 01 a 12 em portugués ¢ de 01 a 12 em
matemdtica.

2. Csooseucadcmodemvasniocstejacomp_leto. solicite ao fiscal da
sala um outro cademo de provas.

3. Nio serfio aceitas reclamagbes posteriores.

4. Nas questdes de maltipla escolha, marque APENAS UMA
ALTERNATIVA. Duas ou mais alternativas assinaladas serdo
consideradas como resposta nula.

S. Nio serd perwitido:

a) Lovantar-se sem antorizagio do fiscal;

b) Pedir ou consultar materiais alheios:

c) Copiar as respostas c/ou questdes;

d) Sair da sala com o cademo de provas;

e) Usarinstmmcnmsquecontenhamasquwoopuaqacsmunédmou
auxilicm a realizacdo das mesmas.

6. Coloque o seu nome e niimero de inscricio em cada folha no caderno de
provas.

7. Esta prova terd duragfio de trés horas.

BOA SORTE!
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INSCRICAO N*

A realidade que vivemos hoje
mostra que muitas criangas nao
dispoem de brinquedos comprados
em lojas. Dal porque elas mesmas
os fazem.

Veja o que acontece no texto a seguir:
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INSCRICAO N°

TEXTO

Na Rua do Sabio

Cai cai baldo
Cai cai balao

Na Rua do Sabéo!

O que custou arranjar aquele baldozinho de papel!

Quem fez foi o filho da lavadeira.

Um que trabalha na composigao do jomal e tosse muito.

Comprou o papel de seda, cortou-0 com amor, compds 0s gomos oblongos...
Depois ajustou o0 morréio de pez ao bocal de arame.
Ei-lo agora que sobe - pequena coisa tocante na escuriddo do céu.

Levou tempo para criar flego.

Bambeava, tremia todo e mudava de cor.

A molecada da Rua do Sabao

Gritava com maldade:

Cai cal balao!

Subitamente, porém, entesou, enfunou-se e arrancou das maos que o tenteavam.

E foi subindo...
para longe...

serenamente...
Como se o enchesse o soprinho tisico do Joss.

Cai cai balao!

A molecada salteou-o com atiradeiras
assobios

apupos
pedradas,

Cai cai balao!

Um senhor advertiu que os balbes s&o proibidos pelas posturas municipais.
Ele foi subindo...

muito serenamente...
para muito longe...

N&o caiu na Rua do Sabio.
Caiu muito longe... Caiu no mar - nas dguas puras do mar alto.

B8 Foasia completa @ prosa. Ric do Jansiro:

Nove Aguilar, 1963, p.195-6.)
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INSCRIGAO N°

Comovocéobservou,naleiuraquefez.osmeni\osdaRmdoSabéosio

parecidos com os da nossa periferia. Responda, agora, algumas questdes sobre o
texto.

Nasquestﬁesl.2,3.4.5.Ge7marquea|'micarespostacorreta.

Questao 1

A altemativa que melhor expressa o contrario do que dizem os versos
*“Cai cai balao / Cai cal baldo" é:

a.( )" Caiu muito longe”.

b.( )" Subitamente , porém ( o baldo ), entesou..”.

c.( )"Eiloagora que sobe".

d.( ) “Nao caiuna Rua do Sabao".

Questéo 2

A idéia principal do texto é: %
a.( ) A dificuidade do menino em arranjar aquele baldozinho.
b.( ) Atorcida da molecada para o baldo cair,

c.( ) Os baldes s&o proibidos pelas prefeituras.

d.( ) Avitéria do filho da lavadeira.

Questio 3

A alternativa que expressa a mesma idéia do verso “O que custou arranjar
aquele balaozinho de papel!” é:

a.( ) O menino sentiu dificuldade na feitura do baldo.
b.( ) O menino néo tinha muito tempo para fazer o baldo.
¢.( ) O menino ndo tinha dinheiro para comprar um baléo.
d.( ) O menino nao tinha muito jeito para fazer balao.
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INSCRICAO N*

Aaﬁrmat;&oconﬂdanoverso'...(obdéo)arramoudasm&osqmotentoavam"

a ( ) O menino néo conseguiu segurar o balo.
b. ( )UmdosmobqueedaﬂuadoSabéoteMoumubarobalﬁo.
c.( ) O baldo inesperadamente subiu,

d.( ) O baldo feriu as maos do menino.
Questio 5

O balao demorou a subir porque:

Bambeava, tremia todo & mudava de cor.

O menino.

() A continuidade do texto.

() Adificuldade da subida do balZo.

() Omovimento de subida do balio.

() Aemogao causada pela subida do baldo.
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INSCRICAO N*

incluindo  sinénimos, concordancia dos nomes, pontuagéo,
acentuacdo, encontros vocdlicos e digrafos. Mostre Qque vocé
mbémestépteparadoparamolvefasquestaese.s. 10e11.

Quastio 8

Foram retiradas do texto algumas palavras. Relacione-as ao seu significado,
numerando a segunda coluna de acordo com a primeira.

a. (1) oblongos ( ) estilingue
D. (2 ) morrdo { ) comovedor
c. (3)apupos ( )alongados
d. (4 )atiradeira ( )atacar

e. (5)tisico ( ) pavio

. (6)posturas ( ) chamar & atengio
g. (7)tocante ( ) piche

h. (8) saltear ( ) preceitos
. (9)pez { )vaias

o ( 10 ) advertir ( ) tuberculoso
Questio 9

manbodemascmwmwhehmeh.ﬁeﬁmmos
shalsdeponungaomdeusou.m.pmend\aosespaqosmos
shhmw@hekwmmﬁodoteﬁo.ﬁoseesqumdem
letras maitisculas, quando for preciso.

Caro José E] wesiavananuadoSabionaquebciadasubidadosoubaléoel

nao concordo D mmmmomwmmmm
predsavadamioDcamseidoseuesbmpmmDmsoMﬁcardosw
hdoDnﬁoemeqamDanﬁgoDvéemhmDpohomundoD
camdizmnosmhvelmDédosqmlMDdasisﬂrD nmassD

e ——
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INSCRICAO N*

Questao 10

Leia com atencéo as frases abaixo, observando a concordéncia dos nomes:

*» Quando o baldo finalmente subiu, j& era meio-dia & ( meio/meia).

