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RESUMO

Este trabalho propde-se analisar quantitativa e qualitativamente a avaliagdo da compreensao
leitora do Espanhol Lingua Estrangeira em provas de vestibular da regido norte do Brasil, para
assim evidenciar os tipos de operagcfes e, dessa maneira, 0s tipos de modelos de leitura
privilegiados nos testes analisados; estabelecer uma relacdo entre as provas coletadas e as
concepgdes didaticas subjacentes; identificar problemas nos itens das provas com base em
uma série de parametros de qualidade; analisar a validade dos testes selecionados; e detectar
possiveis diferencas entre as provas elaboradas por Instituicbes de Ensino Superior publicas e
privadas. Essa andlise evidencia, por um lado, a tendéncia a se priorizarem, nessas provas,
modelos ascendentes de leitura, com valorizacao das operacOes cognitivas de baixo nivel e de
aspectos léxico-gramaticais da lingua, como conseqliéncia de uma concepcao didatica de
leitura baseada em um enfoque estruturalista. Por outro lado, o estudo empreendido mostra a
existéncia de sérias deficiéncias nos itens das provas de vestibular, afetando assim sua
validade.

Palavras-chave: Espanhol Lingua Estrangeira, avaliacdo, compreensdo leitora, provas de
vestibular.



ABSTRACT

This study aims to analyze in a quantitative e qualitative way the evaluation of Spanish as a
Foreign Language reading comprehension in Northern Brazil University entrance
examinations, to be able to prove the types of reading operations — and, therefore, of models —
favored in the tests analyzed; to establish a relationship between the collected tests and their
underlying didactic conceptions; to identify some problems in the test items based on a series
of quality parameters; to analyze the validity of the selected tests; and to detect possible
differences between the examinations elaborated by public and private Higher Education
Institutions. This analysis demonstrates, on the one hand, a tendency to prioritize bottom-up
reading models, with the subsequent valuation of low level cognitive operations and lexical-
grammatical aspects of language, as a consequence of a didactic reading conception based on
a Structuralist approach. On the other hand, this study shows the existence of serious
deficiencies in the University entrance examination items, which affect their validity.

Key words: Spanish as a Foreign Language, evaluation, reading comprehension, University
entrance examinations.



INTRODUCAO

Por razdes essencialmente geopoliticas e econdmicas, o espanhol ¢ um idioma que
deveria ter um espaco privilegiado no contexto brasileiro. A presenca macica desse idioma na
América Latina permite uma freqiente exposicdo dos brasileiros ao mesmo. Um longo
periodo de invasdes dos espanhois pelo territorio do chamado Novo Mundo e anos de luta
pela delimitacdo territorial do Brasil e dos outros paises latino-americanos fez com que o
espanhol, junto com o portugués (para mencionarmos apenas essas duas linguas), se firmasse
como uma das linguas mais relevantes nesta regido do continente americano. Em um primeiro
momento, tratou-se de uma lingua de invasédo, para depois tornar-se lingua de contato entre
europeus e nativos e finalmente ser considerada lingua de “progresso” — levando em
consideracdo o ponto de vista dos conquistadores, convencidos da superioridade de sua
civilizacdo. Esses Ultimos acabaram por dominar e o espanhol ratificou-se como lingua oficial
em muitos paises da América Latina®.

Como parte integrante da América Latina, o Brasil tem uma estreita relacdo com os
outros paises, em sua grande maioria de lingua espanhola, que a constituem, nao so por razdes
culturais, mas também politicas e econdmicas. Estas ultimas estdo cada vez mais presentes,
por meio da assinatura de acordos internacionais e de declaracdes de ideais comuns entre
paises latino-americanos. O Mercosul e o posicionamento perante a ALCA (Area de Livre
Comeércio das Américas) em oposicdo aos interesses dos Estados Unidos sdo exemplos disso.
A conseqliéncia € uma tendéncia a unir forcas. E, os idiomas, evidentemente, sdo a base de
qualquer dialogo, qualquer interacao.

Por essas diversas razdes, o espanhol ja deveria ser um idioma ainda mais presente no

Brasil — assim como o portugués em muitos paises latinos. Embora esse intercambio

! Ha paises nos quais linguas indigenas também gozam do estatuto de lingua oficial, como o guarani (junto com
o0 espanhol) no Paraguai, mas é uma excepg¢do mais do que uma regra.
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lingliistico esteja acontecendo de maneira muito vagarosa, cada vez mais brasileiros se
interessam pelo espanhol, seja por motivos profissionais, culturais ou pela facilidade de
aprendizagem - geralmente custa menos & maioria dos brasileiros alcangar um bom
desempenho em espanhol do que em inglés, pela semelhanca entre essa lingua e a sua nativa.
Prova disto é que, nas escolas, a oferta de Espanhol Lingua Estrangeira esta aumentando e,
nos cursos livres, os alunos lotam as aulas de espanhol.

A grande semelhanca entre essas duas linguas irmas, ndo obstante, tem sido motivo,
segundo nossa experiéncia de ensino, para realcar todas as diferencas existentes entre elas, até
de maneira excessiva. Um exemplo disso, no &mbito da compreenséo leitora, é que ha livros e
provas que se centram nos aspectos diferenciais, ao ponto de chegarmos a ler textos
elaborados quase na base de falsos cognatos, ou com uma predominancia destes,
simplesmente com o objetivo de ensinar este tipo de vocabulos de maneira intensiva, no caso
dos livros, ou de verificar se 0 aluno consegue ler textos em espanhol carregados de palavras
ndo-cognatas, no caso das provas de compreensdo leitora. Isso se traduz em escritos
extremadamente artificiais que raramente refletem os textos com 0s quais 0s estudantes de
espanhol v&o se encontrar em interacOes reais neste idioma.

Esse tipo de realidade, com a qual temos nos deparado em multiplas ocasides, ao
longo da nossa carreira como professora de E/LE em Belém, nos levou a questionar se, de
fato, o que se pretendia, em aulas de espanhol, era ensinar o idioma como ele é ou criar
emaranhados textuais por meio dos quais ensinar e avaliar uma leitura do espanhol que, na
nossa opinido, esta longe de ser auténtica e cujo objetivo parece mais dificultar a tarefa dos
alunos do que facilita-la. Por esses diversos motivos, passamos a nos interessar pela avaliacdo
da compreensao leitora do Espanhol Lingua Estrangeira e a querer pesquisar esse aspecto em
provas de ambito mais abrangente (por lidarem com um grande ndmero de alunos,

provenientes de diversos contextos sociais), como € o caso das provas de vestibular.
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Desse interesse, junto com a vontade de contribuir para o aperfeicoamento do ensino
do Espanhol Lingua Estrangeira em Belém, surgiram as perguntas de pesquisa que
desencadearam esta dissertacdo. Afinal, o que tentam avaliar as provas de vestibular de
Espanhol Lingua Estrangeira do nosso corpus? Pelo seu formato, parecem testes de
compreensdo leitora. Sera que € isso mesmo o que acabam avaliando? As provas ditas de
avaliacdo de compreensdo leitora sdo realizadas por instrumentos validos? Afinal, que
concepcao de compreensdo leitora subjaz a esse tipo de provas?

Com a realizacdo deste trabalho, temos o objetivo mais geral de contribuir para o
estudo da compreensdo leitora do Espanhol Lingua Estrangeira. Mais especificamente,
pretendemos:

- evidenciar, em provas de vestibular de Espanhol Lingua Estrangeira, os tipos de operacoes e,
portanto, de modelos de leitura, privilegiados nos testes coletados;

- estabelecer uma relacdo entre os testes analisados e as concepgdes didaticas subjacentes;

- identificar os problemas recorrentes nos itens das provas;

- analisar a validade dos testes selecionados em vista dos objetivos de avaliagéo;

- detectar eventuais diferencas entre as provas elaboradas por Instituicdes de Ensino Superior
publicas e privadas.

A concepcéo de leitura privilegiada nesta dissertacdo segue uma linha de pensamento
oriunda do Desconstrutivismo, corrente filos6fica da qual Derrida (1998) € o méaximo
exponente. Nela, tanto o texto quanto o leitor encontram-se fortemente influenciados, em um
ato de leitura, pelo contexto, pois este os envolve. Por isso, a avaliagdo da compreensdo
leitora deve, na nossa opinido, ser um reflexo desse enfoque didatico. Todavia, como as
provas analisadas podem mostrar enfoques didaticos de leitura diferentes do nosso, também
levamos em consideracdo, para este fim, outras concepcdes de leitura baseadas nas vertentes

tedricas estruturalista, cognitivista e interacionista.
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Em uma primeira etapa deste trabalho, selecionamos o0 nosso corpus, constituido de
varias provas de vestibular provenientes de quatro instituicdes diferentes. Esse corpus foi
classificado por meio de duas tabelas e analisado tanto quantitativa quanto qualitativamente.
A primeira das tabelas nos permitiu observar as operacdes de leitura privilegiadas nas provas
e, como conseqliéncia, inferir quais os modelos de leitura e as concepcdes didaticas
subjacentes. A segunda tabela, elaborada com base em uma definicdo de pardmetros de
qualidade das provas, visa descrever alguns aspectos negativos na elaboragdo das provas,
identificando quais 0s erros mais recorrentes e verificando assim a validade dessas provas.

Esta dissertacdo estd composta por quatro capitulos. No primeiro, apresentamos os trés
eixos que séo a base de cada atividade de leitura: o texto, o leitor e o contexto. Fazemos uma
descricdo do que implica cada um desses componentes, vendo sua importancia na leitura e a
maneira como o0s trés estdo interligados entre si, além de mostrar, brevemente, sua
importancia na leitura quando realizada por leitores ndo-nativos.

O segundo capitulo versa sobre alguns dos inimeros fatores envolvidos no ato de
leitura. Em um primeiro momento nos centramos nas operagdes cognitivas que ocorrem na
atividade de leitura e nos possiveis modelos de leitura construidos com base nessas operagoes.
A seguir, adotamos outra perspectiva ao tratar dos diferentes enfoques didaticos da leitura e
das concepcoes teodricas que os embasam. Para concluir, abordamos aspectos mais especificos
da leitura em espanhol para leitores falantes de portugués brasileiro, nos concentrando
principalmente nas diferencas e ndo nas semelhangas entre ambas as linguas.

No terceiro capitulo, discorremos sobre o tema da avaliacdo da compreensdo leitora.
Iniciamos com algumas consideracdes relacionadas com a avaliacdo escolar de maneira geral,
nos detendo em dois aspectos: as modalidades e os instrumentos de avaliagdo. Apds isso, nos
centramos na avaliacdo da compreensao leitora, em especial em dois componentes dos testes,

0s textos e os itens, vendo alguns aspectos deles que, se mal encaminhados, contribuem com
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que uma prova tenha sérias falhas, prejudicando assim sua validade.

O quarto e ultimo capitulo é o da analise do corpus. Ap6s apresentarmos a
metodologia de que nos valemos para realizar a coleta, o tratamento e a investigacdo dos
dados, analisamos os dados obtidos, procurando responder as perguntas de pesquisa.
Finalmente, os resultados obtidos nos permitem indicar algumas pistas para uma avaliagdo da
compreensdo leitora em espanhol mais eficiente, que garanta maior validade aos instrumentos

de avaliagdo como as provas de vestibular, para que esses possam se tornar mais eficientes.
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1 EIXOS DA ATIVIDADE DE LEITURA

A leitura € um processo complexo que envolve diversos fatores, cuja importancia tem
sido identificada por diversas correntes teoricas ao longo do tempo. Se, no inicio, a
Lingiiistica considerava que o texto era o elemento principal na atividade de leitura, houve
uma reviravolta de grande importancia nessa concepcao, que foi mudando com o advento da
Inteligéncia Artificial e da Psicologia Cognitiva. Passou-se, entdo, a dar mais énfase ao leitor
e aos processos pelos quais 0 mesmo haveria de passar para ler. A importancia outorgada ao
leitor chegou a ser o ponto central na Analise da Leitura, em teorias como a desconstrutivista.
Finalmente, gragas a ciéncias como a Didatica, também se chegou a conclusdo de que o
contexto de leitura era um outro fator basico na leitura. Dessa maneira, ¢ em concordancia
com Hernandez Martin & Quintero Gallego (2001), consideramos que ha trés eixos centrais
na atividade de leitura, que sdo o texto, o leitor e o contexto, aos quais dedicaremos este

capitulo do nosso trabalho.

1.1 O TEXTO

Todo ato de leitura necessita de duas fontes de procedéncia da informagao para que o
mesmo possa ocorrer: a informagao visual € a obtida através dos olhos e a informagdo nao-
visual € aquela proporcionada pelos conhecimentos do leitor (SMITH, 1991). O texto é, dessa
maneira, o suporte visual que vai ser objeto de decodificagdo de um determinado leitor em um

determinado momento. Todos os textos estdo compostos, por um lado, de palavras — que
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podem constituir a grande parte do texto, como em um romance, ou uma pequena parte, como
nas historias em quadrinhos — e, por outro lado, em muitos casos, de um suporte visual por
meio de ilustragdes — que, como no ja mencionado exemplo das historias em quadrinhos, vai
ser muito importante, as vezes crucial, para sua compreensdo. Outro aspecto relevante ¢ a
maneira como os textos estdo impressos, com suas margens, fonte e tipo de letras, distribuicao
no espaco da pagina etc. Na midia, por exemplo, esses diversos aspectos sdo muito
explorados. No que tange as palavras, sdo identificados varios niveis de tratamento. Em
primeiro lugar, podemos fazer uma separagao bastante ampla entre as dimensdes lingiiistica e
discursiva do texto (GRIGOLETTO, 1995), dentro das quais ha também alguns aspectos a
serem tratados, como veremos mais adiante.

Na dimensdo lingiiistica, encontram-se os elementos textuais, também denominados
cotextuais. Nessa dimensdo, o texto é considerado “como uma unidade semaintica onde os
varios elementos de significagdo sdo materializados através de categorias lexicais, sintaticas,
semanticas, estruturais” (KLEIMAN, 1997, p. 45). E nesse nivel de analise do texto que vdo
ser levantadas questdes tdo relevantes como as escolhas lexicais encontradas no texto e as
relacdes interfrasticas, como as de pessoa e niumero no verbo, de género e nimero no
substantivo e adjetivo, de concordancia entre um e outro elemento, as relagdes anaforicas e
cataforicas, o uso de déiticos, pronominalizagdes, substitui¢des, parafrases, operadores
conectivos € muitos outros elementos que vao permitir que as idéias sejam elaboradas e
expostas de uma maneira coesa. A coesdo, pois, se manifesta no nivel microtextual — ou na
microestrutura, segundo a denominacdao de Kintsch & Van Dijk (1978) —, ¢ “refere-se aos
modos como os componentes do universo textual, isto é, as palavras que ouvimos ou vemos,

estio ligados entre si dentro de uma seqiiéncia” (BEAUGRANDE & DRESSLER’® apud

2 BEAUGRANDE, Robert-Alain de; DRESSLER, Wolfgang Ulrich. Einfihrung in die Textlinguistik. Tiibingen:
Max Niemeyer, 1981.
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FAVERO, 2003, p. 10). De qualquer maneira, todas as escolhas feitas neste nivel tém uma
justificativa que se encontra em outro nivel do texto.

Na dimensdo discursiva vamos encontrar os motivos que levam a criar um texto de
uma determinada maneira, ¢ ndo de outra, ¢ que vao se refletir nas escolhas concretas em
nivel microtextual. A coeréncia encontra-se nessa dimensao, ja que

[...] manifestada em grande parte macrotextualmente, refere-se aos modos
como os componentes do universo textual, isto €, os conceitos e as relagdes
subjacentes ao texto de superficie, se unem numa configuragdo, de maneira
reciprocamente acessivel e relevante. Assim, a coeréncia ¢ resultado de
processos cognitivos operantes entre os usuarios € ndo um mero trago dos
textos (BEAUGRANDE & DRESSLER apud FAVERO, 2003, p. 10).

Dessa maneira, por um lado, a coeréncia depende do contexto pragmatico no qual se
encontra o texto, o que se torna evidente pelo fato de depender de fatores como o escritor, o
leitor € os momentos fisico, temporal e circunstancial de produgao e de leitura do mesmo. Por
outro, a coeréncia também ¢ fruto de uma determinada organiza¢do hierarquica do texto.
Segundo Van Dijk (apud FAVERO & KOCH, 1983), que aponta para uma gramatica textual
inserida no gerativismo, ¢ a macroestrutura do texto — também denominada estrutura textual
profunda — que faz explicita a coeréncia do texto. De fato, Van Dijk (apud FAVERO &
KOCH, op. cit.) refere-se as macroestruturas textuais e as pragmaticas. As primeiras seriam
para “estabelecer as estruturas semanticas globais de um texto” e, as segundas, “cuja unidade
sera o ato de fala, para um ato de fala ou seqiiéncia” (FAVERO & KOCH, op. cit., p. 89).
Essa nocao do contexto pragmatico ¢, sem divida, muito importante, mas foi desconsiderada
durante muitos anos. Todo enunciado ¢ emitido em um momento, lugar e situagcdo concretos.
O autor, com seu texto, transmite suas ideologias, crengas e valores, que s3o de uma ou outra
espécie devido a ele fazer parte de um contexto socio-historico-ideoldgico. O leitor, por seu
lado, torna seu o texto, na medida em que o 1€ com uma inten¢do, em circunstancias

determinadas e também com suas proprias ideologias, crencas e valores. Assim, cada leitura
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serd unica e o texto ¢ apenas um veiculo para que esta interlocugdo entre texto — que ¢ o
enunciado do autor, em uma visdo bakhtiniana® — e leitor possa ocorrer.

Tendo tratado o texto com relagdo as palavras que o compdem, vamos agora fazer
referencia as ilustracdes que, em diversas ocasides, também fazem parte do texto. Mesmo
sendo muitas vezes subestimadas, sdo tdo importantes quanto o texto escrito, as vezes
inclusive mais e, por serem parte integrante do suporte visual com o qual o leitor se depara,
também fazem parte do enunciado com o qual o sujeito havera de interagir. Como afirma
Fernandes (2006), as palavras e as ilustragcdes se complementam e os leitores sentem que a
presenga de imagens os motiva e ajuda na compreensao textual antes, durante e apds o ato de
leitura. Todavia, nossa experiéncia profissional nos levou a constatar que muitos professores
que trabalham a leitura com os alunos ndo levam em consideragdo as ilustracdes que
acompanham os textos. Isto, porém, é lastimavel, ja que, do mesmo modo que o texto, elas
sdo fonte de informagao e vao colaborar para a compreensao global do mesmo. Pelo mero fato
de que as ilustragdes sdo visuais, ¢ assim talvez consideradas como mais “faceis” de serem
interpretadas, podem ser deixadas de lado, para assim obrigar o aluno a ter que,
necessariamente, recorrer ao texto — ou, melhor, as palavras do texto — em busca da
informagdo, dando dessa maneira uma prioridade absoluta ao nivel lingliistico e rejeitando
outras fontes de informacao. Nao obstante, em situacdes reais de leitura, tudo o que compde o
texto esta a disposicao do leitor para chegar a interpretacao do texto. Nao existe discrimina¢ao
entre “o0 mais € o menos importante”, porque ndo hd nenhum professor dizendo quais
estratégias o leitor deve usar na sua leitura. Todavia, se o aluno é habituado a dispor do texto

de uma maneira concreta em sala de aula, rejeitando (ou trivializando) determinada

3 Segundo Bakhtin (1992), o enunciado é a unidade real da comunicagio verbal. Por isso, um enunciado pode ser
desde uma resposta com um monossilabo até um livro. Qual é, entdo, a delimitacdo de um enunciado? Saber
encontrar essas fronteiras ¢ muito importante para o referido autor. Ja que o enunciado — que pode ser escrito ou
oral — sempre se da em uma situagdo de interagdo, seu limite sera quando o locutor de uma determinada
informag@o acabe de expressar aquilo que deseja, cedendo a palavra ao seu interlocutor, que, por sua vez,
também fornecera seu enunciado, seja este verbal ou ndo-verbal. No caso da escrita, o texto serd, como um todo,
um enunciado, ao qual cada leitor respondera com um determinado enunciado responsivo, seja este do tipo que
for — como, por exemplo, uma reagdo interior, seja realizada verbal ou ndo-verbalmente, a leitura.
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informacao, acabara por fazer o mesmo nas suas leituras espontaneas — ou, pelo menos, nao
fard tanto uso desse suporte nao-verbal quanto poderia — o que levara a um empobrecimento
na leitura. Existem muitos textos nos quais as ilustragdes sao apenas uma pequena — ¢ talvez
quase irrelevante — parte, mas em muitos outros, elas sdo importantissimas, pois veiculam
informagdo que o texto em si poderia ndo transmitir com tanta intensidade ou ainda
complementam a informa¢do veiculada pelo mesmo. Exemplos disso sdo os artigos de
revistas ou jornais, que completam, exemplificam ou sintetizam o texto por meio de
ilustragdes, ou as ja mencionadas historias em quadrinhos, nas quais as ilustragdes contribuem
com o suporte ndo-verbal t3o necessario na hora de analisar uma interagao verbal.

Cada texto, junto com as palavras e ilustragdes que o compdem, tem uma determinada
configuracdo, que também vai ser importante na sua interpretacdo. Por meio de nosso
convivio com determinados géneros textuais, nos acostumamos a que esses estejam
distribuidos no papel de uma maneira determinada e escritos com um tipo de fonte especifico.
Como seria comegar a ler um artigo cientifico escrito com fonte tipo comic sans ms tamanho
16 e centralizado no papel? Com certeza, romperia todas nossas expectativas em relagao
aquilo que vamos ler e seria uma fonte de distracdo até que nosso cérebro aceitasse que
aquilo, de fato, ¢ um artigo com uma disposi¢do espacial um tanto peculiar. Isso é porque
temos um determinado esquema’ de artigo cientifico, que estaria sendo desafiado. Por isso
mesmo, ¢ muito importante acostumarmos nossos alunos, como leitores, a criarem esses
esquemas, que vao situa-los rapidamente no contexto de leitura sem sequer necessitarem fazer

uso das palavras do texto. E, no caso de alunos de lingua estrangeira (doravante LE’), também

* “Os esquemas sdo [...] modelos cognitivos globais de eventos ou estados dispostos em seqiiéncias ordenadas,
ligadas por relagdes de proximidade temporal e causalidade; sdo previsiveis, fixos, determinados e ordenados”
(BEAUGRANDE & DRESSLER apud FAVERO, 2003, p. 65). Ha outros tipos de modelos cognitivos globais,
como os frames, planos, scripts e cenarios, que levam em consideragdo aspectos como a dinamicidade, a
previsibilidade das inteng¢des do planejador etc. Adotamos aqui, por motivos de praticidade, a visdo de esquema
ampla que inclui todos os outros modelos cognitivos.

> LE ¢ empregado neste trabalho para denominar a lingua estrangeira (LE), em oposigdo a lingua primeira (L1)
ou lingua materna (LM). Em concordéancia com alguns autores (como Cuq & Gruca, 2002), também faremos a
distingdo entre a lingua segunda (L2) e a LE, sendo a primeira uma lingua geralmente ndo-materna dos falantes,



23

¢ importante po-los em contato com esse tipo de informacgao, ja que pode haver diferengas
entre a configuragdo espacial de um género textual no seu contexto nativo ¢ no contexto
estrangeiro.

A organizagdo dos textos €, pois, um aspecto importante para a melhor compreensao
dos mesmos. Se um texto for um artigo de jornal, uma carta ou uma entrevista, o leitor vai
criar expectativas prévias, com base no conhecimento daquele determinado género, o que vai
auxilid-lo na sua compreensdo. Para observar melhor esses aspectos, sdo centrais algumas
consideragdes sobre géneros e tipos textuais, aspectos aos quais faremos referéncia a seguir.

