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APRESENTACAO

Este projeto surgiu da percepc¢do de que a metodologia das avalia-
¢Bes externas usadas no Brasil precisa de um novo ciclo de inovacdo.

O primeiro foi realizado pelo MECem 1997, quando implementou o
PRO-AV, um programa de financiamento de capacitacdo em avaliacdo
educacional para grupos de universidades brasileiras. Esse programa
permitiu trazer a Teoria de Resposta ao Item (TRI) para a rotina das
avaliacBes brasileiras, sobretudo para o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb). ATRI é uma metodologia flexivel que utiliza
os dados obtidos nos testes para atribuir uma proficiéncia a cada
estudante. Além de facilitar o didlogo entre a avaliacdo e o ensino, ao
estruturaruma forma de interpretagdo pedagdgica das proficiéncias,
permite tornar compardveis as competéncias obtidas em perfodos di-
ferentes. O PRO-AV mudou o cendrio da avaliacdo educacional no Bra-
sil ao possibilitar a formacdo de quadros técnicos nas universidades,
que logo se multiplicaram nas secretarias, e a criacdo de empresas
para a formulacdo e a aplicacdo de testes. O PRO-AV foi seguido da
instituicdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb)
e dacriacdo de metas para escolas, municipios, estados e para o pafis.

Infelizmente, depois desse ciclo inovacdo inicial, o sistema brasileiro
de avaliacdo ficou praticamente estagnado, sem perceber ou incorpo-
rar as inovacdes criadas pela pratica das avaliacdes internacionais e
pela pesquisa cientifica na drea. Mesmo a ininterrupta participacdo
do Brasil no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes,
cujasiglaeminglés é Pisa, teve efeitos apenas marginais na prdtica
brasileira.

Este projeto foi desenvolvido para mostrar as inovacdes necessdrias
em uma situacdo especifica - a avaliacdo da compreensdo leitora-e
desenvolver elementos basicos para suaincorporacdo. Como resulta-
do, criou-se uma metodologia que, apos verificada em dois pré-testes,
se mostrou vidvel para o uso no sistema educacional brasileiro.

Essencialmente, este trabalho explicitou o modelo de compreensdo
leitora usado nas avaliacdes internacionais, sistematizou formas de
selecdo de textos auténticos a serem usados, bem como a criacdo das
perguntas que, quando respondidas pelos estudantes, fornecem a
evidéncia de sua proficiéncia em leitura.

Além disso, o projeto mostrou que é possivel trazer para a educacdo
0 quejad éusadoemoutras areas, como na medicina clinica e no mo-
nitoramento dos habitos de compra de consumidores, por exemplo.
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Paraisso, é fundamental guardar em arquivos digitais as repostas
dos estudantes dadas nas questdes de interpretacdo de textos.

Finalmente, outro produto importante é a constatacdo de que a
preparacdo tutorada de instrumentos de avaliacdo é uma forma
relevante de implementar um projeto de formacdo docente e levara
a devolutiva para a rotina pedagdgica das escolas.

DESCRICAO DOS CAPITULOS

Um importante avanco na drea de avaliacdo foi a criacdo, a partir de
muitas contribuicdes anteriores, do modelo conceitual de avaliacdo
denominado Evidence Centered Design (ECD), que, em traducdo livre
para o portugués, pode ser referido como Planejamento Centrado
em Evidéncias (PCE). O PCE consiste em um processo légico e sis-
tematico de criacdo de uma avaliacdo educacional e é descrito no
capitulo 6 desse relatério.

Em consonancia com o especificado na primeira etapa do planeja-
mento baseado em evidéncias, o passo inicial de uma avaliacdo é

a definicdo do construto, apresentado no primeiro capitulo desse
relatério. Os estudos desenvolvidos no ambito do projeto levaram a
identificacdo do modelo conceitual para compreensdo leitora usado
nas avaliac®es internacionais, associado ao pesquisador americano
Walter Kintsch, que foi sintetizado no capitulo 1. Embora esse mo-
delo ndo esteja explicitamente referenciado na literatura usada no
Saeb, constatou-se que hd producdo académica brasileira ao longo
das mesmas linhas.

Aevidéncia mais sélida da competéncia leitora é obtida verificando-
-se a capacidade de leitura de textos auténticos pelos estudantes.
Assim sendo, parte importante do trabalho da equipe do projeto foi
criar medidas de complexidade do texto que, ao lado das categorias
tradicionais centradas em género e tipo textual, sdo fundamentais
para uma escolha apropriada de textos, descritos no capitulo 5 desse
relatdrio. Em particular, destaca-se o esforco feito para agregar as
evidéncias qualitativas oriundas da analise linguistica e a visdo
quantitativa das caracteristicas mensurdveis das palavras, dos perio-
dos e do texto como um todo.

A partir das experiéncias relatadas nos documentos das avaliacdes,
dos curriculos e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o capi-
tulo 2 sistematizou as a¢des, descritas por habilidades, que devem
ser feitas para a compreensdo de textos. Na pratica, essas habilida-
des serdo transformadas em sentencas descritoras dos itens.

Aa construcdo de questdes cujas respostas exigem compreensdo de
diferentes aspectos do texto é o tema do capitulo 3 deste relatdrio.
A preparacdo de questdes é uma oportunidade especial de forma-
cdodos docentesemrelacdo a avaliacdo, em particular, a avaliacdo
formativa ou a avaliacdo para a aprendizagem.

A devolutiva desenvolvida com os resultados de um estudante,

turma ou escola é o ponto culminante de uma avaliagdo. Embora o
escopo e a extensdo do que pode ser colocado na devolutiva sejam
limitados pelo planejamento da avaliacdo, o insumo bdsico é o uso



da resposta dos estudantes as questdes propostas. Capacitar os
docentes para a construcdo de devolutivas deveria ser uma pauta
recorrente na formacdo dos docentes. A preparacdo dessas devo-
lutivas, a expressdo final do uso pedagégico da avaliacdo, é o tema
tratado no sexto capitulo do relatdrio.

TECNOLOGIA

Propor formas de uso da tecnologia computacional em uma avalia-
cdondoerainicialmente parte do escopo do projeto. No entanto, ao
final, algumas contribuicdes foram feitas nessa area, refletindo o
trabalho feito com os textos analisados. Isso é 0 objeto do capitulo 6
dorelatério.

Este projeto mostrou como a tecnologia pode viabilizar o uso de
quest8es de resposta construida, que permitem a verificacdo de
habilidades de ordem cognitiva mais alta. Isso é feito a partir do
registroem arquivos digitais das respostas dos estudantes. Assim,
elas podem ser analisadas posteriormente por modelos computacio-
nais para a andlise de textos. Em particular, isso permite a andlise
dos erros dos alunos, acdo fundamental para a construcdo de devo-
lutivas relevantes. Isso ainda ndo se concretizou por falta de dados
—dificuldade que pode ser vencida, como mostrado nos pré-testes
realizados.

Uma segunda drea em que a tecnologia pode ser aplicada é a corre-
cdodaquestdo aberta. Isso ndo é possivel com as condic8es usuais
nas quais os professores operam. Isso se torna vidvel, no entanto,
com o usodearquivos com as respostas dos estudantes e de mo-
delos de previsdo, desenvolvidos recentemente para dados, cuja
unidade basica é a palavra e ndo um nimero. Essencialmente, esses
modelos aprendem o processo de correcdo de uma equipe e 0 aplica
asrespostas de outros estudantes. Ou seja, torna vidvel o uso de
respostas construfdas com grupos grandes de alunos(as), uma limi-
tacdo até aquirestrita a questdes de multipla escolha.

No entanto, estamos em um momento de transi¢do: em algumas
situacdes, é possivel obter as respostas via uso de computadores ou
tabletse,em muitas outras, é necessdrio que os estudantes escre-
vam suas respostas. Isso exige o trabalho de transcricdo, embora
haja tecnologias que facilitem e acelerem essa tarefa.

Para atender as necessidades internas do projeto, foi desenvolvida
uma plataforma para gerir a preparacdo e a aplicagdo dos instrumen-
tos aos estudantes. Esse esforco poderd ser usado em desenvolvi-
mentos futuros que, com mais recursos, podem criar um portal que
venha a ser usado para formacdo docente, coleta das respostas dos
estudantes, correcdo das questdes e preparacdo das devolutivas.

ESTUDO DE CASO

A metodologia desenvolvida neste projeto foi aplicadaem um
conjunto limitado de escolas e estudantes, conforme descrito nos
capitulos 7 e 8 desse relatério, bem como no apéndice. Em Belo Ho-
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rizonte (MG), foi possivel aplicar textos e questes a alunos de apro-
ximadamente 20 escolas. Essa aplicacdo inicial mostrou que podem
sersuperadas as dificuldades do uso da tecnologia - em algumas
situacdes, os estudantes usaram os celulares, em outras, tablets e,
ainda, em algumas poucas situactes, o computador. Também permi-
tiu estimar as dificuldades da transcricdo das respostas registradas
em papel.

0O segundo pré-teste foi realizado apds o término do processo e ocor-
re emconjuntocom o pré-teste, cuja metodologia foi desenvolvida
para Matematica em projeto também financiado pelo Instituto Uni-
banco (IU) e coordenado pelo Prof. Jorge Lira, do CEnPE da Universi-
dade Federal do Ceard. Ainteracdo com o CEnPE, foi especialmente
influente nos rumos tomos no projeto, cujos resultados sdo aqui
relatados.

EQUIPE

A fim de construir uma proposta para as limitacdes observadas, op-
tou-se, neste projeto, por considerar apenas a compreensdo leitora.
Isso exigiu a criacdo de uma equipe multidisciplinar, que contava
também com profissionais formados em Letras, em especial, Lin-
guistica. No entanto, foi preciso agregar profissionais com experién-
cia pedagogica nasalade aulae, naturalmente, profissionais com
conhecimento das metodologias quantitativas. Isso se reflete nas
experiéncias dos membros da equipe do projeto.

= Alvaro Luiz de Melo Guimaries
Professorde Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna
-Inglés na Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. Graduado
com licenciatura plena em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa
pelo Centro Universitdrio de Belo Horizonte. Atua na gestdo de
projetos pedagdgicos da Rede Municipal de Ensino da Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Atua na elaboracdo de
itens para construcdo de instrumentos de avaliacdo em Lingua
Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna - Inglés.

» Carla Viana Coscarelli
Professora Titular da Faculdade de Letras da Universidade Fede-
ral de Minas Gerais. Tem graduacdo em Letras pela Universidade
Federal de Minas Gerais (1988), mestrado em Estudos Linguisti-
cos pela Universidade Federal de Minas Gerais (1993), doutorado
em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal de Minas
Gerais (1999), pés-doutorado em Ciéncias Cognitivas pela Univer-
sity of California San Diego (2005) e pds-doutorado em Educacdo
pela University of Rhode Island, pés-doutorado na Universidad
de Santiago de Chile trabalhando com leitura e realidade aumen-
tada (2019-2020). Professora Titular da Universidade Federal de
Minas Gerais, participa do Ntcleo de Pesquisa Lingtec, do Ceale
e coordena o Projeto de Extensdo Redigir hd 22 anos. E autora de
varios livros e artigos publicados em revistas especializadas.

» Celso Godinho da Costa
Professor Matematica na Prefeitura Municipal de Belo Hori-
zonte. Graduado com licenciatura plena em Matemdtica pela
FAFI-BH, bacharelado em Ciéncia da Computacdo pela UFMG e
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mestrado profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Publi-
ca pelo CAED/UFJF. Atua no desenvolvimento de sistemas para
acompanhamento de programas e projetos da Secretaria Munici-
pal de Educacdo de Belo Horizonte.

Isadora Linke Gazzinelli
Graduanda em Letras na Universidade Federal de Minas Gerais.
Foiestagidria no projeto.

José Francisco Soares

Doutor em Estatistica pela University of Wisconsin - Madison e
pés-doutor em Educacdo pela University of Michigan Ann Arbor.
E professor emérito da Universidade Federal de Minas Gerais. Foi
o primeiro presidente eleito da ABAVE - Associacdo Brasileira de
Avaliacdo, que em 2011 o escolheu para a homenagem especial.
Em 2012 recebeu o prémio Bunge pelas suas contribuicées na
dreade avaliacdo educacional. Foi presidente do INEP de feverei-
rode 2014 a fevereiro de 2016. Foi membro do Conselho Nacional
de Educacdo por seis anos, em que foi um dos relatores da Base
Nacional Comum Curricular. Participou do Conselho Técnico do
INEE (Instituto Nacional de Evaluacién Educativa do México)

e foi consultor do BID e da OECD e UNECO para questdes de
avaliagcdo educacional. Sua atuagdo académica estd concentra-
da noestudo de medidas de resultados educacionais, calculo e
explicacdo do efeito das escolas de ensino basico e indicadores
de desigualdades educacionais.

Karine Votikoske Roncete

Estudante Visitante na Faculdade de Educacdo na Universida-
de de Stanford (bolsista Lemann Center for Entrepreneurship
and Educational Innovation in Brazil). Estudante de doutorado
em Educagdo com énfase no estudo das habilidades de Lingua
Portuguesa da Base Nacional Comum Curricular. Mestre em
Educacdo com énfase em avalia¢cdo. Graduada em Licenciatura
em Letras Lingua Portuguesa, participa do Ntcleo de Avaliacdo
Educacional da Universidade Federal de Ouro Preto.

Lauren Nogueira Barbosa

Mestre em Educacdo pela Universidade Federal de Ouro Preto
com énfase em Avaliacdo Educacional. Pés-graduada em Leitura
e Escrita pelo Centro Universitario de Belo Horizonte. Graduada
em Pedagogia pela Universidade Federal de Minas Gerais. Autora
de livros didaticos. Desenvolve consultoria pedagdgica para
elaboracdo de materiais diddticos e cursos de capacitacdo para
professores do Ensino Fundamental. Colabora com o Nicleo de
Avaliacdo Educacional da Universidade Federal de Ouro Preto.

Luciana Cristina Santos Mazur

Professora da Carreira de Magistério Superior do Centro de
Instrucdo e Adaptacdo da Aerondutica. Tem graduacdo em Letras
pela Universidade Federal de Minas Gerais, mestrado em Estu-
dos Linguisticos pela Universidade Catdélica de Minas Gerais e
doutorado em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal de
Minas Gerais. Desenvolve atividades relacionadas a capacitacdo
de professores e elaboracdo de materiais didaticos, com énfase
noensinoda leitura e producdo de textos.
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especializacdo em Gestdo Escolar Democratica pela Universida-
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pela Faculdade Pitdgoras, mestrado em Letras pela Universidade
Federal de Minas Gerais e doutorado em Estudos Linguisticos
pela Universidade Federal de Minas Gerais. Desenvolve ativi-
dades de formacdo continuada de professores e elaboracdo de
materiais didaticos.
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Mestre em Estudos Literdrios pelo Programa de Pds-graduacdo
em Letras da Universidade Federal de Minas Gerais (POSLIT/
FALE/UFMG). Graduada em Letras Bacharelado com énfase em
Edicdo e em Portugués/Licenciatura (FALE/UFMG), exerce ati-
vidades que abrangem a elaboracdo de itens para avaliacdoe a
edicdo de livros didaticos.