» Pelas posturas municipais, brincadeira de soltar baldes &
(proibido/ proibida).

» NA Rua do Sabao havia ( bastante/bastantes) moleques.
* A confecgio do baldo ndo custou (caro/cara).

Obmmdagmpodepahvmsemvanosespaqosoquesepeda:

1. Enchesse, subindo, tremia, serena, mal.
a) Quatro digrafos: .

‘

2, Porém, cai, quem, que, rua, bocal.
b) Quatro ditongos decrescentes:

3. Cali, subiu, porém, maos, céu, papel.
c) Trés palavras oxitonas. y

4. Agua, subitamente, tisico, fdlego.
d) Dtmspahvmspmpamxhonas

5.E, o, cai, que, boi, mar,
8) Dois monossilabos ténicos:
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INSCRICAO N®

Questao 12

As gravuras desta pégina esto relacionadas com uma festa alegre e participativa
da nossa cultura, na qual as pessoas costumam soltar baldes.
Agora, para cada gravura, escreva uma frase resumindo o que ela lhe sugere.
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Anexo 17: Prova de 2007
Joo } -200§

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICAGAO

PROVA DE SELECAO A 5" SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 2008

PORTUGUES
E
MATEMATICA
NOME DO (A) CANDIDATO (A):
INSCRICAO N°:

DATA: 18 DE NOVEMBRO DE 2007,

LEIA COM ATENGAO

1. Verifique se este caderno de provas contém 24 questdes (12 de Portugués e
12 de Matematica), numeradas de 01 a 12 em Portugués e de 01 a 12 em
Matematica.

2. Caso o seu cadermo de provas ndo esteja completo, solicite ao fiscal da saia
um outro caderno de provas. Nao serdo aceitas reclamagbes postenores.

3. Nas quesides de multipla escolha, marque APENAS UMA ALTERNATIVA,
Duas ou mais altemativas assinaladas ser8o consideradas como resposta
nula

4, Nio sera permitido:

a) levantar-se sem a autorizagdo do fiscal,

b) pedir ou consultar materiais alheios;

c) copiar as respostas e/ ou as questdes;

d) sair da sala com o cademno de provas;

e) usar instrumentos que contenham as quatro operagdes aritméticas ou
auxiliem a realizagSo das mesmas.

5. Cologue 0 seu nome e numero de inscrigio em cada folha do cademo de
provas.
6. Esta prova tera a duragao de frés horas.

BOA SORTE!
L—_—
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Qual a importancia do tempo na nossa vida?
Tempo de estudar, tempo de brincar, tempo de fazer acontecer...
Muitas pessoas nao se dao conta do quao preciosas sdo as nossas
horas e passam pela vida sem aproveita-las ao maximo.

Leia os textos que seguem, reflita sobre como os autores abordam o
tema TEMPO e responda as questdes apresentadas.
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TEXTO 1

Embolada do tempo
Alceu Valenga

Vocé quer parar o tempo
E o tempo n&o tem parada
Vocé guer parar o tempo
0O tempo ndo tem parada

Eu marco o tempo

Na base da embolada
Da rima bem ritmada
Do pandeiro € do ganza

Vocé quer parar o tempo
E o tempo ndo tem parada
Vocé quer parar o tempo
0O tempo ndo tem parada

O tempo em si

N&o tem fim

N&o tem comec¢o

Mesmo pensado ao avesso
Nao se pode mensurar

Voceé quer parar o tempo
E o tempo néo tem parada

Vocé quer parar o tempo
O tempo nao tem parada

Buraco negro
A existéncia do nada

Noves fora, nada, nada
Por i1ss0 nos causa medo

Tempo & segredo

Senhor de rugas e marcas
E das horas abstratas
Quando paro pra pensar

Vocé quer parar o tempo
E o tempo nao tem parada
Vocé quer parar o tempo
O tempo n&o tem parada

VALENCA, Alceu. Na emboiada do fempo. Indie Records / Universal Music, 2005.
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AS QUESTOES 1, 2 E 3 REFEREM-SE APENAS AO TEXTO 1.

QUESTAO 1

Marque a Gnica alternativa que ndo corresponde as idéias apresentadas no texto:
a) "0 tempe ndo tem parada”: é senhor de rugas & marcas.
b) “O tempo n&o tem parada”; & um buraco negro.

¢) *O tempo ndo tem parada”, pode-se mensurar.
d) "O tempo n&o tem parada’, n3o tem fim, ndo tem comeco.

QUESTAO 2

A expressao “Noves fora, nada, nada” é usada para
a) Comprovar uma informacgdo,
b) Negar uma informagao.

c¢) Expressar dividas quanto a uma informagao,
d) Enfatizar uma informac3o.

QUESTAO 3

Ha poucas marcas de pontuagio no texto. Isso indica que:

a) O uso limitado da pontuacao revela a falta de conhecimenta do autar das normas

gramaticais.
b) O uso moderado da pontuagdo € uma escolha individual do autor do texto.
c) Para ser cantado, um texto ndo precisa ser pontuado.
d) Usar ou nao usar a pontuag&o nao compromete o sentido do texto.
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TEXTO 2

Horas para gastar
Clarice Lispector

Eu mesma me surpreendo ao perceber quantas horas por ano tenho para gastar.
Capacito-me de que na realidade tenho mais tempo do que penso — e isso significa
que vivo mais do que imaginei. Isso se fizermos as contas das horas do dia, da
semana, do més, do ano. Quem fez o calculo foi um inglés, ndo sei seu nome.

Um ano tem 365 dias — ou sejam, 8.760 horas. Ndo é enganoso ndo, sdo oito mil
setecentos e sessenta horas. Deduzam-se oito horas por dia de sono. Agora
deduzam-se cinco dias de trabatho por semana, a oito horas por dia, durante 49
semanas (descontando, digamos, o minimo de duas semanas de férias, @ mais uns
sete dias de feriado). Deduza duas horas diarias empregadas em conducéo, para
guem mora longe do local de trabalho.

Nessa base sobram-lhe 1.930 horas por ano. Mil novecentas e trinta horas para se
fazer 0 que se quiser ou puder. A vida & mais longa do que a fazemos. Cada
instante conta.

