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A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar do dialogo: interrogar, ouvir,
responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem participa inteiro e com toda a
vida: com os olhos, os labios, as méos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos.

Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida
humana, no simpdsio universal.

(Bakhtin, 1979)



RESUMO

O presente trabalho, um estudo de caso do tipo etnogréafico, realizado no Colégio
Estadual Nossa Senhora das Gracas (Censg), no municipio de Araci, Estado da
Bahia, apresenta os resultados obtidos de uma pesquisa que teve como objetivo
apontar os fatores que contribuiram para que os textos dissertativo-argumentativos,
produzidos por alunos da escola supracitada, fossem classificados no nivel
intermediario, pelo programa de avaliacdo externa, denominado Avalie Ensino
Médio, aplicado pela Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia. Esta pesquisa
guiou-se pela seguinte questdo-problema: os estudantes do Censg ndo escrevem
textos dissertativo-argumentativos adequadamente porque nao possuem as
competéncias escritoras necessarias ou ndo o fizeram apenas no contexto do
Avalie? Este trabalho teve como referéncia a avaliacdo aplicada nesse colégio no
ano de 2013, quando os estudantes foram solicitados a escreverem um texto na
tipologia dissertativo-argumentativa, cujos resultados apontaram para o nivel I,
dentre cinco niveis de escrita possiveis. O aporte tedrico dessa pesquisa foi a
Linguistica Textual, tendo como eixo norteador as teorias de texto, especificamente,
a concepcao sociointeracionista de texto, defendida por estudiosos como Marcuschi,
Koch, Antunes, dentre outros, e 0s mais recentes estudos sobre as avaliacdes
externas na area educacional, no Brasil, levantados por nomes como Zaquia, Gatti,
Horta Neto etc. Com o intuito de buscar respostas para o questionamento acima
apresentado, foram percorridos os seguintes caminhos metodoldgicos: andlise de
documentos do Avalie; observacdo de materiais escolares produzidos pelos
professores e alunos; aplicacdo de questionarios aos professores e alunos;
entrevista com membros da equipe gestora. Primeiramente, foi feita pesquisa
bibliogréfica para se definir o conceito de texto e os fatores de textualidade adotados
pelo programa. Em seguida, foram analisados os desempenhos dos alunos no
Avalie e no Enem, comparando-se os resultados nos dois exames. Também foram
observados os diarios de classe de professores e os boletins de notas dos alunos,
no intuito de se perceber se, teoricamente, os alunos estavam preparados para
produzir o tipo de texto solicitado. Depois, de forma amostral, aplicou-se
questionarios sobre o Avalie Ensino Médio enquanto evento, com objetivo de
verificar como os estudantes encararam a avaliacdo e, principalmente, o nivel de
motivagao que tiveram para escreverem no contexto de uma avaliagdo externa. Os
guestionarios também apresentaram questdes relativas as praticas de textos na
escola, a estrutura pedagdgica da unidade escolar e 0s possiveis impactos trazidos
pela aplicacdo do Avalie na escola, dentre outros pontos. Os resultados apontaram
para uma deficiéncia dos estudantes no que tange a produc¢édo textual, uma vez que
se percebeu que o desempenho deles foi similar tanto no Avalie quanto no Enem, ou
seja, no nivel intermediario. Além disso, as notas dos alunos na disciplina Redacéo,
no ano letivo 2015 também se enquadrou no mesmo nivel de escrita. A analise dos
guestionarios revelou que o Avalie foi levado a sério pela maioria dos alunos,
havendo, no entanto, falhas da escola na utilizagdo dos resultados do programa para
tracar acdes voltadas para a melhoria da qualidade do ensino na escola pesquisada.

Palavras-chave: avaliagdo externa; producao textual; escola; ensino médio.



ABSTRACT

The present work, an ethnographic study case, accomplished at Colégio Estadual
Nossa Senhora das Gracas (Censg), in the city of Araci, state of Bahia, presents the
obtained results of a research which aimed to point out the factors that contributed to
the dissertative-argumentative texts, produced by students of the above mentioned
school, were classified in the intermediate level, by the external evaluation program,
named Avalie Ensino Médio, applied by the State Secretariat of Education. This
research was guided by the following research question: the students of Censg do
not write dissertative-argumentatives texts accordingly because they do not have the
needed writing basic skills or they do not do it just in the context of Avalie? This work
had as reference the evaluation applied in this school in 2013, when the students
were asked to write a text in the dissertative-argumentative tipology, the results of
which pointed to the level Ill, among five possible writing levels. The theoretical basis
of this research was the Textual Linguistic theories and the most recent studies about
the external evaluation in Brazilian educational milieu. Aimed to search answers to
the questioning presented above, they were covered by the following metodological
approaches: analysis of documents produced by Avalie; observation of teaching
materials produced by teachers and students; application of questionnaires to
teachers and students; interview with members of the management team. First, it
was made a literature search to define the concept of text and textuality factors
adopted by the program. Then, the students” performances were analyzed at Avalie
and Enem, comparing the results of students who participated in both surveys. Also,
teachers of class diary and students' report cards, grades were observed in order to
understand if, theoretically, the students were prepared to produce the type of text
required. Later on, some teachers and pupils, in a sample form, answered
guestionnaires about Avalie Ensino Médio, with the goal of hecking how the students
faced the evaluation, mostly, if the level of motivation that had to write in the context
of the a external evaluation. Besides, the questionnaires presented questions relating
to the text practices at school, the pedagogical structure of the schools and in the
possible impacts brought by the application of Avalie in school, among other points.
The results have pointed for disabled students when it comes to text production,
once it was realized that their performance was similar in both the Avalie and Enem,
besides presenting notes in the discipline of Composition that fall on the same level
of writing. Analysis of the questionnaires showed that the Avalie was taken seriously
by most students, having, however, school failures in the use of program results to
map actions to improve the quality of education in the research school.

Key-words: external evaluation; textual production; school; high-school.
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INTRODUCAO

A ESCOLHA DO TEMA

A escolha do tema da avaliacdo de texto no contexto das avaliagdes externas
em larga escala, o qual compbe o presente estudo, surgiu a partir de minha
experiéncia como gestor de um colégio de ensino médio da rede publica estadual,
além de minha formacéo docente na area de linguagens. Como professor de lingua
portuguesa, sempre tive a preocupacao de contribuir para o desenvolvimento da
competéncia textual dos alunos, procurando motiva-los para a pratica da producao
de textos nas aulas de redacédo, visando ao sucesso nos exames vestibulares, em
concursos publicos e, principalmente, no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).
Na condicdo de diretor do Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas (Censg),
funcdo que exerci no periodo de maio de 2009 a abril de 2015, sempre procurei ser
um incentivador das praticas de producao textual no ambiente escolar, tanto entre os

discentes quanto entre todo corpo docente da escola.

Entre os professores, procurava estimular, primeiramente, a pratica da leitura,
tanto de titulos técnicos como de obras literarias, presentes na biblioteca da escola,
indispensaveis para a formacao de qualquer docente, em todas as areas. Da mesma
forma, incentivava a participacdo desses profissionais em eventos que envolvia a
producao de textos, como o concurso de redacgao e artigos cientificos “Construindo a
igualdade de género”, promovido pelo Mec/CNPq, tanto para estudantes de ensino
médio, quanto para professores estudantes de graduac¢éo ou ja graduados, enviado
para todas as escolas do pais. Quanto ao incentivo aos estudantes, além de
favorecer o desenvolvimento de projetos, sempre procurei garantir, como gestor, as
condicdes necessdrias para a realizacdo de atividades como oficinas de leitura e de
escrita e, principalmente, a participagdo deles em eventos que envolviam, de modo
especial, a producao textual, como: as Olimpiadas de Lingua Portuguesa, a nivel
nacional e o TAL-Tempo de Arte Literaria, promovido pela Secretaria Estadual da

Educacao da Bahia.

E essencial que os textos dos alunos possam circular em ambientes externos

a escola, uma vez que, de acordo com Beaugrande (1997), além do carater
13



linguistico e cognitivo, o texto é social, isto é, sO produz sentido quando interage
com o outro. No entanto, uma das minhas preocupagdes principais era a
participacdo dos alunos do Censg nos vestibulares das principais universidades
publicas do Estado (UNEB, UEFS, UFBA etc.), com o objetivo de propiciar-lhes o
sucesso profissional apds a conclusdo da educacdo basica. Da mesma forma, a
preparacdo dos discentes para o0 Enem se configurava entre um dos objetivos
pedagogicos da unidade escolar, mediante a gama de possibilidades que passaram
a ser oferecidas por meio desse exame nacional, a exemplo do Prouni (Programa
Universidade para Todos), que concede bolsas em universidades particulares, bem
como o Sisu (Sistema de Selecao Unificado), que organiza a sele¢éo de estudantes
para algumas universidades publicas do pais, além de estudos em nivel técnico, por

intermédio do Sisutec, ambos concedidos pelo Ministério da Educacéo.

Dessa forma, além da preparacédo especifica de cada area do conhecimento,
havia uma preocupacdo muito grande por parte da direcdo com a preparacdo dos
alunos para fazerem a redacao do Enem, pelo fato de ser um critério decisivo para o
sucesso do estudante no exame, bem como para a eliminagao do candidato. Logo, a
orientacdo era que os professores de redacdo do colégio dessem uma atencao
especial ao trabalho com a pratica de texto nas aulas de reda¢éo, de modo especial,
aos textos dissertativo-argumentativos, por ser a tipologia solicitada ndo s6 no

Enem, como nos principais vestibulares.

A questdo € que, apesar do incentivo para que os alunos se inscrevessem e
fizessem o Enem todos os anos, a escola ndo tinha acesso ao numero de
participantes nem aos resultados do desempenho dos estudantes, pelo fato de,
segundo o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
orgdo responsavel pelo exame, a unidade escolar ndo se enquadrar nos critérios
determinados para a divulgagdo dos dados. Para o Inep, um dos critérios é que
apenas as escolas que tiveram mais de 50% (cinquenta por cento) dos alunos
matriculados inscritos no Enem podem ter acesso direto aos resultados. Assim, nao
havia como a direcdo da escola acompanhar o desempenho de seus alunos,
principalmente, em redacdo, uma vez que apenas cada estudante, individualmente,

acessa seus proprios resultados e, mesmo que solicitAssemos o espelho da
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redacdo, nem todos se sentiriam a vontade para entrega-lo, além de se configurar

em invasao de privacidade a vida estudantil.

Cabe aqui um questionamento sobre esse procedimento por parte do Inep: se
o Enem é um exame de carater voluntario, por qual motivo exigir que metade do
alunado de uma escola tenha a obrigacdo de se inscrever para fazer a avaliacdo?
Serd que esses motivos sdo apenas para fins estatisticos, no intuito de aumentar o
namero de inscritos? E, se em determinada unidade escolar, apenas vinte por cento
dos alunos se interessaram em fazer o Enem, € justo que essa escola seja
penalizada em ndo ter acesso aos resultados desses alunos por nao ter cumprido
com esse critério? Onde entram, entéo, os objetivos pedagogicos do Enem, uma vez
que, se a escola ndo sabe como foi o desempenho dos alunos que participaram da
prova, como podera saber em qual nivel esses alunos se encontram e, desta forma,

planejar acdes voltadas para a melhoria do ensino nesta instituicdo?

SO a partir de 2011, quando a Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia
implantou o Sistema de Avaliacdo Baiano da Educacdo (Sabe), que passou a
realizar avaliacdo em larga escala, em todas as escolas da rede publica estadual,
nos mesmos moldes do Enem, por meio do programa Avalie Ensino Médio, que
também solicita dos estudantes a producdo textual na tipologia dissertativo-
argumentativo, foi que a unidade escolar passou a ter acesso aos resultados da
producéo de texto de seus alunos. Diferentemente do Enem, a escola participante
do Avalie Ensino Médio recebe todos os dados referentes ao desempenho dos
alunos, independentemente do numero de participantes, com o resultado obtido,
individualmente, bem como a classificacdo da escola em um nivel de desempenho,
além da comparacdo do resultado das médias da unidade escolar com as médias
das demais escolas do territério no qual ela esta inserida e as da rede estadual, de

modo geral.

A MOTIVACAO PARA A PESQUISA
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A partir da analise do desempenho dos alunos do Censg, no Avalie Ensino
Médio, nos anos entre 2011 e 2013, no que tange a producéo textual, percebeu-se
gue os dados da escola estiveram, em todas as aplicacdes do programa, abaixo da
meédia, em relacdo as demais instancias comparadas. Em um nivel de classificacéo
definido pelo programa, de | a V (sendo: I. critico, Il. basico, Ill. intermediario, IV.
adequado e V. avancado), o desempenho dos alunos nao ultrapassou, em nenhuma
de suas edi¢cBes, o nivel lll (intermediario). Isso significa que esses alunos nao
estavam produzindo textos que pudessem ser considerados como “adequados’,

para a modalidade de ensino em que se encontravam.

Se a unidade escolar ndo tinha acesso direto ao desempenho de seus alunos
em relagdo a producéo textual no Enem, no Avalie, além dos resultados coletivos,
por série, por escola, a direcdo também recebia o boletim individual de cada
estudante, com as notas das provas objetivas e a classificacdo da redacdo. Diante
dos resultados apresentados, surgiram, entdo, questionamentos quanto aos fatores
que pudessem justificar o desempenho dos estudantes quanto a producéo de textos
a partir da proposta do Avalie Ensino Médio: por que os textos dos alunos que
participaram da avaliagdo nao foram considerados adequados? Quais 0s critérios
utilizados pelo programa para classificar os textos? Esse resultado reflete, de fato, a
competéncia textual dos alunos do Censg? Quais os fatores que contribuiram para o
nivel de desempenho apresentado?

A partir deste quadro que o Avalie suscitou, o qual durante trés anos de
avaliacdo ndo apresentou uma melhoria no desempenho em producao textual pelos
alunos, foi possivel eleger algumas hipéteses que pudessem justificar a situacdo. A
primeira delas € o fato de que, quando se trata de avaliacdo externa, ha certa
desmotivacao por parte do aluno. Durante o periodo no qual estive como gestor do
Censg, percebi que, em se tratando de atividade de producdo escrita, ha uma
resisténcia muito grande por parte do estudante em escrever, principalmente,
guando este evento ndo esta atrelado a uma nota, o que pode ter contribuido

negativamente para o resultado apresentado no Avalie.

De acordo com os dados do SABE 2013 (SEC/BA, p.74), 23,8 % dos alunos
da 12 série e 31% da 22 série do ensino meédio regular deixaram a producéo textual
em branco. Os demais que nao tiveram a mesma “ousadia” em deixar a pagina da
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redacdo em branco, podem ter escrito apenas para cumprir com a obrigacdo que
Ihes foi imposta, sem se preocupar, realmente, com a qualidade do texto produzido.
Depois, é possivel que os alunos que participaram da avaliacdo ndo possuissem, de
fato, as habilidades escritoras necessarias para produzirem textos proficientes, na
tipologia solicitada, uma vez que, de acordo com Antunes (2005) e Koch (2007), a
escola brasileira ndo vem cumprindo com o seu papel de formar produtores de
textos proficientes. Para as autoras, muitos alunos concluem a educacao basica sem

saber ler e escrever.

Por dltimo, esta falta de proficiéncia, no entanto, pode perpassar por questdes
didatico-pedagdgicas, bem como pela formacdo dos professores, principalmente,
dos que trabalham diretamente com leitura e producdo de texto, nas aulas de
Redacdo, no Censg. E possivel que os alunos, ainda que no ensino médio, n&o
tivessem contato com a pratica de produzir textos na tipologia dissertativo-
argumentativa, conforme solicitado pelo Avalie. Se os alunos néo tiveram contato
prévio com textos desse tipo, hem tampouco puderam produzi-los, evidentemente,

tiveram dificuldade em atender a solicitacdo de producéo textual do programa.

De acordo com Marcuschi (2008), os professores precisam, primeiramente,
levar modelos de textos para leitura para, depois, solicitar atividades de producéo do
mesmo género. O autor enfatiza a importancia do trabalho com os géneros na sala
de aula, e, além disso, Barros (2008) destaca a necessidade de o professor ajudar o
estudante a desenvolver sua competéncia discursiva, trabalhando com géneros que
desenvolvam a capacidade do aluno de argumentar, defender suas ideais e pontos
de vista. Dentre esses géneros, € possivel trabalhar, em sala de aula, com carta de
leitor, artigo de opinido, editorial de jornal etc., possibilitando a pratica dessa

tipologia textual.

No entanto, sabe-se que, quando se fala em producdo textual na escola,
especificamente, no ensino médio, geralmente se trabalha apenas a denominada
‘redacdo escolar’, que é produzida pelo aluno, na maioria das vezes, com a
finalidade avaliativa, para se obter uma nota. Entdo, faz-se necessario, neste
trabalho, esclarecer se essa atividade de producao de texto desenvolvida na sala de
aula trata-se de tipologia ou de género textual. Se for classificada como género, qual
a sua funcdo social? Na visdo de Bakhtin (1997), os géneros do discurso estao
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relacionados as diferentes esferas da atividade humana. Assim, onde se situa,
socialmente, a redacdo escolar? Existe alguma relagdo entre essa producdo na
escola e o tipo de texto que é exigido nas avaliacbes externas, a exemplo do Enem
e do Avalie? H4 um trabalho, por parte dos professores de redacdo do Censg,

voltado para a preparacéo dos alunos para esses exames?

Essas questbes serdo respondidas no capitulo 04 deste trabalho, quando
serdo analisados os questiondrios e entrevista aplicados aos docentes, estudantes e
a coordenacao pedagdgica da unidade escolar pesquisada.

O PORQUE DA PESQUISA

Diante dos dados apresentados pelo AVALIE Ensino Médio (2011 a 2013), os
quais demonstraram que o Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas nao estava
cumprindo com sua missdo de formar alunos escritores, o estudo em questéo
pretende buscar perceber as possiveis causas do mau desempenho dos alunos, no
que se refere a producdo textual, nesta unidade escolar. Esses resultados podem
revelar a realidade da escola quanto as competéncias e habilidades dos alunos, o
que podera contribuir diretamente para que a escola possa refletir e replanejar suas
acOes voltadas para a formacao do aluno-escritor competente.

Como a matriz de producao de texto utilizada no Avalie € a mesma aplicada
no Enem, caso seja constatado que os textos dos alunos do Colégio Estadual Nossa
Senhora das Gracas tenham sido classificados apenas como intermediarios, porque,
de fato, os estudantes, mesmo ja estando no ensino médio, ainda ndo sdo capazes
de escrever de forma proficiente (com coesao, coeréncia, seguindo-se a tipologia
exigida, dentro do registro padréo da lingua etc.), pode-se ter a sinalizagdo de que,
provavelmente, eles também n&o sairdo bem no préprio Enem ou nos vestibulares
tradicionais, que também exigem redacao na tipologia dissertativo-argumentativa.

Por outro lado, constatando-se que os resultados do Avalie Ensino Médio néao
refletem a realidade da escola, no sentido de que os seus alunos nao foram bem na
avaliacdo do programa por outros motivos que nao tenham sido os de carater
linguistico ou pedagogico, mas que possa ter havido possiveis pontos frageis no

processo da avaliacdo realizada pelo proprio Sistema de Avaliacdo Baiano, sera a
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oportunidade, também, de o proprio sistema ser avaliado e, consequentemente, a
Secretaria da Educacéo do Estado da Bahia fazer os ajustes necessarios para que o
programa venha contribuir de forma mais eficaz para que o diagnostico feito nas
escolas da rede estadual seja mais verossimil.

Assim, é importante que o contexto no qual o programa Avalie Ensino Médio
foi aplicado seja analisado, no intuito de se perceber se as circunstancias da
realizacdo do evento contribuiram para o desempenho dos alunos no exame. Logo,
serdo analisadas questdes como: a forma que os alunos encararam a avaliacao; se
houve uma preparacao prévia por parte dos professores, na sala de aula. Da mesma
forma, procurar-se-a perceber qual o papel da Secretaria Estadual da Educacao e
da Diretoria Regional da Educacdo (Direc) na conducdo do evento. Finalmente,
verificaremos se a comunidade escolar, como um todo, se mobilizou para a
aplicacdo do programa no Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas.

Por outro lado, também serdo analisadas as condi¢des de produc¢éo de texto, no
Censg, para que seja possivel chegar a uma conclusdo empirica a respeito da
situacdo mais préoxima possivel da atividade de producdo escrita dos estudantes.
Dessa forma, procuramos responder (capitulo V) a questdes como: qual a rotina de
producédo escrita do Censg? Qual a estrutura do ensino de producao textual nessa
escola? De que forma as escolas da rede estadual da Bahia séo orientadas para o
trabalho com a producao textual? Quais géneros textuais sdo produzidos e com
quais finalidades?

Logo, este trabalho pode trazer contribuicbes pertinentes a producao textual
nas escolas, de modo geral, uma vez que, mesmo diante de outras pesquisas ja
realizadas, sabe-se que o problema com a escrita de textos no ensino médio € uma
situacdo que afeta também outras unidades escolares, em todo Estado da Babhia,

conforme dados do Avalie.

PERGUNTAS DE PESQUISA

Com base nas consideracdes apresentadas, foi estabelecida uma pergunta

geral a fim de nortear o presente estudo. Esta questdo sintetiza as minhas
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angustias, quando era gestor e, posteriormente, professor de Redacdo; no Colégio
Estadual Nossa Senhora das Gracgas. Esta pergunta geral tem o objetivo de orientar
O percurso investigativo dessa pesquisa, a0 mesmo tempo em que auxilia na

constituicdo de outros questionamentos:

Os alunos do Censg nédo produzem, de fato, textos adequados na
tipologia dissertativo-argumentativa porque ndo possuem a competéncia
textual necessaria ou ndo o fazem apenas no contexto do Avalie Ensino
Médio? Os resultados do Avalie refletem a realidade da escola no que se refere

ao ensino-aprendizagem de texto?

Para respondé-las, porém, sdo necessarios outros guestionamentos, a saber:

1. Quais as concepc¢odes de texto e de textualidade adotados pelo Avalie?

2. Quais os critérios adotados para a correcado dos textos?

3. Os estudantes participantes do Avalie tiveram motivacdo para produzir o
texto solicitado?

4. Qual o desempenho dos alunos do Censg, em producéo textual, em outras
avaliacBes externas similares ao Avalie Ensino Médio, a exemplo do Enem?

5. O que dizem os professores e alunos participantes do Avalie a respeito da
avaliacdo da producdo textual neste programa? O que eles, enquanto sujeitos do

processo de avaliagcdo, acharam dos resultados apresentados pelo Avalie?

OBJETIVOS DA PESQUISA

Obijetivo geral

Apontar os fatores que contribuiram para explicar o desempenho dos alunos
do Colégio Estadual Nossa Senhora das Gragas, no municipio de Araci-BA, na
producdo de textos dissertativo-argumentativos, realizada pelo programa Avalie
Ensino Médio, no ano de 2013.
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Objetivos Especificos

1. definir a concepcéo de texto e os critérios de textualidade utilizados pelo Avalie
Ensino Médio para classificar os textos produzidos pelos alunos do Censg;

2. verificar a forma como a produgéo textual no Avalie foi recebida e encarada pelos

alunos e professores;

3. investigar se o0 evento do Avalie impactou as acdes e rotinas da comunidade

escolar, no periodo de sua aplicacéo;
4. conhecer as praticas de producédo textual presentes na rotina do Censg;

5. compreender a estrutura organizacional e pedagdgica do ensino de producdo

textual nessa escola.

ORGANIZACAO DA PESQUISA

Além da introducao, esta dissertacao foi organizada em quatro capitulos, bem
como as consideracfes finais, referéncias consultadas e os anexos. No primeiro
capitulo, contextualizamos o l6cus de pesquisa e 0s sujeitos envolvidos, bem como
apresentamos o percurso metodoldgico delineado, para a consecuc¢éo do trabalho.
Aqui, ainda definimos o tipo de pesquisa, 0s instrumentos e procedimentos adotados
para a coleta de dados e informacdes. Depois, é explanada a forma como esses
dados foram analisados e interpretados, a partir do paradigma qualitativo-
interpretativista de pesquisa.

No segundo capitulo, voltado para as avaliacdes externas, sdo apresentados
0s principais conceitos e algumas definicbes sobre os exames em larga escala. E
feito um histérico sobe a implantacéo dos sistemas de avaliagdes externas no Brasil,
perpassando pelos principais programas dessa natureza, existentes no pais, até
chegar aos sistemas estaduais, descrevendo-se o Sistema de Avaliacdo Baiano da
Educacédo. Por ultimo, é dada énfase ao Avalie Ensino Médio, que € o programa
referéncia no desenvolvimento dessa pesquisa, além de discutir as principais
contribuicbes e possiveis pontos a serem revistos nos sistemas de avaliagéo

enquanto politica publica.
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No capitulo 3, por sua vez, sdo abordados os principais conceitos de texto e
os critérios de textualidade, dentro do aporte tedrico da Linguistica Textual, corrente
linguistica que norteia as concepc¢des adotados neste trabalho. S&o discorridos
ainda temas como tipologia, género textual, além de expor os fatores de textualidade
gue foram adotados pelo programa Avalie para classificar os textos produzidos.

O capitulo 1V, intitulado, “dialogando com a escola”, na verdade trata-se do
capitulo no qual sdo feitas as analises e interpretacées dos dados e informacdes
coletados na pesquisa, sob a otica do pesquisador. Nesse momento, sao relatados
visbes e valores a respeito de elementos relacionados a producao textual na escola,
no contexto do Avalie Ensino Médio, como os conteldos programéaticos trabalhados
na sala de aula, a estrutura pedagogica da rede estadual da Bahia voltada para o
ensino de texto. Além disso, sdo feitas comparacdes do desempenho dos alunos na
producgéo textual em eventos similares, como o Avalie e o Enem, bem como sé&o
analisados os questionarios aplicados aos alunos e professores, finalizando com as
informacdes geradas na entrevista realizada.

Finalmente, nas consideracdes finais sdo retomados elementos da pesquisa,
como 0s objetivos, perguntas de pesquisa, hipoteses levantadas, além de serem
revistos alguns dos principais conceitos constitutivos deste trabalho, no intuito de se
perceber o que, de fato, foi alcancado a partir dos objetivos propostos.
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CAPITULO 1: CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

1.1 CONTEXTUALIZACAO

Este trabalho tem como foco a analise das praticas de producédo textual na
escola, no contexto das avaliagbes externas no Brasil, de modo particular, a
avaliacéo realizada pelo Avalie Ensino Médio, no Estado da Bahia, tendo como locus
um colégio da rede publica estadual, na cidade de Araci. Participaram da pesquisa
turmas de 12 e 22 séries do ensino meédio regular (E.M) e turmas da 22 e 32 séries do
ensino médio integrado a educacéao profissional (EPI).

A unidade escolar pesquisada € o Colégio Estadual Nossa Senhora das
Gracas, que se localiza na zona urbana do municipio de Araci, situado no territorio
do sisal, no Nordeste do Estado. Esta instituicdo escolar funciona desde a década
de 60, quando passou a ofertar apenas as séries iniciais do ensino fundamental. No
ano de 2005 obteve autorizagdo para ofertar o ensino médio regular e, a partir de
2009, comecou a oferecer também o ensino médio integrado a educacao
profissional, abrindo matriculas, inicialmente, para o curso de enfermagem, com
duracdo de 04 (quatro) anos, expandindo a oferta de cursos nos anos seguintes,
ofertando, atualmente, além de Enfermagem, os cursos de Andlises Clinicas, Meio
Ambiente e Nutricdo e Dietética.

O Censg, como € conhecido na cidade, tem uma boa estrutura fisica, com 10
(dez) salas de aulas, cantina, auditério com palco, quadra poliesportiva e,
recentemente, ganhou uma area coberta, utilizada pelos os estudantes para fazerem
o lanche, para lazer e bate-papo, no intervalo ou durante 0s momentos 0Ci0SOS.
Antes desse novo espaco, havia uma pequena sala, destinada para a biblioteca, que
era pouco frequentada pelos estudantes, por ter pouco espaco. AplOs essa
cobertura, a biblioteca foi transferida para essa area, onde os alunos passaram a ter
mais contato com os livros, pois ficaram mais visiveis e mais acessiveis.

Quanto aos recursos didatico-pedagogicos, das 10 (dez) salas de aulas dessa
unidade escolar, 08 (oito) delas possuem projetor multimidia (datashow), notebook e
caixas de som amplificadas, que ficam guardadas na prépria sala de aula, em rack

com chave, o que facilita 0 acesso aos materiais, além de também ganhar tempo na
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instalacdo e guarda dos equipamentos. Além disso, ha 01 (uma) sala de reprografia,
com 03 (trés) maquinas copiadoras, utilizadas para reproducdo de material escrito
utilizado pelos docentes em sala de aula ou em atividades extraclasses, como
projetos, bem como para reproduzir as avaliacdes bimestrais.

A classe estudantil do Censg é formada por alunos, em sua grande maioria,
oriundos da rede publica municipal. A escola recebe também alguns alunos que
sairam da rede particular de ensino, mas numa quantidade muito pequena. Os
estudantes que néo vieram das escolas particulares sdo, majoritariamente, da classe
média e baixa da cidade, principalmente, das areas menos favorecidas de Araci,
dentre elas, os que vém da zona rural do municipio, que somam em torno de 30%
(trinta por cento) do total de alunos.

Anualmente, cerca de 150 (cento e cinquenta) estudantes concluem o ensino
médio no Censg, no entanto, o nimero de inscritos para os vestibulares da regido
(UNEB, UEFS, UFBA) é muito pouco. Menor ainda é o quantitativo desses alunos
gque conseguem aprovacdo em algumas dessas universidades. Segundo
informacdes do coordenador do Universidade para Todos, curso pré-vestibular que é
oferecido no Censg para ex-alunos e formandos, apenas em torno de quatro ou
cinco desses estudantes conseguem ingressar no ensino superior, anualmente.

A pouca participacdo desses alunos nos processos seletivos permite deduzir
que, para a grande maioria, o objetivo maior é apenas concluir a educacéo basica,
nao tendo perspectiva de continuar os estudos em nivel superior. Contribuem para o
desinteresse dos alunos em tentarem o0 ingresso nessa nova etapa da educacgéo o
fato de as principais universidades publicas estarem localizadas em outras cidades
(Serrinha, Conceicéo do Coité, Feira de Santana, Euclides da Cunha, Salvador etc),
uma vez que nem todos tém condicbes financeiras para se manterem nessas
cidades ou até mesmo pela falta de politicas publicas que garantam transporte
escolar para 0s universitarios ou até mesmo a instalacdo desse publico nessas
cidades.

Outro fator que pode contribuir para a desmotivacao dos estudantes do Censg
em enfrentar os vestibulares das principais universidades publicas se refere,
exatamente, a possivel dificuldade que eles venham a ter em produzir textos
dissertativo-argumentativos. A auséncia da competéncia escritora dos alunos pode

desanima-los a participar desses processos seletivos.
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1.2 TIPO DE PESQUISA

Inicialmente, tive uma série de davidas quanto ao tipo de pesquisa na qual se
encaixaria este meu trabalho. Levado pelo senso comum, tinha a ténue ideia de
gue toda pesquisa que ndo envolve numeros seria, hecessariamente, qualitativa, isto
€, que esta é sinbnimo de ndo-quantitativo. Por outro lado, sabia que também eu iria
lidar com numeros, com quantitativo dos estudantes que participaram do Avalie,
porcentagens dos textos classificados em cada nivel de escrita, notas dos alunos
etc., 0 que, a principio, poderia se configurar como uma pesquisa quantitativa.

No entanto, a medida que fui adentrando na literatura pertinente, percebi que,
conforme esclarece André (1995), os numeros também estéo presentes na pesquisa
nao-quantitativa, ajudando a explicitar a sua dimenséo qualitativa. Para a autora,
“mesmo quando se reportam dados de depoimentos, entrevistas ou de observacgoes
€, ndo raro, conveniente que se expressem os resultados também em numeros”
(ANDRE, 1995, p.24). Assim, ainda que dados quantitativos sejam utilizados, o que
vai caracterizar a dimensao qualitativa é o carater pessoal da andlise que sera feita,

ou seja, “0 meu quadro de referéncia, os meus valores” (IDEM).

Na verdade, para André (1995), o que diferencia a pesquisa quantitativa da
gualitativa sdo as técnicas de coletas empregadas. Segundo a autora, a pesquisa
gualitativa opde-se a visdo empirica da ciéncia, que se baseia na mensuracdo e na
constatacdo dos dados, enquanto que aquela se apoia na interpretacdo e na
descoberta, assumindo “que fatos e valores estdo intimamente relacionados”
(ANDRE, 1995, p.17).

Mas, como esse trabalho, ainda que na linha linguistica, tem como fio
condutor as avaliaches externas no contexto escolar, procurei suporte em autores
que, embora linguistas, também atuassem na area educacional. Dentre eles,

encontra-se a pesquisadora Stella Maris Bortoni-Ricardo, que nos diz que

A pesquisa em sala de aula insere-se no campo da pesquisa social e pode
ser construida de acordo com o paradigma quantitativo, que deriva do
positivismo, ou com um paradigma qualitativo, que provém da tradicdo
epistemolégica conhecida como interpretativismo (BORTONI-RICARDO,
2008, p.10).
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Segundo Bortoni-Ricardo (2008), o paradigma positivista “estruturou-se a
partir do positivismo de Augusto Comte, no século XIX, e vai ter grande influéncia
em toda atividade cientifica e cultural do século XX’ (BORTONI-RICARDO, 2008,
p.13). Nesse modelo, é dada énfase a razdo analitica, buscando-se as causas
através de relac6es lineares e fendbmenos. Assim, é a observagdo empirica que é
capaz de apreender a realidade, cujas descobertas sdo realizadas através da
inducdo, que “é processo de chegar a regras e leis gerais pela observacdo das
regularidades” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.14).

No entanto, de acordo com Bortoni-Ricardo (2008), ainda que na pesquisa
educacional, nas ultimas décadas, tenha havido uma predilecdo maior pelo modelo
positivista, ou seja, de natureza quantitativa, nos ultimos anos essa tendéncia tem
mudado no ambiente escolar. Para a autora, “as escolas, e especialmente as salas
de aula, provaram ser espacos privilegiados para a producdo de pesquisa
qualitativa, que se constréi com base no interpretativismo” (BORTONI-RICARDO,
2008, p.32).

No paradigma interpretativista, por sua vez, que surgiu huma reacao contra a
filosofia positivista de Comte, “pressupde-se a superioridade da razao dialética sobre
a analitica e busca a interpretacdo dos significados culturais” (BORTONI-RICARDO,
2008, p.13). Para a autora, nessa perspectiva, o contexto socio-historico ndo pode
ser negligenciado, uma vez que ndo se pode desassociar o mundo das praticas
sociais e seus significados. Dessa forma, nesse paradigma, ganha importancia a
figura do pesquisador-observador, com sua capacidade de compreensdo e de
interpretacdo dos fatos e acBes observados, uma vez que, para Bortoni-Ricardo
(208), a pesquisa qualitativa permite que o pesquisador fagca parte do mundo por ele
pesquisado. Para a autora, cabe ao observador procurar entender e interpretar os
fenbmenos sociais inseridos em um contexto, neste trabalho, especificamente, a

producao textual dos alunos do Censg, no contexto do Avalie.

Nesse momento, comeco a refletir sobre minha condi¢céo de pesquisador. Se,
por um lado, vejo como positiva a minha condi¢édo de ex-gestor da unidade escolar
pesquisada, pelo fato de que né&o teria dificuldade em manter os contatos com o
publico alvo (estudantes, professores, funcionarios), nem em conseguir 0S
documentos que seriam necessarios para a pesquisa, por outro, me preocupava a
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necessidade de me apresentar para a comunidade escolar, ndo mais como gestor,
mas como pesquisador. A preocupacgdo dava-se pelo fato de influenciar alguma
postura que fosse fruto da minha condicdo de ainda ser visto como autoridade na
escola e, dessa forma, direcionar o comportamento de membros da comunidade

escolar quando solicitados a prestar informacgoes.

Como, a principio, achava que estaria diante de uma pesquisa etnografica,
uma vez que 0s meus conhecimentos prévios sobre esse tipo de pesquisa me
remetiam para um foco na descricdo da cultura de um grupo social, aqui
representado pela comunidade escolar, supostamente achei que deveria me ater a
descricdo das praticas, habitos, valores e linguagens desse grupo, o que, a priori,
seria facilitado pelo conhecimento adquirido dessas personagens ao longo de quase
seis anos a frente da gestdo dessa escola. No entanto, André (1995) vem ressaltar
que “a preocupagao central dos estudiosos da educacdo € com O processo
educativo” (ANDRE, 1995, p.28). A autora afirma, assim, que em educacio se faz

estudo do tipo etnogréfico e ndo etnografia no seu sentido estrito.

Para André (1995), “a principal preocupagéo na etnografia € com o significado
que tém as acdes e 0s eventos para as pessoas ou 0s grupos estudados” (ANDRE,
1995, p.19). Logo, voltando-se para o ambiente do colégio pesquisado, sera dada
atencdo especial ndo necessariamente aos elementos culturais dos estudantes e
professores do Censg, mas as acdes que envolveram a realizacdo da avaliacédo
externa, realizada no contexto do programa Avalie. Segundo Weber, “o foco da
investigacdo deve se centrar na compreensdo dos significados atribuidos pelos
sujeitos as suas acdes” (WEBER apud ANDRE, 1995, p.17).

Sendo assim, 0s passos metodologicos dessa pesquisa voltar-se-do para
coletar informa¢cdes que venham a contribuir para o entendimento de como se deu o
processo de escrita dos alunos do Censg que participaram do programa Avalie,
enquanto evento de avaliacdo externa, em larga escala, promovido SEC/BA, no
intuito de compreender o desempenho dos estudantes na produgao de texto que
fora solicitada nesse contexto. Para isso, faz-se mister definir o tipo de pesquisa que
seguira, considerando que o tipo da pesquisa € que definira os métodos que sao

empregados.
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Partindo-se, portanto, da concepcao de que se trata de uma pesquisa de
natureza qualitativa, que, por sua vez, é regida pelo paradigma interpretativista, faz-
se necessario esclarecer qual o método que serd empregado, uma vez que, de

acordo com Bortoni-Ricardo (2008),

Sob a denominacéo interpretativismo, podemos encontrar um conjunto de
métodos e praticas empregados na pesquisa qualitativa, tais como:
pesquisa etnografica, observacdo participante, estudo de caso,
interacionismo  simbdlico, pesquisa fenomenolégica e pesquisa
construtivista, entre outros (BORTONI-RICARDO, 2008, p.33).

Em meio as muitas reflexdes que precederam a presente pesquisa e diante
dos muitos movimentos delineados na procura por um meétodo que amparasse 0
presente trabalho, algumas possibilidades foram sendo desenhadas, imaginadas,
como suscetiveis de vinculacdo ao estudo a ser desenvolvido. Parte dessa minha
ansiedade deveu-se as reflexdes que irromperam diante da situacdo na qual me
encontrava: como me situarei ha condicdo de pesquisador no cenario da pesquisa a
ser empreendida? Essa indagacdo valeu-me como minha primeira movimentagao
em direcdo a elucidacdo e definicdo de um método que viesse a atender as
demandas relativas a producéo textual na escola, especificamente, no contexto de
uma avaliacao externa.

A condicdo de pesquisa qualitativa me permitiu transitar por diversas
possibilidades metodoldgicas, a partir do paradigma interpretativista, das quais
pudesse, enfim, delinear aquela que contemplasse 0s recursos instrumentais e
epistemoldgicos que minha pesquisa demandava. Num primeiro momento, pelo fato
de a unidade escolar pesquisada ser a mesma na qual trabalho e, dessa forma, ter
contato direto com o publico a ser investigado, além de passar maior parte do tempo
nessa escola, achei, entdo, que se tratava de uma pesquisa etnografica.

O termo etnografia, segundo Bortoni-Ricardo (2008), é composto pelos
radicais gregos ethnoi, que significa “os outros”, isto €, os ndo-gregos, e grafos, que
quer dizer “escrita” ou “registro”. De acordo com a autora, o termo etnografia surgiu
no final do século XIX, tendo sido utilizado por antropdlogos “para se referirem a

monografias que vinham sendo escritas sobre os modos de vida de povos até entéao
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desconhecidos na cultura ocidental” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.38). Para

conduzir sua pesquisa, o etnégrafo

Participa, durante extensos periodos, na vida diaria da comunidade que
esta estudando, observando tudo o que ali acontece; fazendo perguntas e
reunindo todas as informacdes que possam desvelar as caracteristicas
daquele cultura, que é o seu foco de estudo (BORTONI-RICARDO, 2008,
p.38).

Adentrando na literatura pertinente, foi possivel perceber que a etnografia é a
abordagem utilizada “para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crengas, as
praticas e os comportamentos de um grupo social” (ANDRE, 1995, p.27). Dessa
forma, ainda que a minha presenca, enquanto pesquisador, na unidade escolar em
guestdo seja frequente, ndo estaria la observando as atitudes e praticas da
comunidade escolar. Todas as vezes que foi necessario 0 meu contato direto com
os estudantes, professores e funciondrios, isso teve apenas o intuito de levantar
dados, informacdes e documentos a respeito da producéo textual e do desempenho

dos alunos no Avalie Ensino Médio. Dessa forma, consoante André (1995),

Se o foco de interesses dos etnégrafos € a descricdo da cultura (praticas,
hébitos, crengas, valores, linguagens, significados) de um grupo social, a
preocupacgdo central dos estudiosos da educagdo € com O processo
educativo (ANDRE, 1995, p.28).

Logo, percebe-se que h4d uma diferenca de enfoque entre certos requisitos da
etnografia, com as questdes educacionais. Enquanto que na pesquisa etnogréafica
propriamente dita € essencial, por exemplo, uma longa permanéncia do pesquisador
no campo investigado, o contato com outras culturas, nos estudos em educacao, por
sua vez, esses fatores nem sempre precisam ser cumpridos. De acordo com André
(1995, p.28), “o que se tem feito, pois, € uma adaptagado da etnografia a educagao” o
que leva a autora a concluir que “fazemos estudos do tipo etnografico e nao
etnografia no seu sentido estrito” (IDEM).

Entdo, em um segundo momento, acreditei estar diante de uma pesquisa do
tipo etnografico, a qual “se caracteriza fundamentalmente por um contato direto do
pesquisador com a situagdo pesquisada” (ANDRE, 1995, p.41). Sendo assim, a
minha presenc¢a na unidade escolar, ndo mais como gestor, mas como professor,

permitiu-me ter uma aproximacao maior com a comunidade escolar, principalmente,
29



com o segmento discente. Na condicdo de diretor da escola, o tempo de
permanéncia na instituicAo se voltava mais especificamente para questdes
administrativas, burocraticas e financeiras, o que ndo permitia um contato maior com

os alunos em seu ambiente mais favoravel, que € a sala de aula.

Ao me afastar do cargo de diretor voltei para a sala de aula, na condicdo de
professor de Redacgdo, em duas turmas da 32 série do ensino médio regular, por um
bimestre, até me licenciar, para me dedicar exclusivamente a essa pesquisa,
embora continuasse na escola, ndo mais com as obrigagdes de um docente, mas
como pesquisador. Ainda que néo fizesse parte desse trabalho a observacao direta
de professores em sala de aula, o fato de estar presente, durante dois meses,
convivendo mais proximamente com 0s estudantes me proporcionou apreender
algumas experiéncias que ajudaram na compreensdo do desempenho dos alunos no

Avalie, o que sera relato no capitulo IV.

Para Bortoni-Ricardo (2008, p.38), quando é feita referéncia a “pesquisa
etnografica em sala de aula, devemos entender que se trata de pesquisa qualitativa,
interpretativista, que fez uso de métodos desenvolvidos na tradigcdo etnografica”.
Assim, pode-se dizer que um trabalho em educacao é do tipo etnografico quando se
faz uso de técnicas que sao, tradicionalmente, associadas a etnografia, como a

entrevista, a observacao participante, dentre outras.

Mas ha outro tipo de investigacdo que esta muito associada a pesquisa do tipo
etnografico. Trata-se do estudo de caso, que, apesar de ser mais utilizado na area
da saude, como a medicina, a enfermagem, a psicologia, além de servico social,
dentre outras, é também um método que é aplicado na area educacional (ANDRE
1995). Para a autora, o estudo de caso pode dar conta de situacdes especificas na
educacao, “dentro de uma concepgao bastante estrita, ou seja, o estudo descritivo
de uma unidade, seja uma escola, um professor, um aluno ou uma sala de aula”
(ANDRE, 1995, p.30).

Nessa perspectiva, percebi que agora estava, por certo, diante do estudo de
caso, uma vez a pesquisa centrava-se em uma unidade escolar especifica: o
Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas, no municipio de Araci. Além disso, de

acordo com Stake (1995), a metodologia do estudo de caso é ideal quando se quer
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entender um caso particular, levando-se em conta “seu contexto e sua
complexidade” (STAKE apud ANDRE, 1995, p.50-51). Dessa forma, estava diante
de uma situacao particular, que € a producéao textual dos estudantes do Censg, no
contexto do Avalie.

Kenny e Grotelueschen (1980), definem alguns critérios para que se decida
quando é pertinente usar o estudo de caso. Dentre eles, esta o da “singularidade da
situacdo: a unidade vai ser escolhida porque representa por si s6 um caso digno de
ser estudado, seja porque € representativo de muitos outros casos, seja porque €
completamente distinto de outros casos” (KENNY E GROTELUESCHEN, 1980 apud
ANDRE, 1995, p.51). Aplicando-se esse critério ao Censg, € possivel dizer que esta
unidade escolar se configura como um caso que € representativo de todas as
escolas da rede estadual, uma vez na producdo textual do Avalie o nivel
intermediario foi obtido em todas as escolas da rede estadual, tanto na esfera
regional/territorial, a saber, as escolas da Direc-12, bem como na esfera estadual (cf.

anexo VI).

O estudo de caso pode ser aplicado na area educacional, de forma mais estrita,
isto €, apenas como um “estudo descritivo de uma unidade, seja uma escola, um
professor, um aluno uma sala de aula” (ANDRE, 1995, p.30). Por outro lado, é
possivel a aplicacdo da abordagem etnogréfica ao estudo de um caso. De acordo
com André (1995), para que um estude de caso seja reconhecido como etnogréfico

E preciso, antes de tudo, que preencha os requisitos da etnografia e,
adicionalmente, que seja um sistema bem delimitado, isto é, uma unidade
com limites bem definidos, tal como uma pessoa, um programa, uma
instituiciio ou um grupo social (ANDRE, 1995, p.31).

Sendo assim, este estudo aplica-se ao caso do desempenho dos estudantes
do Censg, enquanto instituicdo, na producao textual no contexto do Avalie, enquanto
programa, tendo como grupo social os estudantes desta unidade escolar. Essa
configuracéo autentica a condi¢cao de estudo de caso do tipo etnografico, pois, além
de atender aos critérios estabelecidos, apresenta outra qualidade atribuida por
Andre (1995), que é a contribuicdo que esse tipo de estudo pode trazer para 0s

problemas de natureza educacional. Para a autora, “os estudos de caso podem
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fornecer informacdes valiosas para medidas de natureza préatica e para decisdes
politicas” (ANDRE, 1995, p.54). No caso do Censg, esse estudo apontara as
possiveis causas para o0 mau desempenho dos estudantes na producédo textual e,
dessa forma, podera contribuir para que a gestdo escolar tome as providéncias

cabiveis para que a situacéo seja modificada.

Os estudos de caso, de modo geral, procuram apreender a realidade de forma
completa e profunda. No decorrer de sua pesquisa, 0 pesquisador procura alcancar
a multiplicidade das dimensbes que abarcam um determinado problema ou certa
situacdo (LUDKE & ANDRE, 1986). No que tange ao desempenho da producao
textual dos alunos do Censg no Avalie, no intuito de se perceber os fatores que
explicam a classificacdo dos textos no nivel intermediario, foram levantadas
informagbes e dados a respeito da formacdo dos professores da escola,
especialmente, dos que trabalham com producdo de texto; foram observados o0s
conteudos programaticos trabalhados nas aulas de Lingua Portuguesa e,
especificamente, de Redacao; analisou-se a estrutura curricular do Estado para o
ensino de texto, além de se verificar as possiveis praticas de leitura e escrita que

sao realizadas na escola pesquisada.

Outro ponto importante é que “os estudos de caso usam uma variedade de
fontes de informacédo: o pesquisador recorre a uma variedade de dados, coletados
em diferentes momentos, em situag¢des variadas” (LUDKE & ANDRE, 1986, p.19).
Assim, nessa pesquisa foram utilizados instrumentos diversificados para a coleta de

dados, os quais serdo apresentados mais adiante.

O estudo de caso € o tipo de pesquisa que permite que o leitor, a partir da
analise de dados do pesquisador, possa formular suas proprias conclusdes. O leitor
poderd, por exemplo, concluir que a situacdo de fracasso na producédo textual na
tipologia dissertativo-argumentativa no Censg até é comum em outras unidades
escolares. Além disso, de acordo com Ludke & Andre (1986, p.20), “os estudos de
caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista”. As
respostas colhidas nos questionarios aplicados sdo uma prova disso: eles revelam
opinides distintas dos participantes, a respeito de alguns pontos que Sao

considerados.
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Enfim, em uma pesquisa de estudo de caso etnografico, no final do seu trabalho,
0 pesquisador ndo pode se posicionar de forma neutra diante dos resultados
obtidos. Para André (1995), “o pesquisador deve tomar um posicionamento sobre o
caso; ele tem obrigacdo de divulgar seus pontos de vista sob pena de estar
assumindo uma postura de neutralidade incompativel com esse tipo de pesquisa”
(ANDRE, 1995, p.53). Assim, o meu posicionamento, enquanto pesquisador, a

respeito da pesquisa, sera apresentado nas consideracdes finais.

1.3 CENARIO E SUJEITOS DE PESQUISA

Partindo do viés interpretativo-descritivo da presente pesquisa e dando énfase
ao processo de producado textual no ensino médio, no contexto das avaliacbes
externas, trago a cena o Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas e 0s
estudantes que participaram do programa de avaliagdo denominado Avalie Ensino
Médio, implementado e aplicado pela Secretaria Estadual da Educacdo do Estado
da Bahia, no ano de 2013.

Sendo essa pesquisa de natureza gqualitativa, com base em um estudo de
caso do tipo etnogréfico, conforme ja delineado, centra-se em uma Unica unidade
escolar, uma vez que esse tipo de pesquisa, consoante André (1995, p.31), “enfatiza
o conhecimento do particular”. Além disso, “o caso pode ser escolhido porque é uma
instancia de uma classe ou porque é por si mesmo interessante” (ANDRE, 1995,
p.31). Assim, o caso a ser estudado € o desempenho dos estudantes do Censg em
texto dissertativo-argumentativo, produzido em um programa de avaliacdo externa.
Dessa forma, pode-se dizer que o locus de estudo € a escola jA mencionada, mas
no contexto das avaliacdes externas, tendo como foco os resultados do programa
Avalie Ensino Médio.

Inserida também no contexto da producéo de texto e suas particularidades, a
descricdo desse estudo ndo poderia prescindir ou fugir das confluéncias da
Linguistica Textual, uma vez que o ponto de partida da pesquisa é o texto e os
fatores de textualidade adotados pelo programa Avalie. Assim, para consecucao

dessa pesquisa, bem como a posterior analise dos dados obtidos, lancei mao néo s6
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de informacdes extraidas das teorias do texto, mas, principalmente, dos dados
produzidos pelos sujeitos participantes.

N&o foram todos os alunos do Censg que participaram do Avalie. Os alunos
gue se encontram na 32 série do ensino médio regular, bem como 0s que estdo na
42 série da educacdo profissional ndo participam das avaliages, pelo fato de eles
serem motivados a participarem do Exame Nacional do Ensino Médio — Enem, uma
vez que estdo concluindo a educacao basica e o Enem pode ser a porta de acesso
dos estudantes concluintes para o ensino superior. Dessa forma, sé participam do
Avalie Ensino Médio as seguintes séries: 12 e 22 séries do E.M e 22 e 32 séries EPI.

Nesse trabalho, ndo foi possivel o acesso a todos os alunos que participaram
do Avalie no ano de 2013, uma vez que, no momento da coleta de dados, a maioria
ja havia concluido os estudos e, portanto, ndo se encontravam mais no Censg e,
muitos deles, nem mesmo estavam mais na cidade de Araci. Dessa forma, além de
facilitar o trabalho e também a localizacdo dos estudantes, foi necesséario adotar
alguns critérios para selecionar alguns alunos para participarem da pesquisa, que
foram os seguintes: 1° - alunos que participaram do Avalie 2013 e fizeram o Enem
no mesmo ano; 2° - alunos que participaram do Avalie 2013 e fizeram o Enem em
2014.

Dentro do primeiro critério, foram encontrados 18 (dezoito) alunos, enquanto
gue, no segundo, 20 (vinte) deles. Desse total de participantes, tivemos, portanto,
alunos de todas as séries que participaram do Avalie, bem como alguns que ja
tinham concluido os estudos no periodo da pesquisa (2015), mas foram encontrados
residindo ainda em Araci, e outros que ainda estavam estudando no Censg no ano
letivo de 2015. Abaixo, apresentamos o0 numero de estudantes que contribuiram com

esse trabalho, por série/modalidade, tendo como referéncia o ano de 2013:

TABELA 01: Quantidade de alunos que fizeram o Avalie e o Enem em 2013

SERIE/MODALIDADE QUANTIDADE
12 série E.M 02 estudantes
22 série E.M 06 estudantes
22 série EPI 05 estudantes
32 série EPI 05 estudantes
TOTAL: | 18 estudantes
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TABELA 02: Quantidade de alunos que fizeram o Avalie em 2013 e 0 Enem em 2014

SERIE/MODALIDADE QUANTIDADE
12 série E.M 11 estudantes
22 série EPI 07 estudantes
32 série EPI 02 estudantes
TOTAL: | 20 estudantes

Quanto aos docentes que participaram da pesquisa, foi selecionado um total
de 08 (oito) professores, tendo como critério a participacdo no Avalie 2013, bem
como terem atuado em sala de aula nesse mesmo ano letivo. Destes, 04 (quatro)
sdo da area de Linguagens e Codigos e 04 (quatro) das demais areas do
conhecimento. Os quatro primeiros tiveram, nesse trabalho, os nomes substituidos
por pseudbénimos (alfa, beta, gama e delta), uma vez que esses tiveram informacdes
explicitadas no decorrer da escrita dessa dissertacao, enquanto que 0s outros quatro
nao tiveram porque apenas responderam a um guestionario, sem identificacao.

Por ultimo, colaborou com a pesquisa 01 (uma) coordenadora pedagdgica,
identificada nesse trabalho por “Aguia”, uma vez que ela deu entrevista, tendo suas
informacdes transcritas e apresentadas neste trabalho. Essa coordenadora, em
2013, também atuava no Nucleo Regional de Educacao (Direc, a época), tendo sido
uma das responsaveis pela coordenacéo e aplicacdo do Avalie Ensino Médio nas
escolas do municipio de Araci.

1.4 GERACAO DE DADOS — INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS

O desenvolvimento de um estudo de caso, como ficou caracterizada essa
pesquisa, se processa por trés fases, de acordo com Ludke & André (1986): a
primeira, denominada exploratéria, mais flexivel; a segunda, “mais sistematica em
termos de coleta de dados” (LUDKE & ANDRE, 1986, p.21) e, por ultimo, o momento
da analise e da interpretacéo dos dados coletados.

Sendo assim, no primeiro momento, o estudo comeca a ser delineado a partir
da exploracdo dos materiais impressos produzidos pela SEC/BA, a respeito do
Sistema de Avaliacdo Baiano da Educacéo (SABE), com o intuito de se captar os

principais conceitos e elementos que sustentam, teoricamente, o Avalie Ensino
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Médio. A partir dai, procurei identificar, por exemplo, qual o conceito de texto
adotado pelo programa, bem como os fatores de textualidade que sao utilizados
para classificar os textos produzidos pelos estudantes.

Além da procura dessas informacdes, o trabalho exploratério continuou com
foco no material citado, num segundo momento, verificando-se 0s resultados
apresentados pelo Avalie no que diz respeito ao desempenho dos estudantes do
Censg na producado textual. Dessa vez, 0 que estava sendo explorado eram 0s
gréficos e tabelas do programa, verificando-se a relacédo entre os niveis de escrita
atingidos por cada série, relacionando o desempenho dos estudantes entre as
esferas local, regional e estadual, respectivamente.

Uma vez identificados os principais conceitos-chave e de posse dos
resultados do desempenho dos estudantes no Avalie, partiu-se, entdo, para a
segunda fase do estudo, quando “o pesquisador pode proceder a coleta sistematica
de informagdes, utilizando instrumentos mais ou menos estruturados, técnicas mais
ou menos variadas” (LUDKE & ANDRE, 1986, p.22), de acordo com o que se
pretende levantar. Tendo sido identificado que a producédo de textos no Avalie nao
foi boa, segundo os critérios do programa, o préoximo passo foi conseguir levantar
dados dos textos produzidos pelos alunos no Enem, no intuito de se comparar o
desempenho deles nos dois exames.

Nesse momento, passo a ter 0os primeiros contatos diretos com 0s sujeitos-
participantes, os alunos, agora, ndo mais na condicdo de diretor ou professor, mas
como pesquisador. Devido ao bom relacionamento com os estudantes, mantido
durante toda minha gestdo, ndo houve dificuldades em conseguir a atencao e,
principalmente, a disposicdo deles para atender as minhas solicitacées. A primeira
delas foi que eles me passassem a nota da redacdo deles no Enem (2013/2014),
ndo havendo resisténcia por parte deles, apesar de que foi preciso muitas idas as
salas ou procura-los em suas residéncias para conseguir os boletins, pelo fato de
gue muitos prometiam levar para escola, mas acabavam esquecendo.

A dificuldade maior, porém, foi pelo fato de que muitos deles ndo conseguiram
acesso as notas por ndo lembrar a senha cadastrada no site do Inep, que da acesso
ao boletim individual dos participantes. Entdo, foi necessario que eu levasse meu
computador portétil para a escola e, com autorizacdo da direcdo, sentava com cada

um dos que ainda nao tinha entregado o boletim e o auxiliava a recadastrar a senha

36



e, N0 mesmo momento, jA conseguiamos o acesso ao documento, facilitando, dessa
forma, o recebimento dos dados.

Como parte dos procedimentos para consecucdo dos registros, foram
aplicados outros instrumentos de coletas, como: a analise documental, aplicacao de
questiondrios e entrevista. Segundo Philips (1974), sdo considerados documentos
“‘quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacao
sobre o comportamento humano” (PHILIPS, 1974 apud LUKE & ANDRE, 1986,
p.38). Para o autor, esses documentos “incluem desde leis e regulamentos, normas
e pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas,
roteiros, discursos, livros, estatisticas e arquivos escolares” (IDEM). Assim, fizeram
parte da andlise documental para essa pesquisa o0s diarios de classe dos
professores da disciplina Redacdo e LPLB (Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira), do ensino médio regular, e da disciplina Lingua Portuguesa e Redacéo,
das turmas da educacao profissional, das turmas que participaram do Avalie em
2013.