Em primeiro lugar, consideraremos a no¢do de género textual. Apropriando-nos da
definicdo de Marcuschi (2002, p. 22-23), o género textual é

[...] uma no¢do propositalmente vaga para referir os textos materializados
que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas
socio-comunicativas definidas por contetidos, propriedades funcionais estilo
€ composicao caracteristica [...] os gé€neros sdo inumeros (grifos do autor).

Os géneros, pois, sdo compostos e concebidos de uma maneira concreta, porque €
assim que satisfazem a necessidade de uma sociedade que vive um momento historico
determinado. Em harmonia com a visdo de Bakhtin (1992), Marcuschi observa que a
interagdo so ¢ possivel por meio da existéncia dos géneros, ja que eles guiam tanto o emissor
quanto o receptor a se comunicarem seguindo os padrdes socialmente construidos, fazendo
com que o primeiro use as palavras, estruturas e outras ferramentas adequadas ao género que
cerca sua producdo e com que o segundo possa fazer previsdes e compreender dentro dos
mesmos limites impostos pelo género. Sem esses padrdes tanto um quanto o outro se
sentiriam totalmente perdidos na sua atividade comunicativa. No entanto, j& que os géneros

satisfazem necessidades sdcio-comunicativas, eles também podem variar segundo as épocas e

mas que € de uso comum no cotidiano, principalmente no ambito escolar ou administrativo (como o espanhol o
seria para os cataldes), ¢ a segunda (LE) propriamente uma lingua estrangeira. Tratamos aqui do Espanhol como
Lingua Estrangeira (E/LE), isto é, como lingua aprendida no ambito escolar e ndo falada no meio social e
institucional.
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comunidades discursivas. Estas variagdes podem ser de existéncia — a carta eletronica ¢ um
género que ndo existia um século atras e, por outro lado, provavelmente ndo seja um género
em algumas tribos africanas — ou de estruturagdo — opinamos que a estruturagao de um género
possa variar, nem que seja ligeiramente, entre épocas e sociedades. Como afirma Smith (1991,
p. 60-62), os géneros podem apresentar diferengas — mesmo sendo estas sutis — de cultura para
cultura, e acreditamos que essas diferengas possam em diversas ocasides criar obstaculos a
compreensdo do que esta sendo lido, se o leitor ndo fizer parte do grupo cultural para o qual
foi pensado o texto particular. Por isto, este ultimo tipo de variacdo ¢, sem duvida, de grande
importancia na hora de aprender uma LE, j& que, aos poucos, os aprendizes hdo de saber se
adequar as novas peculiaridades de géneros conhecidos, para poder se comunicar de maneira
mais efetiva e completa, e também, as vezes, para evitar situagdes de desconforto. Por
exemplo, a fungdo de ombudsman de imprensa so foi introduzida no Brasil em setembro de
1989, quando, na Espanha, ja existia desde anos antes, sob o nome de defensor del lector
(FOLHA DE SAO PAULO). Dessa maneira, se um leitor espanhol de El Pais fosse ler a
Folha de S&o Paulo antes da criagdo dessa fung¢do no Brasil, procurando o artigo semanal do
ombudsman, ou fosse buscar um endereco para lhe enviar uma reclamago, ndo o encontraria.
Nesse caso, a falta desse género no Brasil naquela época poderia criar alguma situagdo de
estranheza e talvez um sentimento de impoténcia e de falta de liberdade de expressdo por
parte do leitor, ao ndo saber a quem encaminhar suas queixas.

Associada a nogdo de género textual, encontra-se a de tipo textual. Para Marcuschi
(2002, p. 22), ¢é

[...] uma espécie de construgéo teodrica definida pela natureza linguistica de
sua composi¢do {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes
logicas}. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia duzia de
categorias conhecidas como: narragdo, argumentacéo, exposicao, descricao,
injungéo.

Ao produzirmos um texto (seja do género textual que for), usaremos pelo menos um

tipo textual, e pode haver — de fato, dificilmente nao havera — diferentes seqii€ncias de tipos
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textuais dentro do mesmo texto. Apesar disso, normalmente cada texto ¢ considerado como
pertencente a um tipo textual, que seria o predominante. Segundo Werlich (apud
MARCUSCHI, 2002), o titulo ou o inicio do texto mostram qual tipo textual serd o
predominante. De maneira geral, nos textos narrativos predominam as seqiiéncias temporais;
nos descritivos, as de localizagdo; nos expositivos, as analiticas ou expositivas; nos
argumentativos, as contrastivas; € nos injuntivos, as imperativas. Lingiiisticamente falando,
portanto, ha alguns tragos tipicos de cada tipo textual. Os textos narrativos se caracterizam
pelos verbos de mudanga no passado, assim como circunstanciais de lugar e tempo.
Basicamente sdo enunciados de agdo. Os descritivos estdo compostos por verbos estaticos (no
presente ou pretérito imperfeito), complementos e circunstanciais de lugar. Usa-se muito os
adjetivos neste tipo de seqiiéncia. Os textos expositivos, como ja observamos, podem estar
compostos por dois tipos de seqiiéncias. Nas analiticas, aprecia-se um processo de
decomposi¢do, o que implica um sujeito relacionado com um complemento em termos de
todo-parte. Dessa maneira, o verbo mais empregado ¢ o ter e todos os da sua familia — como
compreender e conter. Nas seqiiéncias expositivas, que mostram um processo de composi¢ao,
ha uma identificacdo de fendmenos, materializada por uma seqiiéncia sujeito, verbo no
presente e complemento (grupo nominal). Os tipos textuais argumentativos estdo compostos
pelo verbo ser no presente seguido de um complemento, configurando uma atribuicao de
qualidade. Finalmente, os textos injuntivos sdo tipicamente marcados pelo verbo no
imperativo, podendo essa forma ser substituida por opgdes como dever ou ter que.

E interessante constatar que, em aulas de LE, os alunos, mesmo de niveis avangados,
ainda tém dificuldade com as seqiiéncias descritivas, como as encontradas em fragmentos de
romances ou descri¢cdes de qualquer outro tipo. As primeiras, especialmente, produzem falta
de compreensdo em varios fragmentos e confusdo de idéias, acreditamos que devido ao alto

numero de adjetivos que nao fazem parte do uso diario do idioma. Dessa maneira, a exposi¢ao
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a um grande nimero de palavras desconhecidas pode provocar desconcerto e perda da
continuidade que o texto propde. No caso de linguas estrangeiras como o inglés, esse fato
pode ter conseqiiéncias sérias, devido a grande diferenca estrutural com o portugués na
adjetivagdo. Mesmo para alunos mais proficientes, que em principio ja internalizaram o fato
de que, em inglés, a tendéncia é que os adjetivos precedam os substantivos, hd estruturas
descritivas mais complexas do que outras, podendo realmente dificultar a compreensao. Por
isso mesmo, determinados tipos de textos, se usados em provas®, vdo conseguir bloquear o
aluno, resultando em um desempenho inferior ao que normalmente tem.

O texto, com toda sua riqueza — suas palavras, ilustragdes e organizacdo em um
suporte determinado —, ¢ um dos trés eixos de leitura. Todavia, para que o escrito ganhe vida,
para que haja um ato de leitura, cada texto devera, necessariamente, interagir com um leitor,

sem o qual a finalidade do texto se veria amputada.

1.2 O LEITOR

Como ja foi mencionado acima, além de todo o suporte visual, a leitura também
requer uma grande quantidade de informacao ndo-visual. Uma prova mais clara disso é que,
sem conhecermos as regras de escritura de uma lingua, ndo seremos capazes de ler aquilo que
se encontra perante nossos olhos. Todo esse conhecimento — que ndo é um conhecimento
visual — constitui um pré-requisito para a leitura. E o que Kleiman (1997, p. 13) denomina
conhecimento lingiiistico: “aquele conhecimento implicito, ndo verbalizado, nem verbalizavel

na grande maioria das vezes, que faz com que falemos portugués como falantes nativos”. Esse

% Vamos usar as palabras “teste” e “prova” como sindnimos ao longo de nossa dissertagio.
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tipo de conhecimento ¢ muito automatizado, de maneira que, quanto mais amplo for nosso
conhecimento de um idioma, menos atengdo precisaremos dar a ele. Por isso, esse
conhecimento lingiiistico parece adquirir mais relevancia ao enfrentarmos um enunciado em
uma lingua que nao nos seja (t30) conhecida.

Nao obstante, existem outros tipos de informagdes necessarios para a leitura. Segundo
Smith (1991, p. 103),

[...] a informag¢do ndo-visual é o conhecimento que ja temos em nosso
cérebro, relevante para a linguagem e para o tema do [SiC] que estamos
lendo, juntamente com algum conhecimento adicional de aspectos
especificos da linguagem escrita, tais como o modo como os padrdes
ortograficos sdo formados. A informagdo ndo-visual é qualquer coisa que
possa reduzir o nimero de alternativas que o cérebro deve considerar, a
medida que lemos.

Também fardo parte da informacdo ndo-visual, pois, o conhecimento sobre o género
do texto, o conhecimento sobre o tema lido e o conhecimento de mundo de maneira geral.
Sem todas estas ajudas, a leitura seria muito complicada e demorada. Uma conseqiiéncia disso
¢ que “sempre que os leitores deixam de extrair sentido daquilo que recebem para ler — porque
o material ndo possui relevancia para com o conhecimento anterior que podem possuir — a
leitura torna-se mais dificil” (SMITH, op. cit., p. 104).

Todo esse conhecimento, imprescindivel para a leitura e para qualquer tipo de
interagdo, faz entdo parte da bagagem do leitor, que serd tanto mais ampla quanto mais
experiéncias tiver, de maneira que fatores como idade, grau de escolariza¢do, acesso a midia,
viagens, entre outros, contribuem para ampliar a bagagem de cada individuo. Vamos apontar
a seguir, com mais detalhes, quais os fatores que incidem na compreensao leitora, segundo o
ponto de vista do leitor. Em um primeiro momento veremos esses fatores segundo apontados
por dois autores diferentes, conforme sintetizado no Quadro 1 a seguir, para depois fazermos
uma analise dos mesmos e assim destacarmos uma série de idéias que nos parecem de

interesse para nosso trabalho.
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QUADRO 1
Fatores que incidem na compreensao de leitura

1. Conhecimentos prévios | - Sobre o tema ou assunto do texto
- Sobre as estruturas organizativas

2. Objetivos de leitura - Defini¢ao do que se pretende conseguir
Hernandez Martin com a leitura
& Quintero - Base para o desenvolvimento de um
Gallego (2001) plano de leitura
- Auto-avaliacdo da compreensao
3. Estratégias de leitura - Comandos gerais que encaminham o ato
de leitura
1. Inten¢ao de leitura
Colomer & Camps | 2. Conhecimentos - Conhecimentos sobre o escrito (situagao
(2002) trazidos pelo leitor comunicativa e texto escrito)

- Conhecimentos sobre o mundo

Para Hernandez Martin & Quintero Gallego (2001), ha trés fatores principais: os
conhecimentos prévios, os objetivos de leitura e as estratégias de leitura. Os conhecimentos
prévios ocorrem por meio de esquemas e, segundo esses autores, os dois mais relevantes para
a compreensao leitora — sem neglicenciar os outros — sdo aqueles sobre o tema ou assunto do
texto e sobre as estruturas organizativas que caracterizam e limitam a compreensdo — ou seja,
sobre as superestruturas, segundo a terminologia de Van Dijk & Kintch (1983). Do primeiro
destacam que, por meio desse tipo de conhecimento prévio, o leitor pode construir quase
automaticamente a idéia principal do texto. Também mencionam que, quanto maior o
conhecimento do contetido do texto por parte do leitor, melhor serd a compreensdo da
informacdo nova. Finalmente, consideram que, em determinados casos, ¢ mais facil
compreender informacdo sobre a qual ndo se tem conhecimentos prévios do que o contrario,
j& que neste ultimo caso, o que ja ¢ conhecido pode distorcer o significado do texto, sendo que
o leitor adaptaria a nova informagdo para adequé-la a que ja tinha. A respeito do segundo tipo
de conhecimento prévio — as superestruturas — as autoras comentam que, ao formarmos
esquemas mentais sobre um texto, estamos facilitando sua compreensao, pois esses esquemas
servem para organizar e potencializar a recordacdo, para facilitar as inferéncias e para

formular perguntas sobre o conteido do texto. Desse modo, ao perceber o modo de
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organizagdo do texto, o leitor pode antecipar as categorias do conteiido e também criar um
esquema mental por meio do qual assimilard a informagao mais relevante do texto.

Através do segundo fator — os objetivos de leitura —, o leitor define com anterioridade
o que pretende conseguir com seu ato de leitura. Eles sdo a base para que ele desenvolva um
plano de leitura, selecione a informagao mais adequada ao(s) objetivo(s) de leitura e ative os
esquemas de conhecimento mais relevantes para cada texto em particular. Os objetivos
também s3o uma maneira de o leitor competente poder controlar e avaliar sua compreensao
do texto, ja que a medida que os objetivos vao se cumprindo ao longo da leitura, o leitor sente
que compreende o que I€.

Por ultimo, as estratégias de leitura sdo “comandos de carater global necessarios para
realizar as escolhas mais adequadas e pertinentes no desenvolvimento de uma acdo’ [de
leitura]”®, uma série de recursos que facilitam ao leitor a “adquisi¢cdo, armazenamento e/ou
emprego de uma informagdo™ (HERNANDEZ MARTIN & QUINTERO GALLEGO, 2001,
p. 40). As autoras destacam duas caracteristicas das estratégias, enfatizando seu carater
reflexivo e metacognitivo: regulam a atividade humana, permitindo selecionar e avaliar as
acOes mais adequadas para chegar até um objetivo; e implicam auto-direcionamento e auto-
controle, o primeiro, para atingir o(s) objetivo(s) de leitura de maneira consciente, € o
segundo, supervisionando, avaliando e modificando, se necessario, as estratégias ao longo do
ato de leitura.

Para Colomer & Camps (2002), os fatores que incidem na compreensao de leitura sdo
a intencdo de leitura e os conhecimentos trazidos pelo leitor. O primeiro determina a maneira
como o leitor aborda o texto € o grau de compreensdo que vai aceitar para considerar que sua

leitura é boa, levando em consideracdo que diferentes géneros requerem diferentes tipos de

7 Do original: “[...] instrucciones de caracter global necesarias para realizar las elecciones méas adecuadas y
pertinentes en el desarrollo de una accion”.

® A traducio das referéncias extraidas de obras em outro idioma do que o portugués é nossa.

? Do original: “[...] adquisicién, almacenamiento y/o empleo de una informacién”.
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leitura: leituras silenciosa integral, seletiva, exploratoria, lenta e informativa. Porém, “¢
sobretudo a intencdo do leitor que fixa a forma e o grau de exigéncia leitora” (COLOMER &
CAMPS, 2002, p. 48) na medida em que, como ja dizia Foucambert (1976, p. 38),

[...] a leitura é necessariamente essa atividade estreitamente ligada a totalidade
do individuo, aquilo que é, a seu projeto atual. Ler ¢ ter escolhido buscar algo;
amputada dessa intencio, a leitura nio existe'’.

Nos conhecimentos trazidos pelo leitor encontram-se os conhecimentos sobre o escrito
e aqueles sobre o mundo. Estes ultimos sdo todos aqueles conhecimentos que temos sobre o
mundo, desde as convengdes sociais que aprendemos ¢ as informagdes mais basicas até os
conhecimentos mais técnicos.

Os conhecimentos sobre o escrito incluem o conhecimento da situacdo comunicativa e
aquele sobre o funcionamento do texto escrito. Em relacdo a situagdo comunicativa, como no
ato de leitura ndo hd uma interagdo direta com o enunciador, o leitor tem que procurar no
texto a interagdo social que o autor propde e contrasta-la com seu proprio objetivo de leitura,
podendo haver uma maior ou menor coincidéncia entre ambos.

Os conhecimentos sobre o texto escrito ocorrem em varios niveis. Os conhecimentos
paralingiiisticos sd3o os elementos tipograficos e as convengdes para distribuir, separar e
organizar o texto. Os conhecimentos das relagdes grafofonicas sdo imprescindiveis para
adquirir rapidamente o codigo escrito. Os conhecimentos morfoldgicos, sintaticos e
semanticos sdo importantes no nivel microtextual e ajudam na atribuicdo de significado em
casos de polissemia e na atribuicdo de funcdo sintdtica, para mencionar algum exemplo.
Finalmente, os conhecimentos textuais permitem ao leitor, por um lado, identificar no texto
caracteristicas como sua coesdo, sistemas de referéncia, tema-argumentos, causa-
consequéncia, problema-solu¢do etc. Por outro, o conhecimento das estruturas textuais lhe

permite ter uma idéia prévia do desenvolvimento do texto, facilitando muito a leitura.

' Do original: "[...] la lecture est nécessairement cette activité étroitement liée a la totalité de 1'individu, a ce
qu’il est, a ce qu’il vit, & son projet actuel. Lire, c’est avoir choisi de chercher quelque chose: amputée de cette
intention, la lecture n’existe pas".
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Ambas as obras falam sobre os conhecimentos prévios (ou trazidos pelo leitor), sendo
que Hernandez Martin & Quintero Gallego (2001) fazem algumas observacdes mais
especificas e detalhadas sobre a atividade leitora, ndo dando tanta énfase a outros tipos de
conhecimentos prévios. Por sua vez, Colomer & Camps (2002) fazem uma enumeragao
bastante minuciosa e sucinta de todos os conhecimentos trazidos pelo leitor que implicam
operacdes cognitivas de diversos niveis. Achamos o enfoque destas ultimas autoras
interessante, ja que permite ver todos os niveis de conhecimento prévio, explicitando e, assim,
dando importancia, a todos eles. Os conhecimentos sintaticos, morfoldgicos e semanticos sao
aqueles aos quais foi devotada maior atenc¢do no ensino tradicional de lingua estrangeira e, por
isso, encontramos ainda muitos professores que enfatizam — ou que se voltam somente a ele —
esse aspecto na aprendizagem de linguas estrangeiras. Nao deixam de ser conhecimentos de
muita importancia, mas ndo sao os Unicos. Por isso precisam ser vistos como apenas uma
parte dos conhecimentos em uma nog¢do de leitura bem mais ampla ¢ abrangente. Autores
como Cornaire (1991) observam que alunos de LE tendem a se prender muito a esse nivel,
fruto do desconhecimento de vocabuléario e estruturas da lingua estudada, negligenciado a
importancia da informagdo que, por exemplo, os conhecimentos paralingiiisticos ou os
textuais possam oferecer. Nas seguintes afirmagdes de Kleiman, por exemplo, podemos ver a
importancia desses ultimos tipos de conhecimento prévio:

Entre os textos mais simples, que assim facilitariam o aspecto processual da
leitura, podemos pensar em textos mais curtos, que requerem menos da
memoria de trabalho, ou em tabelas e graficos, que além de serem textos
curtos, mostram visualmente relagdes entre as diversas informagdes, ou
ainda em textos que explicitam as relagdes entre as informagdes, mediante
titulos, subtitulos, pardgrafos anunciatorios, e elementos de coesdo na
retomada e na antecipagao da informagao (KLEIMAN, 1993, p. 87).

Quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua
exposi¢do a todo tipo de texto, mais facil sera sua compreensao, pois [...] o
conhecimento de estruturas textuais e de tipos de discurso determinara, em
grande medida, suas expectativas em relagdo aos textos, expectativas estas
que exercem um papel consideravel na compreensdo (KLEIMAN, 1997, p.
20).
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Sobre o conhecimento das relacdoes grafofonicas, Kato (1990) faz referéncia a
multiplas pesquisas com criangas — como as de Ferreiro & Teberosky (1979), Lavine (1972) e
Rego (1982) —, que mostram a importancia dessas relagdes na aprendizagem da lingua
materna (doravante LM — ver nota 5). Nossa experiéncia em sala de aula também tem nos
provido com alguns exemplos interessantes desse tipo de relagdes e como podem chegar a
criar situagdes de incompreensdo tanto para o estudante de LE como para o nativo. Por
exemplo'', lendo uma redagio em espanhol, nos vimos confrontados com a palavra tico e,
embora nas primeiras exposicdes fosse impossivel decrifrar a intengdo comunicativa do aluno
com esse vocabulo, cuja existéncia era desconhecida para nds, pouco a pouco
compreendemos o que tinha acontecido com o aluno na lingua espanhola. Da palavra em
espanhol chico /tliko/, o aluno tinha nio uma representacdo escrita, mas somente sua
representacao fonética, de maneira que houve uma transposi¢ao, associando a representacao
fonética dessa palavra a grafia que teria seguindo as relagdes grafofonicas do portugués falado
em certas modalidades do portugués brasileiro (doravante PB). Dessa maneira, houve a
seguinte associagdo: /tfiko/ = tico. O mesmo acontece comumente com os verbos em espanhol
coger /koxer/ e correr /korer/, ja que a associacdo fonética que o falante de PB faz é que
/koyer/ = correr (em portugués). Assim, hd uma confusio nas relagdes grafofonicas que ndo ¢
facil de esclarecer para o estudante, criando problemas de compreensao em alguns contextos.

A situacdo comunicativa também ¢ um fator essencial na compreensdo leitora, ja que
cada ato de leitura implica uma situacdo comunicativa concreta que acontece entre leitor e
texto, delimitada pelo contexto de leitura, e isso refletird sobre o modo de leitura. Cada
enunciado e cada leitor, com suas proprias caracteristicas, inseridos em um dos possiveis
contextos de leitura, acarretam uma situagdo comunicativa Unica. Por exemplo, se um aluno

tem que ler um texto para depois retransmitir o que compreendeu a outros alunos, a leitura

' Os exemplos neste trabalho sio oriundos de experiéncias pessoais, o que nio quer dizer que sejam afirmagdes
categoricas, mas casos com os quais temos nos deparado.
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serd bem diferente de uma leitura que ¢ feita para extrair uma determinada informagdo do
texto. Cada situa¢do comunicativa incidira também no tipo de registro que o leitor usara, se
for o caso, para se referir aquilo que leu.

Outro tipo de informagdes basico na hora de empreendermos qualquer ato de leitura ¢é
o conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo. Ele ¢ constituido por qualquer
tipo de conhecimento sobre os fatos do mundo no qual vivemos, desde todos aqueles
conhecimentos sobre matematica, ciéncias etc. que temos por havé-los estudado em algum
momento, até saberes essenciais sobre o funcionamento das coisas, como saber que para abrir
uma porta temos que pegar na maganeta, gira-la ou pressiona-la para baixo e empurrar a porta,
ou que, quando queremos comprar um presente, temos que ter algum meio para paga-lo.
Como diz Beaugrande'? (apud FAVERO, 2003, p. 72), “como as pessoas sabem 0 que
acontece no texto ¢ um caso particular da questdo de como as pessoas sabem o que acontece
no mundo”. Esse tipo de conhecimento revela-se particularmente importante no ensino de
linguas estrangeiras, porque o funcionamento das coisas varia bastante de um pais para outro.
Por exemplo, o horario normal do almog¢o no Brasil ¢ 12:00, enquanto que na Espanha ¢
15:00. Também, no Brasil, ao dizermos meio-dia, queremos dizer “ao redor de 12:00”,
enquanto que mediodia na Espanha quer dizer “ao redor das 15:00”. Mais um exemplo ¢ que,
no Brasil, as lojas costumam funcionar sem interrupcao, de 8:00 ou 9:00 até umas 18:00 ou
19:00, enquanto que, na Espanha, o comum ¢ que as lojas abram as 10:00, fechem ao meio-
dia espanhol (ou seja, as 14:30) e abram de novo as 17:00, para fechar as 20:30. Um erro
nesse tipo de conhecimento pode causar problemas interacionais e chegar a criar situagdes
incomodas; por exemplo, um espanhol diz a um brasileiro “ligo ao meio-dia”, e o ultimo
aguarda, sem receber a ligagdo, enquanto que o espanhol liga muito mais tarde, acreditando

estar telefonando quando tinha dito. E, ja que esses conhecimentos se refletem na escrita

'2 BEAUGRANDE, Robert-Alain de. Text, discourse and process. London: Longman, 1980.
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(normalmente por meio de implicitos), se ndo ha um consenso no conhecimento de mundo —
que, como veremos na proxima se¢ao, alguns autores consideram ser a constru¢do do contexto
— entre o escritor e o leitor, essa lacuna pode levar a uma falta de compreensao. Pelo simples
fato de se fazer referéncia a qualquer tipo de situagdo, se ndo houver explicitagdo das regras
de funcionamento e ndao houver, portanto, coincidéncia entre os esquemas do leitor e os do
escritor, poderad haver discrepancias na compreensao de um texto.