» Vitor Batista Rodrigues
Aluno do curso de Estatistica da UFMG. Seu trabalho de final de
curso foi a base para o capitulo 4 deste relatério.
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OMPREENSAO DE TEXTOS

INTRODUCAO

Paraumainsercdo completa nas sociedades atuais, baseadas no
conhecimento, todas as pessoas devem ser capazes de compreender
umaampla gama de textos, cada vez mais complexos. Isso porque

a comunicacdo humana, a ciéncia e a participagdo social se ddo por
meio de textos, escritos ou orais. Diante disso, 0s atuais projetos
educacionais enfatizam menos a coleta e a mera memorizacdo de
informacdes e muito mais a capacidade de localizar, acessar, com-
preender, refletir e usar as informacdes para a resolucdo de proble-
mas em um contexto diverso do aprendizado.

Concretamente, isso implica usar o conceito de competéncia como
orientador dos curriculos. Segundo a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), a competéncia deve ser entendida como “a mobilizacdo
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (prati-
cas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cida-
dania e do mundo do trabalho” (BNCC, 2017, p. 8).

E o desenvolvimento de uma competéncia que torna o estudante
capaz de sevalerde conhecimentos e habilidades para a solucdo
dos problemas concretos ao longo de sua vida. Isso exige a mobiliza-
cdo de habilidades cognitivas, como pensamento critico, raciocinio
e argumentacdo, habilidades intrapessoais, como apreciacdo pela
diversidade e metacognicdo (reflexdo sobre o préprio aprendizado e
capacidade de fazer aprimoramentos) e interpessoais, Como comu-
nicacdo eficaz eresolucdo de conflitos, além dos conhecimentos
disciplinares e interdisciplinares. Esse conjunto de conhecimentos
e habilidades é referenciado como Competéncias do século XX*, que
enfatizam a solucdo de problemas e ndo a acumulacdo de fatos ou
procedimentos dispares e superficiais.

Aleitura é um exemplo emblematico de competéncia (porisso, 0 Uso
frequente do termo “competéncia leitora”, que serd referida neste
texto também como “compreensdo de textos” ou “compreensdo
leitora”). O exercicio dessa competéncia mobiliza conhecimentos

e habilidades relacionadas a alfabetizacdo, ou seja, relacionadas a
capacidade de atribuir sentido aos simbolos grdficos, de reconhecer

"National Research Council. (2012). Education for life and work: Developing transferab-

le knowledge and skills in the 21st century. National Academies Press.
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as palavras, de usar conhecimentos prévios sobre o que estd sendo
lido, além de conhecimentos da estrutura da lingua e do vocabulario.
Esses conhecimentos sdo colocados em agdo para a compreensdo

de textos por meio das habilidades de leitura, ou seja, dos processos
mentais necessarios para construir uma representacdo mental do
texto. E especialmente completa a definicdo da competéncia leitora
adotada pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Estudan-

tes (Pisa), em 2018, que usa o termo literacy:

A competéncia leitora [letramento em leitura] refere-se a com-
preender, usar, avaliar, refletir sobre e envolver-se com textos,
a fim de alcancar um objetivo, desenvolver seu conhecimento
e seu potencial de participar da sociedade. (Pisa, 2018, p. 45)

Essa definicdo indica, com maior precisdo, o que é necessdrio para
responder aos itens do teste: uma ampla variedade de habilidades
cognitivas, desde a decodificacdo bdsica aos conhecimentos linguis-
ticos, textuais e de mundo; competéncias metacognitivas, a exem-
plo da consciéncia e da capacidade de usar estratégias apropriadas
ao processar textos; e a aplicacdo ativa, intencional e funcional da
leitura em situacbes e propdsitos variados.

O documento do Pisa fixa o sentido dos verbos usados na defini-
cdo. “Compreender” envolve integrar informacdes do texto com o
repertdrio do leitor, como o conhecimento simbdlico para decodi-
ficar, o conhecimento do vocabuldrio para construir significados e,
para além disso, o desenvolvimento de modelos mentais de como
0s textos estabelecem relacGes com o mundo e com a sociedade;
“usar” serefere a funcdo e a aplicacdo do que lemos; “avaliar” diz
respeito a ideia de que a leitura é muitas vezes direcionada a um
dado objetivo. Diante disso, o leitor deve analisar, julgar e pon-
derar averacidade do texto, a relevancia ou o ponto de vista do
autoremrelacdo aos objetivos; “refletir” refere-se a nocdo de que
ler é um processo interativo, e que o leitor se fundamenta em seus
préprios pensamentos e experiéncias ao se envolver com o texto.
“Envolver-se com”, na definicdo do Pisa, implica a motivacdo para a
leitura, que abrange o interesse, o prazer, a percepcdo de controle
sobre o que élido, o envolvimento na dimensdo social e as praticas
de leitura. O texto inclui os diversos géneros textuais manuscritos,
impressos e digitais, fixos ou dindmicos, com linguagem verbal e/
ou ndo verbal. Por fim, a frase “a fim de alcancar um objetivo, de-
senvolver seu conhecimento e seu potencial e participar da socie-
dade” busca captar as diversas situacdes sociais em que se ocorre
a leitura, nas esferas publica ou privada. O foco aqui é na poténcia
do letramento nas aspiracdes individuais, de modo que o sujeito
possa participar de forma plena da comunidade, da politica, da
economia, da cultura.

Os testes do Pisa sdo projetados para medir a capacidade dos alunos
de aplicar conhecimentos e habilidades em dreas-chave, bem como
asuacapacidade de analisar, raciocinar e comunicar eficazmente a
medida que prop&e interpretar e resolver problemas. Nesse sentido,
o estudante ndo deve apenas memorizar fatos, conceitos ou procedi-
mentos, mas aprender a usa-los.
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A compreensdo de textos estd associada a outras competéncias,
como a escrita e a compreensdo da linguagem oral. Vamos nos con-
centrar neste texto na leitura e, em especial, na verificacdo de seu
desenvolvimento pelos estudantes. Essa énfase ndo deve ser enten-
dida, entretanto, como expressdo de preferéncia ou de atribuicdo de
menor importancia para as outras dimensdes. Trata-se, apenas, de
atender ao escopo do projeto e da impossibilidade de tratar de todas
as dimensdes do ensino da leitura, uma drea de pesquisa com vasta
producdo académica.

Nas préximas secdes deste capitulo, apresentamos o modelo concei-
tual que serviu de base para a formulacdo apresentada neste relaté-
rio. Essencialmente, trata-se do modelo de compreensdo de textos
desenvolvido por Kintsch (1998). As apresentacfes desse modelo,
feitas por Coscarelli (2022) e Perfetti (2005), serdo usadas para sua
apresentacdo e explicacdo.

MODELO CONCEITUAL DE COMPREENSAO
DE TEXTOS

A compreensdo se concretiza quando o leitor constréi uma repre-
sentacdo mental da mensagem depreendida do texto. O infogrédfico
abaixo, criado a partir das leituras de Perfetti et al. (2005) e Coscarel-
li (1999), sintetiza o consagrado modelo de Kintsch, na sua descricdo
disponivel em Kintsch e Rawson (2005).
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O leitor compreende um texto, de fato, quando constrdéi uma repre-
sentacdo mental do seu significado, o que envolve multiplos pro-
cessos em diferentes niveis. Inicialmente, analisa palavras e frases
mantendo-as brevemente na memdria e construindo uma represen-
tacdo superficial e fragmentada do texto. Em seguida, os processos
de compreensdo entram em acdo. Primeiramente, o leitor estabelece
proposicdes ou unidades de ideia, denominadas de microestrutura
no modelo de Kintsch. Em seguida, a microestrutura é organizada
em unidades maiores, cujo conjunto é referido como macroestrutu-
ra, que explicita a coesdo tematica do texto. A representacdo mental
do texto se completa com a construcdo do modelo da situacdo, ou
sociocultural, que é estabelecido pela integracdo das proposicdes
iniciais com os conhecimentos prévios do leitor, gerando a com-
preensdo integral do texto.

Esses diferentes processos necessdrios para a construcdo da repre-
sentacdo mental do texto sdo brevemente descritos abaixo. Kintsch
é cuidadoso ao afirmar que esses processos tém muitas intersecées
e que infograficos ndo conseguem mostra-las. Perfetti (2005) men-
ciona que, embora haja concordancia nos aspectos gerais, ha ainda
muita discussdo sobre o tema.

PROCESSOS LINGUISTICOS

A alfabetizacdo é o dominio do reconhecimento das palavras, isto é,
o leitor percebe as marcas graficas no papel ou em uma tela digital e
asreconhece, as decodifica. Dito de outra forma, trata-se do dominio
em que as informaces fonoldgicas, fonéticas e morfoldgicas das
palavras sdo ativadas. Os leitores que apresentam a competéncia
leitora consolidada executam esses processos de forma automa-
ticaeinconsciente, isto é, 0 sujeito ndo necessita de um processo
consciente para identificar uma palavra, pois, ao enxergar as marcas
graficas (aqui entendidas como o tracejado das letras, que formam
silabas, que, por sua vez, formam as palavras), os vocdbulos sdo iden-
tificados automdtica e inconscientemente.

No Glossario Ceale, a professora e pesquisadora Magda Soares desig-
na a alfabetizacdo como:

especificamente a aprendizagem de um sistema que converte
a fala em representacdo grafica, transformando a lingua sono-
ra - do falar e do ouvir - em lingua visivel - do escrever e do ler:
a aprendizagem do sistema alfabético. Assim, a alfabetizacdo,
atualmente, é entendida como a aprendizagem de um sistema
de representacdo da cadeia sonora da fala pela forma grafica
da escrita - o sistema alfabético - e das normas que regem seu
emprego (SOARES, 2014).

Embora a alfabetizacdo seja essencial para o desenvolvimento dos
processos de compreensdo de texto, seu desenvolvimento deve rece-
berainfluéncia das outras dimensdes. Por exemplo, no processo de
alfabetizacdo, o estudante precisa dominar o principio alfabético.
Issoimplica no desenvolvimento de varias habilidades especificas

e necessarias para processar textos de um modo geral. Um exemplo
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é: “Identificar a sflaba tdnica de uma palavra”. No entanto, os bons
autores insistem em recomendar que, mesmo nessa etapa, textos
auténticos devam ser usados.

Apds aidentificacdo das palavras, o leitor deve ser capaz de reconhe-
cer o papel semantico delas nos diferentes perfodos que compdem

0 texto. Essa é uma capacidade que estd automatizada nos leitores
proficientes e é mais ou menos dificil, dependendo de caracteristi-
cas dos periodos. Um conjunto de caracteristicas dos perfodos que
tornam esse processo mais dificil estd descrito em Coscarelli (2002)
e serd usado na producdo de medidas de complexidade do texto,
objeto de capitulo posterior.

PROCESSOS DE COMPREENSAO

Alinguagem de qualquer texto, seja ele falado ou escrito, ndo é com-
pletamente explicita, uma vez que ndo traz de forma transparente
todas asinformacdes e os sentidos que podem ser construidos pelo
leitor. Assim sendo, a sua compreensdo exige que ele faca inferén-
cias associando diferentes partes do texto e relacionando-o com
seus conhecimentos prévios. Essas duas estruturas, referidas como
construcdo da base textual e modelos da situacdo, formam uma
parte do modelo conceitual tomado como referéncia neste capitulo
e, porisso, sdo explicadas abaixo.

Micro e macroestruturas do texto

Os sentidos do texto, que sdo constituidos em grande parte por
elementos linguisticos, sdo extrafdos das frases, agregadas a outras
e complementadas porinferéncias do leitor, as quais sdo necessarias
para tornar coerente um texto. Dessa forma, o leitor precisa, a partir
dos elementos do texto, ativarinformagdes do seu conhecimento
prévio, da situacdo de comunicacdo ou criarinformacdes a partir
desses dados para compreender os textos. De acordo com DellIsola,
inferéncia é

uma operacdo cognitiva em que o leitor constréi novas propo-
si¢des a partir de outras ja dadas. Porém, ndo ocorre apenas
quando o leitor estabelece elos lexicais, organiza redes con-
ceituais no interior do texto. Ocorre também quando o leitor
busca, extratexto, informacdes e conhecimentos adquiridos
pela experiéncia de vida, com os quais preenche os “vazios
textuais”. (DELL'ISOLA, 1988, p. 46).

Arepresentacdo mental do texto exige a construcdo de proposi¢des
feitas a partir de elementos textuais e da situacdo comunicativa.
Trés acOes sdo especialmente importantes: a construcdo da cadeia
referencial do texto, ou seja, a resolucdo das relac@es anaféricas e
dos elementos de retomada; o estabelecimento de relacdo l6gica en-
tre as sentencas e os periodos do texto, muitas vezes marcadas por
conjuncdes, preposices e advérbios; e a identificacdo dos tépicos
tratados nas diferentes partes do texto, que vdo culminar na percep-
cdodo temae/ou da tese do texto lido. Sendo assim, podemos dizer
que a representacdo mental do texto é fruto das elaboracdes feitas
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nos diversos dominios de processamento, entre os quais tém papel
crucial as operac®es feitas para a construcdo da coeréncia local, que
seddapartirda construcdo do sentido das frases e das relagdes que
se estabelecem entre elas.

Nesse sentido, compreender uma frase envolve lembrar as palavras
dentro dela, recuperarinformacdes de outros textos, analisar a frase
e outros processos; a memdria de trabalho - um ou mais sistemas de
capacidade limitada que armazenam e manipulam informacdes - é
fundamental nesse processo. Coscarelli (1999, p. 58) afirma que “o
resultado desse processamento semantico local sdo proposicdes ou
unidades de significado a partir das quais sera construida, um pouco
mais tarde, a estrutura semantica do texto”.

As teorias da cognicdo, em geral, supdem um sistema de memdéria de
trabalho de capacidade limitada. Uma suposicdo implicita adicional
aessa équeesse sistema é mais ou menos fixado biologicamente.
Todavia, hd perspectivas alternativas sobre a memdria de trabalho
que alegam que essas limita¢des ndo sdo completamente fixas: sdo
parcialmente influenciadas pelo conhecimento e pela experiéncia?.
Reconhecer a memdria de trabalho como parcialmente fixa e parcial-
mente “expansivel” contribui para reforcar o papel da experiéncia
efetiva no desenvolvimento de habilidade de compreensdo. Em
outras palavras, a experiéncia efetivaem um dominio fortalece a sua
funcionalidade de recursos de meméria!