Esses documentos contribuiram para que se percebesse, a partir do registro
dos conteudos ministrados pelos professores, se foram abordados em sala de aula
assuntos e temas relativos a leitura e producdo textual, que géneros foram
trabalhados com os alunos, quais deles foram produzidos etc. Esse procedimento foi
necessario pelo fato de que néao foi possivel observar as aulas de Redacdo das
turmas que participaram do Avalie, no ano de sua aplicacdo, uma vez que essa
pesquisa s6 comecou a ser desenhada a partir do ano de 2014,

Ainda utilizando a analise documental como método de coleta, outro
documento que foi capturado e analisado foi o diario de notas da disciplina Redacéo,
dos alunos da 32 série do ensino médio regular, do ano letivo de 2015. Porém, foram
observadas apenas as notas referentes ao segundo bimestre do ano letivo
supracitado, uma vez que foi o periodo em que estive em sala de aula, na condi¢cao
de professor, e trabalhei, nessa unidade letiva, com elementos de textos
dissertativo-argumentativos. Apds dois meses de trabalho em sala de aula, esses
alunos tiveram que produzir um texto nessa tipologia, como nota final do bimestre. O
objetivo foi comparar as notas obtidas na escola com as que eles tiveram nas
avaliacbes externas, para procurar perceber até que ponto houve avancos desses

estudantes na producdo de texto dissertativo-argumentativo, uma vez que essa
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turma estava na 12 série do ensino médio regular, quando fizeram o Avalie, no ano
de 2013, tendo o nivel de escrita sido considerado intermediario.

Outro recurso utilizado foi a aplicacdo de questionarios. O questionario, de
acordo com Gil (2010), tem como objetivo “[...] o conhecimento de opinides, crencgas,
sentimentos, interesses, expectativas, situagbes vivenciadas etc” (GIL, 2010, p.
128). Com esse intuito, foram utilizados dois tipos de questionario: um para os
estudantes e outro para os professores. O dos estudantes foi um Unico para todos
os alunos que participaram da pesquisa. Ja o questionario dos professores houve
um para os docentes que trabalharam na é&rea de Linguagens e Caodigos
(questionario A), mais especificamente com Lingua Portuguesa e com Redacéo,
além de outro voltado para professores de outras areas do conhecimento
(questionario B). No questionario A foram elaboradas questdes a respeito da
producédo textual na escola, além de perguntas sobre o Avalie. J& o questionério B,
por sua vez, foi composto apenas por questdes ligadas ao Avalie. Veja abaixo os

tdpicos que conduziram os questionamentos em cada um dos questionarios:

QUADRO 01: Questionarios aplicados aos professores

QUESTIONARIO A QUESTIONARIO B

1. Quanto a atuacdo do professor na escola; 1. Area de atuac&o do professor;

2. Quanto ao trabalho com producéo textual na | 2. Quanto a atuacdo docente;

sala de aula;
3. Quanto a participagdo do Censg no Avalie

3; Quanto a participagdo do Censg no Avalie | 2013;

2013;
4.Sobre o Avalie enquanto evento;

4. Sobre o Avalie enquanto evento;
5. Quanto ao trabalho pedagégico pés-Avalie.

5. Sobre o desempenho dos alunos do Censg na
producéo textual do Avalie;

6. Quanto ao trabalho pedagdgico pés-Avalie.

Ja o0 questionario para os estudantes esteve mais voltado para a producao
textual tanto no contexto do Avalie quanto na escola, além, claro, de questdes

também sobre o programa:
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QUADRO 02: Questionarios aplicados aos estudantes

QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES

1. Quanto a producéo textual no Avalie;

2. Quanto ao tema da proposta de redacdo no Avalie 2013;
3. Quanto a tipologia textual solicitada no Avalie 2013;

4. Quanto as praticas de produgéo textual no Censg;

5. Sobre o Avalie enquanto evento.

Como houve uma heterogeneidade de alunos de turmas e turnos diferentes,
além dos que ja ndo estavam mais na escola, 0os questionarios dos estudantes foram
aplicados em dias diferentes, sendo entregues a medida que cada aluno ia
finalizando. Da mesma forma os dos professores, que foram entregues na unidade
escolar, mas cada qual respondeu em sua proépria residéncia, devido as atribuices
e atividades profissionais de cada um deles.

Finalmente, também tivemos a realizacdo de 01 (uma) entrevista, que foi feita
com a coordenadora pedagogica da escola. Apesar de a entrevista ser “um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados, dentro da perspectiva da pesquisa
qualitativa” (LUDKE & ANDRE, 1986, p.33), essa técnica foi aplicada a apenas uma
pessoa, pelo fato de que foi a Unica pessoa membro da equipe gestora que aceitou
ser entrevistada. Inclusive, os professores também optaram pelo questionario, pelo
fato de, segundo eles, ficarem mais “a vontade” e, assim, responderem as questdes

com mais fidelidade.

Apesar de ter sido aplicada a apenas um participante, a entrevista foi a do tipo
estruturada/padronizada, que “é semelhante a um questionario e é utilizada quando
se quer obter respostas uniformes” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 34). Essa foi a
condicéo pedida pela entrevista, uma vez que ela queria analisar primeiramente as
questdes antes de respondé-las. Dessa forma, antes da execucdo da entrevista, a

participante teve acesso prévio as questdes (cf. apéndice D).
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1.5 SOBRE A ANALISE DE DADOS

Esta é a etapa mais subjetiva da pesquisa, uma vez que, neste momento,
entram em jogo os valores, crencas e opinides do pesquisador. Em uma pesquisa
qualitativa, “o pesquisador é parte do mundo que ele pesquisa” (BROTONI-
RICARDO, 2008, p.58). E, quando o campo de pesquisa € o mesmo local de
trabalho do pesquisador, maior sera a possibilidade de entrar em cena a influéncia
dele no objeto de investigagdo. Mas, conforme cita Bortoni-Ricardo, “ndo existe uma
andlise de fatos culturais absolutamente objetiva, pois essa ndo pode ser dissociada

completamente das crencgas e da visdao de mundo do pesquisador” (IDEM).

Segundo Neto (2014), “é possivel tomar a pesquisa qualitativa como algo que,
valendo-se de uma abordagem interpretativa, abre espaco para a subjetividade, indo
além de uma mera quantificacdo de dados” (NETO, 2014, p.36). E certo que a
organizacdo dos dados, a apresentacdo das informagcBes em forma de estatisticas
(como graficos, tabelas etc.) € importante para que se organize as ideias, mas o que
prevalece, no final, € a posicdo que o pesquisador vai adotar a respeito do caso em

estudo. Desse modo, para Neto (2014), a abordagem etnogréfica

Objetiva a imersdo do observador na cena da pesquisa com 0 objetivo de
gue este tenha acesso aos comportamentos, vivéncias, interacdes, bem
como aos documentos que |Ihe sirvam de horizonte para a compreenséo dos
fendmenos investigados (NETO, 2014, p.37).

Assim, de posse dos documentos coletados, passei para a analise
propriamente dita, que, nesse trabalho, se encontra no capitulo IV (Dialogando com
a escola) e que se deu da seguinte forma: primeiramente, a partir dos registros
observados nos diarios de classe dos professores de LPLB e Redacédo, analisou-se
0s conteudos trabalhados em sala de aula, no intuito de se perceber, teoricamente,
se houve uma preparagdo dos alunos para a producédo textual na escola. Em
seguida, parti para uma descricdo da estrutura pedagodgica da rede estadual quanto
ao ensino de texto, apresentando-se documentos como a matriz curricular, sendo
feita uma comparacéo entra a do ensino médio regular e a da educacao profissional,
carga horaria destinada as aulas de LPLB e Redacao, além descrever a formagéo

dos professores que atuam especificamente com esses componentes curriculares.

40



Ainda foi feita uma breve descricdo dos projetos estruturantes da SEC/BA, que séo
desenvolvidos na escola, visando a motivar os estudantes para desenvolver as
habilidades leitoras e a competéncia escritora através da Arte.

Nesse mesmo capitulo, foram apresentados os dados dos alunos referentes a
participagédo deles nas avaliagbes externas, como o Avalie e o Enem, comparando o
desempenho deles nos dois exames. Mais adiante, também € exibido um quadro de
notas na disciplina Redacéo, de uma turma do Censg que participou do Avalie 2013,
com objetivo de perceber se houve avanco no que tange a producdo de texto
dissertativo-argumentativo, a partir dos dados obtidos, além de serem apresentados
e analisados alguns textos, nessa tipologia, produzidos por alunos dessa turma.
Nesse momento, por questfes éticas e de sigilo, os estudantes séo identificados
apenas pelas iniciais de seus nomes.

Depois, sado analisadas as informagfes coletadas pelos questionarios que
foram aplicados aos alunos e professores do Censg. Os dados sao exibidos através
de graficos, contendo as questdes e a porcentagem que foi obtida por cada item das
respostas. A medida que os dados vdo sendo discutidos, sdo feitas algumas
pontuacbes a partir das teorias explanadas nesse trabalho. Finalmente, é
apresentada e discutida a entrevista concedida pela coordenadora pedagdégica da
escola, que foi uma das articuladoras e responsaveis pela aplicacdo do Avalie no

municipio de Araci.
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2. AS AVALIACOES EXTERNAS NA EDUCACAO BASICA NO BRASIL

2.1 CONCEITOS E DEFINICOES

As avaliacdes externas, também denominadas avaliacbes em larga escala, se
configuram, de acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), como um dos principais instrumentos utilizados
para a elaboracdo de politicas publicas e para o planejamento das metas das
unidades escolares, nos sistemas de ensino em todo pais. O objetivo principal
dessas avaliagdes € o desempenho da escola, cujos resultados “sdo uma medida de
proficiéncia que possibilita aos gestores a implementacéo de politicas publicas, e as
unidades escolares um retrato de seu desempenho” (INEP, 2015).

Sdo chamadas externas pelo fato de serem elaboradas, organizadas e
conduzidas por agentes externos a escola, isto é, ndo envolvem, diretamente, 0s
profissionais que atuam na unidade escolar sob avaliagdo. S&o consideradas
avaliagcdes em “larga escala” por serem aplicadas em uma rede de ensino completa
ou até mesmo em um conjunto de redes, seja na esfera municipal, estadual e até
mesmo em redes particulares de ensino, como a Prova Brasil, que sera explanada
mais adiante, neste trabalho.

Essas avaliagcbes colhem informacdes acerca dos resultados obtidos pelas
escolas e pelas redes de ensino a partir do desempenho dos estudantes em testes
ou provas padronizadas, verificando se o aprendizado desses alunos esta em
conformidade com o nivel de ensino em que se encontram, ou seja, segundo o
entendimento oficial, se eles aprenderam o que estava previsto em cada série e/ou

modalidade. Desta forma, para o Inep, as avaliacbes em larga escala

Buscam assegurar a qualidade da Educacéo, fortalecendo o direito a
uma educacdo de qualidade a todos os alunos. Os resultados dos
testes aplicados apontam para a realidade de ensino, oferecendo um
panorama do desempenho educacional (INEP, 2015).

Os dados fornecidos pelas avaliacbes em larga escala possibilitam ao
governo tomar decisdes que visam a melhoria no sistema de ensino e nas escolas.

Conforme o Inep, as informacgdes obtidas permitem “acompanhar o desenvolvimento
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das redes e sistemas de ensino, ao longo das diferentes edi¢cdes dos testes em larga
escala, mediante a comparagdo dos resultados” (INEP, 2015). Dentre as agbes
concretas, planejadas e executadas a partir dos subsidios fornecidos com essas
avaliacdes, € possivel citar a criacdo dos Indicadores Nacionais para a Educacéo, a
exemplo do Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacido Basica), bem como a
distribuicdo do percentual de alunos em cada nivel da escala de proficiéncia.

Segundo o Inep, existem dois tipos de avaliacbes em larga escala: as
censitarias e as amostrais. Nas censitarias, participam do processo avaliativo todas
as unidades escolares, em ambito municipal, estadual e federal, tanto da éarea
urbana quanto rural, de forma integral. Por outro lado, como o proprio nome sugere,
as avaliacbes amostrais sao feitas por amostragem, quando sdo selecionadas,
através de sorteio, as escolas e/ou redes de ensino que participarao da avaliacao.
Dentre as avaliacbes de responsabilidade do Inep, o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Béasica (Saeb) é composto pela Aneb (Avaliacdo Nacional da Educacédo
Basica), que é feita de maneira amostral, e a Prova Brasil, de natureza censitaria.
Ambas avaliacfes serdo explanadas mais adiante neste trabalho.

De fato, as avaliacbes em larga escala ja estdo consolidadas em toda
educacdo basica brasileira. Trata-se de uma pratica que pode oferecer subsidios
para a formulacdo de politicas publicas tanto para a Unidade da Federacao, quanto
para os estados e municipios. Elas sao capazes de fornecer informacdes a respeito
de seus estabelecimentos de ensino, através de instrumentos proprios de
diagnésticos que podem revelar o nivel de aprendizagem dos alunos de cada rede
ou sistema de ensino.

Desta forma, as avaliagcdes externas podem trazer contribuicdes importantes
para que seja possivel refletir acerca de como o trabalho em cada ambiente escolar
esta sendo desenvolvido, de modo especial, no que tange a leitura, a producéo
textual e a resolucdo de problemas. Conforme o Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacéo, Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC), esse tipo de avaliagao “é um
ponto de partida, de apoio, um elemento a mais para repensar e planejar a acéo
pedagogica e a gestdo educacional” (CENPEC, 2013, p.12). Logo, essas a¢des sao
parte de estratégias governamentais que tém como objetivo garantir o direito de
aprender de cada estudante brasileiro e, consequentemente, a melhoria da

qualidade da educacdo em todo pais.
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2.2 HISTORICO DA IMPLANTACAO DAS AVALIACOES EXTERNAS, NO BRASIL

No final da década de 80, a educacdo basica brasileira, seguindo exemplo
dos Estados Unidos da América e de alguns paises da Europa, passa a desenvolver
politicas de avaliagbes externas, encaradas como “necessarias para O
monitoramento do desempenho de seus estudantes em provas padronizadas,
passiveis de permitir comparagdes entre redes e escolas” (ALAVARSE at al, 2013,
p. 16). Nesse periodo, no ano de 1987, o Ministério da Educacao do Brasil (MEC)
criou, através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), o Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep), que
teve o objetivo de avaliar o Programa de Educacdo Basica para o Nordeste
Brasileiro, conhecido como Edurural.

Dai em diante, esse novo paradigma passou a ganhar for¢ca no Brasil e, no
inicio dos anos 1990, com a criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica
(Saeb), o MEC efetiva e consolida os instrumentos de avaliacdo no pais. Essa
iniciativa foi motivada pela promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que
destaca a preocupacdo de ndo somente garantir o ensino fundamental de forma
obrigatéria e gratuita, mas ressalta que essa oferta tenha “garantia de padrdo de
qualidade” (BRASIL, 1988). Desta forma, de acordo com Paz (2010)

Esse padrdo de qualidade poderd ser atestado através de sistemas de
avaliacdo externos criados em regime de colaboragdo com os Estados e
municipios, reafirmando a importancia da avaliacdo em todos o0s seus
segmentos para a reorganizagdo do trabalho pedagdgico eficaz (PAZ, 2010,
p.03).

Essa forma de levantamento de dados educacionais através das avaliacbes
externas foi uma tendéncia disseminada a partir de experiéncias desenvolvidas em
outros paises. Segundo Horta Neto (2006), a primeira aplicacdo de avaliagdo
educacional ocorreu nos Estados Unidos, em 1949, com a publicagdo de “Principios
basicos de curriculo e ensino, de Raph Tyler, considerado como o iniciador da
avaliacao educacional”’. Para Horta Neto, este trabalho “se caracteriza por conceber

a avaliacdo como um procedimento que permite verificar se 0s objetivos
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educacionais estdo sendo atingidos pelo programa de ensino” (HORTA NETO, 2006,
p. 14).

No Brasil, em 1953, o entdo Ministério da Educacao e Cultura cria, dentro de
sua estrutura administrativa, o Servi¢o de Estatistica da Educacéo e Cultura (SEEC),
um departamento responsavel para “assumir as fungbes de realizagdo de
levantamentos estatisticos dos dados da educacgao e da cultura em ambito nacional”
(SOARES, 2011, p.39). Quase uma década depois, no ano de 1961, sdo criadas as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, através da aprovacdo da Lei 4.024/61,
que faz referéncia “a eficiéncia do sistema de educacional brasileiro” (SOARES,
2011, p. 39). Esta Lei, segundo Soares, dentre os varios assuntos que destacava,
dedicou um “espaco privilegiado as estatisticas da educacéo no Brasil”. De acordo

com o autor, o Artigo 96 determinava:

O Conselho Federal de Educagédo e os conselhos estaduais de educacéo na
esfera de suas respectivas competéncias, envidardo esfor¢cos para melhorar
a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em relacdo ao
seu custo: a) promovendo a publicacdo anual das estatisticas do ensino e
dados complementares, que deverdo ser utilizados na elaboracdo dos
planos de aplicagdo de recursos para o ano subsequente; b) estudando a
composicao de custos do ensino publico e propondo medidas adequadas
para ajustd-lo ao melhor nivel de produtividade (BRASIL, 1961, apud
SOARES, 2011, p.39).

Nesse periodo, 0 pais passa por um “momento histérico de aquisi¢cao de
novos padrdes culturais e de consumo por parte da sociedade brasileira, de
acentuado éxodo rural e do estabelecimento de novas relagdes sociais” (SOARES,
2011, p.40). Segundo o autor, na década de 1960, o Estado do Rio de Janeiro
implementou, “de forma  incipiente e descontinua”, uma avaliagcdo educacional
denominada Avaliagdo Somativa da Fundacéo Getulio Vargas, com o propoésito de

classificar e atribuir o grau de instrucéo dos estudantes fluminenses.

De 1964, com a imposi¢cdo do governo ditatorial militar no Brasil, até meados
da década de 70, a educacdo brasileira ficou subordinada aos interesses
econbmicos do governo. Durante esse regime, segundo (SOARES, 1997), a
educacdo voltou-se para preparar os estudantes para o mercado de trabalho,
através da modernizacdo de habitos de consumo e da integracdo das politicas
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educacionais aos planos de desenvolvimento e seguranca nacional. Ainda de acordo
com esse autor, o governo militar ndo achou necesséario fazer alteracdes nas
diretrizes gerais da educacdo que estavam em vigor naguele momento, nem criar
novas leis relacionadas a educacdo do pais. Segundo Soares (2011), para o
governo brasileiro, o desenvolvimento econémico poderia ser dinamizado através da

adequacao do ensino ao novo quadro politico vigente.

A partir da década de 1970, o entdo denominado Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos passou a chamar-se Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o que, além de ganhar “autonomia
administrativa e financeira”, passou a ser o 6rgao governamental responsavel
diretamente pelos “estudos e pesquisas relativas a educagéo nacional” (SOARES,
2011, 41). O Inep, como ficou sendo chamado, recebeu atribuicbes especiais,
passando a “exercer todas as atividades necessarias ao estimulo, coordenacéo,

realizacao e difusdo da pesquisa educacional no Pais” (INEP, 2010).

Posteriormente, durante a década de 90, a criacdo de alguns documentos
oficiais veio a contribuir para a implantacdo de mudancas e fortalecimento no
sistema nacional de avaliacdo. Dentre eles, os mais significativos foram a
promulgacdo da Lei 9394/1996, que cria as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), e a Lei 9424/1996, que regula o financiamento da educacao,
através da criacdo do “Fundo de Manutengcdao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério-FUNDEF” (BRASIL, 1996). Ainda
nesse periodo, foram criados os “Parametros Curriculares Nacionais (PCN)”, que
“sé@o a referéncia bésica para a elaboragéo das matrizes de referéncia” (INEP, 2015).

A LDB reafirma a proposta da avaliagdo externa no pais, através do artigo 9°,
em seu inciso VI, que visa “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas
de ensino, objetivando a definicAo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino” (BRASIL, 1996). A partir da década de 90, a institucionalizagédo dos sistemas
de avaliacdo em larga escala foi intensificada, ndo s6 no Brasil, como também em
outros paises da América Latina.

E nesse contexto que é criado, em 1988, o SAEP — Sistema de Avaliagcdo do

Ensino Publico de 1° grau, mas devido as implicacdes exigidas pela Constituicdo
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Federal, promulgada no mesmo ano, passa a ser denominado, a partir de 1990, de
SAEB- Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica. A partir dai, o Saeb torna-se o
instrumento oficial criado pelo MEC “com o objetivo de oferecer subsidios para a

formulacéao, reformulagdo e monitoramento de politicas publicas” (MEC, 2008, p.12).

2.2.1 O Sistema de Avaliacédo Basica da Educacéo

A primeira avaliacdo do Sistema de Avaliacdo Basica (Saeb) foi realizada no
ano de 1990, de forma amostral, em escolas publicas da rede urbana do Ensino
Fundamental (12, 3% 5% e 72 séries), cujos alunos foram avaliados em Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias, além de redacdo, sendo esta de forma
exclusiva em turmas da 72 série. Neste primeiro momento, sob a coordenacdo do
proprio Ministério da Educacao, porém, a partir de 1992 a aplicacdo passou a ser de
responsabilidade exclusiva do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira-INEP.

Em 1995, o SAEB incorporou uma forma de comparar os resultados da
avaliacdo em ciclos diferentes, introduzindo uma metodologia estatistica
denominada “Teoria de Resposta ao Item-TRI” (MEC, 2008, p.12). A partir desse
momento, passou-se a se fazer avaliagdo por amostragem, colhendo-se dados de
“alunos matriculados na 42 e 82 séries do ensino fundamental e na 32 série do ensino
médio” (MEC, 2008, p.12).

Por se tratar apenas de uma amostra, esses resultados ainda limitavam-se as
esferas nacional, regional e estadual, ndo sendo possivel levantar resultados nem
no ambito municipal nem por unidade escolar. No entanto, em 1997, sé&o
desenvolvidas as “Matrizes de Referéncia”, que apresentam “a descricdo das
competéncias e habilidades que os alunos deveriam dominar em cada série
avaliada, permitindo uma maior precisdo técnica tanto na construcdo dos itens do
teste, como na analise dos resultados da avaliagédo” (MEC, 2008. p.12).

Somente a partir de 2005, com a atualizagdo das Matrizes com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), desenvolvidos pelo MEC, o Inep realiza, de forma
paralela a avaliagdo do Saeb, “uma outra avaliagdo, essa de natureza quase

censitaria, o que permitiria a divulgacdo dos resultados por municipios e por escolas,
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ampliando as possibilidades de analise dos resultados da avaliagao” (MEC, 2008,
p.13). E nesse momento que nasce, entdo, a Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc), que se popularizou com a denominagao “Prova Brasil”, passando a

utilizar os mesmos procedimentos adotados pelo Saeb.

2.2.1.1 A Prova Brasil

Como visto anteriormente, a Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica (Aneb),
aplicada pelo Saeb, produz resultados de desempenho dos alunos de forma
amostral, através da aplicacdo de questionarios, restrita as regides e Unidade da
Federacédo do Brasil, com o objetivo de avaliar apenas os sistemas e as redes de
ensino. Visando a um alcance maior e direcionando seus resultados para o
desempenho dos alunos, foi criada a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar

(Anresc), gue passou a ser denominada de Prova Brasil (MEC,2008, p.15).

Esta avaliacdo passou a ser aplicada a cada dois anos, a alunos das séries
finais do ensino fundamental | (42 série/5° ano) e do ensino fundamental 1l (82
série/9° ano), da rede publica de ensino em area urbana, e tem seu foco nas
habilidades em Lingua Portuguesa (leitura) e em Matemética (resolucdo de
problemas). Conforme documento do MEC, a prioridade da Prova Brasil €

Evidenciar os resultados de cada unidade escolar da rede publica de
ensino, com o0s objetivos de contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino, reducdo de desigualdades e democratizacdo da estdo do ensino
publico; buscar o desenvolvimento de uma cultura avaliativa que estimule o
controle social sobre os processos e resultados do ensino (MEC, 2008,
p.15-16).

Devido ao seu carater universal, a Prova Brasil expandiu o alcance dos
resultados oferecidos pelo Saeb, uma vez que passou a fornecer “médias de
desempenho” (MEC, 2008) ndo sO paras as regides e unidades da Federacao, mas
sobretudo para cada municipio brasileiro e para cada escola que participe da
avaliacdo. Este procedimento permite que o governo e, especificamente, o Ministério

da Educacéao, obtenha um retrato da realidade de cada estabelecimento de ensino, o
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que passou a possibilitar o investimento de politicas educacionais voltadas para a
qualidade do ensino publico no Brasil.

Oferecer um ensino de qualidade no pais significa garantir ao cidadéo
brasileiro “o direito ao aprendizado de competéncias cognitivas basicas e gerais”
(MEC, 2008, p.06), conforme previsto na Constituicdo Federal de 1988. Desta forma,
para o Ministério da Educacao, “compete ao Estado definir uma maneira de verificar
se esse direito estd sendo garantido para cada um dos alunos. Parte dessa

necessidade foi atendida com a introduc&o da Prova Brasil” (MEC, 2008, p. 06).

De acordo com o MEC (2008), a padronizacdo e o uso de uma medida
utilizada pela Prova Brasil para avaliar as competéncias cognitivas de todos 0s
alunos permite que o instrumento verificador seja 0 mesmo para todos os brasileiros,
excluindo-se, desta forma, a possibilidade de que grupos diferentes de alunos
tenham seus direitos garantidos diferentemente, ainda que seja natural que cada
grupo de alunos apresente um nivel de dominio diferenciado em cada competéncia.
Na verdade, o que é esperado com a aplicagdo da Prova Brasil € que “alguns alunos
terdo a competéncia leitora em nivel mais avancado do que outros, ainda que todos

devam ler acima de um nivel considerado adequado” (MEC, 200, p.07).

Os Parametros foram definidos pelo Plano Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), lancado em 2007, pelo MEC, “com o objetivo de melhorar
substancialmente a educagao oferecida as nossas criancas, jovens e adultos” (MEC,
200, p. 01). Através do PDE o Estado estabeleceu metas para a educacao brasileira,
em todas as suas instancias: educacdo bdésica; educacdo superior; educacdo
profissional e alfabetizacdo. Quanto a educagédo basica, “as metas do PDE
contribuem para que as escolas e as secretarias de educacdo possam viabilizar o

atendimento de qualidade aos alunos” (MEC, 2008, p.01).

Desta forma, visando a esta qualidade, o PDE também se apresenta como
forma de apoio financeiro e de gestdo junto as escolas das redes municipais de
ensino, cabendo-lhe, portanto, identificar “as escolas que apresentam fragilidades no
desempenho escolar e que, por isso mesmo, necessitam de maior atencao e

recursos” (MEC, 2008, p. 01). Para fazer este levantamento das unidades escolares
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mais necessitadas de apoio, 0 PDE criou um instrumento denominado indice de

Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb), que, segundo o MEC (2008),

Pretende ser o termdmetro da qualidade da educacado basica em todos os
estados, municipios e escolas do Brasil, combinando dois indicadores: fluxo
escolar (passagem dos alunos pelas séries sem repetir, avaliado pelo
Programa Educacenso) e desempenho dos estudantes - avaliados pela
Prova Brasil nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica (MEC, 2008,
p.01).

A partir da criacao do ldeb, as escolas passaram a ter que cumprir metas para
gue pudessem ser beneficiadas com o apoio do MEC, tanto financeiro quanto
técnico, visando, assim, o salto na qualidade da educacdo. Para o Ministério da
Educacao, “o Ideb permite realizar uma transparente prestacédo de contas para a
sociedade de como esta a educacédo em nossas escolas” (MEC, 2008, p. 01). Além
disso, é através da Prova Brasil que se torna possivel ao Estado “retratar a realidade

de cada escola, em cada municipio” brasileiro (MEC, 2008, p.02).

Assim, as dificuldades de aprendizagem de cada escola serdo reveladas a
partir da aplicacdo dos testes, tanto do Saeb quanto da Prova Brasil, uma vez que
ambos “avaliam competéncias construidas e habilidades desenvolvidas e detectam
dificuldades de aprendizagem” (MEC, 2008, p.02). Os ultimos resultados do Saeb e
da Prova Brasil, desde o ano de 2005, tem mostrado a importancia desses
indicadores para que se alcance as metas propostas pelo Ideb no que tange ao salto

qualitativo da educacéo brasileira.

Logo, os resultados do Saeb e da Prova Brasil sdo de grande importancia,
pois possibilitam a todos os envolvidos na educacéao refletir a respeito das praticas
de leitura e de resolucdo de problemas nas escolas brasileiras, trabalhados nas
aulas de Lingua Portuguesa e Matematica, respectivamente. O desempenho dos
estudantes nessas duas areas pode revelar, de certo modo, o nivel de
desenvolvimento nas demais areas do conhecimento, uma vez que € sabido que as
habilidades de leitura e calculos sdo essenciais para que se tenha éxito em todos o0s

componentes curriculares trabalhados na escola.

50



2.2.2 O Exame Nacional do Ensino Médio

Sem duavida, ndo s6é o mais conhecido como o0 mais abrangente sistema de
avaliacdo educacional do Brasil, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), teve,
em sua Ultima versdo, no ano de 2014, um total de 8,7 milhdes de candidatos
inscritos em todo pais, segundo dados do MEC/Inep. O Enem, que foi criado em
1998 com o objetivo de avaliar as competéncias e habilidades adquiridas pelos
estudantes ao término da educacdo béasica, acabou ganhando proporcbes
inesperadas, no decorrer de quase duas décadas de sua aplicacao.

Se, inicialmente, o Enem foi planejado buscando-se dados que viessem a
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio, a medida que o exame foi
sendo aplicado, a sua proposta inicial foi tomando outros rumos. A exemplo disso,
em 2004, o Ministério da Educagao “instituiu o Programa Universidade para Todos
(ProUni) e vinculou a concessdo de bolsas com base nos resultados do Enem,
alcancando as cifras de 3 milhdes de inscritos e 2,2 milhdes de participantes” (INEP,
2013, p.07). De acordo com o Inep, o Prouni, criado pela Lei n.° 11.096/2005,

Tem como finalidade a concesséo de bolsas de estudos integrais e parciais
a estudantes de cursos de graduacao e de cursos sequenciais de formacao
especifica, em instituicdes privadas de educacdo superior. As instituicbes
gue aderem ao programa recebem isencéo de tributos (INEP, 2013, p.12).

Em 2009, como resposta ao aumento significativo de participantes e, de certa
forma, confirmando sua natureza social, 0 Enem passou a ser utilizado como
mecanismo de selecdo para O acesso ao ensino superior, nas principais
Universidades Federais de todo pais, contribuindo, assim, para a democratizacédo
das oportunidades para todos os brasileiros. Diante desse fato, “o Inep viu-se na
necessidade de ndo apenas se organizar para um crescente numero de
participantes, mas ampliar e tornar mais claros os objetos de conhecimentos
avaliados” (INEP, 2013, p.07).

Dentre as mudancas que se fizeram necessarias, destaca-se a reformulacao
na Matriz de Referéncia para o Enem, “tomando como base as Matrizes de
Referéncia do Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (Encceja), estruturado em quatro areas do conhecimento” (INEP, 2013, p.

07). Enquanto que até o ano 2008 o exame era configurado em uma prova Unica,
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composta por 63 questdes interdisciplinares, “a partir de 2009 o Enem passou a ser
formado por quatro provas, cada uma com 45 questoes objetivas, totalizando 180
questdes, além de uma avaliagado da produgao escrita do participante” (INEP, 2013,
p.08).

Esse novo formato da avaliagcdo relaciona-se com 0S componentes
curriculares da Educacdo Bésica, por &rea de conhecimento, sendo elas: area de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; A area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Linguagens, Coédigos e suas

Tecnologias e Redagao.

De acordo com o Inep, esta reformulacdo do Enem “faz parte da reforma
educacional brasileira iniciada em meados da década de 1990, que indicava a
necessidade de um novo Ensino Médio para o Brasil” (INEP, 2013, p.11).
Paralelamente a estas mudancas no Enem, as diretrizes curriculares para o ensino
médio também passaram por reformulagées. O curriculo, que antes era estruturado
por conteltdos disciplinares, passou a ser organizado nas trés areas do
conhecimento supracitadas.

A partir dai, 0 Enem passou a ser encarado como uma das principais vias de
acesso ao ensino superior, alargando a oportunidade dos estudantes, bem como se
tornando uma referéncia para aqueles que simplesmente desejam avaliar seus
conhecimentos basicos. O sucesso na prova do Enem passou a significar, ndo so
uma porta de entrada para uma universidade, mas também um elemento de
destaque no curriculum vitae, uma vez que muitas empresas também fazem selecao
de pessoal analisando o desempenho individual do candidato no referido exame.

Além disso, a portaria de criacdo do Enem apresenta as possibilidades que os
resultados do exame podem proporcionar, ndo somente aos candidatos, mas

também ao sistema educacional, a saber:

| — a constituicAo de parametros para autoavaliacdo do participante, com
vistas a continuidade de sua formacdo e a sua inser¢do no mercado de
trabalho; Il — a certificagdo no nivel de conclusdo do Ensino Médio, pelo
sistema estadual e federal de ensino, de acordo com a legislagéo vigente; Il|
— a criacdo de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do
Ensino Médio; IV — o estabelecimento de critérios de participacdo e acesso
do examinando a programas governamentais; V — a sua utilizacdo como
mecanismo Unico, alternativo ou complementar aos exames de acesso a
Educacdo Superior ou processos de selecdo nos diferentes setores do
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mundo do trabalho; VI — o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre
a educagéo brasileira (INEP, 2013, p.12-13).

Dentre as oportunidades acima elencadas, podemos destacar a certificacdo
para jovens e adultos, o que pode ter contribuido para o acentuado aumento de
candidatos inscritos no Enem. Atualmente, ndo sO estudantes ou concluintes da
educacdo basica se interessam pelo exame, mas muitos jovens que tém mais de
dezoito anos e até mesmo adultos que ndo concluiram o ensino meéedio estao
fazendo o Enem com o objetivo de receber certificacdo de conclusdo da educacéo
bésica. Este recurso foi instituido pelo MEC conforme Portaria n°® 807, de 18 de
junho de 2010, garantindo que pessoas que nao concluiram o ensino médio em
idade apropriada pudessem obter certificacdo dessa modalidade, a partir dos
resultados do Enem, bem como a possibilidade de certificacdo de Pessoas Privadas
de Liberdade (PPL), cujas provas sdo realizadas nas proprias unidades
penitenciarias, em todo Brasil.

Outro aspecto importante a ser destacado dentre as oportunidades garantidas
pelo Enem é, conforme visto acima, o estabelecimento de critérios de participacao e
acesso do examinando a programas governamentais. Além do Prouni, que
possibilita o acesso dos estudantes a universidades privadas, torna-se possivel ao
participante do Enem o0 ingresso em uma instituicdo publica de ensino superior, por
intermédio do Sistema de Selecdo Unificado (Sisu), que é o sistema informatizado

gerenciado pelo Ministério da Educagéo no qual

As instituicBes publicas de ensino superior que optam por participar do Sisu
ofertam vagas em seus cursos. Ao final do periodo de inscricBes, sao
selecionados os candidatos mais bem classificados dentro do niumero de
vagas ofertadas (MEC, 2015).

Segundo o MEC (2015), ao fazerem adesdo ao Enem, as universidades
publicas brasileiras tém autonomia para optar sobre como querem utilizar o exame
na distribuicdo das suas vagas. Ha instituicbes que adotam os resultados do Enem
como processo Unico de selegdo, pelo Sisu, enquanto outras o utilizam apenas
como uma das fases de acesso, de forma combinada com o vestibular préprio da
instituicdo. Nos ultimos anos, além do crescente numero de universidades

brasileiras, esta havendo uma abertura de algumas instituicbes de ensino superior,
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no exterior, que estao utiizando o Enem como processo seletivo de candidatos
ingressantes, a exemplo da Universidade de Coimbra, em Portugal.

Assim, devido ao seu carater multifocal, constituido de acfes educacionais,
sociais e democraticas, o0 Enem vem, cada vez mais, ganhando relevancia social e
politica. A sua realizacdo e difusdo tem contribuido para a inser¢cdo de jovens no
mercado de trabalho, no ensino superior e, principalmente, se constituindo como um
mecanismo de reparacdo para todos aqueles que nédo tiveram a oportunidade de
concluir a educacao basica no seu tempo apropriado.

Finalmente, ndo se pode deixar de ressaltar aqui a natureza pedagdgica do
Enem. Além de avaliar as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos
estudantes brasileiros ao longo da educacédo basica, o exame revela ainda aspectos
socioeconémicos dos participantes e fornece informacdes sobre a realidade das
salas de aulas e das escolas brasileiras. Esses dados contribuem para a formulacao
dos indicadores da qualidade da educacgdo em todo pais, uma vez que, para o Inep

Os resultados do Exame auxiliam estudantes, pais, professores e dirigentes
das instituicbes escolares nas reflexdes sobre suas praticas e no
estabelecimento de estratégias em favor da melhoria da qualidade de
ensino, ou seja, juntamente com outros dados, seus resultados podem
contribuir para processos de reflexdo pedagdgica, aprimoramento do
ensino, orientacdo curricular, planejamento da vida escolar e formulacéo de
politicas educacionais (INEP, 2013, p.107-108).

De modo geral, de posse do resultado do desempenho dos seus alunos em
avaliacdes externas, como o Enem, as unidades escolares podem refletir sobre suas
praticas educativas e tracar metas pedagdgicas a serem alcancadas pela
comunidade escolar. Isso pode contribuir diretamente para a melhoria na qualidade
do ensino ofertado e, consequentemente, para melhores resultados no processo de
aprendizagem dos estudantes, por meio da consolidagéo de politicas educacionais.

Desta forma, esta cultura avaliativa na educacao brasileira, consolidada em
todo pais, tem se expandido, ocupando espacos cada vez mais significativos nos
sistemas de ensino, ultrapassando a esfera nacional e regional (como o Saeb e a
Prova Brasil). Concebido como um instrumento importante para a busca da
qualidade da Educacéo, alguns Estados brasileiros tém criado seu proprio sistema
de avaliacdo em larga escala, a exemplo do Sistema de Avaliacdo Baiano da
Educacao.
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2.3 O SISTEMA DE AVALIACAO BAIANO DA EDUCACAO (SABE)

Seguindo a tendéncia nacional das avaliagdes externas em larga escala no
campo educacional, diante da necessidade de se obterem informacfes especificas
de suas redes de ensino, muitos Estados e municipios brasileiros, criaram seus
proprios sistemas de avaliacdo. Na Bahia, a Secretaria Estadual da Educacéo (SEC)
criou, em 2008, o Sistema de Avaliacdo Baiano da Educacédo (Sabe), em parceria
com Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal
de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). De acordo com a SEC, o Programa foi criado com o
objetivo de realizar diagnosticos do desempenho dos estudantes da rede publica
estadual, por area de conhecimento, e tem “o propdsito de criar um sistema de
ensino mais justo e inclusivo, com chances de aprendizado iguais para todos o0s
estudantes” (SEC/BA, 2011, p.12).

A partir dai, o Sabe passou a se configurar como uma importante politica
publica de avaliagdo da educacdo no Estado da Bahia, produzindo informacdes
significativas, tendo em vista a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem
dos estudantes baianos. Ao realizar um diagnostico mais detalhado do desempenho
dos estudantes, o Programa fornece subsidios que contribuem diretamente para o
acompanhamento de politicas educacionais e para a implementacdo de ac¢des no

contexto escolar. Segundo a SEC/BA,

Com os dados gerados pelas avaliagBes, é possivel proporcionar um
diagnostico mais preciso e rico da educagdo ofertada nas escolas do
Estado. Assim, subsidia a implementacdo, a (re)formulacdo e o
monitoramento de politicas educacionais, contribuindo efetivamente para a
melhoria da qualidade da educac¢é&o no estado (SEC/BA, 2011, p.12).

Assim, os resultados das avalia¢des séo utilizados nédo apenas com finalidade
de ordem politica, mas, principalmente, com o intuito de se fazer intervencdes
pedagogicas, que venham a gerar impactos positivos diretamente nas unidades
escolares, em toda rede publica no Estado da Bahia. E com esse objetivo que o
Sabe abrange tanto os alunos em processo de alfabetizacdo quanto os que ja se
encontram no ensino médio. Desta forma, foram criadas duas modalidades de
avaliacdo: o Avalie Alfa e o Avalie Ensino Médio, sendo esta ultima, a modalidade
gue nos interessa neste trabalho.
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2.3.1. O Avalie Ensino Médio

7

O Avalie Ensino Médio, criado em 2008, € a modalidade de avaliacdo do
Sistema de Avaliacdo Baiano da Educacdo (SABE) que, conforme o préprio nome
sugere, € aplicada a alunos da ultima etapa da educacdo basica. Na rede publica
estadual da Bahia, além do ensino médio regular, com trés anos de duracao (12, 22 e
32 séries), é ofertado o ensino médio integrado a educacdo profissional, com
duracdo de quatro anos (de 12 a 42 séries), cujos estudantes participam também das
avaliacdes aplicadas pelo Avalie.

O Avalie Ensino Médio, conforme apresentado acima, € uma das modalidades
de avaliagdo que compdem o Sistema de Avaliacdo Baiano da Educacdo (SABE).
Trata-se, portanto, de uma avaliacdo externa, de natureza censitaria, com o
propésito de avaliar os estudantes do ensino médio, da rede publica estadual da
Bahia, monitorando a evolu¢do do rendimento desses alunos, através da aplicacao
de testes que verifcam o nivel de conhecimento das diversas é&reas do

conhecimento.

Segundo a Secretaria da Educacdo da Bahia-SEC, esta modalidade de
avaliagcdo produz “informacgdes sobre os processos de ensino e aprendizagem da
rede publica, ao tempo em que contribui para a (re)formulacdo de politicas voltadas
para a melhoria do ensino médio” (SEC/BA, 2011 p.07). Enquanto que a Prova
Brasil, realizada pelo MEC/Inep em todo territério nacional aplica-se as escolas da
rede publica e privada, o Avalie, por se tratar de um sistema particular do governo do

Estado da Bahia, é aplicado somente na rede publica estadual.

Segundo a SEC/BA, o Avalie Ensino Médio “tem por finalidade avaliar as
habilidades e competéncias desenvolvidas pelos estudantes” (SEC/BA, 2001, p.12),
no Ensino Médio Regular e na Educacédo Profissional Integrada ao Ensino Médio,
nas quatro areas do conhecimento: Linguagens, codigos e suas tecnologias;
Matematica e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; Ciéncias
Humanas e suas tecnologias. A avaliacdo consiste na aplicacdo de provas com
questdes objetivas, de multipla escolha, de cada area do conhecimento, realizadas
em cada unidade escolar da rede publica estadual.
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Além das questdes objetivas, na area de Linguagens e Cdédigos, atualmente,
é solicitada uma producdo textual, em prosa, na tipologia dissertativo-argumentativa.
Porém, a producéo de textos so foi incluida no Avalie Ensino Médio a partir do ano
de 2011, quando praticamente todas as escolas da rede passaram a participar do
exame. De acordo com dados da SEC/BA (2013, p.11), o numero de escolas
participantes foi aumentando gradativamente, pulando de 233 unidades em 2008

para mais de 1.000 em 2011, de um total de cerca de 1.500 escolas.

No ano de 2013, quando foi realizada a ultima a avaliagdo do Ensino Médio,
as provas foram aplicadas em 1.050 unidades escolares, atingindo um percentual de

71,0% das escolas participantes. Segundo a SEC/BA (2013), nesse ano, o Avalie foi

Aplicado, censitariamente, nas turmas de 12 e 22 séries do Ensino Médio
regular, nas turmas de 22 e 32 séries da Educacao Profissional Integrada ao
Ensino Médio e, de forma amostral, nas turmas de 32 série do Ensino Médio
regular e da 42 série da Educacgédo Profissional Integrada ao Ensino Médio
(EPI) das escolas estaduais da Bahia (SEC/BA, 2013, p. 10).

Nos anos anteriores a 2013, a aplicacdo das provas era feita apenas por
agentes externos a unidade escolar, isto €, os profissionais da escola nao se
envolviam diretamente. A Secretaria da Educacao preparava equipes de aplicadores
qgue se dirigiam aos locais de aplicacdo, em todo Estado. Mas, a partir de 2013, os
aplicadores das provas foram os proprios professores de cada escola. Esta
estratégia adotada teve, de acordo com Fatima Medeiros, coordenadora de
Avaliacdo da Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia, o proposito de envolver
os docentes no processo para que eles pudessem “participar, mobilizar os
estudantes e acompanhar a aplicacdo do Avalie, compreendendo toda a logistica
que envolve a agao” (SEC/BA, 2013, p.13).

Para a SEC/BA (2013), a participacdo dos estudantes em uma avaliagao
externa como o Ensino Médio é importante porque isso revela, de certa forma, o
nivel de conhecimento que cada aluno acumulou durante os anos de estudos nessa
modalidade de ensino. Ndo apenas os conhecimentos especificos de cada area de

conhecimento, mas também o significado e a importancia que a educacgéo tem para
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os alunos, quais os esforgos e dificuldades que eles enfrentam durante o percurso

educativo.

Logo, o Avalie Ensino Médio se configura como um instrumento importante,
pelo fato de fornecer um diagndstico das unidades escolares da rede, indicando o
desempenho dos estudantes em todas as areas do conhecimento. ISso proporciona
a Secretaria Estadual da Educagao “repensar algumas politicas implementadas,
planejar novas acgdes para as gestdes escolares, fortalecer projetos que estdo dando
resultado satisfatorio e subsidiar novos projetos” (SEC/BA, 2013, p.12).

As provas do Avalie Ensino Médio sdo realizadas em todos os municipios
baianos, aplicadas de forma simultéanea, durante dois dias, dentro do periodo letivo
escolar. No primeiro dia, os estudantes respondem as provas objetivas da area de
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica. No segundo, respondem as
questdes objetivas da area de Linguagem, Cdédigo e suas tecnologias, e séo
convidados a produzirem um texto a partir de uma proposta de tematica social,

politica ou cultural, que veremos abaixo, de forma detalhada.

2.3.1.1 A Producéo Textual no Avalie Ensino Médio

Conforme supracitado, na area de Linguagem, Cédigo e suas tecnologias,
além da avaliacdo da competéncia leitora, realizada por uma prova objetiva, de
multipla escolha, o Avalie Ensino Médio também avalia as habilidades de escrita dos
estudantes da rede publica estadual da Bahia, através de uma producao textual,
quando o aluno “assume a autoria de um texto” (SEC/BA, 2012, p.09). Segundo a
SEC/BA, o objetivo da insergcéo dessa atividade, a partir de 2011, se justifica pelo
fato de que “é pela linguagem que o sujeito utiliza signos para auxiliar a tradugao de
ideias, sentimentos, vontades, pensamentos, emocgdes, abstencdes e até conceitos”
(SEC/BA, 2012, p. 08).

Essa iniciativa da SEC/BA foi impulsionada pela tendéncia nacional das
avaliacbes em larga escala que vem ocorrendo em todo pais, que avaliam a

capacidade de comunicagdo formal dos estudantes, através da afericdo do
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desempenho em producédo de textos. Desta forma, para seguir o padrao das
avaliacbes nacionais o Avalie Ensino Médio, em consonancia com as diretrizes
estaduais, passou a solicitar dos alunos “a elaboragdo de um texto em prosa, dentro
da tipologia expositivo-argumentativa” (SEC/BA, 2012, p. 15). De acordo com a
SEC, a escolha por tipologia confere liberdade para que o aluno-escritor possa
escrever da melhor forma que transmita com clareza aquilo que pretende comunicar,
escolhendo, por exemplo, “géneros como artigo de opinido ou ensaio” (SEC/BA,
2012, p.15).

Na proposta de producao textual do Avalie Ensino Médio os estudantes sdo
convidados a escrever a partir de um tema dado, quando devem se posicionar
acerca de uma problemética de carater social, politico ou cultural, defendendo um
ponto de vista e apresentando uma proposta de intervencdo para a questao
abordada. De acordo com a SEC/BA, esse tipo de texto € caracteristico dos textos
dissertativo-argumentativos, mas que para o Avalie Ensino Médio foi denominado

“expositivo-argumentativo”, uma vez que

Essa apresentacdo de ideias vem sendo denominada pela linguistica textual
de exposicdo, jA& empregada como tipologia textual e, como essas
sequéncias expositivas estdo intrinsecas aos textos argumentativos, as
propostas de producéo de textos do Avalie Ensino Médio adotaram essa
terminologia (SEC, 2012, p. 16).

Acompanhando, dessa forma, as avaliagbes nacionais, o Avalie Ensino
Médio ndo tem apenas a intencdo de verificar se o estudante da rede publica
estadual da Bahia tem o dominio unicamente da norma culta da Lingua Portuguesa,
mas além dessa habilidade, averiguar se ele é capaz de se posicionar diante de
situacdes sociais do cotidiano, através do uso de argumentos e da tomada de
posi¢cdo. A producdo textual, portanto, além de revelar o dominio linguistico do
estudante, visa oferecer “uma proposta de ensino que busque a formacao cidada
dos estudantes” (SEC/BA, 2012, p.16).

Para defender seu ponto de vista e convencer o leitor, 0 aluno deve, no seu
texto, apresentar as razdes que justifiguem sua posicao, lancando méo de recursos

linguisticos, como exemplos, comparacfes, causas, consequéncias etc. Esses
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elementos sdo, de acordo com a SEC/BA (2013, p.16), proprios do “discurso
argumentativo”, quando o produtor do texto pode optar por géneros da ordem da
argumentacao, que, por natureza, tem a finalidade de sustentar ou refutar, persuadir,
convencer, 0 que vai exigir do aluno-escritor ndo sé conhecimentos de lingua, mas
também conhecimento de mundo e, consequentemente, formacgdo cidada, capaz de

argumentar a favor ou contra algum ponto exigido na proposta de texto.

Partindo dessa perspectiva, as propostas de producdo textual do Avalie
Ensino Médio tomam como base textos motivadores, solicitando do estudante “a
producdo de um texto em prosa, do tipo expositivo-argumentativo, sobre um tema de
ordem social, cientifica, cultural ou politica” (SEC/BA, 2012, p.16). Além de estar de
acordo com a norma padrdo da Lingua Portuguesa, o texto deve apresentar uma
proposta de intervencao para o problema abordado na proposta. Para o programa,
os textos dos estudantes devem, em sua estrutura, “defender uma tese, uma opiniao
a respeito do tema proposto, apoiada em argumentos consistentes, estruturados de
forma coerente e coesa, de modo a formar uma unidade textual” (SEC/BA, 2012,
p.16).

Esse tipo de proposta de producdo textual, de certa forma, verifica as
habilidades de leitura de cada estudante, uma vez que, para produzir o texto, o
aluno deve, primeiramente, compreender a proposta apresentada, para em seguida
pensar na elaboracdo de seu texto. De acordo com o Sistema de Avaliacdo Baiano
da Educacgao-Sabe (SEC/BA, 2013), “essa compreensao se da a partir da leitura
consciente do enunciado e dos textos motivadores para que possam ser acionados
0S seus conhecimentos prévios que lhe propiciardo a confec¢ao do texto solicitado”
(SEC/BA, 2013, p.12).

Consequentemente, aquele leitor que tiver dificuldade em ler e compreender
0 que esta sendo proposto, ndo produzira um bom texto, ou, pelo menos, néao
atendera as exigéncias do programa. Para o Sabe (SEC/BA, 2013), na elaboracao
de um texto expositivo-argumentativo, “o estudante precisa apresentar a tese, ou
seja, sua principal opinido sobre o assunto e o ponto de vista que ira defender. Em
seguida, deve encontrar e trazer os argumentos que irdo balizar usa defesa e

persuadir o leitor quanto ao ponto de vista defendido” (SEC/BA, 2013, p.13). Para
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isso, é essencial o entendimento da proposta apresentada, por meio da leitura dos

textos motivadores.

Portanto, ao incluir a producéo textual no Avalie Ensino Médio, o Sistema de
Avaliacdo Baiano da Educacao (Sabe), em consonancia com as demais avaliacdes
em larga escala no Brasil, incorpora em sua estrutura a “possibilidade de realizar um
diagnostico mais preciso do dominio linguistico e textual do sujeito-estudante, em
situagao formal de producado de textos escritos” (SEC/BA, 2012, p.09). Para o Sabe,
o0 estudante que tem consciéncia da estrutura e do funcionamento da lingua é capaz
se apoderar dos “recursos que deverao ser colocados em jogo para a producdo do
texto” (SEC/BA, 2012, 09).

No ano de 2013, o teste de Producdo Textual do Avalie Ensino Médio
apresentou uma proposta diferente para cada série, constituida por trés textos,
sendo dois deles textos motivadores e outro que apresentava “uma situacao de
producdo que delimita o tema e 0 objetivo que se espera do texto elaborado pelo
estudante” (SEC/BA, 2013, 13). Além de apresentar a tipologia a ser utilizada pelo
aluno, a proposta “estabelecia tema, linguagem e finalidade” (SEC/BA, 2013, p.13).
Assim, compreender a proposta de producédo textual é fundamental, uma vez que o

programa estabelece parametros para a aplicacdo de critérios de correcao.

2.3.1.2. A Matriz de Competéncias de Producao de Texto

Assim como todo sistema de avaliacdo em larga escala, a exemplo o
Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb), jA mencionado neste trabalho, o
Sistema de Avaliacdo Baiano da Educacdo (Sabe) também tem suas matrizes de
referéncia. Trata-se de documentos que, como o préprio nome sugere, Sao
“referéncia curricular do que sera avaliado em cada disciplina e série, informando as
competéncias e habilidades esperadas dos alunos” (MEC/INEP, 2008, p.17) em

cada area do conhecimento.

As Matrizes de Referéncias sdo utilizadas como referencial tedrico na

indicacédo dos conteudos que sao utilizados em uma avaliagdo em larga escala “para
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subsidiar a elaboracdo de itens” (INEP, 2013, p.19). Elas, conforme assegura o
MEC/INEP, “asseguram maior transparéncia ao processo de avaliagao”; pelo fato de
se constituirem como os “elementos norteadores do Exame, para orientacdo dos
participantes e das redes de ensino” (MEC/INEP, 2013, p.19). No entanto, as
Matrizes de Referéncias néo se confundem com o curriculo do Ensino Médio, sendo
este bem mais amplo, enquanto que uma Matriz de Referéncia € limitada as

competéncias de cada area do conhecimento.

Uma Matriz de Referéncia diferencia-se de uma Matriz Curricular pelo fato
de que esta engloba todo o curriculo escolar, enquanto que aquela é apenas um
recorte, um instrumento representativo do curriculo vigente, que é utilizado como
referéncia para a elaboracdo das provas que séo utilizadas em uma avaliacdo em
larga escala. Dessa forma, as matrizes de referéncias “tém por referéncia os
Parametros Curriculares Nacionais” (MEC/INEP, 2008, p.17) e cada sistema de
avaliacdo constr6i sua Matriz consultando os curriculos propostos por cada
Secretaria Estadual de Educacédo e, em alguns casos, pelas redes municipais,
quando se trata de sistemas de avaliagéo elaborados pelos municipios.

Dessa forma, assim como a Prova Brasil, de carater nacional, o Avalie
Ensino Médio, de cunho estadual, define as competéncias e habilidades a serem
aferidas em suas avaliacdes a partir das matrizes de referéncias. Uma competéncia,
segundo Perrenoud (2002), pode ser definida como “a capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiando-se em conhecimentos,
mas sem se limitar a eles” (PERRENOUD, 2002 apud MEC/INEP, 2008, p.18).
Quanto as habilidades, o mesmo documento refere-se a elas como pertencentes ao
“plano obijetivo e pratico do saber fazer e decorrem, diretamente, das competéncias

ja adquiridas e que se transformam em habilidades” (MEC/INEP, 2008, p.18).

Logo, nos sistemas de avaliagdo em larga escala, para cada area do
conhecimento é elaborada uma Matriz de Referéncia, que tem o objetivo de avaliar
as competéncias e habilidades dos estudantes. No Avalie Ensino Médio nédo é
diferente. Assim como a Matriz de Referéncia da area de Linguagem, Cdédigo e suas
tecnologias aponta os descritores como 0s instrumentos que sdo utilizados para
indicar as competéncias e habilidades em leitura, foi fundamental também a

implementacdo de uma Matriz de Referéncia que é utilizada para avaliar a
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competéncia escritora dos alunos. No Avalie Ensino Médio, especificamente, para a

avaliacdo da producgéo de texto dos estudantes foi elaborada a Matriz de Corregao

por Competéncias, seguindo-se, dessa forma, o perfil das avaliagcbes externas

nacionais, composta por cinco competéncias.

Essa Matriz de Competéncias de Producéo de Texto do Avalie Ensino Médio,

de acordo com a SEC/BA (2012), “segue os parametros nacionais de avaliagdo de

escrita, conjugados com as Diretrizes Estaduais de Lingua Portuguesa, tendo como
base a Matriz do Enem-Exame Nacional do Ensino Médio” (SEC/BA, 2012, p. 13),

conforme pode ser percebida na comparacao feita, abaixo, entre a Matriz do Avalie

Ensino Médio com a Matriz do Enem (2013):

TABELA 03: Matriz de Producéo de Texto do Avalie e do Enem

Matriz de Producédo de Texto do ENEM

Matriz de Producéo de Texto do AVALIE

Competéncia 1: REGISTRO
Demonstrar dominio da modalidade escrita
formal da Lingua Portuguesa

Competéncia 1: REGISTRO
Demonstrar dominio da norma padréo da lingua
escrita.

Competéncia 2: TEMA/TIPOLOGIA
Compreender a proposta de redacdo e aplicar
conceitos das varias areas de conhecimento
para desenvolver o tema, dentro dos limites
estruturais do texto dissertativo- argumentativo
em prosa.

Competéncia 2: TEMA/TIPOLOGIA
Compreender a proposta de producgéo textual e
aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para desenvolver o tema dentro
dos limites do texto expositivo-argumentativo.

Competéncia 3: COERENCIA

Selecionar, relacionar, organizar e interpretar
informacdes, fatos, opiniBes e argumentos em
defesa de um ponto de vista

Competéncia 3: COERENCIA

Selecionar, relacionar, organizar e interpretar
informacdes, fatos, opinibes e argumentos em
defesa de um ponto de vista.

Competéncia 4: COESAO

Demonstrar conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessarios para a construgdo da
argumentacao.

Competéncia 4: COESAO

Competéncia 5: PROPOSTA DE
INTERVENCAO
Elaborar proposta de intervencdo para o

problema abordado,
humanos

respeitando os direitos

Demonstrar conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessérios a construcdo da
argumentacdo: encadeamento textual.
Competéncia 5: PROPOSTA DE
INTERVENCAO

Elaborar proposta de intervencdo para o

problema abordado, respeitando os Direitos
Humanos e considerando a diversidade
sociocultural.

FONTE: Inep: A redacdo no Enem: guia do participante
2013.