Herndndez Martin & Quintero Gallego (2001), quando fazem referéncia aos
conhecimentos prévios, mencionam a conclusdo de Colomer de que, ao lermos um texto, ¢
mais facil compreender informagdo sobre a qual ndo temos conhecimentos prévios. NoOs
discordamos dessa afirmacdo, ja que entendemos que, se um leitor ja tem um determinado
conhecimento prévio sobre um tema e se o texto, com o qual se depara, contradiz de alguma
maneira esse conhecimento prévio, entao cabe ao leitor ajustar o conhecimento que ja possuia
a respeito, mudando assim seus esquemas, ou fazer uma leitura critica, discordando da
informagao lida. Se o leitor ndo ¢ capaz de fazer esse tipo de operacdes ¢ se limita a distorcer
a informa¢do do texto (por meio de uma leitura insustentavel), entdo provavelmente ¢ um
leitor pouco experiente ou realmente ndo alcangou a compreensdo do texto. De fato,
consideramos uma atividade interessante para trabalhar a compreensdao de um texto, a
exposicdo a textos cujas idéias contradigam o que pensamos que, a principio, os alunos
possam ter como esquemas sobre algum tema, para ver se esse tipo de contradig¢@o € aceito ou
se o aluno manipula a informagdo, sem justificativa possivel, para adequa-la a seu proprio
esquema. Se a hipdtese de um aluno sobre um tema qualquer, a respeito do qual ja tem uma
série de conhecimentos, nao pode se fundamentar, entdo surge um conflito, de maneira que,
ou o aluno modifica seus esquemas ou, provavelmente, a compreeensdo se vera de alguma

maneira comprometida.



35

Tanto Hernandez Martin & Quintero Gallego (2001) quanto Colomer & Camps (2002)
incluem os objetivos de leitura — ou intengdes de leitura — nos fatores dependentes do sujeito.
De certa maneira, isso parece 16gico, ja que cabe ao leitor estabelecer suas proprias intengdes
a cada ato de leitura que realiza e, dependendo dessa intengdo, fazer uma série de adequagdes
no referido ato. Kleiman (1997) exemplifica isso por meio de um mesmo texto sobre uma
casa. A um grupo de sujeitos foi pedido que o lessem como se quisessem comprar uma casa €
a um outro grupo, como se fossem ladrdes e quisessem arromba-la. Os sujeitos do primeiro
grupo conseguiram lembrar de informagdes diferentes dos sujeitos do segundo grupo, levando
a conclusdo de que, com objetivos diferentes, a recuperagdo de informagdes ¢ diferente. A
mesma autora também diz que o texto determina, até certo ponto, o objetivo de leitura, ja que
quem & uma receita de cozinha tem um objetivo diferente de quem 1€ um romance, e vai ler
usando estratégias diferentes. Isso também nos parece inquestionavel, o que pode nos levar a
indagar se os objetivos de leitura sdo, de fato, algo tdo exclusivo do leitor: se o texto tem um
papel tdo ativo na defini¢do dos objetivos de leitura, entdo estes podem ser atribuidos tanto ao
texto quanto ao leitor. Por outro lado, voltando ao exemplo da receita de cozinha, espera-se
habitualmente que o sujeito a leia para depois executa-la (seja imediatamente ou ndo); porém,
em uma aula de LE, o mais comum ¢é que a receita seja lida para algum outro objetivo, que na
maioria dos casos vem previamente estipulado pelo professor. Entdo, aqui seria o contexto
situacional ", e ndo o leitor nem o enunciado, o que limitaria o objetivo do receptor do texto.
Também o contexto do leitor'* pode agir na delimitagio do objetivo de leitura: um madrileno,
mesmo sendo experiente na area da cozinha, com certeza havera de ler uma receita de tacaca
ou manigoba com um objetivo diferente de um paraense que gosta de cozinhar. Talvez aquele
o fizesse, por serem alimentos ndo pertencentes a sua realidade cultural e os ingredientes

quase impossiveis de conseguir, simplesmente por curiosidade, para conhecer outra realidade

13 Isto é, a situagdo imediata na qual se realiza um ato de leitura.
14 . . ~ . ., . . . .. , . L, .

Ou seja, a situagdo do individuo que vai realizar o ato de leitura, como sujeito Unico com uma série de
caracteristicas.
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culinaria, ou para ver se ¢ factivel abrir um restaurante de comida paraense em Madri;
enquanto que o paraense talvez tivesse o objetivo de ler a receita para preparar esse prato.
Finalmente, o contexto do texto'> também poderia influenciar nos objetivos de leitura de um
texto: um aprendiz de cozinheiro provavelmente leria uma receita moderna e inovadora com o
objetivo de prepara-la, enquanto que, talvez, se a receita fosse de um prato bem tradicional,
ndo mais cozinhado, que se encontrasse em um livro antigo sobre receitas, o faria
simplesmente para adquirir conhecimentos sobre a culinaria espanhola antiga, ou por
curiosidade. Dessa maneira, embora, em principio, parega que os objetivos de leitura sdao
fatores dependentes do sujeito, vemos que podem, também, sé-lo tanto do texto quanto do
contexto de leitura, fazendo com que essa caracteristica apareca de forma mais complexa e
difusa do que os tedricos consultados a colocam.

Para concluir, Hernandez Martin & Quintero Gallego (2001) incluem as estratégias de
leitura entre os fatores que dependem do sujeito no ato de leitura. Concordamos com isso, ja
que realmente o uso de estratégias, sejam estas cognitivas ou metacogitivas, ¢ uma parte
indiscutivel da leitura. A diferenca entre umas e outras € que as primeiras ocorrem geralmente
de forma involuntaria, sem o sujeito perceber que as realiza, enquanto que as segundas ja tém
um carater voluntario ou pelo menos de consciéncia: o leitor sabe que esta executando essa ou
aquela estratégia. Porém, essas autoras dizem que as estratégias se caracterizam por regularem
a atividade humana e por implicarem auto-direcionamento e auto-controle, caracteristicas que
evidenciam o carater reflexivo das estratégias e, dessa maneira, sua integragdo no plano dos
processos metacognitivos. Nos discordamos dessa inclusdo das estratégias no plano da
metacogni¢do, porque isso ndo acontece em todos os casos. Sempre que lemos um texto,
usamos estratégias cognitivas, mas em muitas ocasides o fazemos sem sabé-lo; inclusive

podemos chegar a mudar de estratégia sem fazé-lo de forma consciente, de maneira que nao

'* Isto ¢, a situagdo que envolve o autor de um texto na hora de escrevé-lo, e que conseqiientemente vai refletir
no proprio texto.
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entram no plano da metacognicdo, mas nao deixam de ser estratégias de leitura. Entdo,
pensamos que as estratégias de leitura, sejam estas cognitivas ou metacognitivas, dependem
do sujeito. Todavia, ndo podemos esquecer que, se os objetivos de leitura dependiam tanto do
leitor quanto do texto e do contexto, e se os objetivos delimitam de alguma maneira nossas
estratégias de leitura, entdo estas também sofrerdo influéncia do texto e do contexto. Esse tipo
de raciocinio, porém, vai além da nossa intengdo com este trabalho, de maneira que o
deixaremos simplesmente como um assunto sobre o que pensar e talvez pesquisar mais
adiante.

Gonzalez Fernandez (2004) também inclui a motivacdo como fator dependente do
leitor — que o leva a iniciar, manter, modificar ou abandonar a leitura. Na nossa opinido, a
motivagdo acaba sendo atrelada ao leitor, mas esta ligada a um grande numero de fatores,
desde os ambientes que o leitor freqiienta a capa do livro que este vai ler. Dornyei (2002)
comenta a dificuldade de se definir o termo motivagdo, justamente pela sua imensa area de
abrangéncia. Todavia, para esse autor, ¢ importante destacar que a motivagao esta relacionada
com os desejos (as fungdes conativas) € ndo com os pensamentos racionais (fungdes
cognitivas) ou sentimentos (funcgdes afetivas). Para entender esses desejos, como professores,
temos que compreender o0 maximo sobre os fatores que envolvem cada um dos nossos alunos,
para empreender o processo de ensino-aprendizagem da leitura de uma maneira tdo pratica e
efetiva quanto gratificante. Sao tantos os fatores que influenciam na motiva¢do que ndo
podemos manipula-los todos a favor dos nossos alunos. Por exemplo, pessoas com problemas
familiares, com traumas, com rejeicdo de um pais no qual se fala a LE que estd aprendendo,
com uma vida ocupada demais, sdo alunos que, potencialmente, vao apresentar problemas de
motivagdo, o que, com certeza, acabara afetando sua aprendizagem. Por outro lado, ha fatores
que podemos adequar para fomentar a motivacao e, as vezes, pequenos detalhes como textos

bem escolhidos — em relagdo a tema ou grau de dificuldade, por exemplo — ou a maneira de
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trabalhar a compreensao leitora — por exemplo, colocando objetivos de leitura, ou respeitando
as diversas interpretagdes e tratando o erro como algo positivo —, podem fazer com que se
reverta o quadro de um aluno que a principio pareceria pouco motivado. Assim, se soubermos
que nossos alunos odeiam um determinado tema, selecionar um texto que trate desse tema
pode resultar em uma leitura mais ardua e pouco interessante, o que provavelmente refletiria
negativamente na compreensdo. Em LE talvez seja ainda mais relevante esse aspecto da
escolha de temas de leitura, devido a dificuldade acrescentada da falta de dominio da lingua
estudada: quanto mais interessante o aluno achar o texto ou o tema com o qual esta se lidando
no texto, maior o esfor¢o que fard para superar as barreiras idiomaticas e inclusive para
aprender mais sobre a lingua e cultura estudadas.

Todos os conhecimentos aqui mencionados sdo muito importantes, tanto em LM
quanto em LE, na hora de empreendermos qualquer ato de leitura. Todavia, em LE o sdo em
igual ou até maior grau, porque a caréncia de um tipo de conhecimento se veria de alguma
maneira suprido ou pelo menos mitigado pelo uso de um outro tipo de conhecimento. No
ensino instrumental de linguas, por exemplo, ¢ muito comum chamar a aten¢ao do aluno para
as pistas paratextuais e textuais, para que este possa fazer uma série de antecipagdes que o
ajudem, especialmente se, ao se encontrar com o texto, surgirem questdes lexicais, semanticas
ou morfossintaticas desconhecidas ou conflitivas — esse tipo de questdes ¢ comum ¢ tende a
desorientar o aluno e a deixa-lo inseguro sobre sua compreensdo do texto. Isso parece levar a
conclusdo de que, ao ensinarmos aos nossos alunos de LE todos os fatores envolvidos na
leitura e como estes podem colaborar com a compreensao global do texto, entdo eles poderao
se servir deles de forma consciente — em outras palavras, colocariamos essa estratégia em suas
maos, levando-a ao campo da metacogni¢do. Todavia, somos da opinido que, se o objetivo ¢é
levar nossos alunos a compreender textos escritos em LE (seja esta qual for), temos que

ensinar estratégias e cultivar certas habilidades de maneira mais pratica do que teorica, pois a
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teoria ¢ feita mais para os profissionais, para orienta-los: aos alunos, o que lhes interessa ¢
obter resultados — também ¢ isso o que se espera deles e € isso o que se cobra deles por meio

de avaliagdes.

1.3 O CONTEXTO

Esse terceiro e ultimo aspecto integrante do ato de leitura é, sem duvida, o menos
tratado na literatura. Na maioria dos casos, os autores parecem nao duvidar de sua
importancia, mas ¢ um tema ainda pouco pesquisado, de maneira que nos deparamos com um
vazio teorético nesse aspecto. Ha pequenas mengdes dispersas, mas nada muito exaustivo a
respeito, talvez pelo fato de ser um fator ainda mais distante do texto — se bem que ndo o ¢, na
nossa opinido —, pela sua complexidade ou pela sua associag@o a outras areas tedricas, como a
Sociologia. Todavia, somos cientes da importancia desse fator, motivo pelo qual tentaremos
tratd-lo com a mesma profundidade dos outros aspectos, dentro do que as contribuigdes
tedricas nos permitem.

Silva (2005) aponta a nocdo de contexto como plurifuncional, proveniente das
concepgdes teoricas de Malinowski (apud HALLIDAY & HASSAN, 1993) de contexto de
situacdo e de contexto de cultura. Nelas estaria a base da seguinte defini¢do de contexto de
Marcuschi'® (apud SILVA, op. cit.):

Contexto ndo ¢ uma colecdo de fatos materiais ou sociais [...] mas um
nimero de esquemas cognitivos sobre o que ¢é relevante para a interagdo a
cada ponto dado e a cada momento [...]. Esses parimetros contextuais
emergentes referem-se a fatos de conhecimento que devem ser revertidos das
disposigdes cognitivas ‘invisiveis’ dos participantes em bases acessiveis
coletivamente em que se conduz a interacao.

'® MARCUSCHI, Luiz Anténio. Discurso, cognico e gramatica nos processos de textualizago. Mimeo
apresentado no VI Encontro de Interacdo em Linguagem Verbal e Nao-Verbal. Brasilia: UnB, 2002.
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Nessa concepcao, o contexto esta mais relacionado com aspectos internos do que com
externos. Segundo a mesma autora,

[...] o contexto, mais do que exterioridade, remete a esfera do dominio
cognitivo que envolve toda e qualquer atividade humana. E, o que mais
cabe ressaltar, o contexto engloba sempre processos mentais por meio dos
quais 0 homem gera sentido(s) e linguagem (SILVA, op. cit.).

Cunha (1998a) também menciona essa relacdo do contexto com o dominio cognitivo
defendida por autores como Sperber & Wilson (1989)'7 ¢ Gumperz (1982). Este ultimo
aborda a no¢do de contextualizagdo em uma perspectiva ativa em que os interactantes, por um
lado, reagem ao contexto, mas, por outro, o constroem, uma vez que ha uma “construgdo
interpretativa pela qual os atores definem a situagcdo tendo em vista da realizacao de objetivos
praticos” (BANGE'® apud CUNHA, 1998a). Sperber & Wilson (1989 apud CUNHA, op. cit.,
p.- 55), em consonancia com essa idéia de contexto no ambito cognitivo, afirmam que o
contexto ¢ um “subconjunto das hipoteses sobre o0 mundo” que o ouvinte tem que construir.
Dessa maneira, cada enunciado requer a constru¢ao de um novo contexto, que pode incluir os
mais diversos tipos de informagao, desde aqueles referentes ao contexto espago-temporal mais
imediato ou dos enunciados anteriores até previsdes, crencas, suposigoes a respeito do estado
mental do interlocutor etc. H4, seguindo essa linha de pensamento, uma constru¢dao do
contexto toda vez que ocorre uma interagdo, uma vez que o contexto nao ¢ apenas um dado
preexistente a interacao.

Essa nocao de contexto esta de alguma maneira relacionada com o que chamamos de
contextos do sujeito e do texto, aos quais ja nos referimos na se¢do anterior e sobre os que nos
aprofundaremos mais a seguir.

Os fatores contextuais especificos sdo, para Hernandez Martin & Quintero Gallego

(2001), um dos trés fatores que influenciam na constru¢ao de significado decorrente do ato de

' SPERBER, Dan; WILSON, Deirdre. Pertinence: communication et cognition. Paris: Minuit, 1989.
'8 BANGE, Pierre. Analyse conversationnelle et théorie de I’action. Paris: Didier/Hatier, 1992.
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leitura. Dentro do contexto, elas diferenciam trés tipos. O primeiro ¢ o contexto social e
cultural de cada individuo. Como aponta Cairney (1990), individuos com semelhangas nesse
tipo de contexto partilhardo significados especificos, o que sera refletido na construgdo dos
textos lidos. O segundo ¢é o contexto social e cultural no qual o texto se origina. E o terceiro ¢
o que elas denominam contextos especificos, no qual se encontrariam as diferengas da leitura
de um romance feita para estudar em vista de uma prova, por recomendagdo de um amigo ou
por ter sido escolhido pelo impacto do titulo entre outros textos em uma biblioteca.

Na nossa opinido, que coincide com a de Herndndez Martin & Quintero Gallego
(2001), podemos definir trés modalidades do contexto: uma vinculada ao contexto situacional,
outra vinculada ao leitor e uma terceira, vinculada ao texto.

Em primeiro lugar, encontramos o contexto situacional, que responde pelo lugar e
momento nos que ocorre o ato de leitura. Esse tipo de contexto vai delimitar explicitamente o
espaco fisico — seja de maneira vaga (um ato de leitura que estd ocorrendo na América do Sul,
ou no Brasil) ou mais precisa (um ato de leitura que esta ocorrendo em Belém do Para, no
Guama4, na Universidade Federal do Para, durante uma aula do primeiro nivel de francés do
curso livre) — e o temporal — também com diferentes graus de explicitacdo (um ato de leitura
no século XXI, no ano 2006 em 1 de setembro, as 15:00 horas). Esse tipo de contexto, que
poderiamos chamar de “puro” ou situacional, como mencionamos previamente, influencia na
leitura de diversas maneiras. Por exemplo, ¢ diferente ler em casa do que ler em sala de aula
ou na sala onde estamos fazendo o vestibular: no primeiro caso, a leitura certamente serad mais
descontraida e pessoal; no segundo, a leitura talvez seja orientada, até demais, pelo professor,
levando a uma interpretacdo em particular; e no terceiro, a leitura provavelmente seja rapida,
superficial, usando estratégias bem concretas para responder as perguntas sem se preocupar

em obter uma compreensdo global do texto, se as perguntas do teste o permitirem. Como



42

aponta Magno e Silva'’, o contexto situacional também ¢ importante na leitura simbélica, isto
¢, aquela que ocorre quando se 1€ um texto em um lugar e um periodo muito significativos,
por serem circunstancias espago-temporais proximas as definidas no texto. Um exemplo disto
¢ ler Dalcidio Jurandyr na ilha do Marajo6 durante a estagao chuvosa.

Todavia, ha outros tipos de contexto, cuja relevancia na leitura ndo pode ser
menosprezada. Em segundo lugar, pois, encontramos o contexto socio-historico-cultural que
envolve o leitor. Esse contexto do leitor ¢ o que, na opinido dos desconstrutivistas
(GRIGOLETTO, 1992), faz com que cada ato de leitura, por um lado, seja unico, ¢ por outro,
possa ser, em grande parte, semelhante a muitos outros atos de leitura do mesmo enunciado
por diferentes sujeitos. A unicidade encontra-se no fato de que cada leitor ¢ unico e que cada
interagdo entre um mesmo enunciado escrito € um mesmo leitor sera sempre Unica. De fato,
todo sujeito encontra-se envolvido por um contexto socio-historico-cultural que lhe € peculiar,
e como esse contexto ¢ mutavel, assim também o serdo as diferentes aproximagdes do mesmo
texto. Queremos apontar que, de fato, a mutabilidade de cada sujeito ndo o é s6 em relagdo ao
momento socio-histérico, mas também ao contexto situacional em que se encontra, o que
repercutira nos objetivos de leitura, e assim por diante. Todos os elementos que compdem um
ato de leitura juntam-se para formar a argamassa que permite que o referido ato aconteca.

No entanto, essa idéia de unicidade ndo deve ser entendida de forma radical, ja que
sabemos que muitos sujeitos fazem leituras semelhantes do mesmo texto. Isto explica-se, de
novo no ambito do Desconstrutivismo, por esses sujeitos se encontrarem em um contexto
socio-historico-cultural semelhante, proximo. O cerco que o contexto lhes impoe justifica a
semelhanca nas leituras. Por essa mesma razao, nos damos conta, em aulas de LE, que alguns
alunos tém interpretagdes muito dispares, as vezes, das nossas (como professores). Por meio

do didlogo conseguimos entender as outras leituras e podemos também justificar a nossa e, se

1 . ~
? Comunicagdo pessoal.
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for o caso, explicar algum fato para ampliar o conhecimento de mundo dos alunos e que
possam assim entender nossa leitura.

O terceiro e ultimo tipo de contexto — o contexto do texto — € o que envolve o escritor
do texto e, conseqiientemente, o texto. Como observa Mainguenau (2002), o discurso sempre
¢ orientado, ndo somente porque ¢ concebido segundo a perspectiva de um interlocutor, mas
também porque cada discurso estd inserido linearmente no tempo: se constrdi com base em
uma finalidade e se dirige a algum lugar.

Todo escritor, na hora de produzir um texto, encontra-se em um contexto sécio-
historico determinado, que vai refletir na sua visao do mundo e, dessa maneira, na sua escrita;
e, por outro lado, todo escritor tem um objetivo com aquilo que vai escrever, o que também
influenciard na sua maneira de escrever. Por exemplo, se um professor decide escrever um
livro de espanhol para estrangeiros e se este sujeito for espanhol, o fard de maneira diferente
de um outro sujeito que seja peruano. E se o professor reside no seu pais de origem, também

escrevera de maneira diferente de um outro professor que resida no pais de destino do livro.

Como temos visto ao longo deste primeiro capitulo, o texto, o leitor e o contexto sdo
os trés eixos que sustentam qualquer atividade de leitura. Apesar de que, dependendo do
enfoque teodrico, os pesquisadores t€m enfatizado mais um ou outro desses eixos, nossa
postura é, como mostramos, atribuir a cada varidvel sua importancia na configuracio de cada
ato de leitura. Assim, uma vez feitas essas consideracdes sobre as trés variaveis centrais na
atividade de leitura vamos, no préximo capitulo, fazer referéncia a outros fatores envolvidos
nessa atividade, ligados aos processos que ocorrem durante o ato de leitura e as suas

repercusdes na leitura em LE.



2 FATORES ENVOLVIDOS NA ATIVIDADE DE LEITURA

O ato de leitura, como vimos no primeiro capitulo, envolve muitos fatores que se
encontram em diferentes niveis. Neste segundo capitulo abordaremos as diversas operacGes
cognitivas que acontecem durante o ato de leitura e os possiveis modelos de leitura que sdo
construidos com base no papel dessas operagdes. 1sso nos permitira evidenciar, na posterior
analise do corpus, que tipo de operaces e, portanto, que tipo de modelos, sdo privilegiados
nos testes coletados.

Ap0s essa apresentacdo, queremos mostrar uma visao de diferentes enfoques didaticos
do ato de leitura, com base em determinadas perspectivas tedricas, para orientarmos a analise
que realizaremos, mais adiante, do tipo de concepcdo didatica que subjaz as provas de
vestibular selecionadas para 0 nosso estudo.

Para finalizar, trataremos da leitura em espanhol como LE (doravante E/LE) para
leitores brasileiros, focalizando os aspectos que supGem maiores obstaculos para esses
leitores, para poder conferir se essas dificuldades se encontram ou ndo, e em que proporcao,

nos testes analisados.