Tendo como exemplo a leitura, a experiéncia efetiva é a leitura em
si(comum alto padrdo de coeréncia), de modo a suportar o proces-
samento fluente que efetivamente expande a memdria de trabalho.
Ou seja, quanto mais se |é, mais compreensdo traz consigo e mais se
aumenta o conhecimento das estruturas linguisticas e dos significa-
dos das palavras.

Modelo da situacdo

Além da representacdo construida na etapa anterior, restrita aos ele-
mentos presentes nos textos, a compreensdo completa de um texto
exige a construcdo de um modelo de situacdo, ou seja, a representa-
cdo mental da situacdo comunicativa (aspectos sociais, histéricos,
ideolégicos, entre outros) na qual o texto se insere. Isso é alcancado,
principalmente, por meio da integracdo das informacdes fornecidas
pelo texto com os conhecimentos prévios relevantes ativados pelo
leitor. Assim, as inferéncias estdo também criticamente envolvidas
na formacdo de um modelo de situacdo que auxiliard a compreensdo
do texto.

Assim sendo, para que os textos sejam completamente compreen-
didos é necessdrio mobilizar conhecimentos prévios relevantes,
experiéncias pessoais e a percepcdo da situacdo comunicativa. A
construcdo dessa associacdo externa envolve o uso, pelo leitor, dos
seus conhecimentos prévios para construira sua compreensdo do
texto e avaliar aimportancia e a pertinéncia das informacées lidas,
de acordo com seus objetivos de leitura. E nesse ambito

2 Chi, 1978; Ericsson & Delaney, 1999; Ericsson & Kintsch, 1995.
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que as informacdes recuperadas pelo leitor através do texto
vdo modificar ou ndo as informacgdes que ele tem na meméria.
Como resultado dessa integracdo das informacdes do texto,
do leitor e da situacdo, pode-se ter o conhecimento revisto do
leitor, isto é, essa integracdo pode acarretar modificacdes no
conhecimento do leitor. (COSCARELLI, 2002, p. 15).

Isso significa que a compreensdo de textos exige a criacdo de um re-
pertdrio por parte do leitor. Ou seja, quanto mais se |é, quanto maior
o repertério de experiéncias com os recursos linguisticos e com diver-
sos temas, mais facilmente se compreende outros textos. Se eles sdo
simples, razoavelmente bem escritos, tratam de uma tematica asso-
ciada a eventos cotidianos, se sdo registrados em um género textual
familiar das pessoas, como um conto ou noticia de jornal, a leitura
deles tende a ser facil, uma vez que a experiéncia tipica dessas pes-
soasobtida ao longo da vida possibilitou que criassem um repertério
necessdrio para processar esses textos. Poroutro lado, um artigo
cientifico sobre fisica atdmica ou arte flamenga do século XVII, por
exemplo, exigem conhecimentos que requerem uma formacdo mais
especifica do leitor, nesse caso, um fisico ou um historiador da arte.

O papel da meméria de longo prazo na leitura

A ciéncia cognitiva trabalha com dois conceitos, descritos, por
exemplo, em Atkinson e Shiffrin (1968), que sdo fundamentais para
entender a compreensdo de textos: memaria de curto prazo, ou de
trabalho, e memaéria de longo prazo. A memdria de trabalho refere-se
a capacidade de manter e trabalhar com asinformac®es necessarias
para o processamento de tarefas cognitivas. Essa memaria tem

uma capacidade limitada, sé retendo uma pequena quantidade de
informacdo e por um curto perfodo. A meméria de longo prazo, por
outrolado, tem capacidade ilimitada e guarda fatos, procedimentos,
conhecimentos e conceitos por um periodo indefinido. Os conceitos
de memdria de trabalho e memdria de longo prazo estdo firmemente
estabelecidos na ciéncia cognitiva e sdo correlatos aos conceitos de
inteligéncia fluida e inteligéncia cristalizada, do modelo de Cattell-
Horn-Carroll descritos por McGrew (2005). Correlacionam-se, ainda,
as duas formas de pensar: o rdpido e o devagar, usadas por Kahne-
man (2011).

Kirschner, Sweller e Clark (2006) afirmaram que um aprendizado
ocorre apenas quando hd alguma mudanca na meméria de longo
prazo. Pode-se pensar a meméria de longo prazo como o repertdrio
de aprendizados que cada estudante tem a sua disposicdo para a
solucdo de problemas. Ou seja, diante de um problema concreto,

a pessoa busca nasua memdria de longo prazo elementos para
soluciond-lo. Se la ndo encontra uma resposta adequada, aciona a
memoria de trabalho para criar sinapses entre os aprendizados do
seu repertério ou para aumentd-lo de alguma maneira.

Como a memdria de trabalho tem capacidade muito reduzida, ape-
nas a dicotomia memdria de curto prazo e memdria de longo prazo
ndo explica como as pessoas podem realizar tarefas para as quais
asdemandas sobre a memdria de trabalho excedem, em muito,
suas restricdes. Por exemplo, para a compreensdo de textos muitas
estruturas sdo necessdrias, cuja consideracdo conjunta ultrapassa
a capacidade da memdria de curto prazo. No entanto, todas sdo
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essenciais para o completo entendimento mesmo de textos bem
escritos e de temas familiares. Para resolver essa limitacdo, Ericsson
e Kintsch (1995) introduziram o conceito de “memdéria de trabalho
de longo prazo”. Esses autores identificaram setores da atividade
humana nos quais a memdaria de trabalho pode se expandir por meio
de praticas reiteradas.

A pesquisa que constatou a necessidade do conceito de memdria

de trabalho de longo prazo foi feita inicialmente com jogadores de
xadrez. Mestres enxadristas, pessoas que dedicaram décadas ao
estudo do xadrez, mostraram ser capazes de recompor a posicdo

das pecasem um tabuleiro. No entanto, isso se deu apenas quando
as pecas estavam distribuidas conforme ocorrido em uma partida
real. Se as pecas estiverem distribuidas de forma aleatdria, tanto os
mestres como os iniciantes tinham uma capacidade muito limitada
de lembrar as posictes. Ou seja, o que fazia a diferenca era a existén-
ciadeumrepertdrio. Outro exemplo particularmente importante é o
da medicina clinica. O clinico, ao atender muitos pacientes ao longo
de suavida profissional, transforma os casos em padrdes usados no
atendimento de outros pacientes.

Para se tornar um especialista em determinadas dreas, é preciso
construirum grande repertério por meio da repeticdo sistematica de
acdes praticas. No caso da compreensdo de textos familiares, todas
as pessoas podem se tornar especialistas, pois o que é necessario
para o entendimento deles pode ser acumulado por todos. Certa-
mente, a leitura de textos com temdtica técnica como, por exemplo,
arte flamenga do século XVII, ndo se enquadra nessa situacdo. Ou
seja, 0 ensino da compreensdo de textos deve ser feito sempre com
ointuito de aumentar o repertorio de cada estudante. E ariqueza
desse repertério que permitird construir o sentido de outros tex-
tos. Essa é uma prdtica padrdo dos docentes de Lingua Portuguesa,
confirmadas agora por resultado de pesquisa da ciéncia cognitiva.
Infelizmente, o sistema de avaliacdo brasileiro desconhece esse mé-
todo, apresentando em seus testes apenas recortes de textos. Essa
artificialidade diminui a utilidade de cada experiéncia, pois o apren-
dido pelo estudante ndo terad similaridade com o real.

OUTROS MODELOS

Ha na literatura muitos modelos para a compreensdo de textos,
sintetizada em McNamara e Magliano (2009). A énfase adotada
neste capitulo no modelo de Kinstch se justifica pelo seu uso em
diferentes avaliacdes. No entanto, principalmente, para quest&es
de definicdo de abordagens pedagdgicas, as reflexdes e as formula-
cBes de outras vistes podem ser (iteis e necessarias. Acrescentamos
algumas observacdes sobre 0o modelo denominado simple view of
reading e aideia de letramento, importantes para acompanhar o
debate brasileiro.

Simple view of reading

Um modelo também bastante referenciado na literatura, que
antecede o modelo de Kintsch, é o chamado simple view of reading,
introduzido por Hoover e Gough (1990). Esse modelo é usualmente
sintetizadoem um infografico que mostra diferentes cordas se agre-
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gando para compor o reconhecimento das palavras e a compreensdo
dalinguagem (duas dimensdes que, agregadas, explicam a com-
preensdo de textos, conforme o modelo). Catts (2018) pondera que
no conceito de “compreensdo da linguagem” desse modelo h3, na
realidade, varios processos que precisam ser considerados nos seus
méritos préprios. Amesma ideia aparece em Kim (2017), que reforca
aimportancia do uso do modelo de Kintsch.

Letramento

Magda Soares, no seu livro Alfabetizacdo: a questdo dos métodos,
de 2016, referencia as duas dimensdes do modelo de Hoover e Gough
como facetas: a lingufstica, que expressa a alfabetizacdo como defi-
nida anteriormente, e ainterativa, que “envolve o desenvolvimento
de habilidade de compreensdo, interpretacdo, producdo de textos,
de ampliacdo do vocabuldrio, de enriquecimento de estruturas
lingufsticas, de conhecimentos sobre convenc&es a que materiais
impressos obedecem”. No entanto, pondera que falta ao modelo
uma terceira faceta: a sociocultural, que “envolve o conhecimento
de fatores que condicionam usos, funcdes e valores atribuidos a
escrita em diferentes eventos (...)”. Aautora pontua que as pessoas
que desenvolvem apenas a primeira faceta foram introduzidas ao
mundo da escrita, sendo capazes de decodificar mensagens simples
em texto escrito, sem, contudo, compreendé-las. Aquelas, que desen-
volveram também a segunda faceta, aprenderam a ler, sdo capazes
de compreender um texto escrito, mas ndo fazem uso ou ndo se
envolvem com a cultura escrita. Apenas as pessoas que desenvolve-
ram as trés facetas completaram seu processo de desenvolvimento
da leitura, ou seja, além de serem capazes de ler textos, sabem como
utiliza-los, se envolvem com eles. No debate no Brasil, onde a alfa-
betizacdo foi muito dissociada das outras facetas, foi necessdrio
enfatizarque issondo é suficiente nem se constitui como boa op¢édo
metodolégica. Porisso, Magda Soares associa o letramento, concei-
to fundamental na sua formulacdo, com as duas facetas: interativa
e sociocultural. Essa conceituacdo dialoga, sem reproduzir, o modelo
de Kinstch.

Ainda segundo Soares (2009),

as pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas
ndo necessariamente incorporam a pratica da leitura e da es-
crita, ndo necessariamente adquirem competéncia para usar
aleitura e a escrita, para envolver-se com as praticas sociais
de escrita: ndo leem livros, jornais, revistas, ndo sabem redigir
um oficio, um requerimento, uma declara¢do, ndo sabem
preencher um formuldrio, sentem dificuldade para escrever
um simples telegrama, uma carta, ndo conseguem encon-
trarinformacgdes num catdlogo telefénico, num contrato de
trabalho, numa conta de luz, numa bula de remédio [...] Esse
novo fendmeno s6 ganha visibilidade depois que é minima-
mente resolvido o problema do analfabetismo e que o desen-
volvimento social, cultural, econémico e politico traz novas,
intensas e variadas praticas de leitura e de escrita, fazendo
emergirem novas necessidades, além de novas alternativas de
lazer. (SOARES, 2009, p. 45, 46)
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Considerando que o contato com a leitura e a escrita é uma pratica
social e acontece independentemente de a pessoa ser alfabetizada,
Coscarellie Novais (2010) nos lembram que “cada ato de leitura é
carregado de atos particulares, pois cada leitor traz para sua leitu-
raumasituacdo diferente, interesses diferentes, assim como tem
um olhar diferenciado para o texto” (p. 38). Barton e Lee (2015, p.

40) reforcam que “as praticas de letramento sdo constituidas por
atividades especificas e, ao mesmo tempo, fazem parte de processos
sociais mais amplos”, envolvendo as vivéncias das pessoas e as suas
relacGes com a linguagem, com os textos a sua volta.

Acrescentamos o que apresenta Alexandre (2019), ao percebero
letramento como prdtica social que demanda dos sujeitos o desen-
volvimento de habilidades para se alcancar um objetivo, desenvolver
o conhecimento e participar da sociedade:

O letramento consiste em praticas sociais com textos, de-
senvolvidas em esferas de atividade humana, nas quais se
engajam sujeitos com diferentes habilidades (...), as quais
sdo mobilizadas durante essas praticas: quando se engaja em
uma pratica, o sujeito mobiliza certas habilidades advindas
de préticas de letramento em outras esferas de atividade e
que servem como guia para suas acdes estratégicas em uma
nova pratica; ao participar de praticas de letramento em uma
determinada comunidade, ele mobilizarad outras habilidades,
a depender do seu repertério, que poderdo ajuda-lo a partici-
par mais efetivamente ou de maneiras diferentes da mesma
pratica ou de praticas relacionadas ou futuras. (ALEXANDRE,
2019, p. 21, 22)

Essas mesmas ideias, com algumas nuances, estdo apresentadas
por Marcuschi (1996), que se refere a diferentes horizontes de
compreensdo, que vdo da falta de horizonte ao horizonte indevido.
A falta de horizonte seria a situacdo em que “a atividade do leitor se
reduziria a uma mera atividade de repeticdo. Repetir um texto nem
sempre é garantia de que se compreendeu efetivamente.” (p. 99). O
horizonte minimo seria uma “leitura parafrdstica”, em que o leitor
praticamente repete o que leu, usando outras palavras, mas ainda
muito preso ao texto. O horizonte maximo é aquele que revela “ati-
vidades inferenciais no processo de compreensdo, isto é, as ativida-
des de geracdo de sentidos pela reunido de vdrias informacdes do
proprio texto, ou pelaintroducdo de informacgdes e conhecimentos
pessoais ou outros ndo contidos no texto.” (p. 99). Além desses,
temos os horizontes problemdtico e indevido. O horizonte proble-
mdtico, que podemos considerar como sendo perigoso, é aquele
em que o leitor ultrapassa as informagdes expressas no texto, ou
seja, extrapola demais, adicionando ao texto uma grande carga de
conhecimentos pessoais, podendo ir além das interpretacdes auto-
rizadas pelo texto. Por fim, temos o horizonte indevido, que é o que
podemos chamar de leitura errada, em que o leitor constréi uma
interpretacdo que estd em conflito com as marcas textuais apresen-
tadas no texto.