FONTE: SEC/BA. Sabe: revista pedagogica: produgao
de texto 2013.
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Conforme Tabela 3, é possivel perceber que as Matrizes sdo as mesmas,
apresentando, apenas, pequenas diferencas nos termos empregados. Na
competéncia 1, por exemplo, enquanto o Enem refere-se ao tipo de registro como
“‘modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa”, o Avalie, por sua vez, fala em
“norma padréo da lingua escrita”. Na competéncia 2, o Enem concebe a tipologia a
ser seguida pelo candidato como “dissertativo-argumentativa”, enquanto que no
Avalie o texto solicitado é do tipo “expositivo-argumentativo”. A justificativa do Avalie

para essa concepcao de tipologia diferente do Enem esta no fato de que

No caso dos textos de opinido, por exemplo, é quase inexistente a
possibilidade de o autor defender uma tese, ou seja, posicionar-se, sem
antes realizar uma apresentacdo do tema sobre o qual tratard [...] Essa
apresentagéo de ideias vem sendo denominada pela Linguistica Textual de
exposicdo, jA empregada como tipologia textual e, como essas sequéncias
expositivas estdo intrinsecas aos textos argumentativos, as propostas de
producdo de textos do Avalie Ensino Médio adotaram a terminologia
expositivo-argumentativo (SEC/BA, 2012, p.16).

Em sua primeira avaliacdo, realizada em 2011, o Avalie Ensino Médio utilizou
apenas quatro competéncias, que foram: registro, tema/tipologia textual, coeréncia e
coesdo. SO a partir de 2012, ajustando-se as novas perspectivas adotadas pelo
Enem, foi acrescentada uma nova competéncia a Matriz existente, que foi a
proposta de intervengdo. Nesta competéncia, segundo o INEP (2013), “no que se
refere ao texto dissertativo-argumentativo: além de solicitar um ponto de vista da
parte do autor, prerrogativa desse tipo textual, também requer a elaboracdo de uma
proposta de intervencgao social que respeite os direitos humanos” (INEP, 2013, p.70).
No avalie, além dessa questdo, foi acrescentado que o estudante também deve
considerar a “diversidade sociocultural” (SEC/BA, 2012, p.10) ao produzir seu texto.

Desta forma,

A partir do tema apresentado para a redacao, o participante do Exame deve
demonstrar a sua capacidade de refletir sobre questdes sociais, culturais e
politicas atuais e de propor intervencdes, de acordo com argumentos que
devem ser evidenciados ao longo do desenvolvimento do texto (INEP, 2013,
p. 70)
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Nas demais competéncias que compdem a Matriz de Producao de Texto do
Avalie Ensino Médio, temos: a competéncia Registro, que avalia se 0 estudante tem
o dominio das estruturas da Lingua Portuguesa quanto aos aspectos morfoldgicos,
sintaticos, semanticos e ortograficos. Para o Avalie, o aluno tera que “demonstrar
dominio da norma padrdo da lingua escrita: ortografia, pontuacdo, sintaxe,
adequacao vocabular, formacdo de palavras, margens regulares, paragrafacao
estética, direcdo da escrita etc.” (SEC/BA, 2012, p.11).

Na competéncia Tema/Tipologia Textual, verifica-se, primeiramente, se o
estudante compreendeu a proposta de producao de texto apresentada, se o texto foi
desenvolvido de forma articulada com conhecimentos de outras areas e,
principalmente, se a tipologia adotada pelo aluno-escritor esta adequada a que lhe
foi exigida, no caso do Avalie, a expositivo-argumentativa. Nessa competéncia sera
verificado se aluno foi capaz de “desenvolver o tema dentro dos limites estruturais

do texto expositivo-argumentativo” (SEC/BA, 2012, p.11).

Quanto a competéncia Coeréncia, sera analisada a capacidade do aluno em
articular as sentencas e paragrafos, utilizando-se, para isso, dos recursos
linguisticos, de forma que o texto apresente uma sequéncia logica entre as ideias
apresentadas. Aqui sera observada a consisténcia das argumentacdes utilizadas no
decorrer do texto, com o objetivo de sustentar a ideia defendida pelo autor. Para a
Matriz, nessa competéncia o estudante deve “selecionar, relacionar, organizar e
interpretar informacdes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de
vista” (SEC/BA, 2012, p.11).

Finalmente, na competéncia Coesao sera verificado se o texto foi produzido
de forma articulada, ou seja, se apresenta elementos conectores em seu corpo, de
forma que as ideias estejam entrelacadas. Na avaliacdo dessa competéncia, de
acordo com o Sabe, o aluno tera que “demonstrar conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessarios a construgdo da argumentagdo: encadeamento textual”
(SEC/BA, 2012, p.11).

7

Contudo, € importante ressaltar que o Avalie e 0 Enem se orientam pela
mesma Matriz, mas as avaliagcbes em cada programa sao diferentes. As provas

aplicadas em cada Avaliacdo se diferem, por serem produzidas por orgaos distintos.
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Enquanto que as do Enem séo elaboradas pelo INEP, as do Avalie, por sua vez, séo
produzidas pelo Caed/UFJF.

2.3.1.3 os Niveis de Escrita no Avalie

Com o objetivo de se estabelecer um padréo do nivel da escrita, a produgéo
textual de cada estudante é avaliada a partir de uma nota que € atribuida para cada
competéncia, conforme estabelecido pelo Matriz acima apresentada. Cada texto
recebeu uma pontuacao variavel entre 0 (zero) e 10 (pontos), sendo que a nota final
do texto é determinada pela média aritmética das notas obtidas nas 5 (cinco)
competéncias supracitadas. A partir da nota final obtida pelo estudante, o Avalie
Ensino Médio define o perfil de escritor do aluno, cujo texto é classificado dentro dos
seguintes niveis: inadequado, critico, basico, intermediario, adequado e avancado.
Cada nivel, no entanto, corresponde a um intervalo de 2 (dois) pontos alcancados
apos o célculo da média final, considerando-se critérios que sdo observados em
todas as cinco competéncias da Matriz.

Os textos classificados como inadequados sao aqueles que obtiveram nota 0
(zero). Esses textos sdo assim classificados quando ndo estdo de acordo com a
norma padrdo da lingua culta, sdo considerados ininteligiveis, fogem ao tema, néao
sao escritos na tipologia solicitada ou que apresentam falhas de coeréncia ou nao
apresentam proposta de intervencao.

De acordo com o Sabe (SEC/BA, 2013, p.34), é considerado como critico o
texto que, apresenta desvios graves da norma padrdo, falta de estrutura sintética,
além de tracos de girias e marcas de oralidade. Na competéncia tema/tipologia, o
estudante “desenvolve de maneira tangencial o tema, detendo-se em tema vinculado
ao mesmo assunto, o que revele ma interpretagcao da proposta”. Além disso, o texto
nesse nivel apresenta “inadequacao ao tipo textual expositivo-argumentativo, com
repeticdo de ideias e auséncia de argumentagado”. Os argumentos apresentados

“sdo pouco relacionados ao tema e também s&o pouco arrolados entre si’, o que
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demonstra falta de coesdo entre suas partes, havendo “sérios problemas na

articulagéao das ideias e na utilizagdo de recursos coesivos” (SEC/BA, 2013, p.35).

No nivel béasico, por sua vez, praticamente os mesmos desvios do nivel
anterior continuam, porém, de forma mediana, ou seja, ndo tao frequentes quanto o
primeiro. Um diferencial entre esses dois niveis € o fato de que no nivel basico “ja
nao apresenta desestruturacdo sintatica em excesso” (SEC/BA, 2013, p.35). Na
apresentacdo do tema, os argumentos sdo considerados previsiveis e baseiam-se
Nno senso comum ou 0 estudante recorreu aos textos motivadores utilizando as
citacbes de forma direta. A proposta de intervencéo é feita de forma precaria, “nao
articulada com a discussdo desenvolvida no texto ou com desenvolvimento precario
dos meios para realiza-la” (SEC/BA, 2013, p.35). A coeréncia do texto ainda é
prejudicada devido a falta de articulacdo entre as informacdes, fatos e opinides e as
partes do texto sado interligadas, porém, com inadequacfes na utilizacdo dos

recursos coesivos.

Sao considerados intermedidrios o0s textos que apresentam dominio
adequado da norma padrdo, ainda que com alguns desvios gramaticais e de
convencao da escrita de forma leves. Para o Avalie Ensino Médio,

Desvios mais graves, como a auséncia de concordancia verbal ou nominal,
ndo impedem que a producado textual receba essa pontuagdo, desde que
ndo configurem falta de dominio absoluto do padrdo da linguagem escrita
formal. Assim, o estudante que realizar alguns desvios graves ou
gravissimos, ou muitos desvios leves, recebe essa pontuagdo (SEC/BA,
2013, p.35).

Ainda nesse nivel, o tema € tratado de forma adequada, porém,
artificialmente, pelo fato de apresentar argumentos previsiveis, ndo apresentando
uma tese de forma explicita, mesmo que demonstre o dominio adequado da
tipologia textual solicitada. A proposta de intervencgao, por sua vez, “ainda é pouco
articulada a discussédo desenvolvida no texto, ou seja, com pouca fundamentacéo ou
baseada em ideias do senso comum” (SEC/BA, 2013, p.36). Os argumentos sao
pouco articulados e ndo suficientes para defender a opinido do autor, além de

possuir um dominio apenas regular dos elementos de coesao textual.
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No nivel adequado, como o proprio nome diz, sdo classificados o0s textos
que se adequam as exigéncias das cinco competéncias da Matriz de Producéo de
Textos, embora nédo signifigue que as producdes textuais nesse nivel néo
apresentam desvios. Eles podem ainda apresentar poucos desvios gramaticais
leves, como de convencgdes da escrita, apenas em alguma parte do texto. Quanto ao
tema, é desenvolvido bem, no entanto, “ndo explora os seus aspectos principais”
(SEC/BA, 2013, p.36). A tipologia expositivo-argumentativa € seguida
adequadamente, mas “ndo apresenta argumentos bem desenvolvidos” (SEC/BA,
2013, p.36). A coeréncia do texto € mantida, defendendo uma opinido ao longo da
escrita e articulando de forma coesa as partes do texto, ainda que apresentando
alguns desvios dos recursos coesivos. Nesse nivel, a proposta de intervencéo é

apresentada de forma articulada com o desenvolvimento de todo o texto.

Por ultimo, o Sabe (SEC/BA, 2013) considera avancado o texto que esta
totalmente dentro das normas da lingua padrdo, ndo apresentando desvios
gramaticais ou apresente algum desvio isolado, que ndo interfira na compreensao
textual. Nesse nivel de texto, o tema € desenvolvido de forma precisa, tendo seus
principais aspectos bem explorados, apresentando “argumentagdo consistente,
revelando excelente dominio do tipo textual expositivo-argumentativo, indicando que
o texto esta estruturado” (SEC/BA, 2013, p.37) em todas as suas partes. Os
argumentos presentes ndo se restringem a ideias do senso comum, se configurando
como um texto de “autoria, em defesa de um ponto de vista” (IDEM), apresentando

argumentos que compravam a tese defendida, de forma coerente e coesa.

Entdo, apds a aplicacdo do programa, os resultados do Avalie Ensino Médio
sdo enviados para cada unidade escolar, separados por area do conhecimento. Mas
neste trabalho, serdo considerados apenas os resultados da producao textual dos
alunos. A escola recebe os boletins individuais de cada aluno, contendo a pontuacgéo
alcancada no texto e o nivel de desempenho em que ele foi classificado. Da mesma
forma, a escola tem o seu desempenho geral analisado e comparado com os
resultados apresentados pela Diretoria Regional da Educagéo (Direc), da qual o
Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas (CENSG) faz parte, territorialmente, e
com a meédia estadual, obtida através da participacdo de todas as escolas da rede

publica estadual, na Bahia.
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2.3.1.4 Os resultados do Avalie Ensino Médio no Censg

Neste trabalho, serdo considerados e analisados os resultados do Avalie
Ensino Médio do Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas (Censg), no
municipio de Araci, referente ao ano de 2013, quando foram realizadas as Ultimas
avaliacdes do programa. Aqui, serdo apresentados os desempenhos dos estudantes
em Producdo de Texto, em cada competéncia, por série e modalidade de ensino,
comparando-se os resultados desta unidade escolar com os resultados da Diretoria
Regional da Educacéo (Direc) da qual a escola faz parte, bem como com os dados

gerais do Avalie no Estado da Bahia.

De acordo com o Sabe (SEC/BA, 2013), a comparacao dos resultados, por
meio de médias, tem o objetivo de permitir que cada escola compare o0 seu
desempenho com o das outras unidades escolares da rede publica estadual e tenha
conhecimento da posicdo que se encontra quanto ao nivel atingido por seus
estudantes. Isso é importante para que a unidade escolar tenha consciéncia de
como estd se dando o processo de ensino-aprendizagem da producdo de texto e,
quando os resultados ndo foram satisfatérios se comparados com o desempenho
das demais unidades, “planejar interven¢des pedagogicas voltadas a melhoria do

processo de ensino e promogao da equidade escolar’ (SEC/BA, 2013, p.72).

No ano de 2013, as avalia¢cdes foram aplicadas, no CENSG, em turmas da
12 e 22 séries do Ensino Médio Regular e na 2% e 32 da Educacao Profissional
Integrada ao Ensino Médio, modalidade EPI, que tem a duracdo de 04 (quatro) anos
seriados (de 12 a 42 séries). Os estudantes foram convidados a produzir um texto na
tipologia expositivo-argumentativa, conforme ja mencionado neste capitulo. Para
composicdo dos resultados, foram considerados apenas os textos validos, ou seja,
textos que se engquadravam nos requisitos necessarios para que fossem corrigidos,
como, por exemplo, o numero minimo de linhas escritas, que ndo tivessem
conteudos inapropriados, de teor ofensivo ou de conotacao politico-partidaria, dentre

outros.
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2.4.1 Os resultados do Censg por Competéncia

Em relacdo aos resultados por Competéncia, iremos apresentar os dados de
todas as séries e modalidades cujos textos foram avaliados no Avalie 2013, em cada
uma das competéncias que iremos considerar neste trabalho, a saber: a tipologia
textual, coeréncia e coesdo. Neste momento, também sera considerada apenas a
maior porcentagem dos textos produzidos pelos alunos do CENSG, apontando-se o
nivel de Desempenho que foi alcangado em cada série/modalidade, comparando-se
com os indices obtidos nas esferas regional e estadual (Direc/Rede).

Na competéncia Tema/Tipologia Textual, em todas as séries e modalidades
participantes da avaliacdo, o nivel de desempenho no Censg alcancou o nivel
intermediario. O que houve de diferente foram as porcentagens dos textos que se

enquadraram nesse nivel, conforme pode ser conferido no gréfico abaixo:

GRAFICO 01: Nivel dos textos na competéncia Tema/Tipologia
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Nesta competéncia, o percentual atingido no nivel Il foi praticamente igual
nas turmas de 22 e 32 séries, em ambas modalidades, com excecdo da 12 série que
ficou um pouco abaixo. Vale destacar que, na competéncia Temal/tipologia textual

nenhuma das séries atingiu o nivel avancado, como pode ser visto acima.
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Quanto a Coeréncia, na unidade escolar pesquisada o nivel atingido também
foi o intermediario, em todas as séries e modalidades, variando-se apenas a

porcentagem, obtida de uma série para outra:

GRAFICO 02: Nivel dos textos na competéncia Coeréncia Textual
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Na competéncia Coeréncia Textual, apesar de o maior percentual obtido em
todas as séries ter sido o intermediario, no entanto, os numeros ficaram bem
préximos ao nivel basico. A Unica série que atingiu um percentual bem maior do que
as outras séries foi a 32 série EPI, atingindo mais de 60% dos textos, enquanto que
as demais ndo ultrapassaram a casa dos 50%. Em se tratando de Coeréncia
Textual, observa-se que o numero de textos classificados como adequado foi muito

baixo e aqui também nao houve textos enquadrados no nivel avancado.

No que tange a Coesdo Textual, por sua vez, das quatro séries que
compdem a pesquisa, nesta competéncia o nivel atingido alternou-se entre o
intermediario e o basico. Em duas séries o maior percentual atingiu o nivel basico e

em outras duas o nivel intermediario, como pode ser visto no grafico abaixo:
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GRAFICO 03: Nivel dos textos na competéncia Coes&o Textual
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Conforme dados do Grafico 3, vé-se que as duas séries que atingiram o nivel
bésico, nessa competéncia, foram a 1% do ensino médio e 22 série da educacédo
profissional. O nivel intermediario foi atingido pelas 22 série do ensino médio e a 32
da educacao profissional, respectivamente. Nesta competéncia, no entanto, houve
textos classificados no nivel avancado, o que ndo aconteceu nas outras duas

competéncias anteriores.

2.4.2 Os Resultados do CENSG em Comparacédo aos da Direc/Rede Estadual

De acordo com os dados divulgados pelo Avalie 2013, o nivel de
desempenho alcancado pelos alunos do Colégio Estadual Nossa Senhora das
Gracas (Censg) foi o intermediario, isto €, o nivel lll, dentre cinco niveis possiveis.
Das quatro séries que participaram da avaliacdo (12 e 22 séries do ensino médio
regular; 22 e 32 séries na modalidade EPI) apenas a 22 série do ensino médio regular
nao teve o mesmo desempenho, ficando um nivel abaixo, no nivel basico. Todas as

outras séries foram classificadas no nivel intermediario, conforme gréafico abaixo:
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GRAFICO 04: Resultado do Avalie por desempenho, em cada esfera
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Observando-se o grafico acima, ao compararmos 0s resultados do Censg

com os desempenhos dos estudantes da Direc, percebe-se que o nivel intermediario

também foi obtido em todas as séries na esfera regional, em 2013. Comparando-se

com os resultados de toda rede estadual da Bahia, o desempenho é praticamente

igual em todas as esferas (local, regional e estadual). Em apenas uma série (22

série) o nivel na rede estadual ndo foi o intermediario, mas sim, o basico.

Considerando-se 0s apenas os niveis IV e V, respectivamente, o adequado

e 0 avancado, os dados chamam atencdo para o baixo percentual dos textos

considerados adequados, isto €, para a producao textual de acordo com o que se

espera de estudantes do ensino médio. Em ambas esferas o indice de textos nesse

nivel € muito baixo, ndo chegando nem a 10%, como pode ser visto abaixo:

TABELA 04: Textos classificados acima do nivel intermediario

Classificagéo

Esfera ADEQUADO (%) AVANCADO (%)
CENSG 2,6 0,0
DIREC 6,6 2,7
ESTADO 7.8 05
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Observando-se a Tabela 04, vemos que o desempenho dos estudantes do
Censg € menor ainda do que os da Direc e de toda Rede, no nivel adequado. No

nivel avancado, por sua vez, ndo houve textos do Censg classificados neste nivel.

Assim, considerando-se, portanto, os dados do Avalie, € possivel concluir
que, a maioria dos estudantes da rede publica estadual da Bahia ndo esta
produzindo textos na tipologia expositivo-argumentativa de forma adequada,
segundo parametros do programa, para a modalidade de ensino na qual se
encontra, ou seja, no ensino medio. Para o Avalie, é considerado “adequado”, o
texto que atende aos critérios do programa, nas cinco competéncias definidas pelas
Matriz de Correcdo por Competéncia, conforme ja discorrido neste trabalho (ver

pag.51).

Como pode ser visto, em nenhuma das esferas (local, regional e estadual) o
nivel de desempenho se enquadrou como “adequado”, em nenhuma das
competéncias analisadas pelo Avalie Ensino Médio. Ainda que o nivel basico tenha
sido atingido em algumas séries e em uma ou outra esfera, o que prevaleceu, no
total, foi o nivel intermediario, tendo sido, inclusive, o nivel com maior frequéncia nos

textos dos estudantes do Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracgas.

E importante ressaltar, neste momento, que um dos objetivos deste trabalho
€ exatamente verificar até que ponto os resultados apresentados com o
desempenho dos estudantes correspondem, de fato, a realidade da escola, no que
se refere a producdo textual dos alunos do Censg. Ha4 de se levar em conta
aspectos relativos, além dos linguisticos, as condicbes em que a avaliacdo foi
realizada e fatores como: a motivacdo dos alunos para produzirem os textos, se
houve um trabalho especifico por parte dos professores de producéo textual voltado
para a aplicacdo da avaliacao e, principalmente, como a unidade escolar encarou e

acolheu esse sistema de avaliacao, de carater externo.

Diante disso, € possivel deduzir que a producao textual dos estudantes da
rede publica estadual da Bahia esta, de certa forma, nivelada. Aparentemente, ndo é
um problema isolado de uma ou outra escola, nem tampouco do Colégio Estadual
Nossa Senhora das Gracas, em particular. Mas, de certa forma, é uma situacdo que

atinge esta unidade escolar, uma vez que, a principio, esses alunos néo
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corresponderam ao nivel de ensino em que estavam, por tratar da ultima etapa da
Educacédo Basica, quando se espera um nivel melhor no que tange a producdo de
textos, independentemente da série em gue eles se encontravam quando realizaram

a avaliacao.

Logo, se faz necessario um estudo para analisar os fatores que contribuiram
direta ou indiretamente para explicar o cenario acima descrito, no Colégio Estadual
Nossa Senhora das Gragas, no intuito de responder as seguintes questdes: o
resultado do Avalie Ensino Médio reflete, de fato, a competéncia textual dos alunos
do Censg? Quais os motivos que explicam os textos desses alunos em um nivel de
desempenho considerado “intermediario”? Qual o conceito de texto utilizado pelo
Sistema de Avaliagdo Baiano da Educacdo? O que pensam o0s alunos e professores
que participaram do Avalie Ensino Médio a respeito dos resultados apresentados?

3.4.3 Entendendo o nivel Intermediario

Partindo-se, primeiramente, de uma andlise etimologica da palavra,
“‘intermediario”, vem do latim “intermeo, -es, -ere”, que significa “ficar entre, no meio”
(FARIA, 1962, p.518). Semanticamente, se refere a tudo “que esta de permeio,
interposto” (FERREIRA, 1975, p.776). Assim, no contexto do Avalie, o nivel
intermediario é aquele que se encontra entre o nivel basico e o nivel adequado, no

que tange a classificacdo do desempenho da producéo textual dos estudantes.

Considerando-se a Matriz de Correcdo por Competéncia, do programa
Avalie Ensino Médio, além do nivel O (nivel inadequado) que € a classificacdo dada
para os textos que ndo atenderam aos requisitos minimos para serem corrigidos, 0s
demais textos sdo alocados pelo programa em cinco niveis, a partir da pontuacéo
obtida, conforme tabela abaixo (SEC/BA, 2013, p.34):

TABELA 05: Pontuacéo relativa a cada nivel de escrita

Critico Bésico Intermediario Adequado Avancado
0,1 a 2,0 pontos 2,1 a 4,0 pontos 4,1 a 6,0 pontos 6,1 a 8,0 pontos 8,1 a 10 pontos
Nivel | Nivel Il Nivel Ill Nivel IV Nivel V
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A classificagdo dos textos é dada de acordo com a pontuacdo obtida na
soma total de todas as competéncias avaliadas (cinco competéncias). Para cada
competéncia € atribuida uma nota, de 0 a 10 (zero a dez), podendo cada texto
atingir o total de 50 (cinquenta) pontos. Em seguida, divide-se o total de pontos por 5

(cinco) para se chegar a nota final do texto e, consequentemente, a sua
classificagao.

Conforme é possivel perceber na Tabela 04, justificando a propria
terminologia, o nivel intermediario encontra-se, exatamente, no meio, havendo,
portanto, dois niveis abaixo e dois niveis acima. Isso significa que o0s textos
classificados nesse nivel ndo estdo nem no nivel basico, nem no nivel adequado,
sendo, portanto, necessario um avanco por parte dos alunos, para que se

enquadrem no nivel adequado, para a modalidade de ensino na qual se encontram.

Dessa forma, pode-se dizer que o nivel intermediario € aquele em que o
aluno-escritor demonstra certo dominio dos fatores de textualidade, porém, ainda
nao os utiliza de forma adequada. Assim, nesse nivel, o estudante escreve de forma
regular, ndo conseguindo produzir um texto bem estruturado linguisticamente,
apresentando dificuldade em utilizar argumentos de forma coerente e coesa, nao

sendo capaz ainda de defender seu ponto de vista com clareza.

Abaixo, apresentamos a Matriz de Correcdo por Competéncia,
correspondente ao nivel intermediéario (nivel Ill), para que se tornem mais claros 0s
critérios utilizados pelo Avalie para classificar os textos, em cujo nivel se encontram
os estudantes do Censg, conforme discorrido acima. Porém, sé serdo consideradas,

agui, as competéncias Tema/Tipologia, Coeréncia e Coesao, respectivamente:

TABELA 06: O nivel intermediario por competéncia

TEMA/TIPOLOGIA COERENCIA COESAO

O aluno ja desenvolve de forma | O aluno apresenta | O aluno articula as partes do
adequada o tema, mas | informacdes, fatos, opinides | texto, porém, com algumas
superficial, discutindo outras | e argumentos pertinentes ao | inadequac¢des na utilizacdo dos

questdes relacionadas. | tema proposto, porém o0s | recursos coesivos. A producao
Desenvolve uma argumentacao | organiza e organiza de forma | textual enquadrada nesse nivel
previsivel e apresenta | pouco consiste em defesa de | podera conter eventuais desvios
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conhecimento acerca do tipo
textual expositivo-
argumentativo, mas sem
explicitar uma tese, detendo-se
mais no carater expositivo do
que no argumentativo,
reproduzindo ideias do senso
comum no desenvolvimento do
tema.

seu ponto de vista. O texto
revela pouca articulacdo
entre 0s argumentos, que
s&0 pouco convincentes para
defender a opinido do autor.

que ndo comprometem a
estrutura loégico-gramatical e o
encadeamento do texto. Essa
pontuacdo deve ser atribuida ao
aluno que demonstrar dominio
intermediario  dos  recursos
coesivos.

(SEC/BA, 2013, p. 23)

A partir dos conceitos apresentados, cabe questionar os motivos pelos quais

os estudantes ndo sdo capazes de desenvolver um tema de forma adequada a sua

tipologia, apresentando e defendendo suas ideias através de argumentos proprios.

Por que ainda ndo conseguem utilizar os recursos coesivos de forma adequada?

Por que os seus textos, segundo o Avalie, apresentaram falhas de argumentacéo e

organizacao, comprometendo a coeréncia textual?

Procurando responder aos questionamentos acima, abaixo apresentamos

um texto produzido por um aluno do Censg no Avalie 2013, classificados no nivel

intermedidrio, no intuito de se entender o que o programa considera como sendo um

texto nesse nivel de escrita. Trata-se de um texto produzido por um aluno da 32 série

da Educagao Profissional, cujo tema foi “Os jovens e a sociedade: os protestos no

Brasil”.
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IMAGEM 01: Texto de aluno classificado como intermediario
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Conforme pode ser visto no rodapé da imagem acima, o texto foi classificado
no nivel intermediario em todos os fatores de textualidade considerados pelo
programa, com excecao do critério Registro, que atingiu uma pontuacdo maior. 1Sso
significa que o texto foi escrito de forma adequada a variedade padrdo da lingua
portuguesa, seguindo-se, dessa forma, as normas da lingua culta, ainda que

apresente “desvio gramaticais leves” (SEC/BA, 2013, p.64), o que, segundo o
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Programa, néo interfere na coeréncia do texto. Por outro lado, o texto apresenta
falhas no que tange a adequacdo ao temaltipologia, a coesdo e a coeréncia. De
acordo com as andlises feitas pelo Avalie, esse texto, apesar de trazer informacdes

novas além das que foram apresentadas nos textos motivadores, de modo geral,

(...) segue a mesma linha de raciocinio dos textos apresentados na
proposta, fazendo uma releitura das informacdes apresentadas neles,
detendo-se mais no carater expositvo do que no argumentativo,
reproduzindo ideias do senso comum no desenvolvimento do tema
(SEC/BA, 2013, p.63).

Quanto a coesdo textual, segundo o Programa, o texto “apresenta algumas
inadequacdes, como o uso recorrente de virgulas e da conjuncdo aditiva ‘e”
(SEC/BA, 2013, p.64). Além disso, o texto é desenvolvido “de forma desarticulada”,
0 que compromete, de certa forma, a coeréncia textual, pelo fato de ser construido

de forma previsivel.

2.4. OS SITEMAS DE AVALIACAO EDUCACIONAL COMO POLITICA PUBLICA NO
BRASIL

As avaliacbes em larga escala vém, ao longo das Ultimas décadas, se
consolidando cada vez mais como uma politica publica voltada para a afericdo da
qualidade da educacédo no Brasil. De acordo com Melo (2013), em todo territério
nacional ha, atualmente, “cerca de 18 estados que impdem os seus sistemas
proprios de avaliacdo educacional, numa expansao muito significativa da atividade
de avaliagcdo em todo o territério nacional” (MELO, 2013, p.35). Essas avaliagobes,
nacionais e estaduais, abrange a maioria das escolas de ensino fundamental e
médio do pais (BONAMINO, 2013). Segundo Sousa (2013),

O que se evidencia é uma tendéncia de governos estaduais organizarem
seus sistemas de avaliagdo, em moldes semelhantes ao delineado pelo
MEC, assumindo como principal indicador de qualidade das redes e escolas
a medida da proficiéncia dos alunos, obtida por instrumentos de testagem,
apoiados na adesé@o a ideia da necessidade da avaliagdo para qualificar a
gestdo da educacéo (SOUSA, 2013, p.67)

79



Dentre 0s objetivos dessas avaliagbes, consoante Melo (2013), além de
“‘medir o desempenho para fins de avaliagdo de escolas e redes”, elas procuram
“produzir informagado para distribuicdo de beneficios aos recentes sistemas de
responsabilizagao” e, finalmente, “utilizar procedimentos proprios da avaliagdo para
incidir diretamente no processo de ensino” (MELO, 2013, p.36). Enquanto os dois
primeiros objetivos estdo ligados as esferas governamental e administrativa, esse
altimo, por sua vez, volta-se, especificamente, para a escola e os professores, no
intuito de servir como instrumento de diagnodstico dos processos de ensino e

aprendizagem.

Bonamino (2013) classifica as avaliacbes educacionais em trés geracoes, a
saber: a primeira geracdo, cuja finalidade é diagnostica; a segunda e terceira
geracdes como avaliagcOes de responsabilizacdo. As avaliagcdes de primeira geracao
“‘acompanham a evolugdo da qualidade da educacdo e seus resultados sao
divulgados na Internet para consulta publica, ou através da midia, mas ndo sao
devolvidos as escolas” (BONAMINO, 2013, p.44). Ja as avaliagbes de segunda e
terceira geragbes, por outro lado, “se caracterizam por subsidiar politicas de
responsabilizacdo com atribuicdo de consequéncias para professores, diretores e
demais profissionais da escola” (IDEM).

Como exemplo de avaliacdo de primeira geracao tem-se o SAEB, conforme ja
visto nesse trabalho (p.41) que acompanha a evolugcéao da qualidade da educacao e
analise “fatores contextuais relacionados como desempenho escolar, visando
subsidiar os formuladores e executores de politicas educacionais (BONAMINO,
2013, p.48). Segundo a autora, enquadra-se como de segunda geracdo a Prova
Brasil e a maioria das avaliacOes estaduais. Nesse tipo de avaliacdo, os resultados
sao divulgados e também sao devolvidos as escolas, sem, no entanto, implicar em
alguma consequéncia de carater material. As consequéncias sdo, por sua vez,
simbdlicas, a exemplo da apresentacdo dos rankings elaborados, além da
divulgacao de informacdes e dados das escolas participantes.

Para Bonamino (2013, p.45), esse tipo de responsabilizagdo “favorece a
mobilizacdo das equipes escolares e também pressdo dos pais e da comunidade no
sentido da melhoria do ensino”. As avaliagdes da terceira geragao, por sua vez, se
diferenciam da segunda pelo fato de que a responsabilizagcdo envolve mecanismos
de remuneracdo ou premiagcao em funcdo de metas” (IDEM), o que acontece em
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alguns estados brasileiros, quando os profissionais de cada unidade escolar sao
penalizados ou premiados a partir do desempenho dos estudantes nas avaliacbes
externas. No entanto, os sistemas de avaliacdo ndo devem dar énfase somente as
politicas de responsabilizacdo. Para Bonamino (2013), os bons sistemas de
avaliacdo “precisam envolver trocas coletivas entre quem formula, quem executa e
quem pode beneficiar-se dos resultados da avaliagdo, além de um retorno preciso e
rapido para a escola e para o professor” (BONAMINO, 2013, p.57). Para a autora,
“as avaliagbes precisam ter uma dimensao diagnédstica e formativa, com vistas a
identificar os fatores sobre os quais os profissionais da escola precisam concentrar
seus esforcos de intervengao” (BONAMINO, 2013, p.58).

Porém, Freitas (2013) afirma que, nos ultimos anos, “as fungdes diagnodstica e
formativa da avaliacdo educacional tém sido colocadas em segundo plano”
(FREITAS, 2013, p.166). Para esse autor, a funcdo classificatoria das avaliagdes,
que € seletiva e excludente, vém tendo mais destaque no cotidiano das escolas,
“em detrimento das funcdes diagndstica e formativa, estas sim, avaliagbes da e para
a aprendizagem” (FREITAS, 2013, 167).

Assim, contribuir para a qualidade do ensino e da aprendizagem deve, de
fato, ser o foco das avaliagdes externas. “Testes ou provas nao sao a avaliacdo de
fato, mas apenas instrumentos para ela” (FREITAS, 2013, p.167). Porém, existe, no
Brasil, uma concepcdo disseminada de que a avaliagdo venha a ser, como diz
Freitas (IDEM), “a redentora dos males da educagao”, o que acaba por transforma-la
em um fim, e ndo em um instrumento. No que tange a qualidade, Freitas (2013) diz
que “ha uma ilusédo social de que avaliar os sistemas garante a qualidade. Entende-
se gque aumentar a proficiéncia dos estudantes nos exames € 0 mesmo que elevar a
qualidade, sendo esta medida somente por meio de indicadores e dados” (IDEM).

Sabe-se da importancia dos indicadores no processo de avaliagédo, a exemplo
dos exames e do proprio IDEB, porém, de acordo com Hypdlito (2013), eles “podem
ser extremamente Uteis se forem utilizados para detectar areas de dificuldade e de
problemas do sistema e para orientar acées, mas muito danosos se estiverem
focados nas escolas e, individualmente, nos professores e alunos” (HYPOLITO,
2013, p.213). Para o autor,

E imprescindivel um debate para que outros indicadores sejam elaborados
tendo como horizonte a garantia de um padrdo minimo de qualidade escolar
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que reflita uma discussdo sobre qualidade, salario dos professores,
condi¢cdes dos insumos escolares, condicdes de prédios, bons materiais
escolares, assim como uma discussdo curricular, preocupada com as
exigéncias da sociedade do conhecimento e ndo apenas um curriculo
dirigido para o ensino da matematica e de lingua, por vezes de ciéncias,
comprometido com a aprovacdo em exames (HYPOLITO, 2013, p.217)

No campo educacional, por sua vez, ha, de um lado, a preocupacdo com 0s
resultados, ou seja, com o produto e, por outro, agueles que se preocupam com 0
processo. Segundo Hypdlito (2013), “ao se colocar em primeiro plano o desempenho
dos alunos e dos professores ocorre um deslocamento da preocupacdo com 0
processo educacional para o seu produto, para os resultados” (HYPOLITO, 2013,
p.231). Isso é o que geralmente ocorre no contexto das avaliacdes externas, isto é, o
foco recai sobre os resultados, dando-se énfase ao desempenho dos estudantes nas
provas, ndo avaliando-se o contexto sociocultural em que as avaliacbes sao
realizadas.

Por outro lado, quando ha uma preocupacdo com 0s processos educativos,
discutem-se as condigcbes em que a educacao se efetiva, procurando-se elementos
que contribuem para o seu desenvolvimento. Logo, além de resultados em exames
de conhecimento, sao valorizadas “as condicdes que envolvem desde a
infraestrutura fisica, os prédios escolares e seus equipamentos, até a formacéao
docente, a definicdo do curriculo e das préaticas pedagogicas e a gestdo dos
sistemas de ensino e das unidades escolares” (HYPOLITO, 2013, p.237). Dessa
forma, a avaliacdo externa pode ser positiva ou negativa, dependendo da forma
como ela foi conduzida, “dos instrumentos utilizados, da forma como se realiza e do
uso dados aos seus resultados” (HYPOLITO, 2013, p.243).

De acordo com Vianna (2013), o valor da avaliacdo ndo esta em si proOpria,
nem ela deve se configurar como apenas um evento educacional isolado. Para esse
autor, a avaliagdo “necessita integrar-se ao processo de transformacédo do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo, ativamente, para o processo de
transformacdo dos educandos” (VIANNA, 2003, p.13). Avaliar apenas com objetivos
estatisticos ndo contribui para a melhoria da qualidade da educacédo. Os resultados
de qualquer avaliacdo devem servir para que a escola possa rever suas praticas e,
principalmente, planejar novas acdes pedagogicas. Segundo Vianna (2003), os

instrumentos de medida em avaliacdo educacional
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Devem ser dimensionados a fim de que os resultados facam sentido e
permitam a orientacdo das atividades docentes; assim, € importante que se
aprofundem estudos ligados a avaliacdo de processo com 0 uso de
instrumentos referenciados a critério, como peca fundamental das
atividades de aprendizagem em sala de aula (VIANNA, 2013, p.14).

Assim, os resultados, além de serem divulgados, devem ser também
analisados pelos profissionais da escola, no intuito de se perceber as possiveis
causas, diante de um desempenho ndo satisfatorio. Isso é notério, uma vez que a
avaliacdo educacional ndo deve almejar, de forma exclusiva, o poder central, ou
seja, a cupula administrativa (governo, secretarias, gestores), mas, paralela a
avaliacao “deve seguir-se um trabalho bem planejado de difusdo dos resultados e
das suas andlises, a fim de que a sociedade (interna e externa ao sistema)
acompanhe o trabalho institucional” (VIANNA, 2003, p.15). Segundo Vianna (2003),

Além da difusdo dos resultados, € necessario que se definam diretrizes
sobre como usar, produtivamente, esses resultados na melhoria do
processo de uma educacgéo que seja eficiente e consequente, evitando-se,
desse modo, que os resultados fiquem restritos a uma adjetivagdo pouco
satisfatoria (VIANNA, 2003, p.15).

O que fazer com os resultados de uma avaliagcdo é uma questao que implica
diversas consideracdes que devem ser discutidas, ndo s6 no ambito escolar, mas
deve “abranger todos os niveis da hierarquia da administragdo educacional, a partir
das Secretarias de Estado, quando for o caso, passando por outros niveis, inclusive
técnicos, até chegar a sala de aula e ao professor’ (VIANNA, 2003, p.15). Para
Vianna (2003), a avaliacdo “ndo é uma acéao isolada, integra toda a comunidade
educacional e a propria sociedade” (IDEM).

O insucesso em avaliacdes pode ser resultado de diversos fatores, como
guestdes sociais, econdmicos, culturais etc., ndo estando associado apenas a
razdes pedagodgicas, que por sua vez, sdo atribuidas a ineficiéncia do ensino. E o
caso dos resultados da producéo textual dos estudantes do Censg no Avalie 2013:
nao produzir textos dissertativo-argumentativos de forma adequada a proposta do
programa, nao significa, necessariamente, que é um problema da prética docente.

Para Vianna (2003), o insucesso institucional (a exemplo do Censg) “deve ser objeto
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de pesquisa, andlise e discussdes dentro da propria instituicdo, com a participagédo
efetiva e solidaria da familia, que também integra o processo de avaliagéo”
(VIANNA, 2003, p.19).

De acordo com Sousa & Lopes (2010), as avaliagbes ganham significados
distintos segundo a forma como cada instituicdo de ensino concebe os resultados
apresentados. Para os autores, apesar da disseminacdo das avaliagbes como
“‘instrumento de regulacdo das politicas educacionais” em toda Educag¢ao Basica,
por estados e municipios, em todo Brasil, “seus resultados tinham pouco impacto na
indugdo de propostas e agdes” (SOUSA & LOPES, 2010, p.56). Dentre os entraves
que os autores relatam esta o fato de que

Os relatérios de avaliagdo chegavam as escolas muito tempo depois da
realizacdo da avaliacdo e sua redagdo, em alguns casos, era muito
superficial; em outros, muito especializada. Em ambas as situacdes, faziam
pouco sentido para produzir alteracdes nas praticas dos professores
(SOUSA & LOPES, 2010, p.57).

7

Essa situacao é verossimil a partir da experiéncia do Avalie realizado no
Censg. A sua Ultima aplicacdo nessa unidade escolar efetivou-se no més de
novembro de 2013, porém, os resultados sé chegaram a escola no més de outubro
de 2014, ou seja, quase 01 (um) ano apés a realizacdo dos exames. Ainda que 0s
nameros e desempenho das escolas tenham sido divulgados ainda em 2014, o
planejamento das acfes pedagdgicas e possiveis intervengdes s6 foram possiveis
no ano seguinte, em 2015, uma vez que essas acdes sdo definidas durante a
semana pedagodgica das unidades escolares da rede estadual, que acontece,
geralmente, no inicio do ano letivo, entre os meses de fevereiro/marco.

E por estas e outras situacdes que, aparentemente, o desempenho dos
alunos nas avaliacdes externas, ndo s6 da rede publica da Bahia, mas em todo
Brasil, ndo é bom. Como afirmam Sousa & Lopes (2010), ao dizerem que “apés
anos de investimentos na avaliacdo em larga escala, na formacéo de professores e
na melhoria de equipamentos para as escolas, verificam-se baixos desempenhos
dos estudantes” (SOUSA & LOPES, 2010, p.57). Eles reconhecem que as
avaliagbes ndo contribuiram para mudangas positivas, uma vez que “ndo se verifica

significativa melhoria de desempenho dos estudantes” (IDEM). Para esses autores,
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Se é certo que as politicas publicas vém buscando mecanismos de
superacao da baixa qualidade, com estratégias de indugdo, como é o caso
da avaliacdo externa, parece 6bvio que o envolvimento dos professores e
dos demais profissionais das escolas na elaboracdo e na implementacéo de
acOes é urgente (SOUSA & LOPES, 2010, p.59).

Bonamino (2013) ratifica a necessidade de se associar os resultados das
avaliagdes “numa perspectiva diagnéstica e formativa, com vistas a identificar os
fatores sobre os quais os profissionais da escola precisam concentrar seus esforcos
de intervengdo” (BONAMINO, 2013, p.58). A autora acredita que as experiéncias
com os sistemas de avaliagdo sO poderdo ser exitosas se “a interpretacéo
pedagogica de seus resultados fizerem parte da formacé&o inicial e continuada de
professores e gestores” (IDEM).

Conforme ja visto neste trabalho, o Avalie visa ndo s6 fazer um diagndstico da
situacdo de aprendizagem dos estudantes da rede estadual, como também oferecer
subsidios para a analise, reflexdo e, principalmente, planejamento de acdes que
venham a impactar no desempenho dos alunos. No entanto, essa a¢do nao pode ser
efetivada apenas pela equipe gestora da unidade escolar, mas deve ser um trabalho
coletivo, que envolva também as instancias superiores. Como diz Oliveira (2013), “se
0s gestores dos sistemas educacionais e a comunidade escolar nada fizerem a partir
do conhecimento de uma dada realidade propiciada pelas testagens, ndo teremos
um processo de avaliagdo” (OLIVEIRA, 2013, p.88).

Para Oliveira (2013), jA& h4 uma expectativa nas redes de ensino que
implantaram testagens em larga escala, no sentido de que elas utilizem esses
resultados para aperfeigcoar sua agao. Porém, para esse autor, “aparentemente, tais
resultados ainda ndo sao utilizados pelas escolas para moldar sua acédo, ainda que
tenha havido uma expansédo de seu uso” (IDEM). Sousa & Oliveira (2010) ratificam
essa informagao ao dizer que “o uso dos resultados dos sistemas de avaliagcéo por
parte dos gestores é escasso ou inexistente. Nesse nivel, observa-se a tendéncia de
que tais resultados sejam compreendidos como apenas um indicador [...] ndo
informando politicas especificas” (SOUSA & OLIVEIRA, 2010, p.119).

O que se espera, de fato, € que os resultados das avaliagdes se tornem
motivagcdo para que a estrutura escolar seja repensada, em toda sua coletividade,
enfatizando-se os acertos e priorizando os pontos mais fracos. Assim, “cada escola
podia, assim, apropriar-se dos dados e de sua interpretacdo, esperando-se que isso
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levasse ao replanejamento de atividades de ensino, que servisse de guia para o
plano pedagoégico escolar” (GATTI, 2007, p.09). No entanto, Gatti salienta que “se as
avaliacdes externas por si melhorassem a qualidade da educacéo, seriamos o pais
com melhor desempenho dos alunos no mundo” (GATTI, 2007, p.01), devido ao
imenso numero de sistemas de avaliagdes em todo territorio brasileiro.

Finalmente, sabe-se que as avaliacdes educacionais sao importantes e tém
contribuido para a reflexdo acerca da qualidade da educacdo em todo Brasil, porém,
os resultados ainda ndo sao suficientes. De acordo com Hypdlito (2013), “apds mais
de trés décadas de enorme investimento na adoc¢éo de politicas educacionais [...] 0s
resultados obtidos foram muito pequenos, para ndo dizer in6cuos, em termos de
melhoria da qualidade da educacéo” (HYPOLITO, 2013, p.212).
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CAPITULO 3. TIPOLOGIA/GENERO, TEXTO E TEXTUALIDADE

Nesse momento, se faz necessario fazer uma abordagem acerca de alguns
conceitos teéricos que fundamentam o programa Avalie. E importante identificar, por
exemplo, qual o conceito de texto adotado pelo programa, a relagédo que é feita entre
tipologia e género textual e, principalmente, apresentar os fatores de textualidade
empregados pelo Avalie, fazendo-se uma analise a partir dos pressupostos da

Linguistica Textual.

3.1 A LINGUISTICA TEXTUAL

E sabido que, na Linguistica, de acordo com a posi¢éo tedrica que se adote,
isto &, a partir do “lugar” do qual se esta falando, o conceito de texto pode variar.
Desta forma, é possivel construir definicdes diferentes para cada corrente linguistica
especifica, a exemplo da Analise do Discurso, da Pragmatica, da Sociolinguistica e,
claro, da Linguistica Textual (LT). E esta ultima que nos interessa neste trabalho,
cujos principais postulados acerca do texto e dos fatores de textualidade séo

apresentados.

A Linguistica Textual, como a propria denominacdo nos revela, € uma
corrente que faz parte da Linguistica, uma das vertentes da Ciéncia da Linguagem.
Segundo Favero & Koch (1998), a LT surgiu na Europa, na década de 60, tendo se
consolidado, especialmente, na Alemanha. O seu surgimento foi motivado pelos
guestionamentos que foram sendo levantados por pesquisadores da época a
respeito da natureza essencialmente estruturalista da linguistica formal, que tinha
como objeto de investigacado apenas a palavra e a frase, excluindo-se, dessa forma

o individuo dos estudos linguisticos.

Diante de novo contexto linguistico, o objeto de estudo da Linguistica Textual,
que é o texto, teve o seu conceito redimensionado por algumas concepcdes
diferentes no decorrer do século XX, de acordo com as diferentes fases em que esta

corrente linguistica se desdobrou. Segundo Bentes (2001), podemos apontar trés
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momentos distintos dos estudos sobre o texto, o que é importante conhecer para
que se possa entender seus desdobramentos: a fase interfrastica, a fase da

gramatica de textos e a fase da construcéo das teorias de texto.

Em sua primeira fase, a Linguistica Textual observou que as teorias vigentes
na época nao conseguiam explicar alguns fendmenos linguisticos presentes na
materialidade textual, a exemplo das anaforas, das elipses, das repeticbes, dentre
outros aspectos. Entdo, de acordo com Marcuschi (2003, p.07), a LT percebeu “que
certas propriedades linguisticas de uma frase s6 eram explicaveis na sua relagdo
com uma outra frase, o que exigia uma teoria que fosse além da linguistica da

frase”.

Dai que este momento ficou conhecido como fase “interfrastica”, exatamente
porque o foco linguistico passou a ser as relacdes interfrasticas estabelecidas pelos
diferentes conectores coesivos do texto e ndo mais a andlise pura da frase em si
mesma. Segundo Marcuschi (2003), a preocupacao basica, nesse momento, passa
a ser a passagem da gramatica da frase a gramética de texto. Para esse autor, “s@
outra teoria poderia explicar fenbmenos como: a anafora, as propriedades textuais
dos artigos, o problema das elipses e as repeticdes, entre outros” (MARCUSCHI,
2003, p.07).

Assim, partia-se da frase para o texto, no intuito de se chegar a uma unidade
de sentido através das relacdes estabelecidas entre sentencas e periodos. Nesta
fase, o texto era visto por alguns estudiosos como uma “sequéncia pronominal
ininterrupta” ou como “sequéncia de enunciados coerentes” (HARVEG, 1968;
ISENBERG, 1970 apud BENTES, 2001, p.247). Aqui, 0 que definia o texto era a
forma como estas sentencas eram organizadas linguisticamente, isto é, a sua

estrutura, sua organizacao, sua extensao.

Porém, num segundo momento, surgiram fendmenos linguisticos que nao
puderam ser explicados apenas a partir das relacées entre as sentencas, sendo
necessaria outra concep¢ao que “ndo considerasse o texto apenas como a simples
soma ou lista dos significados das frases que o constituem” (BENTES, 2001, p. 247).
A partir dai, surgiu a ideia da elaboracdo de gramaticas textuais, que passariam a

considerar o texto “como um sistema uniforme, estavel e abstrato” (BEAUGRANDE,
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1997 apud BENTES, p.249). Neste momento, o texto ainda €& visto como uma
unidade formal, de carater objetivo, opondo-se a discurso, como sendo algo que é

construido subjetivamente.

Ainda de acordo com Bentes (2001, p.251), as gramaticas de texto consistiam
em “um sistema finito de regras, comuns a todos os usuarios da lingua, que Ihes
permitiam dizer, de forma coincidente, se uma sequéncia linguistica € ou ndo um
texto, é ou ndo um texto bem formado”, o que se constituia na competéncia textual

do falante. O texto, nessa fase, € visto como produto linguistico, que deriva da

competéncia textual, entendida como

A capacidade que todo falante tem de distinguir um texto coerente de um
aglomerado incoerente de enunciados; a capacidade de qualquer falante de
parafrasear um texto, resumi-lo, de perceber se estd completo ou
incompleto, de atribuir-lhe um titulo ou de produzir um texto a partir de um
titulo dado;” (FAVERO & KOCH, 2008, p.42).

No entanto, este postulado também ndo deu conta das questdes relativas ao
texto, uma vez que se percebeu que era inviavel a construcéo de regras que fossem
aplicadas a todos os textos de forma homogénea. Finalmente, partiu-se, entéo, para
a elaboracdo de uma teoria que tinha como proposta “investigar a constituicdo, o
funcionamento, a produgdo e a compreensao dos textos em uso” (BENTES, 2001,
p.251). A partir deste momento, o que interessa para a Linguistica Textual, portanto,
passa a ser a producdo, a recepcdo e a interpretacdo dos textos, isto €, para as

condi¢cbes externas que permitem a construcao de um texto.

Nesta terceira fase, portanto, Bentes (2001) afirma que o texto “passa a ser
compreendido ndo mais como um produto acabado, mas como um processo,
resultado de operacdes comunicativas e processos linguisticos em situacdes
sociocomunicativas” (BENTES, 2001). Podemos entender, desta forma, que o texto
nao é transparente semanticamente, ou seja, ele € opaco, uma vez que o sentido
nao esta nele e cuja “interpretacdo de um enunciado ndo pode levar em
consideracdo apenas a informacao linguistica” (MAINGUENEAU; CHAREAUDEAU,
2005 apud BENTES, 2001 p.118)

89



Assim, partindo-se da concepcéo da lingua, onde o texto “é considerado como
o préprio lugar de interagdo e os interlocutores, como sujeitos ativos” (KOCH, 2002,
p.19), temos, assim, a producdo textual com um processo e ndo como produto.
Nesta perspectiva, a producdo escrita se dd4 em um processo dialdgico, que se
constréi em funcdo do outro, através da interacdo real. Logo, nesta perspectiva, a
textualidade néo esta no texto de forma concreta, como um produto acabado, mas o
seu sentido “se constroi a partir dele, no curso de uma interagéo” (KOCH, 2005, p.
30).

3.2. OS CONCEITOS DE TEXTO SEGUNDO A LT

Conforme visto, a tendéncia linguistica que dominou grande parte do século
XX foi a que estava centrada no estudo do cdédigo, na estrutura da lingua, nédo
levando em consideracdo 0S seus usos sociais. Mas, a partir dos anos 70, 0s
estudos linguisticos tém se realizado levando-se em consideracdo as condicdes de
producédo e recepcdo da lingua, ou seja, observando-se o seu funcionamento, como
pratica social. A partir dessa concepcédo, segundo Marcuschi (2008, p.62), “quando
se fala em uso e funcao, ndo se ignora a existéncia de formas; mas as formas nao
sdo tudo no estudo da lingua, s6 fazem sentido quando situadas em contextos
sociointerativos relevantes”. Para esse autor, a lingua €, portanto, “um conjunto de
praticas sociais e cognitivas historicamente situadas” (IDEM), o que nos permite
dizer que os falantes/escritores utilizam a lingua, seja através de textos orais ou

escritos, de maneira intencional, adequando sua linguagem aos objetivos propostos.

Assim, opondo-se ao carater estrutural da lingua, € o texto que permite a
comunicacao linguistica, devido a sua natureza enunciativa, constituindo-se em uma
unidade de sentido. Desta forma, o texto ndo se limita a sua estrutura enquanto
codigo e forma, mas, de acordo com Beaugrande (1997), trata-se de “um evento
comunicativo em que convergem agdes linguisticas, sociais e cognitivas”
(BEAUGRANDE 1997 apud MARCUSCHI 2008, p.72). Isso significa que o texto nao
se resume a sua forma, que “ndo é uma simples sequéncia de palavras escritas ou
faladas, mas um evento” (MARCUSCHI, 2008, p.79).
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Segundo Beaugrande (1997), o texto € resultado da comunicacdo humana
que se realiza através de acdes interativas e colaborativas. Para esse autor, “o texto
€ um sistema atualizado de escolhas extraido de sistemas virtuais entre os quais a
lingua é o sistema mais importante.” (Beaugrande 1997 apud MARCUSCHI 2008,
p.79). Nesse sentido, quando um falante/escritor usa a lingua, ou seja, produz
textos, ele faz escolhas de elementos do sistema linguistico em questdo, de acordo
com a sua intencdo, no intuito de colaborar para que a interacdo aconteca entre ele

e 0 seu interlocutor.

Portanto, em um texto estdo envolvidas questdes relativas a sua estrutura,
uma vez que, como diz Marcuschi (2008), quando estudamos o texto ndo podemos
ignorar o funcionamento do “sistema linguistico”, pelo fato de que a lingua nao é
cadtica, mas € regida por normas fonologicas, morfologicas e sintaticas. Porém, “a
lingua ndo funciona nem se da em unidades isoladas, tais como os fonemas, 0s
morfemas, as palavras ou frases soltas. Mas sim em unidades de sentido chamadas
textos, sejam elas textos orais ou escritos” (MARCUSHCI 2008, p.73). O sentido &,
portanto, gerado pelo funcionamento da lingua no momento em que o0s
interlocutores interagem entre si, em um determinado contexto sécio-histérico,
produzindo, dessa forma, os textos cujos aspectos linguisticos contribuem para a

estabilidade textual.

De acordo com Koch (2001), os textos sao produzidos pela acdo verbal dos
individuos (falantes/escritores) ao atuarem socialmente com o objetivo de
alcancarem um propdsito social, conforme as circunstancias permitidas pela

atividade verbal. Na visdo da autora, o texto pode ser conceituado como:

Uma manifestacao verbal constituida de elementos linguisticos selecionados
e ordenados pelos falantes, durante a atividade verbal, de modo a permitir
aos parceiros, na interacdo, ndo apenas a depreensdo de conteldos
semanticos, em decorréncia da ativacao de processos e estratégias de ordem
cognitiva, como também a interacdo (ou atuacédo) de acordo com préticas
socioculturais (KOCK, 2001, p.22).

E a partir desse pressuposto que a Linguistica Textual, segundo Marcuschi
(1983), encara o texto como um ato de comunicacdo humana que envolve acdes

complexas, como 0s aspectos linguisticos, que preserva sua organizacao linear,
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através da coesdo, bem como sua organizacdo nao linear, que sdo “os niveis de
sentido e intencdes que realizam a coeréncia no aspecto semantico e fungbes
pragmaticas” (MARCUSCHI 1983 apud KOCH 2001, p.25). Para Koch (2001),

Um texto se constitui enquanto tal no momento em que 0s parceiros de uma
atividade comunicativa global, diante de uma manifestacéo linguistica, pela
atuacdo conjunta de uma complexa rede de fatores de ordem situacional,
cognitiva, sociocultural e interacional, sdo capazes de construir, para ela,
determinado sentido (KOCH 2001, p.25).

Como é possivel perceber, o sentido do texto ndo esta em sua forma, em sua
materialidade, mas o sentido € construido a partir dele, através da interacdo entre os
usuarios da lingua. Assim sendo, confirmando esta posicdo, Schmidt (1978) ressalta
que “o texto deve ser abordado ndo como fenbmeno meramente linguistico, mas a
partir de um modo de ‘textualidade’ [...] que deve ser abordada em dupla estrutura:
tanto sob o aspecto linguistico como sob o aspecto social” (SCHMIDT 1978, p.163).
Segundo este autor, a comunicacdo humana se da de forma textual, desde que ela
passou a existir e os textos se realizam linguisticamente pela textualidade, que é o

que organiza os elementos linguisticos de forma coerente. Para Schmidt (1978),

Os textos sempre constituem conjuntos de sinais comunicativos
exteriorizados, obedecendo a estrutura da textualidade e, portanto, com
funcao sociocomunicativa, isto é, textos-em-fun¢éo, inseridos no quadro dos
jogos de atuacdo comunicativa. Trata-se, consequentemente, de produtos
determinados e definiveis simultaneamente ao nivel linguistico e ao nivel
social (SCHMIDT 1978, p.164).

Essa afirmacao exclui, desta forma, a concepcao de texto como sendo uma
estrutura puramente verbal, que pode ser abordado unicamente por elementos
linguisticos. Se assim fosse, seria necessario, para a compreensao de um texto, que
apenas os parceiros da comunicagdo conhecessem 0s sinais textuais utilizados, ou

seja, o codigo linguistico.

Para Favero (1985, p.65), “o texto € uma unidade significativa cuja analise
requer critérios de coeréncia, coesdo e situacionalidade”. Isso quer dizer que as

frases que compdem um texto ndo estdo relacionadas unicamente atendendo as
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exigéncias gramaticais da lingua e as construcbes semanticas, mas que elas
“devem se adaptar ao contexto em que aparecem” (FAVERO 1985, p.68). Esta
autora afirma ainda que a coesdao, a coeréncia e os fatores de contextualizacdo se
enquadram como “os critérios mais evidentes de textualidade”, e que eles ndo sao
capazes, por si sO, de determinar os limites entre um texto e um néo texto. Isso
porque os critérios supracitados estdo centrados no texto, mas ndo impedem que
usuarios da lingua utilizem, por razdes diversas, textos que ndo sédo considerados

totalmente coesos ou coerentes.