2.1 MODELOS PROCESSUAIS DE LEITURA

Apos termos apresentado, no capitulo anterior, os componentes da atividade de leitura,

vamos tratar mais detalhadamente, a seguir, das operac6es nela envolvidas.
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2.1.1 As operac0es cognitivas envolvidas na leitura

Quando um leitor se engaja em um ato de leitura, realiza uma série de operacgdes
cognitivas que intervém no processo de leitura, denominadas de operacgdes de leitura na
Psicologia Cognitiva. Vigner (1996, p. 64) sistematiza essas opera¢cdes em um quadro que
apresentamos na pagina seguinte (ver Quadro 2). Como o referido autor menciona no seu
artigo, a leitura requer que sejam realizadas varias operagdes a0 mesmo tempo, ja que estas
interagem entre si. O uso de uma ou de outra operacao vai depender dos diversos fatores que
interferem na atividade de leitura, como o tipo e género do texto ou 0s conhecimentos prévios
e a LM do leitor. Esse uso simultaneo de vérias opera¢Ges supde um grande custo cognitivo,
de maneira que, sempre que houver uma série de operac@es feitas de forma automatizada, o
custo global serd& menor, o que deixard espaco para aquelas a¢bes nas quais o esforco
cognitivo é maior. Em outras palavras, quanto maior o nimero de operagdes automatizadas,
mais e melhor se podera transferir a atencdo a outras areas ou operacOes de leitura nas quais
exista uma dificuldade mais elevada. Quando lemos em nossa LM, ha umas operacdes
bastante automatizadas — aquelas relacionadas com a microestrutura textual sdéo o exemplo
mais comum —, enquanto que, ao lidarmos com uma LE, essa automatiza¢do ou néo existe ou
é menor que aquela possuida por um nativo®. O fato de ler em LE, como aponta Vigner®
(op. cit.), se reflete especialmente nas operacfes de baixo nivel, no caso de leitores menos
proficientes, e isso, conseqiientemente, repercute negativamente na execucéo de operagoes de
alto nivel, que sdo tdo importantes quanto as de baixo nivel. Dessa maneira, “em lingua

estrangeira, essa interatividade entre as diferentes operacdes ndo pode se efetuar com a

20 Estamos falando de maneira geral, j& que, sem dlvida, h& casos nos quais falantes de LE tém automatizadas
mais operagdes que alguns nativos.

2l O autor faz referéncia a leitura em FLE (Francés Lingua Estrangeira), mas acreditamos que essas
considerac@es se estendem ao ato de leitura em LE em geral.



QUADRO 2
Operacdes que intervém no processo de leitura

NIVEL

OPERACOES
DE ALTO
NIVEL

OPERACOES
DE BAIXO
NIVEL

PROCESSO
Indicios Tratamento Finalidade
CONTEXTO -Anélise da situacdo de comunicagao -Orientacdo da tomada de informacéo
-Colocacdo em estado de alerta

TEMA -Busca na memoria de longo termo e -Construcdo de uma macroestrutura / selecdo de um esquema = elaboracéo

mobilizacdo dos conhecimentos prévios de uma representacdo do sentido global do texto
TEXTO L . ~
“Tipo -Busca no repertorio de formas disponiveis | ~Antecipagao sobre a continuagéo do texto
-Género -Focalizagdo da atencéo nos pontos especificos / originais / desviantes
IMAGEM
-Configuracio -Verificagdo da congruéncia dos codigos -Ativacdo das representagdes mais pertinentes
-Tipografia
ESTRUTURAS -ldentificacdo das unidades importantes -Facilitagdo dos tratamentos ulteriores
RETORICAS
ARTICULACAO | -ldentificacdo da divisdo do texto -Passagem de um modo de estocagem da informacéo para outro (da
(Capitulos, estocagem temporaria na memoria de trabalho para a estocagem semantica
paragrafos) na memoria de longo prazo)
SEQUENCIAS -ldentificacdo das relagdes lexicais no -Resolucéo das ambigtidades
LEXICAIS E interior do campo semantico do texto -Confirmacdo da coesdo e da coeréncia do texto
FRASTICAS - Realizacéo de inferéncias
FRASE -ldentificacdo das unidades-frases -Passagem de um modo de estocagem para outro
PONTUACAO -Distinguir as frases, 0s grupos no interior -Organizacdo das palavras em grupos de sentido

da frase -Resolucdo das ambigliidades
CONSTRUQAO -Verificagdo da ordem das palavras na frase | -Orientacdo do sentido da frase
SINTATICA
MORFOLOGIA -Estabelecimento da funcéo das palavras -Especificagéo do sentido das palavras

-Anélise morfoldgica (raizes / desinéncias / | -Reconhecimento das palavras

derivaces)
PALAVRA -Procura das marcas de género e nimero -Reagrupacéo das palavras em unidades de sentido

-Procura dos sentidos associados -Primeira ativagdo semantica
ASPECTOS -Procura das regularidades ortogréaficas e das | -Acesso ao léxico mental pelo arquivo ortogréfico
GRAFEMICOS

probabilidades de seqliéncias de letras
-Mediacéo fonoldgica

-Reconhecimento por referéncia a uma competéncia fonol6gica

Fonte: Vigner (1996, p. 64)
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mesma facilidade?® [de um falante nativo]” (VIGNER, 1996, p. 65).

Voltando nossa atencdo para o Quadro 2, podemos observar os aspectos que, para
Vigner (op. cit.), fazem parte do ato de leitura: se encontram enumerados em um continuum
cujos extremos sdo +alto e +baixo. Isto é, ha uma série de aspectos (que Vigner denomina
indicios) que intervém no processo de leitura, mas eles estdo em diferentes niveis. O contexto
— que envolve 0s aspectos pragmaticos —, 0 tema — que remete ao universo dos conhecimentos
— e 0 texto — que diz respeito as estruturas textuais —, por exemplo, constituem os trés indicios
mais altos e os aspectos grafémicos, a palavra e a morfologia os trés mais baixos. Os
primeiros sdo assim chamados porque envolvem um “alto nivel de complexidade e

globalidade do tratamento”?

(VIGNER, op. cit., p. 64), enquanto que os de baixo nivel sdo
considerados como tais “em termos de menor nivel de complexidade e de abstracéo, o que, no
entanto, ndo significa que sejam mais faceis”** (VIGNER, op. cit., p. 64). E interessante
observar que é praticamente impossivel colocar uma linha divisoria entre as operac@es de alto
e baixo nivel — podemos perceber que, no quadro, ndo existe tal linha. As de cima sdo de alto
nivel, as inferiores sdo de baixo nivel, mas as que estdo no meio sdo, por assim dizermos, de
transicao.

Cada um desses indicios exige um certo tipo de tratamento com um determinado
objetivo. No caso do indicio “contexto”, o leitor € levado a fazer uma analise da situacdo de
comunicacgédo, de modo a orientar sua busca de informacdes e se colocar em alerta em relacédo
ao ato de leitura. Com o indicio “palavra”, por exemplo, o leitor procura as marcas de género

e nimero e também os sentidos associados a essa palavra, para reagrupar 0s vocabulos em

unidades de sentido e para fazer uma primeira ativagdo semantica da palavra.

*2 Do original: “En langue étrangére, cette interactivité entre les différentes opérations ne peut s’effectuer avec la
méme facilité”.

% Do original: “[...] haut niveau de complexité et de globalité du traitement”.

?* Do original: “[...] en termes de moindre niveau de complexité et d’abstraction, ce qui ne signifie pas pour
autant qu’elles soient plus faciles”.
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2.1.2 Os modelos cognitivos de leitura

O quadro de Vigner (1996), construido a partir das diferencas entre operagdes de alto e
baixo nivel, nos remete aos trés modelos de leitura estabelecidos no ambito da Psicologia
Cognitiva: o ascendente, o descendente e o interativo (ANDERSON, 1999; FERNANDEZ
TOLEDO, 1999). No primeiro modelo, a aproximagdo ao texto se da com base nos elementos
linglisticos. Toda a énfase recai, entdo, nas atividades de baixo nivel. O que prima é a visdo
de que o texto esta constituido por palavras que, ao unir-se, vao formando frases e, dessa
maneira, vdo construindo o texto. Nesse modelo da-se prioritariamente um tratamento na
microestrutura do texto. Isso pode ser problematico, ja que ha muitos aspectos do sentido que
ndo estdo atrelados a microestrutura — e sim a macroestrutura, como o tipo e género textuais —
e outros gque ndo estdo tdo vinculados ao texto — e sim ao leitor, como o conhecimento de
mundo. Dessa maneira, quem trabalha a compreensdo leitora em LE seguindo o modelo
ascendente, esta priorizando o ensino de operacdes de baixo nivel (tipicamente tratadas na
Fonética, Morfosintaxe e Semantica) e, conseqlientemente, promovendo uma concep¢do de
lingua tradicionalista que reduz a magnitude e complexidade do uso de qualquer sistema
linguistico.

Tudo isso ndo quer dizer que o modelo ascendente ndo tenha sua contrapartida
positiva. Por exemplo, em textos que apresentem mais dificuldades — seja por tratarem um
tema desconhecido, por estarem escritos com oragbes muito longas e/ou excesso de
subordinacdo, ou qualquer outro motivo pertinente —, as pistas gramaticais do texto seréo de
grande utilidade na producdo de significado. Todavia, como aponta Cornaire (1991), alunos
de LE tendem a se prender a esse tipo de leitura ascendente devido a falta de dominio da

lingua — em comparagdo com o conhecimento da LM —, o que supBe ndo s6 uma limitac&o
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maior com relagao as estruturas sintaticas ou ao vocabulario, mas também cria inseguranca no
leitor. Cunha® acrescenta que também contribui para a adogdo de um modelo ascendente de
leitura em LE a representagédo inadequada do modo como os aprendizes constroem o sentido
em sua prépria LM. De fato, pensam — com base no tipo de metodologia de alfabetizacdo a
qual foram expostos na infancia e por desconhecerem as estratégias de leitura que usam
inconscientemente — que ler é uma atividade linear e fazem uma transposicdo dessa
representacédo para a leitura em LE.

No segundo modelo de leitura, o descendente, a énfase ndo esta tanto no texto, mas no
funcionamento mental do sujeito que vai interagir com ele. Seria, pois, realcado ndo o texto
como um conglomerado de palavras que, unidas segundo uma série de regras, vao criando
essa rede de informag@es, mas tudo aquilo que o sujeito possui em memdria e que lhe permite
enfrentar o texto para satisfazer seus objetivos como leitor. Estdo incluidos aqui, por um lado,
todos os tipos de conhecimento que o leitor traz e, por outro, suas intencdes de leitura. Esses
conhecimentos prévios vao permitir que o leitor se aproxime do texto provido de importantes
recursos, que serdo empregados na hora da leitura. Assim, 0 sujeito, no momento da leitura,
estard interagindo com o texto por meio de antecipacdes, hipéteses que haverdo de ser
confirmadas ou refutadas, que lhe permitirdo avancar na leitura e na elaboracdo de
inferéncias, que séo feitas de acordo com o conhecimento de mundo do leitor.

O que o0 modelo descendente privilegia, com relagcdo ao texto, sdo aqueles aspectos de
alto nivel, que lidam com o escrito de maneira mais global. Esse tratamento
macroestruturalista na aula de compreensédo leitora em LE pode levar a fazer leituras mais
interpretativas que acabam ignorando as pistas linglisticas. Do ponto de vista metodoldgico
enfatiza-se tudo aquilo que o leitor possa trazer ao texto, pedindo-se dos leitores que fagam

brainstorming, expressem suas opinides, levantem hipdteses com base em informacdo como

2% Comunicacdo pessoal.
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ilustracGes, configuracdo da pagina e contexto no qual se encontra o texto. A idéia é que todas
essas atividades vao encaminhar o leitor, facilitando sua compreensao textual e levando-o a se
sentir mais seguro na hora de enfrentar um texto cheio de estruturas sintaticas e de léxico
desconhecidos. O tratamento global do texto pressupBe que a compreensdo ndo se da ao
analisarmos e compreendermos palavra por palavra, e sim ao abordarmos o texto como um
todo e relacionando-o com nossas experiéncias anteriores.

Na nossa opinido, o problema desse tipo de tratamento da leitura é que os alunos, de
fato, ndo criam seguranga ao enfrentar um texto dessa maneira e acabam por se sentir
frustrados ao ndo conseguirem entender muitas das estruturas e do vocabulario no texto, ja
que ndo se faz com que levem em consideracdo os indicios de baixo nivel e os relacionem
com os de alto nivel. Isso também produz a sensacdo de que ndo estdo aprendendo a LE, mas
apenas estratégias para enfrentarem mais intuitivamente o escrito. Sem ddvida, parte da culpa
em relacdo a esse tipo de sentimento por parte dos aprendizes se deve ao fato de que o
tratamento microestrutural na nossa tradi¢do de ensino/aprendizagem estd muito arraigado.
Todavia, o proprio enfoque descendente de leitura acaba sendo parcial demais: se desprende
em excesso do texto e d& demasiada importancia as atividades de alto nivel.

Da interacdo desses dois modelos de leitura surge um terceiro, o interativo, que
reconhece “uma grande comunicagdo entre os discordantes modelos ascendente e
descendente”® (HUDSON? apud SORIA, 2001, p. 79). Esse modelo parece se ajustar
melhor a realidade (ANDERSON, 1999; VIGNER, 1996) ja que, no ato de leitura, ocorrem
tanto operacdes de baixo nivel quanto de alto nivel, predominando uma ou outra segundo a
necessidade e a competéncia do leitor. Como aponta Stanovich (1980, p. 36), nesse modelo

“0s processos em qualquer nivel podem compensar as deficiéncias em qualquer outro

% Do original: “[...] a great deal of communication between the differing bottom-up and top-down models”
(Hudson, 1998).
%" Hudson, T. Theoretical perspectives on reading. Annual Review of Applied Linguistics, 18, 1998. p. 43-60.
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nivel”?. Grabe (1991), especificando mais, enfatiza que ha dois tipos diferentes de interagdo
nesse modelo: leitor-texto e processos ascendentes-processos descendentes.

O modelo interativo permite integrar os dois anteriores, ao levar em consideragéo tanto
0 tratamento ascendente quanto o descendente no ato de leitura e ao considerar as interagdes
que ocorrem entre dois dos seus componentes, isto é, entre leitor e texto. Para a aula de leitura
em LE, a adogdo de um modelo interativo implica trabalhar tanto os aspectos microtextuais —
que levam a aprofundar o conhecimento gramatical e lexical da LE — quanto os macrotextuais
— com o consequente trabalho de compreensdo global do texto, de atencdo as hipoteses de
leitura e ao conhecimento de mundo, dentre outras atividades. Assim, por um lado, o leitor
adquire, consolida e aprimora conhecimentos da LE e ndo despreza nem hipervaloriza os
tratamentos de baixo nivel e, por outro lado, aprende a lidar com o texto de maneira mais
geral, a ser consciente de que a leitura implica compreensdo global e a usar seus proprios
recursos como individuo assim como todos os tipos de recursos oferecidos pelo texto para se
auxiliar na leitura. Dessa maneira, o leitor acaba por ser consciente do papel ativo que
desempenha e também aprende a lidar com as limitagGes que a leitura em LE implica, pelo
uso de estratégias de leitura ascendente e descendente, conforme a dificuldade encontrada.

Esse tipo de modelo, por considerar que ha mais elementos presentes no ato de leitura,
torna-se mais complexo de se colocar em pratica, ja que o professor tem que saber como
trabalhar todas as dimensdes do ato de leitura e, também, em que ocasides e com que textos
convem dar mais énfase a um ou outro aspecto da leitura. Por isso, 0 emprego do modelo
interativo de leitura requer uma boa capacitacdo do professor, mais ainda do que nas aulas
baseadas ou no modelo ascendente ou no descendente.

Todavia, todas essas operac¢des que intervém no processo de leitura estdo subordinadas

ao contexto socio-histérico-cultural no qual esse processo acontece e essa Visdo ndo se

%8 Do original: “[...] processes at any level can compensate for deficiencies at any other level”.
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encontra nos modelos interativo, descendente e ascendente. Nestes, como observa Coracini
(1995), o contexto ndo € levado em consideracdo e pressupde-se que a verdade final esta no
texto, que o texto “tem” a Ultima palavra. Essa critica nos leva a um quarto modelo de leitura,
segundo o qual o leitor interage com o texto, mas essa simbiose que € o ato de leitura esta
inevitavelmente circunscrita pelo contexto, seja este de tipo situacional, do leitor ou do texto.
Como aponta Grigoletto (1995, p. 87-88):

Ora, 0 aluno que tem a concepcédo de texto ndo o percebe na sua dimensao
discursiva de significacdo, isto €, como um conjunto de sinais que ndo tém
sentido fora de suas condicdes de producdo, nem percebe a tarefa de leitura
como construcao de sentidos determinados pela insercédo do leitor dentro de
um dado contexto socio-histérico-ideoldgico e pela sua historia de leituras.
O texto ndo € abordado como documento revelador de ideologias, de
crencas e valores; nem é levado em conta o fato de que sua circulacdo se da
dentro de veiculos de transmissdo de discursos e, indiretamente, também de
crencas e valores. Tampouco se concebe que todos esses fatores vdo compor
a significacdo do texto, isto é, vao exercer influéncia sobre o(s) sentido(s)
gue o leitor constroi para o texto.

Essa concepcdo de texto ndo é comum apenas nos alunos, mas também entre
professores. A regra € encontrarmos aulas de leitura de LE nas quais se trabalha um texto que
é considerado como depositario do significado e um professor encarregado de transmitir 0s
conhecimentos (tanto da LE quanto a respeito do que o escrito “diz”) aos alunos, que sdo
meros receptores. Seguindo a linha de pensamento adotada neste trabalho, essa postura nao é
proveitosa, pois pauta-se em uma concepcdo equivocada da atividade de leitura, que
influencia o professor, o qual se considera detentor da interpretacdo certa do texto —
acreditando ser a mesma do autor do escrito —, e leva os alunos a receberem passivamente
esse significado textual. Todavia, se trata de uma postura comum, que simplesmente acontece
em muitas aulas, porque o sistema educativo acaba girando em torno dessa concepcgdo de
leitura logocéntrica®® em esséncia. Dessa maneira, como a realidade é essa, como realmente

existe uma hierarquia nas aulas — e no ato de leitura — sob a qual se desenvolve o

?° Ou seja, que admite que o texto, em si, tem um significado proprio. Mais referéncias esclarecedoras sobre o
logocentrismo serdo feitas ao longo deste capitulo.
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ensino/aprendizagem, haveria duas possibilidades de acdo: ou o professor aceita e instiga as
diferentes leituras — que nos parece a melhor opcéo — ou, pelo menos, faz com que os alunos
sejam conscientes de que esse logocentrismo é apenas caracteristico desse contexto de leitura
concreto — o da sala de aula —, por ocorrer dentro de um sistema educativo que defende a
leitura logocéntrica. Ou, nas palavras de Grigoletto (1995, p. 91), “lidar com textos na sala de
aula é explicitar a ilusdo que cada leitor tem de que ha uma Unica leitura boa e certa para um
texto”. Ao saber dessa realidade, o leitor saberia da validade das suas interpretacfes em cada
ato de leitura, fora desse contexto educativo, e talvez assim poderia exercer conscientemente

sua autonomia como leitor®,

2.2 CONCEPCOES DIDATICAS DE LEITURA

Havendo chegado a uma descricdo mais precisa dos processos envolvidos na leitura
por meio de uma classificacdo baseada nas operacdes cognitivas e levando em consideragéo
que ela acontece na interacdo entre texto, leitor e contexto, vamos a seguir apresentar um
outro enfoque, usando uma classificacdo que se pauta mais nas atividades de sala de aula e
aproximando essa classificacdo do enfoque previamente apresentado. Para isso, faremos uma
breve compilacdo de quatro enfoques didaticos de leitura que, por sua vez, permitem
depreender quatro concepcdes de leitura subjacentes, as quais, segundo Coracini (1995),
tiveram grande peso nos estudos sobre leitura: a estruturalista, a cognitivista, a interacionista e

a discursiva.

% Essa autonomia também é iluséria (Grigoletto, op. cit.), j& que todo ato de leitura esta circunscrito a outras
palavras que ja foram ditas, a um contexto sécio-histérico-ideoldgico que tem se formado pelo passar do tempo e
de cujo bojo saem os individuos, que acreditam na sua autonomia, que nao se dao conta de que essa autonomia
parte precisamente da coletividade, do que ja foi dito.
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2.2.1 O enfoque estruturalista

O primeiro enfoque didatico, que se apdia em uma visdo estruturalista da linguagem,
considera que o0 ato de ler est4 estritamente atrelado a forma do texto, aos itens linguisticos
que o compdem, de maneira que o sujeito leitor, com suas operacOes cognitivas e suas
experiéncias e conhecimento, ndo tem vez. “Nesta viséo, 0 texto se objetiva, ganha existéncia
prépria, independente do sujeito e da situacdo de enunciacdo: o leitor seria, entdo, o
receptaculo de um saber contido no texto, unidade que é preciso capturar para construir o
sentido” (CORACINI, 1995, p. 14, grifos da autora). Nessa perspectiva, portanto, o que diz
respeito ao leitor e a sua atividade ndo é levado em consideracdo e sim apenas 0 texto como
composto por uma serie de palavras linearmente organizadas. O modo como é concebida essa
organizagdo leva a valorizar, principalmente, aspectos pertencentes & microestrutura: uma
letra reduz o leque de ocorréncias possiveis na sua continuacao, repetindo-se a mesma logica
com unidades maiores, como palavras, ora¢des etc. Dessa maneira, em uma lingua dada, o
aparecimento de uma letra limita quais serdo as possiveis letras subsequientes, uma palavra
com certas caracteristicas sintaticas, semanticas e morfoldgicas desencadeard uma série de
palavras ja& com uma certa restri¢do e assim por diante.

A consequéncia dessa visdo, na hora de trabalhar a compreensdo leitora em sala de
aula, é que se privilegia o texto, em detrimento do papel do leitor e/ou do contexto. Também
h& uma tendéncia a tratar aspectos puramente linglisticos no ensino/aprendizagem. Todavia,
reduzir o ensino de uma LE aos seus aspectos linguisticos é simplificar a complexidade que
envolve um idioma e, conseqiientemente, seu ensino/aprendizagem.

Essas caracteristicas, por sua vez, repercutem no tipo de teste elaborado para avaliar a
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compreensdo leitora: na verdade, como verificar os conhecimentos linglisticos de um aluno
pode ser feito quase sem tocar na capacidade leitora desse aprendiz, 0 que acaba acontecendo
em muitos casos é que o avaliador propGe um texto e um comando geral como “Responda as
perguntas tomando como base 0 texto”, mas essas perguntas ndo necessitam do texto para
serem respondidas®. O texto pode, talvez, ajudar alguém, mas, em certas ocasides, ndo ajuda
sequer e se torna um item totalmente prescindivel.

Esse enfoque mais linglistico da atividade de leitura valoriza obviamente as operagdes
de baixo nivel, o que permite aproximar essa concep¢do do modelo ascendente anteriormente

apresentado.

2.2.2 O enfoque cognitivista

O segundo enfoque didatico esta relacionado com uma visdo da leitura de cunho
cognitivista. De fato, a Psicologia Cognitiva é a base dessa concepcao de leitura. Como afirma
Becker (1997):

Os psicologos cognitivistas do processamento da informacdo geralmente
analisam a maneira como as pessoas solucionam dificeis tarefas mentais e
constroem modelos para essas explicagdes. [...] O objetivo é sempre o de
compreender as capacidades, 0s processos, estratégias e representacGes
mentais basicos subjacentes ao comportamento inteligente apresentado
pelas pessoas no desempenho de tarefas.

Nessa vertente tedrica, cujos principais precursores foram Smith (1991) e Goodman
(1967), o leitor é a parte mais enfatizada, contrariamente ao enfoque didatico anterior. A

relacdo com o modelo descendente é dbvia, ja que se trata exatamente dessa concepcao.

31 Exemplos disso serdo apresentados no préximo capitulo.
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O leitor se aproxima do texto através dos conhecimentos previos (tanto linguisticos
como enciclopédicos) que possui. Dessa maneira, ler € considerado como uma espécie de jogo
de hipoteses com as quais o leitor vai fazendo a leitura, confirmando-as ou rejeitando-as a
cada tomada de informacdo nova (GOODMAN, 1967). Essa concepcao também da especial
atencdo as inferéncias que o leitor realiza. Igualmente, a parte gréafica do texto é reconhecida
pelo cérebro por blocos de sentido e as palavras sdo decodificadas como unidades, sem se
perceber cada letra que as compde (SMITH, 1991).