LISPECTOR, Clarice. A descoberta do mundo; cronicas. Rlo de Janelro: Rocco, 1989, p.433-434,
QUESTAO 4
Compare os textos 1 e 2 e responda:

a) Os textos possuem a mesma idéia de tempo.

b) No texto 1, o tempo & enfocado como infinito; no texto 2, como finito.
¢) O texto 1 € um poema e o texto 2, uma fabuia,

d) O texto 1 & um cordel e o texto 2, uma cronica.

QUESTAO §
A frase que melhor expressa a idéia principal do texto 2 é:

a) Nao existe vida sem caiculo.

b) Na vida, é importante aproveitar cada segundo do nosso tempo
c) Temos mais tempo para gastar do que imaginamos.

d) Podemos usar nossas horas para fazer o que quisermos.

QUESTAO 6
Qual das alternativas abaixo apresenta sindnimos respectivos, no contexto do texto
2, para “capacito-me de”, “deduzam-se” e “conducgao™

a) Descubro, subtraiam, metro.

b) Reflito, adivinhem, énibus.

c) Panso, concluam, veiculo.

d) Dou-me conta de, retirem, transporte.
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Toda a Mafaida. Sao Pauio: Martins Fontes, 1993, p.34

QUESTAO 7

Nos quadrinhos, Mafalda demonstra uma preocupacio com o uso positivo do tempo.
Nas suas frases, observamos, quadro a quadro, uma mudanca do tempo verbal para
expressar, com mais adequacdo, as idéias da personagem. Nesse contexto, €
errado afirmar que se usa:

a) O verbo pensar no passado para indicar questionamento.
b} O verbo fer no futuro para indicar recomendacao.

c) O verbo ter no presente para indicar um fato,

d) O verbo sair no infinitivo para indicar imobilizacao.

QUINO, Toda a Mafalda. Sdo Paulo: Martins Fones, 1993, p.29

QUESTAO 8

Nos textos 3 e 4, uma seqiéncia de informacdes é apresentada com base nas falas,
agdes e gestos das personagens. Observe o Ultimo quadnnho do texto 3 e o primeiro
quadrinho do texto 4 @ marque a opgdo que melhor represente as expressoes de
Mafaida.

a) Surpresa e entusiasmo.

b) Preocupagdo e descaso.
c) Ansiedade e compromisso.
d) Duvida e cunosidade.
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QUESTAO 9
Qual a relagdo de oposicao de idéias estabelecida por Mafalda no texto 47

a) Planejamento e organizacéo.
b) Teoria e pratica.

¢) Acaso e plano.

d) Tragado e planejamento.

TEXTO 5
Como organizar um plano de estudo

Se estudar de forma organizada nunca fez parte de sua rotina, acompanhe as dicas
do psicologo Sérgio Goldenberg, professor aposentado da Faculdade de Educagao
da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).

- Qual a duragéo ideal de um plano de estudo?

Depende dos objetivos que se quer atingir. Podem-se sempre estabelecer metas de
curto prazo. As metas devem estar em sintonia com o ritmo da matéria dada em
classe. Quando as metas sd0 cumpridas a risca, sua motivagao se mantém em aita.

- Quantas horas é preciso estudar por dia?
O estudo pode ser realizado em dois ou trés pericdos de 2 horas no decorrer do dia.
Mais do que isso pode levar a uma fadiga mental.

- Como organiza-lo?

Monte uma tabeia semelhante ao horario escolar. Marque em cada dia as disciplinas
que ird estudar e, conforme a matéria seja dada em classe, va detalhando os
contetidos ou as metas numa tabela.

- Como dividir o tempo entre as disciplinas?
Intercale as matérias preferidas com as de que nao gosta. Evite, por exemplo,
estudar Matematica e Fisica em seguida, ja que as duas exigem calculos.

- Como controlar o cumprimento do plano?

Marque na tabela cada tarefa realizada. O que nao foi feito no periodo determinado
deve ser realizado em um horério extra na proxima semana. Deixe periodos livres
para eventuais reposicoes, mas evite sempre adiar as tarefas.

Revista Superinteressante — Fevereiro / 2000 (texto adaptado).
QUESTAO 10

Segundo a seqiéncia de informagdes apresentadas no texto 5, para se estudar de
forma organizada, € importante se planejar quanto a:

a) Metas, tempo, organizacgdo e disciplinas.

b) Organizac&o, objetivos, preferéncias e horério escolar.
¢) Motivacéo, horas, detalhamento e reposigoes.

d) Sintonia, periodos, controle € disciplinas.
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QUESTAO 11
No texto 5, ao analisar a relagio sujeito-predicado, podemos afirmar que:

a) Em "acompanhe as dicas do psicologo Sérgio Goldenberg®, o verbo acompanhar
esta no singular, concordando com o sujeito “leitor” ndo expresso na oragio.

b) Em “Depende dos objetivos que se quer atingir’, o sujeito do verbo “depender”
esta explicito na pergunta “Qual a duragao ideal de um plano de estudo?"

c) Em "Como organiza-lo?", o sujeito da oragdo € o termo "estudo’, tema central da
entrevista.

d) Em “Intercale as matérias preferidas com as de que ndo gosta®, ha apenas uma
oragdo. O sujeito dessa oragdo é o pronome “tu”, o gual ndo esta escrito, mas
podemes identifica-lo pela forma verbal.

QUESTAO 12

Com base nas leituras desta avaliagdo, produza um texto, tratando do tema: “Vocé
sabe usar o seu tempo de forma positiva?’. Siga as orientagdes abaixo:

* Na primeira parte, defina a nogao de tempo e apresente seu ponto de vista,
respondendo & questdo. (3 linhas)
Na segunda parte, defenda o seu ponto de vista, justificando-o. (4 linhas)
Na udltima parte, conclua. (3 linhas)

: Cologue um titulo na sua producao.
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Anexo 18: Prova de 2008

coof- 2ec0q

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICACAO

PROVA DE SELEGAO AO 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 2009
PORTUGUES
E
MATEMATICA

NOME DO{A) CANDIDATO(A):
T INSCRIGAO N°:
DATA: 30 DE NovemBRQ DE 2009,

LEIA COM ATENGAOQ

1. Verlfique se este cademo de provas contém 24 questdes (12 de portugués e
12 de Matemética), numeradas de 01 & 12 em Portugués e de 01 a 12 em
Tz n e S L

2. Caso o seu cademo de provas ndo esteja completo; solicite ao fiscal da sala
um outro cademo de provas. N&o serdo aceitas reclamagoes posteriores,

3. Nas quesides de multipla escolha mamue APENAS UMA ALTERNATIVA.
Duas ou mals altarnativas assinaladas serdo considaradas como resposta nuia,
4. Nao sera permitido:
a) levantar-se sem a autorizagio do fiscal;
b) pedir ou consultar materais alheios;
¢) copiar as raspostas 2/ ou as questdes:
d) sair da sala com o cademo de provas.

e) usar instrumentos que contenham as quatro operagdes aritmeticas ou
auxiliem a realizacho das mesmas.