A partir dessas definicdes, considerando-se o0 contexto das avaliacdes
externas, em larga escala, € pertinente ressaltar que esse trabalho procura, dentre
outros objetivos, compreender o conceito de texto seguido pelo Avalie e se a
concepcao adotada esta em conformidade com as teorias de texto mais atuais, a luz
da Linguistica Textual. Além disso, perceber quais as intencées do programa quanto
a producao textual e se elas estdo definidas claramente nos documentos oficiais da

Secretaria Estadual da Educac¢éo do Estado da Bahia.

3.3 TIPOLOGIA/GENERO TEXTUAL

Conforme discorrido anteriormente, ha diferentes concepcdes de texto e que
os diferentes textos possuem peculiaridades distintas, quer na sua estrutura, na
funcdo que desempenham e, principalmente, nos objetivos que se pretende
alcancar. No entanto, ainda é comum, até mesmo entre professores de lingua
portuguesa, certa inseguranca quando se trata de classificar as espécies de textos

gue existem e circulam na sociedade.

Segundo Bronckart (1999 apud Rojo, p.189), desde a Antiguidade grega ha
uma preocupacdo em se delimitar e classificar as diferentes espécies de texto que
se manifestam até nossos dias atuais. Na verdade, a principio, a questdo do género
foi, de acordo com Brandao (2003), uma preocupacao da poética e da retorica, pelo
fato de que a Linguistica, enquanto ciéncia, “€¢ recente e depois porque sua
preocupacao inicial foi com as unidades menores que o texto - fonema, palavra,

frase” (BRANDAO, 2003, p.19). Para essa autora, a Linguistica apenas passou a se
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preocupar com a questao dos géneros a partir do momento em que ela comeca a se

preocupar com o texto.

A partir desse momento, foi possivel enquadrar os textos em duas categorias
que, de acordo com Marcuschi (2008, p.156) “nao se opdéem, mas sao dois aspectos
constitutivos do funcionamento da lingua em situagdes comunicativas da vida diaria”,
gue séo tipos e géneros textuais. De um lado, a tipologia textual, relacionada com a
forma como o texto se apresenta e, de outro, 0 género, ligado a sua funcéo social
especifica, no entanto, ndo é dificil perceber que ainda hé dificuldades por parte de
pessoas que nao tém conhecimento da Linguistica Textual (LT) o discernimento

entre ambos.

Um dos principais nomes da LT no Brasil, Marcuschi (2008) deixa clara a
distincdo entre ambos, ao dizer que “toda manifestacdo verbal se da sempre por
meio de textos realizados em algum género”. (MARCUSCHI, 2008, p.154). Para o
autor, a comunicacdo verbal s6 pode ser efetivada por meio de algum género
textual, isto é, através de textos. S80 0s géneros textuais, por sua vez, que nos
permite “realizar linguisticamente objetivos especificos em situagdes sociais

particulares” (idem).

Dessa forma, toda vez que realizamos uma acdao linguistica em uma situacao
concreta, real, o fazemos através de um género textual especifico. Logo, 0s géneros
textuais séao

Os textos que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam padrdes
sociocomunicativos caracteristicos definidos por composi¢des funcionais,
objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracao de

forcas histodricas, sociais, institucionais e técnicas (MARCUSCHI, 2008,
p.155).

Sendo assim, 0s géneros textuais sao, ainda segundo Marcuschi (2008,
p.155), “entidades empiricas em situa¢gdes comunicativas”. Portanto, os géneros
textuais ndo sao algo abstrato, mas tém forma, tem estrutura e sdo, de acordo com o
que diz Schneuwly (1994b apud Bronckart, 1999, p.103) “meios socio-historicamente
construidos para realizar os objetivos de uma agao de linguagem”. Para esse autor,
0s géneros textuais se configuram como “instrumentos mediadores de atividade dos

seres humanos no mundo” (IDEM).
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Aqui, entramos no pensamento do fildsofo russo Bakhtin (1979), uma vez que
ele diz que “todas as atividades humanas estdo relacionadas ao uso da lingua, que
se efetiva através de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, gue emanam
dos integrantes de uma ou outra esfera da atividade humana” (BAKHTIN, 1979,
p.279). Isso significa que esses enunciados “refletem as condigbes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas” (IDEM). Bakhtin, por sua vez, denomina
esses enunciados de “géneros do discurso”, os quais sdo, para ele, infinitos, pelo
fato de que “a variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera

dessa atividade comporta um repertorio de géneros” (BAKHTIN, 1979, p.279).

Para Bakhtin (1979), a comunicacdo verbal se processa através dos
enunciados, os quais “dispdem de uma forma padrao e relativamente estavel de
estruturagdo de um todo” (BAKHTIN, 1979, p.301). Assim, seja para falar ou
escrever, sempre utilizamos os géneros do discurso, definidos por Bakhtin (1979, p.
279) como “os tipos relativamente estaveis de enunciados”, cuja escolha “é
determinada em funcdo da especificidade de uma dada esfera da comunicagao
verbal” (BKATHIN, 1979, p.301). Ainda consoante Bakthin (1979), os géneros do
discurso, definidos como “tipos relativamente estaveis” de enunciados sédo, dessa

forma, reconheciveis pelo usuario da lingua.

De acordo Abaurre (2012), as pessoas nao tém dificuldade em reconhecer os

géneros com os quais tém familiaridade. Para essa autora,

N&o é necessario ser um médico, por exemplo, para reconhecer uma bula
de remédio, ou um jornalista para reconhecer uma noticia de jornal. Isso
acontece porque muitos desses géneros estdo presentes na nossa vida.
Sabemos, inconscientemente, quais sdo as suas caracteristicas (estrutura,
temas abordados, contexto de circulagao, finalidade) e € isso que nos faz
reconhece-los facilmente (ABAURRE, 2012, p.17)

Por sua vez, esses géneros sdo agrupados em diferentes tipos de
composicdo, ou seja, em espécies de textos, de acordo com caracteristicas comuns
que podem ser reconhecidas a partir da organizacdo e da estrutura de seus
enunciados (BRONCKART, 1999). Diferentemente dos géneros textos, nos quais

predominam aspectos relativos a funcéo, proposito e contetdos, a tipologia textual
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apresenta propriedades linguisticas intrinsecas, como vocabulario, tempos verbais,

construcoes frasais, dentre outras.

Opondo-se a natureza empirica dos géneros, 0s tipos textuais, por outro lado,
“designa uma espécie de construcao tedrica definida pela natureza linguistica de sua
composicao - estilo” (MARCUSCHI, 2008, p.154). Segundo Marcuschi, a tipologia de
texto se refere a modos textuais, os quais “se caracterizam muito mais como
sequéncias linguisticas do que como textos materializados” (MARCUSCHI, 2008,
p.154). Esses tipos textuais sao categorias limitadas, podendo ser resumidos em

poucos deles, a saber: narracdo, argumentacao, exposicdo, descricao e injuncao.

Segundo Abaurre (2012), sera o objetivo a ser alcancado que determinara
gue tipo de texto, isto é, que composicao serd mais especifica para cada finalidade
em vista. Para a autora, a escolha de diferentes tipos de composicdo acima
mencionados pode variar se o objetivo for “narrar algum acontecimento, expor
ideias, argumentar, descrever alguma situagcado ou cena, dar informagdes ou ordens’
(ABAURRE, 2012, p.18). Dessa forma, cada tipo textual engloba diversos géneros,
cuja tipicidade vem de suas caracteristicas funcionais e de sua organizacgao retorica.
Assim, dentro da tipologia de textos narrativos, por exemplo, estdo embarcados
géneros como o conto, a fabula, o romance etc., 0s quais apresentam caracteristicas
comuns, que é o ato de narrar, geralmente contextualizado em um tempo e espaco,

nos quais transitam personagens.

Segundo Marcuschi (2008), a distincdo entre um género e outro ndo é
predominantemente linguistica, mas sim funcional. Ja os critérios para distinguir os
tipos textuais, para o autor, seriam linguisticos e estruturais. Logo, a tipologia textual

esté atrelada a sua composi¢ao, enquanto que 0s géneros a sua circulacao.

No entanto, de acordo com os postulados de Bakhtin (1979), a diversidade de
esferas da interacdo verbal produz diferentes tipos de enunciados, implicando,
dessa forma, em uma variedade de géneros textuais, porque as atividades que
envolvem a lingua séo inesgotaveis. Para Bakhtin, ha inUmeras formas de interagéo
humana, nas mais diversificadas atividades sociais. Os géneros sdo, portanto, 0s
instrumentos utilizados para a realizacdo dessas praticas, os quais sdo escolhidos

pelas instancias sociais de uso.
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Assim, cada dominio social, segundo Bronckart (1999), possue seus
elementos tipoldgicos, os quais cumprem diferentes finalidades e funcdes, a partir de
sua estrutura linguistica, sendo que cada tipologia pode ser representada por uma

variedade de géneros.

Para um melhor entendimento acerca de tipologia e género textual, Abaurre
(2012), apresenta-nos uma tabela elaborada a partir das concepc¢des teoricas de
Bronckart (1999) e Dozl, Noverraz e Schneuwly (2004), a saber:

TABELA 07: Dominios sociais e elementos tipolégicos

Dominios sociais

Aspectos tipoldgicos

Capacidades de linguagem

Ex. de géneros

Cultura literaria Mimesis de agdo através da criacdo | HQ
Narrar da intriga no dominio verossimil Fabula
Novela etc.
Documentagdo e Representacdo pelo discurso de | Noticia
memorizacdo das | Relatar experiéncias vividas Relatorio
acoes humanas Autobiografia
Diério etc.
Discusséao de Sustentacao, refutacdo, | Debate
problemas Argumentar negociacdo de tomadas de | Discusséo
sociais posicéo Resenha critica
Artigo de opinido
Etc.
Transmisséo e Apresentacdo textual de diferentes | Texto informativo
construgéo de | Expor formas de saberes Aula expositiva
saberes Tomada de notas
Etc.
Regulacdo de Regulacdo mutua de | Receitas
acles comportamentos por meio da | Regras de jogo
Prescrever e instruir orientagédo Bula
Manual
Etc.

(ABAURRE, 2012, p.43)

Destacamos, na Tabela 07, os géneros do argumentar, uma vez que a
producdo textual solicitada no Avalie Ensino Médio foi dentro dessa tipologia de
textos. As avaliagbes em larga escala, a exemplo do Enem e do proprio Avalie,
elaboraram propostas de producdo de texto do tipo dissertativo-argumentativo
exatamente por ser o0 mais adequado para se discutir tematicas sociais. Os géneros
dessa dimensdo tipologica (do argumentar) solicitam dos candidatos um
de

competéncia textual para sustentar posi¢des ou refuta-las.

posicionamento diante temas geralmente controversos, exigindo-lhes

A questdo aqui é: qual dos géneros da tipologia argumentativa o estudante

poderia escrever em um limite de trinta linhas e com hora marcada para terminar?
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Sabemos que néo se escreve, por exemplo, um artigo de opinido, um ensaio etc.
neste limite de espaco e muito menos de tempo. No entanto, o proprio Sistema de
Avaliacdo Baiano da Educacgao considera esta possibilidade, quando afirma que “a
elaboracdo de um texto em prosa, dentro da tipologia expositivo-argumentativa,
estrutura textual a partir da qual os estudantes poderiam explorar, por exemplo,
géneros como artigo de opinido ou ensaio” (SEC/BA, 2012, p.15).

Sabe-se, no entanto, que na escola, em se tratando de producao textual que
venha explorar a competéncia argumentativa dos estudantes, geralmente, trabalha-
se com a denominada dissertacdo escolar. Entdo, como ela pode ser classificada:
género ou tipo textual? Tratando-se de género, engquadra-se como primario ou
secundéario? Os diversos géneros que pertencem aos diferentes eixos tipoldgicos,
podem ser classificados como, segundo Bakhtin (1979), géneros primarios e
géneros secundarios. Os géneros primarios sdo produzidos de forma mais
espontanea, por meio de utilizacdo de uma linguagem mais simples, ligada ao
discurso do cotidiano (bilhetes, cartas simples, didlogos pessoais etc.), enquanto
que os secundarios, por outro lado, “aparecem em circunstadncias de uma
comunicacao cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente
escrita: artistica, cientifica, sociopolitica” (BAKHTIN, 1979, p.281). Como exemplos
dos géneros secundarios incluem-se o romance, o teatro, o discurso cientifico etc.,
0s quais exigem dos enunciadores um nivel de conhecimento e de linguagem mais

apurado.

No entanto, alguns géneros primarios podem ser incorporados a
determinados géneros secundarios, adquirindo uma nova caracteristica, de modo
particular. De acordo com Bakhtin (1979, p. 281), “durante o processo de sua
formacdo, esses géneros secundarios absorvem e transmutam o0s géneros

primarios”.

Para Dolz & Schneuwly (2004, p.35), “os géneros primarios s&o o0s
instrumentos de criacdo dos géneros secundarios”. Isso significa que a producao de
enunciados de géneros secundarios implica no dominio de géneros primarios. Como
ilustracéo, é possivel dizer que a producéo de textos escritos no ambiente escolar, a

exemplo de narrativas, textos dissertativo-argumentativos etc., exige dos estudantes
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conhecimentos prévios de certos géneros primarios, como o dialogo, o debate, a
defesa de pontos de vista, dentre outros.

E sabido que a escola produz géneros textuais de natureza administrativa e
os didatico-pedagodgicos. Como administrativos, podem ser enquadrados o
regimento interno, as normas, diario escolar, dentre outros. Ja nos de natureza
didatico-pedagdgica podem ser incluidos as avaliagdes, boletins, reunides de
professores, aulas, explicacbes, boletim de notas etc. No éambito didatico,
encontram-se 0s géneros escolares, de natureza escrita, 0s quais sao objetos de

ensino, a exemplo das apostilas, do livro didatico e a conhecida redacéo escolar.

Por redacao escolar entende-se toda producéo escrita na escola, classificada,
de acordo com Koch (2002) como géneros escolarizados, dos quais fazem parte: a
narragao, a descricdo e a dissertagdo. Esta, segundo a autora, “seria o prototipo
desse tipo de género, visto que é feito para a escrita, par ao ensino da escrita e ndo

existe, evidentemente, fora da escola” (KOCH, 2002, p.59).

Beth Marcuschi (2005) ratifica o pensamento de Koch ao dizer que “a
redacdo, geralmente, € trabalhada para atender a uma tarefa proposta pelo
professor, circunscrita ao espaco da sala de aula e que desconsidera os contextos

sociocomunicativos extrainstituicdo escolar” (MARCUSCHI, 2005, p.139).

No entanto, para Souza (2007), a dissertagao escolar € classificada “como um
género textual pertencente ao dominio discursivo escolar, com o objetivo de
desenvolver a competéncia comunicativa do individuo” (SOUZA, 2007, p.163). Esta
autora refuta as afirmacdes anteriores ao dizer que a dissertacdo escolar ja
extrapolou os limites da escola, uma vez que esse mesmo género esta presente
“nos vestibulares, em concursos publicos, no Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) e no processo seletivo de empresas publicas e privadas” (idem), passando a

fazer parte das praticas sociais.

Buin-Barbosa (2012, p.50) ressalta que “embora sejam nascidos na situagao
escolar, ou seja, feitos para o ensino da escrita, ha que se questionar a afirmacéo de
que a dissertacao, por exemplo, € feita para o ensino da escrita e nédo existe fora da
escola”. Essa autora também concorda que a presenca da dissertagcdo em varios

processos seletivos de instituicdes publicas e privadas faz com que esse género
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extrapole a esfera comunicativa escolar. Para Buin-Barbosa (IDEM), apenas as
tradicionais “sequéncias tipologicas”, geralmente trabalhadas na escola nas aulas de
producdo de textos € que cumprem exclusivamente a funcdo social de ensinar a

escrita.

Ao se deter apenas nesse papel, esses géneros escolarizados, denominados
por Dolz e Schneuwly (2004, p.77) como “produtos culturais da escola”, se
configuram como “instrumentos para desenvolver e avaliar, progressiva e
sistematicamente, as capacidades de escrita dos alunos” (IDEM). Dessa forma, para
esses autores, quando restritos ao universo escolar, esses géneros cumprem
apenas a finalidade de servirem de comunicacdo entre alunos e professores ou

como modelos didaticos.

A dissertacao escolar, por outro lado, “estaria se desdobrando da situagao de
ensino-aprendizagem para ser um objeto com outras fung¢des sociais especificas”
(BUIN-BARBOSA, 2012, p.51). Quando solicitada em vestibulares e concursos, por
exemplo, a dissertacdo é utilizada como parametro para avaliar a competéncia
linguistico-discursiva do aluno, principalmente do egresso do Ensino Médio, cuja
modalidade de ensino privilegia a producao do texto dissertativo.

O ensino da dissertacdo na escola, quase que exclusivamente no Ensino
Médio, portanto, tem o objetivo de “investir o aluno dos recursos linguisticos e
discursivos necessarios para que ele saiba articular suas praticas discursivas ao
exercicio pleno da cidadania” (ABAURRE, 2012, p.22). Como é sabido, um dos
principais meios para o exercicio da cidadania em mundo letrado, € a aquisi¢cdo e o
dominio da escrita, para que o individuo possa ter voz e expressar-se em seus mais

heterogéneos géneros que circulam na sociedade.

De acordo com Souza (2007, p.164), “é da Escola a responsabilidade de criar
situacdes que possibilitem a emergéncia da voz do individuo em formagao”. Por
isso, espera-se que, ao término da educacédo basica, o estudante possa produzir
textos com competéncia, nos mais variados géneros, principalmente na tipologia
dissertativo-argumentativa, para que possa expor e argumentar em defesa de suas

ideias e pontos de vista, ndo s6 no ambiente escolar, mas também na sociedade. E
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nessa perspectiva que, no que tange a dissertacdo, Souza (2007) defende que a

escola deve

Suplantar o carater avaliativo desse género, para que, assim, possa ser
atenuada a sua artificialidade. Para isso, a dissertacdo deve ser produzida
com verdadeira intengcdo comunicativa, na qual o escritor tem consciéncia
de que seu ponto de vista sera submetido a apreciacdo de outros leitores,
0s quais deverdo analisa-lo, podendo aceita-lo ou refuta-lo (SOUZA, 2007,
p.164).

Isso, para Souza (2007, p.164), significa que a dissertacdo escolar deve
perder o seu carater de “construto tedrico para o de construgao empirica, detentor
de um propdsito comunicativo”. Para a autora, essa mudanca de atitude implica na
valorizacdo dos aspectos discursivos da dissertacdo em detrimento dos linguisticos.
Isso significa que a escola deve, no ensino de producédo desse género, observar e
ressaltar as “peculiaridades de uma sequéncia linguistica argumentativa” (IDEM),
gue € uma das suas principais caracteristicas. Essa concepcao, ainda segundo
Souza (2007, p.165), concebe a dissertacdo escolar como “uma unidade de
comunicagado verbal’, ou seja, como um enunciado completo, com propdsito

comunicativo.

Para Bakhtin (1997, p.279), o enunciado € composto de “conteudo tematico,
estilo e construgdo composicional’. Sdo esses trés elementos que, para o filésofo

russo, caracterizam um género textual. Dessa forma, no contexto atual,

O reconhecimento da dissertacdo como um género textual fundamenta-se
nos postulados bakhtinianos, que concebe as linguas humanas como
fendbmenos histoérico e social, e 0os géneros textuais como enunciados que
caracterizam a lingua, tomada como produto da interagdo verbal (SOUZA,
2007 p.165).

Nessa perspectiva, a dissertacdo escolar, portanto, ao ser concebida como
um enunciado com sua intengdo comunicativa definida, apresenta, de acordo com
Souza (2007, p.165), “o aluno-produtor admitido como um agente da interacao
socio-discursiva”. A presenca de um locutor, dessa forma, pressupde, por outro lado,
um interlocutor, o que compde a natureza dialética e dialdégica da dissertacao
escolar, configurando-se, assim, como um género textual. Quanto a sua natureza
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sécio-histérica, Souza (2007) diz que “o género dissertagdo pode ser classificado
como um género secundario” (IDEM). Conforme visto, anteriormente, os géneros
secundarios sdo aqueles que apresentam certa complexidade, o que exigem
orientacdo para que sejam produzidos. Apesar de ser, conforme mencionado, um
objeto de ensino, esse género textual “se constitui num fenémeno social vinculado
ao dominio discursivo escolar” (SOUZA, 2007, p.165).

Neste caso, 0 género aqui tratado, por se tratar de um objeto de ensino da
escola, isto &, que foi, a principio, “criado pela e para a escola” (MARCUSCHI, 2005,
p.142), precisa, dessa forma, ser aprendido pelo estudante, precisa ser ensinado,
uma vez que, diferentemente dos géneros primarios, ndo faz parte do cotidiano das
pessoas. Ninguém escreve um género complexo, como a dissertacao escolar, sem

alguma orientacéo prévia.

A expressédo ‘dominio discursivo’, por sua vez, é utilizada, segundo Marcuschi
(2005, p.23), “para designar uma esfera ou instancia de produgao discursiva ou de
atividade humana”. Assim, na esfera escolar, conforme ja visto, circulam e sé&o
produzidos uma diversidade de géneros, entre eles, a dissertacdo. Da mesma forma
que em outros dominios discursivos, a exemplo do juridico, do jornalistico, do

religioso etc., que produzem seus géneros textuais especificos.

3.4 FATORES DE TEXTUALIDADE

Para fins de definicdo da textualidade de uma determinada estrutura
linguistica, é preciso considerar, além dos critérios centrados no texto (coeséo e
coeréncia) agqueles centrados no usuario: informatividade, intencionalidade,
aceitabilidade, situacionalidade e intertextualidade (BEAUGRANDE, 1997). Como
esses principios estdo, de certa maneira, interligados, serdo considerados
conjuntamente neste trabalho, no entanto, sera dado destaque aos fatores da
intencionalidade e o da aceitabilidade, pelo fato de atender, de forma mais

especifica, ao contexto dessa pesquisa.
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A intencionalidade e a aceitabilidade compdem, neste trabalho, uma das
categorias de andlise dos textos que serdo apresentados e discutidos mais adiante.
Sera verificado, por exemplo, as inten¢cdes que motivaram o0s alunos pesquisados a
escreverem ou deixarem de escrever o texto solicitado pelo Avalie, além de
questdes relativas a aceitabilidade, como os envolvidos colaboraram entre si para a

realizacdo dos propdsitos do programa.

3.4.1 Aintencionalidade e aceitabilidade

A intencionalidade diz respeito a intencdo do locutor em querer que sua
manifestacéo linguistica se constitua em um texto e do alocutario em aceita-la como

tal. De acordo com Favero & Paschoal, a intencionalidade,

Em sentido estrito, € a intencdo do locutor de produzir uma manifestacéo
linguistica coesiva e coerente, ainda que essa intencdo nem sempre se
realize na sua totalidade. No sentido amplo, a intencionalidade abrange
todas as maneiras como os interlocutores usam textos para perseguirem ou
realizar suas intencdes (FAVERO & PASCHOAL, 1985, p.32).

Como se sabe, todo locutor (falante/escritor) tem uma intencdo ao produzir
um enunciado (oral ou escrito), ainda que ele deixe seu texto sem coesdo ou
incoerente, de maneira intencional, para atingir um determinado objetivo. Todo
locutor que “quer dizer algo através de um texto pretende que a ocorréncia produza
um efeito na audiéncia, por meio do reconhecimento dessa intengao” (GRICE 1975
apud FAVERO 1985, p. 32).

Quanto a aceitabilidade, trata-se, em sentido estrito, da atitude do alocutéario
em aceitar que a sequéncia linguistica emitida pelo locutor se constitua em um texto
com coesdo e coeréncia, e que essa sequéncia seja de tal forma relevante que lhe
permita cooperar com esse locutor ou ndo. Em sentido lato, por sua vez, “é a
disposicdo ativa de participar de um discurso e/ou compartilhar um propdsito”
(FAVERO 1985, p. 35).
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Desta forma, cabem aqui os seguintes questionamentos: o que leva o publico
escolar - direcao, professores e alunos - e a comunidade em geral a “aceitar’ a
proposta do Avalie? Como se pode caracterizar esse percurso da intencdo para a
aceitacdo do programa? Que possiveis lacunas da escola e do trabalho docente

permitem esse acolhimento de uma avaliagéo externa?

Sabe-se que pode acontecer, nas circunstancias que envolvem uma
avaliagdo em larga escala, de modo especifico, no Avalie Ensino Médio, aplicado na
rede publica estadual da Bahia uma situagéo de presséo e formalidade. Na condi¢édo
de ex-diretor do colégio em estudo, € possivel afirmar que, em se tratando de rede
publica, as escolas estdo subordinadas as orientacdes e determinacdes advindas da
Secretaria Estadual da Educacéao (SEC/BA), o que, geralmente, ndo possibilita que
uma unidade escolar da rede possa optar em realizar ou deixar de realizar

determinadas acfes que envolvem toda a rede, a exemplo do Avalie.

Em se tratando da aplicacdo do programa no ambito da unidade escolar, no
qgue tange, especificamente, a producdo textual, € aceitdvel que, no contexto do
Avalie, quando o estudante € solicitado a produzir um texto, em circunstancias
formais, que envolvem, de certo modo, alguma pressao, o processo de producéao de
texto pode ser comprometido. Primeiramente, na “obrigatoriedade” da participagao
na avaliacdo e, depois, no cumprimento de um cronograma, no preenchimento de
um numero minimo de linhas e, até mesmo, na escolha da tipologia textual a ser
desenvolvida na escrita do texto. Esses fatores podem interferir no processo de

escrita do texto, pois, de acordo com Favero (1985)

Conforme o lugar onde o texto é produzido e reconhecido, o poder simbdlico
do locutor e do alocutario e a relacdo entre eles, o tipo de texto, toleram-se
um maior ou menor grau de desvios, reformulacdes, imprecisdes etc, isto &,
infracéo a coes&o e a coeréncia (FAVERO 1985, p. 37).

Essa relacdo entre locutor e alocutario, no contexto de producao textual
externa, é aparentemente complexa, pelo fato de que o estudante-escritor ndo tem
definido quem é o seu interlocutor. Quando ele escreve na sala de aula ou em
qualguer evento no ambito escolar que envolve a producéo de textual, ele sabe que

o professor € quem cria as condicdbes de producdo, interage com ele e,
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principalmente, se torna o Unico interlocutor para quem o seu texto sera direcionado.
Mas, quando ele escreve em uma situacdo de avaliagédo, realizada por agentes
externos a escola, as vezes, sem 0 conhecimento dos objetivos dessa atividade,
quando o ato de escrever se torna algo artificial, sem interacdo. E, conforme diz
Antunes (2005), assim como o falar, o ato de escrever é uma atividade de interacao

e, portanto,

Nao tem sentido escrever quando ndo se esta procurando interagir com o
outro, trocar com alguém alguma informacéo, alguma ideia, dizer-lhe algo
sob algum pretexto. Nao tem sentido o vazio de uma escrita sem
destinatario, sem alguém do outro lado da linha, sem uma intengdo
particular (ANTUNES, 2005, p.28).

Logo, a tolerancia dos interlocutores em relacdo a intencionalidade e
aceitabilidade vai depender, necessariamente, do grau de formalidade ou
informalidade do discurso, bem como do grau de conhecimento compartilhado e da
interacdo entre ambos. Entdo, a aceitabilidade, por sua vez, € que colabora para o
controle e a selecdo das alternativas que o locutor ira utilizar na construcéo de seu
texto, uma vez que determinados elementos linguisticos poderao ser utilizados ou

ndo, dependendo da intencdo que se quer que o alocutario aceite como tal.

3.4.2 A coesdo textual

Dentre os critérios que compdem a textualidade, com o foco na estrutura, a
coesao e a coeréncia sao os que mais contribuem para que se estabeleca a ideia de
unidade e sentido que devem estar presentes em um texto. Embora se saiba, a
auséncia de coesdo nao significa, necessariamente, que um determinado texto seja
considerado incoerente, mas ambos os conceitos “estdo intimamente relacionadas
no processo de produgdo e compreensao do texto” (KOCH & TRAVAGLIA, 1997,
p.23).

Assim, a coeséo textual, segundo Koch (1990, p.45), pode ser conceituado

‘como o fendbmeno que diz respeito ao modo como os elementos linguisticos
105



presentes na superficie textual se encontram interligados entre si, por meio de
recursos também linguisticos, formando sequéncias veiculadoras de sentidos”. Logo,
coesao se refere a materialidade do texto, ou seja, aos aspectos formais que tém a
funcdo de amarrar, de ligar as partes do texto, estabelecendo conexdes e possiveis

relacdes de sentido.

Halliday & Hasan (1976), principais nomes sobre o assunto, conceituam a
coesdo textual como sendo as relagBes de sentido que sdo construidas no interior
de um artefato linguistico, definindo-o como texto. Para os autores, “a coesao ocorre
qguando a interpretacdo de algum elemento do discurso € dependente da de outro.
Um pressupde o outro, no sentido de que ndo pode ser efetivamente decodificado a
nao ser por recurso ao outro” (HALLIDAY & HASAN 1976 apud KOCH &
TRAVAGLIA, 1997, p.17). Dessa forma, a coesao é o recurso que permite que se va
criando “lacos” no interior do texto, isto €, elos coesivos, que estabelecem relacées

entre os elementos do texto e, assim, permitindo a sua interpretacao.

Segundo Koch (1997), a coesao, portanto, “¢ uma relagcdo semantica entre
um elemento do texto e algum outro elemento crucial para a sua interpretagéo”
(KOCH 1997, p.17). Isso significa que o texto é construido a partir das relacdes que
sdo estabelecidas em seu interior, contribuindo, dessa forma, para a geracdo dos

sentidos.

Para Beaugrande & Dressler (1981), a coeséo se refere “ao modo como os
componentes da superficie textual - isto €, as palavras e frases que compdem um
texto — encontram-se conectadas entre si numa sequéncia linear, por meio de
dependéncias de ordem gramatical’” (apud KOCH, 1997, p.18). Sendo assim, a
coesao textual também pode ser associada a materialidade linguistica, ou seja, ao
seu contexto verbal, ou mais especificamente ao co-texto, uma vez que ela pode ser

percebida materialmente no texto.

Por outro lado, Marcuschi (1983) questiona o carater meramente sintatico da
coesdo, uma vez que, para o0 autor, as relacdes de sentido extrapolam os lacos
|éxico-gramaticais, pelo fato de que existem textos que néo apresentam recursos
coesivos, porém, “a continuidade se da ao nivel de sentido e ndo ao nivel das
relagdes entre os constituintes linguisticos” (MARCUSCHI 1983 apud KOCH, 1997,
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p.18). Para o autor, o inverso também pode acontecer, quando o texto apresenta
“‘um sequenciamento coesivo de fatos isolados que permanecem isolados, e com
isto ndo tem condi¢bes de formar uma textura” (MARCUSCHI 1983 apud KOCH,
1997, p.18).

Antunes (2005) destaca a questdo da continuidade como sendo o elemento
principal que garante a textualidade de um texto qualquer. Essa continuidade se
refere a articulacdo das partes do texto (palavras, frases, paragrafos), de tal maneira
que permita uma sequéncia das ideias apresentadas no decorrer da estrutura
linguistica. Nessa perspectiva, a autora defende a coesdo como sendo “essa
propriedade pela qual se cria e se sinaliza toda espécie de ligacéo, de laco, que da
ao texto unidade de sentido ou unidade tematica” (ANTUNES, 2005, p.47). A
coesdo, portanto, se refere ao encadeamento, a ligacdo entre as partes, de tal forma
gue o que é dito se liga, de qualquer modo, ao que ja foi dito anteriormente ou que

vira a ser dito, de modo que nada fique solto no texto.

Desta forma, Antunes (2005) afirma que dizer que um texto esta coeso
significa dizer que suas partes estdo concatenadas, ou seja, que nao estado soltas,
mas interligadas, unidas entre si por recursos conectivos. E exatamente a sequéncia
de suas partes que garante ao texto a sua unidade e, consequentemente, a sua
interpretabilidade. Para a autora, essas ligacbes ndo acontecem somente na
superficie textual, isto é, em sua estrutura linguistica, mas também no nivel
semantico, no ambito dos sentidos e das intengces que se pretendem atingir. Logo,

0 gque o falante/escritor diz necessita de sentido e, de acordo com Antunes (2005),

Para que tenha sentido o que a gente diz, as palavras devem estar
interligadas, os periodos devem estar encadeados. A compreensao que se
consegue ter do que o outro diz resulta dessa relacdo multipla que se
estabelece em cada segmento, em todos os seus niveis (ANTUNES, 2005,
p.48-49).

Isso implica em dizer que ndo é apenas o0 conhecimento semantico das
palavras de um texto que garante apreendermos o seu sentido global, mas se faz
necessario saber estabelecer relacbes entre as partes do texto. Para que isso

aconteca, antes de tudo, é preciso fazer um processo de idas e voltas, comparando,
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interligando e relacionando as unidades, na busca da compreenséo e da apreenséo
dos sentidos possiveis de serem abstraidos a partir dos recursos coesivos

presentes.

3.4.3 A coeréncia textual

Diferentemente da coesao textual, a coeréncia ndo esta relacionada mais
predominantemente aos elementos gramaticais do texto, isto €, ndo € uma
propriedade exclusivamente linguistica. Segundo Antunes (2005, p.176), a coeréncia
“tem a ver com as possibilidades de o texto funcionar como uma pega comunicativa,
como um meio de interacéo verbal’. Para a autora, a coeréncia €, em primeira mao,
uma atividade linguistica, uma vez que ndo ha como fazer qualquer relacdo de
sentido sem considerar, primeiramente, a constituicdo material do texto, isto €, a

forma como as palavras e as frases estdo arranjadas na superficie textual.

No entanto, para Antunes (2005), até mesmo o arranjo, a distribuicdo das
palavras e das frases, de certa forma, vai ser ordenada de acordo com 0 que se
quer dizer e de como se pretende interagir com o interlocutor. Assim, a autora
admite que “a coeréncia do texto é: linguistica, mas também é contextual,
extralinguistica e pragmatica” (ANTUNES, 2005, p.176). Isso significa que o sentido
do texto depende também de outros fatores que ndo sejam apenas 0s linguisticos,

isto é, os que fazem parte da estrutura da lingua enquanto sistema.

Dessa forma, a coeréncia textual vai depender, necessariamente, da
intencdo comunicativa de cada individuo/sujeito envolvido em uma dada situacgéo,
bem como os aspectos relacionados a vida, a cultura, questdes sociais etc. Partindo

dessa perspectiva, Koch & Travaglia (1997), afirmam que a coeréncia

Estéa relacionada a possibilidade de se estabelecer um sentido para o texto,
ou seja, ela é o que faz com o texto faca sentido para os usuarios, devendo,
portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade do texto
numa situacdo de comunicagdo e a capacidade que o receptor tem para
calcular o sentido deste texto (KOCH & TRAVAGLIA, 1997, p.21)
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Um ponto interessante a ser destacado no fragmento acima é o que se
refere & questdo da situacdo de comunicacao. Isso quer dizer que a coeréncia ndo
se da diretamente no texto enquanto artefato, como materialidade unicamente, mas
durante a interacdo que se estabelece entre os interlocutores. Confirmando esta
concepgao, Koch e Travaglia (1997, p.31) esclarecem que “a coeréncia € algo que
se estabelece na interlocucdo, na interacdo entre dois usuérios numa dada situacéo

comunicativa”.

Assim, determinar a coeréncia ou incoeréncia textual ndo depende
unicamente de elementos linguisticos presentes no texto, mas também de outros
recursos, que estdo intimamente ligados aos usuarios da lingua, no que tange a
escrita, ao produtor/receptor do texto. Sendo assim, no que se refere as avaliacdes
externas, esse estudo procura esclarecer de que forma a interagdo acontece no
Avalie Ensino Médio. Uma vez que o estudante-escritor € o locutor, quem se
configura, nesse caso, como seu interlocutor? Como essa relacdo se da e a partir de

qual concepcéo de texto as producdes foram corrigidas e classificadas?

Se, como afirmam Koch & Travaglia (1997), a coeréncia textual é
estabelecida na interacdo entre o0s usuarios, 0s quais procuram determinar a
qualidade do texto quanto a sua formacdo, como, entdo, determinar a coeréncia
como critério de correcdo de textos? Os textos ndo estariam sendo avaliados
apenas a partir de elementos linguisticos? Esse e outros questionamentos serao,
respondidos ou, pelo menos, analisados, no capitulo IV, deste trabalho. Esses
guestionamentos séo levantados pelo fato de que, como afirmam Koch & Travaglia

(2009), a coeréncia é vista como

O principio de interpretabilidade, dependente da capacidade dos usuarios
de recuperar o sentido do texto pelo qual interagem, capacidade essa que
pode ter limites variaveis para 0 mesmo usudrio dependendo da situacéo e
para usuarios diversos, dependendo de fatores varios (KOCH; TRAVAGLIA,
1997, p.36)

Entdo, fica evidente que a determinacdo da coeréncia do texto, de sua boa
formacdo e de seu sentido, ndo esta atrelada, necessariamente, aos aspectos

by

estruturais do texto, de certa forma, a sua coesdo. Apesar da contribuicdo dos
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aspectos coesivos que atuam no texto como indicadores e sinalizadores que
orientam o interlocutor na busca do sentido, a coeréncia ndo é uma propriedade do
texto, mas “é resultado de uma construgao feita pelos interlocutores, numa situagao
de interacdo dada, pela atuacdo conjunta de uma série de fatores de ordem

cognitiva, situacional, sociocultural e interacional” (KOCH 2005, p. 52).

Dai ser possivel, portanto, afirmar que a coeréncia ndo esta associada,
diretamente a superficie linguistica do texto. Segundo Koch e Travaglia (1997), os
estudos realizados na area da Linguistica Textual tém demonstrado que “a
coeréncia é profunda, subjacente a superficie textual, ndo linear, ndo marcada
explicitamente na estrutura de superficie” (KOCH & TRAVAGLIA, 1997, p.12). Para
esses autores, a coeréncia tem uma dimensdo semantica e pragmatica e que, além
disso, alguns autores também defendem uma dimensdo sintatica, a qual esta

relacionada com os aspectos gramaticais e linguisticos diretamente.

Para Beaugrande & Dressler (1981 apud KOCH & TRAVAGLIA, 197, p. 31),
a coeréncia tem como referéncia “a continuidade de sentidos entre os
conhecimentos ativados pelas expressdes linguisticas do texto e que deve ser
percebida tanto na codificacdo (producdo ) como na decodificagdo (compreensao)
dos textos”. Se o receptor do texto (leitor/ouvinte) ndo consegue perceber a
continuidade de sentido em um texto, isso significa que ele pode ser incoerente.

Logo, nesta perspectiva, texto coerente € aquele que permite a producdo de

sentidos por seus usuarios.

Enquanto alguns estudiosos da Linguistica Textual afirmam a existéncia de
textos incoerentes, a exemplo de Marcuschi (1983 apud KOCH & TRAVAGLIA,
1997, p.32), por outro lado, outros, como Charolles (1987a), postulam que nao ha

textos incoerentes. Para este autor, todo texto é coerente, uma vez que

O receptor (ouvinte ou leitor) do texto age como se este fosse sempre
coerente e faz tudo para calcular seu sentido, e, nesta tarefa, € sempre
possivel encontrar um contexto, uma situacdo em que a sequéncia de
frases dada como incoerente se torne coerente, vindo a constituir um texto
(CHAROLLES 1987 apud KOCH & TRAVAGLIA, 1997, p.32).
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Sendo assim, é possivel dizer que um texto em si ndo € coerente ou
incoerente. A producdo de sentidos vai depender, necessariamente, da situagao de
comunicacdo em que este se apresenta e, da mesma forma, dos conhecimentos de
seus interlocutores. O estabelecimento da coeréncia, neste caso, vai depender: a)
do conhecimento dos elementos linguisticos utilizados; b) do conhecimento de
mundo compartilhado; c) de fatores pragméticos e interacionais. A questdo
linguistica se refere a organizacdo dos elementos na superficie do texto. O
conhecimento de mundo diz respeito ao grau de informatividade entre o produtor e
receptor do texto e, por ultimo, entra em cena o contexto situacional, bem como as
crengas e intencdes dos interlocutores (KOCH & TRAVAGLIA, 1997).

Em relacdo ao conhecimento linguistico, de acordo com Koch & Travaglia
(1997), ha uma certa unanimidade entre os estudiosos quanto a importancia deste
para o estabelecimento da coeréncia, no entanto, h4 quem afirme, como Brown e
Yule (1983 apud KOCH, 1997, p.53) que “é uma ilusdo pensar que entendemos o
significado de uma mensagem com base apenas nas palavras e na sintaxe”. Isso
implica que apenas a materialidade do texto ndo é suficiente para garantir a sua
coeréncia, isto €, que os elementos linguisticos contribuem, porém, de forma parcial

para que a interpretacdo de um determinado texto seja bem sucedida.

O conhecimento de mundo dos usuarios, por sua vez, tem grande
participacdo na producéo de sentido de um texto. De acordo com Koch & Travaglia
(1997), esse nivel de conhecimento € responsavel pela construgdo do “mundo
textual’, que se trata das “crengas sobre mundos possiveis na concepgao dos
usuarios” (p. 60). Isso significa que, para que haja coeréncia, € necessario que
exista certa similaridade do mundo textual tanto do emissor como do receptor, ou
seja, € preciso que haja correspondéncia entre “os conhecimentos de mundo
ativados a partir do texto e o conhecimento de mundo do receptor, armazenado em
sua memaria” (p.61). Esse conhecimento de mundo pode ser comparado com uma

enciclopédia do mundo e da cultura dos interlocutores.

Outro ponto, conforme citado, € que os fatores pragmaticos contribuem
bastante para o estabelecimento da coeréncia. Segundo Koch & Travaglia (1997,
p.74), “a compreensao do texto depende em grande parte desses fatores: tipos de
atos de fala, contexto de situagdo, interacdo e interlocugdo, forca ilocucionéria,
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intencdo comunicativa, caracteristicas e crencas do produtor e recebedor do texto”.
Todos esses elementos estdo ligados, de certa forma, a situagcdo comunicativa do
texto, que foge, necessariamente, de seus aspectos formais e estruturais, no ato de

interpretacdo e producao de sentidos.

Ha um consenso entre os estudiosos da Linguistica Textual de que
coeréncia e coesao textuais estdao “intimamente relacionadas no processo de
producdo e compreensao do texto” (TRAVAGLIA & KOCH, 1997, p.23). Para os
autores, a coesdo contribui para a coeréncia, porem de forma parcial, uma vez que a
coesdo unicamente nio é suficiente para que a coeréncia aconteca. E o que afirma
Charolles (1987) ao dizer que “os elementos linguisticos de coesédo e conexao
ajudam a estabelecer a coeréncia, mas ndo sao nem suficientes, nem necessarios
para que a coeréncia seja estabelecida, sendo preciso contar com 0s conhecimentos
exteriores ao texto” (CHAROLLES, 1997 apud TRAVAGLIA & KOCH, 1997, p.23).

Marcuschi (1983) confirma esse postulado ao dizer que “ha textos sem
coesdo, mas cuja textualidade ocorre em nivel de coeréncia” (MARCUSCHI 1983
apud TRAVAGLIA & KOCH, 1997, p.24). Da mesma forma, é possivel que haja
também textos que apresentem uma sequéncia coesa linguisticamente, sem,
contudo, permitir que o leitor possa estabelecer algum sentido coerente. Logo, a
coesao auxilia no estabelecimento da coeréncia, porém, ndo a garante, uma vez que
ela depende da situacdo que envolve os usuéarios do texto, a exemplo do

conhecimento de mundo, dentre outros aspectos.

Contudo, Antunes (2005) afirma que coeréncia e coesao sao praticamente
inseparaveis. Para a autora, “a coesao esta em fungdo da coeréncia, no sentido de
gue as palavras, os periodos, os paragrafos, tudo, qualquer segmento se interliga no
texto para que ele faga sentido, para que ele se torne interpretavel” (ANTUNES,
2005, p.177). Desta maneira, ao se langcar mao de recursos coesivos, como as
repeticbes, as elipses, os conectores, se faz de forma que o que vai ser
falado/escrito possa ter a intencdo reconhecida e, consequentemente, produzir

sentido.
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3.4.4 Os fatores de textualidade adotados pelo Avalie Ensino Médio

Apoés apresentacdo dos principias conceitos e definicdes a luz da Linguistica
Textual (LT), feitas no capitulo anterior, neste momento, vamos discorrer sobre
alguns pontos teoéricos principais norteadores do Sistema de Avaliacdo Baiano da
Educacédo (SABE), que orientaram a aplicacdo do Programa Avalie Ensino Médio, na
rede publica estadual da Bahia. A medida que essas concepcbes forem sendo
apresentadas, serdo feitas consideracdes, no sentido de se fazer uma analise
comparativa entre o referencial teérico do Avalie e algumas dos conceitos da
Linguistica Textual.

Também serdo tecidos comentarios a respeito do desempenho dos
estudantes nas competéncias tema/tipologia textual, coesdo e coeréncia, que Sao 0s
fatores de textualidade adotados pelo programa. Nesta pesquisa, seréao
considerados para analise os textos de cada seérie do ensino médio (12, 22 e 3?),
independentemente da modalidade de ensino (regular/profissional), do Colégio
Estadual Nossa Senhora das Gracas (CENSG), no municipio de Araci, a partir da
classificacdo (nivel) alcancada pela maioria dos textos, em cada competéncia. A
titulo de exemplo, se na 12 série, a maioria dos textos se enquadrou no nivel Il
(basico), na competéncia temaltipologia, sera analisado, portanto, um texto desta
série, que foi classificado como basico (nivel 1) e assim sucessivamente, nas demais

séries.

Estas analises foram feitas a partir de alguns pontos discorridos no capitulo IV
deste trabalho (textualidade, conceito de texto e fatores de textualidade) acerca do
Avalie Ensino Médio, no que tange a producdo textual em larga escala, dando-se
énfase aos principios de textualidade adotados pelo programa para avaliacdo dos
textos dos estudantes. Simultaneamente, sdo abordados alguns conceitos da LT
discutidos no capitulo 1V, no intuito de se ratificar, compreender ou até mesmo
questionar os procedimentos realizados no trabalho de avaliacdo de textos no
referido programa. Desta forma, sdo tecidas pontuagcfes consideradas importantes
para a reflexdo acerca do processo de producao textual no ambito do Avalie Ensino
Médio, a exemplo do conceito de texto que se segue, 0s critérios de textualidade
adotados, a saber: tipologia textual, coesdo e coeréncia.
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3.4.5 O texto segundo o Avalie Ensino Médio

Antes de serem analisados os critérios de textualidade definidos pelo Avalie
Ensino Médio para avaliar os textos dos alunos selecionados para esta pesquisa,
faz-se necessario, primeiramente, delimitar o conceito de texto adotado pelo
programa. Para esse fim, foi considerado o material pedagogico que € produzido
pela Secretaria Estadual da Educacéao, por area do conhecimento, o qual € enviado
para todas as unidades escolares da rede estadual. Aqui, foi analisada,
especificamente, a Revista Pedagogica de Producéo de Texto, do ano de 2013, que
apresenta e discute 0s conceitos, principios e resultados do programa no que tange
a producdo textual, no Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas (CENSG), no

municipio de Araci.

Conforme abordado no capitulo anterior, a Linguistica Textual nos apresenta
diferentes concepcoes de texto, de acordo com o percurso e desenvolvimento de
suas reflexdes, ao longo dos anos. Assim, o texto ja foi definido como “sequéncia de
enunciados coerentes” (HARVEG, 1968; ISENBERG, 1970), como um “sistema
uniforme, estavel e abstrato” (BEAUGRANDE, 1997), quando se considerava
apenas o0 seu aspecto linguistico, a sua materialidade, ou seja, o texto como
produto. Posteriormente, ndo mais como produto, “mas como um processo,
resultado de operacdes comunicativas e processos linguisticos em situacdes
sociocomunicativas” (MAINGUENEAU; CHAREAUDEAU, 2005).

Segundo a Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia (SEC), o suporte
tedrico adotado pelo Sistema de Avaliagdo Baiano da Educacgdo (Sabe), para
orientar a aplicacéo das avaliacbes em seus programas, a exemplo do Avalie Ensino
Médio, € o da Linguistica Textual (LT). Para o Sabe, ha conceitos definidos pela LT
que atribuem textualidade a um texto, ou seja, o que “fazem com que um texto seja
um texto e ndo apenas amontoado de frases” (SEC, 2013, p.09). Segundo a SEC,
esses aspectos sdo de natureza semantico-conceitual, formal e pragmatica. Isso
implica dizer que, para a LT, na constituicdo de um texto sdo considerados principios

como coeréncia, coesao e a situa¢cdo comunicativa.
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Esta visdo da SEC comunga com os pressupostos da LT, defendidos por
Marcuschi (1983), que, de um lado, considera a natureza linear do texto, ou seja, o
seu aspecto linguistico, a exemplo da coeséo, e de outro lado, o seu carater ndo
linear, representado pela coeréncia, que se refere, conforme visto, ao nivel dos
sentidos, além de sua funcdo pragmatica, relacionada com o uso real da lingua.
Ratificando essa concepcdo, Schmidt (1978) ja postulava a estrutura
multidimensional do texto, que sdo o aspecto linguistico e o social. Para esse autor,
os textos tém uma funcdo sociocomunicativa, o que significa que eles se efetivam

em seu uso social, no ato da interagao entre os interlocutores.

Dessa forma, € possivel concluir que as competéncias adotadas pelo Avalie
Ensino Médio para a correcdo da producdo textual dos alunos estdo em
conformidade com os principios da Linguistica Textual. Como j& visto no capitulo lll,
a Matriz de Correcdo por Competéncias do Avalie € constituida pelas seguintes
competéncias: registro, tema/tipologia, coeréncia, coesao e proposta de intervencao.
Com excecdo desta Ultima, as demais estdo relacionadas com os aspectos de
textualidade defendidos pela LT, sendo a coeréncia relacionada aos aspectos
semantico-conceituais; a coeséo, ligada, predominantemente, ao registro, ou seja, a
formalidade do texto e, de certo modo, é possivel associar o temal/tipologia as
questdes pragmaticas, pelo fato de estar ligada ao funcionamento e ao meio de
comunicacdo que é escolhido pelo estudante para escrever o seu texto e a maneira

de como veicular suas informacoes.

3.4.5.1 A produgéo textual no contexto do Avalie

Ainda que a Matriz de Competéncias do Avalie esteja de acordo com o0s
principios da LT, conforme ressaltado acima, por outro lado, h4 um ponto a ser
refletido, em relagéo ao conceito de texto difundido pela LT e adotado pelo Avalie: se
0 texto, entdo, passa a ser considerado como um processo, isto €, como ele é
construido, como ele € produzido em uma situagdo sociocomunicativa, conforme
vimos, resta-nos, dessa forma, questionar: como o programa pode avaliar esse

processo de producdo textual, se esse processo implica também operaces e
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situacdes sociocomunicativas? Ou seja, é possivel avaliar um texto sem considerar

o lugar de interacdo e seus interlocutores como sujeitos ativos? (KOCH, 2002).

O que se pretende, neste momento, é entender como os textos produzidos
pelos alunos sdo avaliados de maneira objetiva, sem considerar os aspectos
externos ao texto. Se for considerada a concepcédo de que o texto ndo se limita ao
seu produto acabado e materializado, isso quer dizer que ndo pode ser avaliado
apenas o cotexto, aquilo que é enviado para a SEC, uma vez que, de acordo
Maingueneau & Chareaudeau (2005), para se entender um texto nao se pode levar
em consideracdo apenas as suas informacdes linguisticas. Logo, a principio, é
possivel afirmar que a interacdo ndo € levada em conta na correcdo dos textos
produzidos no contexto do Avalie Ensino Médio, pelo fato de que, segundo Koch
(2005), o sentido do texto é construido interativamente, a partir de sua materialidade,

mas ela, por si sO, ndo se constitui o texto propriamente dito.

Assim, ha de se considerar, no que tange a escrita dos estudantes do Censg,
0s aspectos relacionados ao contexto da producao textual realizada no Avalie. Isso
pelo fato de que, de acordo com Leontev (1969), “o texto ndo existe fora de sua
producdo ou de sua recepgao” (LEONTEV, 1969 apud Bentes, 2001, p.254). Dessa
forma, faz-se necessario considerar as circunstancias pelas quais os alunos
escreveram, entendendo o contexto aqui como o “conjunto de condi¢des externas da

producao, recepgao e interpretagdo dos textos” (BENTES, 2001, p.251).

Essa concepcao vincula-se a natureza pragmatica da producdo dos textos no
Avalie, o que parece nao ser considerado na avaliagcdo feita pelo programa.
Considerar os fatores pragmaticos durante a producéo textual implica em analisar as
condicBes de producédo dos textos, como quem foram os participantes, como o lugar
onde a escrita se deu, a relacdo que se estabeleceu entre os estudantes e a
atividade linguistica realizada. Neste caso, 0 texto passa a ser visto como um
processo, quando, segundo Heine (2014), “o sentido se constréi ndo somente tendo
por base a materialidade linguistica, mas também o contexto sociodiscursivo”
(HEINE, 2014, p.33).

De acordo com Marcushi (2008), a producao textual esta vinculada a diversos

fatores, desde os linguisticos, tais como “som, palavra, enunciados,” a outros de
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natureza diversa, como “as significagdes, os participantes, contextos, acdes etc.”.
Todos esses aspectos devem ser considerados, uma vez que “o texto é visto como
um sistema de conexdes entre varios elementos” (MARCUSCHI, 2008, p.80). Dessa
forma, partindo-se para a escrita de textos no contexto do Avalie, e das avaliacdes
de natureza externa, de modo geral, faz-se necessério, no processo de corre¢cao dos
textos dos alunos, considerar fatores contextuais, acdes que precederam o produto

final, isto, é o artefato linguistico enviado para a correcéao.

Segundo Bronckart (1999), o contexto de producdo “pode ser definido como o
conjunto dos parametros que poder exercer influéncia sobre a forma como um texto
€ organizado” (BRONKCART, 1999, p.93). Dentre esses fatores, o autor cita, por
exemplo, as condi¢des climaticas, a alimentacdo, o estado emocional do produtor
etc. Bronckart classifica os fatores que exercem influéncia sobre a organizacédo dos
textos em trés dimensodes: “o0 mundo fisico, o mundo social e 0 mundo subjetivo”
(IDEM). No primeiro plano, relativo ao espaco e ao tempo, Bronckart enquadra o
mundo fisico, enquanto que o social e o subjetivo compdem o segundo plano, que

refere-se a interacdo comunicativa.

No que tange ao primeiro plano, segundo Bronckart (1999, p.93), o “texto
resulta de um comportamento verbal concreto, desenvolvido por um agente situado
nas coordenadas do espaco e do tempo”. Nesse campo, sdo considerados aspectos
como o lugar da producéo, 0 momento da escrita, 0 emissor e o receptor do texto.
Partindo-se para o contexto do Avalie, portanto, o lugar da producdo é a escola; o
momento, que € a extensdo do tempo no qual o texto é produzido, é o periodo das
aulas, que nesse dia da avaliacdo, foram substituidas pela aplicacdo das provas do
Avalie. O emissor é o aluno (das séries e turmas ja informadas nesse trabalho) e o
interlocutor, se configura, aqui, como a Secretaria da Educa¢édo da Bahia, que é o

orgao que recebe e providencia os corretores para o0s textos produzidos.

Partindo-se dessa concepcédo de Bronckart (1999), é possivel dizer que, o
lugar fisico interfere na producgéo do texto, uma vez que, na escola, o aluno-produtor
nao tem o mesmo conforto que teria se escrevesse em outro ambiente, como em
sua residéncia, por exemplo. Independentemente da condicdo econémica de cada
estudante, escrever em uma cadeira de madeira, geralmente desconfortavel, como
sdo as carteiras das escolas publicas, sentado por algumas horas, ndo é a mesma
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coisa que escrever em seu lar, em uma posicdo mais comoda, deitado em uma
cama, no sofd da sala ou de forma mais relaxada, como as pernas esticadas,

apoiadas em uma almofada, por exemplo.

Quanto ao fator “tempo”, ou seja, o momento reservado para a escrita,é
inegavel a sua interferéncia no resultado final do texto. E consensual entre
professores, educadores e no meio académico a afirmacédo de que escrever sob
pressao, com horario marcado para o inicio e o término, ndo € a mesma coisa que
escrever livremente, sem hora para iniciar e terminar um determinado texto,
independentemente de sua tipologia ou género textual. Se fosse solicitado a certo
aluno que nao escreveu bem em um contexto como os das avaliacdes externas,
como o Avalie, o Enem, Vestibulares, por exemplo, que ele escrevesse 0 mesmo
género, com a mesma tematica, mas sem horério marcado para finalizar o seu texto,
o resultado, com certeza, seria melhor. Porém, cabe a escola preparar os alunos
para que desenvolvam a competéncia escritora voltada para a producédo de textos
no contexto dessas avaliacbes externas supracitadas, visando 0 sucesso dos

estudantes.

No que diz respeito ao segundo plano, abordado por Bronckart (1999), o lugar
social e o mundo subjetivo do aluno-produtor também pode interferir na producéo de
seu texto. Para Bronckart, o mundo subjetivo se refere a “imagem que o agente tem
de si ao agir/escrever” (BRONCKART, 1999, p.94), logo, se o estudante ndo tem
uma imagem positiva a seu respeito enquanto escritor-produtor de textos, ele nao
produzira um bom texto. Se esse aluno vai para uma atividade de escrita ja com a
sua opinido formada a seu respeito considerando-se um mal escritor-produtor de
texto, muito provavelmente seu texto sera, de fato, ruim, uma vez que ele ndo se

‘enxerga” como alguém que possa escrever bem.

O outro ponto, ainda no segundo plano defendido por Bronckart (1999), € a
questdo da posicdo social ocupada pelo emissor. O papel social desempenhado
pelo emissor no ato da interagdo em curso, neste caso, na producao textual no
contexto do Avalie, contribuira decisivamente para o produto final, que € um texto
dissertativo-argumentativo. De acordo com a tematica solicitada na proposta de
producdo textual, por exemplo, o estudante vai produzir um texto mais formal ou
menos formal, mais emotivo ou mais racional, segundo o papel que assumira no ato
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da escrita. E sabido que na modalidade ensino médio, principalmente, no turno
noturno, os alunos, além de estudantes, sdo pais ou maes de familia, séo
empregados ou patrdes, sao clientes, sdo adeptos de alguma religido ou crenca etc.
Dessa forma, o lugar social que esse estudante se “posicionar” no momento de

produzir o texto é que fara diferenca entre o que pensa e o0 que escrevera.

Dentre esses fatores, por exemplo, ndo se considera que entre 0S
participantes do Avalie 2013, ja informados neste trabalho, foram solicitados a
produzirem texto alunos da 12 série do ensino médio regular. Esses estudantes
ingressaram no ensino médio no ano de 2013 e, nesse mesmo ano, ja Sao
submetidos a um processo de avaliacdo externa, quando devem produzir um texto
cuja tipologia ou género pode ter sido desconhecido por eles, uma vez que, podem
nao terem tido contato ou acesso a esse formato de texto no ensino fundamental, de
onde vieram. Mesmo que essa tipologia tenha sido trabalhada durante a 12 série, no
ano letivo de 2013 (o que sera revelado mais adiante pela analise dos contetdos
trabalhados pelos docentes do Censg), sabe-se que, geralmente, textos dissertativo-
argumentativos sdo trabalhados com mais énfase a partir da 22 série do ensino
meédio, visando a participacdo dos alunos em vestibulares para o ingresso no ensino

superior.