Em sala de aula de compreenséo leitora em LE, esse tipo de enfoque traduz-se em uma
preocupacao tdo grande com o sujeito, em tudo o que ele traz, cognitivamente falando, e com
aquilo que acontece com ele durante o ato de leitura, que o texto deixa de ter, como vimos, a
devida relevancia e passa a ser um mero pretexto para analisar 0s processos cognitivos de
cada aprendiz. Isso repercute de trés maneiras na sala de aula. Por um lado, a aula se torna
bastante cadtica e dificil de encaminhar, por se dar tanta énfase ao saber e entender cada
opinido, cada processo mental de cada aluno. Por outro lado, se o que interessa é o leitor e
Seus processos mentais, entdo o texto deixa de ser relevante e sua compreensao ndo é um fim,
mas um meio para entender como cada individuo o atinge. Finalmente, nesse tipo de enfoque
da aula de LE, como apontam Rio & Leite (s. d.), se deixa de lado o ensino da LE e suas
estruturas, devido a essa preocupagao excessiva com o aluno e seu universo cognitivo.

A avaliacdo, nessa concepcdo didatica de leitura, conseqlientemente, deveria ser algo
parecido a um texto e perguntas referentes aos processos mentais do leitor em relagédo a certos
aspectos do texto. Nesse caso, 0 texto seria um pretexto para desvendar 0S processos mentais
de cada aprendiz, aquilo que este aporta ao escrito — e isso levaria a que alguns processos
fossem considerados melhores ou mais adequados do que outros, desencadeando a mesma
visdo impositiva que encontramos quando os professores priviligeam uma leitura em

detrimento de outras possiveis interpretacGes. Entdo, qual seria a necessidade de uma aula de
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compreensdo leitora, se 0 texto parece ter um papel secundario? Queremos ressalvar que
nunca nos deparamos com aulas nem testes apresentando exclusivamente esse carater. Na
nossa opinido, isso se deve a forca que tradicionalmente tem se atribuido as palavras e
também porque, de fato, é mais facil trabalhar com as palavras do que com as mentes: o

primeiro elemento parece bem mais tangivel do que o segundo.

2.2.3 O enfoque interacionista

Na realidade, nem o extremismo da primeira concepcao didatica, nem o da segunda,
sdo bons: é necessario saber dar a cada componente sua importdncia no processo do
ensino/aprendizagem de LE. 1sso nos leva a terceira concepg¢do didatica, que se apdia em uma
concepgdo interacionista da linguagem. Essa concepgao postula uma imprescindivel interacdo
entre o leitor e o texto: o sentido é construido pelo leitor — que possui esquemas mentais
socialmente desenvolvidos — com base no texto — que contém os dados deixados pelo autor,
em funcdo da imagem do leitor com a qual trabalhou. E uma fusdo entre as duas concepgoes
anteriores, na qual se assume que “uma estrutura é sintetizada com base na informacao
proveniente de diversas fontes de conhecimento de maneira simultanea™®* (STANOVICH,
1980, p. 35). Na perspectiva interacionista, o texto esta presente, com suas palavras e toda a
riqueza que a combinacgdo dessas implica — que vai dos aspectos mais micro aos mais macro
da sua estrutura —, e o leitor se aproxima desse texto com todos seus esquemas mentais, seus
conhecimentos prévios, sua estrutura de mundo, agindo sobre o texto por meio de

expectativas, antecipacdes, hipéteses e predicdes (SUBSECRETARIA DE EDUCACION

% Do original: “[...] a pattern is synthesized based on information provided simultaneously from several
knowledge sources”.
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SUPERIOR, 2006). Segundo Stanovich (1980), este processo provavelmente seja
compensatério, ou seja, quando uma leitura baseada em aspectos mais globais apresentar
algum tipo de problema, entdo as minucias do texto entram em cena para auxiliar, e vice-
versa. Todavia, nessa concepcao o leitor ndo é considerado tdo ativo quanto pode parecer, ja
que:

Embora [seja] visto como sujeito ativo, porque cabe a ele ‘inferir’,
acionando esquemas e interagindo com os dados do texto, essa atividade se
vé tolhida por um objeto autoritario ao qual se imputa a existéncia de um
nicleo de sentido, ‘contetdo comum’, independente dos componentes
situacionais; apenas as leituras que ndo ferissem esse ndcleo poderiam ser
consideradas aceitaveis (CORACINI, 1995, p. 15).

Um professor de LE em uma aula adotando essa perspectiva deve, segundo Amorim
(1997, apud RIO & LEITE, s. d.),

[...] incentivar seus alunos a fazerem uso de procedimentos do tipo
descendente — ajudando-os, por exemplo, a construir ou ativar o
conhecimento esquematico sobre um topico através de atividades de pré-
leitura [...] que os ajudem a prever o contetido e o género do texto a ser lido
— e do tipo ascendente — incentivando-os a fazer uso do conhecimento
sistémico, através da percepcdo das pistas linglisticas presentes no texto.

Segundo Rio & Leite (op. cit.), os alunos tém uma participacdo na aula, intervindo
com suas opinides, previsodes, interpretacdes, enfim, com suas contribuicdes pessoais ao texto
trabalhado. Precisam interagir com o texto para construir os significados, sem desprezar as
orientacdes deixadas ao leitor. Embora o interacionismo esteja mais ligado as relagcdes entre
0s sujeitos, nas trocas de linguagem, é clara aqui a relacdo dessa concepcao didatica com o
modelo interativo apresentado na secao anterior, o qual focaliza as interacdes entre operacoes
cognitivas ascendentes e descendentes, o que significa que coloca ao centro do modelo a
interacdo entre o leitor e o texto. Nesse tipo de enfoque didatico é importante que, na
avaliacdo também, se explorem ambos o0s processos — 0s de alto e baixo nivel —, sem

privilegiar nenhum.
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2.2.4 O enfoque desconstrutivista

Vinculado a uma visdo discursiva do funcionamento da linguagem, o ultimo enfoque
didatico se apdia na Anélise do Discurso e no Desconstrutivismo defendido em particular por
Derrida (1998). Nessa perspectiva, o ato de leitura é considerado como um processo
discursivo no qual ha dois produtores de sentido, o autor e o leitor, ambos inseridos em um
contexto socio-histérico e ideoldgico e determinados por ele (ARROJO & RAJAGOPALAN,
1992). Para explicar esta vertente fortemente arraigada na filosofia, necessitamos definir as
nocodes de discurso e linguagem que embasam esse enfoque, 0 que faremos usando as palavras
de Coracini (1995, p. 15-16, grifos da autora):

Se entendermos discurso como o conjunto de enunciados possiveis numa
dada formacdo discursiva, em que 0s sujeitos determinam as condic¢des de
exercicio da funcdo enunciativa, (Foucault, 1969) ao mesmo tempo em que
sdo por elas determinados; se compreendermos linguagem como uma série
infinita de jogos convencionais (no sentido que Wittgenstein da ao termo),
cujas regras sdo partilhadas por uma comunidade cultural, interpretativa, que
determina a producdo do sentido, entdo, compreenderemos que ndo pode ser
0 texto o receptéculo fiel do sentido, que este ndo pode ser controlado a ndo
ser pelos sujeitos submersos num determinado contexto sdcio-histérico
(ideoldgico), responsavel pelas condi¢des de producdo. Estas nada mais sdo
do que o imaginario discursivo que habita o sujeito e que determina o seu
dizer.

Segundo essa concepcdo, 0 sentido de um texto ndo reside naquilo que esté escrito,
mas na interagdo desse produto com o sujeito leitor, que esta cultural e sdcio-historicamente
condicionado. Dessa maneira, cada leitura que um mesmo sujeito realize de um mesmo texto
serd diferente pelo fato do leitor se encontrar em outras circunstancias — a intencdo de leitura
provavelmente também seja diferente — e, além disso, haverd leituras de sujeitos diferentes

muito proximas entre elas ndo porque o texto assim o determine, mas porque os leitores



60

pertencerdo a comunidades culturais semelhantes e partilnardo um contexto sécio-historico
semelhante. Visto assim, na nossa opinido, o texto evoca, de alguma maneira, a idéia de rio de
Heréclito de Efeso: segundo esse fildsofo grego, um rio parece sempre ser 0 mesmo rio, mas
ndo o é, ja que suas aguas estdo constantemente fluindo, de tal maneira que o Gnico elemento
que faz com que se trate do mesmo rio € seu leito. Fazendo uma analogia, um texto parece
sempre ser 0 mesmo texto, mas nao o é, ja que tudo aquilo que comunica esta constantemente
variando — pois 0 contexto sempre esta em mutacdo —, de tal maneira que o Unico elemento
que faz com que seja 0 mesmo texto sdo as palavras que o compdem.

Para nos, e em concordancia com esse enfoque didatico, a atividade de leitura implica
uma interagdo entre dois sujeitos — o produtor do texto e seu leitor — mediada pelo contexto.
Como ambos o0s sujeitos situam-se em circunstancias socio-historicas concretas e séo
possuidores de uma determinada bagagem cultural — uma série de conhecimentos prévios —,
quanto mais partilnem escritor e leitor, mais semelhantes seréo as interpretacdes de cada um
deles. Por meio da Figura 1, a seguir, queremos mostrar a relagdo que vemos entre os trés
eixos que compdem o ato de leitura. No centro deste encontra-se o texto, que é a base do ato
de leitura, ja que sem texto ele ndo seria possivel. O texto, porém, por si s6, ndo configura o
ato de leitura, embora ja tenha sido construido com base em determinada representacdo do
leitor: é o leitor quem vai realizar esse ato, de maneira que o texto adquire um sentido quando
algum sujeito o I&. Todavia, ambos o leitor e o texto — o qual, como j& mencionamos, tem por
tras de si um escritor, ou seja, um enunciador — encontram-se circunscritos, cada um deles, em
seu préprio contexto. O contexto age em trés dimensdes, atingindo todos os elementos do
grafico. O primeiro, o texto — ou 0 escritor —, estd subjugado a um contexto socio-historico-
cultural determinado, que o influencia em seu ato de enunciacdo. O segundo, o leitor, também
estd delimitado pelo seu préprio contexto sdcio-historico-cultural, cuja mutabilidade — o

contexto, como vimos, estd em constante construcdo, modelagdo — explica que cada ato de



61

leitura seja unico, embora seja realizado pelo mesmo sujeito. O terceiro, o préprio contexto,
mostra a influéncia do contexto mais imediato no ato de leitura — € o que no capitulo primeiro
chamamos “contexto situacional”. Por isso, no ato de leitura, os trés elementos sdo

imprescindiveis: sem qualquer um dos trés, o referido ato ndo poderia acontecer.

FIGURA 1
Eixos do ato de leitura

contexto

leitor

Como apontam Arrojo & Rajagopalan (1992), no Desconstrutivismo encontramos o
unico enfoque teodrico que ndo coloca o texto como a fonte ultima do significado. As outras
concepcdes previamente mencionadas terminam chegando, de maneira mais ou mMenos
transparente, a admitir que o texto tenha essa funcdo que Derrida (1998) denomina
“logocéntrica”, na qual acaba-se por aceitar que o escrito guarda um significado intrinseco,
que lhe € inerente. Esse logocentrismo tem graves consequéncias no processo de
ensino/aprendizagem da leitura, como alertam Arrojo & Rajagopalan (op. cit., p. 89):

O postulado logocéntrico de que o significado se localiza na letra, fora do
homem e de seu contexto, condiciona a postura e a conduta do professor
perante seus alunos. Ao pressupor que o significado seja imposto pela
natureza do texto e ao apontar, em sua pratica pedagdgica, marcas textuais
como a origem verificavel de toda significacdo, o professor ndo apenas
escamoteia a autoridade que Ihe permite estabelecer, em sua sala de aula, os
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significados corretos e aceitaveis, como também ‘ensina’ a seus alunos a se
ignorarem enquanto sujeitos e a ignorarem sua vinculagdo ao contexto e a
comunidade socio-cultural a que pertencem.

Levando a visdo didatica de leitura de cunho discursivo para a sala de aula de leitura
em LE, na nossa opinido, nos deparamos com o fato de que o texto pode ser empregado como
mecanismo para ensinar a LE, como meio para trabalhar a compreensao leitora e também
como ferramenta para revelar a complexidade de ser leitor aos alunos. Para conseguir esse
ultimo objetivo, nds, os professores, precisamos estar conscientes — e conscientizar nossos
alunos — de que o leitor é o ator de sua propria leitura e usar essa riqueza interpretativa de
duas maneiras. Por um lado, para compartilhar, aprender e crescer, em todos o0s sentidos,
como aprendizes da LE, como individuos que prestam atencdo a detalhes diferentes e que
usam estratégias diferentes e/ou como professores que entendem e aceitam que cada estudante
é unico, por exemplo. Por outro, para aprender mais sobre detalhes do contexto que possam
ser tipicos da LE estudada. Esse dialogo, esse escutar o leitor e respeita-lo como produtor de
significado em cada ato de leitura € um grande desafio, ndo s6 durante as aulas, mas também
no processo avaliativo.

Na atualidade, parece haver uma certa evolugdo em relacdo a concepcao de leitura que
predominava duas décadas atras. Ja ndo se pensa exclusivamente em linearidade e gramatica —
se bem que em alguns contextos essa visdo de leitura continue prevalecendo —, e sim em
outros aspectos, como o leitor e seu universo cognitivo e o contexto que envolve cada um dos
nossos atos — dentre eles, o de leitura. Afinal, se vé a leitura como uma atividade na qual a
compreensdo é um elemento basico. Todavia, essa percep¢do do ato de leitura, em multiplas
ocasides, torna-se bastante ampla, o que ndo ajuda a resolver os diversos problemas didaticos
que ela suscita, pois nem se sabe ao certo o que seria essa compreensdo. A apresentacdo das
concepcdes didaticas e a relacdo delas com diversos enfoques tedricos sobre o ato de leitura

tém, desta maneira, contribuido para aprofundarmos essa nocéao de leitura e vislumbrar o que
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€ necessario para alcancgar a referida compreensao.

Na medida em que definir o tipo de avaliacdo mais adequado a essa concepgéo
didatica foge dos objetivos desta dissertacdo, queremos simplesmente deixar esta questdo em
aberto por enquanto, esperando retoméa-la em um outro trabalho, aprofundando essa mesma
area. Todavia, j& que € nessa visdo de cunho mais filosofico que se encaixa a nogéo de leitura
privilegiada neste trabalho, serd com base nela que faremos uma reflex&o final sobre a questéo

da avaliacdo da compreenséo leitora nas provas de vestibular.

2.3 LEITURA EM ESPANHOL POR FALANTES DE PB

O espanhol e o portugués, duas linguas neolatinas muito préximas, conviveram na
Peninsula Ibérica durante séculos até que se definissem as divisdes territoriais nessa regido e o
portugués fosse designado como lingua oficial de Portugal e o espanhol (ou castelhano) a da
Espanha. Com a politica de expansdo e conquista na Europa, ambas essas linguas foram se
estabelecendo em diversas partes do mundo, de maneira que, hoje em dia, sdo faladas em
diversos paises e regides, tanto como LM quanto como L2.

Na atualidade, devido a varios tipos de fatores — politicos, econémicos, histéricos, por
exemplo —, 0 espanhol esta cada vez mais presente no Brasil, assim como o portugués esta
entrando em paises cuja lingua nacional é o espanhol. A proximidade entre ambas as linguas,
por um lado, facilita esse intercdmbio linglistico, tdo latente na América do Sul, entre luso- e
hispano-falantes, mas também existe um outro lado. E justamente essa semelhanca que,
guando algum falante de portugués se interessa por aprender o espanhol em profundidade (e

vice-versa), vai criar obstaculos a aprendizagem, propiciando o aparecimento de numerosas
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interferéncias®®. 1sso ocorre porque estruturas gramaticais tdo semelhantes e vocabulario tdo
préximo ndo colaboram para a distin¢do entre as duas linguas, na mente do aprendiz. Além do
mais, 0 alto grau de comunicacao que pode ser rapidamente atingido por falantes de portugués
aprendendo espanhol e vice-versa ndo estimula a vigilancia em relagdo a correcdo das formas.
A consequiéncia disso é uma frequente mescla entre ambos os idiomas, da qual surge o
conhecido “portunhol” — o qual é ora um espanhol aportuguesado (ou abrasileirado), ora um
portugués “espanholizado” — e que ndo corresponde nem ao portugués nem ao espanhol dos
falantes nativos.

J& que nosso trabalho lida com a compreensao leitora do espanhol por falantes de PB,
vamos nos centrar em algumas dificuldades concretas que a interferéncia do portugués possa
exercer no leitor brasileiro de E/LE. O fato de lidarmos apenas com a compreenséo leitora
supde uma vantagem para o aprendiz porque, como bem sabem os professores, a compreensao
é uma competéncia mais “passiva”, pois o leitor ndo tem que produzir a LE, e sim apenas ter a
habilidade de compreender o que estd escrito — 0 que, mesmo assim, ndao é pouco,
especialmente contemplando a leitura como o estamos fazendo neste trabalho.

A primeira dificuldade provavelmente seja a existéncia de uma falsa seguranca
produzida, no leitor falante de PB, pela proximidade entre ambas as linguas. J& que o
portugués e o espanhol séo tdo proximos, o leitor se sente encorajado pela semelhanca e isso
faz com que subestime as diferencas entre os dois sistemas linguisticos. O resultado é que nédo
leva em consideracdo que existem especificidades no que diz respeito a aspectos cruciais

como os culturais ou morfossintaticos e semanticos e se engaja no ato de leitura com seus

%% Embora a nogdo de interferéncia tenha surgido no ambito de uma concepgdo behaviorista da aquisicdo da
linguagem, em particular com os estudos de Robert Lado sobre andlise contrastiva, referimos-nos aqui a
chamada “tese critica da transferéncia” defendida por Kellerman (apud GIACOBBE, 1990). Nessa concepcgao, a
transferéncia é vista como o produto da anélise cognitiva que o prdprio falante opera sobre as formas da LE,
comparando-as as de sua LM e marcando-as como “especificas” (0 que significa que ele as considera como nao
passiveis de serem transferidas) ou “neutras” (o que autoriza sua transferéncia). Como essa analise ocorre de forma
inconsciente, o aprendiz ndo se da conta que, muitas vezes, ndo avalia corretamente a distancia entre os dois
sistemas presentes e acaba considerando como semelhantes formas que na verdade ndo o sdo, realizando assim
interferéncias indevidas.
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conhecimentos prévios e seu contexto socio-histdrico-cultural particular. Isso, com certeza,
pode levar a interpretacdes bastante esdrixulas, derivadas de uma falta de compreensdo da
LE.

O segundo problema encontra-se nos aspectos macrotextuais. No ato de leitura, o
aprendiz de espanhol se depara — se 0s professores usarem textos auténticos — com estruturas
textuais diferentes e com convencOes diferentes. Se lermos uma conversacdo entre dois
espanhdis e outra entre dois brasileiros, com certeza havera temas em comum, mas outros
serdo bastante divergentes, ndo simplesmente por se tratarem de conversas diferentes, mas
também por serem efetuadas por atores pertencentes a realidades diferentes. Um exemplo
disso é que o espanhol logo fala em salario e em quanto ganha, mas para o brasileiro isso seria
entrar em temas muito pessoais. Igualmente, um jornal brasileiro é diferente de um espanhol:
0 modo como estd estruturado, a maneira de se escrever, a configuracdo das paginas, as
ilustracdes escolhidas, os temas mais relevantes. Claro que essas divergéncias também se
encontram dentro de um mesmo pais ou regido, mas se acentuam entre paises e entre culturas
diferentes.

A terceira dificuldade esta relacionada com o contexto sécio-historico-cultural do qual
provém o leitor. Existem inimeros detalhes que diferenciam cada mundo, cada cultura, e
esses se refletem de forma inevitavel no ato de leitura: os contextos do texto e do leitor, que
nunca coincidem totalmente, se afastam muito mais nesse caso especifico, ao haver uma falta
de pontos em comum, como a lingua — que configura, de alguma maneira, nossa maneira de
ver 0 mundo — e todas as vivéncias, inseridas dentro de um coletivo social.

Queremos apontar um dos varios exemplos, vivenciados diretamente com nossos
alunos na sala de aula de leitura de E/LE, que mostram que contextos sdcio-histérico-culturais
ndo partilhados geram confusdo e significados que, por exemplo, para 0 nativo sao

impossiveis. Trabalhando testes de compreensao leitora de nivel intermediéario do Diploma de
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Espafiol como Lengua Extranjera (doravante DELE®*) com alunos adolescentes, nos
encontramos com texto no qual se falava em alunos canhotos. Em um dos itens, o leitor era
remetido a um paragrafo especifico, no qual estava implicito que os alunos se sentam juntos,
de dois em dois, nas salas — ou seja, cada aluno tem sua propria mesa e cadeira, mas se juntam
duas mesas para que haja sempre uma dupla de aprendizes. Esse esquema organizativo de sala
de aula, porém, por ndo ser compartilhado pelos nossos alunos, que costumam sentar em
carteiras individuais, ndo foi reconhecido por eles e assim encontraram dificuldade em
compreender o paragrafo e em responder a pergunta com seguranca. Para nés, por outro lado,
ndo foi facil perceber onde se originava a dificuldade dos alunos, até que chegamos a ela, por
meio do didlogo. Esse tipo de experiéncias é, na nossa opinido, muito enriquecedor tanto para
0 professor — que aprende com seus alunos e consegue transmitir outro tipo de conhecimentos,
como os culturais, ao saber que na falta deles se gera um problema de compreenséo — quanto
para 0 aluno — que se sente respeitado, escutado e tdo capaz de gerar significado quanto o
professor, mesmo sendo consciente de que nos testes essa liberdade e essa escuta ndo
costumam ser possiveis.

O dltimo tipo de diferencas — as quais se d& mais importancia em sala de aula,
normalmente — é aquele que nos remete a opera¢Bes mais baixas de leitura, as relacionadas
com a estrutura do idioma, seu Iéxico e as regras que o regem. No caso do espanhol, ha alguns
exemplos claros de elementos que podem provocar uma falta de entendimento nesse nivel
mais local, mais microestrutural. E o caso dos falsos cognatos, dos quais podemos apreciar
alguns exemplos no Quadro 3 (ver p. 67).

Também ha muitos casos em que as palavras sdo completamente diferentes do
portugués, o que provoca incompreensdo. Podemos citar alguns exemplos, como o0s

apresentados no Quadro 4 (ver p. 68).