5. Coloqus o seu nome & numero de inscricdo em cada folha do cademo de
provas.

6. Esta prova tera duracéo de trés horas,

BOA SORTE!
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COLEGIODE

-

Aplicacao

nwoZr

Aniversédrio de 50 anos do Colégio de Aplicacao da UFPE

Parabéns a todos que marcaram e ainda marcam a sua historial
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Leia os textos que seguem, observe como o tlema ANIVERSARIO esta presente no
nosso dia-a-dia &, em segulda, responda as questdes apresentadas.

DiadeFesta

Quando o dia tem cheiro de festa
Ser faliz @ muite bom

Sonho brilham rio meilo da testa
Bate forte o coracho

Quando chega a hora do bolo
Tode mundo dé as méos
Enche o peito & sopra as velas
Feito um furacéo

NGs queremos viver

Brincar, deitar s rolar
Queremos uma festa

QUESTAO 1

TEXTO 1

Que dure a nolte Inteira

E que a vida tenha

Um pouco mais da brincadeira
Vem cd, meu coracdo
Esquega ja da hora

Me dé a sua mao néio va embora.
Atirel um pau ne gato

Mas o gato

Néo marrey

Dona Chica

Admirou-se

Do berrou que o galo deu.

Fonte: Album A Turma do Baldo Magico - v.3

De acordo com & musica, podemos entender que o coragao das pessoas bata forte,
em dia de festa, porgue:

A ) as pessoas licam nervosas,

B ) estédo cheias de felicidade.

C ) sopraram as veias feito um furacdo.
D ) a festa durou a noite inteira.
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QUESTAO 2

Ngo fim da cangao, loi acrescentada uma madsica bastante popular (“Atirei um pau no
gato”), Dantro do texto, ala da a entander que

A ) as criancas comec¢aram a brincar dando-se as maos.
B ) um gato apareceu no final da festa.
C ) um gato chegou na hora do boio

D ) algumas criangas foram ambora e um gato as perseguiu.

QUESTAO 3

No TEXTO 1, os verbos dastacados astao no singular porque os seus sujeitos sio,
na ordem:

A ) senhos, coragao, Dona Chica.

B ) o coragao, hora do bole, Dona Chica.
C ) o coragé@o, hora do bolo, gato.

D ) sonhes, hora de bolo, gato.

Fonte: wywew zitalto conmbr

L
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QUESTAOQ 4

Relacionando os textos 1 e 2, NAD podernos afirmar que:

A ) os textos tratam do mesmo tema.
B ) a festa do TEXTO 1 assemealha-se & do TEXTO 2, contudo as caracteristicas
dos personagens anlversariantes, nao.

C )a TEXTO 1. letra de musica, expiora apenas 0 mundo imagindrio das criancas
e 0 TEXTO 2, cartum, explora exclusivaments o mundo real dos adultos.

D ) tanto criangas quanto adultos sao leitores possiveis da ambos 08 fextos.

QUESTAO 5
Na expressdo “The supermae®, TEXTO 2, verifica-se a presenca de uma palavra
astrangeira ‘the" (no contexto, urn artigo definide) e a de um substantivo dervado
pele prefixo latino “super”. Scbre essa expressao do texto de Ziraldo. & correto dizer
que:
A ) sg a substituissemos pela expressdo "mée superlegal’ ndo alteraria o sentido
do texio, visto serem expressdes sinonimicas.

B)o uso de palavras e prefixos de origem estrangeira ndo contribui para
construgao do sentido desse texto de lingua portuguesa.

C )hé& uma correlagdo da palavra “supermie” com a “super-homem”, j que, no
texto, a mas apresenta-se como uma espécie de “herolna” da familia.

D)o processe de formagdo da palavra "supermas”, prefixacdo, é diferente do da
palavra “super-homem”, composi¢éo, como nos indica o proprio uso do hifan.
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Em 2008, a revista Veja completa 40 anos de publicagao. Selecionamos, para
cada década de sua existéncia, uma capa representativa:

TEXTO 3 TEXTO 4

08/11/1978
s )

o)

TEXTO 5

16/12/1998

A revolerae Cm srisoges

00 v ¢ hAormacEo
Gorraocorta pais » professsess
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QUESTAO 6

Qual a alternativa que apresenta a informacao mais adequada a respeito das capas
de revistas?

A )Os TEXTOS 3. 4, 5, e 6 assim como o TEXTO 2, de Ziraldo, sao exemplares do
mesmo género de discurso, pois, em ambos, verfica-se associagao da
linguagem verbal a linguagem visual.

B) Um dos siementes que diferencia a capa de revista do cartum & que a primeira
tem a fungao social maior de educar os leltores e o segundo a de diverti-los.

C ) A narrag@o e a descrigdo sdo os principais tipos textuais qua organizam as capas
de revista apresantadas, pois nelas ha o relato de fatos marcantas do cotidiano
brasileiro.

D ) As capas, além de anteciparem o contetudo das maiérias publicadas nas revistas,
usam recursos que contribuem para despertar o interesse do leitor € orientar a
sua leitura,

QUESTAO 7
Quanto ao uso da pontuacao, refietindo sobre o texto verbal das capas de ravisia
selecionadas, assinale a unica alternativa errada:

E ) E comum nos titulos ndo se usar o ponto final, para, dentrs outros cbjetivos,
indicar qua o pensamenta iniciado sera concluido com a leitura integral do texto.