Ainda em relacdo ao publico alvo do Avalie 2013, além dos estudantes do
ensino médio regular, foram submetidos a avaliacdo os alunos da educacéo
profissional, integrada ao ensino médio. Nessa modalidade, ndo ha o componente
curricular denominado “Redacdo”, como disciplina especifica. O trabalho com
producao textual é desenvolvido de forma conjunta, nas aulas de Lingua Portuguesa
e Redacdo. No entanto, sabe-se que é comum na educacdo brasileira, os
professores de lingua priorizarem o trabalho com os aspectos gramaticais, em
detrimento da producdo textual, geralmente, pelo fato de ser menos trabalhoso
corrigir “erros” gramaticais de palavras e frases soltas do que analisar coeséo,

coeréncia, por exemplo.

Logo, no que tange a producdo textual enquanto processo, acredita-se que,
em se tratando de textos produzidos no contexto escolar, ainda que com um objetivo
especifico, que é a avaliacdo externa, a exemplo do Avalie Ensino Médio, além,
claro, do aspecto formal, linguistico do texto, faz-se necessario analisar todo o
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percurso percorrido pelo aluno-escritor na producdo de seu texto. Assim, deveriam
ser analisadas questdes como a motivagédo do aluno para a escrita, 0 conhecimento
prévio da tipologia solicitada, a consciéncia que ele tem sobre quem é seu

interlocutor, a finalidade do texto etc.

Quanto ao conhecimento do aluno-escritor a respeito de seu interlocutor, no
contexto das avaliacbes externas, € sabido que quem escreve ndo tem definido para
quem se escreve. Imagina-se que seja alguém que, provavelmente, se detera a
corrigir os possiveis “erros” cometidos pelo locutor, com o intuito de classificar o
texto segundo critérios de pontuacao definidos. No caso dos textos produzidos no
Avalie, os estudantes do Censg podem até saber que se trata de uma atividade
aplicada pela escola, que, por sua vez, esta apenas seguindo determinacdes dos
orgdos superiores, mas provavelmente ndo tém consciéncia de quem €é o seu
interlocutor, assim como acontece quando o aluno produz na sala de aula, pois sabe

gue esta escrevendo para o seu professor.

Segundo Marcuschi (2008, p.78), “os textos s&o desenhados para
interlocutores definidos”. Mas, no contexto do Avalie, o interlocutor ndo esta definido,
ou seja, 0 aluno n&o sabe para quem ele esta escrevendo. Dessa forma, “ndo se
define com precisdo a quem o aluno se dirige. A cena textual ndo fica clara. Ele nao
tem um outro (o auditério) bem determinado e assim tem dificuldade de operar com
a linguagem” (MARCUSCHI, 2008, p.78). Essa situacdo pode interferir no texto
produzido, uma vez que durante o processo discursivo 0 contexto situacional, que

envolve condi¢des cognitivas, sociais, culturais e histéricas entram em questao.

A este respeito, Antunes (2005) também diz que, assim como o falar, o ato de

escrever € uma atividade de interacéo e, portanto,

Nao tem sentido escrever quando ndo se esta procurando interagir com o
outro, trocar com alguém alguma informacgédo, alguma ideia, dizer-lhe algo
sob algum pretexto. N&o tem sentido o vazio de uma escrita sem
destinatario, sem alguém do outro lado da linha, sem uma intencéo
particular (ANTUNES, 2005, p. 28).

Sob este ponto de vista, em se tratando da producdo textual no Avalie
Ensino Médio, no qual os alunos foram “determinados” a produzirem um texto, sem

conhecimento dos objetivos e de seu interlocutor. Essa situacdo pode ter
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contribuido, em parte, para o mau desempenho destes estudantes na producéo
textual realizada e classificada em sua maioria como textos no nivel intermediério,
uma vez que, conforme Antunes (2005), “se torna muito dificil escrever sem saber
para quem”.

Outro ponto a ser refletido nesse contexto refere-se ao ato de reescrita do
texto, uma vez que o texto ndo nasce pronto, mas é fruto de idas e vindas, de
escritas e reescritas. Para Ribeiro e Olimpio (2014, p.118), “ler, escrever e
reescrever sao etapas de um processo analogo ao tecer da aranha”. Para as
autoras, assim como a teia da aranha néo é tecida por um unico fio, o texto também
ndo é produzido em um unico exercicio. Ele é escrito de forma continua, gradativa,
sendo passivo de constantes modificacdes. O proprio Sistema de Avaliacdo Baiano
da Educacdo reconhece a importancia da retextualizacdo no processo de

aprendizagem da escrita de textos.

Para o SABE, a retextualizagdo € “uma atividade produtiva para o
desenvolvimento da compreensao da importancia do trabalho com a leitura e com a
escrita e para o aumento do interesse do estudante” (SEC/BA, 2013, p.10). No
entanto, no contexto do Avalie Ensino Médio, esse processo nao € considerado,
uma vez gue, ainda que o estudante-escritor tenha, no ato da escrita, a possibilidade
de rascunhar o seu texto, isto €, de escrever e reescrever até considera-lo adequado
a proposta solicitada, o programa néo considera esse processo ao classificar o texto
do aluno. Isso quer dizer que o Avalie Ensino Médio classifica o texto de acordo com
0 que o avaliador tem em maos, de forma exclusiva, ou seja, o0 aluno ndo recebe seu

texto de volta para poder melhoréa-lo e ter outra avaliagcéo, posteriormente.

Em outras palavras, a escola recebe de volta apenas o resultado do
desempenho textual dos alunos, mas ndo recebe seus textos de volta também, para
gue pudessem ser reavaliados e reescritos. O estudante teve que produzir, sob
presséo, por obrigacdo, adequando seu texto em uma tipologia sobre a qual ela
pode ou néo ter conhecimento e, além disso, em um numero limitado de linhas para
expressar seu pensamento. Por isso, o Avalie poderia, simultaneamente a analise
textual, avaliar o processo ensino-aprendizagem da escrita nas escolas onde o
programa € aplicado. E importante que se conheca o processo de ensino-

aprendizagem de texto na sala de aula, para se verificar qual o conceito de texto é
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adotado pelo professor, quais os critérios de textualidade utilizados na correcao dos
textos e, principalmente, quais 0os géneros ou tipologias sao trabalhados, no intuito
de oferecer condicfes ao estudante produzir textos adequados, quando solicitados,

a exemplo do Avalie e outros exames da mesma natureza.

3.4.5.2 As Competéncias Adotadas na Matriz de Correcédo da Producéo de Textos

I- A competéncia Tema/Tipologia

Sabe-se que, geralmente, 0s principais exames nacionais que utilizam a
producao textual como forma de avaliacdo, a exemplo dos vestibulares e o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), utilizam a denominagdo “dissertativo-
argumentativa” para solicitar do candidato o tipo de texto que deve ser redigido.
Essa nomenclatura € comum quando a exigéncia é a escrita de texto em prosa, que

tem como objetivo a defesa de pontos de vista, através da exposicdo de uma tese.

No Avalie Ensino Médio, no entanto, foi solicitado aos estudantes que
elaborassem um texto “dentro da tipologia expositivo-argumentativa” (SEC/BA, 2012,
p.15). A principio, para o aluno, esse comando, presente logo apds o0s textos
motivadores utilizados para a producdo textual pode deixa-lo confuso. Afinal,
dissertativo ou expositivo? Qual a diferenca? Essa falta de discernimento por parte

do escritor pode comprometer a sua producéao textual.

Sabemos que € muito comum, na escola, a producdo de texto denominada
‘redacao escolar’, onde, geralmente, esta atividade €, de acordo com Beth
Marcuschi (2005, p.139), “trabalhada para atender a uma tarefa proposta pelo
professor, circunscrita ao espaco da sala de aula e que desconsidera os contextos
sociocomunicativos extra instituicdo escolar’. Desta forma, ao ser convidado para
produzir um texto expositivo-argumentativo, no contexto do Avalie Ensino Médio, o
estudante que nao teve contato com essa terminologia durante as aulas de redacéao,

uma vez que, geralmente, a producao textual na escola, de carater argumentativo, é

122



denominada “dissertagdo”, ele pode ter tido dificuldades em pensar o género

adequado para escrever seu texto.

Segundo Marcuschi (2008, p.154), tipologia textual “designa uma espécie de
construcdo tedrica”, ou seja, os tipos de textos sdo espécies de abstragdes, ndo tém
existéncia propria. Por outro lado, os géneros textuais referem-se aos “textos
materializados em situagdes comunicativas recorrentes. Os géneros textuais séo os
textos que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam padrdes
sociocomunicativos” (MARCUSCHI, 2008, p. 155). Na verdade, qualquer género
textual nasce de uma necessidade real, isto €, para cumprir uma determinada
funcdo social, o que ndo acontece no contexto do Avalie Ensino Médio, onde os
alunos produzem com a finalidade de cumprir uma atividade meramente avaliativa,

em obediéncia a escola que, por sua vez, atende a solicitagdo da Secretaria
Estadual da Educacéo do Estado da Bahia.

Por outro lado, se nas aulas de redacéo, no Colégio Estadual Nossa Senhora
das Gracas foram trabalhadas a concepcéo de texto a partir da visdo de género, 0s
quais sao vistos “como entidades concretas empiricamente realizadas, apresentam-
se com forma e conteddo préprio e situam-se em contextos de uso localizados,
definidos por comunidades com praticas linguisticas e normas sociais comuns”
(MARCUSCHI 2008, p.08), muito provavelmente, ao se reportar a tipologia solicitada
pelo programa, o aluno pode ter pensado géneros como artigo de opinido, ensaio,
resenha, editorial etc. e, consequentemente, ter tido dificuldades em eleger um deles

para escrever seu texto.

A producéo textual dos alunos do Censg na competéncia Tipologia Textual
foi classificada como intermediaria, em todas as séries que participaram da
avaliacdo, que foram: 12 e 2 2 série do ensino médio regular e as 22 e 32 séries do
ensino meédio integrado a educacao profissional (EPI), uma vez que no Avalie 2013
nao ha aplicagéo de provas na 32 série regular. Para o Sabe, um texto classificado
no nivel intermediario, considerando-se a Competéncia Tema/Tipologia Textual, é

aquele que

O aluno ja desenvolve de forma adequada o tema, mas apresenta uma
abordagem superficial, discutindo outras questdes relacionadas.
Desenvolve uma argumentacao previsivel e apresenta conhecimento acerca
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do tipo textual expositivo-argumentativo, mas sem explicitar uma tese,
detendo-se mais no carater expositivo do que no argumentativo,
reproduzindo ideias do senso comum no desenvolvimento do tema
(SEC/BA, 2013, p.23).

Abaixo, apresentamos os dados da 12 série do Censg, considerando-se,
neste momento, a competéncia Tema/Tipologia, com o percentual de estudantes por

nivel de desempenho na unidade escolar, bem como na Direc e na rede estadual:

IMAGEM 02: Classificacdo dos textos do Censg por competéncia

Niveis de Desempenho

Inadequado ARt co Basico Intermedidrio Adequado Avangado
Competéncias Bésico
Nivel 0 Nivel | Nivel Il Nivel 11l Nivel IV Nivel v
Reglstro 0,0 2,2 29,2 59,6 7,9 1.1
Tema/Tipologia Textual 0,0 5,6 39,3 50,6 4,5 0,0
Coeréncia 0,0 5,6 40,4 49,4 4,5 0,0
Coesdo 0,0 12,4 47,2 36,0 4,5 0,0
Proposta de Intervengéo 0,0 33,7 49,4 16,9 0,0 0,0

IMAGEM 03: Classificacdo dos textos da Direc e da Rede Estadual por competéncia

Niveis de Desempenho

Inadequado Abalxodo Béasico Intermedidrio Adequado Avangado
Competéncias Basico
Nivel 0 Nivel | Nivel Il Nivel Ill Nivel IV Nivel v
Registro 0,1 3,8 31,3 52,1 12,5 0,2
Tema/Tipologia Textual 0,2 7.3 39,4 46,2 6.6 0.2
Coeréncia 0,3 8,2 41,9 44,5 5,0 0,2
Coesso 0.5 12,6 48,1 34,2 4.4 0,2
Proposta de Intervencio 3,9 26,4 45,4 223 1.9 0.1

Niveis de Desempenho

Inadequado Absio g0 Basico Intermediario Adequado Avangado
Competéncias Basico
Nivel 0 Nivel | Nivel Il Nivel 111 Nivel IV Nivel vV
Registro 0,1 3,7 31,2 53,0 11.9 0,1
Tema/Tipologia Textual 0.1 6,2 38.4 49,1 6.1 0,2
Coeréncia 0,3 7.1 40,9 47,3 4,4 0,1
Coesdo 0.5 11,3 46,8 36,9 4.3 0.1
Proposta de Intervengio 3,5 27,9 45,9 21.3 1,4 0,1
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Conforme Imagem 02, a porcentagem dos textos considerados “adequados”
a Tipologia Textual, no Censg, aparece como apenas 4,5% das producdes. A
maioria dos textos produzidos nesta seérie (50,6%) se enquadra no nivel IlI,
classificada como “intermediaria”. No entanto, o nivel Il (basico) destaca-se, por
atingir um percentual muito préximo (39,3%) em relagdo ao nivel intermediario. Ha,
nesta série, quase que um equilibrio entre os niveis Il e Ill (basico e intermediario),
no Censg, com percentuais também muito proximos na esfera regional (Direc) e
estadual.

Isso implica dizer que, aparentemente, todo alunado da rede publica
estadual, na Bahia, encontra-se nivelado, no sentido de ter ainda dificuldades para
produzir textos na tipologia expositivo-argumentativa de forma adequada, na 12
série. Abaixo, apresentamos um texto produzido no Avalie Ensino Médio, por um
estudante da 12 série, que foi classificado pelo programa no nivel Il (intermediario),
conforme proposta de producgao textual para esta série (ver anexo |), cujo tema foi “o
consumo consciente da agua”. A partir desta proposta, os alunos produziram textos,
a exemplo do que segue abaixo:

IMAGEM 04: Texto de aluno classificado como intermediario

to 3 - Intermediario

01 J ko socierad  da a’gu.a

02 ) i |
03 Tmliamuak H),oéurb anes fAG O, On %}UX&L‘: nd®_airola da snilem)
°4o,dtwpiioémcu/m UL o uaf‘m, ok ol nli gon oz |
05\, oo Tkem _a' cenpe QM 00 .c uU’I”C(/

06\ mae dme um %u&j_dﬁb ja_~ andod |
°7.qmu;&g -1 Jimm, mgﬁer 3&5_ |
o8' Ay A(u: _ole &udado oM A ogua., ﬁma ¢

°9,,1wﬁmp:z % i ip _mnwouz_m Ol tem e aumq%u:kn,—,‘
vax 1\ wedeuds, com o Ko 1 kivn eem |
110 Drodde qudm da_olvscan 3(2& bee) Df_\,mk‘g CiOm facio |
12 s deixcat :Temwn:ooipw%o ) QU kol ol A S|

13 cadn pu-hiumona 3izen ;paglméa UM min
14_d0 ane 4 AT e 4 2L CLM
15| ﬂ'[b no S!C!C- 1 2 Qoo @0UIomEs |

16] 0 cnoen OmonnCu . Drite assim terler oh wicom Ax feni-

17| l,\jli‘ W ' ;(Zé ia\;& ondo o .‘d.LC.'m
18 MG 3%%: Y QLB o % jc:;@a a vorlade jopha O LbO

19| o Qmnohhd _potio W miab Frmhomes ISR ¢
20 me mroidiwad derﬁZijvy . _Clatseomey - Jd&q—‘
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Nesse texto, a analise feita pelo Avalie diz que “o autor demonstra ter um
conhecimento acerca do tema proposto” (SEC/BA, 2013, p.43), mostrando diversos
meios para economizar agua, porém, “o estudante compromete a argumentagao
textual por ndo utilizar recursos de persuasdo, somente exemplificacdo, dando ao

seu texto uma dimensao expositiva” (idem).

Retomando a proposta de producao textual do Avalie, que solicita a escrita de
texto na tipologia “expositivo-argumentativa” (SEC/BA, 2013, p.13), é possivel
concordar, parcialmente, com a analise do texto acima, feita pelo programa.
Primeiramente, no que tange a na tipologia expositivo-argumentativa, solicitada pelo
programa, o escritor ndo deve limitar-se a expor suas ideias, suas opinides, mas,
além disso, deve utilizar argumentos em seu texto. De acordo com Koch (1999), ao
contrario do que se pensa, dissertar ndo € apenas expor ideias, sem fazer nenhum
posicionamento, mas é preciso se apoderar de diversos mecanismos que marcam e

produzem seus discursos.

Assim, diante da posicdo defendida pelo estudante-escritor, explicita no
primeiro paragrafo de seu texto, o qual nos permite inferir que a sua tese seja a falta
de valor que as pessoas ndo dao a agua, pelo fato de desperdica-la e a da falta de
consciéncia de que um dia ela podera acabar, € sustentada por exemplos que o
estudante enumera entre as linhas 09-12. No entanto, observando-se o texto acima,
de fato, ha elementos que apontam para o uso racional da agua, porém, o estudante
nao utiliza recursos de persuaséo, ou seja, de convencimento, no seu texto, de que
venha a conscientizar as pessoas que, se elas ndo mudarem os seus habitos quanto

ao uso da agua, ela podera acabar.

Para Koch (1999) a argumentacdo pode ser vista como uma atividade que
possui a finalidade de influenciar as ideias e o comportamento do interlocutor. E,
como se sabe, para que essa intencionalidade se realize, o escritor deve apresentar
elementos de argumentacédo em seu texto, como a comparacéao, a apresentacao de
dados, explicacdes etc. O autor, conforme percebe-se, se resume a dar exemplos de

como usar a agua, limitando-se, dessa forma, ao carater expositivo do texto.

Diante da analise acima, um fator que justifica a falta de recursos

argumentativos no texto dos alunos do CENSG diz respeito a formacdo quanto aos
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contetdos dados pelo professor de redacéo, na 12 série do ensino médio. Foram
analisados todos os diarios da disciplina Redac¢éo, das 05 (cinco) turmas de 12 série,
no ano de 2013, sendo 03 (trés) do matutino e 02 (dois) do vespertino, como o
intuito de se verificar os contedados ministrados pelos professores durante todo o ano

letivo, nessas turmas.

A andlise dos diarios de classe permitiu constatar que o0s contetdos
trabalhados nas aulas de Redagéo, durante todo o ano letivo de 2013, no que tange
a producédo de textos, na 12 série, foram, em sua maioria, géneros literarios, dentre
eles texto poético, além de outros na tipologia narrativa, a exemplo de contos e
fabulas. O livro didatico utilizado em toda unidade escolar, no referido ano letivo, foi
“Linguagem e Interacéo”, de William Roberto Cereja e Tereza Cochar Magalhaes, da

editora Saraiva, volume 1.

[I-A Competéncia Coeséo Textual

A coesdao textual constitui uma das Competéncias da Matriz de Correcdo
utilizada pelo Avalie Ensino Médio. De acordo com o Sistema de Avaliacdo Baiano
da Educacédo (SABE), no contexto do Avalie Ensino Médio, um texto é considerado
adequadamente coeso quando “o aluno articula as partes do texto, com poucas
inadequacgdes na utilizagdo de recursos coesivos” (SEC/BA, 2013, p.24). Desta
forma, para o programa, o texto no nivel adequado “ndo podera conter desvios que
comprometam a estrutura l6gico-gramatical e o encadeamento do texto” (p.24). Isso
significa, portanto, que o estudante deve demonstrar pleno dominio dos recursos

coesivos ao produzir o seu texto.

No entanto, para Marcuschi (1983), a presencga dos lacos |léxico-gramaticais
nao garante o sentido do texto. Para o autor, existem textos constituidos de forma
coesa, Ou seja, cujos elementos se encontram conectados, no entanto, néo
apresentam a continuidade que garante o sentido textual. Segundo Marcuschi
(1983), “a continuidade se da ao nivel de sentido e ndo ao nivel das relagbes entre

os constituintes linguisticos”. Da mesma forma, pode acontecer o inverso, quando
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um texto ndo apresenta um sequenciamento coesivo, porém, é possivel o

estabelecimento de relacdes de sentido.

Segundo Antunes (2005), as ligagcdes que acontecem em um texto ndo se
restringem somente a sua estrutura linguistica, ou seja, ao que esta visivel na
superficie textual, mas elas acontecem também no nivel semantico, no ambito dos
sentidos e das intencdes que se pretende atingir. Logo, um texto considerado sem
coesdo pode, de certa forma, estar carregado de sentidos ou vice-versa, nao
apresentar recursos coesivos e ainda assim ser possivel produzir sentidos. Para o
Sabe, na Competéncia Coesao, um texto é classificado como “inadequado” quando
‘o aluno apresenta informacdes desconexas, sem encadeamento, apresentando
frases soltas” (SEC/BA, 2013, p.22).

Na imagem abaixo, correspondente a 22 série do ensino médio, a maioria
dos textos dos alunos da 22 série do ensino médio foi classificada também no nivel
intermediario, na competéncia Coesdo. Conforme tabela abaixo, nesta competéncia,
44,4% dos textos se encaixou nesse nivel, ndo havendo muita distancia entre o
percentual dos que foram classificados como basicos (37,0%). Apenas 11,1% dos
textos produzidos nesta série atingiram, segundo o Avalie, o nivel adequado.

IMAGEM 05: Classificacdo de textos do Censg nha competéncia Coesao

Niveis de Desempenho

Abaixo do
Inadequado o Basico Intermediario | Adequado Avangado
Competéncias Basico
Nivel 0 Nivel | Nivel Il Nivel 1l Nivel IV Nivel V
Registro 0,0 3.7 20,4 64,8 111 0,0
Tema/Tipologia Textual 0,0 13,0 38,9 42,6 5,6 0,0
Coeréncia 0,0 7,4 42,6 46,3 37 0,0
Coeséo 1:9 5,6 37,0 444 111 0,0
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Para o Sabe, o texto considerado intermediério, em termos de coeséo, €

aguele em que
O aluno articula as partes do texto, porém, com algumas inadequagfes na
utilizacéo dos recursos coesivos. A producao textual enquadrada neste nivel

poderd conter eventuais desvios que ndo comprometam a estrutura logico-
gramatical e o encadeamento do texto (SEC/BA, 2013, p.23).

Nesse nivel de escrita, no que se refere a competéncia coesdo, o estudante
€ capaz de articular as partes do texto, ainda que apresentando algumas
inadequacdes na utilizacdo dos recursos coesivos. Isso demonstra que o escritor
possui o dominio dos elementos que pode utilizar para tornar o texto coeso,
conectando, porém, de forma regular, necessitando adequar seus conhecimentos a
modalidade de ensino na qual se encontra. Vejamos, abaixo, um texto produzido no
Avalie Ensino Médio, em 2013, por aluno da 22 série, a partir da proposta teméatica
“O esporte como ferramenta de inclusdo social” (anexo Il), classificado no nivel

intermediario, na competéncia Coesao Textual:

IMAGEM 06: Texto de aluno classificado como intermediario em Coesédo Textual

=5

0 3 - Intermediario
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Ao fazer analise desse texto (imagem 06), o Avalie diz que o seu autor
apresenta alguns problemas, dentre eles, “com a colocagédo de ideias desconexas,

prejudicando o encadeamento dos argumentos” (SEC/BA, 2013, p.54).

De fato, observando-se o texto acima, € possivel perceber que as ideias nédo
estdo muito bem conectadas. O estudante-escritor demonstra ter dificuldade na
utilizacao dos recursos da pontuacao, a exemplo de ponto seguimento, ndo utilizado
em nenhum momento no segundo paragrafo do texto, deixando o periodo muito
extenso, da linha 04 a linha 12 (L 04 a L 12) e um pouco confuso. Nesse mesmo
periodo, o aluno escreve sobre a importancia do esporte (L 04-05), justifica essa
afirmativa (L 05-07), faz referéncia a relacdo entre filhos e pais (L 07-08), opina
sobre a atividade esportiva (L 09-10) e ainda apresenta o esporte como uma

oportunidade para as pessoas (L11-12).

Essa auséncia de conexdo e encadeamento prejudica a identificacdo das
ideias do autor. Para poder identifica-las, é preciso fazer uma releitura do paragrafo,
com mais atencdo, para que se perceba cada uma delas, separadamente. Isso
acontece novamente no paragrafo seguinte (L 13-21), ou seja, um periodo muito
comprido, sem a pontuacao devida e, desta vez, com o emprego demasiado (nao
como recurso estilistico) da conjuncao “e”, que aparece 04 (quatro) vezes no

paragrafo, contribuindo para deixar o periodo confuso.

Conforme visto, a coeséo textual relaciona-se com o aspecto formal do texto,
contribuindo para que as suas partes estabelecam conexdes e favoreca as relacdes
de sentido. Assim, a forma como as sentencas do texto analisado foram arranjadas
na superficie favoreceu, na verdade, para dificultar a producdo dos sentidos. E,
conforme Koch (1990, p.45), a coesao textual “diz respeito ao modo como os
elementos linguisticos presentes na superficie textual se encontram interligados
entre si, por meio de recursos também linguisticos, formando sequéncias

veiculadoras de sentidos”.

s

Contudo, é importante ressaltar que o texto acima foi classificado no nivel
“‘intermediario”, o que nao significa que ndo ele ndo apresenta coesao textual.
Conforme o Avalie, nesse nivel, “o aluno articula as partes do texto, porém, com

algumas inadequacgdes na utilizagdo dos recursos coesivos” (SEC/BA, 2013, p.23).
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Assim, € possivel perceber elementos coesivos no interior do texto, a exemplo da
conjungdo “porque” (LO5) que permite uma relagdo de causal/efeito entre as
sentencas (causa: o esporte; efeito: os jovens estdo se ocupando e ndo tém tempo
de ficar na rua). Aqui, aplicam-se os pressupostos de Haliday & Hasan (1976), que
dizem que “a coesao ocorre quando a interpretagdo de algum elemento do discurso
é dependente da de outro” (HALLIDAY & HASAN, 1976 apud KOCH, 1997, p.17).

Essa dependéncia pode ser de natureza gramatical ou semantica. Para
Beaugrande & Dressler (1981), “as palavras e frases de um texto encontram-se
conectadas entre si numa sequéncia linear, por meio de dependéncias de ordem
gramatical” (BEAUGRANDE & DRESSLER, 1981 apud KOCH, 1997, p.18). Assim,
podemos ilustrar esse pensamento, no texto analisado, na frase “...enquanto seus
pais trabalha e ndo sabe o que estdo fazendo...” (L 07-08), quando a conjuncgao
destacada implica em uma dependéncia de temporalidade em relacdo a frase

anterior “os jovens estdo se ocupando e nao tem temo de ficar na rua” (L 05-06).

No entanto, para Koch (1997), os lacos coesivos sao realizados ora pela
gramatica, ora pelo léxico. Para a autora, a coeséo “é uma relagdo semantica entre
um elemento do texto e algum outro elemento crucial para a sua interpretagéo”
(KOCH, 1997, p.17). No que tange a coesdo semantica, no texto acima € possivel
perceber que o estudante-escritor ndo utiliza os recursos que contribuem para
estabelecer conexao e deixar o texto mais harmonioso e menos repetitivo, a respeito
dos sinénimos, hiperénimos, hipénimo etc.. Em todo texto, por exemplo, tanto o
vocabulo “esporte” quanto o termo “jovens” sao registrados 06 (seis) vezes cada um
deles, o que pode demonstrar falta de conhecimento ou de pratica do aluno em

utilizar esses recursos.

Antunes (2005, p.47), por sua vez, destaca a continuidade como sendo o
elemento principal que garante a textualidade de qualquer artefato linguistico. Para a
autora, a coeséao se refere a “unidade de sentido ou unidade tematica” presente no
texto, ou seja, o que é dito deve estar relacionado ao que foi dito anteriormente.
Analisando esse aspecto no texto em questdo, apesar de ser composto por poucos
paragrafos, percebe-se que ha certa ligacéo entre eles, garantindo-se a unidade do
tema (a importancia do esporte na formacao dos jovens) e a continuidade de sentido
entre os paragrafos. O primeiro paragrafo apresenta o esporte como “ferramenta de
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inclusdo social” (L01-02), o segundo refor¢ga a importancia do esporte “na vida dos
jovens” (LO5) e no terceiro, ainda que de forma mal articulada, percebe-se a relacéo
entre esporte e educacdo como forma de evitar, conforme escreve o estudante, a

seguinte realidade: “os jovens estdo nas ruas fazendo besteira” (L18-19).

Finalmente, cabe ressaltar que, ainda segundo Antunes (2005), € preciso
gue se estabelecam relagcbes entre as partes do texto, que se faga um processo de
idas e vindas, para que se possa apreender o seu sentido, e ndo apenas ter
conhecimento gramatical e semantico. Isso foi 0 que se percebeu na analise do texto
estudado. Conforme foi possivel perceber, o aluno, em algumas partes do texto,
demonstra conhecer os recursos linguisticos e utiliza-los, em outras partes, ndo. Por
esse motivo o texto foi classificado pelo Avalie como sendo intermediéario,
exatamente por apresentar partes em que a coesdo se apresenta de forma
adequada, enquanto que em outras vezes, ou estd ausente ou de forma

inadequada.

[1I-A Competéncia Coeréncia Textual

Partindo-se para uma analise da competéncia Coeréncia, a partir dos
pressupostos da Linguistica Textual, cabe lembrar que, diferentemente da coeséo
textual, a coeréncia ndo esta relacionada diretamente com o aspecto estrutural do
texto, ou seja, com a sua forma (ANTUNES, 2005). Conforme visto no capitulo
anterior, a coeréncia ndo é uma propriedade do texto, isto €, ndo esta presente na
superficie do texto, ndo é visivel através de elementos estritamente linguisticos. Isso
significa que o sentido do texto depende de outros fatores, a respeito da interacéo

entre os interlocutores, da situagéo sociocomunicativa, dentre outros.

Segundo Koch & Travaglia (1997), a coeréncia tem mais a ver com 0S
usuarios da lingua do que com o sistema linguistico. Desta forma, para se
estabelecer a coeréncia de um texto, deve-se lancar mao de fatores de ordem
cognitiva, situacional, sociocultural e interacional (KOCH, 2005). Logo, a coeréncia

envolve uma série de elementos que vao além da materialidade da superficie do
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texto. No que tange a avaliacdo da producao textual, no a&mbito do Avalie Ensino
Médio, o SABE (2013) considera como inadequado, em se tratando da competéncia
Coeréncia, o texto que “apresenta informacodes, fatos e opinides pouco articulados
ou contraditorios, embora pertinentes ao tema proposto” (SEC/BA, 2013, p.23). No
entanto, os textos dos alunos da 22 série do ensino médio do CENSG foram

classificados como “intermediarios”, no que se refere a coeréncia. Nesse nivel,

O aluno apresenta informag0es, fatos, opinides e argumentos pertinentes ao
tema proposto, porém os organiza e relaciona de forma pouco consistente
em defesa de seu ponto de vista. O texto revela pouca articulagédo entre os
argumentos que sdo pouco convincentes para defender a opinido do autor
(SEC/BA, 2013, p.23).

Conforme a tabela abaixo, o nivel de desempenho da producao textual da 22
série, na competéncia Coeréncia, a exemplo da Coesédo, também foi classificado
como intermediario, cuja porcentagem se aproxima da competéncia Coeséo.
Enquanto na Coesao o indice foi de 44,3% dos textos, em Coeréncia eles atingiram
os 46,3%. Observando a tabela, pode-se perceber que o indice de textos
classificados no nivel Il (basico), 42,3%, estd bem proximo a porcentagem dos
textos no nivel Ill, enquanto que apenas um numero muito baixo (3,7%) atingiu o

nivel adequado, nesta competéncia.

IMAGEM 07: Desempenho dos textos da 22 série na competéncia Coeréncia Textual

Niveis de Desempenho

Abaixo do
¢ 20 Inadequado } Basico Intermedidrio | Adequado Avangado
Competéncias Basico <
Nivel 0 Nivel | Nivel Il Nivel 1l Nivel IV Nivel V
Registro 0,0 3,7 20,4 64,8 11:1 0,0
Tema/Tipologia Textual 0,0 13,0 38,9 42,6 5,6 0.0
Coeréncia 0,0 7,4 42,6 46,3 37 0,0
Coesdo 19 5,6 37,0 44,4 i 0,0
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O que nos cabe aqui é, refletir sobre a andlise feita pelo SABE no que se
refere as competéncias em questdo, tendo como referéncia as concepcdes da
Linguistica Textual ja discorridas. Quanto a coesdo, nada comprometedor em
evidéncia, uma vez que se trata de uma propriedade que transparece no texto,
devido a sua natureza linguistica e, logo, material. Portanto, a analise foi feita
baseando-se nos elementos visiveis as margens do texto, como a articulacéo entre
suas partes, sua estrutura gramatical e as possiveis conexfes que, segundo o

programa, deixaram de ser construidas.

Partindo-se para a analise da Coeréncia feita pelo Avalie, em um dos textos
produzidos pelos alunos, retornamos, aqui, ao texto avaliado na secdo anterior (a
coesdo textual), escrito por um estudante da 22 série do ensino médio regular,
quando foi classificado no nivel intermediario em Coesao e Coeréncia textuais. No
que tange a Coeséo, o Avalie relatou, conforme visto, que o texto apresenta “ideias
desconexas, prejudicando o encadeamento dos argumentos” (SEC/BA, 2013, p.52).
Ao se reportar a competéncia Coeréncia textual, nesse mesmo texto, o programa diz
que “embora nao apresente ideias inovadoras, observa-se uma producao textual

coerente” (idem).

Dessa forma, na analise feita a respeito da Coeséao textual, vimos que o texto
supracitado apresentava alguns recursos coesivos, em algumas partes da producéo
textual e, em outras, o estudante ndo soube utiliza-los. Mas, ainda assim, o texto &
considerado coerente, pelo Avalie, o que se justifica pelo fato de que, embora a
coesao se faca presente na materialidade do texto, a coeréncia “tem a ver com as
possibilidades de o texto funcionar como uma peg¢a comunicativa” (ANTUNES, 2005,
p.176). Isso significa que o texto do estudante, ainda que apresente falhas de
coesdo, € capaz de transmitir suas ideias de forma coerente, através da

continuidade apresentada na relacéo entre suas partes.

Esse fato confirma o que ja foi exposto, neste trabalho, que coeréncia e
coesdo textuais estdo “intimamente relacionados no processo de producdo e
compreensao do texto” (KOCH & TRAVAGLIA, 1997, p.23). Se o texto analisado
apresentou “falhas” de coesdo, isso, de certa forma, pode comprometer o
entendimento do texto, porém, sabe-se que a coesdo nao é critério absoluto para
que a coeréncia acontegca. Conforme sustenta Charolles (1987), “os elementos
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linguisticos de coesdo e conexdo ajudam a estabelecer a coeréncia,mas ndo séo
nem suficientes, nem necessarios para que a coeréncia seja estabelecida, sendo
preciso contar com os conhecimentos exteriores ao texto” (CHAROLLES, 1997 apud
KOCH & TRAVAGLIA, 1997, p.230).

Para Koch & Travaglia (1997), “a coeréncia é algo que se estabelece na
interlocugdo, na interagcdo entre dois usuarios numa dada situagdo comunicativa”
(KOCH & TRAVAGLIA, 1997, p.31). Analisando-se, entdao, o contexto de producgéao
do texto (uma avaliacdo institucional, numa situacédo formal), € possivel dizer que a
interacdo acontece entre o estudante-escritor (locutor) e os seus interlocutores (0s
corretores do texto), a partir dos elementos linguisticos, determinando a qualidade

do texto quanto a sua interpretabilidade, ou seja, quanto a producao de sentidos.

No caso especifico do texto em analise, a coeréncia “é resultado de uma
construcéo feita pelos interlocutores, numa situacéo de interagdo dada, pela atuacao
conjunta de uma série de fatores de ordem cognitiva, situacional, sociocultural e
interacional” (KOCH, 2005, p.52). Isso quer dizer que esses aspectos ndo podem ser
identificados exclusivamente nos elementos linguisticos que comp&em o artefato, ou
seja, a materialidade do texto. Logo, o texto em questdo, que foi considerado
coerente pelos corretores do programa Avalie, poderia, de certa forma, ser
considerado incoerente por outros interlocutores (leitores), pelo fato de que, segundo

Koch & Travaglia (1997), texto coerente é aquele que permite a producdo de

sentidos por seus usuarios.

Por ultimo, Marcuschi (1983) diz que “ha textos sem coesdo, mas cuja
textualidade ocorre a nivel de coeréncia” (MARCUSCHI, 1983 apud KOCH &
TRAVAGLIA, 1997, p.24). Voltando-se ao texto em analise, ele poderia, de certa
forma, estar desprovido de qualquer coesdo, mas permitir o estabelecimento de
sentido. Por outro lado, Antunes (2005) afirma que coeréncia e coesdo Ss&o
inseparaveis, ou seja, que a forma como os elementos estdo distribuidos e
presentes na superficie textual contribui para que seja possivel a sua

interpretabilidade.

135



CAPITULO 4 — DIALOGANDO COM A ESCOLA

4.1 O PROFESSOR-PESQUISADOR

Apo6s deixar a condicdo de diretor do Censg, assumi a regéncia de sala por
um bimestre, quando tive que sair por ter conseguido licenca para me dedicar
exclusivamente ao mestrado. Dentre as disciplinas que me foram passadas, na area
de Linguagens e Cadigos, figuei também com Redacdo, em duas turmas da 32 série
do ensino médio regular, o que me proporcionou momentos de observacdo, de
reflexdo e, claro, de aplicacdo de atividades voltadas para a producdo de texto
dissertativo-argumentativo.

Logo na primeira semana de aula, com o objetivo de motiva-los para a pratica
de escrita e para a atividade de producao textual que havia planejado, trabalhei um
capitulo denominado “Os mitos que cercam o ato de escrever’ (GARCEZ, 2012,
p.18). Dentre os pontos que o texto de Garcez aborda, trabalhei alguns topicos,
como “Escrever € uma habilidade que pode ser desenvolvida, e nhdo um dom que

poucas pessoas tém”; “Escrever € um ato que exige desempenho e trabalho, e ndo
um fendmeno espontaneo”; “Escrever exige estudo sério e ndo € uma competéncia
gue se forma com algumas dicas” (GARCEZ, 2012, p.18).

Ap0s apresentacdo e discussdo sobre essa atividade introdutdria, solicitei aos
alunos que escrevessem um texto narrativo, relatando a relagdo que eles tinham
com a escrita, como encaravam o ato de escrever e quais as experiéncias que
tiveram com a producéo textual na sala de aula, desde a 12 série do ensino médio.
Apés leitura dos textos, percebi que a maioria dos alunos, além de ndo escrever
bem, ndo tinha uma boa relagdo com o ato de escrever. Nas experiéncias relatadas,
por exemplo, foram narradas situacdes em que o0s alunos deixam transparecer que
escrever ndo € uma atividade interessante, que as aulas de redacdo eram chatas,
gue o/a professor/a de Redacgéo que tiveram nao era bom/boa, etc.

No intuito de evitar que as aulas de Redac¢&o nessas turmas fossem tediosas,
procurei, a cada aula, mesclar a didatica, utilizando o projetor multimidia para passar
alguns conceitos e para mostrar exemplos de textos, realizei atividades em equipes,
exercicios individuais etc., porém, a falta de atencdo e o barulho das turmas era tao

grande que, em alguns momentos tive que solicitar intervencdo da direcdo para
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acalmar os animos dos alunos. Houve situa¢cées que ndo consegui ministrar o que
fora planejado, optando por sair da sala e deixa-los sem aula. Isso, demonstra, de
modo geral, o desinteresse desses alunos, concluintes do ensino médio, em
aprender e, principalmente, em produzir textos, mesmo tendo vestibulares e o Enem
pela frente.

Dentre os contetdos trabalhados na sala de aula, nesse periodo procurei
abordar as competéncias que seriam cobradas nos exames externos, como também
foram solicitados pelo Avalie: tipologia dissertativo-argumentativa; coesao textual;
coeréncia textual; estrutura de uma dissertacao escolar; além do registro da lingua
padrdo. Mesmo com muita dificuldade, consegui expor os conteudos e fazer
algumas atividades de producdo em propor¢cbes menores, como a producdo de
paragrafos, preparando-os para a avaliacao do final do bimestre.

A producéo textual solicitada foi valida como nota da disciplina redacdo para o
segundo bimestre do referido ano letivo, a qual tinha o valor de 10 (dez) pontos. Os
critérios utilizados para a distribuicio da pontuacdo foram: adequacdo ao
temal/tipologia, coesao, coeréncia e registro da lingua, observando-se os aspectos
formais da norma culta da lingua portuguesa. Cada item teve como peso o valor de
2,5 (dois pontos e meio), totalizando-se dez pontos. Os alunos foram solicitados a
produzirem o texto em sala de aula, no dia da avaliagdo da area de Linguagens,
Caddigos e suas Tecnologias, quando tiveram que responder também a questdes de
multipla escolha, além de escrever a redacao.

Diante da impossibilidade de se apresentar um grande numero de redacdes
aqui neste trabalho, a principio serdo apresentadas as notas/médias obtidas pelos
alunos dessas duas turmas no texto produzido por eles. Em seguida, seréo
analisadas algumas dessas redacdes, no intuito de se observar o nivel de escrita na
qual as turmas se encontram, no que tange a producdo de texto dissertativo-
argumentativo.

Apesar de estarem na etapa final da educagcdo béasica, muitos estudantes
ainda ndo conseguem produzir textos dissertativo-argumentativos de forma
adequada. Abaixo, apresentamos alguns desses textos, que foram produzidos pelos
alunos das duas turmas supracitadas, valendo como nota do segundo bimestre do
ano letivo de 2015, analisados a partir dos critérios de corre¢cdo utilizados para

atribuicdo das notas, ja apresentados neste trabalho.
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IMAGEM 08: Produgéo textual de aluno do Censg, no ano letivo 2015, n° 01
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No texto 01 (imagem 08), é possivel perceber a adequagdo ao tema (os

protestos no Brasil), uma vez que o estudante se refere a termos como “mudanga”,

“reivindicacao”, “melhorias” (L. 1-3), e apresenta, com clareza, a defesa de uma tese,

quando o autor afirma, inicialmente, que “como somos obrigados a votar, temos
nosso direito a reivindicagao” (L-2). O estudante até que apresenta argumentos em
defesa dessa ideia, como podemos perceber nas linhas 3-5, quando afirma que “os
jovens saem a rua no intuito de chamar a atencdo dos politicos para que ocorra tal

mudanga”, no entanto, a estrutura do texto, construido em um paragrafo unico,

dificulta perceber o que sdo argumentos de simples informacdes expositivas.



E claro que o Avalie solicita a producdo de texto expositivo-argumentativo,
porém, sabe-se que a estrutura de um texto argumentativo, inclusive, como é
ensinado na escola, deve apresentar a tese no primeiro paragrafo e os argumentos
devem seguir nos paragrafos seguintes, acompanhados de elementos que o0s
justifiquem, como exemplos, fatos, acontecimentos. ISso esta presente no texto, mas
de forma desorganizada, o que dificulta a compreensédo e, principalmente, a
percepcao do que € que esta sendo defendido.

No que se refere a coeséo, o texto esta bem conectado, com a utilizacdo de
recursos coesivos como a repeticao, em “tal mudanga” (L-5), através de substituicdo
gramatical em “isso ocorre a quase 20 anos” (L-6), dentre outros elementos. A
repeticdo € um recurso coesivo que pode ser utilizado, geralmente, para se dar
énfase, sem que signifique pobreza de vocabulario. E o que ratifica Antunes (2005),
quando destaca que “sua ocorréncia em textos € incontestavel, isto é, os textos
maiores, orais ou escritos, formais ou informais, normalmente, trazem palavras
repetidas, sem que isso lhes afete a qualidade” (ANTUNES, 2005, p.71). Para
Antunes, isso pode ocorrer em textos maiores, mas em um texto com apenas 17
(dezessete) linhas, como o0 que estd sendo analisado, ha a ocorréncia da palavra
‘reivindicacao” 03 (trés) vezes, que poderia ser substituida por sindnimos,
configurando-se, assim, em um repertério pouco diversificado do estudante.

Quanto a coeréncia, ndo ha nada que comprometa a producéo de sentidos do
texto, mas a articulacdo do texto é feita de forma mediana, com algumas
inadequacdes e alguns desvios nos argumentos e ideias previsiveis, que se
aproximam do senso comum, como em “em busca de um pais melhor” (L-12), “um

pais democratico” (L-15), que séo ideias muito propagadas entre a juventude.
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IMAGEM 09: Producao textual de aluno do Censg, no ano letivo 2015, n® 02
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No segundo texto (imagem 09), o tema da redacédo é desenvolvido de forma
adequada, apresentando, na introdugéo, a sua tese, que € “os jovens tem o dever de
reivindicar seus direitos na sociedade, pois estdo buscando melhorias para si
mesmo e para toda nagao” (L 3-4), porém, os argumentos utilizados séo previsiveis,
ou seja, muito préximos do senso comum. Embora o estudante apresente dominio
ao tipo textual solicitado, a progressao do texto é feita de forma fragil, apropriando-
se mais de exposi¢cdes do que de argumentos para sustentar seu ponto de vista.

Quanto aos aspectos coesivos, é possivel perceber recursos coesivos de
forma interna, entre os periodos, a exemplo da utilizacdo de substituicdo gramatical,
como em “os jovens em busca de seus direitos” (L-5), porém, se observarmos a
estrutura do texto, perceberemos a auséncia de ligacao, de elo entre os paragrafos.
Cada um deles é desenvolvido de forma independente, isto €, como se 0 texto
estivesse sendo construido a partir de cada um dos paragrafos. Isso pode ser
ilustrado na forma como cada paragrafo é iniciado, a saber: os jovens... (L-5); 0s
protestos... (L-10); o Brasil... (L-15). Portanto, ha auséncia de elementos que facam
referéncia ao que vem sendo dito anteriormente, como 0s conectivos, por exemplo
(mas, porém, dessa forma, logo etc.).

Ainda que sem muitos recursos coesivos, a coeréncia textual ndo é
prejudicada, uma vez que € possivel atribuir sentidos em toda extensdo do texto,
embora os argumentos sejam limitados e poucos organizados. No ultimo paragrafo,
por exemplo, verifica-se um periodo cuja construcdo ndo é muito clara, permitindo
certa ambiguidade na atribuicdo de sentido ao texto. Em “o nimero de protestantes
aumentou, por conta dos aumentos desnecessarios das empresas” (L18-19), néo
esta claro se o problema de protestantes esta pelo fato de ter havido acréscimo no
namero empresas ou que tipo de aumento esta se referindo. O conhecimento do
contexto das manifestacdes no Brasil nos permite perceber que o aumento se refere
aos precos, mas o leitor que nao estiver por dentro desses eventos, portanto, tera

dificuldade em compreender esse paragrafo.
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IMAGEM 10: Producao textual de aluno do Censg, no ano letivo 2015, n® 03
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No texto 03 (imagem 10), assim como no 01, h4 adequacédo ao tema, porém,
a construcdo de todo texto em apenas 01 (um) paragrafo dificulta a identificacdo das
ideias e dos argumentos. A propria tese, defendida pelo estudante € de dificil
percepcao. Precisa-se reler o texto em seu inicio para se perceber o que o autor vai
defender no decorrer do texto. Nos argumentos que se seguem, o aluno é vago e
um pouco confuso na exposi¢do de suas ideias, sendo necessério ler o texto mais
de uma vez para que se consiga compreendé-lo bem.

No que diz respeito a coesdo desse texto, constata-se a presenca de
elementos conectivos, ligando-se os periodos, como “por isso”, “mas”, no entanto,
ndo é possivel a percepcdo de lacos entre as ideias, dificultados pela auséncia de
paragrafacdo. O estudante articula de forma mediana as partes do texto com
inadequacdes ou alguns desvios e apresenta repertério pouco diversificado de
recursos coesivos.

Comprando-se os trés textos apresentados, os autores do texto 01 e 03 nao
conseguiram estruturar a producdo textual da forma mais recomendada para a
escrita de textos argumentativos, que é apresentar uma tese na introducdo e
defendé-la nos paragrafos seguintes, através de argumentos convincentes. Apenas
na producdo 02 o estudante foi capaz de estruturar o texto de forma mais
organizada, facilitando, dessa forma a sua compreenséao.

Quanto ao desempenho textual desses mesmos estudantes nos eventos
anteriores, como o Avalie, em 2013 e o Enem, em 2014 (cf. Secéo 4.4, p. 132) em
gue todos os trés foram classificados no nivel intermediario (nivel Ill) em ambos os
exames, é possivel dizer, que, observando-se os textos deles, produzidos no Censg,
em 2015, que a priori houve pouco avanco, no sentido de se apresentar textos mais
bem estruturados, coesos e, principalmente, coerentes, uma vez que, conforme
pode ser visto nas analises, a compreensao destes textos demanda atencdo e
habilidade dos leitores em perceber as ideias e argumentos apresentados pelos
estudantes.

No entanto, é importante deixar esclarecido que o foco principal deste
trabalho ndo é a producéo textual realizada em outras circunstancias diferentes do
contexto do Avalie. A apresentacao e analise dos textos acima se configuram como
uma simples comparag¢do, no intuito de se perceber possiveis avancos no

desenvolvimento das habilidades escritoras de alunos que participaram do Avalie em
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2013. Os textos acima sao ilustrativos, uma vez que seria necessaria uma analise
mais profunda e com uma quantidade de textos bem maior, para que se pudesse, de
fato, obter um retrato mais verossimil da producéo textual do Censg, dois anos apos

a aplicacao do Avalie.

4.2 AS AULAS DE PRODUCAO TEXTUAL NO CENSG EM 2013

Na Matriz Curricular do ensino médio regular, no Estado da Bahia, ha o
componente curricular denominado Redac¢éo, que tem o propésito de dar prioridade
ao trabalho com texto e a producdo textual, abrangendo as trés séries dessa
modalidade. Por outro lado, no ensino médio integrado a educacéo profissional, que
também é ofertado no Censg, com duracdo de quatro anos, existe apenas a
disciplina Portugués e Redacao, nas quatro séries que compdem 0s cursos técnicos.
Neste componente curricular, no entanto, a ementa orienta o trabalho com a
producdo textual, porém, sem desvincular-se dos aspectos estruturais e de

funcionamento da lingua culta.

Diante da impossibilidade de se observar as aulas no Censg, pelo fato desta
pesquisa ter sido realizada posteriormente a 2013, ano em que o Avalie Ensino
Médio foi aplicado nesta unidade escolar, restou-nos fazer uma observagdo dos
contetdos programaticos que foram abordados em sala de aula, no ano letivo de
2013, nas aulas de Redacéao e Lingua Portuguesa e Redacéo, respectivamente, com
o0 objetivo de verificarmos se foram desenvolvidas atividades relacionadas a
producéo de textos na tipologia expositivo/dissertativo-argumentativa nas séries que
participaram do Avalie, além de assuntos a coesao e coeréncia textuais, bem como
outros relacionados a producéo textual das turmas da 12 e 22 séries do ensino médio

regular, e da 22 e 32 do ensino médio integrado a educagéao profissional.

A relacdo de conteudos, a seguir, foi organizada a partir da observacéo nos
diarios de classe de todas as turmas da 12 e 22 séries do ensino medio regular,
respectivamente, nos trés turnos ofertados pela escola (matutino, vespertino e
noturno). Mesmo nos turnos onde havia mais de uma turma da mesma seérie (por

exemplo, turma A e B), observou-se que se tratava do mesmo professor que dava
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aula, cujos contetdos ministrados eram idénticos, com algumas diferencas em
relagdo a unidade letiva trabalhada, o que € normal, uma vez que ha turmas que tém
mais facilidade de compreensdo, enquanto outras demandam mais tempo em

compreender 0 mesmo conteudo.

Quanto aos docentes, a professora Alfa lecionava a mesma disciplina tanto no
turno matutino quanto no noturno. No turno vespertino, era o professor Beta, ambos
graduados em Letras vernaculas. O ponto diferencial entre eles é que a primeira tem
mais de vinte anos de docéncia, sendo professora efetiva da rede estadual,
enguanto que o segundo ainda nédo é efetivo e tem apenas trés anos de docéncia no
ensino meédio. Ambos lecionam também Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira

em outras turmas.

No que se refere ao ensino médio regular, analisando os conteddos adiante
elencados, nas turmas da 12 série, percebe-se que foram ministradas aulas cujas
teméaticas apontam para uma distingdo entre os tipos de textos (descritivos,
narrativos e dissertativos), porém, apenas nos turnos matutino e noturno. No turno
vespertino, por sua vez, ndo ha registro dessa distincdo em nenhuma das unidades
letivas. Mas, no que se refere ao trabalho acerca da estrutura do texto dissertativo,
das orientacdes e passos para se produzir esse tipo de texto, isso foi feito em todas

0s trés turnos, conforme pode ser visto nos registros abaixo:

QUADRO 03: Conteudos da 12 série do E.M, turno matutino, ano letivo 2013

PROFESSOR (A): Alfa

Definicdo de redagéo

Modalidades béasicas da redacdo

As partes de uma redacao

Leitura e interpretacdo de textos descritivos, narrativos e dissertativos

Texto dissertativo: desenvolvimento de uma redacgéo

Leitura e interpretacdo de texto: “Como melhorar o Brasil — a corrupgéo”

Producdo textual: texto dissertativo

Texto narrativo

ASASENENENANENEANEN

Texto descritivo
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QUADRO 04: Conteudos da 12 série do E.M, turno vespertino, ano letivo 2013

PROFESSOR (A): Beta

Passos para dissertacdo

Producéo textual

Texto dissertativo

Producéo de texto dissertativo

Proposta de redacdo: quem sou eu?

Dicas para se fazer uma boa dissertacao

Passos de uma dissertacao

ANANANANANENENAN

Producéo textual

QUADRO 05: Conteudos da 12 série do E.M, turno noturno, ano letivo 2013

PROFESSOR (A): Alfa

Definicdo de redacgéo

Os passos de uma redacdo

Distin¢éo entre textos descritivos, narrativos e dissertativos

Texto dissertativo: como desenvolver uma redacao

Estruturas dissertativas: objetivas e subjetivas

Producéo textual: fato e opiniéo

ANENENENENENEN

Producéo textual: o mundo do trabalho

Em ambos os turnos, percebe-se que foram produzidos textos pelos alunos
nessa tipologia, sendo que 0s registros dos turnos matutino e noturno deixam claro
quais foram os temas desenvolvidos (corrup¢cdo no Brasil/o mundo do trabalho),
enquanto que no turno vespertino, isso nao foi registrado. Quanto aos outros
conteldos relacionados a producédo textual que tenham relacdo com a Matriz de
Producdo Textual do Avalie, ndo consta nenhum registro a respeito dos fatores de

textualidade adotados pelos professores, como coesao e coeréncia, por exemplo.

Os dados acima nos permitem concluir que, genericamente, os alunos da 12
série do ensino médio regular, no ano letivo de 2013, tiveram oportunidade de
aprender e desenvolver textos na mesma tipologia solicitada pelo Avalie, uma vez
que foram trabalhados em sala de aula questdes relativas a estrutura, organizagéo
e, principalmente, dicas e passos para que eles escrevessem um texto expositivo-
argumentativo. Esses conteudos foram abordados durante os trés bimestres que
antecederam a aplicacdo do Avalie 2013 no Censg, pois o exame foi realizado no

més de novembro, quando ja se estava no quarto bimestre.
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Portanto, o desempenho desses alunos, no Avalie 2013, cujos resultados
apontaram para o nivel intermediario, com um total de 53,9% dos textos nesse nivel,
pode ser justificado pelo fato de os estudantes terem ingressado no ensino medio
nesse mesmo ano. Ainda que, conforme visto, os professores da 12 série tenham
trabalhado algum conteudo relacionado a producéo textual na tipologia solicitada no
Avalie, acredita-se que n&o foi suficiente para que esses estudantes tivessem, de
fato, um desempenho melhor, ou seja, produzido textos que pudessem ser
considerados adequados, exatamente por ndo terem o conhecimento nem a pratica
necessaria para escreverem com mais desenvoltura, como se espera, por exemplo,

dos alunos que estejam concluindo o ensino médio.

Diferentemente dos alunos da 12 série do ensino médio, seria de se esperar
um desempenho melhor dos alunos da 22 série do ensino médio, considerando-se
que estes tiveram, a priori, mais conhecimento e mais tempo para produzir textos
expositivo-argumentativos nos dois anos de estudos no ensino médio, uma vez que
o Avalie 2013 foi aplicado j& no final do ano letivo, no més de novembro. No entanto,
contrariando as expectativas, esta foi a Unica série das que participaram do Avalie
que nao teve o desempenho classificado como intermediario, mas ao contrario, ficou

um nivel abaixo, no nivel basico.

Observando-se os registros dos Diarios de Classe, da 22 série do ensino
médio regular, do ano letivo de 2013, percebe-se que os conteudos programaticos
que foram trabalhados nas aulas de Redacdo se diferem nos turnos matutino e
noturno, mesmo sendo o0 mesmo professor, conforme pode ser visto nas tabelas

abaixo:

QUADRO 06: Contetdos da 22 série do E.M, turno matutino, ano letivo 2013

PROFESSOR (A): Alfa

v" Coesdo e coeréncia

QUADRO 07: Conteudos da 22 série do E.M, turno noturno, ano letivo 2013

PROFESSOR (A): Alfa

v' Estrutura do texto dissertativo v'  Caracteristicas do texto dissertativo

v' "Producdo de texto dissertativo v/ Esquema para escrever dissertacdo
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Analisando-se os conteudos acima, dos temas relativos ao trabalho com
textos (tipologia/género etc.) durante todo o ano letivo de 2013, nas turmas da 22
série, do turno matutino, ndo houve nenhum deles referente aos textos dissertativo-
argumentativos. Os alunos dessa série, portanto, so tiveram acesso e sO produziram
textos narrativos e descritivos. Os Unicos assuntos que sdo importantes no trabalho
com textos na tipologia dissertativo-argumentativa que foram abordados nesse turno
foram coesdo e coeréncia. Mas esses contetdos s6 foram ministrados no final do 1V

bimestre, ou seja, quando o Avalie ja fora aplicado.