% O DELE é o teste oficial de E/LE que o Instituto Cervantes media em nome do Ministério de Educacéo e
Ciéncia da Espanha para verificar a proficiéncia de individuos cuja LM ndo é o espanhol. Para maiores
informacdes, a seguinte pagina web pode ser consultada: http://diplomas.cervantes.es/index.jsp.
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QUADRO 3
Falsos cognatos espanhol/portugués
FALSOS COGNATOS
Categoria Espanhol Portugués
todavia ainda
Operadores luego portanto; depois
do discurso apenas mal, tdo logo
asi que de maneira que
flaco magro
aburrido entediado
largo comprido
moroso caloteiro
Adjetivos exquisito delicioso
qualificativos salada salgada
embarazada gravida
rubio louro
gracioso engracado
zurdo canhoto
copo floco
vaso copo
cachorro filhote de mamifero
grasa gordura
Substantivos cadera quadril
taller oficina
cubierto talher
tela tecido
brinco pulo
salsa molho
brincar pular
charlar bater papo
acordarse lembrar
Verbos pegar colar
tirar jogar
dice diz
Desinéncias —-ara (imperfeito do subjuntivo)
verbais (Ex: cantara) (cantasse)

Como aponta Henriques (2000), é verdade que a maioria das palavras entre o espanhol
e 0 portugués séo cognatas e muitas estruturas sao bastante transparentes de um idioma para o
outro. Apesar disso, basta se querer elaborar frases de compreensdo mais dificil para se
conseguir. Um exemplo seria Mientras no lo sepas, no oigas lo que dice (= “Enquanto ndo o

souberes, ndo oucas o que diz”). E, como esse exemplo, podemos pensar muitos outros mais.
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QUADRO 4
Nao-cognatos espanhol/portugués

NAO-COGNATOS

Categoria Espanhol Portugués
conque de maneira que
Operadores mientras enquanto
do discurso sin embargo todavia
aunque mesmo que
rojo vermelho
pelirrojo ruivo
ancho largo
herrumbroso enferrujado
guapo bonito
Adjetivos blando mole
qualificativos tierno tenro, macio
S0S0 iNS0Ss0
agrio azedo
pringoso gorduroso, melado
guarro porco
grimoso arrepiante
basto grosseiro
sencillo simples
botella garrafa
cuchillo faca
chico rapaz
Substantivos tenedor garfo
eje eixo
cuna berco
pantalon calca
paloma pombo
ponerse botar, vestir
quitar tirar
Verbos tumbarse deitar
oler cheirar
colgar pendurar

Todavia, ao lermos um texto em espanhol, ndo sdo esses 0s obstaculos tipicos que
encontramos, pois é maior a quantidade de estruturas e vocabulos transparentes do que
obscuros. O certo € que, com uma pequena base e certa familiaridade com as diferencas mais
gerais entre ambos os idiomas, um texto em espanhol ndo se torna tdo dificil de compreender,
na esfera microtextual (HENRIQUES, 2000). Evidentemente, h& momentos em que o texto

apresenta mais dificuldades, mas esta ndo € a regra.
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Dentre os aspectos destacados — a falsa seguranca, 0s aspectos macrotextuais, 0
contexto sécio-histérico-cultural e os aspectos microtextuais —, pensamos que 0S que
constituem um maior obstaculo, quando um falante de PB 1é um texto em espanhol, situam-se
no nivel macrotextual e no contexto do qual provém o leitor. O primeiro coincide com o nivel
no qual os leitores costumam ter mais problemas na propria L1. Por isso, em aulas de
compreensdo leitora de E/LE, o texto (de preferéncia auténtico) deve ser considerado como
um todo, com seus diversos niveis, para que seja usado da maneira mais proveitosa possivel,
tanto micro quanto macrotextualmente. O segundo aspecto — o contexto do qual provém o
leitor — pode supor ou ndo uma grande dificuldade na leitura em L1, dependendo da diferenca
que haja entre o contexto de origem do texto e o do leitor. Todavia, quando esse aspecto néo
supde um problema no ato de leitura, parece que sua agdo passa despercebida, pois o contexto
socio-histdrico-cultural é algo tdo inerente a cada individuo que, mesmo estando presente em
cada ato de leitura, ocorre de maneira muito natural. Por contraste, quando texto e leitor ndo
compartilham esse contexto, comeca a perceber-se sua importancia, pelos problemas de
compreensdo que pode acarretar. Dessa maneira, se faz necessario empregar uma didatica que
também tenha um toque discursivo nas aulas de compreensdo leitora, mesmo sendo essas em

LE, com suas dificuldades particulares.

Diante da complexidade dos processos de leitura, o leque de op¢Oes didaticas que se
apresentam e as especificidades da leitura em uma lingua ao mesmo tempo muito préxima,
porém, diferente do PB, coloca-se 0 desafio de pensar em uma avaliacdo da compreensao
leitora que permita avaliar de forma eficiente essa competéncia. Ndo obstante, antes de
analisarmos como essa avaliagcdo vem sendo realizada, queremos discutir o tema da avaliacdo

da compreensdo leitora, outro aspecto basico na fundamentacdo tedrica deste trabalho.



3 AVALIACAO E COMPREENSAO LEITORA

Apoiando-nos nas bases teoricas que fundamentam nossa visao de leitura, vamos tratar
o tema de sua avaliagdo. Para isso, faremos uma série de consideracdes relacionadas com a
avaliacdo escolar de maneira geral, para depois nos centrarmos na avaliacdo da compreenséo
leitora, seu papel na aprendizagem, suas caracteristicas e as problematicas levantadas nessa

area tdo polémica.

3.1 AAVALIACAO ESCOLAR

A avaliacdo escolar é “uma operacdo inseparavel de todo processo de ensino e
aprendizagem, independentemente de sua materializagdo ou n&o, dependendo do tipo de
provas usado”* (PASTOR CESTEROS, 2003, p. 504). Esta definicéo, bastante abrangente,
destaca o vinculo entre avaliacdo e ensino/aprendizagem, mas deixa em aberto questdes como
0S objetivos, 0 modo e os participantes da avaliagdo. Vamos, entdo, aprofundar os diversos
aspectos relacionados com a avaliagéo.

Todo processo de ensino/aprendizagem desenvolve-se em funcdo de uma série de
objetivos e normalmente segue algum tipo de método que guie a maneira como esses
objetivos serdo trabalhados e alcancados. A avaliacdo é, pois, geralmente conceituada como
uma atividade que serve para comprovar até que ponto esses objetivos estdo sendo ou serdo

alcangados, servindo-se para isso de diversos instrumentos. Tradicionalmente, a avaliacdo é

% Do original: “[...] una operacién indisociable de todo proceso de ensefianza y aprendizaje, al margen de su
materializacién o no segun qué tipo de pruebas”.
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considerada como o final de uma etapa de aprendizagem, um meio para determinar se o aluno
aprendeu o que foi ensinado, em que medida o fez e, dependendo das respostas dadas a essas
perguntas, se o aluno estd preparado para comegcar uma nova etapa que requer 0S
conhecimentos supostamente adquiridos na fase anterior. Esse tipo de esquema referente a
avaliacdo pode muito bem ser considerado ultrapassado, mas provavelmente ndo seja
desconhecido de ninguém, pois, de fato, h&4 poucos anos atras era o padrdo avaliativo e, em
muitos sistemas educacionais, continua a sé-lo. Essa pratica da avaliacdo desperta em muitos
de nos lembrancas pouco gratas de métodos de aprendizagem improdutivos — memorizacgdo de
uma infinidade de termos, regras e outras informagdes para depois serem logo esquecidas, por
exemplo —, associadas a sentimentos negativos de injustica por ter sido avaliado em uma
circunstancia pouco favoravel ou de medo com um veredito definitivo (FERNANDEZ, 2003).
Por isso, a avaliagdo, em muitas ocasides, é vista como “o pior lado” do ensino/aprendizagem,
tanto por alunos quanto por professores. Os alunos sentem essa pressdo para mostrar 0 que
sabem nas provas e 0s professores se véem obrigados a formular provas e a corrigi-las, o que

acarreta muito trabalho e é bem menos agradavel do que lecionar.

3.1.1 As modalidades de avaliacao

Todavia, a avaliacdo ndo se limita a visdo que acabamos de mostrar. Os autores
geralmente distinguem entre quatro modalidades principais de avaliacdo que, como podemos
observar no Quadro 5 da pagina seguinte (CUNHA, s.d.), sdo a prognostica, a somativa, a

diagnéstica e a formativa. As duas primeiras, que sdo no sentido mais estrito



QUADRO 5

A avaliacdo da e na aprendizagem

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

AVALIACAO NA APRENDIZAGEM

FI-II\-IEAI\IfIII:Z))c,Z\T)E A REGULAQAO DO SISTEMA EDUCACIONAL A REGULAQAO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM
PRIVILEGIA FINS SOCIO-INSTITUCIONAIS FINS PEDAGOGICOS
- Antes da formacao: - Antes da formacao:
Verificar a existéncia dos pré-requisitos necessarios para| |Determinar os conhecimentos ja adquiridos e as competéncias
admitir um aluno em determinada formacgdo ou agrupar| |ja desenvolvidas e identificar as necessidades ainda existentes
alunos por niveis (AVALIACAO PROGNOSTICA); para planejar as etapas de ensino/aprendizagem subsequentes
OBJETIVA - Durante e ap6s a formacAo: (AVALIACAO DIAGNOSTICA);
Verificar, controlar os conhecimentos adquiridos e/ou as - Durante a formagcao:
competéncias desenvolvidas em congruéncia com os| |ldentificar e remediar as dificuldades encontradas; contribuir
objetivos da formacdo (AVALIACAO SOMATIVA). para a facilitacdo da aprendizagem em curso (AVALIACAO
FORMATIVA).
- através da atribuicdo de notas e/ou conceitos; - através da utilizacdo de instrumentos permitindo a reflexdo
- através da promocdo para 0s niveis subsequentes da| |sobre o processo em curso (tarefas, atitudes, estratégias de
EXPRESSA- | |formagéo; aprendizagem...), favorecendo a apropriacdo dos critérios de
SE - atraves do estabelecimento de certificados e diplomas| |avaliacdo pelos alunos e permitindo a reorientagdo do percurso
validando a formacéo. guando necessario (as notas sdo dispensaveis).
- principalmente nos produtos da atividade de| | . . .
INCIDE aprendizagem. principalmente nos processos da aprendizagem.
- pelo professor (hetero-avaliagdo/ avaliagdo interna) - pelo professor (hetero-avaliagdo / avaliagédo interna)
RFI)E(,)A[I)_IIEZS;AESA - por um agente externo a formacdo (hetero-avaliacdo/| |- pelos alunos entre si (co-avaliacdo / avaliacdo interna)

avaliacdo externa)

- pelo proprio aluno (auto-avaliagdo)

Fonte: CUNHA (inédito)
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avaliacdo da aprendizagem, tém fins predominantemente sdcio-institucionais e focalizam o
produto do ensino/aprendizagem: a avaliacdo progndstica é aquela que permite verificar, antes
da formacdo, se os alunos cumprem com 0s pré-requisitos para poder iniciar determinada
formacdo ou para agrupar os alunos por niveis; a avaliagdo somativa tem como objetivo
verificar os conhecimentos e/ou as competéncias que os aprendizes adquiriram ao longo de
uma etapa. As duas Gltimas tém fins predominantemente pedagdgicos e privilegiam o
processo de aprendizagem: a avaliagdo diagnoéstica serve para observar os conhecimentos e as
competéncias que os alunos ja possuem, antes de iniciarem uma nova etapa ou uma nova
formagéo. Verifica-se entdo aquilo que ainda necessita ser trabalhado, para poder fazer um
planejamento da etapa seguinte de ensino/aprendizagem. Por ultimo, a avaliacdo formativa
visa reconhecer as dificuldades dos aprendizes durante o préprio processo de
ensino/aprendizagem para poder ajudar a resolvé-las. Na realidade, trata-se de uma das
funcOes mais importantes da avaliacdo para favorecer a aprendizagem, na medida em que 0
aprendiz precisa aprender a avaliar suas atividades de aprendizagem e suas producdes para
desenvolver capacidades de auto-regulacdo (CUNHA, 1998a).

Em definitiva, a avaliacdo, por um lado, serve para observar, diagnosticar e resolver
problemas, de maneira continua. E particularmente — mas ndo exclusivamente — nessa
avaliacdo com fins pedagdgicos que cada aluno deve ser considerado sujeito de sua
aprendizagem, que precisa ser envolvido na regulagéo de seu percurso e de suas atividades de
aprendizagem. Por isso mesmo, nela abre-se um espaco privilegiado para a avaliagdo entre
pares e a auto-avaliagdo. E também nela que o professor tem condicdes para empreender as
acOes didaticas necessarias para a formacéo do aprendiz.

Por outro lado, encontramo-nos com uma avaliagdo com fins socio-institucionais, na
qual ja ndo resta espago para a acdo didatica (FERNANDEZ, 2003). Sua funcéo é de verificar

o dominio de uma série de objetivos previamente estabelecidos, aos quais foi dirigido o
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trabalho de professor e alunos ao longo de um periodo de tempo determinado. Essa
caracteristica, junto com o fato de ser o legado de um sistema educativo tradicional que s
usava essa modalidade de avaliacdo em detrimento das modalidades para fins pedagdgicos e
privilegiava unicamente o produto — e ndo o processo — fazem com que seja o tipo de
avaliacdo mais praticado; as vezes, até o Unico em muitos sistemas institucionais. Apesar
disso, esse momento da avaliagdo pode ser usado como um simples passo no qual o aluno tem
que mostrar seus conhecimentos e ser pontuado por isso — e, assim, ser recompensado ou
penalizado. Todavia, também pode ser empregado como um meio de reflexdo sobre os
resultados em relagdo ao curso do ano letivo (ou o periodo de tempo pertinente) e sobre a
prépria forma de avaliagdo — se condiz com o esperado de cada aprendiz, segundo seu
percurso na aprendizagem.

Continuando com a classificagcdo apresentada acima, dependendo da modalidade de
avaliacdo, ha diferentes sujeitos que podem realizd-la. Em todos os tipos anteriormente
mencionados, o avaliador pode ser sempre o professor, se bem que, nas avaliagdes com fins
socio-institucionais, exista a possibilidade desse avaliador ser externo a instituicdo. No caso
das avaliacbes com fins pedagdgicos, a avaliacdo também pode ocorrer entre os alunos (co-
avaliacdo) ou ser feita pelo prdprio sujeito da aprendizagem (auto-avaliacdo). Inclusive, para
muitos defensores de uma avaliacdo realmente formativa (BONNIOL & VIAL, 1997), a co- e
a auto-avaliacdo sdo imprescindiveis, um verdadeiro objetivo de aprendizagem: o aluno
também tem que aprender a avaliar, a saber dizer quando algo estd bem feito, bem
compreendido, ou ndo. Visa-se entdo “a apropriacdo pelos alunos das ferramentas de
avaliacdo dos professores e o dominio, pelo aprendente, das operacdes de antecipacdo e de

planificacdo [...], isto é, o dominio do processo de regulacdo dirigido por aquele que esta
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aprendendo”®® (NUNZIATI*” apud BONNIOL & VIAL, 1997, p. 279). Para esses tedricos,
sem essa parte mais consciente e critica da avaliacdo, a aprendizagem estaria incompleta.
Nessa perspectiva, os aprendizes aprendem a identificar suas necessidades de aprendizagem
para as tarefas em curso e constroem, por meio de atividades apropriadas, uma representacdo
correta dos critérios de avaliacdo de suas producdes. Nunziati*® (apud BONNIOL & VIAL,
op. cit., p. 286) adverte: “Passar de uma instancia avaliativa espontanea para um sistema de
pilotagem de um especialista é o resultado de uma aprendizagem”®. E Vial®® (apud
BONNIOL & VIAL, op. cit., p. 287) complementa:

A avaliacdo formadora é um conjunto de praticas pedagdgicas que definem
como objetivo para o aluno a racionalizacdo (verbalizacdo -
experimentacdo — hierarquizagdo) das referéncias que lhe sdo necessérias
para avaliar. O objeto de avaliacdo é, obviamente, o produto exigido pela
tarefa, mas principalmente o procedimento escolhido pelo aluno para
resolver o problema suscitado pela tarefa: que saiba o que estd fazendo,
enquanto o esta fazendo, para poder reajustar sua estratégia e, portanto,
adaptar seu produto a norma previamente estabelecida pela turma.

Ndo é preciso nem dizer o quanto se trata de uma avaliacdo dinamica, que
faz parte da aprendizagem, da formacdo, contrariamente ao que,
frequentemente, se entende por avaliacdo formativa, quando se designa com
isso o fato do professor comunicar seus critérios antes de mandar realizar a
tarefa. Esse comportamento, certamente louvavel, permanece, todavia,
descentrado em relacdo ao aluno e ndo pode pretender levar a uma
apropriacéo funcional dos critérios pelo aluno®.

Evidentemente, com uma abrangéncia tdo ampla, a avaliacdo deveria se encontrar hoje

% Do original: “[...] I"appropriation par les éléves des outils d"évaluation des enseignants et de la maitrise par
I"apprenant des opérations d anticipation et de planification [...], c’est-a-dire d’une démarche de régulation
conduite par celui qui apprend”.

3" NUNZIATI, Georgette. Les objectifs d’une formation &/par |évaluation formatrice. Les Cahiers
Pédagogiques, n. 280, jan. 1990. p. 47-65.

% NUNZIATI, Georgette. Les objectifs d'une formation a/par Iévaluation formatrice. Les Cahiers
Pédagogiques, n. 280, jan. 1990. p. 47-65.

% Do original: “Passer d"une instance évaluative spontanée & un systéme de pilotage d”expert est le résultat d"un
apprentissage”.

“0V/IAL, Michel. Evaluer n’est pas mesurer. Les Cahiers Pédagogiques, n® hors série L Evaluation, 1991. p. 34-
35.

* Do original: “L évaluation formatrice est un ensemble de pratiques pédagogiques qui assigne comme objectif
a I"éléve la rationalisation (verbalisation — expérimentation — hiérarchisation) des reperes qui lui sont nécessaires
pour évaluer. L objet de I"évaluation est évidemment le produit que la tache désigne, mais surtout la démarche
choisie par I"éléve pour résoudre le probleme que la tache lui pose : qu’il sache ce qu’il fait, pendant qu’il le fait,
pour pouvoir réajuster sa stratégie, et donc adapter son produit a la norme que la classe a préalablement établie.
C’est dire qu’il s"agit d"une évaluation dynamique, qui est dans I"apprentissage, dans la formation, au contraire
de ce que I'on entend souvent par évaluation formative, lorsqu'on désigne par la le fait que I'enseignant
communique ses critéeres avant de faire réaliser la tache. Cette conduite, louable certes, reste néanmoins
excentrée par rapport a I"éléve et ne peut prétendre a I"appropriation fonctionnelle des critéres par I"éleve”.



76

em dia longe daquela de cunho tradicionalista que mencionamos anteriormente. De fato, essa
concepcdo mais diversificada da avaliagdo tem diversas implicagdes para o0 ensino da
compreensdo leitora, em particular para 0 modo como se desenvolve, no aprendiz, uma

reflexdo sobre seus proprios processos e estratégias de leitura.

3.1.2 Os instrumentos de avaliacao

As implicacbes dessa concepcao diversificada da avaliacdo escolar também sdo
importantes no que diz respeito a escolha e elaboracdo dos instrumentos que podem ser
usados para esse fim. Eles ndo podem mais se limitar a provas de memorizagdo de contelidos
a serem feitas e entregues ao avaliador, na espera de uma nota. H4 muitas outras maneiras de
avaliar, dependendo do objetivo que se tem, como a propria observacdo do professor, as
amostras de trabalho ou a auto-avaliacdo (BONO, DONOLO & RINAUDO, 1998).

No caso de uma avaliagdo somativa de cunho prognéstico, que nos ocupa mais
diretamente na presente reflexao, € preciso ter em mente a estreita relagdo que existe entre 0s
contedos da avaliacdo, mais especificamente a natureza dos objetos avaliados, e as
concepgdes que se tem a respeito da compreenséo leitora. Dessa maneira, os instrumentos de
avaliacdo hédo de ser adequados, para poder ser mais eficientes e considerar a aprendizagem de
maneira holistica — ou seja, considerando seu processo tanto quanto seu produto.

Para que isso acontega, esses instrumentos tém que atender aos quesitos de validade,
confiabilidade e praticidade ou viabilidade (FERNANDEZ, 2003; PASTOR CESTEROS,

2003). A avaliacdo sera valida sempre que o contedo da avaliagdo “responder aos objetivos
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previstos e & metodologia desenvolvida”* (FERNANDEZ, 2003, p. 469); sera confiavel
sempre que “as qualificagdes forem consistentes e comportarem o menor numero de erros de
medicdo, independentemente do momento em que se realiza a prova ou a situacdo do
avaliador™*® (FERNANDEZ, op. cit., p. 470); e sera viavel se “uma prova for realizavel nas

coordenadas espaco-temporais com as quais se conta™**

, 0 que, segundo a autora, concerne
mais especificamente aos exames aplicados a um grande publico. Este Gltimo item — é
importante frisa-lo — ndo quer dizer que o teste deva ser facil ou que se economizem 0s
esforcos investidos nele.

Um problema relativo aos quesitos dos instrumentos de avaliagdo — e inerente a eles —
€ que, em muitos casos, 0s trés requisitos ndo sdo satisfeitos, ou ndo na mesma medida,
inclusive porque, como aponta Pastor Cesteros (2003), as vezes sdo antagénicos. Uma prova
que seja perfeitamente valida e confidvel pode acabar sendo pouco viavel, por requerer muito
tempo de preparacdo e execucdo, tempo do qual ndo se dispde na maioria dos casos. Por isso,
é preciso considerar as trés caracteristicas junto com a circunstancia do teste para determinar
como havera de ser realizado.

Outro problema freqliente é a concepc¢éo redutora que se tem do critério de validade de
um instrumento de avaliagdo. Embora diversos autores, como Haydt (1988, p. 95), sublinhem
que “o principal requisito de um teste de escolaridade ou aproveitamento é a validade de
contetdo”, Cunha (1998b, p. 112) observa que:

Na pratica, os avaliadores tém se comportado como se bastasse haver
congruéncia entre os contelidos do teste e seus objetivos para que o
instrumento de avaliacdo fosse valido. No entanto, ao esquecer-se da
necessaria correspondéncia entre 0s conteldos e objetivos do teste e 0s
contetdos e objetivos da aprendizagem, eles tém realizado avaliagdes ndo
pertinentes, que nada podem dizer a respeito da consecucdo dos objetivos
da aprendizagem.

*2 Do original: “[...] responda a los objetivos previstos y a la metodologia desarrollada”.

* Do original: “[...] las calificaciones sean consistentes, con el menor nimero posible de errores de medicion,
independientemente del momento en que se realiza la prueba o de la situacion del examinador”.

* Do original: “[...] una prueba es realizable en las coordenadas espacio-temporales con las que cuenta”.
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Essa reducdo, muitas vezes, passa despercebida a autores de testes que ndo procuram
analisar se a prova que elaboraram est4d em consonédncia com 0s contelidos e objetivos da
aprendizagem. Se o objetivo é desenvolver uma competéncia de leitura complexa, que
envolva as diversas operacGes mencionadas anteriormente e sua utilizacdo apropriada em
situacOes de leitura, ndo basta, para avaliar a compreensao leitora, uma prova na qual se peca
para o aluno demonstrar o conhecimento de palavras ou frases isoladas, por exemplo. Um
instrumento desse tipo ndo teria validade.

A avaliacdo da compreensdo leitora e a elaboracdo de instrumentos de avaliagcéo
apresentando validade, confiabilidade e viabilidade levantam uma série de dificuldades que
passaremos a analisar agora. Como ja mencionados, a avaliacdo pode ser feita ou do processo
de leitura — 0 que acontece durante a leitura —, ou do seu produto final — o resultado do ato de
leitura. Essa corresponderia, grosso modo, as avaliacfes diagndstica e formativa, e esta, as
progndstica e somativa. J& que o primeiro par foge aos objetivos do nosso trabalho, pois o
corpus desta dissertacdo lida com a avaliacdo progndstica, as seguintes secdes deste capitulo
focardo o referido tipo de avaliacdo, que é, sem duvida, o tipo de avaliagdo com o qual os
alunos mais se deparam. Isso ndo quer dizer que ndo possamos, em determinado momento,
fazer alguma consideragdo sobre outro tipo de avaliacdo, se acharmos que for de algum

interesse para contribuir com o tema tratado.

3.2 A AVALIACAO DA COMPREENSAO LEITORA EM LE

A realizacdo de um teste envolve um grande numero de fatores. Nesta se¢do, vamos

fazer referéncia a dois aspectos essenciais na hora de analisarmos o0s testes de compreensédo
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leitora: o texto escolhido e os itens relacionados com esse texto, que vao delimitar as tarefas a
serem realizadas pelos avaliados. Antes disso, porém, queremos fazer algumas consideracdes
sobre uma série de aspectos que, na nossa opinido, sao muito importantes e fazem com que
essa avaliacdo possa ser incoerente, algumas vezes.