Comaintroducdo do conceito de letramento, o termo “leitura” ficou
restrito, criando-se a necessidade de se definir um outro termo que
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descrevesse melhor a competéncia leitora. A busca desse termo con-
vergiu para o literacy, em inglés, traduzido para o portugués brasilei-
rocomo letramento e literacia para o portugués de Portugal. O uso
inadequado do termo “leitura” para se referir ao conceito latente nas
trés facetas ficou evidente com a mudanca do nome da International
Reading Association para Internacional Literacy Association. Também
a definicdo da competéncia leitora usada pelo Pisa, apresentada na
introducdo deste capitulo, usa o termo “letramento”, enfatizando
que seu desenvolvimento exige as trés facetas.
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2.
EVIDENCIAS DA COMPREENSAO

Acompreensdo de um texto ocorre na medida em que o leitor
constréi uma representacdo mental da respectiva mensagem. Os
processos necessarios para a construgdo dessa representacdo sdo 0s
componentes do modelo introduzido no capftulo 1. Acompreensdo
¢ associada especialmente aos processos semanticos gue, por isso,
sdo referidos também como processos de compreensdo. Seus com-
ponentes sdo as habilidades de leitura e os conhecimentos linguis-
ticos. A primeira é referida em uma avaliacdo como “evidéncias de
aprendizagem em leitura”. Adistincdo epistemoldgica entre habili-
dades e evidéncias de compreensdo tem importancia pedagdgica,
como se mostrard no capitulo posterior, quando se abordard o uso
daavaliacdo formativa para o ensino.

Uma evidéncia da compreensdo de textos é especificada por uma
sentenca cujo verbo, usualmente no infinitivo, capta a acdo cogni-
tiva a serrealizada e um elemento do texto sobre o qual incidird a
acdo subjacente ao verbo. Além disso, a sentenca especificadora
pode conter modificadores do verbo ou do elemento do texto que
delimitam ou completam os respectivos sentidos.

Porexemplo, a evidéncia: Diferenciar as ideias principais das secunda-
rias de um texto. O processo cognitivo é “diferenciar”, ou seja, expres-
sarou estabelecer diferencas. Nesse caso, entre os elementos do
texto sdo enfatizadas as ideias principais e as secunddrias. Ou seja, as
mensagens hierarquicamente codificadas contidas no texto. Nessa e
em todas as formulagdes das evidéncias ndo usaremos modificadores,
como se faz na seguinte descricdo: Diferenciar ideia central da secun-
daria em texto descritivo de informacdo cientifica. Isso porque pre-
tende-se que as evidéncias consideradas possam ser usadas em uma
grande variedade de textos. No entanto, é claro que a descricdo de
uma tarefa leitora especifica precisa utilizar detalhes do texto neces-
sdrios para a expressdo da habilidade. Esse serd um ponto importante
guando se tratarda descricdo dos itens usados em uma avaliacdo.

Ha vdrios estilos de se especificar e apresentar as diferentes habi-
lidades envolvidas na leitura. Algumas sugerem usar um nimero
restrito de habilidades, outras trazem para a especificacdo das
habilidades detalhes do texto que as tornem mais especificas. Usare-
mos aqui, com algumas modificacdes, o trabalho de Barbosa (2020),
gue compilou as muitas evidéncias, listadas em relatérios técnicos
de avaliacdo e curriculos brasileiros, sintetizando-as em um pequeno
nlimero de habilidades, em consonancia com a BNCC.
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Neste capitulo, introduzimos as evidéncias que devem ser consi-
deradas no processo de avaliacdo da compreensdo de textos. Elas
serdo usadas no préximo capitulo para a construcdo de perguntas
que, quando respondidas pelos estudantes, geram informacdes para
medir o nivel de compreensdo atingido pelos estudantes na cons-
trucdo de diagndsticos e na definicdo de acbes pedagdgicas necessd-
rias. Antes, entretanto, apresentamos uma rapida discussdo sobre
os conhecimentos e as categorias em que as habilidades de leitura
serdo classificadas.

CONHECIMENTOS

Os conhecimentos linguisticos necessdrios aos processos de com-
preensdo estdo sinteticamente listados no lado direito do infogrdfi-
codo modelo apresentado no capitulo 1. Contemplam desde aqueles
necessdrios para compreender como os simbolos graficos do texto
representam os fonemas até os conhecimentos prévios necessarios
parasituar o texto em um contexto sociocultural - essencial para a
fixacdo de seu sentido. Embora presentes no planejamento pedago-
gicodo ensino da Lingua Portuguesa, esses conhecimentos ndo sdo
objeto de um teste de avaliacdo da competéncia leitora.

HABILIDADES DE LEITURA

As evidéncias de compreensdo leitora, ou habilidades de leitura, po-
dem classificadas de vdrias formas. O Pisa as classifica pelas catego-
rias de processos cognitivos. A primeira categoria envolve processos
mais superficiais, como recuperar e localizar informacdes. A segunda
categoria envolve a capacidade de integrar e interpretar partes do
texto. Esses sdo processos mentais mais elaborados, ja que as rela-
¢Bes precisam ser construidas. Finalmente, na terceira categoria o
estudante deve ser capaz de analisar e avaliar o texto para criaruma
compreensdo completa. Para isso, deve relacionar o contetido com
seus conhecimentos prévios. Alguns autores defendem, ainda, que
a capacidade de usar e aplicaro que foiintroduzido pelo texto deve
serexplicitamente considerada nessa dimensdo. Observe-se que
estas trés categorias dialogam com os trés processos semanticos do
modelo conceitual, introduzido no capitulo 1.

Os verbos a serem usados na especificacdo de uma evidéncia devem
expressar comportamentos verificaveis empiricamente. A principal
referéncia para escolha dos verbos que caracterizam os processos é a
taxonomia de Bloom, descrita em Anderson et al. (2001).

Adotando as trés categorias do Pisa e as etiquetas usadas no TERCE,
o primeiro grupo de evidéncias serd agregado neste texto em trés
categorias. A primeira, a compreensdo literal, é composta de evi-
déncias que usam verbos como localizar, identificar, recuperar. No
segundo grupo, que sera denominado de compreensdo inferencial,
estdo as evidéncias, cujos processos cognitivos estdo associados aos
verbos: associar, classificar, contrastar, definir, determinar, exempli-
ficar, inferir, relacionar, sintetizar. Finalmente, no terceiro grupo, a
ser referido como compreensdo analitica, estdo habilidades cujos
processos cognitivos sdo captados pelos verbos atribuir, avaliar, dife-
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renciar, distinguir, relacionar, extrapolar, formular hipdteses, julgar,
justificar.

Um problema adicional é definir o nivel de granularidade a ser usado
para a descricdo das habilidades. Se uma delas é muito especifica,
contemplando detalhes de um tipo particular de texto, serd pouco
usada para aleitura de outros textos. Ou seja, é preciso buscarum
equilibrio entre a utilidade e a especificidade.

A questdo da granularidade é particularmente importante para
entender o momento atual do debate brasileiro. Quando o Saeb foi
instituido, sua matriz propunha um pequeno ntmero de habilida-
des, agregadas em categorias pouco aderentes a atual literatura
internacional (o que é explicado pelo fato de o Saeb anteceder o
desenvolvimento da pesquisa que hoje é usada rotineiramente na
estruturacdo das avaliacdes). Recentemente, influenciado pelo esti-
lo usado na BNCC, criaram-se muitas habilidades. Como as acGes de
implementacdo da Base Nacional ndo definiram exemplos de textos
nos quais essas habilidades especificas sdo necessdrias, estabele-
ceu-se uma pratica artificial de utilizar recortes de textos auténticos
para verificar o dominio de uma habilidade. Por exemplo, a habilida-
de da BNCC “Localizar, em texto, informacdo relativa a descricdo de
determinado fenémeno, cendrio, época, processo, fato, pessoa” opta
por considerar detalhes dainformacdo a ser localizada. Na pratica,
sempre haverd textosem que o tipo de informacdo ndo esta contem-
plado nessa formulacdo. Porisso, é mais usual observar essa habili-
dade apresentada como “Localizar informacdo explicita no texto”,
deixando a especificacdo do texto fora do niicleo da habilidade. Ou
seja, o texto escolhido é que definird a informacdo a ser localizada e
ndo se buscard apenas textos que contemplem as informacdes lista-
das na habilidade. A pesquisa de mestrado de Barbosa (2020) trata
dessa questdo.

Para se usar as evidéncias, os verbos utilizados devem ter um sen-
tido preciso. Em particular, verbos que descrevem processos que

ndo podem ser observados empiricamente (ou seja, cujas acdes ndo
podem ser verificadas empiricamente) ndo devem ser usados para
descrever uma evidéncia. Alguns autores sdo enfaticos ao recomen-
darque se evite alguns verbos, jd que uma habilidade expressa por
um deles ndo pode ser verificada diretamente. Potter e Kustra (2012)
sdoveementes em ndo recomendar o uso dos seguintes verbos:

Compreender, apreciar, entender, saber, ver aceitar, desenvol-
ver o conhecimento, estar consciente que, aprender, perceber,
valorar, obter, apreender, familiarizar-se com.

No entanto, alguns deles sdo perfeitamente adequados para captar
uma visdo sobre 0s objetivos gerais do ensino, que serdo evidencia-
das por acdes mais especificas descritas por outros verbos.

Nas préximas secdes, apresentamos as evidéncias de cada catego-
ria que serdo utilizadas posteriormente para produzir questdes e
descreveritens usados na avaliacdo, quando serdo acrescentadas
nuances ou incluidos modificadores. Para facilitar esse trabalho, a
descricdo de cada habilidade termina com a apresentacdo de outras
possiveis evidéncias implicitamente contidas.
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COMPREENSAO LITERAL

Evidéncias de compreensdo literal envolvem o reconhecimento de
informacgdes que aparecem explicitamente - processo que exige o
foco em palavras, frases e periodos do texto. Essa dimensdo da com-
preensdo é também referida como compreensdo factual ou, metafo-
ricamente, ler nas linhas.

O estudante demonstra esse tipo de compreensdo quando é ca-

paz de localizar e recuperar informac®es explicitas em segmentos
especificos do texto. Informacdes explicitas sdo todos os elementos
lingufsticos ou graficos que podem ser encontrados na superficie

de um texto. Essas informac&es permitem que se anote um dado
apresentado e/ou verifique se o que foi apreendido é exatamente o
que consta no material lido. De acordo com a taxonomia de Barrett
(1968), as habilidades de compreensdo literal podem ser divididas
em reconhecimento e lembranca. O reconhecimento (ou identifica-
cdo) consiste em localizar e identificar elementos presentes no texto
e alembranca, emrecordar e reproduzir fatos, detalhes, ideias e
informac8es que foram expressas claramente no texto.

Localizar informacéo explicita no texto
Localizar consiste em recuperar uma informacdo verbal e/ou ndo
verbal no texto.

Compreende-se “informacdo explicita” como qualquer elemento ex-
presso na superficie do texto em forma escrita, oral ou audiovisual.
Podem ser palavras, frases, imagens, algarismos etc.

O tipo de processamento gue se requer do leitor nessa evidéncia
exige sua concentracdo no nivel da palavra, da expressdo e da frase.
Porisso, frequentemente, a localizacdo de informacdo pode ser reali-
zada com a compreensdo apenas de partes do texto, tendo em vista
que ela é feita pelo leitor de maneira idéntica, ou quase idéntica, a
forma como ela é apresentada no texto.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta
pelo estudante depende de como as informacdes estdo apresenta-
das no texto. Por exemplo, localizar um dado que estd noinfcio ou
no final é tarefa mais simples do que encontrarinformacd&es distri-
bufdas ao longo do texto ou nas situagdes em que existem informa-
cGes complementares, concorrentes e/ou contrdrias, o que torna as
tarefas bem mais complexas. Por outro lado, tarefas mais simples
envolvem poucas informacdes, alvos notaveis, correspondéncias
literais.

Em textos online, o processo de localizacdo implica um processa-
mento integral da pdgina para reconhecer o que é relevante para a
tarefa. Apds isso, é possivel localizar a palavra, a frase ou o pardgrafo
que diz respeito ainformacdo procurada.

As tarefas tipicas incluem localizar no texto as caracteristicas de
determinado objeto, fendmeno, cendrio, época, lugar, pessoa ou
circunstancia, ou localizar dados em textos de formato ndo continuo
(tabelas, mapas, infograficos, esquemas, primeira pdgina de jornal),
ou, ainda, a presenca de recursos verbais e ndo verbais.
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Esse processo é particularmente relevante na leitura digital, em que
0s textos disponiveis excedem, em muito, a quantidade que os leito-
res conseguem ou precisam processar.

Processos cognitivos similares e tomados como equivalentes

ao delocalizar sdo expressos pelos verbos: “recuperar”, “listar” e
“identificar”.

As seguintes frases podem ser usadas na construcdo de sentencas
descritoras de Itens associados a meta.

= Listarcaracterfisticas de ambiente descrito no texto.
= Localizar a parte do texto que justifica seu titulo.
= Descrever o ambiente onde se passa o fato descrito no texto.

= Localizarinformac6es determinantes do desfecho do fato des-
crito no texto.

= Localizarinformac®es explicitas, contrarias ou semelhantes,
sobre o mesmo assunto em textos diferentes.

= Localizarinformac@es apresentadas em ordem cronolégica
inversa.

= Localizar trechos de informacdo explicita ao longo do texto.

Identificar marcas de variac¢do linguistica no texto
Identificar consiste em apontarinformacdes no texto.

Compreende-se “marcas de variacdo linguistica” como qualquer
elemento expresso na superficie do texto, em forma escrita ou oral,
que diga respeito a usos feitos por um grupo especifico de falantes
deumalingua, resultante de fatores contextuais. Esses usos estdo
associados, por exemplo, a vocabuldrio (jargdo profissional, girias,
regionalismos), estruturas sintdticas especificas de uma regido e
varia¢Bes de prondncia.

O tipo de processamento requerido do leitor nessa evidéncia exige
sua concentracdo no nivel da palavra, da expressdo e da frase. Por
esse motivo, é possivel identificar marcas de variagdo linguistica
observando elementos que estdo na superficie do texto.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta
pelo estudante depende do reconhecimento de que a lingua ndo é
Unica e que ndo existe umalinguagem correta. Assim, conforme a
variacdo presente no texto e se usada em excesso, pode tornar a ta-
refa bastante complexa, pois haverd necessidade de muitas inferén-
cias para se encontrar o significado de determinadas palavras para,
entdo, se entender o texto.