Assim, se esses alunos ndo aprenderam a respeito desses temas quando
estavam na 12 série, no ano de 2012, muito provavelmente ndo poderiam, de fato,
escrever textos coesos nem coerentes em 2013, pelo fato de nédo ter havido uma
preparacdo previamente. Mas os conteudos de Redacdo também foram observados
nos Diarios de Classe do ano letivo de 2012, cujos registros nos revelam o que foi

trabalhado nesse ano:

QUADRO 08: Conteudos programaticos da 12 série do E.M regular, ano letivo 2012

O que é redacdo

Os trés tipos basicos de redacao

As partes de uma redacao

Producéo textual: “A mulher nos dias atuais”

Coeréncia textual

Estrutura da dissertacao

Tipos de textos

A construcéo do paragrafo

Estrutura do texto em prosa

Os dez mandamentos de uma boa redac¢éo

ANANENENANENENENENENEN

Producéo textual

Os contetidos acima mostram-nos que o0s alunos tiveram, ainda na 12 série,
uma base razoavel de informacdes para o devido conhecimento e, principalmente,
para a pratica de textos na tipologia solicitada pelo Avalie. Pode-se ver que do
primeiro ao quarto bimestre foram trabalhados assuntos relativos ao texto
dissertativo em sala de aula, perpassando desde a conceituagao, os tipos principais
de redacdo, a assuntos relevantes como coeréncia, paragrafos, além de da

estruturacdo desse tipo de texto, culminando com a prética da escrita.
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Ja os conteudos abordados na 22 série no turno vespertino sdo semelhantes
com os que foram trabalhados pelo mesmo professor, na 12 série, do mesmo turno.
No entanto, € possivel perceber que a tipologia dissertativo-argumentativa foi melhor
trabalhada pelo professor Beta na 12 série, quando o docente apresenta passos e
dicas para a producéo do texto dissertativo, 0 que nao foi registrado nos diarios da

22 série, conforme pode ser observado nas informagdes abaixo:

QUADRO 09: Conteudos da 22 série do E.M, turno vespertino, ano letivo 2012

PROFESSOR (A): Beta

Dissertacao

Passos para um debate

Producéo de texto: debate

Producéo textual: quem sou eu?

Tipos de textos

ANENENENENAN

Producéo textual: poesia

QUADRO 10: Conteudos da 12 série do E.M, turno vespertino, ano letivo 2012

PROFESSOR (A): Beta

Passos para dissertacéo

Producéo textual

Texto dissertativo

Producéo de texto dissertativo

Proposta de redagdo: quem sou eu?

Dicas para se fazer uma boa dissertacdo

Passos de uma dissertagéo

ANANENANANENANAN

Producéo textual

Na verdade, observando-se 0s conteddos acima, apenas no | bimestre da 22
série é que foi registrado conteudo relativo ao texto dissertativo. Nos demais
bimestres, ha registros de producgéo textual, mas de forma vaga, ndo deixando claro
que tipo de género textual foi produzido (quem sou eu?), exceto o conteddo
seguinte, registrado como tendo sido produzido um texto poético. Logo, tendo como
base os conteudos abordados em sala de aula na 22 série do ensino médio, é
possivel dizer, hipoteticamente, que os alunos da 22 série ndo tiveram uma melhor

preparacao para a producao de textos dissertativo-argumentativos do que os alunos
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da 12 série, no ano letivo de 2013, o que pode ter contribuido para o desempenho
daqueles abaixo do desempenho desses.

Quanto & Educacao Profissional, devido ao niumero menor de turmas desta
modalidade, que participaram do Avalie 2013, bem como da menor quantidade dos
conteudos relativos a producéo textual, que foram registrados, nesta secdo, os
assuntos ndo serdo separados por turno, mas apenas por série. Conforme ja
informado, participaram do Avalie apenas as turmas da 22 e da 32 seéries da
modalidade EPI, das quatro séries que compdem essa modalidade de ensino, ndo
sendo importante revelar quais 0s cursos ofertados, mas apenas as Sséries, com
objetivo de ser possivel uma comparacdo com a mesma Série correspondente ao

ensino médio regular.

Diferentemente da 22 série do ensino médio regular, cujo desempenho no
Avalie foi classificado como basico, nas séries da Educacédo Profissional Integrada
(EPI) que participaram da avaliacao (22 e 32 séries), 0 desempenho dos estudantes
foi melhor, tendo sido considerado intermediario. Apesar de, ha modalidade EPI, ndo
haver uma disciplina especifica para trabalhar com a producéo textual, conforme ja
mencionado, outros fatores podem ter contribuido para que o desempenho desses

estudantes fosse melhor.

Quanto ao registro dos conteudos, nos Diarios de Classe, no ano letivo de
2013, foi observado que, em todas as turmas, de ambas as séries participantes, nao
consta nenhum tipo de assunto relativo ao trabalho especifico com tipologia ou
género textual, bem como pouca coisa relacionada aos fatores de textualidade
(coesao e coeréncia etc.). Quanto a orientacdo para producdo de textos expositivo-
argumentativos, a exemplo de passos, dicas ou estratégias para escrever, assim
como foi detectado nos diarios da 22 e da 32 séries do ensino médio regular, ndo

houve nenhum desses assuntos registrados.

Quando localizou-se algum registro referente a producéo de textos, em todas
as turmas de EPI, apenas constava-se no diario a expressao “produgao de texto”,
sem, no entanto, estar especificado que tipo ou que género textual fora trabalhado
em sala de aula ou produzido pelos alunos. Esse registro foi recorrente, em todas as

turmas da 22 e da 32 séries, em quase todas as unidades letivas (bimestres).
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Constatou-se que a atividade de “producdo textual” sempre estava registrada
posteriormente a atividade “leitura e interpretacado de texto”, que foi recorrente em

todo ano letivo.

De forma isolada, ocorreu apenas uma vez, em uma das turmas da 22 série,
outro tipo de registro diferente dos acima mencionados, que tem relacédo direta com
producao textual, que foi o tema “coesao e coeréncia”. De acordo com o registro, por
ter sido na mesma data, os dois assuntos foram trabalhados no mesmo dia, n&o

havendo repeténcia em outras aulas.

Com o intuito de se alargar a verificacdo de conteldos registrados, foram
observados também os diarios de classe dessas mesmas turmas, no ano letivo de
2012 (quando os alunos da 22 série eram da 12, e os da 32 séries eram da 2%) e 0s
resultados ndo foram muito diferentes. Constatou-se a frequéncia da atividade
“leitura e interpretacao de texto”, acompanhada de “produc¢ao textual”’, sem nenhuma
especificacdo quanto ao tipo de texto lido e produzido. Mas, um diferencial foi que
em 2012 houve mais atividades relacionadas a producdo textual do que no ano

letivo de 2013. Os principais conteudos programéaticos registrados em 2012 foram:

QUADRO 11: Conteudos programaticos — Redacéo, 12 série do ensino médio EPI, 2012

Géneros textuais — no¢des basicas;
Tipos de géneros textuais;
Diferencas entre prosa e verso;
Coeséo e coeréncia;

Critérios para se fazer uma redagéo.

Apesar do numero maior de conteudos que tém relacdo com a producéo
textual, percebe-se que, ainda assim, o trabalho por parte dos professores com a
tipologia expositivo-argumentativa, aparentemente, ndo existiu nas turmas da
educacgédo profissional, no Censg. Dessa forma, € possivel concluir que os alunos
dessa modalidade aprenderam a produzir textos expositivo-argumentativos, ainda
que de forma intermediaria, por outras vias, que nado foram nas aulas de Lingua

Portuguesa e Redacéo.

Quanto aos professores que trabalharam com a disciplina Redacéo, nessa

modalidade, no turno matutino foi a mesma professora que lecionou no ensino
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médio regular (Prof. Alfa). Mas no turno vespertino foi outra professora (Prof.
Omega), porém, ndo foram percebidas diferencas relevantes entre os contetdos
trabalhados por cada uma delas, isto €, énfase maior ao trabalho com as estruturas

da lingua culta do que com a producéo de textos em tipologias e géneros diferentes.

4.3 A ESTRUTURA PEDAGOGICA DA REDE ESTADUAL DA BAHIA PARA O
ENSINO E APRENDIZAGEM DE TEXTO

De acordo com a Secretaria Estadual da Educacdo da Bahia (SEC/BA),
existem duas Matrizes Curriculares voltadas para o ensino médio, nas escolas da
rede publica estadual de ensino: a Matriz Curricular do Ensino Médio Regular e a
Matriz Curricular do Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional (EPI). No
entanto, neste trabalho sera observada apenas a estrutura curricular na area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, mais especificamente, para o ensino de
producao textual.

Como se sabe, existe um consenso em todo sistema educacional brasileiro
qgue delimita o ensino de texto, mais especificamente de producéo textual, como
exclusividade do docente do componente curricular denominado Redacédo. Isso
significa que, geralmente, as aulas de Lingua Portuguesa sao reservadas para o
trabalho com os aspectos gramaticais, como nomenclaturas e classificacoes,
baseadas na gramatica normativa e, por outro lado, as de Literatura Brasileira,
voltadas mais para o ensino de periodos literarios e biografias de autores classicos
do que para despertar o interesse pela leitura e pela escrita.

Consoante com a Base Nacional Comum (BNC), que é o documento oficial
do Ministério da Educagédo e Cultura (MEC), que determina “os conhecimentos e
habilidades essenciais que todos os estudantes brasileiros das trés etapas da
Educacdo Béasica (Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) devem
saber” (SEC/BA, 2015), a Matriz Curricular do Ensino Médio da Rede Publica do
Estado da Bahia apresenta o componente curricular denominado Lingua Portuguesa
e Literatura Brasileira (LPLB), de forma unificada, nas trés séries do Ensino Médio
Regular. J& no que tange a disciplina Redacéo, ela ndo faz parte da BNC, mas sim

da Parte Diversificada da Matriz Curricular, cujo componente curricular pode variar
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em cada uma das séries (12 a 32 séries) do ensino médio regular. I1sso significa que
cada unidade escolar tem autonomia de, anualmente, definir qual o componente
curricular que devera ser lecionado, em cada uma das trés areas do conhecimento,
na Parte Diversificada, para compor toda a Matriz Curricular que sera aplicada em
cada ano letivo.

Essa liberdade pode implicar na escolha ou ndo da disciplina Redagé&o para
compor a Matriz Curricular a cada ano letivo que se inicia, o que, por um lado, pode
ser positivo, pelo fato de a escola poder decidir quais as disciplinas que serdo
lecionadas na Parte Diversificada, mas, por outro lado, pode n&o ser interessante se
a equipe pedagdgica da escola chegar a conclusdo de que redacdo pode ser
ensinada nas aulas de LPLB, ndo havendo necessidade de se tornar uma disciplina
especifica. Essa op¢do pode prejudicar em muito o trabalho com producéo textual
na escola, uma vez que, conforme alguns estudiosos da Linguistica Textual
(ANTUNES, 2003; KOCH, 2006, MARCUSCHI, 2008;), nas aulas de Lingua
Portuguesa, geralmente, € dado prioridade ao ensino da gramatica normativa.

Para consolidar o entendimento acerca da Matriz Curricular praticada nas
escolas da rede publica estadual da Bahia, no que tange a area de Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias e, consequentemente, ao ensino de texto e producéo
escrita, apresentamos, abaixo, a carga horaria reservada para cada componente
curricular dessa area, em cada uma das séries, na modalidade Ensino Médio
Regular. Essa Matriz € a mesma que vem sendo seguida pelo Colégio Estadual

Nossa Senhora das Gragas nos ultimos trés anos (2013 a 2015):

TABELA 08: Base Nacional Comum para o Ensino Médio

Base NACIONAL COMUM
Modalidade: Ensino Médio Regular
Componente Curricular Série Carga Horaria Semanal Carga Horaria Anual
12 série 03 120
LPLB 22 série 03 120
32 série 03 120
12 série 01 40
Redacéo 22 série 01 40
3?2 série 02 80

Conforme o quadro acima, percebe-se que a carga horéaria destinada as
aulas de LPLB é bem maior do que a de Redacdo. Enquanto que nas trés séries do
Ensino Médio séao reservadas trés horas/aula semanais de LPLB, para redacéao é
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disponibilizada apenas uma hora/aula para as 12 e 22 séries, sendo duas horas/aula
na 32 série. Tem-se, portanto, uma carga horaria anual de 120 (cento e vinte)
horas/aulas para LPLB, enquanto que em Redacéo apenas 40 (quarenta) horas/aula
nas duas primeiras séries, aumentando para 80 (oitenta) horas/aula anuais na ultima
série. I1sso no turno diurno. No noturno, por sua vez, a carga horéria de redacao é a
mesma do diurno, sendo que a de LPLB aumenta para 160 (cento e sessenta)
horas/aulas no ano letivo.

Se nas aulas de LPLB também fosse dada énfase ao trabalho com producéo
textual, principalmente com os géneros do argumentar, significaria que o0s
estudantes poderiam ter um desempenho melhor nos vestibulares tradicionais, bem
como no Enem, que solicitam a escrita de textos na tipologia dissertativo-
argumentativa. No entanto, uma analise dos registros dos diarios da disciplina LPLB,
do ano letivo de 2013, mostra que os trés professores (um da manh&, um da tarde e
outro da noite) que tiveram seus diarios observados deram prioridade, em suas
aulas, ao trabalho com atividades com finalidades gramaticais.

Quanto a Matriz Curricular do Ensino Médio Integrado a Educacéo
Profissional (EPI), conforme j& citado neste trabalho, ndo h& uma disciplina
especifica para o ensino de producdo de texto. Na area de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias, encontra-se o0 componente curricular Lingua Portuguesa e
Redacdao, de forma integrada, ou seja, como uma Unica disciplina. Neste caso, cabe
ao professor desse componente mesclar entre conteddos ligados aos aspectos
gramaticais, bem como literatura e producdo escrita. Porém, a andlise dos diarios
das turmas do ensino médio regular (13, 22 e 32 séries), do ano letivo de 2013,
revelou que nessas aulas sdo priorizados os conteldos gramaticais, ao invés da

leitura e da producao textual, conforme pode ser percebido no quadro abaixo:

TABELA 09: Contelidos ministrados no ano letivo de 2013

12 série 23 série 32 série

e Texto literario x ndo-literario
e Leitura e interpretacéo de
texto

¢ Variedade linguistica
¢ Tipos de substantivos
e Leitura e interpretacéo de

e Leitura e interpretacéo de
texto
¢ Acentuacdo grafica

texto e Conotacéo e denotagéo e Ortografia
e Géneros textuais ¢ Figuras de linguagem ¢ Periodo simples e periodo
¢ Adjetivos e Tipos de frases composto

e Concordancia nominal
e Concordancia verbal
e Figuras de linguagem

¢ Oracao e periodo
¢ Ortografia
¢ Classes gramaticais

¢ Sindbnimos e antbnimos
e Homonimos e parénimos
e Géneros literarios
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e Ortografia

e Producéo textual: o poema
¢ Acordo ortografico

¢ Classes gramaticais

e Pronomes

e Tempos verbais

¢ Pontuacgéao

Vicios de linguagem

e Figuras de linguagem
¢ Acordo ortografico
e Producéo escrita: cronica

e Concordancia verbal e nom.

e Escola literéria;
¢ Morfologia

e Semantica

e Crase

¢ Classes gramaticais

e Concordancia nhominal

¢ Andlise sintética

e Producao de texto: o conto
* Morfologia

¢ Oracéao subordinada

¢ Funcdes da linguagem

e Frase e oracdo

e Periodo literario;

e Pontuacgao

Os conteudos apresentados no quadro acima foram extraidos dos diarios de
classe dos trés turnos de funcionamento do Censg (matutino, vespertino e noturno),
observando-se o que havia de comum em cada periodo. Os dois conteudos que
aparecem em negrito, em cada uma das séries, se repetiam ao longo do ano letivo,
em alguns momentos distintos, em datas diferentes. Assim, percebe-se que o
trabalho com a leitura e a producdo textual acontecia nas trés séries do ensino
médio, porém, nos diarios ndo constavam qual o género que fora lido e os géneros
produzidos durante as aulas que constam nos registros foram apenas os literarios
(poesia, conto e crbnicas).

Mas, € notério que nas aulas de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
(LPLB), no Censg, ainda prevalece o ensino da lingua pautado nos conteudos
gramaticais, nas trés séries do ensino médio regular. Até mesmo o trabalho com os
periodos literarios aparece poucas vezes, ainda assim, apenas na 32 série. Além
disso, é possivel perceber que alguns conteldos gramaticais séao repetidos nas trés
séries, a exemplo de ortografia, classes gramaticais, concordancia, dentre outros, o
gue evidencia ainda o foco no ensino estruturalista da linguagem. De acordo com
Antunes (2003),

Um exame mais cuidadoso de como o estudo da lingua portuguesa
acontece, desde o Ensino Fundamental, revela a persisténcia de uma
pratica pedagégica que, em muitos aspectos, ainda mantém a perspectiva
reducionista do estudo da palavra e da frase descontextualizadas
(ANTUNES, 2003, p.19).

Para a autora, esse tipo de trabalho na escola reduz os objetivos do ensino
da linguagem, que tem a funcdo natural de permitir a interacéo social, pois a lingua
deve ser trabalhada como fendmeno social. Bakhtin (1990), afirma isso ao defender
que “a verdadeira substancia da lingua nio € constituida por um sistema abstrato de

formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
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psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interacdo verbal”
(BAKHTIN, 1990, p.123).

Dessa forma, Antunes (2003) explica que o de ensino da lingua portuguesa
gue se pauta na concepcao formal da lingua contribui diretamente para o insucesso
do aluno, uma vez que ndo sédo desenvolvidas as suas habilidades de leitura
necessarias para o éxito em outras disciplinas também. Dessa forma, o aluno acaba
saindo da escola “com a certeza de que é incapaz, de que é linguisticamente
deficiente, inferior, ndo podendo, portanto, tomar a palavra ou ter voz para valer
seus direitos, para participar ativa e criticamente daquilo que acontece a sua volta”
(ANTUNES, 2003, p.20).

Outro ponto a destacar, no que tange aos contelddos acima elencados,
refere-se ao trabalho com a literatura. Pelo que se pode obter dos diarios de classe,
0S poucos registros que se referem aos conteudos exclusivos de Literatura
Brasileira, constam apenas referéncias aos periodos literdrios (Romantismo,
Realismo, Simbolismo etc.), sem, no entanto, sinais de trabalho com a leitura de
obras literarias desses periodos ou de outras leituras de outros géneros. Essa

situacao é confirmada com o pensamento de Chiappini (2002), ao dizer que

No ensino médio, assim como o estudo da lingua se reduz quase que
totalmente a gramatica, tratada de modo estanque, com regras a decorar e
exercicios de aplicagdo dessas regras, sem relagdo com a prética da leitura
e da escrita, [...] 0 ensino da literatura se limita, ha maior parte das vezes, a
tracar panorama e tendéncias e escolas literarias, de modo esquemético e
desconectado do trabalho analitico e interpretativo (CHIAPPINI, 2002, p.10).

Assim, Rangel (2005) vem afirmar também que “a leitura escolar, de modo
geral, centrada na leitura de textos dos livros didaticos, fragmentados e
estereotipados, imprime uma leitura mecanizada, passiva” (RANGEL, 2005, p.31). E
0 que se Vvé nas escolas publicas da rede estadual da Bahia, cujo trabalho com o
livro didatico é enfatico, constituindo-se, geralmente, o Unico instrumento de trabalho
do professor de LPLB, devido a dificuldade de aquisicdo de obras por parte dos
estudantes, em sua maioria, oriundos das classes de baixo poder aquisitivo, ou pelo

acervo reduzido das bibliotecas existentes nessas unidades escolares.

156



Isso contribui significativamente para a falta do habito da leitura por parte
dos estudantes, uma vez que uma das benesses que a literatura possibilita é
despertar o gosto pela leitura. Mas, se o aluno ndo tem acesso as obras nem
tampouco a escola proporciona um ambiente motivador, com bibliotecas poucos
acessiveis ou um ambiente escolar em que pouco se |&, a formacdo do leitor ndo
acontece e, além disso, o aluno tem a sua formagcdo humana também

comprometida. E o que afirma Silva (1998), quando ressalta que

A literatura, enquanto expressdo da vida tem a capacidade de
redimensionar as percepgfes que o sujeito possui de suas experiéncias e
do seu mundo. Por isso mesmo, a leitura da literatura, pela sua natureza e
pela sua forca estética, colabora significativamente para a formacao da
pessoa, influindo nas suas formas de pensar e de encarar a vida (SILVA,
1998 apud RANGEL, 2005).

Logo, se a escola, por um lado, ndo proporciona o desenvolvimento do
habito da leitura de seus estudantes, da mesma forma pouco estara contribuindo
para que eles desenvolvam sua competéncia escritora. Essa relacdo € univoca, uma
vez que sao inseparaveis. De acordo com Santos (2000, p.35), “0 que os
professores devem fazer é orientar seus alunos na producédo de texto, fornecer-lhes
modelos para leitura, jA que para escrevermos determinados textos, devemos
primeiramente |é-los”. Porém, de acordo com os registros nos diarios de classe
pesquisados, 0s Unicos géneros que aparecem como opcao de leitura e também de
producao textual sdo: poesia, contos e cronicas.

Essa situacdo pode ser entendida pelo fato de que, nas aulas de LPLB,
geralmente, se trabalha apenas os géneros literarios, ou apenas como leitura ou,
conforme visto nos registros dos diarios, para a producdo escrita. Os demais
géneros, portanto, sdo exclusividade das aulas de Redacdo. Essa, inclusive, é a
ideologia difundida nas escolas, ou seja, a de que solicitar a producado textos em sua
variedade de géneros compete unicamente aos professores desse componente
curricular. Mas, ler e produzir textos na escola, principalmente no Ensino Médio, nao
deve se restringir aos docentes de LPLB ou exclusivamente aos professores de

Redacéao, pois, segundo Maia (2007),
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Embora haja uma certa unanimidade acerca do papel da familia nos
contatos iniciais da crian¢ca com a literatura, cabe ao Ensino Fundamental a
énfase e a continuidade do processo de formacéao de leitores; e, finalmente,
ao Ensino Médio, o fornecimento para que 0 jovem exerca plenamente a
leitura critica propriamente dita (MAIA, 2007, p.18).

E, para que essa leitura critica, sugerida acima por Maia, possa ser
desenvolvida pelos estudantes, eles precisam ter acesso aos mais variados géneros
textuais, principalmente, aos géneros de carater argumentativo, como 0s textos

dissertativo-argumentativos. Os textos dissertativos, de acordo com Brandéao (2003),

Visam igualmente a instrumentalizar o professor na sua tarefa de
desenvolver no aluno o seu papel de leitor critico em que, de forma mais
agucada, poderd ser capaz de atravessar os significados implicitados no
texto e se tornar sujeito do processo de construcéo de sentido (BRANDAO,
2003, p.40).

Neste trabalho, no entanto, ja foi feita uma andlise do trabalho desenvolvido
pelos professores de Redacdo com os textos dissertativo-argumentativos, através do
registro dos diarios de classe das turmas que participaram do Avalie 2013. Como
nao foi possivel, a observacédo das aulas dos professores de LPLB, no Censg, para
que se pudesse ter um retrato mais preciso do tipo de leitura que é realizada em
sala de aula, foi feito um levantamento, através de questionario, com esses
docentes, cujo resultado sera exposto mais adiante.

No que tange ao quadro de professores da rede publica estadual da Bahia,
no ultimo concurso publico para o provimento de vagas para o cargo de professor da
rede publica estadual, realizado através do Edital 02/2010, de 06 de outubro de
2010, das 3.200 (trés mil e duzentas) vagas oferecidas, 278 (duzentos e setenta e
oito) foram destinadas para a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, com
énfase em Lingua Portuguesa. Esse montante correspondente a apenas 8.68% do
total das vagas do edital, 0 que parece ser um numero relativamente baixo, porém,
ha alguns pontos que podem ser analiisados:

O primeiro é que, de fato, o niumero de profissionais formados nos cursos de
Letras Vernaculas é muito grande, em todo Estado da Bahia, o que, a principio,
implica no facil preenchimento das vagas destinadas a Lingua Portuguesa. Isso nao
acontece, por exemplo, na area de exatas, cujas vagas para componentes como
Fisica e Quimica nem sempre sao preenchidas através dos editais, devido ao
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namero baixo de licenciados nessa area. No entanto, nem sempre o numero
pequeno de vagas para Lingua Portuguesa nos editais significa que as escolas ja
possuem professores licenciados em Letras em seu quadro de docentes.

Minha experiéncia como docente da rede estadual em outras unidades
escolares, bem como na condigcdo de gestor, por quase seis anos, no Colégio
Estadual Nossa Senhora das Gragas, me permite fazer algumas ressalvas a respeito
dessa situacdo. Uma delas é a de ha professores sem formacéo especifica na area,
gue assumem a disciplina de Lingua Portuguesa (ou LPLB) e até mesmo Redacéo.
De modo geral, € o caso de professores que ingressaram na rede estadual apenas
com o curso Normal de Magistério, ou seja, sem uma formacdo especifica para
alguma area, entdo, optam por Lingua Portuguesa.

Da mesma forma, ha também docentes com formacdo especifica
(geralmente da area de Ciéncias Humanas), porém, que ndao conseguem fechar sua
carga horéaria com a disciplina de sua formacao, entdo, acabam sendo programados
com as disciplinas de Lingua Portuguesa ou Redacdo para completar a carga
horéria. Essa situacdo acontece, geralmente, pelo fato de haver um equivoco,
generalizado nas escolas, de que qualquer professor, de qualquer area pode
lecionar Lingua Portuguesa ou Redacdo. O engano € achar que ensinar Lingua
Portuguesa se restringe ao ensino de gramatica e que, para isso basta seguir
fielmente o livro didatico adotado, cujas respostas vém disponiveis para o professor.
Na hora da duvida, basta apenas dar uma olhada na resposta para o problema ser
resolvido!

A gquestdo é mais grave quando esses profissionais assumem as aulas de
Redacdo. Para muitos deles, trabalhar com essa disciplina se resume a dar um tema
e solicitar que os alunos escrevam um determinado tipo textual, geralmente,
descritivo, narrativo ou dissertativo. Ratificando esse pensamento, Souza (2007)
destaca que a “respeito da produgao escrita na escola, Koch (2012) salienta que
dentre os géneros escolarizados estdo a narragdo escolar, a descricdo escolar e a
dissertacdo” (SOUZA, 2007, p.163). A aprendizagem € ainda mais comprometida
gquando esse professor apenas devolve esse texto do aluno todo destacando-se
apenas os “erros” gramaticais dele, como se esse fosse a Unica metodologia para se
corrigir textos. Segundo Ruiz (2001), em seu trabalho desenvolvido sobre a corre¢ao

de redagdes na escola, ela observou que “na esmagadora maioria dos casos, a
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tarefa do professor assemelha-se a tarefa do detetive, ou do médico que, de posse
de uma lupa ou de um estetoscopio, parte a caga daquilo que procura” (RUIZ, 2001,
p.221). Para a autora, o que esse tipo de professor faz € procurar sinais da “violagao
linguistica” do escritor, o qual precisa de um “medicamento” para tratar a sua
“enfermidade” (IDEM).

Finalmente, no segundo ponto, destaco o fato de que nem sempre a
formacdo especifica na area ou a efetividade do professor, garantida através de
concurso publico, significa qualidade no processo de ensino e aprendizagem nas
escolas da rede estadual da Bahia. Na condicdo de gestor, pude testemunhar e
comparar o trabalho realizado por professores contratados através de selecdo
publica para lecionar pelo Regime de Direito Administrativo (Reda), bem como os
contratados temporariamente, denominados PSTs, (PST-Prestadores de Servigos
Temporarios). O trabalho de ambos é desenvolvido e executado com mais
compromisso e dedicacdo do que os docentes efetivos, principalmente, os que ja
possuem muitos anos de docéncia na unidade escolar.

E compreensivel que os profissionais contratados, pelo fato de n&o ter
estabilidade e procurar garantir o trabalho temporario, sdo mais assiduos e mais
comprometidos do que os efetivos, mas, por outro lado, ndo justifica a falta de
compromisso do professor concursado. Aos docentes estabilizados, cabe ao Estado
valoriza-los, através de incentivos a remuneracdo e motiva-los por meio de politicas
de formacédo continuada. No entanto, a maioria dos professores temporarios, acima
descritos, é contratada para as areas de Ciéncias Exatas, Ciéncias da Natureza ou
Matematica. Isso se deve pelo fato de, conforme jA mencionado, o nUmero de vagas
reais para a area de Linguagens e Cddigos, com énfase em Lingua
Portuguesa/Redacao, € pequeno porque, de modo geral, as escolas ndao informam
as vagas ocupadas por professores que ndo sdo dessa area especifica, mas que ja
estdo acostumados ou “dominam” os conteudos por ja lecionaram essas disciplinas
h& muito tempo.

Quanto ao quadro de professores no Censg, no periodo de 2009 a 2014
(periodo no qual estive como gestor do Censg), foram sempre 0S mesmos
professores que assumiram as disciplinas da area de Lingua Portuguesa: LPLB,
Redacgédo (ensino médio regular) e Portugués e Redacédo (ensino médio integrado).

Havia um total de 05 (cinco) professores na unidade escolar, que davam conta de
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toda carga horaria relativa a essas disciplinas, nos trés turnos de funcionamento,
mantendo, quase sempre, de um ano letivo para outro, as mesmas séries e o turno
de trabalho. A formacéo, tempo de docéncia e de trabalho com cada componente

curricular de cada docente sao apresentados no quadro abaixo:

TABELA 10: Identificagdo dos docentes da area de Linguagens e Codigos

Tempo de

Identificagdo | Vinculo | docéncianarede | Formagdo académica | Ano de conclusédo da
estadual graduacao

ALFA Efetivo 28 anos Letras vernaculas 2012

BETA Efetivo 30 anos Letras vernaculas 2012

GAMA Efetivo 30 anos Letras vernaculas 2005

DELTA Efetivo 24 anos Pedagogia 1994

OMEGA Efetivo 30 anos Letras vernaculas 2012

Todos os docentes elencados acima, conforme pode ser visto, sédo efetivos e
ja possuiam muito tempo de docéncia, tendo inclusive, tendo j& alguns, inclusive, o
tempo necessério para aposentadoria. Dos cinco professores, apenas um deles néo
tem formacdo na area de Letras, apesar de que, dos quatro graduados em Letras
vernaculas, trés deles s6 conseguiram fazer licenciatura no ano de 2012. Mas,
independentemente do tempo de formagéo, todos eles possuem muitos anos de
experiéncia em sala de aula. No entanto, sabe-se que tempo de servico nao
significa, necessariamente, qualidade no ensino.

E consensual o fato de que os professores que estdo ainda no inicio de
carreira demonstram mais disposi¢céo, mais entusiasmo para lecionar, o que se torna
menor entre os docentes com um periodo maior de trabalho, inclusive, a tendéncia é
gue esse entusiasmo diminua com a aproximacdo da aposentadoria. Isso nao
significa que os professores acima descritos, pelo fato estarem proximos da
aposentadoria, deem aulas com menos qualidade do que os mais novos. Na
verdade, s6 uma observacdo em sala, para registrar e analisar as aulas lecionadas
por cada um desses profissionais, € que poderia dar uma resposta mais exata
guanto a qualidade das aulas, porém, isso nao foi possivel nesse trabalho.

Um ponto a ser destacado é que a Secretaria Estadual da Educacéo da
Bahia vem desenvolvendo, nos ultimos anos, um programa denominado “Projetos

Estruturantes”, os quais incentivam as unidades escolares da rede a incluirem a arte
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e a cultura como facilitadores do processo de aprendizagens dos estudantes de toda
Bahia. De acordo com a SEC, os Projetos Estruturantes

Constituem uma categoria composta por um conjunto de acfes que, além
de implementarem politicas educacionais, buscam a reestruturacdo dos
processos e gestao pedagdgicos, a diversificacdo e inovacdo das praticas
curriculares e, como consequéncia e foco principal, a melhoria das
aprendizagens. O didlogo entre eles possibilita uma maior articulacao, que
otimiza a organizacao do trabalho pedagdgico na escola e paralelamente as
aprendizagens dos/as estudantes (SEC/BA, 2013).

Dentre as acdes existentes nesse programa, encontram-se projetos de
musica, de danca, de artes visuais, literatura etc., os quais sdo desenvolvidos nas
unidades escolares pelos alunos, com o acompanhamento dos docentes e 0 apoio e
0 gerenciamento da equipe gestora de cada escola. Na primeira etapa, o resultado
de cada projeto € apresentado na propria escola, cujos vencedores de cada projeto
sao levados para uma apresentacdo envolvendo as demais escolas de cada regiao
administrativa (Nucleos Regionais de Educacgdo). Por ultimo, os vencedores da
etapa regional se apresentam na etapa estadual, realizada em Salvador-BA. Em
cada uma das etapas os estudantes concorrem a prémios, comprados através de
recursos financeiros enviados para as escolas que aderem aos projetos.

Para este trabalho, destacamos o projeto de literatura denominado Tempos
de Arte Literaria (TAL). Nele, os estudantes sao convidados a produzirem textos
literarios, em alguns dos géneros como poesia, conto, cronica, texto dramético etc.,
sob a orientacéo dos professores de LPLB e Redacéo, especificamente. No TAL, h&a
uma participacdo muito boa dos alunos, 0s quais apresentam uma enorme
guantidade de textos produzidos, os quais sdo selecionados por uma comisséo de
professores, que identificam as melhores producbes para serem exibidas nos
festivais.

O TAL, sem duvidas, destaca-se por desenvolver a pratica da escrita no
ambiente escolar, o que incentiva a criatividade, a imaginacdo dos estudantes e,
principalmente, a concepc¢cdo de autoria, uma vez que eles tém a liberdade de
escreverem sobre o tema que desejarem. Além disso, um ponto forte desse projeto
€ que os alunos produzem sem a pressdo comum da sala de aula ou do professor,

sem o estigma da avaliacdo, pois ndo escrevem para serem avaliados, mas para
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serem autores, pois a participacdo é voluntaria, escreve e participa quem se sentir
motivado.

Assim, o incentivo da arte literaria na escola é extremamente valido, uma
vez que, consonante Maia (2007, p.19), a Literatura, para criancas e jovens,
“possibilita o contato ludico da linguagem, o despertar do gosto estético, o
enriqguecimento de experiéncias e, numa extensao ampla, a compreensédo do
homem e do mundo que a cerca”. No entanto, o TAL poderia abranger também a
producdo de textos de natureza argumentativa, uma vez que estaria contribuindo
diretamente para a escrita voluntaria de textos que sdo mais cobrados nos principais
vestibulares tradicionais, concursos e exames externos, como o Enem, sem a
pressao descrita acima.

Além disso, a escola deve incentivar o aluno a saber argumentar, tanto
oralmente quanto na modalidade escrita, de forma especial, uma vez que, de acordo
com Ribeiro & Olimpio (2015)

O ato de argumentar constitui-se em um ato linguistico fundamental, pois
passamos a maior parte do nosso tempo defendendo nossos pontos de
vista, falando com pessoas, tentando motivar nossos amigos, colegas,
professores, clientes... (RIBEIRO & OLIMPIO, 2015, p.81).

Logo, a solicitacdo de géneros argumentativos no TAL favoreceria, a priori, a
producdo escrita de algo que é comum, rotineiro no ambiente escolar, que é
exatamente a defesa de ideias e pontos de vista diferentes, pois € isso que 0s
nossos estudantes mais sabem fazer: apresentar argumentos, quando necessario.
Eles justificam, por exemplo, porque faltaram a aula, porque ndo gostam de tal
disciplina, porque nédo fizeram a atividade para casa etc. Entdo, por que ndo motiva-
los a defender, através da escrita, seus pontos de vista a respeito de temas sociais,
culturais, politicos etc., escrevendo também textos dissertativo-argumentativos no
TAL? Segundo Brandao (2003, p.43), “o aluno, na sua pratica escolar, deve ser
exposto a pluralidade dos discursos que circulam no seu cotidiano”. Para a autora, o

discurso argumentativo, que também pode ser desenvolvido na escola,

Viria a intervir diretamente sobre as opinides, atitudes ou comportamentos
de um interlocutor ou de um auditério, tornando crivel ou aceitdvel um
enunciado (concluséo), apoiado, segundo modalidades diversas, sobre um
outro - argumento, dado, razdo (BRANDAO, 2003, p. 32).
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A inclusdo dessa tipologia nos Projetos Estruturantes, portanto, contribuiria
para que os estudantes da rede estadual desenvolvessem a préatica da escrita de
géneros argumentativos, de forma espontanea, motivadora, preparando-os para um
melhor desempenho diante das avaliacdes externas. Além disso, nesse contexto, a
produgéo textual desses alunos nédo teria como interlocutor o seu professor de
portugués ou redagdo, mas teria interlocutores externos a escola. Na culminancia
dos projetos ha uma equipe de avaliadores externos, que sdo convidados pela
escola para julgar os textos apresentados, o que é de grande importancia, pois 0s
alunos passam a saber como 0s seus textos sao vistos por outras pessoas que nao
fazem parte da comunidade escolar, inclusive, passam a ter uma funcdo social,

guando sao divulgados e publicados nos mais diversos meios de comunicacao.

4.4 DADOS COMPARATIVOS DO DESEMPENHO DOS ALUNOS: AVALIE, ENEM
E CENSG

Uma das hip6teses levantadas neste trabalho foi a questdo da desmotivacao
por parte dos estudantes em realizar as atividades propostas pelo Avalie
(principalmente a produgao textual), diante da “obrigatoriedade” da realizagao desse
exame, pelo fato de ser apenas um evento de carater avaliativo. Diferentemente do
Enem, que possibilita aos candidatos vagas em universidades publicas e bolsas de
estudo em instituicbes particulares de ensino superior, o Avalie tem como finalidade
apenas aferir o conhecimento dos estudantes, visando intervencdes pedagodgicas

para a melhoria da qualidade do ensino ofertado na rede publica estadual da Bahia.

No que tange a producao textual na escola, conforme ja mencionado, sabe-se
que ha uma resisténcia por parte dos alunos em escrever, principalmente, quando a
escrita ndo esta vinculada a uma nota ou alguma pontuacédo, além de se configurar
como apenas uma atividade avaliativa, cujo Unico interlocutor € o professor de
Redacgédo ou de Lingua Portuguesa. Como o Avalie ndo estava atrelado a nenhuma
nota nem tampouco oferecia vagas ou bolsas para o ensino superior, € possivel que,
alguns dos alunos que participaram do Avalie tenham produzido o texto, mas sem a
seriedade ou o comprometimento necessario esperado pela Secretaria Estadual da

Educacao da Bahia.

164



Assim, foi feito um levantamento a respeito dos alunos do Censg que
participaram do Avalie 2013, produziram o texto solicitado pelo programa, e que
também fizeram o Enem nesse mesmo ano. Como a proposta de producao textual
solicitada em ambos exames é praticamente a mesma (cf. Matriz de Producédo de
Texto, p.51), bem como os critérios de textualidade empregados, tracou-se um
quadro comparativo entre o Avalie e o Enem, com o objetivo de perceber em qual

deles o estudante teve melhor desempenho no texto produzido.

Considerando-se que a pontuacdo distribuida pelo Avalie e 0 Enem sao
distintas numericamente (Avalie, de 0 a 10; Enem, de 0 a 1000) mas a quantidade
de critérios € a mesma em ambos, é preciso observar a tabela abaixo, para se

compreender a devida comparacdo que sera feita:

TABELA 11: Critérios de corregdo/pontuacdo no AVALIE/ENEM

Equivaléncia por pontos
Avalie > De0,1a2,0 De2,1a4,0 De4,1a6,0 De 6,1a8,0 De 8,1a 10,0
Enem > De 1,00 2200 | De 201 a 400 | De 401 a 600 | De 601 a 800 | De 801 a 1.000
Nivel > | Il 11 v \%
Classificagao Critico Basico Intermediario Adequado Avancado

Com base na distribuicdo de pontos acima, € possivel fazermos a seguinte

equivaléncia de pontos entre os dois programas:

TABELA 12: Equivaléncia de pontos no AVALIE/ENEM

Equivaléncia por pontos
Avalie > De0,1a2,0 De2,1a4,0 De4,1a6,0 De 6,1a8,0 De 8,1a 10,0
Enem > De 1,00 2200 | De 201 a400 | De 401 a600 | De 601 a800 | De 801 a 1.000
Nivel > | Il [l v Vv
Classificacéo Critico Basico Intermediério Adequado Avancado
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A seguir, apresentaremos uma relacdo de alunos do Censg com 0 seu
desempenho no Avalie e no Enem, no ano de 2013, respectivamente. Cabe ressaltar
gque o maior niumero de alunos que fizeram o Enem no ano de 2013 foram os
estudantes da 32 série do ensino médio integrado a educacao profissional, pelo fato
de estarem préximos da conclusdo da educacdo basica (em 2014). O numero de
estudantes que estavam na 12 e 22 séries, tanto do ensino médio regular quanto da
modalidade EPI, que fizeram o Enem foi bem menor, pelo fato de, hipoteticamente,
ainda nao terem necessidade ou por ndo se sentirem preparados para prestarem

esse exame, conforme pode ser visto abaixo:

TABELA 13: Comparacéo de desempenho dos estudantes entre o Avalie e o Enem 2013

Desempenho em producéo textual
Série/Modalidade | Pontuacéo Pontuacéo Nivel alcancado

Estudante em 2013 AVALIE 2013 | ENEM 2013 Avalie Enem

1. L.N.C. 12 E.M regular 4,80 480 Intermediario | Intermediario

2. J.M.N. 12 E.M regular 3,20 520 Basico Intermediario

3. AR.C. | 22E.Mregular 4,80 460 Intermediario | Intermediério

4. M.C.S 22 E.M regular 5,20 360 Intermediario Bésico

5. R.CS 22 E.M regular 4,00 380 Basico Bésico

6. TJ.N 22 E.M regular 5,20 500 Intermediario | Intermediério

7. L.C.E.S | 22 E.M regular 4,80 400 Intermediario Bésico

8. R.P.S 22 E.M regular 4,00 360 Bésico Bésico

9. L.S.C. 22 EPI 5,00 620 Intermediario Adequado

10. L.C.O. 22 EPI 5,20 560 Intermediario | Intermediério

11. MM.S. | 22 EPI 4,80 560 Intermediario | Intermediério

12. M.B.M. | 22 EPI 3,20 600 Basico Intermediario

13. D.O.C 22 EPI 3,40 420 Basico Intermediario

14. M.S.C. | 32EPI 2,80 300 Basico Basico

15. D.S.C.L | 32 EPI 3,00 320 Bésico Bésico

16. T.T.S.A | 32 EPI 5,00 560 Intermediario | Intermediario

17. A.S.B. 32 EPI 4,80 560 Intermediario | Intermediario

18. G.S. 32 EPI 5,00 640 Intermediario Adequado

Os dados acima nos mostram que o desempenho desses alunos foi
praticamente o mesmo tanto no Avalie quanto no Enem. Dos 18 (dezoito) estudantes
gue fizeram ambas as avaliagdes, 10 (dez) deles tiveram o mesmo desempenho nos
dois exames, ou seja, foram classificados no mesmo nivel (basico ou intermediario).
Dos 08 (oito) demais estudantes cujo desempenho foi diferente entre o Avalie e o
Enem, percebe-se que, destes, 03 (trés) progrediram do nivel basico no Avalie para

o nivel intermediario, no Enem.
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Isso demonstra que mesmo no Enem, que, aparentemente, tem um peso
maior para os estudantes, a maioria dos textos produzidos foi classificada como
intermediéria, ou seja, no mesmo nivel da maioria dos textos produzidos no Avalie.
Dos 07 (sete) estudantes cujo resultado divergem, apenas 02 (dois) deles
apresentaram avanco, quando sairam do nivel Il (intermediario) no Avalie para o
nivel IV (adequado) no Enem. E possivel verificar, ainda, que desses 07 (sete),
supracitados, 02 (dois) deles apresentaram um melhor desempenho no Avalie,
quando obtiveram o nivel Ill (intermediédrio) e no Enem, a contrario dos demais,

regrediram para o nivel Il (basico).

A principio, isso nos revela que os resultados do Avalie 2013 sdo verossimeis,
uma vez que os estudantes pesquisados demonstraram, em sua maioria, 0 mesmo
nivel de desempenho, no que se refere a producdo de textos dissertativo-
argumentativos, que no Enem. Apesar da semelhanca da proposta de producao
textual nos dois exames, é claro que o contexto da producdo do texto em cada
avaliacao foi diferente, por se tratar de programas com objetivos diferentes, com
temas diferentes e, principalmente, em circunstancias especificas. Enquanto que no
Avalie o aluno participou por decisdo da escola, no Enem, por sua vez, a decisao é

do proprio candidato, quem decide e se inscreve para fazer o exame.

Mas, obviamente, os estudantes do Censg que ndo concordaram em fazer a
redacdo no Avalie tiveram liberdade para deixar o texto em branco, produziram um
namero de linhas considerado insuficiente pelo programa (menos de 08 linhas), ou
ainda, utilizaram o espaco destinado a producdo textual para deixar alguma
mensagem de insatisfacdo, de discordancia, de indiferenca ou com outros objetivos,

como pode-se perceber nas seguintes producdes abaixo:
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Imagem 11: Exemplo de texto anulado 01

Esse texto da 2° série ndo atendeu a proposta de produgdo textual,
pois seu autor elaborou um texto exaltando um time de futebol.
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Na imagem 11, ao invés de procurar escrever de acordo com o tema
proposto, o aluno apenas transcreveu o hino de um clube de futebol (Hino do
Esporte Clube Bahia). Na imagem 12, abaixo, o estudante nem se preocupou em
escrever sequer um paragrafo, como fez o do primeiro exemplo. Utilizou todo espaco
destinado a producdo de seu texto para registrar sua “despreocupagdo” ou
“desinteresse” em escrever algo que pudesse ser aproveitado. Simplesmente,

escreveu “Nao fiz por que nao quis”.

IMAGEM 12: Exemplo de texto anulado 02

TEXTO 3 ~ ANULADO
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No exemplo a seguir, o estudante “aproveitou” o espag¢o destinado ao texto

para deixar uma mensagem religiosa, explicitando o seu credo e a sua fé:

IMAGEM 13: Exemplo de texto anulado 03
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Nesse contexto, € possivel fazer uma associacao dessa situacdo de producao
textual com o Principio de Cooperacdo e as Maximas Conversacao de Paul Grice
(1975). Embora seja mais comumente aplicada ao discurso falado, essa teoria
também pode ser utilizada na modalidade escrita, uma vez que o texto escrito é um
tipo de interagao verbal. Silveira (2015), citando Santos (1997), esclarece que “essa
interacdo se da quando o autor e um leitor se encontram, dialogam, interagem no
texto. O autor da forma ao seu texto de acordo com as expectativas sobre seu leitor;
esse, por sua vez, preenche as lacunas e contribui com o conhecimento dele
esperado” (SANTOS, 1997 apud SILVEIRA, 2015, p.50).

Segundo Silveira (2015), a observacdo das maximas de Grice sao importantes

para se analisar a qualidade e a eficacia de um texto escrito no que se refere a sua
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competéncia comunicativa. Para Grice (1975), quando as pessoas interagem,
seguem algumas normas de condutas, procurando cooperar umas com as outras,
seguindo o Principio Cooperativo, que pressupfe 04 (quatro) maximas para que a
conversagao (e a comunicagao escrita) seja bem sucedida: “quantity; quality; relation
and menner” (GRICE, 1975, p.47). Silveira (2015), explica o que significa cada uma

das maximas:

a) Maxima de quantidade: dé a informagdo em quantidade suficiente;

b) Maxima da qualidade: afirme somente o que for verdade; nédo informe o
que vocé acredita ser falso, tampouco para o que ndo possa fornecer
evidéncias suficientes;

c) Maxima da relevancia: seja relevante, considere os objetivos da
interacdo em andamento;

d) Maxima de modo: seja claro, use palavras objetivas, expressdes de
sentido preciso, frases bem estruturadas. Evite obscuridade,
ambiguidade, prolixidade, desordem (SILVEIRA, 2015, p.49).

De acordo com Silveira (2015), quando essas maximas sao obedecidas, ha o
que ele chama de “implicaturas comuns” e, por outro lado, quando as maximas sao
desobedecidas propositalmente, d&-se as extrapolagbes. Dessa forma,
considerando-se os textos apresentados acima (imagens 11, 12 e 13), é possivel
afirmar que, no contexto do Avalie, esses textos ndo cumpriram com o Principio da

Cooperacéo.

O primeiro texto (imagem 11), apesar de cumprir a maxima da quantidade, uma
vez que o programa so faz correcdo dos textos com, no minimo, 08 linhas, por outro
lado, ndo atendeu a maxima da qualidade, uma vez que ndo da nenhuma
informacéo referente aos temas solicitados pelo programa. Além disso, o que foi
escrito ndo tem nenhuma relevancia, tendo em vista o objetivo da interacdo (neste
caso, do Avalie). Ainda que o texto tenha sido escrito de forma clara, pois
entendemos as sentencas que o compde (principalmente quem € torcedor do
Esporte Clube Bahia), trata-se, por fim, de um texto ndo cooperativo, segundo 0s

pressupostos gracianos.

Quanto aos dois outros textos (imagens 12 e 13), ambos desconsideram as trés
primeiras maximas (de quantidade, de qualidade e de relevancia), uma vez que

praticamente as folhas de redacéo ficaram em branco. No que tange a maxima de
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modo, apesar de o texto 09 ser composto de apenas uma sentenga, ela é clara,
objetiva, tem seu sentido preciso, isto é, o estudante deixou explicito o motivo pelo
qual ndo preencheu as linhas reservadas para seu texto. Da mesma forma o texto
10, ainda que possua um numero maior de expressdes e, além disso, bem
estruturadas, observando-se, portanto, a maxima de modo, elas ndo atendem as

trés primeiras maximas, considerando o seu contexto de produgéo.

Assim, ha um ponto comum que merece ser destacado nos trés textos acima
apresentados: o ndo atendimento ao Principio da Cooperacéo de Grice parecem ser
intencionais! Eles, a priori, ndo se configuram como falta de habilidade escritora na
producdo do texto, mas o ndo cumprimento dos critérios de producdo do Avalie,
como fuga ao tema, inadequacdo a tipologia textual solicitada etc., teve como
objetivo, aparentemente, se posicionar de forma contraria a aplicacdo da avaliagéo,
de modo especial, a producdo de um texto nas circunstancias de uma avaliacao
dessa natureza. Enquanto que alguns alunos optaram por ndo comparecer no dia do
exame, outros em deixar a folha totalmente em branco, os estudantes, acima
apresentados, preferiram utilizar a prépria folna de redagdo para deixar o seu
recado, cuja expressao “nao fiz porque nao quis”, pode ser interpretada de diversas
maneiras, como por exemplo, ndo fiz porque “ndo vejo o Avalie como algo

importante”, dentre outras.

Além dos exemplos acima apresentados, os numeros divulgados pela SEC nos
revelam que uma quantidade significativa de estudantes do Censg nao participou da
atividade de producédo textual. Enquanto alguns optaram em deixar o texto em
branco, escrever pouca coisa, ou fugir da proposta do Avalie, como 0s casos Vvistos
acima, muitos estudantes simplesmente néo tiveram interesse em produzir o texto

solicitado, conforme pode ser conferido na tabela de participagao, abaixo:

Tabela 14: Namero de participantes no Avalie 2013

N.° estudantes 12 série EM 22 série EM 22 série EPI 32 série EPI
Previstos 206 121 58 19
Participantes 89 54 39 14
Percentual 43, 2% 44,6% 67,2% 73,7%
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Isso significa que de um total de 404 estudantes do Censg que se
enquadravam nas séries habilitadas para participar da avaliagdo, apenas 196 deles
participaram do Avalie e aceitaram fazer a atividade proposta de producao textual,
ou seja, um pouco menos da metade dos discentes. Considerando-se que se tratava
de um evento de interesse da escola e, principalmente, da Secretaria Estadual da
Educacéo, é possivel dizer que faltou uma melhor mobilizac&o por parte da direcao,

no sentido de incentivar a participacdo de um nimero maior de alunos.

Por outro lado, acredita-se que os estudantes que optaram em produzir o
texto no Avalie, o fizeram com o intuito de ter os seus conhecimentos avaliados (0
que foi confirmado através do questionario aplicado aos estudantes). Porém, o
quadro comparativo entre o Avalie e 0 Enem nos revela que os alunos que atingiram
o nivel basico no Avalie também se enquadraram nesse mesmo nivel no Enem, bem
como os que ficaram no nivel intermediario, tendo essa mesma classificacdo em

ambas avaliacdes.

Em apenas dois casos, o0s estudantes elencados na Tabela 12 tiveram o seu
desempenho no Enem inferior ao do Avalie (niumeros 04 e 07). Logo, € aceitavel que
o aluno que tem um conhecimento mediano das estruturas de texto expositivo-
dissertativo produza um texto basico ou intermediario, ndo atingindo um nivel
superior, como o nivel adequado ou o avancado, como foi o caso da maioria dos
estudantes da tabela 12. No entanto, isso ndo é uma regra, uma vez que houve dois
alunos que produziram seus textos no nivel intermediario, no Avalie, no entanto,

atingiram o nivel adequado, no Enem, apresentando, assim, certo avango.

Na tabela a seguir, sera feito um quadro comparativo entre os alunos do
Censg que fizeram o Avalie 2013, porém, so fizeram o Enem no ano de 2014. Essa
comparacao tem como intuito perceber se, pelo menos, teoricamente, houve um
avanco por parte desses alunos no que tange a producdo de texto dissertativo-
argumentativo, uma vez que pode ter tido algum trabalho especifico, por parte da
escola ou dos professores de producéo textual, voltado para os exames externos,
como o Enem, a partir da experiéncia e os resultados apresentados pelo Avalie, no
ao de 2013.
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TABELA 15: Alunos que fizeram o Avalie 2013 e o Enem 2014

Desempenho em producdo textual
Série/Modalidade | Pontuacio Pontuagédo Nivel alcancado

Estudante em 2014 AVALIE 2013 | ENEM 2014 Avalie Enem

1. G.L.S.S 22 Regular 5,60 540 Intermediario | Intermediario
2. JJ.S 22 Regular 0,00 400 Inadequado Basico

3. JSF 22 Regular 5,20 560 Intermediario | Intermediario
4. O.B.A 22 Regular 5,40 620 Intermediario Adequado
5. S.S.S 22 Regular 5,40 300 Intermediario Basico

6. D.CJ 22 Regular 3,60 600 Basico Intermediario
7. CM 22 Regular 4,60 000 Intermediario | Inadequado
8. LS.A 22 Regular 5,40 420 Intermediario | Intermediario
9. DS.L 22 Regular 5,60 560 Intermediario | Intermediario
10. L.P 22 Regular 4,20 540 Intermediario | Intermediario
11. M.D.S.S | 22 Regular 4,80 410 Intermediario | Intermediario
12. JAS 32 EPI 6,40 500 Adequado Intermediario
13. B.C.S 32 EPI 2,40 540 Basico Intermediario
14. E.S.S 32 EPI 4,40 500 Intermediario | Intermediério
15. M.M.S 32 EPI 4,80 300 Intermediario Bésico
16. R.M.S 32 EPI 5,20 420 Intermediario | Intermediério
17. SH.M 32 EPI 3,20 260 Basico Bésico
18. T.F.F 32 EPI 5,60 520 Intermediario | Intermediério
19. TT.S.A 42 EPI 5,00 560 Intermediario | Intermediério
20. G.S.S 42 EPI 5,00 280 Intermediario Bésico

Os dados acima nos revelam que a maioria dos textos (12, num total de 20)
apresenta o mesmo nivel de desempenho tanto no Avalie 2013, quanto no Enem
2014. Isso significa que o estudante que obteve o nivel basico no Avalie também o
obteve no Enem, da mesma forma quando o nivel obtido foi o intermediario. Porém,
€ importante ressaltar que nesse quadro comparativo 0 nivel mais atingido pelos
textos produzidos em 2014 foi também o intermediario, igualando-se com o
desempenho dos textos produzidos em 2013. Em ambos os exames, houve
praticamente um empate no nimero de textos classificados no nivel intermediario,
com poucos deles enquadrados como no nivel basico e menor ainda os que se

configuraram como adequados, conforme se pode ver no grafico abaixo:
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GRAFICO 05: Distribuic&o das notas do Avalie e Enem por competéncia
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Esse resultado, similar ao de 2013, quando foi comparado o desempenho dos
estudantes do Censg no Avalie e no Enem, mostra-nos que ndo houve avanco em
relacdo ao nivel de producéo de textos dissertativo-argumentativos por parte desse
publico. Ainda que os textos do Enem aqui apresentados tenham sido produzidos
um ano apols os resultados do Avalie, quando os alunos podem ter passado por
alguma qualificacdo no que diz respeito a producdo textual, os numeros nos
mostram que, de modo geral, a classificacdo dos textos ainda é a mesma, em
ambos os exames.

Se, a priori, 0 desempenho considerado no nivel intermediario no Avalie 2013
poderia ser justificado pela desmotivacédo ou falta de atencédo necessaria por parte
dos estudantes para esse exame, o0s resultados desses mesmos alunos no Enem
2014, no entanto, derruba essa possibilidade. Isso é verossimil pelo fato de que, no
Enem, o nivel de atencdo e de motivacao dos candidatos € perceptivel. No Enem a
redacdo € considerada um fator muito importante para 0 sucesso ho exame,
havendo uma preocupagédo muito grande por parte dos candidatos em fazer uma
boa producdo textual. Logo, se a maioria dos estudantes do Censg teve um
desempenho no Enem também classificado como intermediario, deve-se ao fato de
que os conhecimentos desses estudantes em produzir textos dissertativo-
argumentativos sdo insuficientes para que venham a escrever de forma adequada,

segundo os critérios do Avalie e do Enem, respectivamente.
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Além de se fazer uma comparacdo do desempenho dos estudantes tanto no
Avalie quanto no Enem, também foi feita uma andlise da producéo textual de alunos
do Censg, no ano letivo de 2015. Foram selecionadas 02 (duas) turmas da 32 série
do ensino médio regular, cujos alunos estavam na 12 série no ano de 2013, quando
foi feita a dltima avaliacdo do Avalie, nessa unidade escolar. Essas duas turmas
produziram um texto dissertativo-argumentativo, a partir da proposta de producao
textual do Avalie Ensino Médio 2013 para a 32 série (cf.Anexo 1ll), no més de julho
de 2015, quando eu estava na condicao de professor de Redacédo dessas turmas.