Quando se elabora um teste, a escolha do texto seria, para nds, como um esboc¢o
daquilo que os avaliadores pensam avaliar e as questfes seriam a forma concreta de fazé-lo.
Por isso, o texto ha de ser escolhido com cautela e os itens hdo de ser formulados em
harmonia com a teoria que subjaz ao processo de ensino de um idioma, de maneira geral e,
mais concretamente, ao da competéncia leitora em LE: quando se tem uma concepgao
comunicativa da linguagem e do seu ensino, ndo se pode ministrar aulas seguindo essa linha e
avaliar a aprendizagem com um teste no qual prima uma visdo tradicional do
ensino/aprendizagem. Esta harmonia — que também participa da validade do instrumento de
avaliacdo — requer uma coeréncia entre teoria e pratica que, na maioria das vezes, ndo esta
presente, principalmente por trés razdes. A primeira, segundo nossa experiéncia, é que muitos
formuladores de testes ndo tém o respaldo tedrico necessario e manifestam uma tendéncia em
se resguardar adotando provas que séo tipicas de teorias anteriores sobre a leitura ou tentando
fazer algo que acaba ficando em um meio termo, uma amalgama de diversas tendéncias
tedricas. A segunda, que € evocada por Pastor Cesteros (2003), é que os estudos sobre a
atividade de leitura estdo bastante mais avancados do que aqueles sobre sua avaliacéo,
existindo uma defasagem entre ambos, que acaba se refletindo negativamente no ato da
avaliacdo. A terceira e Ultima é que, levando em consideracdo a complexidade que a
compreensdo leitora envolve hoje em dia, como vimos nos primeiros capitulos, a avaliacdo da
mesma se vé obrigatoriamente afetada: por um lado, é bastante complicado — ou deveriamos
dizer impossivel, talvez? — avaliar todos os processos que ocorrem durante o ato de leitura, e

0s meios usados para aferir estes processos necessitam de bastante investimento em tempo de
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avaliacdo. A leitura é uma atividade complexa na qual se encontram envolvidos uma
quantidade imensa de fatores e ocorrem diversos tipos de processos (PEREZ ZORRILLA,
2005), e tentar avaliar esses diversos aspectos separadamente nao quer dizer que o resultado
seja uma representacdo fidedigna da compreensdo leitora como um todo, porque o todo vai
além da soma dos fatores que o compdem. Por outro lado, parece ser mais facil avaliar o
produto do que o processo de leitura, mas avaliar s o produto é fazer uma avaliacdo parcial
(BOYER, 1994), pois se sabe da importancia do processo de leitura e que entendé-lo é
imprescindivel para compreender os diferentes produtos de um ato de leitura®.

Uma vez feitas essas consideragdes, vamos analisar os componentes dos testes de
compreensdo leitora que nos interessam mais especificamente para este trabalho: o texto e 0s

itens.

3.2.1 A escolha do texto

O texto escolhido para avaliar a compreensdo leitora € muito importante, e por isso é
necessario que essa escolha seja feita com cautela e bom senso. H& muitos parametros
segundo os quais pode se fazer uma selecdo do texto para uma avaliacdo da compreensdo
leitora, dependendo de diversas variaveis, como o publico alvo ou os objetivos da avaliacéo.
Hughes (2003, p.140) menciona 0s seguintes parametros: “tipos textuais, géneros textuais,

caracteristicas gréficas, temas, estilo, leitores alvo, tamanho, grau de legibilidade ou de

* Muitas vezes tem acontecido nas nossas aulas de espanhol de estar lendo e comentando um texto com os
alunos e deparar-nos com interpretacdes diferentes das nossas. O resultado é uma leitura dindmica e motivadora,
por ficar evidente que as palavras podem (sdo, de fato) interpretadas de diversas maneiras, todas elas validas —
sempre que fundamentadas no texto. Por isso, em um contexto de avaliacdo, se entendemos as inferéncias que
um leitor fez para chegar até uma resposta, talvez essa resposta poderia ser considerada valida, mesmo nao sendo
a esperada pelo avaliador. Isso ndo é o mais comum nas provas de compreensdo leitora, mas achamos que é uma
proposta muito interessante.
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dificuldade, vocabulario e estrutura gramatical”*®. Também ha parametros diferentes destes —
e que consideramos relevantes — mencionados por outros autores. Por isso, vamos a seguir
tratar os seguintes parametros na selecdo de textos para provas de compreenséo leitora em LE:
coeréncia interna, adequagdo ao conhecimento prévio do leitor, autenticidade e género e tipo
textuais.

Para comecar, 0 texto deve ser uma unidade com coeréncia interna (PROYECTO
PISA, 2000; FERNANDEZ, 2003). O que queremos dizer com isso é que nio se pode
escolher para uma prova um texto que tenha falhas tanto em seus aspectos microestruturais
(erros de ortografia, de gramatica e de correlagcdo dos pronomes, para citar alguns exemplos)
quanto macrotextuais (falta de sequéncia légica, idéias contraditérias etc.)*’. Sem essa base o

texto ndo pode se sustentar por si s6*

, logo ndo poderemos pretender que os alunos sejam
levados a mostrar sua compreensdo de leitura nessas condi¢des*®, especialmente em situacdes
de leitura em LE, nas quais, segundo nossa experiéncia, os aprendizes se sentem mais
inseguros e dispostos a aceitar, por isso mesmo, que qualquer erro de compreenséo se deve a
sua falta de competéncia na LE e ndo a fatores inerentes ao texto.

Complementando o anteriormente exposto, outro aspecto relevante na escolha dos
textos que vao ser a base da avaliacdo da compreensdo leitora é “a adequacgdo entre estes e a

experiéncia ou conhecimento prévio do leitor”®® (PEREZ ZORRILLA, 2005, p. 131), ndo em

relacdo a estrutura, mas sim ao contetdo; em outras palavras, a pertinéncia de sua tematica.

* Do original: “[...] type, form, graphic features, topic, style, intended readership, length, readability or
difficulty, range of vocabulary and grammatical structure”.

" Existem textos experimentais, como Finnegan's Wake de James Joyce ou Rayuela de Julio Cortazar, que
justamente questionam e desafiam, de diversas maneiras, certas regras e convengdes da escrita. Por isso, esse
tipo de leitura é muito mais complexa e ndo é, com certeza, uma categoria de textos conveniente para avaliar a
competéncia leitora de um aluno em LE.

8 Ao afirmar isto, o fazemos entre aspas, pois, de fato, e como ja temos mostrado neste trabalho, o texto ndo
pode se sustentar por si s6. Ndo obstante, aqui nos referimos a estrutura mais visivel do texto, as palavras que o
compdem, sem levar em consideragdo nem seu aspecto pragmatico nem 0s aspectos cognitivos ou contextuais
envolvidos em qualquer ato de leitura.

9 A néo ser que sejam leitores treinados para encontrar incoeréncias nos textos, por serem, por exemplo, alunos
de linguistica analisando um teste.

%0 Do original: “[...] la adecuacién entre estos y la experiencia o el conocimiento previo del lector”.
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Como afirma a autora, em concordancia com nosso ponto de vista, 0s contextos social,
linguistico e cultural do leitor vdo influenciar de maneira decisiva na sua compreensao leitora.
Igualmente, segundo Cornaire (1991, p. 68), “a realidade socio-cultural veiculada por um
texto € um elemento importante que pode afetar a compreenséo e, dessa maneira, € necessario
leva-la em consideracio ao selecionar os textos”. O problema é que, na maioria das vezes,
0s professores, por terem um conhecimento maior da LE e dos aspectos culturais que a
envolvem (mais ainda no caso dos professores serem nativos dessa lingua), nem percebem a
quantidade de implicitos de um escrito. De maneira que, ao selecionarem um texto para um
teste de compreensdo leitora, podem, sem querer, escolher um que seja cheio de implicitos,
carregados por sua vez de conotagBes socio-culturais, que dificultem bastante a tarefa de
leitura. Por isso se, nesse aspecto, o contexto de producdo do texto for diferente do dos
leitores, a compreensdo se vera comprometida, de maneira mais ou menos drastica. Essa é
mais uma dificuldade da compreenséo leitora em LE.

Outro assunto chave na escolha do texto € a autenticidade do mesmo. Como aponta
Cornaire (1991), a necessidade de usar material auténtico na sala de aula veio com o enfoque
comunicativo do ensino/aprendizagem, para colocar o aluno em contato com os “modelos de
comunicacio, material extraido da vida real”®” (Besse® apud CORNAIRE, op. cit.). Assim,
um texto auténtico pode ser definido como aquele que n&o foi produzido especificamente para
ser usado em sala de aula. Ha autores que opinam que essa caracteristica é muito importante,
em contraste com os textos adaptados para se adequarem ao nivel de leitura esperado dos
alunos e truncados para diminuir o tamanho do texto. Isso se deve, por um lado, porque a
adaptacdo ou o truncamento poderiam levar a eliminacdo de pistas textuais, como a

redundancia esclarecedora de termos ou conceitos e a contextualizacdo (FERNANDEZ, 2003)

> Do original: “[...] la réalité socioculturelle véhiculée par un texte est un élément important qui peut affecter la
compréhension et dont il faut tenir compte en sélectionnant les textes”.

52 Do original: “[...] modéles de communication, du matériel puisé dans la vie réelle”.

53 BESSE, Henri. Enseigner la compétence de communication. Le francais dans le monde, 153, 1980.
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e, por outro, porque seria confrontar os alunos com uma leitura ndo auténtica. Com base
nessas observacgoes, o texto auténtico poderia ser considerado como aquele que se encontra no
seu estado integro, sem nenhuma intervencdo no texto original. Todavia, e levando em
consideracdo a opini&o de Duplantie®* (apud CORNAIRE, 1991) de que a autenticidade de
um texto ndo estd propriamente ligada a natureza do documento, mas a relacdo que se
estabelece entre autor e leitor, essa visdo de texto auténtico pode ser criticada, ja que o préprio
fato de extrair um texto do seu contexto natural de leitura para coloca-lo como suporte de
atividades avaliativas em uma prova ja faz com que perca sua funcdo inicial. Segundo nossa
experiéncia, tanto a adaptacdo quanto o truncamento de textos séo tarefas complexas, que hdo
de ser feitas por profissionais, e mesmo assim com muito cuidado, de maneira que € preferivel
procurar um texto original que cumpra com 0s requisitos necessarios para avaliar a
compreensdo de leitura pertinente e que seja adequado ao nivel de conhecimento que se
espera do leitor.

Também é importante considerar o género e tipo™ na selecio dos textos. O primeiro é
relevante porque nem todas as pessoas estdo familiarizadas com os mesmos géneros textuais,
0 que interfere na compreensao leitora. Além do mais, ao avaliarmos textos em LE, temos que
levar em consideragdo que os géneros, ao serem reflexo da cultura na qual sdo gerados,
inevitavelmente variam entre essas culturas, o que supde uma dificuldade adicional a leitura
em LE. Entdo, é adequado escolher textos pertencentes a géneros com 0s quais os alunos a
serem avaliados estejam familiarizados. Como € impossivel definir os géneros com os quais
absolutamente todos os alunos estejam familiarizados, haverdo de ser escolhidos os que sejam
mais trabalhados nas escolas, ou aqueles que possam fazer parte do dia-a-dia dos alunos.

Por outro lado, o tipo textual também € relevante na hora de escolher o texto que vai

> DUPLANTIE, M. La notion d’authenticité dans les pratiques communicatives. In: BOUCHER; A-M.,
DUPLANTIE, M.; LEBLANC, R. (réd) Propos sur la pédagogie de la communication en langues secondes.
Montréal: Centre éducatif et culturel inc., 1986.

> Essa tematica j& foi iniciada no Capitulo 1 desta dissertacdo, nas paginas 23-26.
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ser selecionado para avaliar a compreenséo leitora. 1sso basicamente se deve ao fato de que
cada tipo tem umas caracteristicas, que apresentam mais ou menos dificuldades para o leitor.
Tém sido feitos alguns estudos a esse respeito, como o de Graesser, Hauft-Smith, Cohen &
Pyles (apud PEREZ ZORRILLA, 2005), que levaram a conclusio de que os textos narrativos
sdo mais faceis do que 0s expositivos, em termos de compreensdo, isso porque estes Ultimos
fornecem novas informacg6es que hdo de ser compreendidas em profundidade para seguir o
exposto no texto. Os textos narrativos, ao contrério, ndo necessitam de tanta concentragdo
nem exatiddo por parte do leitor, j4 que o conhecimento de mundo faz com que a
macroestrutura textual ja seja familiar, havendo s6 pequenas variagdes, das quais nem tudo é
essencial para a compreensdo global. Todavia, esse tipo de estudos foi feito com alunos
avaliados em LM, ndo em LE. Segundo nossa experiéncia, em LE o resultado deveria ser o
oposto, ja que os textos narrativos, que normalmente estdo entremeados com sequéncias
descritivas, conttm uma grande quantidade de adjetivacdo (0 que também implica,
normalmente, muito vocabulario desconhecido), com freqiiéncia também de subordinacéo e,
por serem textos mais subjetivos (quase tudo pode acontecer em um texto narrativo),
apresentam maior grau de dificuldade do que os expositivos, que sdo redigidos em uma
linguagem mais clara, menos rebuscada, mais objetiva e também tém mais marcadores do

discurso, 0 que constitui uma grande ajuda para o leitor néo proficiente.

3.2.2 A elaboracao dos itens

Antes de iniciar nossa descricdo dos itens, queremos mostrar 0s elementos que

compdem a segunda fase na elaboracdo de um teste de compreensdo leitora, para depois
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centrar-nos naqueles que sejam mais interessantes para nossa exposi¢do. Em primeiro lugar,
normalmente existe um enunciado geral ou instrucdo da tarefa que o aluno tem que realizar. O
exemplo mais comum seria algo como “Com base no texto acima, responda as seguintes
perguntas”. Ap6s essa instrucdo, encontram-se 0s itens ou questdes, por meio dos quais 0s
alunos terdo que realizar algo especifico. Finalmente, estdo as opgcbes ou alternativas, que sé
ocorrem com determinado tipo de itens, como os de multipla escolha. Dentre essas trés partes,
ndo nos deteremos na primeira, pois todas as provas de compreenséo leitora aqui analisadas
tém a mesma instrucdo que liga os itens a seu texto-base, semelhante a anteriormente
exemplificada.

Os itens ou questdes que se formulam em relacdo a um texto sdo o aspecto dos
instrumentos de avaliagdo da compreenséo leitora de que trataremos a seguir. E através dos
itens — que Pérez Zorrilla (2005) denomina medidas do produto — que normalmente acontece
a avaliacdo do produto da compreensé&o leitora. Segundo essa autora (op. cit., p. 125):

Este tipo de itens parece assumir que a compreensdo € o resultado da
interagdo do leitor com o texto e se centra mais no produto final da leitura
do que no processo seguido pelo leitor durante a mesma. Neste tipo de
avaliacdo costuma-se usar um texto curto seguido de perguntas com o qual
guardam relagdo. [...] O emprego dos itens supde uma visdo restritiva da
compreensdo leitora que ndo coincide com os atuais desenvolvimentos
tedricos na area da leitura®®.

Com base em Pérez Zorrilla (op. cit.), Haydt (1988) e Alderson, Clapham & Wall
(1998), vamos ver alguns tipos de itens — concretamente 0s que consideramos mais
pertinentes para a avalia¢do do produto da compreensao de leitura. Para iniciar essa discusséo,
qgueremos antes lembrar que ha questbes de natureza diversa: questdes de resposta livre —
também chamadas de dissertativas — e questdes objetivas. As primeiras sdo aquelas que

permitem ao aluno se expressar e chegar até a resposta por diversos caminhos, enguanto que

* Do original: “Este tipo de medidas parece asumir que la comprension es el resultado de la interaccién del
lector con el texto y se centran mas en el producto final de la lectura que en el proceso seguido por el lector
durante la misma. En este tipo de evaluacion, se suele utilizar un texto corto seguido de preguntas que guardan
relacion con él. [...] La utilizacién de las medidas de producto supone una vision restrictiva de la comprension
lectora que no coincide con los actuales desarrollos tedricos en el campo de la lectura”.
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as segundas apenas permitem uma resposta correta. No Quadro 6 a seguir, apresentamos 0s
diferentes tipos de itens. A evocagédo, a sondagem e as perguntas abertas sdo questdes de
resposta livre, 0s itens de resposta curta ja se encaminham as questdes objetivas (se bem que
ndo o sdo totalmente) e os itens de resposta alternada e mdaltipla escolha sdo questdes
objetivas. Vamos agora descrevé-los sucintamente e ressaltar suas virtudes e limitagdes.

QUADRO 6
Natureza e tipos de itens ou questdes

Questdes ou itens de provas

Natureza Tipos
Evocacéo ou lembranca livre
de resposta livre Sondagem
Pergunta aberta
semi-objetiva Resposta curta
objetiva Re§ppsta alternada
Multipla escolha

A evocacao ou lembranga livre € um item que consiste em pedir ao aluno que, apoés ter
lido um texto, escreva o que lembrar sobre 0 mesmo®’, baseando-se na premissa de que se um
texto é compreendido, entdo pode ser produzida a mensagem que se pede em relacdo ao texto.
A vantagem desse tipo de item é que é facil de aplicar, mas as desvantagens sdo varias: a
pontuacdo da resposta é bastante dificil; torna-se complicado decidir se o aluno deixou de
mencionar algo por falta de compreenséo, por considera-lo irrelevante para o exercicio, ou por
outras razdes (motivo pelo qual é necessario ser muito explicito ao elaborar a questdo); as
vezes lembrar de algo ndo significa necessariamente compreendé-lo; além do que, o aprendiz
tem que usar nesse tipo de atividade sua habilidade de producdo escrita, de forma que, para
alunos que tenham dificuldade na escrita, a resposta pode ndo refletir seu grau de
compreensdo, por eles ndo conseguirem transmitir de maneira adequada o que desejam. No

caso concreto da avaliacdo da LE, como todos os professores de LE verificam em suas aulas,

>’ Seria esta a versdo escrita do reconto, que é a reproducao oral de um texto lido.
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as performances dos aprendizes geralmente sdo maiores em compreensdo do que em
producdo, o que o torna ainda mais dificil — ndo s6 para o aluno, mas também para o
avaliador, que h& de estar muito preparado para ndo permitir que uma competéncia redacional
menos desenvolvida influencie na sua avaliagdo da compreensdo leitora. Como podemos
observar, esse tipo de exercicio, se feito, deve sé-lo com muita precaugdo e bom planejamento
e contar com avaliadores bem treinados, para ndo afetar sua validade.

Os itens de sondagem, que s@o uma variante dos de evocagéo, consistem em questdes
feitas para saber qual informacdo o leitor reteve ap6s um ato de leitura, portanto apenas com
base no que foi memorizado. Um dos problemas desse tipo de item é que, através dele, ndo é
possivel saber tudo aquilo que o leitor entendeu, além de que se vai dando pistas ao leitor por
meio das questdes. Como na evocacgdo, se requer a habilidade de producgéo escrita, com as
limitagdes ja mencionadas. Esse tipo de itens ndo parece de muito interesse, a ndo ser que o
objetivo seja apenas localizar alguma informacdo do texto, para depois reproduzi-la na
resposta.

Os itens de pergunta aberta, em oposic¢ao aos de sondagem, ndo mobilizam informagéo
memorizada, e sim compreendida, de maneira que deixam mais espacgo ao aprendiz para se
expressar, podendo surgir inferéncias feitas pelo leitor, opinides, interpretacfes etc. Tém a
desvantagem de que, mais uma vez, requerem a habilidade de producdo escrita do leitor, e
também de tornarem-se ainda mais dificeis de corrigir, por serem mais abertos, o que
inevitavelmente favorece uma maior subjetividade. Todavia, € esta Ultima caracteristica a que
vai permitir ao aluno expressar sua compreensdo do texto e defendé-la, deixando espago para
interpretacdes diferentes por individuos necessariamente diferentes.

Os itens de resposta curta sdo 0s que requerem que o aluno proporcione uma resposta
breve e concreta (como uma palavra ou frase curta), normalmente incitados por uma pergunta

direta como “Qual a...?” ou uma declaragdo incompleta. As perguntas podem fazer referéncia
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a aspectos muito diversos, lidando com as diferentes caracteristicas da leitura. Dessa maneira,
podemos nos deparar com perguntas mais explicitas (“Qual o nome da protagonista?”), mais
microtextuais (“Qual o referente de lo na linha 3?”) ou mais macrotextuais (“Qual o tema
deste texto?”). Semelhantemente aos itens de perguntas abertas, esse tipo de questbes deixa o
aluno responder segundo sua leitura, mas, por ser uma resposta curta, ndo da espaco para
explicar o porqué de sua resposta, de maneira que esta pode ser desconsiderada por nao ser
compreendida. Sua desvantagem é que requerem profissionais bem treinados na correcao, que
saibam discernir, dentre as possiveis respostas, quais teriam uma justificativa plausivel.

Os itens de resposta alternada s@o aqueles nos quais se formula um enunciado e ha de
se dizer se essa afirmacdo é ou ndo verdadeira, em relacdo ao texto previamente lido. Tais
questBes tém a vantagem de serem de rapida correcdo, a qual pode ser feita por qualquer
pessoa com 0 gabarito ou por maquinas. Todavia, deixam mais espaco para aqueles leitores
que tentarem responder ao acaso, ja que ha 50% de possibilidades de acerto em cada quest&o.
Para evitar esse problema, em algumas provas se estipula que cada resposta errada elimina
uma certa, de maneira que o erro é penalizado e, assim, arriscar uma resposta pode ter graves
consequéncias. Outra desvantagem dos itens de resposta alternada é que ndo déo abertura para
interpretacdes, comentarios subjetivos, explicacdes etc. A resposta é certa ou errada. Por isso,
as afirmacgdes hdo de ser feitas com extremo cuidado, de modo que ndo possam dar lugar a
duplas interpretacdes ou a ambiglidades, o que invalidaria as questdes propostas. Muitos
autores de testes, para limitar as chances de acerto ao acaso, acrescentam uma terceira opgéo,
como “ndo se sabe”, enquanto que outros, para atenuar a inflexibilidade de duas opcoes
Unicas, deixam um espaco para explicar o porqué dessa escolha, pedindo ao aluno que a
justifique.

Finalmente, os itens de multipla escolha sdo aqueles nos quais ha uma parte

introdutoria ou suporte, que pode ser uma afirmacdo a ser completada ou uma pergunta, que
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hé& de ser respondida com apenas uma dentre as alternativas oferecidas, sendo que s6 uma
alternativa é (ou deveria ser) a correta. Em alguns casos, os autores do teste também propdem
uma escolha entre agrupamentos de alternativas. As questBes de mdltipla escolha tém
basicamente as mesmas caracteristicas dos itens de verdadeiro e falso, com a diferenca que
nelas a probabilidade de acertar respondendo aleatoriamente se v& bem mais reduzida —
normalmente o candidato escolhe entre quatro opcGes diferentes, o que implica 25% de
probabilidades de acerto — e, por outro lado, ao haver mais respostas possiveis, ha de se

investir mais na producédo das provas.

3.2.3 Critérios de avaliacdo de uma prova de compreensao leitora em LE

Ap0s essas consideragdes sobre o texto e os tipos de itens escolhidos para a avaliacéo
da compreenséo leitora, queremos examinar de forma mais geral os principais parametros que
se pode adotar para avaliar se uma prova foi elaborada de modo satisfatorio. Apresentaremos
esses diferentes critérios apontando, paralelamente, os problemas que surgem quando eles ndo
séo contemplados.

O primeiro critério é o da clareza do comando. Como aponta Haydt (1988, p. 97),
“tanto as questdes como as instrucdes devem ser redigidas de forma clara, precisa e concisa”.
Essa caracteristica € um elemento central na configuracdo dos testes, ja que vai dar ao leitor a
orientacdo necessaria para saber o que se espera que faca. Em atividades que requerem do
aluno uma resposta que ha de ser redigida, sera necessario que a questao seja muito explicita
sobre aquilo que havera de se escrever. Se forem itens que solicitam opinides, inferéncias ou

outras alternativas para, por exemplo, finalizar o texto — ou seja, respostas que deixem maior
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liberdade de expressao ao leitor — é importante que fique bem claro o que se pede e por que,
para depois verificar da maneira mais justa possivel se o objetivo foi alcancado ou em que
grau o foi. Todavia, se forem questdes que demandam do leitor uma identificagdo de algum
fragmento do texto, para depois reproduzi-lo na resposta, entdo havera de ser explicitado de
maneira transparente qual é a informacdo que o aluno deve localizar. De fato, nesse tipo de
atividades, quanto mais explicitos forem os itens, mais facilitada se verd a tarefa do leitor: é
mais dificil responder a “Cite 0s motivos que...” do que a “Cite os trés motivos que...”>
(PROYECTO PISA, 2000, p. 59). Isso ndo quer dizer que o avaliador tenha que ser
perfeitamente explicito em todas as questdes, mas sim que devera evitar parafrases obscuras,
cuja funcéo seja justamente dificultar a tarefa do aluno e ndo avaliar sua compreensdo do
texto lido.