Porexemplo, identificar jargdes profissionais e/ou cientificos ou
lidar com dois tipos de linguagem em um mesmo texto podem ser
tarefas mais complexas. Por outro lado, tarefas mais simples podem
envolver o uso de algumas palavras ou expressdes de outros jargdes,
que podem ser entendidas pelo contexto.
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Asvariac@es linguisticas conhecidas pelos alunos, como, por exem-
plo, aquelas relacionadas a usos comuns da regido geogrdfica na
qual eles estejam inseridos, facilitam qualquer tarefa, ja que estdo
lidando com a lingua deles.

As tarefas tipicasincluem detectar no texto expressdes e/ou pala-
vras que evidenciem a relacdo entre a escolha vocabulare o alinha-
mento do emissor do trecho, do assunto/tema do texto com um
grupo social, profissional, geografico, étnico, etdrio e/ou com carac-
terfsticas de determinado género textual.

AcBes equivalentes a identificar sdo expressas pelos verbos “detec-
tar”, “nomear”, “reconhecer”. As seguintes frases podem ser usadas

naconstrucdo de sentencas descritoras de itens associados a meta.

= Nomearduas personagens do texto oriundas de uma mesma
regido do pafs.

= Apontar expressdes do texto que indiquem a profissdo que exer-
ce cada umadas personagens.

= ldentificar trecho do texto em que se usa linguagem oral, em
concordancia com personagem.

= Identificar, pela linguagem, a personagem mais jovem no texto.

« Catalogarelementosde uma mesma classe de fenémenos lin-
guisticos.

= ldentificardiferencas no padrdo da linguagem oral e escrita.

= Reconhecer expressdes proprias da linguagem formal e/ou colo-
quial.

COMPREENSAO INFERENCIAL

Evidéncias de que o estudante é capaz de fazerinferéncias. Ou seja,
de lerentre as linhas.

A segunda dimensdo da compreensdo leitora é chamada de com-
preensdo inferencial, cujos processos cognitivos tipicos sdo os de
integracdo e interpretacdo. Naintegracdo, o estudante deve ser
capaz de fazer conexdes entre frases, pardgrafos e secdes do texto
para, por exemplo, explicitar o tema (esta histdria é sobre justica no
Brasil) ou ideia principal (este texto informa o percurso dos géneros
alimenticios do campo a mesa das familias). No processo de interpre-
tacdo, o leitor faz incursdes no texto, buscando significados impli-
citos, relacionando ideias, fazendo generalizacdes ou chegando a
conclusdes a partir de informac@es apresentadas de forma explicita.
Evidéncias dessa categoria captam a capacidade de o estudante “ler
entre as linhas”.

Inclui-se ainda nessa categoria as evidéncias de que o estudante é
capaz dereconhecer elementos do texto, como o seu género e sua
respectiva caracterizacdo, e elementos pré-textuais - informacdes
que estdo no texto e que sdo oriundas dele, como a indica¢do de
capa, folha de rosto etc.
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Classificar informacdes do texto

Classificar é comparar informacgdes com categorias de caracterfsticas
especificas predeterminadas, ou padrdes de referéncia, para aloca-
-lasem uma dessas categorias ou classes.

Compreende-se “informacdo” como qualquer elemento do texto, de
natureza explicita ou implicita, fundamental no processamento de
seus sentidos.

O tipo de processamento que se requer do leitor nessa meta exige
que ele categorize caracteristicas ou padrdes relevantes que se
ajustam tanto a um exemplo especifico quanto a um conceitoou a
um principio geral. Para classificar uma informacdo do texto, o leitor
parte de um exemplo especifico apresentado para encontrar uma ca-
tegoria (um conceito ou principio geral) na qual ela possa ser alocada.

A complexidade das tarefas que evidenciam o dominio dessa meta
pelo estudante depende da forma como as informacdes sdo apre-
sentadas, isto é, se sdo explicitas ou implicitas, distribuidas em uma
sequéncia légica ou fora de ordem, e da necessidade de se reconhe-
cer uma categoria ou crid-la. Por exemplo, localizar uma informacdo
evidente em um texto para classificad-la é menos complexo do que
inferir uma informacdo para, entdo, inseri-la em uma categoria. E
menos desafiador aplicar categorias quando o principio ou o critério
ja é oferecido pelo texto, ou quando se tem contato com um contex-
to conhecido - diferentemente de quando o contexto e o critério de
classificacdo ndo sdo conhecidos, forcando o leitor a introduzir uma
nova categoria de classificacdo.

As tarefas tipicasincluem aleitura de um conjunto de informacdes
que podem ser separadas e classificadas de acordo com suas carac-
terfsticas. Informacdes pertencentes a mesma classe compartilham
caracterfsticas em comum. Um exemplo de tarefa associada a essa
meta é classificar personagens de uma narrativa em dois grupos: (1)
personagens principais e (ll) personagens secundarios.

Processos cognitivos similares e tomados como equivalentes aos

» o«

de classificar sdo expressos pelos verbos: “caracterizar”, “agrupar”,
“sequenciar” e “ordenar”.

Possiveis sentencas descritoras de itens associados a cada meta:
= Colocaremordem temporal os acontecimentos narrados no

texto.

= Agruparas personagens que aparecem no texto em grupos favo-
raveis e contrdrios a tese central do texto.

= Ordenar as personagens secunddrias por ordem de aparicdo no
texto.

= Ordenarinformac®es que garantem a continuidade textual.

Sintetizar informacdes do texto
Sintetizar consiste em resumirinformacdes do texto.

Aqui, a expressdo “informacgdes do texto” deve ser compreendida
como todo o contelido apresentado ao leitor.
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Atarefadesintetizarinformacdes exige que ele recupere informa-
cBes de varios locais do texto. Ao fazé-lo, precisard omitir determi-
nadasinformacdes do original, ja que algumas sdo secundarias ou

pouco relevantes para ainterpretacdo global do resumo. Ou seja, 0
leitor deverd ser objetivo para selecionar o que de fato precisa ser

informado, evitando redundancias. Por fim, precisara generalizar e
integrarideias a fim de ser sucinto ao elaborar um novo texto que

represente a esséncia do que leu.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta
peloestudante depende da recuperacdo das informacdes e de como
elas serdointegradas para organizar a sintese. A localizagdo dessas

informacgdes no texto, a forma como sdo apresentadas — explicita ou
implicitamente - e a condicdo de serem ou ndo essenciais tornam a

tarefa mais ou menos complexa.

Adificuldade para o aluno esta na percep¢do do texto como um
todo, organizado em torno de uma estrutura hierdrquica de infor-
macdes que engloba desde o tema até as proposicdes relativas aos
detalhes, para selecionar o que é importante sem quebrar essa
ordem.

As tarefas tipicas incluem: escrever uma expressdo ou frase que
expresse a mensagem do autor; elencar as informac®es essenciais a
serem usadas em um resumo; elencar as informacd&es dispensaveis a
um resumo.

AcBes equivalentes sdo expressas pelo verbo “resumir”.

Diferenciar as ideias principais das secundarias em um texto
Diferenciar equivale a expressar ou estabelecer diferencas entre as
informacdes. Vai além de comparar, pois requer que o leitor deter-
mine o que é ou ndo relevante ou importante, levando em conta o
texto como um todo.

As ideias principais sdo aquelas essenciais, que apresentam as
informacdes centrais do texto. Elas podem ser expressas por meio de
uma ou mais frases ou enunciados do texto. Um texto pode ter uma
ou mais ideias principais. As secunddrias, ou seja, as que ndo sdo tdo
relevantes ou destacadas como as ideias principais, contribuem para
o contexto e apoiam aideia principal do texto. Elas podem ser um
desdobramento daideia central, sendo utilizadas para amplid-lae
aprofundar a discussdo sobre o tema.

Para distinguir e dizer quais sdo as ideias principais e quais as
secundarias, o estudante precisa perceber como as ideias (partes
do texto) se integram ao todo e quais sdo ou ndo essenciais parao
sentido global ou mensagem do texto. Para isso, deverd localizar
todas asideias, compara-las a partir da importancia em relacdo ao
sentido global do texto e classifica-las em principal e secundarias.
Depois, ele deverd localizar, comparar e distinguir a ideia principal
das secunddrias, atentando para as diferencas em termos de impor-
tancia entre elas.

As tarefas tipicas incluem apontar a ideia principal, caso explicita,
escrever a ideia principal, caso inferida, sublinhar, apontar ou trans-
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crever as ideias secunddrias e atribuir céddigos a uma lista de proposi-
cGes, diferenciando as ideias principais das secundarias.

A complexidade de uma tarefa para avaliar essa meta relaciona-se

a forma como as ideias se apresentam no texto. A(s) ideia(s) prin-
cipal(is) e as secunddrias podem estar expressas claramente ou
implicitamente, devendo, portanto, serinferidas pelo leitor, o que
aumenta a complexidade da tarefa. Outro fator que pode alterar

a complexidade diz respeito a localizacdo das ideias principais e
secundarias, pois elas podem aparecer no inicio, no meio ou no final
de um texto. A quantidade de ideias secundarias também interfere
narealizacdo de tarefas: textos com nimero reduzido de ideias
secunddrias podem minimizar a complexidade da tarefa, ja outro
que contenha muitas ideias secunddrias pode tornar mais complexa
a tarefa por exigir maior esforco cognitivo - localizacdo, comparacdo
e diferenciacdo das muitas ideias, que devem ainda ser hierarquiza-
das em centrais e secunddrias Além disso, textos que apresentam
a(s) ideia(s) principal(is) diluida(s) em diferentes partes demandam
localizar, sintetizar e integrar os dados em uma ou mais sentencas.
Constituem, portanto, fatores que complexificam a tarefa de distin-
guirideias centrais e secunddrias.

As tarefas tipicasincluem apontar a ideia principal, caso explicita,
escrevé-la, caso inferida, sublinhar, apontar ou transcrever as ideias
secunddrias e atribuir cédigos a uma lista de proposicdes, diferen-
ciando asideias principais das secunddrias.

AcBes equivalentes a determinar sdo expressas pelos verbos: “distin-

guir’, “discriminar”, “discernir”.

= Separarasideias principais das secunddrias do texto.

= Ordenarasideias secundarias segundo a importancia para a
conclusdo do texto.

= Mostrarquaisideias secunddrias podem ser excluidas sem alte-
rara mensagem do texto.

= Resumirasideias secundarias do texto.

Inferir ideias ou informacdes no texto
Inferir consiste em tirar uma conclusdo

dgica a partir de premissas.

Compreende-se “ideias ou informagdes” como qualquer elemento
textual ou proposic@es que sdo construfdas pelo leitor ou apresenta-
das pelo préprio texto.

“Informacdo” tem sua origem no Latim, informare (in + formare), que
significa “modelar, dar forma”, “formar”. E a partir dessa palavra que surgiu
a conotacdo de informacgdo como “formar uma ideia de algo”, que passou

a sercompreendida depois como “descrever”. Mais tarde, generalizou-se

como “contar algo a alguém sobre alguma coisa”, “conjunto de dados” e
“conhecimentos organizados sobre acontecimentos, fatos ou fenémenos”.
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O tipode processamento que se requer do leitor nessa evidéncia
exige sua concentracdo na superficie do texto (palavra, expressdo,
frase, imagem, cor, som etc.), em um primeiro momento, e, em um se-
gundo, estabelecer relacBes entre partes do texto, elaborando novas
proposicdes a partir de outras ja nele apresentadas.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta
pelo estudante depende de como as informaces se distribuem ao
longo do texto e do tipo de inferéncia (direta ou indireta). Quando
uma proposicdo ou parte do texto propicia a formulacdo de uma
nova proposi¢do no contexto, temos uma inferéncia direta, que é
tarefa menos complexa. Jd quando é necessario estabelecer relagdes
entre mais proposicdes ou partes do texto para que se possa formu-
lar uma nova proposicdo no contexto, temos uma inferéncia indire-
ta, tarefa bem mais complexa.

As tarefas tipicas incluem: inferir conceitos implicitos apresentados
no texto, como uma mensagem que tenta passar para o leitor; inferir
informacdo gerada pela associacdo de texto e imagem; inferirinfor-

macdo a partirdarelacdo entre proposicdes, palavras, expressdes e/
ou pontuacdes.

= Inferirideias ou informacdes no texto.

= Determinaraopinido do autor sobre o tema, estabelecendo
relacBes entre as vdrias partes do texto.

= Inferiroestadoemocional de quem fala a partir de expressdes e/
ou marcas linguisticas no texto.

= Inferir fato ocorrido, anterior a narracdo apresentada no texto.

= Inferirinformacdes em textos multimodais.

Inferir tema/assunto do texto
Inferir consiste em complementar o texto com informac8es que ndo
estdo apresentadas de forma explicita.

Compreende-se tema/assunto como o que é exposto pelo autor do
texto ou aquilo do que trata o texto, e que se expressa mediante
uma palavra ou sintagma. O leitor tem acesso ao tema/assunto ao
responder a seguinte pergunta: “De que trata este texto?” (Solé,
1998). Alguns autores fazem diferenciacdo entre tema e assunto,
nos quais o primeiro é compreendido como um recorte, uma especi-
ficacdo do assunto, e este é entendido como algo mais global, uma
generalizacdo desdobravel em vdrios temas. Nesse sentido, um
exemplo de tema seria “o desmatamento da Amazonia” e o assunto
seria “meio ambiente”.

O tipode processamento que se requer do leitor nessa meta exige
aintegracdo de passagens do texto para ainferéncia de temas/as-
suntos. O estudante deve ler passagens curtas ou mais longas para
estabelecer seu significado geral. Para isso precisa, primeiramente,
conectarinformac@es entre vdrias passagens ou textos, compreen-
dendo as caracteristicas relevantes de cada parte e, depois, inferir
como elas estdo conectadas entre si e potencialmente ao comando
da questdo. Por meio disso, o leitor deduz um conceito ou principio
(de tema/assunto), infere o que é tratado em cada passagem do tex-
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to, ou em todas elas, com base nas informacdes apresentadas. Fazer
inferéncia de tema/assunto permite ao leitor ir além da superficie do
texto, conectar duas ou mais ou todas as passagens para evidenciar
o que é tratado no texto. O tema/assunto pode estar apresentado
explicitamente ou implicitamente nas passagens; a conexdo entre
elas é essencial para definir o tema/assunto, devendo ser sempre
inferida pelo leitor.

Tarefas tipicas incluem inferir o tema a partir de informacdes conti-
das no titulo e/subtitulo com base na compreensdo global do texto;
deduzir o tema/assunto com base na integracdo entre imagense
corpo do texto (conteldo), informac®@es explicitas, pressupostas ou
subentendidas; recursos usados pelo autor, pistas; ou elementos
intertextuais (no caso de mais de um texto).