F ) No TEXTO 3, no titulo "ELEICOES o futuro comega no dia 157, poder-se-la
colocar reticéncias logo apds a palavra “eleigdes”, pois cabe a esse sinal de
pontuacao denctar compigtude do pensamento.

G )No TEXTO 4, apés o titulo "PLANOS DE SAUDE" caberia o emprego do sinal de
dors pontos para sugsrir qua uma informacao adicional sera apresentada.

H)No TEXTO 5. a auséncia de pontuagao entra os enunciados “um génio em casa”
e ‘a revolugdo das criangas na era da informag@o desconcentra pais e
professores” sugere que o primeiro termo pode se tratar de um "lWic™ e o
segundo de um “subtitulo”. Processo similar acorre no TEXTO 6.
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TEXTO 7

Em 2008, comemora-se o centenzrio de more do escrifor Machado de Assis.
considerado, por boa parte da critica. 0 malor cidssico brasllolo de todos os tempos.
As questdes 8 ¢ 9 s80 relativas ao texto abaixo, de Ronaldo Brassane:

UNS OCLINHOS NOC MEIO DO CAMINHO
Ronaldo Bressane

Nao adianta fugir: para onde vocé olhar, tem um Machade atravessando a
literatura brasileira, Principaimanta neste ano de 2008, quando & lembrado pelo
centendrio de sua morte, os indefectiveis oclinhos do Bruxo do Cosme Velho serdo
vistos por toda parte. Essas lentes ndo deixavam passar nada. Os costumes, os
preconceitos, a moral, a falta de moral; a elte e a ralé, a classe média e a
mediocridade reinante; os grandes sonhos & os peguenos pecados de uma nacao
que recém descobria uma florescente cultura porém ainda encobria a feia mancha
da escravidao - tudo foi visto e revisto e previsto pelos oclinhos do Joaquim Maria.

Nascido em um humilde morro do Rio de Janeiro & morto no pantedo
literario nacional, o discreto Machado de Assis é a excegao que concebe a regra.
Mesmo timido, gago & epilético, um mulato que, na midda, era um ruido no meio
de uma elite branca metida a européia, o sujeito fez a diferenca - e toda a sua
obra, vocé verd neste dossié, foi sutiimente marcada pela observagao do fora do
comum. Desde sempre percebido por seus pares como génio, passeou por todos
os géneros literarios - nao brilhou tanto na poesia € no teatro; na crinica, no conto
e no romancs, entretanto, foi além de mestre um inventor, (...)

Para fazer uma panoramica sobre sua obra e vida (ambas se confundem),
EntreLivros reuniu um belo time de escritores, criticos, historiadores, Em variados
registros, da leveza da cronica jormnalistica a densidade do ensaio académico,
Machado comparece nos mais diversos angulos. Na primeira sacdo, analisamos a
vida do homem, seu tempe, seu Rio de Janeiro, seu sutit embate com a escravidao.
Na segunda parte, concentramos a mirada sobre a milagrosa prosa machadiana,
Por fim, sua influéncia na literatura contemporanea, seu passeio pelo jomalismo,
sua sombra no cinema, nos quadrinhos, na TV.

Machado & a prova de que a ironia pode ser solidénia; que a negatividade pode
ser fonte inesgotavel de generosidade e prazer. Quam tiver olhos para ver que use
seus oclinhos. E divina-se,

Fonte: Extraide da ravista Bbifoteca EntreLivios ~ Machado de Assis. Ediglo Especial n, 10

399



QUESTAQ 8

De acordo com o texto de Bressane, pode-se alirmar quea:
A ) Machado de Assis morrau completamente desconhecido;
B ) o escritor gquase nao produziv obra de possia e teatro;
C ) os melhores textos de Machado estio na cronica, no conte & no rmance;
D )Machado da Assis, por solidariedade. avita usar ironia em sua obra:

QUESTAO 9

Marque V para as afirmagoes verdadairas e F para as afimagbes falsas:

A.( ) oautor Ronaldo Bressane emite opiniSes sobre a obra de Machado de Assis,
o que se varfica no uso freqlente de adjetivos em expressées como
“indefectiveis oclinhos®. “ironia elegante” e “milagrosa prosa machadiana®,

B. ( ) a imagem acima do texto & um elemento Importante para a Interpretagéo da
palavra “oclinhos”, j& que efa ndo existe no padrdo culto da lingua peruguesa;

C. ( ) a paiavra "oclinhos®, usada como diminutivo de “6culos”, expressa uma
conutagao de afetividade,

D. ( ) o texto foi extraido de um periddico. no qual a vida e & obra de Machado de
Assis 840 analisadas.
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TEXTO 8

QUEM FAZ DO RECIFE E OLINDA CIDADES MELHORES
Julliana de Melo

Do JC OnlLing

Cidades de belezas naturais e contrastes socials marcantes, Recife e Olinda
completam 470 e 472 anos, respectivaments, nesla segunda-feira (12), Nas suas
trajetérias histéricas de lutas, um verdadeiro exército de voluntarios tem feito, ac longo
dos anos, a diferenga no cotidiano de muita gents, rsalizando agdes individuais nas
comunidades. Eles desempenham, em aiguns momentos, o pape! que o poder publico
néo tem conseguido fazer com eficacia em benaficio de toda a populagdo. S80 pessoas
sensiveis e, muilas vezes, andmimas que doam parte do seu tempo e de suas
habilidades em prol do bem comum. Em troca, recebem carinho & respeito daqueles que
sao ajudados e experimentam a sensago gratificante do exercicio pleno da cidadania.
Nesta data de comemoragies, os parabéns vao também aos que tentam fazer do Recife
e Olinda cidades methores para viver.