Assim, abaixo constam o0 quantitativo de alunos e a nota obtida

individualmente, bem como a média ponderada de cada turma:

TABELA 16: Notas dos alunos da 32 série A, em Redac&o, no Il bimestre

Aluno Nota Aluno Nota Aluno Nota
1. ALQ.J 3,7 11.J.P.J 7,5 21. M.F.G 6,2
2.C.B.A 7,5 12. J.S.A 4,0 22. M.D.S.S 5,0
3.C.M 5,0 13. JAP.C 6,2 23. M.S.B.L 4,2
4.C.L.S 6,2 14. JAV.A 5,0 24, M.S.S 2,5
5.D.S.L 4.3 15. J.M.S 5.7 25.R.F.S.A 8,0
6. E.M.C 4.3 16. L.M.O 7,0 26.R.S.L 5,6
7.E.S 5,0 17.L.S.S 5,7 27.S.G.S 6,2
8.G.C.J 4,0 18. M.B.O 3,7 28.S.S.S 6,2
9.1.S.A 7.5 19 M.A.S.J 3,7 29.T.J.S 6,2
10.1.S.S 5,6 20 M.C.M.O 5,0 MEDIA: 6,0

TABELA 17: Notas dos alunos da 32 série B, em Redac&o, no Il bimestre

Aluno Nota Aluno Nota Aluno Nota
1. A.S.F 6,8 11. G.L.S.S 7,5 21. M.D.S 8,7
2.A.CJ.S 4.3 12. G.S.M 7,5 22. M.B.A 6,2
3.C.P.S 7,5 13.1.J.S 4,0 23.N.S.S 6,2
4.D.C.J 8,8 14.J.IM 5,0 24. O.B.A 10,0
5.D.F.O 5,0 15.J.S.A 6,7 25. P.C.C 10,0
6. E.S.S 5,0 16.J.J.S 5,0 26. R.J.S 1,0
7.E.S.S 6,2 17.J.S.F 6,8 27.R.N.S 4.4
8. F.S.S 5,0 18. L.A.S 7,5 28. R.F.N 3,1
9. G.S.N 5,0 19. QL.S.S 5,6 29.S.0.SD 3,7
10. G.N.M 4.3 20. L.P.S.N 5,6 30. T.F.F 8,6
MEDIA: | 6,0

Comparando-se a matriz de correcdo do Avalie, que classifica os textos em
cinco niveis de escrita, 0s quais sdo determinados a cada dois pontos, conforme ja
visto (p.69), também é possivel fazer a mesma distribuicdo com as notas dos alunos

do Censg, na producéo do texto dissertativo-argumentativo que fora solicitado como
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nota do segundo bimestre de 2015. Dessa forma, conforme pode ser visto Tabelas
(15 e 16), ambas as turmas obtiveram a média 6,0 (seis), o que pode ser
classificado como no nivel Il (de 4,1 a 6,0 pontos), ou seja, intermediario também.

GRAFICO 06: Producao textual dos alunos do Censg na disciplina Redag&o
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Conforme pode ser visto no Gréfico 06, a maioria dos textos, de fato, se
configura como intermediario, em ambas as turmas, tendo praticamente 0 mesmo
namero de producdes classificadas nesse nivel. Na mesma proporcao aparecem 0s
textos tidos como adequados, também quase que empatados. J& o0s textos no nivel
avancado foram produzidos apenas na 32 série B, ndo havendo textos nessa
classificacdo na 32 série A. Uma questéo que se deve considerar é que essa turma &
composta em sua maioria por alunos da zona rural, egressos de escolas que nao

oferecem a mesma estrutura fisico-pedagdgica do que as da zona urbana.

4.5 O QUE PENSA A COMUNIDADE ESCOLAR SOBRE O AVALIE

Nesta secdo, serdo apresentadas as concepcdes e visdes que cada
segmento da comunidade escolar tem a respeito da realizacdo do Avalie no Censg.

Os dados foram coletados por questiondrio para os segmentos estudantes e
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professores, além de entrevista orientada para a coordenacdo pedagdgica da
unidade escolar.

4.5.1 os estudantes que participaram do Avalie 2013

Essa pesquisa foi realizada com 21 (vinte e um) estudantes do Censg, que
participaram do Avalie, no ano de 2013, tendo, necessariamente, feito a proposta de
redacdo, uma vez que alguns deles fizeram a avaliacdo, porém, ndo escreveram o
texto solicitado. Além de terem feito a redacdo no Avalie, esses alunos foram
selecionados pelo fato de também terem feito o Enem. Mas, como muitos, os alunos
que fizeram o Avalie em 2013 néo fizeram o Enem nesse mesmo ano, assim, alguns
desses que responderam ao questionario fizeram o Enem no ano seguinte ao Avalie,

ou seja, em 2014.

No entanto, o objetivo aqui foi perceber como esses alunos encararam o
Avalie, enquanto avaliagdo externa, como se comportaram durante as provas e,
principalmente, saber a opinido deles a respeito da producao textual realizada por
eles, bem como avaliam o Avalie enquanto evento. Esses dados foram coletados
através de questionario orientado (ver anexo VIII), o qual continha questdes com as
opcOes de respostas para os estudantes escolherem a que melhor representa o seu
pensamento. Além das opcdes de respostas, algumas questdes continham um
espaco em branco para que o aluno escrevesse sua resposta, caso as opgdes nao

correspondessem ao que ele queria expressar.

Essas informacdes serdo analisadas com o intuito de se perceber os motivos
gue venham a explicar o desempenho desses estudantes no resultado apresentado
pelo Avalie 2013, conforme ja apresentado nesse trabalho. Assim, abaixo
apresentamos cada uma das questdes feitas e as respostas dos alunos,
destacando-se aquelas que tiveram o maior percentual de indicagOes feitas pelos
discentes. Para cada ponto do questionario sera feita uma analise com base nos
conceitos tedricos discutidos neste trabalho, a luz da Linguistica Textual, bem como
das concepcdes educacionais acerca das avaliacdes externas em larga escala, a

partir dos principais autores que tratam dessa tematica.
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4.5.1.1 quanto a producao textual no Avalie 2013

Nesse primeiro ponto, procura-se saber o nivel de motivacdo com que 0s

alunos produziram o texto no Avalie, com qual objetivo e, principalmente, como eles

consideraram essa atividade. Essas questfes buscam responder & hipétese inicial

levantada nesse trabalho, acerca do desempenho dos alunos na producao textual,

que apontava como um dos motivos do desempenho no nivel intermediario, o fato

de eles ndo terem tido motivacdo para escrever, ou por escreverem apenas para

cumprirem com suas obrigagfes escolares. Segue abaixo o grafico com o percentual

das respostas:

I- Vocé fez aredacdo no Avalie 2013 por qual(s) motivo(s)?

21

18

15

12

H os professores me motivaram a
escrever

H queria saber o nivel de
conhecimento em redagdo

sabe da importancia de uma
avaliagdo externa

II- Qual o seu nivel de motivagao para fazer aredacédo no Avalie 2013?

21

18

15

B muito motivado para escrever

B motivado para escrever

pouco motivado para escrever
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Ill- Como vocé procurou escrever sua redacdo no Avalie 20137

21

18

15 tentando colocar em pratica o que
aprendi sobre esse tipo de texto

12

com muita seriedade

Os dados acima revelam que o mau desempenho na producao textual nao foi
por falta de motivagdo. O gréfico 1 mostra-nos que a maioria dos alunos fez o texto
no Avalie porque tinha interesse em saber qual o seu nivel de conhecimento em
redacdo. Eles também demonstraram estar motivados para escrever, conforme nos
mostra o grafico 2, procurando escrever de acordo com o que aprendeu durante as

aulas (gréfico 3).

Dentre as opcdes de respostas (apéndice A), havia sentengas como “escrevi
sem preocupagao”, “escrevi de qualquer jeito”, porém, nenhum desses itens foi
assinalado por algum dos 21 estudantes participantes. E importante ressaltar,
guanto a isso, que os alunos foram orientados a serem sinceros em suas respostas,
nao se preocupando com o que iriam responder, uma vez que eles ndo precisavam
se identificar, nem teria como serem identificados, pelo fato de ndo escreverem seus

nomes no questionario.

4.5.1.2 quanto ao tema da proposta da redac&o no Avalie 2013

E muito comum ouvir lamentacées e comentarios de estudantes, de modo
geral, candidatos ao ensino superior, candidatos a concursos publicos etc., como o

“tema da redacao foi muito dificil” ou, por outro lado, “o tema da redagao foi muito
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bom/facil” apdés sairem da experiéncia de produzir um texto dissertativo-
argumentativo, seja na escola, nos vestibulares ou até mesmo em concursos. De
fato, a quantidade e a qualidade do que se escreve dependem, em muito, do tema
solicitado, afinal, como escrever a respeito de algo de que ndo se tem
conhecimento? Quando algum candidato a produtor de texto dissertativo-
argumentativo se depara com um tema sobre o qual ele ndo tem muito o que falar,
geralmente, o que se faz é “encher linguica”, como é conhecido o ato de ficar
inventando o que dizer, por ndo se ter conhecimento sobre o assunto solicitado.

Por mais que se dominem técnicas de escrita, se tenha conhecimento do
género solicitado, dissertar exige conhecimento do tema, uma vez que nao se pode
defender aquilo que nao se conhece. Como é sabido, o “texto dissertativo-
argumentativo tem como principal caracteristica expor um ponto de vista, defender
uma ideia, questionar um assunto, como também analisar algum tema com
argumentos que viabilizem determinado ponto de vista” (MARCHIORO, 2010, p.15).
O tema, portanto, € muito importante na producdo de textos dissertativo-
argumentativos, uma vez que, segundo Moretto (2012), “apds a definicdo do tema, o
aluno inicia uma série de operacdes mentais que vao ser as responsaveis pela
elaboragao do texto, como a selegéo e a organizagao das ideias” (MORETTO, 2012,
p.86).

Nesse tdpico, procurou-se conhecer o que os alunos acharam das propostas
de redacdo apresentadas pelo Avalie 2013, a partir dos temas sugeridos para as

diferentes séries participantes, a saber:

QUADRO 12: Temas das propostas de producao textual do Avalie 2013

Série Tema proposto
12 série O uso racional da agua
22 série O esporte como ferramenta de incluséo social
32 série Os jovens e a sociedade: os protestos no Brasil
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I- O tema apresentado para a producéo da redacéo foi, para vocé:

21
18
15

m 6timo
12

B bom
9 regular
6 ,
3 ,
0 ,

- De que forma o tema da redacédo lhe motivou a escrever?

21

18

15

B motivou muito

B motivou um pouco

nao fez diferenca

Como pode ser visto, o tema proposto pelo Avalie 2013 motivou os alunos a
escreverem. Ainda que as respostas tenham oscilado entre “motivou muito” (09
alunos) e “motivou um pouco” (11 alunos), o fato é que a tematica contribuiu, de
alguma forma, para o desenvolvimento do texto desses estudantes. Apenas 01 (um)
dos alunos participantes disse que o tema “néo fez diferenga”. Mas é possivel dizer
que os temas propostos para todas as séries realmente ndo foram temas dificeis,
porém, é a bagagem cultural, o conhecimento de cada aluno que vai determinar o
nivel de dificuldade de quem escreve.
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4.5.1.3 quanto a tipologia solicitada no Avalie 2013

Conforme ja discorrido neste trabalho, a tipologia textual solicitada na
proposta de producédo textual do Avalie 2013 foi a expositivo-argumentativa.
Contudo, sabe-se que, geralmente, na escola, a nomenclatura empregada para esse
tipo de texto é “dissertativo-argumentativo”. A denominacao utilizada pelo programa
pode ter confundido os estudantes que néo tém familiaridade com essa tipologia.
Inclusive, até em outras avaliagdes externas, como o Enem, por exemplo, que é
familiar para os alunos, solicita-se esse tipo de texto. Para o INEP (2013), “nao
atende ao tipo textual a redacdo que esteja predominantemente fora do padrdo

dissertativo-argumentativo” (GUIA DO PARTICIPANTE, 2013, p.15).

I- Vocé teve alguma dificuldade em escrever o tipo de texto no solicitado no Avalie 2013?

21

18

15 B nenhuma dificuldade

12

um pouco de dificuldade

muita dificuldade

II- A sua dificuldade em escrever um texto “expositivo-argumentativo”, conforme solicitado

pelo Avalie 2013, se deu pela seguinte razéo:

21

18

15
H por conhecer pouco esse tipo

12 de texto

ter pouca pratica em escrever
esse tipo de texto

por so saber escrever texto
dissertativoi-argumentativo

9
6
3
0
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- Vocé, desde que ingressou no ensino médio no Censg, ja tinha produzido algum
texto desse tipo, antes de fazer o Avalie, em 2013?

21
18
15
1 SIM
9 NAO
6 NAO ME LEMBRO
3
0

Os dados do grafico | apontam para certa dificuldade encontrada pelos
estudantes no que se refere a tipologia solicitada. Dos 21 estudantes, 14 deles
disseram ter “um pouco de dificuldade” e apenas 01 (um) ter muita dificuldade. Do
total, 06 (seis) marcaram que nao tiveram “nenhuma dificuldade”. A razdo pela
dificuldade, segundo o grafico I, foi pela falta de pratica em escrever esse tipo de
texto. Apenas 02 alunos marcaram que a dificuldade foi em conhecer pouco essa
tipologia e 01 por desconhecer o tipo de texto solicitado pelo Avalie, neste caso,
esse estudante disse saber escrever somente texto dissertativo-argumentativo, ao
invés do expositivo-argumentativo, como foi proposto pelo programa. Por ultimo, a
maioria (11 de 21) afirmou ja ter produzido esse tipo de texto anteriormente, porém,
08 (oito) deles disseram que ndo se lembravam de ja ter produzido textos nessa

tipologia. Os outros 02 (dois) disseram nédo terem produzidos textos nessa tipologia.

4.5.1.4 quanto as praticas de producao textual no Censg

Sabe-se que o0 ato de escrever é uma atividade complexa, que envolve
conhecimentos prévios e habilidades especificas, as quais precisam ser praticadas
constantemente para que se tenha o dominio necessario das principais técnicas de
producédo textual. Diferentemente do que se pensa, escrever ndo € apenas um ato
de inspiragdo, mas, segundo Baseio (2012), “sdo necessarias inspiragdo, expiragao

e transpiracdo para escrever, pois quem escreve faz nascer algo novo, tal como um
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parto [...] envolvendo sensacgéo de vida e morte” (BASEIO, 2012, p. 33). Escrever,

portanto, exige disposicéo, planejamento e muito treinamento.

De acordo com Ribeiro e Olimpio (2015), além disso, escrever requer “leituras
diversificadas, investigacdo sobre o assunto abordado, reconhecimento da forma e
da estrutura do texto a ser escrito e claro, trabalho e dedicacdo no processo
construgdo do texto propriamente dito” (RIBEIRO & OLIMPIO, 2015, p.11). Dessa
forma, escrever ndo € um dom especial e 0 bom produtor de texto ndo é alguém que
foi escolhido por alguma divindade para se tornar um escritor através de um passe
de magica. Ao contrario, é aquele que consegue unir conhecimentos, habilidades e

muita pratica. Para Ribeiro e Olimpio (2012),

O que vai determinar, portanto, nossa competéncia na producgéo textual é o
modo como aprendemos a escrever, a importancia que a escrita possui em
nossa vida, seja na escola, como no trabalho e a frequéncia com que
escrevemos (RIBEIRO & OLIMPIO, 2015, p.12).

Logo, sera nossa rotina de escrita que definira a qualidade dos textos
produzidos. Sendo a escrita desenvolvida através da pratica, quanto maior a
intensidade com que escrevemos, maior a possibilidade de escrevermos com
facilidade, com naturalidade. Aqui entra o papel da escola, que €, exatamente,
proporcionar oportunidade de os estudantes construirem uma rotina de escrita,
tendo acesso aos diferentes tipos e géneros textuais, para que, através da leitura,
previamente, possam conhecer as estruturas de cada género e, dessa forma, saber

produzi-lo.

Se os estudantes do Censg que participaram do Avalie ndo conhecem o
género solicitado pelo programa, nem tampouco ja o tenham escrito em algum
momento, ndo poderao, de fato, escrevé-lo adequadamente. Assim, essa se¢ao esta
voltada para o levantamento de informacgfes a respeito das praticas e da rotina de
escrita desses estudantes, no cotidiano do espaco escolar, uma vez que, conforme
ja citado nesse trabalho, o texto dissertativo-argumentativo, nos moldes como foi

solicitado no Avalie, € um género exclusivo da escola. De acordo com Abaurre

(2012), “sabemos que, em situacdes cotidianas, raras vezes enfrentamos o desafio
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de produzir textos escritos de carater expositivo e/ou argumentativo” (ABAURRE &
ABAURRE, 2012, p.19).

I- Nas aulas de redacdo, em 2013, houve alguma preparacdo, por parte do(a) seu/sua

professor(a), para a producao textual que seria solicitada no Avalie?

21
18
15
mSIM
12
9 m NAO
6 -
NAO ME LEMBRO
3
0

II- Vocé era solicitado a produzir textos expositivo-argumentativos nas aulas de redacdo,

durante o ano letivo de 2013 ou nos anos anteriores?

21

18

15
mSIM

12
9 m NAO

NAO ME LEMBRO

by

No que tange as respostas dos estudantes quanto a possibilidade de ter
havido algum preparo por parte dos professores de Redacdo, no sentido de terem
feito algum trabalho especifico com os géneros dissertativo-argumentativos, voltado
para o Avalie, a maioria (08 estudantes) disse que nado houve e 06 (seis) disseram
gue ndo se lembravam. Mas 07 (sete) deles disseram que sim, 0 que pode ser

entendido pelo fato de que alguns professores podem ter feito esse tipo de
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preparacdo em algumas turmas e em outras, por ser outro professor, n&do terem tido

esse mesmo trabalho em sala de aula.

J& quanto a possibilidade de esses alunos terem produzido textos desse
género em sala de aula no mesmo ano do Avalie ou em anos anteriores 08 (0ito)
dos estudantes responderam ndo se lembrar dessa atividade. Mas 07 (sete) deles
confirmaram néo terem produzido esse tipo de texto em nenhum momento. Isso da
um total de 15 (quinze) alunos que, de certa forma, € a maioria, que ndo confirmou
esse trabalho em sala de aula, pois apenas 06 (seis) deles disseram “sim” em suas
respostas. No entanto, quando questionados sobre quais 0s textos que eram
produzidos nas aulas de redacao, 12 (doze) dos 21 (vinte e um) estudantes, maioria,
portanto, marcou que a redacgao escolar era produzida em sala de aula. Dentre os
géneros apresentados nas opg¢les, 0os de natureza argumentativa, como carta de
opinido, artigo de opinido foram poucos marcados, conforme pode ser visto no

gréfico abaixo:

21

18
15 M artigo de opinido
12 M carta de opinido
cronica
9 conto
6 - H cordel
M poesia
3 ~
redagdo escolar
0 |

Dos 07 (sete) géneros mais marcados pelos estudantes, conforme gréafico
acima, 04 (quatro) deles sdo géneros literarios enquanto que 0s géneros do
argumentar foram 03 (trés). Esse numero maior dos textos literarios pode ser
explicado pelo fato de as aulas de LPLB terem uma carga horaria maior do que as
de Redagéo, em todas as turmas, o que propicia uma maior variedade de textos e,

principalmente, por nessas aulas serem priorizados esses géneros, exatamente pela
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énfase que é dada a Literatura. Além disso, geralmente, nas aulas de Redacédo é
dada prioridade a dissertacdo escolar, tanto que foi o género mais votado pelos
alunos.

Quanto a finalidade dos textos que eram solicitados pelos professores, dentre
as opcoes dadas aos alunos, a mais sinalizada foi a de que a escrita na sala de aula
volta-se “apenas para corrigir ou dar uma nota” (11 dos 21 estudantes). Sabe-se que
essa é uma pratica comum na escola, uma vez que, geralmente, 0s textos
produzidos na escola ndo tém uma finalidade social, ou seja, ndo sdo produzidos
para circularem na sociedade. Mas, segundo Ferrarezi Jr & Carvalho (2015, p.21-
22), “a proposicao do redigir, a razdo pela qual escrevemos, deve ser sempre
previamente definida”. Para esses autores, o estudante deve saber qual a finalidade
especifica de sua produgao textual, uma vez que “ninguém deve escrever apenas
para que o professor leia e dé a nota” (FERRAREZI JR. & CARVALHO, 2015, p.22).

Mas, como pode ser visto no grafico abaixo, os 10 (dez) estudantes restantes,
gue nao sinalizaram a resposta acima descrita, marcaram a que diz que 0s textos

produzidos em sala de aula tinham como objetivo prepara-los para o Enem/Avalie:

21

18
15
12 apenas corrigir ou dar uma nota
9
para nos preparar para o
6 Enem?Avalie

Assim, se para a maioria das turmas desses alunos a producdo de textos
dissertativo-argumentativos tinha como finalidade uma mera obten¢ao de nota, para
0os demais (outra metade) o intuito era prepara-los para os exames que solicitam

esse tipo de texto. Segundo Abaurre e Abaurre (2012),
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Varias sdo as situagdes escolares em que os alunos enfrentam o desafio de
produzir textos expositivos e argumentativos. A prova de redacdo do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e de varios exames vestibulares é
provavelmente a mais conhecida dessas situacbes (ABAURRE &
ABAURRE, 2012, p.19).

Na verdade, essa questdo vai variar de professor para professor. H4 aqueles
que, de fato, utilizam a producdo textual apenas como pretexto para atribuir uma
nota, sem nenhuma preocupacédo com o desenvolvimento e o rendimento do aluno.
Por outro lado, ha docentes comprometidos, que realmente se preocupam n&o soO
com a aprendizagem dos seus alunos, como também com o sucesso deles no Enem
e vestibulares, de modo geral. Apenas uma observacédo em sala de aula seria capaz
de diagnosticar a qualidade das aulas desses professores, o que nao foi possivel

fazer nesse trabalho.

4.5.1.5 sobre o Avalie enquanto evento

E certo que o Avalie, enquanto um evento de avaliacdo externa, tem uma
receptividade diferente, de acordo com os diferentes segmentos da comunidade
escolar. Para a equipe gestora, o programa pode ser encarado como uma forma de
fazer um diagndstico do processo de ensino-aprendizagem na unidade escolar. Para
os docentes, por outro lado, dependendo do comprometimento de cada um deles,
pode ser algo bom, para os professores que sabem que fazem o melhor de si, pois 0
Avalie pode revelar o nivel de aprendizado de suas turmas, ou pode ser visto com
receio, por aqueles que tém consciéncia de que o seu trabalho realizado deixa a

desejar.

Quanto aos alunos, por sua vez, sabe-se que qualquer evento realizado na
escola que nado esteja atrelado a alguma pontuacdo ndo é bem aceito por aqueles
gue se preocupam somente com notas e meédias, ou seja, que querem apenas
“passar de ano”. Claro que isso nao € uma regra geral! Ha também alunos que tém
interesse ndo s6 na certificacdo, mas que aproveitam, de fato, os diferentes
momentos e experiéncias vivenciadas durante sua formacdo escolar para

aprenderem mais, bem como para saber como esta indo sua aprendizagem.
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Assim, nessa secéao, busca-se saber o que o corpo discente do Censg achou
do Avalie, com o intuito de analisarmos até que ponto a visdo do aluno sobre esse
evento pode ter contribuido para o rendimento ndo satisfatério dos alunos, no que
tange a producdo textual realizada por eles. Vejamos o que nos dizem os

estudantes:

I- Como vocé considerou, em 2013, a realizacdo do Avalie, no Censg?

21

18

15 M um evento muito interessante

12

® um evento de grande
importancia

como mais um evento
qualquer

II- Em relacdo ao impacto que o Avalie causou na sua escola, em 2013, vocé acha que a

comunidade escolar encarou esse evento de que forma:

21
18
15 B com expectativa positiva
12 . =
B com ansiedade e preocupacgao
9 4
6 - com naturalidade
3 - -
com indiferenca
0 4

E not6rio que um evento como o Avalie ndo causa o impacto nem desperta
ansiedade no mesmo patamar que outros eventos similares, a exemplo do Enem e

7

dos vestibulares das universidades publicas. Entdo, € aceitavel que muitos dos
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alunos tenham encarado o Avalie de forma natural, como disseram 08 (oito) do total
de estudantes participantes da pesquisa. Apenas 02 (dois) deles disseram que o
evento causou ansiedade e preocupacdo e apenas 01 (um) o encarou com
indiferenca. No entanto, 10 (dez) deles entendem que o evento causou uma
expectativa positiva entre os alunos, o que nos possibilita interpretar que o Avalie

teve relevancia para a maioria dos estudantes que o fizeram.

Isso € o que demostra o gréfico acima, uma vez que dos 21 (vinte e um)
participantes, apenas 02 (dois) consideraram o Avalie ‘como mais um evento
qualquer”. Os demais 19 (dezenove), por sua vez, deram importancia ao evento,
quando 11 (onze) deles afirmaram ser um “evento de grande importancia” e os 08
(oito) demais como “um evento muito interessante”. Logo, acredita-se que o Avalie
teve sim um impacto positivo e que a maioria dos estudantes o considerou
importante. Essa situacdo pode significar que os alunos do Censg deram
importancia a producédo textual solicitada pelo programa, tendo procurado escrever,

como ja vimos, com seriedade.

4.5.2 o corpo docente

Participaram desta pesquisa 08 (oito) docentes do Colégio Estadual Nossa
Senhora das Gracas (Censg), sendo 04 (quatro) da area de Linguagens e Cadigos e
04 (quatro) das outras areas. Os quatro professores de Linguagens e Codigos
trabalharam especificamente com as disciplinas de Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira (LPLB) e Redacao, no ensino médio regular, além de Lingua Portuguesa e
Redacéo, os que atuavam na educacéo profissional, no ano de 2013. Apenas esses
quatro profissionais davam conta de toda carga horaria desses componentes
curriculares em toda unidade escolar, sendo 02 (dois) que atuavam no turno diurno e

mais 02 (dois) no noturno.

Foram aplicados 02 (dois) questionarios diferenciados: um para o0s
professores de Linguagens e Codigos (apéndice B), com foco nas questdes voltadas

para a producéo textual, e outro para as demais areas (apéndice C), voltado para a
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realizacdo do Avalie no Censg. Ambos os questionarios foram estruturados no
formato de opgbOes para os docentes assinalarem a resposta que melhor
corresponde ao seu pensamento, bem como espago em branco, em algumas
guestdes, para que eles pudessem escrever algo que nao tivesse sido contemplado
ou também para detalhar algumas de suas respostas. Além disso, em algumas
guestdes, como o género textual trabalhado por eles cada professor podia assinalar

mais de uma opcao.

Aos docentes da area de Linguagens e Coddigos foram feitas questfes
relativas a sua atuacdo pedagdgica na sala de aula, relativa a producao textual na
sala de aula como também, de modo geral, em toda unidade escolar. Além disso,
houve perguntas sobre o Avalie enquanto evento e a participacdo da escola nessa
avaliacdo, destacando-se os resultados do desempenho dos alunos do Censg na
producdo de texto solicitada pelo programa. Devido ao pequeno numero de
professores, os dados coletados serdo apresentados em formato de texto, nao

sendo necessaria a geracao de graficos.

4.5.2.1. Quanto ao trabalho com a producéao textual na sala de aula

No que diz respeito a tipologia textual que esses professores trabalharam no
ano letivo de 2013, os textos narrativos e os dissertativo-argumentativos foram os
gue mais foram marcados pelos docentes, com 03 (trés) indicacdes para cada um
desses géneros, 02 (dois) para os géneros descritivos e houve apenas 01 (uma)
sinalizacdo que apontou para o trabalho com textos injuntivos/instrucionais. Nesse
ponto, porém, foi perguntado qual género fora trabalhado em sala de aula, ndo que
tivera sido produzido pelos alunos. Os professores podem simplesmente ter feito
atividade de leitura e interpretacéo, ter utilizado esses textos como suporte para

discutir pontos gramaticais, dentre outras.

Quando perguntado “qual(is) o(s) género(s) textual (is) que seus alunos
produziram, em 2013”, os dados obtidos foram: os géneros literarios, receitas e

redacdo dissertativa-argumentativa foram os mais sinalizados pelos professores,
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com 03 (trés) indicagBes cada género. Além desses, também foram marcados os

géneros jornalisticos e quadrinhos, com 01 (uma) marcacao para cada um desses.

Quanto a finalidade com que esses textos eram produzidos na sala de aula,
os professores disseram que a principal delas era “para avaliar as habilidades
escritoras dos alunos”, com 04 (quatro) marcagdes nessa opgao. Em seguida, com
03 (trés) sinalizagdes cada, vieram “para participar em festivais, saraus, concursos,
projetos etc.” e ainda “para prepara-los para o Enem/Avalie”. Nao teve nenhuma
marcacgao a opcao que falava da possibilidade de esses textos serem enviados para
algum meio de comunicacao externo a escola, nem mesmo para a exposicdo nos

espacos extraclasse da escola.

E importante a participacdo dos estudantes em projetos internos a escola,
bem como em eventos externos como o Enem e os vestibulares, porém, o trabalho
com a producdo textual deve ir além. Os textos produzidos devem ser meios de
participacdo dos alunos na sociedade, como forma de exercer a cidadania, sendo
divulgados e apresentados nos diversos espacos sociais, como instrumentos de
reivindicacdo de seus direitos, como forma de denuncias das injusticas sociais e do
desrespeito aos direitos humanos. Os textos dos alunos ndo devem se restringir aos

eventos escolares, como 0s projetos internos. De acordo com Rojo (2000),

E consensual, nos discursos de educadores, que a escola deva promover
situacdes para que o aluno se constitua sujeito participante ativo e critico da
sociedade, para que este se torne cada vez mais consciente de sua
cidadania e a exerca, buscando solu¢des que visem o bem-estar pessoal e
da sociedade (ROJO, 2000, p.200).

Para essa autora, para que a escola forme leitores e escritores conscientes
de seu papel enquanto cidadaos € importante que ela “procure ultrapassar os limites
estreitos de suas praticas exclusivamente escolares, conhecendo e compartilhando
da diversidade textual vivenciada por seus alunos” (ROJO, 2000, p.65). Dessa
forma, é importante que os professores do Censg avaliem as habilidades escritoras
de seus alunos, conforme foi mencionado, mas essa fungcédo nao deve ser exclusiva,

devendo os textos desses estudantes também ultrapassar o0 ambiente escolar, uma
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vez que, ao ser lido por outros interlocutores, externos a escola, esses textos

também sdo avaliados.

Voltando para o trabalho dos professores visando o Avalie 2013, foi
perguntado se fora realizado atividades especificas de “dissertagcao escolar” com os
alunos, preparando-os para essa avaliacdo. Dos quatro professores, 02 (dois)
disseram que nao, 01 (um) disse néo ter lembrancas e apenas 01 (um) afirmou que
houve sim um trabalho nesse sentido. No entanto, quando esse mesmo docente
comenta como teria sido esse trabalho, ele se contradiz, ao dizer que “foi pedido aos
alunos que produzissem um texto de sua propria autoria para que fosse apresentado
no projeto TAL (Tempos de Arte Literaria)”. Conforme ja discorrido neste trabalho,
para o TAL, é solicitada aos alunos a producdo apenas de textos literarios, ndo
havendo nenhum género do argumentar que faga parte desse Projeto.

Mais uma questéo relativa a producao textual foi sobre “como os alunos, de
modo geral, encaravam a atividade de producdo textual, quando solicitados a
escrever’. Para esse questionamento, apenas 01 (um) dos quatro professores
disseram que os alunos encaravam essa atividade com “naturalidade”. Os outros
trés deram respostas similares: 02 (dois) marcaram a opgao “com desanimo” e o
outro sinalizou que os estudantes produzem textos “com lamentacdes”. Essa
desmotivacao por parte dos estudantes pode ser entendida a partir da concepcéo de
Antunes (2005), ao dizer que na sala de aula, a pratica de texto € encarada como
uma tarefa ardua, desinteressante e, consequentemente, ter-se-4 uma producao

mecanica, vazia, feita apenas para cumprir a obrigacéo escolar.

Por altimo, os professores dessa area foram solicitados a darem seu parecer
a respeito do desempenho dos alunos do Censg na producéo textual do Avalie.
Antes da questéo foram apresentados os dados relativos a classificacdo dos alunos
no nivel intermediario (nivel 1ll) no referido programa de avaliacdo externa. Depois
foi perguntado: “vocé concorda com o resultado do desempenho dos alunos do
Censg na produgao textual do Avalie 2013?”. Dentre as opgbes de respostas, 0s
professores podiam marcar que concordavam; que concordavam parcialmente ou

gue ndo concordavam com a classificacdo dos textos.
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Dos quatro docentes, 02 (dois) concordaram parcialmente e 02 (dois)
concordaram integralmente. Isso significa que nenhum deles se posicionou de forma
contraria aos dados apresentados pelo Avalie. Os que concordaram integralmente
acreditam que os alunos do Censg, de fato, tém dificuldades em escrever textos
dissertativo-argumentativos. JA& 0os que concordaram parcialmente, consideraram a
possibilidade de algumas turmas, como as de 12 série, que poderiam desconhecer

essa tipologia, por estarem ainda no comeco do ensino médio.

Outro fator diz respeito as turmas da educacao profissional, cujas aulas de
redacdo sdo integradas as de Lingua Portuguesa. Mas, de acordo com Rojo &
Cordeiro (2004, p.08), no ensino da lingua materna ha uma priorizacédo do “ensino
normativo, que prioriza a analise da lingua e da gramatica” em detrimento a
valorizag&o do “ensino procedimental, em que os usos da lingua escrita, em leitura e
redacao” sejam valorizados. Assim, €& possivel que nessas aulas de Lingua
Portuguesa e Redacdo os alunos da educacédo nao tenham tido a oportunidade de
conhecer e produzir os géneros argumentativos e, dessa forma, tiveram dificuldade

em escrever segundo a proposta de producao textual do Avalie 2013.

De qualquer forma, esses docentes ndo levaram em conta a possibilidade de
os alunos do Censg nao terem levado a avaliacdo do Avalie com seriedade. Essa
situacdo, inclusive, ja foi desconsiderada pelos proprios estudantes, quando
guestionados sobre como eles encararam a avaliacdo, cuja maioria respondeu que

estava “motivada para escrever” (p.178).

Conforme explanado aos professores da area de Linguagens e Cddigos,
foram priorizadas questdes relativas ao trabalho de producéo textual, tanto na escola
guanto no Avalie. JA para os docentes das outras areas do conhecimento, que
também participaram desse trabalho, o foco principal foi o Avalie enquanto evento.
Porém, os professores de Linguagens e Codigos também responderam a essas
mesmas perguntas que foram direcionadas para os demais. Logo, nessa secao,
serdo considerados, ao invés de quatro, 08 (oito) docentes, ou seja, 04 (quatro)
professores que trabalharam diretamente com leitura, producéo textual e literatura, e
04 (quatro) das outras areas, mas que também se envolveram no evento do Avalie
2013. Abaixo, seguem as questdes que foram aplicadas aos docentes, com suas

respectivas respostas:
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I- Quanto a participagdo do Censg no Avalie 2013

A-Qual, na sua percepcao, foi o nivel de motivacdo dos alunos que participaram da producéo textual

do Avalie?

6 motivados para escrever

pouco motivados para escrever

escreveram por obrigacdo

Nesta questdo, dos 08 (oito) professores, 05 (cinco), portanto, maioria, disse
que os alunos estavam “pouco motivados para escrever”. Além disso, 02 (dois) dos
professores acharam que os alunos apenas “escreveram por obrigagao”. Apenas 01
(um) dos docentes achou que os estudantes estivessem motivados para realizar a
producéo textual. Mas, conforme visto (pag. 172), a maioria dos alunos disse estar
motivada para fazer o texto, bem como uma grande parte disse também ter feito a
atividade com seriedade. Isso, portanto, ndo corresponde com o pensamento dos

professores.

Esta divergéncia pode ser justificada, hipoteticamente, como resultado dos
diferentes pontos de vista que professores e alunos tém a respeito de uma avaliacao
externa. Os professores do Censg (e aqui me incluo) sabem que, geralmente, o que
motiva os alunos a participarem de atividades e eventos na escola € a distribuicao
de “pontos” para quem participa. Sendo assim, como nao houve pontuacéo para os
alunos participarem do Avalie, é possivel que os professores tenham deduzido que
0s estudantes nao teriam motivacdo para fazer o exame. Por outro lado, os alunos
que participaram do Avalie e responderam ao questionario de pesquisa tiveram, de

fato, interesse em fazer a avaliagcdo (diferentemente dos que optaram em né&o
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fazerem a prova), respondendo, com sinceridade, a pergunta referente a sua

motivagao para participar do exame.

II- Sobre o Avalie enquanto evento

A)- Houve alguma mobilizac¢&o prévia por parte da escola para a aplicacao do Avalie 20137

8
6 mSIM
4 m NAO

= NAO ME LEMBRO

B) Como a comunidade escolar (alunos, professores, funcionarios etc.) do Censg se comportou

durante a aplicagdo do Avalie 2013?

8
6 H com tensao
4 B com ansiedade
2 .
I com naturalidade
0 T T 1

C) Como vocé, enquanto docente, considerou a realizacdo do Avalie 20013, no Censg?

8
6 B um evento de grande relevancia
4 B um evento importante
2 .
I um evento interessante
O n T T 1
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Nesta secéo, percebe-se que o Avalie, de acordo com a opinido dos docentes
do Censg, se configurou como um evento interessante, importante (questao C).
Porém, foi unanimidade o fato de eles acharem que, apesar de sua importancia, a
avaliacao foi encarada com naturalidade. Isso significa que ndo houve, por parte da
comunidade escolar, nenhum comportamento diferenciado no periodo da aplicacéo
do Avalie. Mas quanto a questdo se houve alguma mobilizacdo prévia por parte da
escola, no sentido de motivar, preparar a comunidade escolar para a realizacdo do
evento, os professores ficaram divididos (questao A): 03 (trés) disseram que sim, 03
(trés) disseram que ndo e 02 (dois) sinalizaram n&o lembrar desse fato. Os que
marcaram sim, em suas respostas, apontaram que a mobilizagdo se resumiu a
palestras e explanacdo no auditorio, para os professores e alunos, explicando do

gue se tratava o evento e como seria aplicada na unidade escolar.

Ill- Quanto ao trabalho pedagdgico pos-Avalie:

A) Os resultados do Avalie 2013 foram divulgados para os professores?

A essa pergunta, todos os 08 (oito) professores participantes foram unanimes na

resposta Sim, isto é, que os resultados do Avalie foram divulgados para eles.

B) Os resultados do Avalie 2013 foram divulgados para os alunos?

Aqui, também todos os 08 (oito) professores participantes foram unanimes na
resposta Sim. Porém, quando solicitados a informarem como essa divulgacao se
deu, houve as seguintes afirmacdes por parte dos professores:
os alunos foram informados pela dire¢éo;
foi divulgado nos encontros de lideres de sala;

foi divulgado nas salas, por turma;
através de reunifes com professores e alunos;

C) Foi feita alguma intervencéo pedagdgica pela escola, voltada para a melhoria do processo

de ensino e aprendizagem dos alunos do Censg, a partir dos resultados do Avalie?
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Aqui, 05 (cinco) professores disseram que sim. Os outros trés disseram que
nao lembravam se essas informacdes tinham sido repassadas para professores e
alunos. Como essa intervencao foi realizada na escola, as respostas dos docentes

foram as seguintes:

D) Vocé, enquanto docente, utilizou os resultados do Avalie 2013 para planejar alguma

atividade diferenciada em sala de aula, a partir de 20147

Dos 08 (oito) professores, 03 (trés) disseram Sim, 03 (trés) marcaram N&o e
os outros 02 (dois) ndo se lembraram se fizeram algum tipo de atividade especial a
partir dos resultados do Avalie 2013. Os trés docentes que afirmaram ter planejado
alguma atividade diferenciada disseram que procuraram trabalhar em sala de aula
com algumas questdes que foram aplicadas no Avalie, principalmente, aquelas em

gue os estudantes tiveram mais dificuldades.

Assim, de modo geral, as informac¢des dos docentes nos revelam que houve
divulgacao dos resultados do Avalie 2013, por parte da equipe gestora, no intuito de
mostrar para 0s professores o0s principais pontos fracos dos estudantes,
diagnosticados pela avaliacdo realizada. No entanto, de acordo com as respostas de
cada docente, ndo houve um trabalho sistematico, coletivo, por parte da
coordenacdo pedagdgica da escola, visando fortalecer o processo de ensino-

aprendizagem, uma vez que cada um deles deu uma resposta diferente.

Na condicdo de gestor do Censg nesse periodo, confirmo que, de fato,
apenas foram planejadas algumas acfes pedagdgicas voltadas para a melhoria da
qgualidade do ensino nessa escola, mas que foram poucas executadas, efetivamente.
Uma das principais dificuldades encontradas pela unidade escolar é o fato de que
ndo ha um(a) coordenador(a) pedagdgico (a) atuando de forma fixa na escola
(realidade da maioria das escolas da rede publica estadual). Em Araci, até o més de
junho de 2015, havia apenas 01 (uma) coordenadora pedagodgica que atuava de
forma volante, alternando suas acdes entre 03 (trés) escolas da rede estadual em

todo municipio.

Portanto, as agbes pedagogicas do Censg eram planejadas em encontros

esporadicos, uma vez que a coordenadora pedagoégica ndo atuava de forma fixa
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nessa unidade escolar. Dessa forma, por mais que houvesse compromisso e forga
de vontade, ndo havia como uma Unica pessoa dar conta de toda demanda
pedagogica em trés escolas simultaneamente. Assim, por mais que as ac¢des fossem
executadas, o acompanhamento e a avaliacdo das atividades pedagogicas se

davam precariamente, diante da caréncia de pessoal.

4.5.3 a coordenacao pedagodgica

Neste momento, apresentamos o depoimento da coordenadora pedagodgica
gue atuava no Colégio Estadual Nossa Senhora das Gragas, no periodo do Avalie,
em 2013, a qual também desempenhava funcbes na Diretoria Regional de
Educacédo-Direc 12 (atual Nucleo Regional de Educacédo). Dentre as atividades
desenvolvidas pela Coordenacdo Pedagdgica da Direc 12 estava a de coordenar e
organizar a aplicacdo do Avalie nas unidades escolares. A pedagoga Aguia, foi

quem coordenou a aplicagdo do Avalie no municipio de Araci, bem como no Censg.

Este depoimento foi obtido através de entrevista orientada, realizada nessa
unidade escolar, no dia 28 de outubro de 2015, cujas questdes encontram-se no
apéndice D (pag. 219). Na primeira questao, relativa ao papel de cada um dos
segmentos da Educacdo envolvidos no Avalie, a coordenadora pedagdgica,
Aguia, disse que o cabe & Secretaria Estadual da Educagédo “é fazer a mobilizagéo
geral, preparar os nucleos regionais (NREs) para que também tenham essa
mobilizagdo a nivel regional”’. Para que isso acontecesse, todos os coordenadores
pedagogicos da rede estadual da Bahia participaram de uma formacao especifica
sobre o Avalie, na SEC/BA, com o0 objetivo de se conhecer e repassar as
informacgdes necessarias sobre o programa para 0os gestores escolares. Esses, por
sua vez, sao encarregados de atuarem como multiplicadores, em cada unidade
escolar, capacitando os professores e demais servidores para a aplicagao do Avalie

na escola.

Quanto & mobilizacdo realizada na unidade escolar, em 2013, Aguia

afirmou que, primeiramente, houve o0 contato com a equipe gestora da escola
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(diretor e vice-diretores) e, posteriormente, foram realizadas reunibes com o0s
professores, para orientacdo e apresentacdo dos objetivos da avaliacdo e a
importancia dela para a formacédo dos alunos, através da verificacdo do nivel de
aprendizagem deles. Segundo Aguia, os professores foram conscientizados de que
€ através do Avalie que a escola podera perceber “até que ponto esta avancando ou

quais os pontos que precisam ser melhorados na questao pedagdgica”.

Quando questionada a respeito de como a comunidade escolar do Censg,
de modo geral, encarou o Avalie, Aguia disse que no inicio, quando o programa foi
implantado na rede estadual (2011) e aplicado nos dois primeiros anos, ndo houve,
no Censg, uma conscientizacdo adequada acerca da importancia da participacao
dos professores e alunos na avaliacdo. Porém, no ano de 2013, ainda que ela tenha
percebido a falta de compromisso por parte de alguns professores em nao motivar
os alunos na sala de aula de forma enféatica, para Aguia “a participagéo foi maior e
até a evasao, no ultimo dia foi bem menor, relacionada aos anos anteriores”. Para a
coordenadora pedagogica, ainda € preciso que se faca uma formacdo mais direta
com os proprios alunos do Censg,.

Comparando-se o Avalie com o Enem, ambas avaliagcdes externas em larga
escala, Aguia lembrou que no Enem a participacéo dos estudantes é facultativa, de
participacdo voluntaria, enquanto que no Avalie, ha determinacdo da SEC/BA para
que todos os alunos participem. E evidente que ndo é uma imposicéo, a partir da
qual os estudantes nao tém liberdade para decidir se participam ou ndo, mas é uma
participacdo que depende muito da mobilizacdo por parte da escola, no intuito de
fazer com que os alunos tenham interesse em participar, mas sabemos que muitos

deles ndo comparecem nos dias de aplicagédo do Avalie.

Outro ponto destacado pela coordenadora pedagogica € o fato de que o
Avalie € uma avaliagdo de carater longitudinal, ou seja, o estudante “é avaliado ao
longo de todo um processo”, cujos resultados sdo comparados de um ano para
outro. Assim, os estudantes da 12 série do ensino médio sdo avaliados nesse
primeiro ano na escola e, no ano seguinte, quando estdo na 22 série, tendo seus
desempenhos comparados, no intuito de se perceber se houve avanco na

aprendizagem. Ja o Enem, por sua vez, ndo tem esse carater, pois seu objetivo,
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conforme ja visto, € selecionar candidatos para o ensino superior, tendo importancia

apenas o desempenho do estudante em cada avaliagéo, especificamente.

No que se refere ao desempenho dos estudantes do Censg no Avalie,
quando perguntado sobre se a classificacdo dos estudantes no nivel intermediario
(nivel 11l) corresponde a realidade da escola em producéo textual, Aguia ressaltou
que, embora seja comum que, nesse contexto, haja alunos que “se recusam a
escrever, fazem a producdo de qualquer jeito, ndo terminam de escrever, se
preocupam apenas com o tempo da liberagdo para ir embora”, a maioria, por outro
lado, escrevem com seriedade e procuram, de fato, escrever da melhor forma
possivel. Mas, de acordo com a coordenadora pedagdgica, o resultado reflete a
realidade da escola, pois ela concorda que o nivel dos alunos do Censg “ em relagao

a producéo textual nao € bom”.

Segundo Aguia, no inicio de cada ano letivo é feito um diagnostico em leitura,
producdo textual e calculos com os alunos que ingressam no Censg, para se
perceber o nivel com que esses estudantes estdo chegando ao ensino médio. De
acordo com a coordenadora pedagdgica, se percebe que muitos alunos chegam
nessa modalidade de ensino com o nivel de estudantes do “quinto ou do sexto ano”.
Além disso, Aguia afirma ainda ter percebido que nos Projetos Estruturantes,
principalmente no de arte literaria, ha “um numero muito pequeno de alunos que
produz bem”, ou seja, de forma adequada para a modalidade na qual se encontram.
Ela cita ainda que muitos estudantes tém resisténcia em participar desses projetos

pelo fato de terem inseguranca ou dificuldade em escrever.

De acordo com Aguia, os resultados do Avalie, desde a sua primeira versao,
em 2011, sao divulgados entre os professores e alunos. Com os docentes, sao feitas
reunides nas quais os resultados séo analisados e séo tracadas acfes e estratégias,
incluidas no plano de intervencéao da escola, com o intuito de se conseguir avangos
no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, Aguia admite que ainda ha a
necessidade de um comprometimento maior por parte de toda equipe pedagodgica
para que se tenha melhores resultados. Ela cita que “as coisas nao conseguem ter

uma finalizagdo... tem iniciativa, mas nao consegue ter continuidade”.

201



A coordenadora pedagdgica relata que, em 2014, a partir da andlise dos
dados do Avalie 2013, foi programado um Projeto de Intervengdo, que seria um
reforco para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, para os alunos com
mais dificuldades nesses componentes curriculares. As aulas seriam ministradas por
alunos universitarios, que estavam cursando Letras, para o refor¢o de portugués, e
outros cursos que envolviam céalculos, como Engenharia, Contabeis etc., para o
reforco de matematica. A coordenacdo pedagdgica, juntamente com a direcao
providenciou os estagiarios, combinou os dias e horarios e pediu para ser divulgado
nas salas de aulas, pelos professores, o que néo foi feito ou o foi sem muita énfase,
uma vez que o projeto acabou ndo sendo realizado. Aguia enfatizou que “a equipe

gestora sozinha ndo consegue fazer isso”.

Finalmente, foi perguntado se nao seria melhor o Estado incentivar e
acompanhar a participacdo dos estudantes da rede no Enem, do que gastar
recursos para aplicar um exame similar, como o Avalie. Respondendo, Aguia
disse que ha um diferencial no Avalie em comparacdo ao Enem: além desse ser
voluntario, “o Avalie ndo avalia s6 o desempenho pedagdgico do aluno”, mas toda
estrutura administrativa da unidade escolar. No Avalie ha um questionario aplicado a
gestdo, a coordenacao pedagogica e todos os professores da escola, havendo uma
devolutiva por parte da Secretaria da Educacdo do quadro no qual se encontra a
escola.

Assim, Aguia acredita que o Avalie é uma “avaliagdo diferenciada, além de
ser uma avaliagdo que acompanha toda evolugdo do aluno ao longo dos trés anos”.
O Enem, por sua vez, é uma avaliacdo pontual, esporadica, limitada a contetdos
curriculares. O Avalie, por outro lado, € uma avaliagcado “processual’, pois acompanha

a mesma turma, de sua entrada no ensino médio até a sua concluséao.

Logo, de acordo com as informacdes repassadas pela coordenadora
pedagogica, o Avalie ndo tem, diretamente, o0 intuito preparar os alunos para o
Enem. Porém, é evidente que a medida que os alunos participam do Avalie passam
a ter acesso a uma estrutura de avaliagdo similar ao do Enem, o que, de certa
forma, pode contribuir para que o estudante obtenha éxito nesse, uma vez que ja
exercitou e respondeu a questdes do mesmo nivel desde a primeira série do ensino

médio, através do Avalie. No que tange a avaliacdo da escrita, como a matriz de

202



producéo de texto de ambos programas é semelhante, os alunos que participam do
Avalie e levam o programa a sério, com certeza terdo menos dificuldade de escrever
textos dissertativo-argumentativos, tanto no Enem quanto em outros eventos que

solicitam esse tipo de texto.

Quanto aos impactos que o Avalie Ensino Médio pode produzir em toda rede
publica estadual da Bahia, ndo ha como, a priori, deduzir os resultados, sem que
seja feita uma pesquisa mais ampla, que inclua ndo apenas uma unidade escolar,
mas um conjunto de escolas, em diferentes territérios do Estado. Sabe-se da
importancia das avaliagcbes externas como ferramenta de analise e de diagndstico
da realidade educacional, mas elas ndo podem ser encaradas como a solucéo para

as deficiéncias em toda rede estadual de ensino.

Cabe, neste caso, um trabalho mais aprofundado, o que poderia ser feito em
um estudo de doutoramento, posteriormente. O presente trabalho trata-se de uma
amostra, mas nao é possivel, aqui, detectar, de fato, quais sdo as contribuicdes que
o Avalie trouxe para toda a Educacéo no Estado da Bahia, principalmente, se essas
as avaliacbes estdo afetando positivamente o processo de ensino e de

aprendizagem nas escolas de toda rede estadual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sao necessarias inspiracdo, expiragdo e transpiracdo para escrever, pois
guem escreve faz nascer algo novo, tal como um parto, uma iniciacéo,
envolvendo sensacédo de vida e morte. E quando nasce, o texto ndo esta
terminado (BASEIO, 2012, p.33).

Inspirado pelas palavras de Baseio, chego a essa etapa exatamente com a
sensacao descrita acima: a de que fiz nascer algo novo, embora incompleto! Ciente
de que, apbs percorrer um longo caminho, mesclado entre momentos de
descobertas, reflexdes, angustias e, principalmente, de aprendizagens, chegar ao
final, ndo significa, necessariamente, ter encontrado as respostas procuradas
durante todo processo de escrita dessa pesquisa. Afinal, conforme visto, uma das
peculiaridades da pesquisa qualitativa € o seu carater interpretativista, o que nao
permite conclusdes empiricas, mas interpretacdes, que podem ser confirmadas ou
guestionadas por cada leitor, de acordo com a sua bagagem tedrico-cultural-

ideoldgica.

Dessa forma, partindo de um dos postulados da Linguistica Textual,
discorrido nesse trabalho, a coeréncia textual, abordada como um processo de
construcdo sociointerativa, os sentidos que sao construidos a partir da leitura desse
trabalho “ndo vém prontos, pré-formulados por quem escreve, mas sdo construidos
também pelo leitor, a partir de suas experiéncias socioculturais” (BUIN-BARBOSA,
2012, p.21). E o que vém afirmar Koch e Marcushi (1998), quando dizem que todo
trabalho com a linguagem humana implica em “negociagdo”, que pressupde a

“existéncia do outro”.

Logo, longe de apresentar respostas definitivas, este trabalho se prop6s a
buscar elementos que venham a contribuir para a reflexdo, para a compreensao e,
particularmente, para o didlogo entre as instituicbes responséveis pelo fazer
pedagogico nas diferentes instancias responsaveis pela manutencéo, propagacao e
producdo da cultura escrita na area educacional; no Estado da Bahia. Aqui, entram

em cena nao apenas 0S sujeitos-autores responsaveis pelos textos produzidos no

204



contexto do Avalie, isto é, os estudantes da rede publica estadual, mas também as
entidades direta e indiretamente envolvidas nesse processo.

Nesta perspectiva, retomando as questdes que fundamentaram o
planejamento, a iniciacdo e a execucdo desta longa jornada, faz-se imprescindivel
tecer algumas consideracdes a respeito da pergunta de pesquisa, levantada no
inicio desse trabalho, a saber: Os alunos do Censg nédo produzem, de fato, textos
adequados na tipologia dissertativo-argumentativa porque nao possuem a
competéncia textual necessaria ou ndo o fazem apenas no contexto do Avalie
Ensino Médio? Os resultados do Avalie refletem a realidade da escola no que se

refere a producao de texto?

Assim, no intuito de que essas indagacdes fossem esclarecidas, 0 presente
trabalho teve como proposito procurar responder a alguns pontos centrais, 0s quais
viriam a contribuir para o esclarecimento das questdes acima levantadas.

Primeiramente, quanto ao conceito de texto e os fatores de textualidade
adotados pelo Avalie, verificou-se que os critérios de textualidade adotados para a
correcdo dos textos dos estudantes seguem os fatores defendidos pela LT,
conforme cita Favero (1985, p.65), quando afirma que “o texto € uma unidade
significativa cuja analise requer critérios de coeréncia, coesado e situacionalidade”.
Como pbde ser visto no decorrer do trabalho, a matriz de correcdo de textos do
Avalie tem, na coesdo e coeréncia textuais, os dois fatores que estdo mais
relacionados diretamente com os principios da LT.

No que se refere ao conceito de texto adotado pelo Avalie, por sua vez, &
possivel concluir que, como € comum nas avaliacdes externas, em larga escala, o
texto é avaliado apenas em seu aspecto linguistico, ou seja, os demais elementos
que contribuem para que uma sequéncia qualquer de palavras, frases ou sentencas
seja visto como texto ndo sdo considerados. Retomando Schmidt (1978), o autor
ressalta que “o texto deve ser abordado ndo como fenbmeno meramente linguistico,
mas a partir de um modo de ‘textualidade’ [...] que deve ser abordada em dupla
estrutura: tanto sob o aspecto linguistico como sob o aspecto social” (SCHMIDT
1978, p.163).

Sabe-se que o ritual da producédo textual em larga escala (prova individual,

cronometrada) torna inviavel que os textos produzidos sejam considerados em seu
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processo de producdo, ou seja, que as etapas da escrita sejam analisadas. Mas,
conforme ressalta Marcushci (2008, p.79), o texto ndo se resume a sua forma, “nédo
€ uma simples sequéncia de palavras escritas ou faladas, mas um evento”. No
entanto, as avaliagcbes externas, como o Avalie, focam-se apenas no produto, na
materialidade linguistica que é produzida e enviada para a “corre¢ao”, que, por sua
vez, ndo considera determinados aspectos que s6 poderiam ser percebidos pelos
professores, no acompanhamento da rotina de escrita de cada aluno, observando-se
as etapas e os caminhos percorridos por cada estudante para chegar ao texto
produzido, ou seja, ao produto enviado para o Avalie.

A segunda questdo que este trabalho se propds a responder era se 0s
estudantes participantes do Avalie tiveram motivacdo para produzir o texto
solicitado. A hipdtese levantada, no inicio do trabalho, era a de que o desempenho
dos alunos em texto nao foi considerado bom pelo fato de eles ndo terem dado
atencdo necessaria a avalicdo, tendo produzido os textos sem muita motivacao, uma
vez que o Avalie ndo oferece vantagens e oportunidades, a exemplo do Enem. No
entanto, a analise dos questionarios nos mostrou que o desempenho dos alunos na
producdo textual ndo foi classificado apenas como intermediario por falta de
motivacdo ou de seriedade dos estudantes em participar da avaliacdo, uma vez que
a maioria dos estudantes entrevistados confirmou o interesse e a seriedade para
com o Avalie (p. 178-179).

Outro ponto que o trabalho deveria responder seria sobre o desempenho dos
alunos do Censg em outras avaliacbes similares. Dessa forma, foi feito um
levantamento das médias/notas obtidas por alguns alunos que participaram tanto do
Avalie quanto do Enem, no ano de 2013 e, comparando-se os dados (tabela 12, pag.
154), foi visto que o resultado entre ambos exames foi praticamente 0 mesmo. Isso
significa que os estudantes tiveram o mesmo desempenho e obtiveram o mesmo
nivel de escrita tanto no Avalie quanto no Enem.

A mesma situacao foi constatada quando se comparou também as notas dos
alunos no Avalie 2013 e no Enem, realizado somente em 2014, ou seja, um ano
apos o Avalie. Nessa configuragédo, os resultados também foram praticamente os
mesmos, ou seja, 0 desempenho no Avalie 2013 foi semelhante ao Enem 2014. A
tabela 14 (p.171) nos mostrou que nao houve avanco desses estudantes no que

bY

tange a producdo de texto dissertativo-argumentativo, uma vez que o0s alunos

206



obtiveram, de modo geral, a mesma classificagdo de seus textos em ambos 0s
programas, ainda que com uma diferenca cronolégica de um ano, entre ambos.
Como no ano de 2013 o Avalie constatou que o nivel de escrita dos alunos do
Censg era o intermediério, esperava-se que esses alunos apresentassem um melhor
desempenho, pois o texto no Enem foi produzido um ano depois do Avalie, o que
significa que os discentes poderiam estar melhor qualificados para a escrita desse
tipo de texto.

Além desse quadro comparativo entre o Avalie e 0 Enem, de forma amostral,
foram incluidas, nesta dissertacdo, informacdes sobre duas turmas da 32 série do
ensino médio regular, nas quais fui professor de Redacdo por um bimestre.
Conforme relato apresentado (secdo 4.1, p. 136), deixo claro que minhas
observacbes me fizeram perceber que os alunos chegam no final da educacao
basica com muita dificuldade em escrever, ndo sO textos dissertativo-
argumentativos, mas eles demonstraram ter certa aversdo ao ato de escrever,
desmotivados, as vezes, pela concepc¢do que tém das aulas de Lingua Portuguesa
ou Redacédo, por ndo encontrarem sentido em atividades nas quais sdo cobrados
apenas aspectos gramaticais ou textos que sdo produzidos unicamente com a
finalidade de apontar os erros de registro ou para atribuicdo de uma nota.