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta
pelo estudante depende da forma como o tema/assunto é veiculado
e disposto no texto. Inferéncias diretas em titulos ou subtitulos
sdo tarefas simples, pouco complexas para o leitor. Essa inferéncia
é direta porque se baseia principalmente em informacgdes contidas
em um Unico ponto do texto; assim, o leitor precisa apenas conec-
tar duas ou maisideias ou informac&es. Quando hd necessidade

de compreender o texto globalmente, em razdo de o tema/assunto
estar distribuido em varias passagens ou por tais elementos serem
veiculados a partir de informac8es subentendidas, a tarefa se torna
mais desafiadora e complexa. Jd as inferéncias intertextuais de
tema/assunto tendem a exigir um alto nivel de proficiéncia leitora,
envolvendo processos cognitivos distintos (de extrapolar e sinte-
tizar o texto, por exemplo) e que demandam ampla habilidade e
conhecimento prévio.

Processos cognitivos similares e tomados como equivalentes ao de

» o« » o«

inferir sdo expressos pelos verbos: “deduzir”, “concluir”, “prever”.
Possiveis sentencas descritoras de itens associados a cada meta:

= Inferir tema comum em textos de diferentes géneros.
= Distinguir, entre textos apresentados, o que tem o tema indicado.
= Distinguir expressdo que resume o tema do texto.

= Anpartirdo titulo ou fragmento especifico do texto, definiro
tema do texto.

Inferir o significado de palavras ou expressoes
Inferir consiste em tirar uma conclusdo légica a partir de premissas.

Compreende-se “significado” como o sentido de uma palavra ou uma
expressdo.

Podemos associar inferéncias alacunas deixadas pelo autor para
que o leitor possa preenché-las. Para completar o significado dessas
lacunas, o autor pressupde que haja determinados conhecimentos
compartilhados que ndo precisardo, portanto, ser mencionados, ja
que o leitor pode adiciona-los ao texto.
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Adificuldade/facilidade das tarefas que evidenciardo o dominio
dessa meta pelo estudante depende: do grau de familiaridade do
leitor com o assunto do texto; da probabilidade de dada palavra
aparecerem determinado contexto sintatico, semantico e prag-
mdtico; do conhecimento e da familiaridade com as caracteristicas
dos géneros textuais; e dos aspectos relacionados a memaéria do
leitor. Ou seja, quanto mais as informacdes relevantes para a com-
preensdo do texto estiverem ativadas na mente do leitor, mais facil
serd seu trabalho.

A complexidade dessas tarefas serd determinada pelo tipo de infe-
réncia a ser feita: julgamentos, generalizaces e analogias, proces-
s0s cognitivos, entre outros, mais elaborados e complexos.

As tarefas tipicas incluem deduzir, a partir de palavras e/ou expres-
s@es dispostas na superficie textual, significados sugeridos pelo
autor.

Acdes equivalentes a inferir sdo expressas pelos verbos “pressupor” e
“deduzir”.

Possiveis sentencas descritoras de itens associados a cada meta:

= Inferir o sentido de palavra que confere humor/ironia ao texto.

= Inferirosdiferentes significados de uma mesma palavra/expres-
sdo dita por diferentes personagens.

= Inferir, por meio de marcas linguisticas, expressdo de divida ou
incerteza em parte do texto.

= Inferirsignificados de uma mesma palavra/expressdo usada em
textos com diferentes publicos-alvo.

= Deduzirosentidodenotado/conotado de palavra ou expressdo,
substituindo-a por outra por sinonimia no contexto.

Relacionar partes do texto
Relacionar consiste em associar elementos.

Uma parte do texto é qualquer elemento verbal (palavras, fragmen-
tos, pardgrafos), peritextual (titulo, subtitulo, legenda, imagem),
grafico (fotos, charges, esquemas), formal (versos, estrofes, explora-
cdo grafica do espaco), prosdédico (ritmo, sonoridade) ou coesivo. As
partes podem estar relacionadas entre si de diversas maneiras, seja
no nivel da semantica ou da sintaxe do texto.

Esse objetivo mobiliza o processo cognitivo de localizarinforma-
cGes, que pode estar associado a simples localizacdo de informacdes
literais presentes na superficie textual ou a tarefas que demandem
arealizacdo de inferéncias. Paraisso, o estudante devera fazer
diversos tipos de articulacdo, como associar, contrastar, diferenciar,
combinar etc.

A complexidade das tarefas propostas para a avaliacdo dessa meta
depende de como e onde as informacdes estdo apresentadas no
texto a fim de serem associadas, contrastadas, diferenciadas e com-
binadas, tendo em vista os objetivos de leitura. Processos cognitivos
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que envolvem desde a localizacdo e a compreensdo literal das infor-
macdes até processos inferenciais mais complexos, como os citados
acima, sdo demandados para que a relacdo entre as partes do texto
seja estabelecida.

Tarefas tipicas associadas a essa meta envolvem, por exemplo:
relacionar o assuntoou o temacom as ideias ntcleo do texto; cor-
relacionarideias expostas naintroducdo de um texto de natureza
dissertativa com as apresentadas ao longo do desenvolvimento;
estabelecer relagdes entre a moral de uma histdria e as situacdes
apresentadas no decorrer da narrativa; verificar a relacdo de comple-
mentaridade existente entre linguagem verbal e ndo-verbal em um
texto; entre outros.

AcBes equivalentes a relacionar sdo expressas pelos verbos: “conec-

tar”, “interligar”, “associar”, “integrar”,
(relacdes)”.

» o«

correlacionar”, “estabelecer

= Selecionar dois trechos do texto que guardam entre sirelacdo de
causaeconsequéncia relativamente aos fatos contidos em cada
um.

= Selecionar passagem do texto cujo ritmo/sonoridade se relacio-
naao titulo/tema do texto.

= Dadaumainformacdode maneiradescontinua, reunir as partes
dispersas dessainformacdo em um texto Unico, coerente e coe-
so, que contenha toda a informacdo.

= Selecionar no texto trecho que contesta afirmativa da persona-
gem principal.

= Estabelecerrelacdoentre tema do texto e sua disposicdo gréfica
no papel.

= Estabelecer equivaléncia entre dois ou mais cédigos (verbal,
numérico, grafico).

Classificar os elementos da narrativa

Classificar consiste em determinar quais objetos pertencem a uma
categoria ou classe especifica (um conceito ou um principio), distri-
buindo-os em grupos definidos de acordo com regras ou padrdes de
referéncia estabelecidos.

Elementos da narrativa sdo 0s componentes essenciais de um texto
narrativo. Sdo eles: narrador, personagem, tempo, espago e enre-
do. O narrador é o ser que narra os acontecimentos; é o elemento
estruturador do texto, que designa o foco narrativo e o ponto de
vista, e pode ser de dois tipos: primeira pessoa (também chamado de
narrador-personagem, pois participa da histdria) e terceira pessoa
(narrador-observador, que narra a histéria sem participar dos acon-
tecimentos). Personagens sdo os seres responsaveis pelo desenrolar
dos acontecimentos e podem ser divididos em: protagonista (tam-
bém chamado de personagem principal e pode ser herdi ou anti-he-
réi); antagonista (aqguele que se op8e ao protagonista) e personagem
secunddrio (aquele que tem menor importancia e aparece com
menor frequéncia do que o protagonista). O tempo se refere ao mo-
mento em que os fatos acontecem e pode ser de dois tipos: tempo
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cronolégico (mensurado em minutos, horas, dias, meses, anos etc.) e
tempo psicoldgico (ndo segue a linearidade dos fatos narrados, con-
figurando-se como um tempo que estd ligado a mente, as vontades
e asemoc0Oes das personagens). O espaco se refere ao lugarem que
atrama se desenvolve e responde a pergunta “onde?”, e o enredo é 0
conjunto dos acontecimentos que se sucedem de modo ordenado ou
ndo, de acordo com o tempo das personagens em uma narragao.

O processamento requerido nessa meta exige que o leitor faca

uma categorizacdo de caracterfsticas ou padrdes relevantes que se
ajustam tanto a um exemplo especifico quanto a um conceitoou a

um principio geral. Assim, o aluno parte de um conceito, como o de

personagem, para localizar e selecionar informac&es sobre diferen-
tes componentes de uma narrativa, e, entdo, reconhecer que deter-
minados seres pertencem a categoria “personagens”. Apds agrupar
esses seres, 0 estudante pode, ainda, classificd-los em protagonista
e antagonista ou em principais e secundarios.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio desta

meta pelo estudante depende da forma como as informacdes estdo
dispostas no texto (classificar informac@es explicitas é menos
complexo do que classificar informagdes implicitas), da natureza
dos elementos da narrativa (caracterizar o tempo psicoldgico é mais
complexo do que caracterizar o tempo cronolégico) e das exigéncias
da tarefa (determinar o protagonista e o antagonista pode ser mais
desafiador do que determinar as personagens de um texto).

As tarefas tipicas incluem: classificar as personagens em principais e
secunddrias, indicar o protagonista e o antagonista de uma narrati-
va, determinar o foco narrativo de um texto, caracterizar o espaco de
um texto narrativo, exemplificar conceitos que caracterizam perso-
nagem ou espaco etc.

Acdes equivalentes a classificar sdo expressas pelos verbos: “agru-

par”, “caracterizar” e “categorizar”.

= Ordenarcronologicamente fatos narrados no texto, apresenta-
dos por ordem de lembranca do narrador.

= Caracterizarlocal e duracdo temporal de evento narrado no
texto.

= Dentre os textos apresentados, indicar aquele cujo narrador é
uma personagem.

= Indicar caracteristicas da personagem principal a partir de suas
falas.

Associar recursos expressivos graficos, sonoros e/ou ritmicos
auma intencdo no texto

Associar consiste em combinar informacdes do texto, combinar
objetos.

Compreendem-se “recursos expressivos graficos, sonoros e/ou ritmi-
C0s” como componentes visuais ou sonoros que guiam a leitura do
estudante e atribuem camadas de sentido ao texto. Como exemplo,
tem-se o uso de figuras de linguagem, como onomatopeia e alitera-
cdo, de fontes em caixa alta ou negrito.

37

AVALIACAO FORMATIVA DA COMPREENSAQO DE TEXTOS



Compreende-se por “intencdo” o “empenho do produtor textual em
construirum discurso coerente, coeso e capaz de satisfazer os obje-
tivos que tem em mente numa determinada situacdo comunicativa.
Aevidéncia pode serinformar, impressionar, alarmar, convencer,
pedir, ou ofender etc., e é ela que vai orientar a confeccdo do texto”
(COSTA VAL, 1991).

O processamento requerido nessa meta exige que o leitor reconheca,
no texto, os recursos linguisticos e argumentativos do tipo textual
em questdo, a fim de reconhecer ou inferir a possivel intencdo do
autor. Eles podem ir desde a pontuacdo escolhida até o uso de deter-
minadas palavras no texto (por exemplo, aguelas com sons que se
repetem). Dessa forma, o estudante parte de uma informacdo que
Ilhe é familiar (como as regras de pontuacdo) para, entdo, inferir a
intencdo de seu uso no texto.

Portanto, a complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio
dessa meta pelo estudante depende da forma como 0s recursos ex-
pressivos graficos, sonoros e/ou ritmicos ocorrem no texto e se estdo
associados a intencdo do autor de maneira mais ou menos complexa.

As tarefas tipicas incluem associar o recurso expressivo, COmo as
figuras de linguagem ou o uso de determinadas pontuacdes, com o
sentido amplo do texto. Por exemplo, o autor escolhe utilizar varios
pontos de exclamacdo ao fim de uma sentenca para indicar espanto
ou surpresa. Poemas podem ser utilizados para avaliagdes com esse
objetivo, tendo em vista que apresentam variados recursos expressi-
VOS.

AcBes equivalentes a associar sdo expressas pelo verbo “combinar”.

= Associar arepeticdo sistematica, ao longo do texto, de palavra/
expressdo relativa ao tema, dando-lhe ritmo e coesdo.

= Associar, aolongo do texto, palavras de mesma sonoridade, que
enfatizam o titulo do texto.

= Associarrecurso expressivo ao estado de dlvida da personagem.

= Associarrecursoexpressivoaoestadode espantodapersonagem.

Distinguir a estrutura da narrativa
Distinguir equivale a expressar ou a estabelecer diferencas entre
objetos einformacdes especificas com as demais.

Aestrutura da narrativa diz respeito as partes em que se subdivide
o texto, que narra um acontecimento ou uma histdria por meio de
uma sequéncia de a¢des. Os textos dessa tipologia subdividem-se
em quatro partes: apresentacdo, também chamada de introducdo,
exposicdo ou situacdo inicial (parte em que o autor apresentao
tempo, 0 espaco e uma ou mais personagens); conflito, também
chamado de desenvolvimento ou complicacdo (trecho em que
ocorrem o(s) conflito(s) que quebram a harmonia apresentada na
introducdo); climax (o ponto mais alto ou mais emocionante de uma
narracdo); e desfecho (conclusdo ou resolucdo na qual os conflitos
sdo resolvidos).
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A operacdo cognitiva que se requer do leitor nessa meta exige que
ele seja capaz de identificar trechos do texto que sdo coesos ou
“completos” em si mesmos, compara-los, distinguindo-os entre si
ereconhecendo neles as partes da estrutura da histéria como um
todo.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta
pelo estudante dependerd da forma como as informacdes do texto
estdo organizadas. Por exemplo: alguns textos iniciam com o confli-
to. Nesses casos, a distin¢do entre as partes que compdem a estru-
tura danarracdo pode representar um desafio para o leitor, uma vez
que eledeverd inferirasituacdo inicial da histéria ou procurd-la em
outro ponto. Aordem em que os acontecimentos sdo narrados tam-
bém pode tornar a tarefa mais ou menos complexa. Assim, textos
que ndo apresentam os fatos narrados em ordem cronolégica podem
exigir mais esforgo cognitivo do aluno. Além disso, a forma como um
textointegra os diferentes modos semidticos pode aumentar ou
diminuir a complexidade de uma tarefa ao exigir que o leitor localize
informacdes em diferentes linguagens, faca diversas inferéncias e
diferencie a estrutura da narrativa.

Tarefas tipicas incluem: determinar o conflito gerador de uma
narrativa literdria, determinar o climax de um conto, distinguir as
partesem que se estrutura uma narracdo, indicar o desfecho de uma
histéria etc.

AcBes equivalentes a distinguir sdo expressas pelos verbos: “discri-

minar”, “discernir”, “diferenciar”.

= Selecionar trecho que contém fato gerador da narrativa.

= Selecionar trecho do texto no qual ocorre o climax da narracao.

= Inferirdesfecho de narrativa pela fala da personagem principal.