Gente como o pediatra Marcio Diniz, 62 anos, que ha quase cinco desanvolve um
trabalho silencioso com jovens de baixa renda no bairro onde mora, no Pogo da Panela,
Zona Norte do Recife. Considerado um lugar de efite, 0 povoado histérico abriga
desigualdades sociais gritantes. Ao lado de belos casarbes, lares sem um sistema de
saneamento bésico adequado se misturam &s margens do Rio Capibaribe, deixando as
diferencas soclals ainda mais evidentes. Com uma reda, uma bola nas maos e uma

jdéia fixa na cabega, Mércio enxergou no vdlei uma forma de tirar as criancae =

adolescentes que viviam oclosos das ruas 8 insoros-na pratica educativa e
socializadora da atividade. "O esporte da condigac para que 0 talento de cada um
sobressaia. Fol bom na quadra, as pessoas admiram @ respeitam, independentemente
da idade, cor, raga ou classe social’, ressalta o médico, que j& foi atleta reserva da
salecao pemambucana juvenil de vdlei e também integrou a selecao universitaria. (..}

Iniciativas simples como as realizadas por Marcia (...} servem de exemplo para
toda a sociedade e serio divuigadas regularmente pelos veiculos do Sistema Jomal do
Commercio de Comunicagao (Jomal do Commercio. Radio Jomal, Rédio JC/CBN, TV
Jomal & JC OnLine) em matérias que a partir de agora receberao o selo Atitude Cidada.
No poral, o canal Cidadania reservou um espago dedicado exclusivamente para e5sas
produgdes jormalisticas do SJCC. ande os internautas poder&o ainda enviar sugestoes
de pautas e divulgar agtes que sac realizadas nas suas comunidades.

Fonte: wwv(&uot.com.brlJC/siteslredfaoﬁndaZOO?
Texlo adaptado
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QUESTAO 10

De acordo com o TEXTO 8, “quem faz do Racife e Clinda cidades malhoras™
A ) S@o as miciativas simples que servem da exemplo para foda 8 scaiedade.
B ) S&o as pessnas sensiveis @ conselheiras que vivem no anonimato,

C)E exclusivamente o pediatra que desanvolve um irabatho silencioso com
jovens de baixa renda no bairmo onde mora.

D ) Séo os voluntarios que doam parte do ssu tempo 8 de suas habilidades em
prol do bem comum.

QUESTAO 11

Coloque "V" para ‘verdadeiro” e “F" para falso. considerando o contexto Go

TEXTO &

A. ( ) Na prnmeira frase do primeiro paragrafo, com o objetive de caracterizar os
substantivos proprios "Hecifo® e “Olinda”, que representam assunto de
destagua no texto, a locucde adjetiva ‘cidades de befezas naturais e
contrastes sociais marcantss” & empregada.

B. ( ) No primeiro paragrafo, @ sxpress&o “ao longo dos anos" exprime uma
circunsiancia de tempo, por 1sso pods ser naturalmente substituida pelo
ativérbio “anuaimente” sem comprometer sentido do texto.

C. ( ) Ainda no primeiro paragrafo, o pronome pessoal “eles” substitul a expressao
“um verdadeiro exército de voluntarios”. 8, embora n@o mantenha com els
uma relagdo adequada de concordancia segundo a gramética tradicional, ha
uma concordincia de idéa que justifica o uso do pronome no plural,

D. { ) No segundo paragrafo do TEXTO 8, a jomaiista Julliana de Melo usa verbos
no pretérito pedeitc do indicative para relatar as experiéncias do pediatra
Marcio Diniz.

E. ( ) No oitimo pardgrafo, as palavras “como”, "para” e “8” indicam "comparagaa”,
“finalidadse” e “adigdo”, respectivamente,

F. [ ) Os numerais ordinais empregados no texto - "470", 472", "62" — associam-se
a um substantivo (palavra "anos’), guantificando-o @, assim, contribuindo
para ampliar as informagdes que o texto vem & apresantar. .
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QUESTAO 12

Escrava, no méximo em 10 linhas, uma carta ao jomal responséavsl pela publicagio
do texto Quem faz do Recife e Olinda cidades methares, Na sua carta, vocé deve:

(a) Aprasantar-se como |eitor;

{b} Relatar o contetdo da maténa resumidamente;

(¢) Apresentar sugestoes de temas para hovas publicagoes, considerando o

conteudo do texio lido,

Nao preencher. Uso exclusivo da Comissao de Avaliacao.

AG [00]050[10 [ cL
MA 0.0]0,25 [ 0.50
Ap: [0.0]0.25 [0.50 |~ QAP
St [0,0[0,25 [0,50 | 0,75_ Ms | 0,0 0,26 | 0,50
[ Sg: [00(025 (050 (075 |Tt
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Anexo 19: Prova de 2009

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
COLEGIO DE APLICACAO

PROVA DE SELECAQ AO 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 2010
PORTUGUES
IATEHEATICA

NOME DO (A) CANDIDATO (A):

INSCRICAO N":
DATA: 01 DE NOVEMBRO DE 2009,

LEIA COM ATENGAO

1. Verfique 26 este caderno de provas contém 24 quesides (12 de Portuguds ¢ 12
da Matemdtica), numeradas de 01 a 12 em Portugués e de 01 a 12 em
Matematica,

2. Caso o seu caderno de provas ndo esteja completo, solicite ao fiscal da sala um
outro cademo de provas, Ndo serdo aceitas reciamagdes posteriones.

3. Nas questos de miltipla escoiha. marque APENAS UMA ALTERNATIVA.
Duas ou mais alternativas assinaladas serfio consideradas como resposta nula

4. Nio sera pormitido:

a) levantar-se sem a aulorizagio do flacat;
! b) pedit ou consuttar materiais alheios:
¢) copiar a8 respostas &' ou as questdes;
d) sar da sala com o cademo de provas;
e) usar instrumentos que contenham as quatro operagBes artméticas ou
suxiliem a reatzacso das masmas,

5. Coloque o seu nome e namero de inscricBo em cada folha do cademo de
provas.

6. Esta prova terd a duracao de frés horas

BOA SORTE!
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Na nasse dia-a-dia, vivemes cexcados de Leituvas e livvas pox tades os
lades. Vaviades génexes textuais civculam em nessa seciedade: histovias
tivinhao etc.

Nesta prava de postugués, vacé vai lev ¢ analisar alguns textes.
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O conto “Meus livros” de Ana Miranda, eseritora brasileira. pode ser lido como uma.

“cronica intimista”, pois relats a experiéneia pessoal da autora com os livros ¢ a leitura, Vamos
agora ler esse texto.