Essa configuracdo, acima relatada, vem responder a outra hipotese
levantada, que apontava para o fato de que “é possivel que os alunos que
participaram da avaliagdo n&o possuissem, de fato, as habilidades escritoras
necessarias para produzirem textos proficientes, na tipologia solicitada” (pag.06).
Essa situacdo pode ser confirmada pelo fato de que os alunos nédo foram bem no
Avalie nem no Enem e, além disso, percebeu-se, em sala de aula, que a maioria dos
estudantes tem, realmente, dificuldades para escrever, por razbes diversas, a
exemplo da falta de uma rotina de escrita na escola, pela falta do habito da leitura,
dentre outros.

Quanto a opinido e a visao dos professores do Censg, da area de Linguagens
e Cadigos, no que diz respeito a toda essa situacdo, o ultimo ponto que deveria ser
respondido no decorrer deste trabalho era o que eles, enquanto sujeitos desse
processo, acharam dos resultados apresentados pelo Avalie. A partir das
informacdes coletadas pelos questionarios foi possivel perceber que os docentes

nao discordaram dos resultados do Avalie, embora alguns deles tenham feito
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algumas ressalvas, o que ndo descaracteriza a opinido deles de que, de fato, os
alunos néo sao bons produtores de texto.

Além disso, a outra hipotese levantada era a de que se os alunos teriam tido
dificuldade em produzir textos dissertativo-argumentativos no Avalie pelo fato de néo
terem a pratica de escrever esse tipo de texto. Conforme descrito na secéo 1.2, “se
os alunos néo tiveram contato prévio com textos desse tipo nem tampouco puderam
produzi-los, evidentemente, tiveram dificuldade em atender a solicitacdo de
producao textual do programa” (p.17). No intuito de se elucidar essa hipotese, foram
consideradas duas situacdes: a analise dos diérios de classe dos professores (se¢éo
4.2, p.144) e as informacgdes extraidas do questionario dos alunos (p.178s).

Os registros dos professores de Lingua Portuguesa e Redacdo revelaram
que, pelo menos teoricamente, os alunos do ensino médio regular tiveram acesso
aos conteudos relativos a producdo de textos dissertativo-argumentativos, pelo fato
de terem Redacdo como componente curricular. Por outro lado, nos diarios dos
professores da educacdo profissional ndo foram encontrados registros de que 0s
estudantes dessa modalidade tenham tido algum tipo de aula voltada para a
producédo textual dessa tipologia. I1sso significa que, como os alunos da EPI também
participaram do Avalie e, de certa forma, ndo estavam tdo preparados para produzir
texto dissertativo-argumentativo quanto os do ensino médio regular, esse fato pode
ter contribuido para o desempenho considerado intermediario.

As informacgBes dos questionarios dos alunos, por sua vez, mostraram que,
apesar de a maioria ter confirmado que nao se lembrava, outra grande parte disse
gue esse tipo de texto ndo era produzido em sala de aula. No entanto, considerando
que o fato de ndo se lembrar também pode significar que esses textos ndo foram
produzidos, temos, entdo, a maioria dos estudantes que desconhecem um trabalho
de producéo textual na sala de aula com essa tipologia. Porém, quando perguntado
sobre quais géneros eram produzidos na escola, a partir de uma relacdo de géneros
textuais que fora apresentada para eles, a maioria assinalou que produzia “redagéo
escolar” (cf. p.186), o que significa que eles n&o tinham clareza quanto a tipologia
gue escreviam, ou seja, transparece que, para os alunos, redacéo escolar € uma
coisa e texto dissertativo-argumentativo € outra.

Concluindo essas consideragdes, voltamos aos objetivos dessa pesquisa, no

intuito de verificar se eles foram, de fato, alcancados. O objetivo geral dessa
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pesquisa era “apontar os fatores que contribuiram para explicar o desempenho dos
alunos do Censg, na producao de textos dissertativo-argumentativos, realizada no
Avalie Ensino Médio 2013” (p. 20). Assim, dentre esses fatores, os dados levantados
apontam para um dos principais motivos que € o fato de os alunos ndo possuirem
competéncia escritora para escreverem textos dissertativo-argumentativos. A
amostra feita com os alunos, de séries, turmas e modalidades diferentes revelaram
que, além de terem atingido o nivel intermediario no Avalie, também se
enquadraram nesse mesmo nivel no Enem. Isso significa que, de modo geral, eles
nao possuiam as habilidades necessarias para escreverem de forma adequada ou
avancada.

Quanto aos objetivos especificos (p.21), as informacdes coletadas no
qguestionario dos estudantes mostraram que o0s alunos encararam o Avalie com
seriedade e que eles estavam motivados para escrever, procurando redigir o texto
da melhor maneira (p.178-179). Entdo, o baixo desempenho no Avalie ndo foi por
falta de motivacdo nem por falta de seriedade, ratificando, dessa forma, a questéo
da competéncia escritora, descrita acima. Ainda que o Avalie, enquanto evento, nao
tenha impactado a rotina da escola nem dos estudantes no periodo de sua
aplicagdo, uma vez que os estudantes encararam a avaliagdo com naturalidade, isso
nao significou, portanto, indiferenca.

Outro objetivo especifico visava “conhecer as praticas de producdo textual
presentes na rotina do Censg’. Partindo das informagdes extraidas dos
questionarios, € possivel afirmar apenas que alguns géneros eram produzidos em
sala de aula (p.186), mas sem precisar com qual frequéncia e qual o género
trabalhado. No que se refere aos objetivos das produ¢cdes em sala (p.187), mostra-
nos que a maioria dos alunos afirmou que a escrita na sala era voltada apenas para
se fazer correcéo e atribuir uma nota, ou seja, ndo havia uma funcdo social para os
textos produzidos, nem mesmo na propria escola esses textos circulavam,
restringindo-se a sala de aula.

Finalmente, o ultimo objetivo especifico era “compreender a estrutura
organizacional e pedagogica do ensino de produgdao textual nessa escola’.
Conforme discorrido na secéo 4.2 (p. 144), a carga horaria reservada para as aulas

de Redacdo é muito pequena. Além do tempo reservado ao ensino de texto no
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ensino meédio ser limitado, na modalidade EPI ndo ha uma distingdo entre o ensino
de estruturas da lingua e o trabalho especifico com producéo textual.

Diante dos dados acima apresentados, € possivel concluir que os objetivos
dessa pesquisa foram cumpridos, embora possa ter havido alguns pontos que
precisariam ser mais aprofundados. Logo, ratificamos a importancia das avaliacoes
externas no contexto escolar, a exemplo do Avalie, contudo seja imprescindivel um
melhor aproveitamento pedagodgico dos resultados gerados, no intuito de se planejar
acOes interventivas, voltadas para a melhoria da qualidade do ensino.

Por ultimo, no que tange a producdo de texto na escola, os dados do Avalie
mostraram que o problema da escrita ndo se resume ao Censg, uma vez que o nivel
intermediério foi diagnosticado em toda rede estadual (cf. anexo 1V). Esse estudo de
caso teve como foco essa unidade escolar, mas, hipoteticamente, é possivel que as
situacdes detectadas no Censg possam existir também em muitas outras escolas da
rede. Sabe-se que h& semelhancas estruturais e pedagdgicas entre as escolas do
Estado, onde as condi¢cdes de ensino e aprendizagem sédo semelhantes.

Finalmente, um ponto que destaco € o fato de que o Avalie €, sem duavidas,
uma copia do Enem. Ainda que, conforme pontuaram os professores e a
coordenadora pedagoégica do Censg, 0 programa tenha sua importancia enquanto
politica publica voltada para diagnosticar o nivel de qualidade do processo de ensino
e aprendizagem das escolas da rede estadual, enquanto professor e ex-gestor do
Censg, acredito que o Enem poderia exercer essa funcao. Diante da motivacao que
os alunos tém para prestarem esse exame, conforme discutido neste trabalho, a
SEC/BA deveria adotar uma politica educacional de incentivo a participacdo dos
estudantes da rede no Enem.

Essa acéo, por um lado, contribuiria, primeiramente, para o crescimento dos
indices de participacdo dos estudantes da Bahia no Enem, uma vez que a
participacdo do Estado da Bahia nesse exame é de apenas 62,80%, ficando atras de

muitos outros Estados, conforme pode ser percebido na tabela abaixo:
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Além da participagdo no Enem, outro ponto que o incentivo do Estado poderia
proporcionar se refere a qualidade do ensino. Tendo razfes e estimulo para
participar do Enem (como o acesso ao SISU, Prouni, por exemplo), os alunos, por
sua vez, teriam mais motivacdo para assistirem as aulas e, consequentemente,
cobrariam mais comprometimento e compromisso dos professores, exigindo aulas
com mais qualidade, uma vez que os estudantes estariam vendo no Enem uma
grande oportunidade de acesso ao ensino superior, 0 que Nnao proporciona, a
principio, o Avalie.

Logo, espero que esse estudo venha contribuir para que o processo de
ensino e aprendizagem de texto seja refletido e replanejado, primeiramente na
unidade pesquisada e, quica, em outras escolas da rede publica estadual. Que a
SEC/BA possa refletir a respeito dos resultados obtidos a partir das avaliacbes
externas, através do Avalie, e que esse programa também venha a ser avaliado se,
de alguma forma, esta gerando impactos positivos na educacédo do Estado. Se ndo
sairia mais em conta, financeiramente, para o Estado, incentivar a participacdo de
seus estudantes no Enem, conforme destacado acima, do que gastar recursos
publicos com um programa de avaliacdo externa semelhante ao Enem.

Como exemplo dessa politica de incentivo ao Enem, diante do bom
desempenho do Estado do Ceara, a Secretaria da Educacdo desse Estado
substituira, a partir de 2016, o seu sistema proprio de avaliacdo pelo Exame
Nacional do Ensino Médio. Além de incentivar a participacdo de seus alunos,
garante toda uma logistica no dia da prova, disponibilizando transporte, refeicdo e
até hospedagem para os candidatos que ndo tém lugar para ficar no local de
realizacdo do exame. Para Rogers Mendes, coordenador do AAESEC, “se o Estado
nao estimula todo aluno a fazer a prova, apenas os mais preparados a fazem. Isso
esconde uma defasagem, que € a selecao dos estudantes” (OLIVEIRA, 2015).

Por ultimo, é importante ressaltar que se torna necessario que os resultados
das pesquisas académicas, produzidas nas principais universidades, estaduais e
federais, possam contribuir, por meio de suporte teérico e da divulgacado de seus
resultados, para a melhoria da Educacéao no Estado da Bahia, para que possa haver,
de fato, um elo entre a producéo cientifica e a Escola, contribuindo, dessa forma,

para o planejamento das ac¢des pedagogicas no ambiente escolar.

212



REFERENCIAS

ABAURRE, M. L., & ABAURRE, M. B. Um olhar objetivo para producdes escritas:
analisar, avaliar, comentar. Sdo Paulo: Moderna, 2012.

ALAVARSE, Ocimar; BRAVO, M. Helena; MACHADO, Cristiane. Avaliacdes e
gualidade na educacéao basica: articulacbes e tendéncias. Est. Aval. Educ, S&o
Paulo, v .24, nb54, p.12-31, jan./abr.2013. Disponivel em: <
http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1783/1783.pdf>./  Acesso
em: 30/05/2015.

ANDRE, M. E. Etnografia da pratica escolar. Campinas-SP: Papirus, 1995.

ANTUNES, Irandé. Lutar com palavras: coesao e coeréncia. Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2005.

. Aula de portugués: encontro e interacdo. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2003.

AVALIACAO & APRENDIZAGEM. S&o Paulo: CENPEC/Fundacio Itat Social, jan.
2013. Avaliacbes externas: perspectivas para a acdo pedagodgica e a gestdo do
ensino.

BAHIA, Secretaria da Educagdo. Avalie Ensino Médio: Revista da Gestao Escolar.
Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de Educagéo, CAEd. V. 2, jan;dez;
2013. Juiz de Fora, 2013.

Avalie Ensino Médio: Revista Pedagodgica — Producdo de Texto — Ensino
Médio. Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de Educagdo, CAEd. V. 2,
jan;dez; 2013. Juiz de Fora, 2013.

Avalie Ensino Médio: Revista Pedagodgica — Producdo de Texto — Ensino
Médio. Universidade Federal de Juiz de Fora, Faculdade de Educagédo, CAEd. V. 1,
jan;dez; 2012. Juiz de Fora, 2012.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. Sao Paulo: Hucitec, 1990.
Estética da criacdo verbal. Sdo Paulo: Martin Fontes, 1997.

BARROS, Diana Luz Pessoa de. Estudos do texto e do discurso e questbes de
ensino no Brasil. In: VALENTE, André (Org.). Aulas de portugués: perspectivas
inovadoras. Petropolis-RJ: Editora Vozes, 2008

213



BASEIO, M. A. Escrever: por qué e para qué? Em S. Simka, & M. Julio, A proudgéo
de textos em sala de aula. Rio de Janeiro: Wak Editora, 2012.

BEAUGRANDE, R.; DRESSLER, W. U. Introducion a la linguistica del texto.
Barcelona: Editorial Ariel,1997.

BENTES, A. C. Linguistica textual. In: MUSSALIN, F.; BENTES, A.C. Introducé&o a
linguistica. Dominios e fronteiras. V.2. Sdo Paulo: Cortez, 2001, p.245-288.

BONAMINO, Alicia M.C de. Avaliacdo educacional no Brasil 25 anos depois: onde
estamos? In: BAUER, Adriana; GATTI, Bernadete A.Vinte e cinco anos de
avaliacdo de sistemas educacionais no Brasil: implicacbes nas rede de ensino,
no curriculo e na formacao de professores. Brasilia: Ed. Insular, 2013.

BORTONI-RICARDO, S. M. O professor pesqusador: introdugcdo a pesquisa
qualitativa. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2008.

BRANDAO, H.N. Texto, géneros do discurso e ensino. Em H. N. BRANDAO,
Géneros do discurso na escola: mito, conto, cordel, discurso politico (p. 250). S&o
Paulo: Cortez, 2003.

BRASIL, Ministério da Educacéo. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educacéo.
SAEB: Ensino Médio: matrizes de referéncia, topicos e descritores. Brasilia: MEC,
SEB, Inep, 2008.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRONCKART, J. Atividades de linguagem, textos e discurso: por um
interacionismo sociodiscursivo. Sao Paulo: EDUC, 1999.

BUIN-BARBOSA, E. A escrita na escola: a construcdo da coeréncia textual.
Campnas-SP: Mercado das Letras, 2012.

E. F. (Org.). Dicionéario Escolar latino-portugués. Rio de Janeiro: Camapanha
Nacional de Material de Ensino, 1962.

FAVERO, Leonor Lopes; KOCH, Ingedore Grunfield Villaga. Linguistica textual:
introducéo. Sao Paulo: Cortez, 1998.

_ A Intencionalidade e a aceitabilidade como critérios da textualidade. In:
FAVERO, L. L.; PASCHOAL, M. S. Z. (org.) Linguistica Textual: texto e leitura. Sao
Paulo; PUC-SP, 1985.

214



FERRAREZZI JUNIOR, Celso; CARVALHO, Robson Santos de. Produzir textos na
educacdo basica: o que saber, como fazer. 12 ed. Sdo Paulo: Pardbola editorial,
2015.

FERREIRA, A. B. Novo Dicionario Aurélio. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1975.

FREITAS, Luis Carlos de. Caminhos da avaliacao de sistemas educcionais no Brasil:
0 embate entre a cultura da Auditoria e a cultura da Avaliagdo. In: BAUER, Adriana;
GATTI, Bernadete A. Vinte e cinco anos de avaliagdo de sistemas educacionais
no Brasil: implicagbes nas rede de ensino, no curriculo e na formacdo de
professores. Brasilia: Ed. Insular, 2013.

GARCEZ, Lucilia H. do Carmo. Técnica de redacdo: o que é preciso saber para
bem escrever. Sao Paulo: Martins Fontes, 2012.

GATTI, Bernadete A. Avaliacdo e qualidade da educacao. ANPAE, 2007.
GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 42 Ed. Sdo Paulo: Atlas, 2010

GRICE, H. Paul. Logic and Conversation. London: Harvard Universs Press, 1975.
Disponivel em> www.ucl.ac.uk/Is/studypacks/Grice-Logic.pdf>. Acesso 10/12/2015.

HEINE, L. M. O texto no livro didatico: reflexdes e sugestdes. Salvador. EDUFBA,
2014.

HYPOLITO, Alvaro Moreira. Necessaria meta-avaliacdo das politicas de avaliaco.
In: BAUER, Adriana; GATTI, Bernadete A.Vinte e cinco anos de avaliacdo de
sistemas educacionais no Brasil: implicacdes nas rede de ensino, no curriculo e
na formacgéo de professores. Brasilia: Ed. Insular, 2013.

HORTA NETO, Jodo Luiz. Avaliacdo externa de escolas e sistemas: questbes
presentes no debate sobre o tema. Revista brasileira de estudos pedagdgicos.
Brasilia, v. 91, n. 227, p. 84-104, jan./abr. 2010, p.99.

. Avaliacdo externa: a utilizacdo dos resultados do Saeb 2003 na gestdo do

sistema publico de ensino fundamental no Distrito Federal. 2006. 144 f. Dissertacédo
(Mestrado em Educacéo). Universidade de Brasilia, Brasilia- DF.

INEP. Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica. Disponivel em
<http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc>. Acesso em 02/06/2015.

. A redacgdo no Enem: guia do participante. Brasilia: 2013.

215


http://www.ucl.ac.uk/ls/studypacks/Grice-Logic.pdf
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc

KOCH, Ingedore Grunfield Villaga. O texto e a constru¢cdo dos sentidos. 52 Ed.
Séo Paulo: Contexto, 2001.

____. Desvendando os segredos do texto. 2. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2002.

____; TRAVAGLIA, Luis Carlos. Texto e coeréncia. 5.ed. Sao Paulo: Cortez, 1997.
. Acoeséo textual. 7.ed. Sédo Paulo: Contexto, 1997.

. Argumentacéo e Linguagem. 5° ed. Sdo Paulo. Cortez, 1999.

. O texto e a construcdo dos sentidos. 92 Ed. Sdo Paulo: Contexto, 2007.
LEITE, Ligia Chiappini M. Invaséo da catedral: literatura e ensino em debate. Porto
Alegre: Mercado Aberto, 2002.

LUDKE, M. & ANDRE, Maria Eliza D.A. Pesquisa em educacdo: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MAIA, J. Literatura na formacao de leitores e professores. Sado Paulo: Paulinas,
2007.

MARCHIORO, Marina Z. A andlise linguistica e o texto dissertativo-
argumentativo: um olhar sobre o ensino de lingua portuguesa. Uniletras, Ponta
Grossa, v. 32, n. 1, p. 9-30, jan./jun. 2010.

MARCUSCHI, Luiz Anténio. Producdo textual, andlise de géneros e
compreensdo. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2008.

. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In: Géneros textuais e ensino.
Rio de Janeiro: Lucena, 2003, p. 20-36

. Linguistica de texto: o que € e como se faz. Recife: Universidade Federal de
Pernambuco, Mestrado em Letras e Linguistica, 1983.

MARCUSCHI, Beth. Redacdo escolar: caracteristicas de um objeto de ensino.
Revista da Faced. Salvador, p.139-156, n° 09, 2005.

MEC. indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica. Disponivel em<
.http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_ content&view=article&id=180&Itemid
=336>. Acesso em 30/05/2015.

MELO, Manuel Palacios da C. Sistemas de avaliagcdo e reforma educacional:
possibilidades e desafios. In: BAUER, Adriana; GATTI, Bernadete A.Vinte e cinco

216



anos de avaliacdo de sistemas educacionais no Brasil: implicagcdes nas rede de
ensino, no curriculo e na formacao de professores. Brasilia: Ed. Insular, 2013.

MORETTO, Marco Antonio P. A produgédo de texto por meio de uma abordagem
socionteracionista. In: A préatica de producdo de texto em sala de aula. Rio de
Janeiro: Wak Editora, 2012.

NETO, Raulino B. F. Dialogando no terceiro lugar: o uso intercultural da Lingua
Inglesa por professores em formacdo em um curso de letras. Dissertagcdo de
Mestrado (Mestrado em Lingua e Cultura). Universidade Federal da Bahia, 2014.
Salvador-Bahia.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de. A utilizacdo de indicadores de qualidade na
unidade escolar ou porque o IDEB é insuficiente. In: BAUER, Adriana; GATTI,
Bernadete A.Vinte e cinco anos de avaliacdo de sistemas educacionais no
Brasil: implicacdes nas rede de ensino, no curriculo e na formacao de professores.
Brasilia: Ed. Insular, 2013.

OLIVEIRA, Sara. Com taxa de participagcdo no Enem, CE tem segunda melhor
média do pais. Em:<http://www.opovo.com.br/app/opovo/cotidiano/2015/08/12>.
Acesso: 20 dezembro 2015.

PAZ, Fabio Mariano; RAPHAEL, Hélia Sénia; O IDEB e a qualidade da educacéao
no ensino fundamental: fundamentos, problemas e primeiras analises
comparativas. Omnia Humanas, v.3, n.1, p.7-30, 2010.

RANGEL, J. N. Leitura na escola: espaco para gostar de ler. Porto Alegre:
Mediacao, 2005.

RIBEIRO, O. M., & OLIMPIO, R. M. Tecer textos: fios e desafios. Campinas-SP:
Pontes Editores, 2015.

RUIZ, E. Como se corrige redacdo na escola. Campinas-SP: Mercado de Letras,
2001.

ROJO, Roxane. A pratica de linguagem em sala de aula: praticando os PCNs.
Campinas-SP: EDUC, Mercado das Letras, 2000.

ROJO, Rojane; CORDEIRO, Glais S. Géneros orais e escritos como objetos de
ensino: modos de pensar, modos de fazer. In. SHCNEUWLY, Bernard; DOLZ,
Joaquim. Géneros orais e escritos na escola. Campinas-SP: Mercado das Letras,
2004.

217



SCHMIDT, Siegfried J. Linguistica e teoria de texto: os problemas de uma
linguistica voltada para a comunicagéo. Sdo Paulo: Pioneira, 1978.

SCHNEUWLY, B., & DOLZ, J.Géneros orais e escritos na escola. Campinas-SP:
Mercado das Letras, 2004.

SERPA, Dagmar. Resultados das avaliagcfes externas ganham diferentes usos
no pais. Disponivel em < http://www.fvc.org.br/estudos-e-
pesquisas/2010/avaliacoes-externas-643707.shtm> Acesso em: 06 jun. 2015.

SILVEIRA, Regina Célia Pagliuchi. Um conceito de texto. In: FAVERO, Leonor;
PASCHOAL, M.S.Z. (Orgs.). Linguistica textual: texto e leitura. S&o Paulo: Editora
da PUC, 1985.

SILVEIRA, A. Carlos da. A teoria de Grice e a avaliacdo do género redacao
escolar. Revista do Curso de Letras, n° 19, p.48-52. Disponivel em >http//:www.
w3.ufsm.br/revistaideias/.../a%?20teoria%20de%20grice.pdf>. Acesso em
10/12/2015.

SOARES, Carlos Renato. Sistemas de Avaliacbes em Larga Escala na
Perspectiva Histérico-Cultural: o caso do Sistema Mineiro de Avaliagdo da
Educacédo Publica — SIMAVE. 2011.204 f. Dissertacdo de Mestrado (Mestrado em
Educacao). Universidade Federal de Juiz de Fora-UFJF, Juiz de Fora-MG.

SOUSA, Sandra Zakia. Avaliacdo externa e em larga escala no ambito do estado
brasileiro: interface de experiéncias estaduais e municipais de avaliacdo de
educacado béasica com iniciativas do Governo Federal. In: BAUER, Adriana; GATTI,
Bernadete A. Vinte e cinco anos de avaliacdo de sistemas educacionais no
Brasil: implicagbes nas rede de ensino, no curriculo e na formagéo de professores.
Brasilia: Ed. Insular, 2013.

SOUSA, S. Z.; LOPES, Valéria Virginia. Avaliacdo nas politicas educacionais
atuais reitera desigualdades. Revista Adusp, jan. de 2010. p.53-59.

SOUSA, S. Z.; OLIVEIRA, R. P. Sistemas estaduais de avaliacdo: uso dos
resultados, implicacdes e tendéncias. Cadernos de Pesquisa, v. 40, n. 141, p. 793-
822, Dec. 2010.

SOUZA, E. G. Dissertacdo: género ou tipo textual? Em A. P. DIONISIO, & N. d.
BESERRA, Tecendo textos, construindo experiéncias. (p. 220). Rio de Janeiro:
Lucerna, 2007.

VIANNA, Heraldo M. Fundamentos de um programa de avaliagdo educacional.
Estudos em Avaliagdo Educacional. FCC, n.° 28, jul/dez 2003.

218


http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2010/avaliacoes-externas-643707.shtm
http://www.fvc.org.br/estudos-e-pesquisas/2010/avaliacoes-externas-643707.shtm

ANEXOS

Anexo |- Proposta de producéo textual para as turmas de 12 série

"4 AVALIE EM 2013 | Revista Pedagdgica

12 SERIE DO ENSINO MEDIO

| PRODUGAO DE TEXTO |

(RED00018) Leia os textos abaixo e, em seguida, faca uma producao textual de acordo com a proposta
solicitada.

Texto 1 — Texto 2
Uso racional da agua

[...] A agua é um recurso natural muito =
precioso que vem cada vez mais sendo @
estudada nas ultimas décadas. O uso| ! ngemlgs
racional da agua e o combate ao seu \ZE CUIDAR DE
desperdicio s&o hoje uma preocupagéo UMA ARVORE
mundial. Alguns estudos de instituicoes

internacionais estimam que até 2025 um
ter¢o da populagédo mundial experimentara
efeitos extremos de escassez de agua.
Com a preocupagéo e agravamento de
falta de agua, as pessoas devem assumir
uma nova forma de pensar e agir, mudando
seus habitos e desenvolvendo formas de
economizar agua. [...]

QUE SE PODE
CUIDAR DA

Disponivel em: <http://www.cenedcursos.com.br/uso-
racional-da-agua.html>. Acesso em: 15 ago. 2013. Disponivel em: <http:/migre.me/fKyKq>. Acesso em: 15 ago. 2013.

Texto 3

-

“S6 perceﬂé‘rﬁbs o valor da agua depois que a fonte seca.”

Provérbio popular. Disponivel em: <http://migre.me/fKyHK>. Acesso em: 15 ago. 2013.

Com base nesses textos e nos seus conhecimentos, escreva um texto expositivo-argumentativo, com
aproximadamente 20 (vinte) linhas, na modalidade culta da Lingua Portuguesa, sobre o tema O USO
RACIONAL DA AGUA. Discuta o problema do desperdicio de agua, propondo acdes para o uso consciente
dos recursos hidricos. N&o se esquega de organizar o seu pensamento, com argumentos que justifiquem
0 seu ponto de vista.

Apresente um titulo ao seu texto.
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Anexo Il — Proposta de producdao textual para as turmas de 22 série

16

AVALIE EM 2013 | Revista Pedagogica

22 SERIE DO ENSINO MEDIO

[= PRODUGAO DE TEXTO E

(RED00019) Leia os textos abaixo e, em seguida, faga uma produgao textual de acordo com a proposta

solicitada.
-

Texto 1 —

A importancia do esporte nas aulas de Educagio Fisica para a formagéo dos alunos,
segundo os professores

32,1%

Saude Outros.

Disponivel em: <http://wwwAefdepones.com/efd144/espone-escoIar—o«jogo-de-educanhtm>. Acesso em: 15 ago. 2013.

Texto 2

As experiéncias com projetos sociais ligados ao esporte mostram que a atividade fisica, em
especial no que diz respeito aos mais jovens, tem um fator motivador extremamente positivo. Os
efeitos sdo sentidos no dia a dia, com criangas e adolescentes mais concentradas nas aulas,
disciplinadas e, principalmente, fora das ruas. [...] O esporte aliado & educacéo € uma poderosa
arma na area da protegéo social e resgate de criangas e jovens em situagao de risco, pois este se
mantera ocupado com atividades prazerosas e néo estara ocioso nas ruas ocupando o seu tempo
aprendendo o que nao deve. [...]

| Disponivel em: <http://migre.me/fKxq3>. Acesso em: 15 ago. 2013. Fragmento.

Texto 3

Os valores positivos do esporte como honestidade, confianga, espiritualidade, humildade e
liberdade funcionam como base para comportamentos desejaveis no futuro de um jovem atleta,
mas ndo & o esporte que os permite. O que permite, de fato, é o esporte orientado por alguém
que é bom exemplo profissional e pessoal e em lugar onde o ambiente seja saudavel. Ai sim, o
esporte atinge os objetivos pretendidos. [lsocl]

Disponivel em: <http://www2.uol.com.br/vy Ipsicologiadoesporte_drogas.htm>. Acesso em: 15 ago. 2013. Fragmento.

Com base nesses textos e nos seus conhecimentos, escreva um texto expositivo-argumentativo, com
aproximadamente 20 (vinte) linhas, na modalidade culta da Lingua Portuguesa, sobre o tema O ESPORTE
COMO FERRAMENTA DE INCLUSAO SOCIAL. Discuta sobre a importancia do esporte na construgao
da personalidade dos jovens, propondo maneiras de torna-lo mais acessivel a todos. N&o se esqueca de
organizar o seu pensamento, com argumentos que justifiquem o seu ponto de vista.

Apresente um titulo ao seu texto.
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Anexo lll — Proposta de producdao textual para as turmas de 32 série

18

AVALIE EM 2013 | Revista Pedagdgica

32 SERIE DO ENSINO MEDIO

PRODUGAO DE TEXTO |

(RED00020) Leia os textos abaixo e, em seguida, faga uma produgéao textual de acordo com a proposta
solicitada.

Texto 1 =l

Texto 2

E o Brasil sacudiu!

Nos Ultimos dias, uma onda de
protestos vem tomando as ruas do
pais. Milhares de pessoas sairam mais
cedo do trabalho, deixaram o conforto
do seu lar e se dirigiram para as pragas
e avenidas enfrentando situagdes
adversas para poderem, assim,
“clamarem” por seus direitos. [...] O
brasileiro, que passou anos acanhado
contra a parede se rebelou, unindo-se
de forma pacifica e organizada. Assim,
os cidad&os estdo tomando as ruas e
utilizando a internet para clamar por
seus direitos, buscando entdo uma
alternativa para os problemas sociais,
politicos e econdmicos da nagéo. [...]

STACCIARINI, Jodo Henrique Santana. Disponivel
em: <http://migre.me/fKx4>. Acesso em: 15 ago.
2013. Fragmento.

Brasil

Sem lideres, manifestagées no Brasil mobilizam
polos sociais distintos

Sem lideres, manifestagbes no Brasil mobilizam
polos sociais distintos

Foram os jovens que iniciaram os protestos no Brasil e
motivaram outras parcelas da populagao a aderirem, dizem
especialistas. Manifestantes ndo veem lideranga Unica e
afirmam que pauta diversa ndo enfraquece movimento.

Os maiores protestos no Brasil em pouco mais de
20 anos e que reuniram centenas de milhares de
pessoas nas ruas de todo o pais nas duas ultimas
semanas comegaram por causa do aumento das tarifas
de passagens de Onibus em Sao Paulo. Mas, em
poucos dias, o nimero e a composi¢éo dos mobilizados
aumentou, ampliando também a lista de reivindicagcdes
por melhorias no pais. (...)

Disponivel em: <http://iwww.dw.de/sem-1%C3%ADderes-
anifesta%C3%A7%C3%B5es-no-brasil-mobilizam-polos-sociais-
distintos/a-16895523>. Acesso em: 17 ago. 2013

Texto 3

Disponivel em: <http://migre.me/fKwX8>. Acesso em: 15 ago. 2013.

Com base nesses textos e nos seus conhecimentos, escreva um texto expositivo-argumentativo,
com aproximadamente 20 (vinte) linhas, na modalidade culta da Lingua Portuguesa, sobre o tema
OS JOVENS E A SOCIEDADE: OS PROTESTOS NO BRASIL. Discuta o papel do jovem nestas

manifestagdes, propondo formas de ampliar a atuacdo da juventude na sociedade. Ndo se esqueca

de organizar o seu pensamento, com argumentos que justifiquem o seu ponto de vista.

Apresente um titulo ao seu texto
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Anexo ANEXO IV - Resultado de desempenho e paticipacdo em todas as esferas (escola, Direc, Rede)

RESULTADOS DE DESEMPENHO E PARTICIPACAO

Os dados abaixo mostram os resultados de desempenho e participacao da sua escola, EE- COLEGIO ESTADUAL NOSSA SENHORA DAS GRACAS, juntamente com
o0s resultados da sua DIREC, SERRINHA -12, e darede estadual.

Etapa de Nota Média em Nivel de N° Previsto de  N° de Textos % de Estudantes por Nivel de
Resultado  Disciplina Edicéo PT* (Desvio Participagao (%)
Escolaridade Padriio) Desempenho Estudantes Validos Desempenho
201 53(14) Intermediario 215 9 451 00% 3%  113% | 666% 2SN
1*SERIEEM 2012 - () - - - -
D S SN Cw o ep ook vk Dl NSHSRENN
20m -() . - - -
2*SERIEEM 2012 3701.1) Basico 142 51 359 00% 353
Sua Escola  Producgo de Texto — e A Laonay — o 50D S bl R RS SR 45, —~00%
201 57(13) Intermediario 14 9 643 00%
2'SERIEEPI 2012 - () -
I - B SRS . s ® 0 @2 COGEW
2011 -9 - 3
3 SERIEEPI 2012 47(2,0) Intermedidrio 12 7 583 00%
e S 43(09) Intermedidrio L AT W4 L AR
1*SERIEEM 013 44012)  Inlemneddro 0. -  4s07 600 00%
PSERIEEM 018 40(13) Intermediaio 6513 3604 553 01%
Sua DIREC  Produgdo de Texto - B'QSERIEEM_ . 420139 momedtiv . 8 R . 0%
#SEREEP A 54016 Intermedidrio 1 e, T 636 00%
PSEREEPI 2013 44(14)  Intermeddio 30 1% R 00%
= rseRiEERl  CRTRomen L DSl didrio 214 I - .
 1*SERIEEM 013 4402 ntemedigrio 172779 98426 570 00%
2 SERIE EM 2013 40013 Basico 138274 75217 544  O00% |
) i 3*SERIEEM 2013 43(13) Intermediario 11423 6248 547 02%
Bahia Producio de Tedto —— T = e = = =SS = — = — = — — —_—— —
— wsEREEP | AB . AB#Y  emeddo B0 g a5 B
. »gEREEP 2013 4103 ~Intermediario B4 sw4 64 00% 4
- PSEREEPI 2013 45(13)  Intemedidio 6969 4442 594 00% 25% |
* PT: Produlo de Textos Vidos | |Inadequado | |Abaixo do Basico | |Basico [intermediario BlAdequado lAvancado
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APENDICES

Apéndice A: Questionario aplicado aos estudantes

PUBLICO ALVO: Estudantes do Colégio Estadual Nossa Senhora das Gragas que fizeram a
producéo textual no Avalie Ensino Médio, no ano de 2013.

Favor, assinale em qual série vocé estava quando fez o Avalie em 2013:

) 12 série do ensino médio regular
) 22 série do ensino médio regular
) 22 série do ensino médio integrado a educacéo profissional (curso técnico)
) 32 série do ensino médio integrado a educacéo profissional (curso técnico)

NSNS/~

1. QUANTO A PRODUCAO TEXTUAL NO AVALIE:
1.1 Vocé fez aredagdo no Avalie 2013 por qual motivo?

A-( ) porque os professores me motivaram a escrever.
B- () porque queria conhecer o meu nivel de conhecimento em redagéo.
C-( ) porque sei da importancia de uma avaliagdo externa para a escola.

D- () porque foi uma determinacédo da escola.
E- () porque nédo gosto de deixar nenhuma atividade em branco.
Outra resposta:

1.2 Qual o seu nivel de motivacéo para fazer a redag¢ao no Avalie 20137

A- ( ) muito motivado para escrever.

B- ( ) motivado para escrever.

C- ( ) pouco motivado par escrever

D- ( ) sem nenhuma motivacdo para escrever.
E- ( ) s6 escrevi por obrigagao.

Outra resposta:

1.3 Como vocé procurou escrever sua redagdo no Avalie 20137

A-( ) tentando colocar em pratica o que aprendi na sala sobre esse tipo de texto
B- ( ) escrevi com muita seriedade, procurando fazer o melhor texto  possivel.
C- () escrevi sem muita preocupacdo com o resultado final do texto.

D- ( ) escrevi de qualquer jeito, sem preocupacao alguma.

E- ( ) escrevi apenas para ndo deixar em branco.

Outra resposta:

2. QUANTO AO TEMA DA PROPOSTA DE REDACAO DO AVALIE 2013:

(12 série: O uso racional da agua; 22 série: O esporte como ferramenta de inclusdo social; 3?2
série: Os jovens e a sociedade: os protestos no Brasil.)

2.1 Otema apresentado para a producdo da redacéao foi, para vocé:
() otimo ( ) bom ( ) regular ( ) ruim
2.2 De que forma o tema da redacéo lhe motivou a escrever?

A ( ) me motivou muito a escrever.

( ) me motivou um pouco a escrever.

( ) ndo fez nenhuma diferenca para mim.
D- ( ) ndo me motivou em nada.

( ) me prejudicou a escrever.
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Outra resposta:

3. QUANTO A TIPOLOGIA TEXTUAL SOLICITADA NO AVALIE 2013

(O tipo de texto solicitado no Avalie 2013 foi o “expositivo-argumentativo”.)

3.1 Vocé teve alguma dificuldade em escrever o tipo de texto solicitado no Avalie 2013?

A- () ndo, nenhuma dificuldade.

B- () sim, um pouco de dificuldade.
C- () sim, muita dificuldade.

D- () ndo escrevi quase nada.

E- () deixei o texto em branco.

ATENCAO: Se vocé respondeu a letra A, na pergunta acima, pule para a questdo 3.3. Se
respondeu qualquer uma das outras alternativas, responda a questéo abaixo:

3.2 A sua dificuldade em escrever um texto “expositivo-argumentativo”, conforme
solicitado pelo Avalie 2013, se deu pela seguinte razéo:

A- ( ) por desconhecer totalmente esse tipo de texto.

B- ( ) por ter pouco conhecimento em como produzir esse tipo de texto.

C- ( ) por ter pouca pratica em escrever esse tipo de texto.

D- ( ) por s6 saber escrever texto do tipo “dissertativo-argumentativo”.

E- ( ) por nunca ter feito um texto desse tipo desde que ingressei no ensino médio.

Outra resposta:

3.3 Vocé, desde que ingressou no ensino médio no Censg, ja tinha produzido algum texto
desse tipo, antes de fazer o Avalie, em 2013?

( )SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO

4. QUANTO AS PRATICAS DE PRODUGCAO TEXTUAL NO CENSG
4.1 Nas aulas de redacdo, em 2013, houve alguma preparacdo, por parte do/a seu/sua
professor/a, para a producao textual que seria solicitada no Avalie?

( )SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO

4.2 Vocé era solicitado a produzir textos expositivos-argumentativos nas aulas de redacéo,
durante o ano letivo de 2013 ou nos anos anteriores?

( )SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO

4.3 Assinale os tipos de textos que eram produzidos pelos alunos nas aulas de redagéo
(pode marcar mais de um):

A ( ) contos

B- ( ) fabulas

C- ( ) crbnicas

D- ( ) poesia

E- ( ) cartas pessoais

F- ( ) carta de opinido
G- ( ) editorial de jornal
H- ( ) artigo de opinido

- ( ) noticias de jornais
J- ( ) receitas

K- ( ) relatos de viagem
L- ( ) literatura de cordel
M- ( ) redacgédo escolar do tipo dissertativo-argumentativa
Outros:
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4.4 Quando o professor solicitava que vocé produzisse algum texto escrito, qual era a

finalidade?
A- ( ) apenas para corrigir ou dar uma nota.
B- ( ) para expor na escola depois de corrigido.
C- ( ) para serem enviados para algum veiculo de comunicacéao (radio, jornal)
D- ( ) para participar de algum evento como festival, concurso, gincana etc.
E- ( ) para nos preparar para o0 Enem/Avalie.

Outra finalidade:

5. SOBRE O AVALIE ENQUANTO EVENTO

5.1 Como vocé considerou, em 2013, a realizacdo do Avalie no Censg?

A- ( ) como um evento muito interessante.

B- ( ) como um evento de grande importancia.
C- ( ) como um evento sem importancia.

D- ( ) como um evento desnecessario.

E- ( ) como mais um evento qualquer da escola.

Outra resposta:

5.2 Em relagdo ao impacto que o Avalie causou na sua escola, em 2013, vocé acha que a
comunidade escolar (alunos, professores, funcionarios) encarou esse evento de que

forma?
A- ( ) com expectativa positiva
B- ( ) com ansiedade e preocupacéo
C- ( ) com naturalidade
D- ( ) com indiferenca, ou seja, seja expectativa alguma.

Outra resposta:
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Apéndice B: Questionario aplicado aos professores de texto

PUBLICO ALVO: Professores do Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas que atuaram no ano
letivo de 2013 com a disciplina Lingua Portuguesa e Redacdo, Redacdo, Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira.

Caro(a) professor (a),
Por favor, seja sincero e imparcial em suas respostas. Vocé néo sera identificado (a).

SUA FORMACAO ACADEMICA:

1.QUANTO A ATUACAO DO PROFESSOR:

1.1 Em qual modalidade de ensino vocé atuou em 2013:
A-( ) Ensino Médio Regular

B- ( ) Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional
C-(

) Em ambas modalidades acima.

1.2 Qual(is) disciplina(s) vocé lecionou em 2013:

A- ( ) Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
B- ( ) Lingua Portuguesa e Redagéo (integradas)
C- ( ) Redacéo

1.2 Qual(is) séries(s) vocé lecionou em 2013:

A- ( ) 12 série do ensino médio regular
B- ( ) 22 série do ensino médio regular
C- ( ) 22 série do ensino médio integrado a educacéo profissional
D- ( ) 32 série do ensino médio integrado a educacgéo profissional

2. QUANTO AO TRABALHO COM PRODUCAO TEXTUAL NA SALA DE AULA

2.1 Qual(is) a(s) tipologia(s) textual(is) que vocé trabalhou em sala de aula, em 2013:

A- ( ) textos narrativos

B- ( ) textos descritivos

C- ( ) textos dissertativos-argumentativos
D- ( ) injuntivos/instrucionais

2.1 Qual(is) o(s) géneros(s) textual(is) que seus alunos produziram, em 2013:

A- ( ) géneros literarios (poesia, cronica, conto, fabula etc.)

B- ( ) géneros jornalisticos (noticias, reportagens, entrevista etc.)
C- ( ) propagandas, andncios

D- ( ) carta pessoal

E- ( ) carta do leitor

F- ( ) receitas

G- ( ) charge

H- ( ) histérias em quadrinho

- ( ) redacgédo dissertativa-argumentativa

Outros:

2.2 Com qual(is) finalidade(s) os textos eram produzidos pelos alunos:
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) para expor nos espacos da escola

) para enviar aos veiculos de comunicac¢éao (radio, internet, jornal etc.)
) para participacdo em festivais, saraus, concursos, projetos etc.

) para avaliar as habilidades escritoras dos alunos.

) para atribuicdo de notas.

o
AN AN AN S~

Outra finalidade:

2.3 Como os seus alunos, de modo geral, encaravam a atividade de producdao textual, quando
solicitados a escrever:

A- ( ) com entusiasmo.
B- ( ) naturalmente.
C- ( ) com deséanimo.
D- ( ) com lamentacdes.

Outra resposta:

2.4 Com qual frequéncia vocé solicitava atividade de reescrita de textos dos alunos, em sala de
aula, durante o ano letivo de 2013 ou em anos anteriores?

A- ( ) frequentemente

B- ( ) as vezes

C- ( ) raramente

D- ( ) nunca

E- ( ) desconheco essa atividade

Outra resposta:

3. QUANTO A PARTICIPACAO DO CENSG NO AVALIE 2013

3.1 Houve algum trabalho especifico de producdo de textos dissertativo-argumentativos,
voltado para a participacédo dos alunos no Avalie 2013:

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO

3.2 Qual, na sua percepcao, foi o nivel de motivacdo dos alunos que participaram da producéao
textual do Avalie?

F- ( ) muito motivados para escrever.

G- ( ) motivados para escrever.

H- ( ) poucos motivados para escrever.

- ( ) sem nenhuma motivagéo para escrever.
J- ( ) s6 escreveram por obrigacao.

Outra resposta:

4. SOBRE O AVALIE ENQUANTO EVENTO

4.1 Houve alguma mobilizagao prévia por parte da escola para a aplicagdo do Avalie 2013?

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO

4.2 Como acomunidade escolar (alunos, professores, funcionarios, etc) do Censg se
comportou durante a aplicacdo do Avalie?

F- ( ) com tensdo/estresse.
G- ( ) com ansiedade.
H- ( ) com naturalidade.

227



- ( ) com indiferenga.

Outra resposta:

4.3 Como vocé, enquanto docente, considerou a realizacdo do Avalie no Censg, em 20137

A- ( ) como um evento de grande relevancia.
B- ( ) como um evento importante.

C- ( ) como um evento interessante.

D- ( ) como um evento desnecessario.

E- ( ) como apenas mais um evento da escola.

Outra resposta:

5. SOBRE O DESEMPENHO DOS ALUNOS DO CENSG NA PRODUGCAO TEXTUAL DO
AVALIE 2013

(Conforme dados da SEC/BA, os textos dos alunos eram classificados em cinco niveis: nivel | —
critico; nivel 2 — bésico; nivel lll- intermediario; nivel IV — adequado e nivel V-avangado. O nivel
atingido pelos alunos do Censg foi o intermediario, isto &, nivel Ill, o que significa que os textos
dos alunos nao foram criticos nem basicos, mas também nédo estdo adequados para a
modalidade de ensino na qual se encontravam, em 2013).

5.1 De acordo com os dados acima apresentados, vocé concorda com o resultado do
desempenho dos alunos do Censg na producéo textual do Avalie? Assinale a alternativa
que melhor representa sua opiniéo:

() SIM, concordo. Os alunos do Censg tém dificuldades em escrever textos dissertativo-
argumentativos;

() Concordo PARCIALMENTE. Algumas turmas que participaram do Avalie ainda ndo sabiam
produzir textos na tipologia solicitada.

( )NAO concordo. Os alunos do Censg podem n&o terem levado a avaliagdo com a seriedade
na qual se esperava.

Outra resposta:

6. QUANTO AO TRABALHO PEDAGOGICO POS-AVALIE:

6.10s resultados do Avalie 2013 foram divulgados para os professores:
( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO SEI DIZER
6.2 Os resultados do Avalie 2013 foram divulgados para os alunos:

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO SEI DIZER

6.3 Foi feita alguma intervencéo pedagogica pela escola, voltada para a melhoria da producéo
textual dos alunos do Censg, a partir dos resultados do Avalie 20137

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO SEI DIZER

6.4 Vocé, enquanto docente, utilizou os resultados do Avalie 2013 para planejar alguma
atividade diferenciada em sala de aula, a partir de 20147

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO.

Obrigado por sua colaboracéo.
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Apéndice C: Questionario aplicado aos professores de outras areas

PUBLICO ALVO: Professores do Colégio Estadual Nossa Senhora das Gracas que atuaram no ano
letivo de 2013 na aplicacdo do Avalie.

Caro(a) professor (a),
Por favor, seja sincero e imparcial em suas respostas. Vocé néo sera identificado (a).

1. SUA AREA DE ATUACAO NO CENSG EM 2013
A-( ) Linguagens e Cdadigos

B- ( ) Ciéncias Humanas

C-( ) Ciéncias da Natureza

D-( ) Matemética

2. QUANTO A SUA ATUACAO DOCENTE:

2.1. Em qual modalidade de ensino vocé atuou em 2013:
A-( ) Ensino Médio Regular

B- ( ) Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional
C-(

) Em ambas modalidades acima.

2.2 Em quais, das séries abaixo, vocé lecionou em 2013:

E- ( ) 12 série do ensino médio regular
F- ( ) 22 série do ensino médio regular
G- ( ) 22 série do ensino médio integrado a educacéo profissional
H- ( ) 32 série do ensino médio integrado a educacéo profissional

3. QUANTO A PARTICIPACAO DO CENSG NO AVALIE 2013

3.1 Houve algum trabalho especifico com sua(s) disciplina(s), voltado para a participagdo dos
alunos no Avalie 2013:

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO

3.2 Qual, na sua percepcdo, foi o nivel de motivacdo dos alunos que participaram do Avalie
20137

K- ( ) muito motivados.

L- ( ) motivados.

M- ( ) poucos motivados.

N- ( ) sem nenhuma motivacao.

O- ( ) acredito que s6 participaram por obrigacéo.

Outra resposta:

7. SOBRE O AVALIE ENQUANTO EVENTO
4.1 Houve alguma mobilizagao prévia por parte da escola para a aplicacdo do Avalie 2013?
( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO

7.2 Como acomunidade escolar (alunos, professores, funcionarios, etc) do Censg se
comportou durante a aplicacéo do Avalie?
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J- ( ) com tensao.

K- ( ) com ansiedade.

L- ( ) com naturalidade.
M- ( ) com indiferenca.

Outra resposta:

7.3 Como vocé, enquanto docente, considerou a realizacao do Avalie no Censg, em 2013?

F- ( ) como um evento de grande relevéancia.
G- ( ) como um evento importante.

H- ( ) como um evento interessante.

- ( ) como um evento desnecessario.

J- ( ) como apenas mais um evento da escola.

Outra resposta:

8. QUANTO AO TRABALHO PEDAGOGICO POS-AVALIE:

5.1 Os resultados do Avalie 2013 foram divulgados para os professores:
( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO SEI DIZER
5.2 Os resultados do Avalie 2013 foram divulgados para os alunos:

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO SEI DIZER

5.3 Foi feita alguma intervencdo pedagdgica pela escola, voltada para a melhoria do processo
de ensino e aprendizagem dos alunos do Censg, a partir dos resultados do Avalie?

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO SEI DIZER

5.4 Vocé, enquanto docente, utilizou os resultados do Avalie 2013 para planejar alguma
atividade diferenciada em sala de aula, a partir de 20147

( ) SIM ( ) NAO ( ) NAO ME LEMBRO.

Obrigado, professor(a), por sua colaboracéo.
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Apéndice D- Entrevista com a Coordenadora Pedagogica

Entrevistador = Jean Marcio/Coordenadora Pedagogica = AGUIA

Jean Méarcio > Estou aqui com a professora G.L.S, que em 2013 era coordenadora pedagogica aqui
do CENSG, inclusive, atuava na Diretoria Regional de Educacédo, na coordenacdo pedagoégica, la
na... Direc-12, antiga Direc-12, agora € Nucleo Regional de Educacao.

Jean Marcio> Professora, o Avalie 2013, como a senhora sabe, por se tratar de um sistema envolve
muitos segmentos, como a SEC, a antiga Direc, agora NRE, as unidades escolares, professores...
Qual o papel de cada um desses segmentos no programa, no Avalie?

AGUIA> Olha s6, a SEC, ela tem o papel de fazer toda mobilizacéo geral, é... preparar os nucleos,
pra que também tenham essa mobilizacdo a nivel regional. E na época, quando comecgou, nds
tivemos a formacao, em Salvador, nos preparamos... tivemos toda formacao com o pessoal do CAED,
gue € responséavel pela organizacéo dessa avaliacdo externa, e em seguida, tivemos a incumbéncia
de fazermos o repasse nas escolas, preparando €, as... 0s diretores, professores da escola para
aplicacéo dessas avaliages.

Jean Mércio> OK. Houve alguma mobilizacdo prévia, por parte da escola, para a aplicagdo do Avalie
aqui no CENSG, em 2013?

AGUIA> Em 2013, sim. N6s tivemos é... alguns momentos de reunides com os professores, com a
direcdo da escola, orientando, explicando o objetivo maior dessa avaliacdo, todo sentido dela pra
formacgédo dos alunos, pra verificacdo do nivel de aprendizagem, é... toda importancia dessa... desse
material, é... para que a escola pudesse enxergar, €... se enxergar, na verdade, no sentido de
perceber, até que ponto esta avancando ou quais 0s pontos que precisam ser melhorados na...
questdo pedagdgica.

Jean Marcio> Certo. Como vocé acha que a comunidade escolar em geral, alunos, professores,
funcionérios do CENSG encarou o Avalie? Vocé percebeu alguma preocupacéo, alguma tenséo ou
esse exame foi recebido com naturalidade, com indiferenca... que € que vocé percebeu durante a
aplicacdo do Avalie?

AGUIA> E... algo que tem que ser observado é que, desde que iniciou o programa, toda essa
proposta, alias, no inicio ndo havia uma conscientizagdo para com os professores e nem dos alunos
acerca da aplicagdo... e da participacdo dessa avaliacdo. Mas em 2013, como eu falei, foi feita toda
mobilizacdo com os professores, especialmente...mas eu senti que ainda por parte dos professores...
eles ndo é... incentivaram de forma tdo enfética é... na sala de aula... isso alguns casos. Mas a gente
percebeu que a participacao foi maior e até o nivel de evasao no ultimo dia foi bem menor em relacéo
aos anos anteriores. Mas eu sinto que ainda precisa sempre ter uma formag&o, um acompanhamento
com os alunos diretamente, com professores e alunos.

Jean Marcio> Certo. Comparando o Avalie com outros exames externos em larga escala, a exemplo
do Enem, quais as semelhancas e diferengcas que vocé percebe entre o Avalie e 0 Enem, enquanto
evento?

AGUIA> O Enem... a gente percebe que é uma avaliacio, mas ela tem o carater voluntario. Depende
da vontade do aluno em querer participar. Claro que essa vontade ela pode ser, de alguma forma,
influenciada pelo incentivo dos professores na sala de aula. Mas o Avalie é... diferentemente, ele é
indicado, ele vem pra toda escola, para que todos os alunos participem e é uma avaliagdo de carater
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longitudinal. Entdo a escola é avaliada ao longo de todo um processo. Cada ano o aluno vai
percebendo, e os professores também, a evolucéo pedagdgica apos a participacdo nesse exame.

Jean Marcio> Aguia, de acordo com a matriz de producdo de textos do Avalie, os textos eram
classificados em cinco niveis: critico, basico, intermediario, adequado e avancado. Os resultados do
Avalie enquadram a producédo textual do CENSG no nivel lll, intermediario, ou seja, eles ndo foram
criticos, mas também nao foram considerados adequados pra modalidade que se encontram o0s
alunos, ou seja, ensino médio. Na sua opinido, esse resultado reflete a realidade da escola no que
tange a producéo textual?

AGUIA> Durante o ano de 2013, eu creio que estad mais proximo da realidade, porque foi fruto de
uma mobilizacdo mesmo, de conscientizacdo por parte dos professores, para que o0s alunos
participassem, mas ainda existem aqueles casos extras de alunos que... se recusa a... produzir... que
faz uma producéo até... de qualquer jeito...nd0 consegue nem terminar o texto, se preocupa com o
tempo de liberacdo pra ir embora...mas a grande maioria eu creio que reflete a realidade. O nivel de
nossos alunos em relagédo a producéo textual ndo é bom... esta realmente proximo do intermediério.

Jean Marcio > Comparando, no caso, a produ¢do do Avalie com outras atividades da escola... tipos
outros projetos... vocé percebe também essa dificuldade do aluno em producéo textual, tipo os
projetos estruturantes ou até mesmo relatos dos professores em relacdo a producdo textual deles.
Enquanto coordenadora pedagégica vocé recebe alguma observacédo por parte dos professores...
relatos quanto essa dificuldade que o aluno tem em escrever, principalmente, textos dissertativo-
argumentativos que exigem, assim, defesa de ponto de vista, de ideias, de opinides.

AGUIA> Todos os anos na jornada pedagogica, a gente avalie o nivel dos alunos que entram na
escola, no 1° ano, do ensino médio, é... eles chegam aqui com um nivel muito inferior aquilo que se
espera... alguns alunos chegam com nivel de 5° ano, com nivel de 6° ano, e isso também diz respeito
a producdo textual. Entdo, eu percebo até nos projetos estruturantes que acontecem, no TAL, que é o
projeto que avalia a producao literaria, h4 assim um namero muito pequeno de alunos que produz
bem, que produz, pelo menos adequadamente, ao nivel em que eles se encontram. E muitos se
recusam a participar desses projetos, e esse recusar, eu creio que seja por conta da inseguranca, da
dificuldade em escrever.

Jean Marcio> OK. A Ultima aqui é... os resultados do Avalie foram divulgados para professores e
alunos? Foi programada alguma intervencgdo voltada para a producéo textual no Censg a partir dos
resultados do Avalie?

AGUIA> Desde a primeira versdo do Avalie que a gente faz... da uma devolutiva para os professores.
A gente reline os professores, é... analisa os resultados, e... traca alguns... é... algumas acdes,
estratégias pra... avanco. Mas em 2013 isso aconteceu de forma melhor. A gente avaliou, colocamos
inclusive no plano de intervencdo os resultados e tragcamos algumas acdes. Mas ao meu ver ainda
falta um empenho, um comprometimento maior de toda equipe pedagdégica para que iSso aconteca
é... de forma a ter resultados mais concretos. Por exemplo, em 2013, nés reunimos 0s alunos, o
grémio, apresentamos os resultados, fizemos todo esse trabalho de mobilizacdo com os professores,
mas eu sinto que é... as coisas ndo conseguem ter uma finalizacdo. Tem iniciativa, mas elas nao
conseguem ter uma continuidade. Inclusive um dos projetos que foi sugerido em uma das reunides foi
um projeto de reforco escolar com os alunos que fazem faculdade aqui na cidade, académicos da
cidade, que poderiam vir a escola e fazer um trabalho de voluntariado, dando reforgo escolar,
especialmente, na disciplina de lingua portuguesa e matematica. E esse trabalho ndo conseguiu ir a
frente, em 2013 e 2014 também, porque faltava mobilizacéo dos professores em sala de aula. Entdo
€... a equipe gestora sozinha ndo consegue fazer isso.

Jean Marcio> A Ultima. Devido a semelhanca do Avalie com o Enem n&o seria melhor o Estado
incentivar e acompanhar a participacdo dos estudantes da rede estadual no Enem, para que eles
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participassem do Enem do que gastar recursos para aplicar um exame similar ao que é aplicado pelo
Inep?

AGUIA> Eu creio que o Avalie tem um diferencial grande em relacdo a isso. Como eu falei, além do
Enem ser voluntario, o Avalie ele ndo s6 avalia o0 desempenho pedagdégico dos alunos, mas também
avalia toda questdo social, toda estrutura é... administrativa, como a gestdo encara é... esses
avancos... essas dificuldades. Ha um questionario aplicado para a gestdo, para a coordenacéo, é...
para os professores e... todos eles tém uma devolutiva do quadro em que se encontra a escola.
Entéo, eu creio que é uma avaliacao diferenciada. Além de ser uma avaliagdo que acompanha toda
evolucéo do aluno ao longo dos trés anos.

Jean Méarcio> No caso, o Enem, ele vem aferir s6 conhecimentos, contelidos, né?

AGUIA> Pontualmente. O Enem é uma avaliacio esporadica, pontual. J& o Avalie, ele é processual.
Acompanha a mesma turma até a sua finalizagdo na educacéo basica.

Jean Marcio > OK, professora. Obrigado.
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