= Inferir fato gerador da narrativa por meio das relagdes de causa e
efeito entre trechos do texto.

Distinguir elementos constitutivos de um género textual
Distinguir equivale a expressar ou estabelecer diferenciacdes entre
umainformacdo e as demais.

Elementos constitutivos de um género textual devem ser compreen-
didos como os componentes essenciais responsaveis por caracteri-
zarum texto de um determinado género. Como 0s géneros textuais
sdo enunciados relativamente estdveis em termos de forma compo-
sicional, seus elementos estruturais normalmente se baseiam em
determinadas formas padrdo. Por exemplo, uma bula de remédio
distingue-se de outros géneros por apresentar componentes em sua
estrutura composicional que outros géneros ndo possuem, como
dados sobre um medicamento e informacdes ao paciente (finalidade
do medicamento, funcionamento, modo de usar, dados gerais do
produto, entre outras).

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta

pelo estudante estard relacionada ao conhecimento prévio que ele
traz referente aos seguintes elementos: ao plano composicional do
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género analisado, ao seu contelido tematico e ao estilo. Por exem-
plo,em uma noticia, a funcdo preponderante é informar; o suporte
de veiculagdo normalmente é o jornal; em sua organizacdo e estilo,
destacam-se 0o modo de distribuicdo das informacdes, os elementos
ndo-verbais (diagramacdo tipica, ilustracGes etc.) e a objetivacdo do
discurso (KOCK, 2006, p. 113). Assim, quanto mais conhecimentos
prévios o estudante tiver em relacdo aos aspectos que constituem
esse género e quanto mais afinidade com um determinado género
ele apresentar, mais facilmente conseguira distinguir os elementos
que o constituem.

As tarefas tipicas relacionadas a essa meta incluem que o leitor re-
conheca as estruturas textuais que compdem os diferentes géneros
discursivos que circulam em seu cotidiano. Assim, caso o leitor este-
jalidando com géneros que explorem a narratividade, como cronicas,
contos, piadas, novelas, entre outros, deverd considerar que esses
textos sdo, em geral, compostos por personagens vivenciando acées
ocorridas em dado tempo e espaco. Caso o género em analise se pau-
te naargumentatividade, como um artigo de opinido, por exemplo, o
estudante devera considerar que, normalmente, esse género temem
sua composicdo marcas de posicionamento do autor, divide-se em
introducdo, desenvolvimento e conclusdo, apresenta, normalmente,
uma tese a ser defendida etc.

AcBes equivalentes a distinguir sdo expressas pelos verbos: “diferen-

ciar”, “discriminar” e “discernir”.

COMPREENSAO ANALITICA

Nessa terceira categoriaincluem-se as evidéncias de que o estudan-
te é capaz de relacionar textos e usar seus conhecimentos prévios
para criar uma compreensdo textual completa. Ou seja, metaforica-
mente, ler atrds daslinhas.

Para refletir sobre o contelido e a forma de um texto, o leitor deve
recorrer principalmente aos seus conhecimentos prévios, portanto,
fora do texto, e relaciond-los ao que estd sendo lido. As evidéncias
de reflexdo sobre o contetido dizem respeito aos conceitos apresen-
tados no texto e as evidéncias de reflexdo sobre a forma tratam de
suas estruturas e caracteristicas formais.

Esse nivel de compreensdo é evidenciado quando os estudantes adi-
cionam umadimensdo de interrogacdo a sua compreensdo. Ou seja,
o foco permanece no texto, mas o propdsito agora é refletir sobre ele
usando diferentes ferramentas analiticas e perspectivas. Por exem-
plo, o estudante pode ser convidado a observar as escolhas do autor
sobre o contetido e a forma e analisar como essas escolhas afetam
osignificado do que se |é. Ou seja, o leitor analisa, avalia ou julga o
ponto de vista presente no texto, contrastando-o com a sua opinido
e com outras perspectivas.

Aleitura critica pressup8e um exame cuidadoso e criterioso dos
fundamentos do texto, além de uma tomada de posicdo diante de
ideias e valores nele preconizados. Assim, a leitura critica é aquela
que vai além do reconhecimento e busca ndo apenas interpretar
uma mensagem, mas escrutina o texto na busca dos propésitos
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comunicativos do autor, da visdo de mundo veiculada e dos interes-
ses que sdo defendidos. Esse tipo de andlise implica a existéncia de
critérios apropriados na mente do leitor, pois ndo hd criticidade sem
critérios.

Distinguir pontos de vista entre textos
Distinguir equivale a expressar ou estabelecer diferencas entre uma
informacdo e as demais.

O pontodevista é umaopinido ou perspectiva individual e estd em
qualgquer fragmento que demonstre o que alguém pensa sobre algu-
ma coisa. As divergéncias de ponto de vista acontecem na polifonia,
isto é, nas multiplas vozes que perpassam o(s) texto(s), e que podem
serde diferentes agentes.

Para distinguir os pontos de vista em multiplos textos, o leitor pre-
cisareconhecer e selecionar quais sdo as perspectivas explicitas ou
implicitas nos documentos, compara-las e diferencia-las, ressaltan-
do suas discrepancias.

A complexidade das tarefas propostas para a avaliacdo dessa meta
reside: (I) na forma como os pontos de vista sdo manifestos nos
textos (para o aluno, ¢ menos complexo determinar e distinguir
perspectivas expressas claramente do que opini6es implicitas); (1)
nalocalizacdo das opinides (opinides diversas distribuidas ao longo
dos textos podem exigir mais esforco cognitivo do leitor); (I11) na
quantidade de perspectivas apresentadas no(s) texto(s) (aqueles
com muitos pontos de vista podem exigir mais esforco do aluno do
que oscom numero reduzido de perspectivas); e (IV) na naturezae
na constituicdo do(s) texto(s) (documentos que apresentam vozes
discordantes podem apresentar mais desafios para o leitor, e a pre-
senca de marcas textuais que revelam pontos de vista, como conjun-
¢Ges e modalizadores, podem simplificar a selecdo, a comparacdo e a
distincdo entre as perspectivas apresentadas).

Poroutro lado, o ponto de vista do aluno pode ser um elemento
facilitador/dificultador, pois ele pode ter dificuldade em reconhecer
seu ponto de vista como apenas uma perspectiva, considerando-o
como um fato ou verdade absoluta. Pode, ainda, desconsiderar uma
opinido se ndo for consistente com suas crencas.

Tarefas tipicas para avaliar essa meta incluem: diferenciar opinies
contrarias em correspondéncias sobre 0o mesmo assunto; distinguir
opinides em multiplos artigos de opinido; diferenciar opinides em
reportagens; preencher quadros, diferenciando as perspectivas apre-
sentadas em diferentes textos etc.

AcBes equivalentes a distinguir sdo expressas pelos verbos: “diferen-

ciar’, “discriminar” e “discernir”.

» Dados dois textos de mesmo tema, distinguir os pontos de vista
de seus autores como semelhantes, discordantes ou comple-
mentares.

= Distinguir pontos de vista discordantes em textos de mesmo
tema e diferentes géneros.
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= Distinguir personagens com pontos de vista contrdrios em rela-
cdo ao tema do texto.

= Distinguir personagens secundarias que tenham pontos de vista
diferentes do da personagem principal.

Selecionar marcas que revelam os interlocutores
Selecionar consiste em optar por uma ou mais alternativas dentre
varias.

As marcas que revelam os interlocutores dizem respeito as expres-
sBes, além dos recursos multimodais que evidenciam quem escreveu
um texto e seu plblico-alvo. As pistas que podem revelar a presenca
do enunciador de um texto sdo: pronomes pessoais, verbos, adjeti-
vos, advérbios e outras expressdes linguisticas que apresentam indi-
ciosdaidentidade do autor, além de diversos recursos da linguagem
ndo verbal, tais como: layout, imagens, cores, tipografia etc. Dentre
as marcas que podem fazer referéncia ao leitor, podem-se citar:
pronomes pessoais de segunda pessoa, pronomes de tratamento,
vocativos e recursos multimodais, dentre outras.

A operacdo cognitiva requerida para essa meta exige que o leitor
reconheca, infira e faca uma selecdo de quais recursos (linguisticos
e ndo linguisticos) indicam o autor e/ou o leitor. Essa a¢do difere da-
quela de comparar, pois usa um contexto mais amplo (o conjunto de
recursos utilizados no texto) para determinar quais sdo relevantes
como evidéncias da presenca e daidentidade dos interlocutores.

Os recursos utilizados evidenciam os interlocutores de um texto

e envolvem uma compreensdo analitica, que exige a separacdo do
contelido lido em suas partes constituintes e/ou organizacdo da
informacdo em seus componentes, determinando como as partes
se relacionam umas com as outras e com a estrutura como um todo.
Paraevidenciar osinterlocutores, é possivel analisar: os conhecimen-
tos sobre variacdo lingufstica, as escolhas lexicais feitas pelo autor,
0s recursos multimodais e o assunto do texto. Todos esses elemen-
tos auxiliam na compreensdo de quem é o autor, qual seu ponto de
vista, qual o papel social evidenciado no texto e qual seu propdsito
comunicativo, bem como publico-alvo.

Aforma e alocalizacdo das informacgdes impacta a complexidade das
atividades cuja finalidade é identificar os interlocutores do texto.

O uso de referéncias diretas a uma pessoa ou a um grupo simplifica
arealizacdo de uma tarefa desse tipo, ao passo que as referéncias
indiretas ou genéricas podem tornar mais elaborado o trabalho do
leitor. Além disso, a localizacdo da informacdo, o destaque delae a
quantidade de marcas presentes no texto que revelam os interlo-
cutores do texto podem interferem no nivel de complexidade para
realizar essa tarefa.

Dentre as tarefas tipicas que exigem essa meta, podem-se citar:
determinar o locutor por marcas linguisticas caracteristicas de sua
faixa etdria; indicar os provdveis interlocutores pelo uso de expres-
sGes coloquiais, jargdes, girias ou dialetos regionais ou pelo uso de
determinado pronome de tratamento, da adjetivacdo ou das formas
verbais flexionadas; determinar as caracteristicas do autor de um

42



texto; selecionar expressdes que identifiquem o eu-lirico em textos
poéticos; determinar as caracteristicas dos interlocutores em uma
entrevista a partir das pistas textuais etc.

Processos cognitivos similares e tomados como equivalentes ao de

» o« » o« J

selecionar sdo: “discriminar”, “diferenciar”, “distinguir” e “enfatizar”,

Determinar o piiblico-alvo do texto
Determinar consiste em indicar, definir com precisdo e exatid&o.

Compreende-se como “publico-alvo” a pessoa ou o grupo de indivi-
duos para quem um texto foi escrito. Também chamado de leitor
implicito ou leitor potencial, o publico-alvo corresponde a entidade
que o emissor tem em mente ao produzir um texto.

O tipode processamento requerido para essa evidéncia exige, pri-
meiramente, que o leitor localize informacgdes explicitas que indicam
para quem o texto foi escrito. Requer, também, uma leitura inferen-
cial e/ou critica para determinar, a partir de elementos da superficie
textual, qual é o publico-alvo. Ele pode ser determinado a partir de
suporte, género, assunto e linguagem usada, que pode se referir ao
universo infantil, adolescente, adulto e/ou idoso. Outras caracte-
risticas do plblico também podem ser inferidas, tais como: classe
social, localizacdo geografica, gostos pessoais, comportamentos,
género, grau de escolaridade, profissdo, espectro politico, além de
outras facetas da dimensdo cultural. Dentre os elementos textuais
que podem indicar o leitor potencial, destacam-se: vocativos, pro-
nomes de tratamento, jargdes, girias, linguagem formal/informal,
recursos multimodais (layout, cores, imagens, sons) etc.

A complexidade das atividades que evidenciardo o dominio dessa
meta depende da forma como as informac¢des aparecem no texto.
Por exemplo, em alguns casos, como em uma carta, o vocativo iden-
tifica o leitoraquem ela se destina; em outros, informac8es sobre
a fonte de um texto e do suporte determinam o publico-alvo; ainda
em outros casos, é necessaria a observacdo de varios elementos da
superficie textual para inferir e determinar o publico-alvo.

Poroutro lado, a familiaridade do leitor com o publico (pertencer a
ele ou conhecer caracteristicas de pessoas que pertencem a ele, por
exemplo) pode interferir nessa definicdo, facilitando esse processo.

As tarefas tipicas dessa metaincluem determinar o publico-alvo: de
uma propaganda; a partir das informacdes da fonte de um texto;
com base na linguagem utilizada etc.

= Combasenosuporteenalinguagem do texto, determinar o
provavel publico-alvo.

= Apartirdalinguagem usada e dos recursos léxico-sintdticos de
encadeamento do discurso, determinar o provdvel publico-alvo.

= Combasenosuporte enogénerodo texto, determinar o prova-
vel publico-alvo.
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Diferenciar fatos de opinides expressos no texto
Diferenciar equivale a expressar ou estabelecer diferencas entre as
informacoes.

Fato pode ser definido como uma proposicdo sobre um acontecimen-
to que pode ser verificada, testada e avaliada como falsa ou verdadei-
ra. Um fato narrado no texto existe a priori, ndo depende de crenca
ou concordancia do sujeito. Opinido é uma declaracdo que revela uma
acdo avaliativa ou posicionamento do sujeito a respeito de um fato
ou umaideia. Pode ser construfda no texto por meio de argumentos.

Um texto pode trazer marcas explicitas da expressdo de uma opi-
nido, como o uso de verbos exemplificados por “penso”, “creio”,
“acredito”, “duvido”, etc., além de advérbios como “provavelmente”,
“possivelmente”, “certamente”, etc. Entretanto, pode ser preciso dis-
tinguir uma opinido com base em informac&es implicitas relaciona-
das ao contelido do texto, a fonte das informacdes e até mesmo ao
contexto. Além disso, a expressdo de “fatos” por meio de declaracdes
descritivas pode expressar valores, tanto por meio dos conceitos

utilizados quanto pelo contexto.

Paradiferenciar fatos de opinides, o aluno precisa, em primeiro lu-
gar, interpretar o significado das informac@es e, em seguida, analisar
o contetido paradiscriminar se é um fato ou se representa a perspec-
tiva do autor. Dessa forma, o estudante precisa focar no contetido
do textoeemcomo ele é apresentado, em vez de considerar apenas
o significado das informacdes lidas.

A complexidade das tarefas propostas para a avaliacdo dessa meta
depende de como as informacdes estdo apresentadas no texto. Opi-
nides e fatos expressos explicitamente sdo mais simples de serem
diferenciados do que nos casos em que o leitor precisa inferir essas
informacdes, ou quando é preciso considerar o contexto para inferir
opinides. Além disso, pode ser necessdria a analise do contetido para
discriminar se dada proposicdo é um fato ou se representa a perspec-
tiva do autor.