TEXTO 1
Meus livros

Existe em minha cabeca uma estranha geografia que se refere a0 mundo em torno de
mim, um mundo fisico mas de significados infinilos, essa geografia surgin do meu habito de
viver trancada com meus livros, esses livros dispostos numa serena ordem um a0 lado do outro
representam @ minha mente como um mapa a um pais, se fecho os olhos as prateleiras de livros
se acendem dentro de minha cabeca como se minha cabega fosse também um aposento forvado
de estantes de livros em que cada um deles € uma porta para um mundo, todos sdo posicionados
de acordo com um sistema logico, se me recordo de um desses livros men olhar vai diretamente
a0 lugar em que s¢ encontra, raras vezes algum se perde mas quando acontece caio numa espécie
de desespero. basta olhar 4 distincia um deles para receber sua influéncia, uma secreta ligagio.
feito as ondas do mar em relacdo & lua, as vezes sinto um apelo irresistivel como se um deles me
chamasse ¢, seja quando for, levanto da cadeira. retiro o livro da estante e folbeio para ouvir o
que tem a dizer, esses livios determinam meus sentimentos. meu entendimento do mundo, sio o
mapa de minba alma, cada um representa uma regidio. um lugar onde estive e onde ainda eston.
hi entre eles os meus preferidos, ficam separados numa das prateleiras, rabiscados desde o
primeira pdgina. onde se encontram palavras manuscritas, lembrancas, idéias, pétalus secas,
madeixas, preces, sdo meus livros. mas tenho sempre a sensacio de que ndo me pertencem, sou
dona deles mas apenas uma pequena e frigil conexdo entre um e outro tempo, vivo trancada
numa sala onde livros vivos sorriem, choram, zombam, ensinam, atraigoam, respiram, livros que
passam de papel para papel. 4s vezes son tomada de uma tristeza por ndo saber o que lhes
acontecera depois da minha morte, mas sei que eles, como as pessoas, iem seu destino, alguns
meu filho levard, outros, um neto. outros ainda serdo vendidos num sebo, com meu nome.
bilhetes, segredos, receitas, folhas de outono. gotas de café. que tornardo tnste um leitor sensivel,
os demais deixarei de lembranga para amigos. mas todos existirdo mais do que cu, uns existirdo
elemamente.
(In.: Literatura em minha casa - Vol. 2 - Cronica e conto, Sdo Paulo: Companhia das Letras.
2003)

QUESTAO 1

No trecho “(...) essa geografia surgiu do mew habito dg viver trancada com meus livros, esses
livros dispastos numa serena ordem wum ao lado do outro representam a minha méente como wm
mapa a wm pais, (...) ", a autora relacions 0s termos!

A) Livro a mapa / mente a pais.
B) Livro a pais / mente a geografia,
C) Livro a mente / mapa a pais.
D) Livro a geografia / mente a livro.
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QUESTAO 2
A autors afirma que sempre tem a sensacio de que seus livros ndo [he pertencem, porque os
livros:

A) nio foram escritos por ela.

B) ndo ficardio com ela para seropre.

C) ndio duram etermamente.,

D) ndo podem ser reaproveitados,

QUESTAO 3

No texto. hi uma relagio entre o mundo real que os vros representam ¢ o mundo imagindrio
que eles possibilitam. em qual dos trechos abuixo nie podemos perceber 1sso:

A) “(...) um mundo fisico mas de significados infinitos .

B) "(...) cada um deles € uma porta para um mundo ",

C) “(...) §do o mapa de minha alma™.

D) “(...) mas sei que eles, como as pessoas, rém seu destino .

QUESTAO 4
Nos trechos “prateleiras de livros™ ¢ “ondas do mar”, quais as relagdes de sentido estabelecidas
peia preposicio de ¢ pela contrago do (preposiglo de + artigo o), respectivamente:

A) Posse/lugar,

B) Instrumento posse.

C) Material/ contendo,

D) Contendo! lugar.

QUESTAO §
Releia os seguintes trechos:
"(...) gsses livios dispostos numa serena ordem um ao lado do outro... " (linha 3)
(...} 5¢ me recordo.de wm dgsses livros... " (linha 8)
0 uso do pronome demonsirativo ‘esses’, nos trechos acmma, refere-se aos livros que:
A) a sutora escrevey.
B) a autora possul,
C) a autora venden.
D) a sutora imaginou,
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QUESTAO 6

Leia as afirmagdes a respeito dos aspectos da organizagdo de pardgrafos e da pontuagie do texio:

I. A organizacio do texto em um unico parigrafo é um recurso da modalidade escrita da
linguz que contribui para, na cronica, cnfatizar a dindmica do relato das memérias da
autora sobre a leitura e os ivros.

il. O uso de apenas um paragrafo na organizagiio do texto revela que a autora desconhece as
normas gramaticais de construglio de pardgrafos gue indicam a necessidade de divisdo do
texto em partes,

1I1. © texto apresenta uma pontuagdo inadequada ao género textual: seria necessario que. no
paragrafo. houvesse a divisdo do periodo com o uso do sinal de pontuagio “ponto final™
para marcar mais pausas.

IV. A escotha da pontuacio no texte é um recurso estilistico da autora e, portanto. coerente
com o sentido que pretende construir textaimente,
Esta(do) correta(s):
A) Todas as afirmacdes.
B) As afirmagdes I ¢ IIL
C) As afirmagdes I e IV.
D) Apenas a afirmagao IIL

QUESTAO 7

Leia estes trechos do texto ¢ observe as palavras sublinhadas:

“Existe em minha cabe¢a wma estranha geografia que se refere ao mundo em forno de min. wm
mimdo fisico mas de significados infinitos, {...) "

“(...) ¢ me recordo de um desses iivros meu olhar vai divetamente ao fugar em que se encontre,
raras vezes algum se perde mas quando acontece caio numa espécie de desespero, {...)"

“(...) retiro o iivro da estante e o folheio para ouvir o que tem a dizer, (...)"
De acordo com as ideias do texto, as palavras sublinhadas nas passagens acima indicam
respectivamente:

A) Oposicdo; rempo: finalidade.

B) Negagio: condigio; conscquéncia,

() Oposigdo: tempo: lugar.

D) Negagao: condi¢ao: causa.
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QUESTAO 8

Leia o texto 2. uma tirinha da Turma do Xaxadoe de Anténio Cedraz:

TEXTO 2

XAXADO  hovore Cocras

I VAMOS, MARAE! MAL EM LASA NAD
ESTOU ANSTOSAPARA" £574 FALTANDO NADA,
TRMCS A FEIRA! FILHA QUE TT90 D
ALIMENTO QUER
CONRANRY

Fonte: blogdoxandro.blogspot.com Acesso em 25/09/2009

Comparando “Meus livros™ (texto 1) com a tirinha (texto 2), ndo podemos afirmar que:

A) Os textos tratam do mesmo tema: livros e leitura.

B) O texto | enfoca as experiéncias pessoais de um leitor com os livros ¢ o texio 2, 0
interesse de uma crianga pelos livros.

C) Embora sejam de géneros textuais diferentes, os dois textos tém por finalidade
comunicativa principal incentivar a comercializacio de livros.

D) Tanto no texto 1 quanto no texto 2. ha referéncias nos livros, em linguagem figurada,
como por exemplo, “(esses livros) sdo o mapa da minha alma” ¢ “(alimento) do tipo que
abastece a alma”, respectivamente.

QUESTAO 9

No texto 2, considerando o contexto da fala da menina no tltimo quadrinho. a palavra ‘abastece’
tem como Sindnimo mais aproximado:

A) ‘enche’.
B) ‘enriquece’.
C) ‘proveé’.
D) ‘atende’.
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QUESTAO 10
Leia o texto da quaria capa do livro “Como e por que ler a literatura infantil brasileira™

TEXTO 3

-Escrwer para crigngas sempre foi um desafio — para quem escreve, ilustra e para
quem apresenta 0 livro a este pablico tdo especial, Como conguista-lo? Que recursos
slo necessarios para fazer, do primeiro livro, algo inesquecivel? E como este desafio
foi vencido no Brasil?

Apesar de ter pouco mais de cem anos, a literatwa infantl brasileira rapidamente
sosbe mostrar a que veio. Conquistou leftores, emocionou geragdes € CTiou um espago
nobre nas pratcleiras dos leitores jovens. Quando uma crianga 1é

nomes como Monteiro Lobato — o grande marco —, Henriqueta = &

Lishoa, Ruth Rocha, Ana Maria Machado, Sylvia Orthof, Lygia
Bojunga ou Jodo Carlos Marinho, eotre tantas outros, ela sabe que
um pacto foi selado, Um pacto hidico, em que a diversdo leva ao
conhecimento. “Como e Por que Ler a Literatura Infantil
Brasileira™. da respeitada professora Regina Zilberman, ¢ uma &z

deliciosa reflexio sobre os maiizes deste pacto. N3o importa se ¢ =7 =
poesia, teatro, fabula, conto, histdria oral ou novela juvenil. O mponnnxe é afereoe: as
criancas a chave da sua brasilidade.

Segundo as informagdes do texto 3. cologue V para afirmagdes “verdadeiras™ ¢ F para “falsas™

() O publico infantil tem dificuldades de leitura. por isso ¢ um desafio escrever para
criancas.
() A literatura infantil brasileira sempre esteve nas prateleiras dos leitores jovens.

( ) Diversdo que gera conhecimento, pacto estabelecido entre criangas ¢ escritores.

() O livro “Como ¢ por que ler a literatura infantil brasileira™ aborda elementos do pacto
ladico existente entre leitores e escritores.

( ) Aofertade géneros como fibula, conto ou novela juvenil para criangas ndo €
importante. O importante & ofertar-lhes a chave da sua brasilidade.

QUESTAO 11
Marque a alternativa em que a andlisc sintdtica das passagens do texto 3 estd correta:

A) Em “Apesar de ter um pouco mais de cem anos, a literatura infantil brasileira rapidamente
soube mostrar a que veio.™. o termo “a literatura infantil brasileira rapidamente™ funciona
como sujeito, e tem por nticleo a palavra “literatura™

B) Em “Conquistou leitores. emocionou geragdes e criou um espago nobre nas pratelemras
dos jovens”, temos um caso de sujeito oculto ou eliptico: “a literatura™

C) Em “ela sabe que um pacto foi selado™. o pronome pesseal “ela’. sujeito da oragdio cujo
verbo € “saber”, estd no lugar do termo “uma crianga’.

D) Em * ‘Como e Por que Ler a Literatura Infantil Brasileira’, da respcitnda profe;sora
Regina Zilberman, ¢ uma deliciosa reflexdo sobre os matizes deste pacto.”. o sujeito
poderia ser sintaticamente substituido por um pronome pessoal do caso obiiquo,
concordando com o verbo “'ser” em pessoa e pumerc.
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QUESTAO 12

A cronica é um género textual que aborda fatos do cotidiano, podendo

também relatar experiéncias pessoais. A leitura é uma vivéncia de

mundos reais e imaginarios. Produza uma crénica, no maximo em 10

linhas, falando sobre seu conlato com a leitura e os livros. Para tal,

siga as instrugges:

Na introduc#o, apresente suas primeiras experiéncias com a
leitura.

Em seguida, comente livro(s) ¢ autor(es) que ficaram na
sua memaria,

Conclua falando sobre a importancia da leitura em sua vida.

NAO SE ESQUECA DE COLOCAR UM TITULO.

e e e e e e =

Niio preencher, Uso exclusivo da Comissio de Avaliagio.

AG [00 (025 [050 |- CL

MR OAP (00 {025 1050 |0.75
Im: |00 [025 (050 |- MS |00 [025 1050 |075
Mem: |00 [025 [050 [075 T

Cone: | 0.0 0,25 | 0,50 [0.75

411



Anexo 20: Extrato da ata da reunido ordinaria do Conselho Técnico-administrativo do
CAp/UFPE

EeELtBIT L

wozr

Apl@cagéo

EXTRATO DA ATA DA REUNIAO ORDINARIA DO
CONSELHO TECNICO-ADMINISTRATIVO DO CAp/UFPE,
REALIZADA NO DIA 14 DE MARCO DE 2012.

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

8) Pedido de autorizagio para publicagio, exclusivamente em sua tese de
doutorado, de fragmentos de transcrigdes de documentos oficiais do CAp,
coletados em 2011 pela doutoranda em Letras da UFPE, Angela Valéria Alves de
Lima. Considerando, dentre outros, que os registros nio desabonam a seriedade e

respeito da instituigdo, o Servico ¢ favorével a publicagio. Em votagio, a

solicitagdo € aprovada a unanimidade. ...
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