Tarefas tipicas para avaliar essa meta incluem: correlacionar fato/

opinido; levantar hipéteses sobre consequéncia de um fato; contras-

taropinides distintas relativas ao mesmo fato; relacionar opinido a

personagem que a emitiu; inferir fato ou opinido relativa a um fato;

relacionar opiniGes contrarias sobre o mesmo assunto, entre outras

possibilidades.

Termos alternativos para diferenciar sdo “discriminar”, “selecionar” e

“distinguir”.

= Inferiraopinido do autor sobre o fatoa partirdalinguagem
usada na narracdo do episédio.

= Distinguir no texto duas opinides contrdrias relativas ao mesmo
fato, apontando seus emissores.

= Diferenciar fato e opinido do autor, apresentados de maneira
explicita em segmentos continuos do texto.

= Distinguiraopinidodo autor sobre um fato, distribufda em seg-
mentos descontinuos do texto.

= Inferiraopinido do autor pelaintepretacdo de metdfora.
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Conectar argumentos a teses no texto
Conectarsignifica ligar dois ou mais elementos que fazem parte de
uma mesma estrutura.

Argumentos e teses sdo elementos fundamentais do texto argumen-
tativo. Argumentos sdo proposicdes que se destinam a persuadir, ou
seja, apresentam razdes que visam a levar o outro a aderir ao que se
diz. Os argumentos construidos em relacdo a uma tese podem ser
contrarios ou favordveis a ela e apresentam aquilo que é possivel,
plausivel ou provdvel, mostrando que umaideia é preferivel a outras.
Atese, por suavez, é um ponto de vista sobre uma questdo ou um
problema abordado e é a partir dela que se conduz toda a argumen-
tacdo do texto.

O processo cognitivo de conectar faz parte da categoria “analisar”,
que diferencia e relaciona partes relevantes do texto (argumentos e
tese, porexemplo). Também implica a determinacdo de formas de or-
ganizacdo dasinformacdes e dos propdsitos que estdo subjacentes
ao contetdo do texto, o que é essencial para a inferéncia de argu-
mentos e teses que ndo estdo explicitas. Conectar a conclusdo de um
texto as premissas que a suportam é um exemplo de meta que pode
serassociado a esse processo cognitivo.

I
CONCLUSAO

A conclusdo é o ponto de chegada ou um balanco da discussdo desenvolvida
no texto e, como tal, deve estar ligada ao contelido que a precede. A
conclusdo pode, também, estender a questdo discutida no texto, levando-o
a uma perspectiva mais geral a fim de mostrar que o problema abordado faz
parte de um contexto mais amplo.

Diferentes fatores podem tornar as tarefas relacionadas a essa meta
mais ou menos complexas. Por exemplo, conectar argumentos e
teses que estdo colocados de forma explicita no texto é tarefa menos
complexa do que inferir esses elementos para, entdo, conectd-los. A
forma de apresentacdo de argumentos e teses nos textos também
interfere na complexidade e/ou dificuldade. Por exemplo: uma tarefa
proposta a partir de um texto que traz esses elementos em sequéncia
é mais facil do que nos casos em que 0s elementos ndo estdo orde-
nados. Por outro lado, lidar com a tarefa de relacionar argumentos,
contraditérios ou ndo a tese, em diferentes textos é mais complexo
do que conectar argumentos a tese de apenas um texto. A presenca
de citacBes ou definicdes no texto também pode trazer complexidade
para a tarefa, ja que elas podem ser confundidas com a tese do texto.

As tarefas tipicas relacionadas a essa meta incluem: diferenciar ele-
mentos do texto argumentativo; discriminar estratégias emprega-
das no texto para o convencimento do leitor, tais como intimidacdo,
seducdo, comocdo, chantagem, entre outras; inferir argumentos ou
tese, quando estiverem implicitos no texto; hierarquizar argumen-
tos, segundo uma dada sequéncia; discriminar unidades linguisticas
usadas para marcar os argumentos; selecionar argumento principal
usado para defesa de ponto de vista; relacionar argumentos e teses
presentes em mais de um texto.
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Termos alternativos para “conectar” sdo “integrar”, “organizar” e
“relacionar” (ou estabelecer relacdes).

= Resumirosargumentos principais para a defesa de tese apresen-
tada.

= Apontarargumentoinadequado a defesa da tese apresentada.

= Apontarargumento que tem o mesmo sentido de outro ja apre-
sentado, ou seja, é dispensavel.

= Dentreosvdrios argumentos que defendem uma tese, apontar o
que é decisivo nessa defesa.

Comparar o contetido de miiltiplos textos
Comparar envolve detectar semelhancas e diferencas entre dois ou
mais textos.

O contelido é o conjunto de ideias, temas, argumentos, assuntos
que formam um texto. Ele é fixado pela forma, portanto, é uma
realidade imaterial; trata-se do significante comunicado. Em termos
textuais, o contelido é aquilo que constituiinternamente uma obra.
Na teoria literaria, o conteldo de uma obra é o argumento, a histé-
ria contada, o motivo que inspirou o texto, a ideia tratada, a tese
demonstrada, a ideologia.

Comparar contetidos de multiplos textos requer do leitor a busca
por correspondéncias entre elementos e padrdes em dois ou mais
textos. Paraisso, ele deve primeiramente localizar e inferirinforma-
cBes nos textos para, apds isso, compara-las e detectar semelhancas
e diferencas emrelacdo ao contelido, podendo ser o tema, 0 assun-
to, a opinido, os recursos lingufsticos. Os leitores envolvidos nessa
tarefa devem interpretar e articularideias e informaces presentes
nos textos, podendo se concentrar em sentidos locais ou globais ou
relacionando detalhes com temas e ideias globais.

Os textos podem ser:
Complementares: apresentam informacdes que se complementam.

Concordantes: apresentam as mesmas informacdes como se fossem
pardfrases.

Conflitantes: apresentam informacdes discordantes.

Sindticos: apresentam versdes e variantes de uma narracdo.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa
meta depende da quantidade de textos a serem comparados, da
natureza deles e da forma como se relacionam entre si. Os textos
podem ser complementares, concordantes, conflitantes ou siné-
ticos, ter temdticas semelhantes ou distintas, familiares ou ndo
familiares. Por exemplo: comparar dois textos tematicamente
relacionados, buscando semelhancas entre eles, ¢ menos comple-
x0 do que comparar trés ou mais textos com tematicas distintas.
Comparar textos para detectar correspondéncias com conhecimen-
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to mais familiar é menos desafiador do que comparar textos com
conhecimentos ndo familiares. Pode ser mais desafiador comparar
textos complementares do que textos contraditérios.

As tarefas tipicasincluem: relacionar duas formas de tratar uma
informacdo com base na comparacdo de textos que tratam de um
mesmo tema ou assunto; diferenciar o tratamento dadoauma
mesma informacdo veiculada em diferentes textos; distinguir a
semelhanca de assunto entre textos do mesmo género; estabelecer
relacBes tematicas ou estilisticas de semelhanca ou oposicdo entre
dois textos; comparar textos que tenham relacdo de complementa-
ridade e ndo de semelhanca; estabelecer nos textos relagdes entre
diferentes temdticas (sociais, regionais, psicolégicas, politicas) e
recursos expressivos utilizados pelo autor.

Processos cognitivos similares e tomados como equivalentes ao de

» o«

comparar sdo expressos pelos verbos: “contrastar”, “coincidir”.

Atribuir propésitos comunicativos ao texto e/ou a partes do texto
Atribuir é conferir caracterfsticas a uma pessoa ou objeto.

O propdsito comunicativo diz respeito a finalidade, ao objetivo, ao
intuito da comunicacdo; é o que motiva a producdo textual. As pes-
soas falam ou escrevem manifestando intencdes, visando a atingir
objetivos, 0s quais podem ser explicitos ou implicitos a depender da
situacdo. Os propdsitos comunicativos dos géneros textuais podem
ser multiplos e ndo devem ser compreendidos apenas como a inten-
cdodoautor.

Para atribuir um propdsito comunicativo ao texto e/ou a partes dele,
o leitor deve mobilizar seus conhecimentos prévios para designar o
motivo pelo qual o texto foi escrito, os pontos de vista, 0s vieses, 0s
valores ou as intencdes de uma comunicacdo. Portanto, a atribuicdo
ocorre pela apreensdo de elementos textuais (género, tipo, assunto,
escolhas lexicais, estilo) e pela percepgdo do contexto de producdo
(participantes e elementos da situacdo que geraram os textos).
Quando atribui um propdsito comunicativo, o leitor estipula a inten-
cdoautoral e social em determinado texto.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa meta
pelo estudante esta relacionada ao género textual e ao contexto
de producdo e recepcdo do texto. Quando os objetivos de producédo
do texto estdo claros, como, por exemplo, expressdes fortemente
parciais, que mostram a opinido do autor, a atribuicdo de propdsito
comunicativo pode ser feita de maneira simples, quase imediata.
Porém, quando a finalidade é mais sutil, implicita, com o uso de
linguagem que tende a imparcialidade, a atribuicdo de propdsito
comunicativo pode se tornar bastante complexa.

Adificuldade das atividades que exigem a atribuicdo de propdsitos
comunicativos ao texto e/ou a partes dele esta mais relacionada aos
conhecimentos prévios sobre géneros textuais.

Dentre as tarefas tipicas que exigem essa meta, podem-se citar

a atribuicdo da finalidade de imagens, a andlise da funcdo socio-
comunicativa de textos, a atribuicdo do propdsito principal e/ou
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secunddrio de textos e a associacdo entre propdsito comunicativo
e género textual.

= Indicar finalidade social de um texto, com base em seu provavel
publico-alvo.

= Indicar propdsito comunicativo comum a dois textos de géneros
diferentes.

= Indicar propdsito comunicativo de um texto com base em seu
tema.

= Dados dois textos de mesmo assunto e temas distintos, indicar
0 proposito comunicativo de cada um.

Atribuir efeito de sentido ao uso de palavras
e/ou recursos expressivos
Atribuir é conferir caracterfsticas a uma pessoa ou objeto.

Entende-se por “efeito de sentido” os significados que podem ser ge-
rados a partirdo uso de palavras e/ou recursos expressivos deixados
pelo autordo texto. Os efeitos de sentido podem, por exemplo, estar
relacionados a presenca de ambiguidades, a ironia, a informacdes
implicitas e ao humor no texto.

O tipo de processamento que se requer do leitor nessa evidéncia
exige sua concentracdo no nivel da palavra, da expressdo e da frase,
tendo emvista todo o contexto explorado na situacdo textual. De-
manda leitura literal, inferencial e critica. Por esse motivo, a iden-
tificacdo de marcas linguisticas, bem como de recursos expressivos
(como pontuacdo, uso das fontes emitdlico, negrito ou caixa alta,
repeticdes de palavras, imagens, entre outros) deve ocorrer a partir
da observacdo desses elementos na superficie do texto.

A complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio dessa
meta pelo estudante considera aspectos ndo sé relacionados ao
reconhecimento das palavras e dos recursos expressivos utiliza-
dos no texto, mas do contexto que determina o efeito do uso de
um recurso expressivo. O aluno deve recuperar as palavras e/ou
recursos expressivos e, por meio de andlise do texto, do contexto e
dos seus conhecimentos prévios, atribuir efeito de sentido a esses
elementos.

As tarefas tipicas incluem determinar significados para usos de
certos recursos ortograficos comumente utilizados para produzir
efeitos no texto, tais como sinais de pontuacdo, uso de expressdes
em itdlico, negrito, caixa alta, tamanho de fontes. Incluem, ainda,
atribuirintencdo para a presenca de varia¢des linguisticas presentes
no texto, para relaces entre forma e contetido (em poemas e char-
ges, por exemplo) e para usos de determinadas categorias gramati-
cais (como excesso de adjetivos e certos tempos verbais). Envolvem,
também, verificar presenca de estrangeirismos, relacionar imagens
a textos verbais, em se tratando de textos mistos, a fim de observar
suas relacdes de complementaridade, entre outros.

= Usarpartesdo texto e conhecimentos prévios para identificare
explicaraironia presente no texto.
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= Atribuirefeito de sentido da mesma pontuacdo em diferentes
locais do texto.

= Reconheceroefeitodesentidodousododiminutivoem um texto.

= Explicaroefeitode sentido de pontuacdes diferentes apds
expressdes iguais.

= Reconheceroefeitode sentido darelacdo forma e contetido.

= Reconhecerrelacdo entre ambiguidades e ideias expressas de
forma negativa.

Julgar a adequacdo dos argumentos usados no texto
Julgar consiste em formar juizo critico com base em padrdes.

Compreende-se por “adequacdo dos argumentos” a validade, a
consisténcia, a coeréncia e a relevancia argumentativa apresentadas
peloautor.

O tipode processamento que se requer do leitor nessa evidéncia
exige sua concentracdo no nivel da palavra, da expressdo e da frase,
contrapostos a todo o contexto da situacdo textual. Demanda
leitura literal, inferencial e andlise critica para o reconhecimento de
todos os elementos demandados pela “adequacdo dos argumentos”
citados acima.

O grau de complexidade das tarefas que evidenciardo o dominio
dessa meta pelo estudante depende de sua familiaridade com o
assunto do texto. Por exemplo, serd mais facil julgar argumentos
sobre assunto familiar do que assuntos ndo familiares. Dependersd,
também, da capacidade de o aluno reconhecer incoeréncias, contra-
dicbes eirrelevancias na argumentacdo do autor.

Na argumentacdo, o emissor tem como objetivo discursivo convencer
o receptor arespeito de determinado ponto de vista. Para isso, ele
faz usode argumentos que ddo suporte a conclusdo. Assim, a com-
plexidade da tarefa dependerd, mesmo para assuntos familiares, de
como os argumentos sdo apresentados —explicitos ou implicitos, em
ordem de causalidade, agrupados ou dispersos ao longo do texto.

As tarefas tipicas incluem opinar se o argumento utilizado em
determinado texto é suficiente para embasar a conclusdo e se estd
de acordo com o assunto abordado. Incluem, também, analisar a
probabilidade da defesa de um argumento do autor mudar o que as
pessoas pensam e fazem.

AcBes equivalentes a julgar sdo expressas pelos verbos “criticar”,
“opinar” e “defender”.

= Explicarandovalidade de argumento em defesa de opinido de
personagem.

= Explicitarargumento do ouvinte que mostra a ndo validade de
argumento de quem defende certa ideia.

= Apontarargumento em defesa de certa ideia que é uma antitese
de outrojd apresentado.

= Apontarargumentoinconsi