Essas consideracBes também sdo validas para os itens de resposta alternada ja que
neles, na realidade, o Unico aspecto que conta na hora de produzi-los ¢ a frase inicial do item,
pois as alternativas oferecidas, na maioria dos casos, sdo apenas “verdadeiro” ou “falso”.
Assim, a questdo ndo pede que o leitor produza algo, mas que reconheca algo: no enunciado
do comando se faz uma afirmacéo e o leitor tem que decidir se corresponde ou ndo aquilo que
consta no texto. As vezes, a frase introdutdria do item pode ser bem explicita, fazendo
referéncia & informagdo que estd em uma frase do texto, diferindo dela apenas por substituir
uma palavra do texto por um sindnimo, ou por mudar a ordem dos elementos da frase. Nesses
casos, que lidam com o nivel microestrutural do texto, a resposta é bastante clara. Em outras
ocasides, a frase introdutoria pode ser um pequeno resumo de alguma idéia expressa ao longo
do texto, usando palavras diferentes das do escrito, dificultando assim a tarefa do aluno —

especialmente se esse resumo for apresentado na LE. O aluno havera de compreender o texto

ou parte dele para poder avaliar se a resposta é verdadeira ou falsa: sera necessario para isso

%8 Do original: “Enumera las razones...”, “Enumera las tres razones...”.
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ter uma idéia mais geral do texto, obrigando o leitor a lidar com o nivel macrotextual.

Na avaliacdo da compreensdo de leitura em LE, as caracteristicas mencionadas para a
elaboracgdo das instrugcfes apresentam algumas variacdes interessantes. Por um lado, mesmo
se tratando de provas de avaliacdo da LE, ha elaboradores de testes que optam por um texto
em LE com perguntas em LM — tanto no que diz respeito a sua redacdo quanto a resposta do
avaliado. Nesse caso, muitas vezes nos deparamos com simples traducfes de fragmentos do
texto nos comandos, requerendo do aluno, pois, uma atividade de associagdo entre um
enunciado e uma simples parafrase®. Esse tipo de opcdo na estrutura do teste, de qualquer
maneira, tem a vantagem de que avalia a compreenséo leitora através de um texto em LE, mas
permite mais facilidade e rapidez de expresséo ao aluno, por admitir o emprego de LM. Outra
variante dessa mesma situacdo seria fazer perguntas em LE que fossem respondidas em LM®°,
ja que as pistas que as vezes se encontram no comando talvez ndo ficariam tdo evidentes, no
caso de falta de conhecimento da LE, ao estarem enunciadas na lingua avaliada. Por outro
lado, pode parecer um tanto obscuro o fato de haver um enunciado em LE e uma resposta em
LM. A (ltima alternativa € um teste que exija 0 uso da LE em todos os momentos, desde o
teste até as respostas do candidato. Esse tipo de opcao, que é obrigatoria no caso de avaliacdes
a nivel internacional®, também acontece em contextos de alunos com uma mesma LM. Essa
caracteristica, em uma primeira impressao, poderia dar um aspecto de maior credibilidade ao
teste, pelo fato de usar uma Unica lingua de comunicagdo. Todavia, na nossa opinido, 0 mais
importante é a elaboracdo dos itens, e ndo tanto a lingua na qual se encontrem ou na qual se
peca que o aluno se expresse.

Os itens de multipla escolha sdo os Unicos dos tipos mencionados que, na nossa

% Parafrase &, para Favero (2003, p. 28-29), “uma atividade efetiva de reformulacdo [...] que possui uma
caracteristica importante: a criatividade”. Essa mesma definicdo se aplica no caso examinado, porém envolve
também a passagem de uma lingua para a outra — 0 que implica, claramente, o conhecimento de ambas as
linguas.

% Nunca nos deparamos com esse tipo de variante, mas o consideramos uma opgao.

%1 Nos testes internacionais, como o DELE ou 0 TOEFL (Test of English as a Foreign Language), é necessario o
uso da LE em todo o teste, pois os individuos que prestam o exame podem proceder de diversos lugares, com
LM diferentes.
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opinido, constam de duas partes: 0 comando da pergunta e as alternativas. O comando indica
0 que ha de ser feito e as alternativas apresentam diferentes op¢des, dentre as quais deve haver
apenas uma Unica resposta certa. No comando normalmente podemos nos fazer uma idéia do
tipo de atividade que o avaliador espera do leitor, que vai desde aspectos macroestruturais,
como a definicdo do tema ou objetivo do texto, até aspectos microestruturais, como a
definicdo de uma palavra ou sua substituicdo por um sinénimo. Em algumas ocasides, 0s
comandos sdo um pouco vagos para definir qual é o tipo de atividade de leitura visado — como
em “Assinale a afirmacdo correta, segundo o texto”, no qual as opg¢des podem se encontrar
tanto no nivel macro quanto no microtextual —, nos levando a procuré-lo nas alternativas. O
comando ndo é a parte que apresente mais problemas na elaboracdo deste tipo de testes: ele
deve ser simplesmente claro, para orientar o leitor, e coerente com o tipo de teoria que subjaz
ao teste.

A parte mais problematica na configuracdo desse tipo de provas sdo as alternativas
oferecidas. Vamos usar as palavras de Hughes (2003, p. 77-78) para mostrar as dificuldades
mais comuns em relagdo a esses aspectos em um teste:

Mais um problema da multipla escolha € que, inclusive com itens possiveis,
bons testes sdo extremamente dificeis de escrever. Os elaboradores
profissionais de testes calculam terem de escrever muitos mais itens de
multipla escolha do que na realidade precisam para um teste, e somente apds
uma analise de ensaio e estatistica da performance dos itens poderdo
reconhecer os que eram Uteis. Na minha experiéncia, os testes de multipla
escolha produzidos para o uso interno de instituicBes estdo, com frequéncia,
cheios de erros. Os mais comuns sdo: mais de uma resposta correta;
nenhuma resposta correta; a existéncia de dicas nas opg¢des apontando qual é
a correta (por exemplo, a opcdo correta pode ter um tamanho diferente das
outras); distratores ndo eficientes. A quantidade de trabalho e habilidade
necessarios para preparar bons testes de multipla escolha é tdo grande que,
inclusive deixando de lado os outros problemas relacionados com esta
técnica, ndo seria aconselhavel recomenda-la para testar o desempenho de
maneira habitual (nos casos em que o teste ndo é empregado varias vezes)
em instituicbes. A economia em tempo de administracdo e correcdo seria
superada pelo tempo investido em uma preparacdo bem-sucecida do teste®.

%2 Do original: “A further problem with multiple choice is that, even where items are possible, good ones are
extremely difficult to write. Professional test writers reckon to have to write many more multiple choice items
than they actually need for a test, and it is only after trialling and statistical analysis of performance on the items
that they can recognise the ones that are usable. It is my experience that multiple choice tests that are produced
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Entdo, vendo as dificuldades levantadas pela preparacdo desse tipo de itens e como
elas se refletem em uma grande quantidade de alternativas com erros, é evidente que
configurar uma boa prova de mdaltipla escolha é particularmente complexo e requer
profissionais treinados para fazé-lo, o que nem sempre ocorre. A elaboracdo de uma prova de
qualidade aponta, portanto, para diversos critérios relativos a esta questdo. O primeiro é o da
unicidade da resposta — ou seja, ndo pode haver mais de uma resposta correta. O segundo diz
respeito a existéncia de uma resposta correta — ndo pode ndo haver resposta correta. O terceiro
critério é o da auséncia de ajuda involuntaria — de “dicas”, como as denomina Hughes (ver
citacdo acima). O quarto tem a ver com a eficacia dos distratores.

As questbes de multipla escolha para a avaliacdo da compreensao leitora em LE tém
uma série de particularidades de interesse para este trabalho. Muitas vezes nos deparamos
com alternativas que s6 lidam com o aspecto microtextual, dando varias opc¢Bes cujas
diferencas se baseiam, por exemplo, na defini¢cdo de um vocabulo, na idéia transmitida por um
conector ou no significado de uma frase — “inspiradas na concep¢do de um sentido

imutavel”®

, como diz Dabéne (1994, p. 28). Para isso, em algumas ocasides, se cai na
tendéncia de escolher justamente falsos cognatos ou frases que sejam problematicas, como se
a Unica maneira de comprovar se houve compreensdo seja selecionar os itens que parecem
conter maior dificuldade — especialmente no seu aspecto micro. Isso, para nos, se feito em
algum comando, ndo supBe nenhum problema, jA que o microtextual é um aspecto tdo
importante quanto o macrotextual. Nossa objecdo é quando as provas s6 usam esse tipo de

respostas na sua elaboracdo, porque nos parece uma tentativa de disfarcar uma concepcao

mais tradicional de ensino/aprendizagem de LE — mais atrelada a gramatica, aos detalhes

for use within institutions are often shot through with faults. Common amongst these are: more than one correct
answer; no correct answer; there are clues in the options as to which is correct (for example the correct option
may be different in length to the others); ineffective distractors. The amount of work and expertise needed to
prepare good multiple choice tests is so great that, even if one ignored other problems associated with the
technique, one would not wish to recommend it for regular achievement testing (where the same test is not used
repeatedly) within institutions. Savings in time for administration and scoring will be outweighed by the time
spent on successful test preparation”.

% Do original: “[...]inspirées par la conception d’un sens immuable”.



94

pontuais —, com o pretexto de que “a resposta esta no texto”, quando muitas vezes, de fato,
ndo esta nele. O que queremos dizer com isso é que, pelo texto lido estar em LE, parece que a
Unica maneira de comprovar a compreensao leitora seja testar os conhecimentos Iéxicos-
gramaticais — ou seja, a capacidade do aluno de parafrasear —, sem dar nenhuma importancia a
compreensdo do texto como um todo. O texto estd presente, mas em determinadas ocasides
nem é necessario para responder as perguntas adequadamente.

A discussao desses diversos problemas nos permite, portanto, apontar para dois outros
critérios: o do carater imprescindivel do texto — no sentido em que é preciso ter compreendido
0 texto para poder responder — e o do equilibrio na incluséo de dificuldades — de forma a nao
saturar o texto com elementos considerados mais dificeis para os brasileiros, como falsos
cognatos, ndo-cognatos etc.

Corroborando nossa opinido de que o texto as vezes é um pretexto, queremos colocar
dois exemplos apresentados por Alderson, Clapham & Wall (1998, p. 53) como evidéncia
deste fato. O primeiro € o seguinte item relativo a um texto sobre memoria:

Memorizar é mais facil quando o contetdo que temos que aprender ...
A. esta em uma lingua estrangeira.

B. ja é parcialmente conhecido.

C. ndo é conhecido mas é facil.

D. nédo tem muito interesse.*

Esses autores comentam que, para responder a este item sO € necessario um pouco de
raciocinio, ndo se precisa do texto. O senso comum e a experiéncia eliminam a opcao A e
levam a pensar que a D seja pouco provavel e que a opcao B seja a correta. A Unica opgdo que
resta para cotejar com o texto é a C, pelo fato dos termos “ndo conhecido” e “facil” serem
bastante ambiguos.

O exemplo seguinte foi retirado de um teste inglés de ambito nacional, apds um texto

* Do original: “Memorizar es mas facil cuando el contenido que hay que aprender ...
esta en una lengua extranjera.

ya es en parte conocido.

no es conocido pero es facil.

no tiene demasiado interés”.

oCowy
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sobre arvores, no qual foram encontrados trés (dentre cinco) itens cuja resposta ndo dependia
do texto:

Quem obtém comida das arvores?
A. Somente o homem.

B. Somente 0s animais.

C. O homem e 0s animais.®

A solucdo que os referidos autores ddo a esse problema tdo comum € que 0S
supervisores dos testes tentem responder aos itens sem previamente ler o texto. Hughes
(2003), por sua parte, aponta que os testes hao de ser revisados por dois colegas, que tentardo
detectar o(s) ponto(s) fraco(s) nos itens e remedia-lo(s), se possivel. Os itens que ndo
ultrapassarem essa fase deveriam ser totalmente descartados. ApoOs essa primeira selecdo, 0s
testes deveriam ser feitos, de maneira informal, por um grupo de uns vinte falantes nativos da
LE avaliada. Os itens que oferecessem muita dificuldade ou aqueles que obtivessem varias
respostas erradas haveriam de ser revisados e corrigidos ou descartados, segundo 0 caso.
Nesse tipo de teste informal também deveria ser levado em consideracdo que 0s nativos
podem ter seus lapsos de atencdo, respondendo entdo a alguns itens de forma errada.
Finalmente, se possivel, os itens restantes deveriam ser agrupados em forma de teste e
pediria-se que um grupo de ndo-nativos, 0 mais semelhante possivel ao grupo para o qual esta
sendo preparada a prova, o fizesse, para assim acabar de identificar os ultimos problemas.

Certamente, a exigéncia de tantos niveis de testagem parece até inviavel, por diversas
razdes — falta de tempo, de verba, de pessoas disponiveis, por exemplo. Todavia, 0 que nunca
deve faltar, na nossa opinido, € a leitura critica dos itens por um ou dois avaliadores — ou
formuladores de testes — e a tentativa de se responder os itens sem ter lido o texto ao qual
estdo vinculados. Isso, com certeza, pode evitar muitos erros presentes nos testes de

compreensdo leitora, pois, como ja temos discutido no nosso trabalho, cada ato de leitura €

% Do original: “;Quién obtiene comida de los &rboles?
A. Solo el hombre.
B. Sdlo los animales.
C. El'hombrey los animales”.
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unico e, ja que os itens, em muitos casos, ndo deixam espaco para gque os alunos defendam sua
propria leitura, pelo menos o fato de que trés pessoas diferentes — mesmo sendo estas
professores e ndo alunos da LE, o que j& implica uma grande defasagem de conhecimentos —
tenham lido os itens e procurado por falhas dd uma maior garantia a confiabilidade do teste.

Além dos critérios acima, consideraremos aqui outros aspectos. Um deles refere-se a
inclusdo de dificuldades especificas para falantes de PB que léem em espanhol (ver 2.3).
Pensamos, em particular, nos falsos cognatos e nos ndo-cognatos. Ao contrario dos critérios
anteriores, a inclusdo desses elementos nos itens ndo € necessariamente considerada como
algo negativo. E uma quest&o de grau. Por isso, o problema maior é quando encontramos um
namero particularmente elevado de dificuldades, pois uma ocorréncia massiva desses itens em
um texto ndo refletiria a realidade com a qual se deparam os leitores falantes de PB nos textos
em E/LE.

O ultimo aspecto analisado procede da propria observagdo feita ao longo da nossa
manipulacdo das provas. Houve trés caracteristicas repetidas em varios itens que
consideramos relevantes para a analise, pois nos parecem apontar também para critérios
importantes. Esses aspectos foram: a existéncia de respostas erréneas no gabarito, de erros na
redacdo — erros de ordem semantica, gramatical e/ou ortografica nos itens — e de critérios de
natureza diferente — isto €, que mesclam niveis diferentes nas alternativas oferecidas. Os
critérios a que esses problemas remetem serdo, portanto, chamados respectivamente: justeza

do gabarito, respeito a norma padrdo do espanhol e homogeneidade de critérios.

Tudo o que acaba de ser apresentado nos mostra a relevancia e dificuldade da
preparacdo de testes de qualidade. A possibilidade de que ndo se elabore um bom teste vai

sempre ser um prejuizo grande para os alunos avaliados, que estardo sendo injusticados por
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um instrumento ineficiente, o que é muito grave. N&o resta duvida de que a avaliacdo é uma
atividade muito importante que, com freqiiéncia, € empregada inadequadamente, o que anula
sua validade. Sendo assim, que credibilidade resta aos testes? Por isso, analisad-los com
cuidado e tentar sempre melhord-los ha de ser um afd das instituicGes de ensino e seus

profissionais.



4 PROVAS DE COMPREENSAO LEITORA EM E/LE NO VESTIBULAR

Como ja mencionamos neste trabalho, nossos objetivos especificos sdo: evidenciar, em
provas de vestibular de E/LE, os tipos de operacdes e, portanto, de modelos de leitura,
privilegiados nos testes coletados; estabelecer uma relagéo entre os testes analisados e as
concepgdes didaticas subjacentes; identificar os problemas recorrentes nos itens das provas;
analisar a validade dos testes selecionados em vista dos objetivos de avaliacdo; e detectar
eventuais diferencas entre as provas elaboradas por Instituicdes de Ensino Superior publicas e
privadas. Para atingir esses objetivos vamos, neste capitulo, descrever nosso corpus, explicitar

a metodologia empregada e, finalmente, analisar as provas selecionadas.

4.1 CONSTITUICAO DO CORPUS

O corpus desta dissertagdo estd composto por uma série de provas de leitura® de E/LE
de cunho progndstico que sdo parte integrante de provas de vestibular de quatro instituicGes
diferentes do estado do Para. Dessas institui¢ces, duas sdo publicas e duas privadas. Embora
os testes tenham sido fornecidos voluntariamente por todas as institui¢des, cientes do uso
académico que seria feito deles, para manter o sigilo que uma pesquisa requer, vamos
denominar essas instituicdes I 1, 1 2, | 3 e 1 4. As duas primeiras correspondem as instituicées
publicas e as duas ultimas, as privadas.

A escolha de duas instituicGes publicas e de duas privadas foi proposital, para ver se

% Apesar de que ndo tivemos acesso aos manuais dos candidatos das provas, pelos enunciados destas, inferimos
que se tratava de provas de compreensdo leitora, de forma que as analisaremos como tais.
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havia diferencas significativas entre as primeiras e as segundas. N&o obstante, quase ndo se

teve escolha no que diz respeito as instituicdes representadas, pois nem todas as que foram

procuradas mostraram interesse em nos fornecer as provas requeridas, de maneira que tivemos

que trabalhar com as instituicbes mais dispostas a colaborar com esta pesquisa.

TABELA1
Caracteristicas gerais do corpus

Ndmero

Tipo

Ndmero de

Ndmero de

Instituicao Ano de de itens na alternativas ST i
. gabarito
textos teste prova por item

_____ 2006A [ 1 [ mutes. [ 5 [ 5 T sim |

_____ 20068 [ 1 | multesc [ 6 [ 5 | sim |
2005 C 1 resp. livre 3 - ndo

_____ 2004A [ 1 [ muites. [ 6 | 5 | sim |

P 2004B [ 1 [ multesc. | 6 | N sim |
2004 C 1 resp. livre 3 - sim
2003 B 1 resp. livre 5 - ndo
2001 B 1 resp. livre 5 - sim

_____ 2000A | 3 | multes. | 7 | 5 | sim |
2000 B 1 resp. livre 3 - sim
2006 1 mult. esc. 4 5 sim
12 2004 1 mult. esc. 4 5 nao
2003 2 mult. esc. 6 5 sim
2006 1 mult. esc. 5 5 sim
2005 1 mult. esc. 5 5 sim
13 2004 1 mult. esc. 5 5 sim
2002 1 mult. esc. 5 5 sim?
2001 1 mult. esc. 5 5 sim
2000 1 mult. esc. 5 5 nao
2005 2 mult. esc. 5 4 nao
2004 1 mult. esc. 5 4 nao
2003 3 mult. esc. 5 4 nao
14 2002 2 mult. esc. 5 4 nao
2001 1 mult. esc. 5 4 nao
2000 1 mult. esc. 5 4 nao
1999 1+nenhum mult. esc. 5+2 5 nao

Nossa intencdo, no principio, era coletar cinco testes de cada institui¢ao, de cinco anos

consecutivos, para que houvesse uma coincidéncia nos anos das provas das quatro

instituicdes. Todavia, a coleta do corpus foi bastante trabalhosa j& que, embora umas

instituicbes fossem rapidas e eficientes na hora de nos providenciar o material solicitado,

outras foram lentas e ofereceram alguma resisténcia. Igualmente, nem sempre conseguimos

provas de anos consecutivos, em alguns casos porque ndo havia cépia arquivada de algum dos
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anos solicitados, em outros porque em algumas provas de vestibular o espanhol ndo estava
incluido como LE. Em algumas ocasides, o gabarito das provas ndo nos foi providenciado e,
no caso particular de uma prova, esta foi nos entregue de forma parcial, de maneira que dela
ndo temos as quatro primeiras questfes. Por tudo isto, 0 material conseguido para o0 corpus,
como podemos observar na Tabela 1 na pagina anterior, ndo € tdo simétrico como teriamos
desejado.

Vamos apresentar a seguir o resultado da nossa coleta, descrevendo o corpus mais
minuciosamente possivel, sintetizando a informacdo em duas tabelas: uma, com as
caracteristicas gerais do corpus, como ano de realizagdo e fase da prova, tipo de teste, nimero
de itens em cada um etc. (Tabela 1 — ver p. 99), e outra com o total de provas e itens
analisados (Tabela 2 — ver p. 101).

Para | 1, contamos com um total de 10 testes, sendo que alguns correspondem ao
mesmo ano (cada prova sera nomeada pelo ano ao qual corresponde) e a mesma prova de
vestibular que constava de diversas fases. Dessa maneira, identificamos cada fase do mesmo
ano com letras diferentes (A, B e C para a primeira, segunda e terceira fase, respectivamente).
Dentre as provas coletadas, as de 2005 A, 2005 B, 2004 A, 2004 B e 2000 A s6 contém itens
de multipla escolha, cuja quantidade oscila entre 5 e 7, mas todos eles com 5 alternativas. Nos
outros testes (2005 C, 2004 C, 2003 B, 2001 B e 2000 B) somente constam itens de resposta
livre, havendo ora 3 ora 5 itens por teste. Dos testes 2005 C e 2003 B ndo temos 0 gabarito.
Todas as provas estdo compostas por um ou mais textos em espanhol e por uma série de
questdes relacionadas com esses textos, todas elas em portugués, com excecao de 2000 A, que
se encontra integralmente em espanhol. Nas questdes de resposta livre, o candidato tem que
responder em portugués.

Para | 2, contamos com 3 provas: 2006, 2004 e 2003. Na ultima delas faltam os 4

primeiros itens (0s quais, consequentemente, ndo serdo considerados na nossa andlise), que
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ndo nos foram entregues — isso foi observado ao analisarmos o gabarito. Também néo nos foi
fornecido o gabarito do teste de 2004. Todos os testes sdo de multipla escolha, com 4 ou 6
itens por prova e 5 alternativas para cada item. Cada teste consta de um ou mais textos em
espanhol e de uma série de questdes sobre os mesmos, formuladas em portugués.

Para | 3, contamos com 6 provas: 2006, 2005, 2004, 2002, 2001 e 2000. Embora cada
teste esteja acompanhado do seu gabarito, nos encontramos com dois problemas. Por um lado,
acreditamos que houve algum erro na entrega do gabarito de 2002, pois as respostas certas
ndo podem corresponder as indicadas pelo gabarito. Por outro lado, o gabarito de 2000 nos foi
parcialmente entregue, de maneira que temos as respostas para a prova de inglés, mas nao
para a de espanhol. Todos os testes sdo de multipla escolha, com 5 itens por teste e 5
alternativas por item. Todos eles constam de um texto em espanhol e as questdes, sempre
referentes a0 mesmo, sdo formuladas integralmente em espanhol.

TABELA 2
Total de provas e itens do corpus

Instituicao Total de provas analisadas Total de itens analisados
11 10 49
12 3 14
13 6 30
14 7 37
TOTAL 26 130

Para | 4, contamos com 7 provas: 2005, 2004, 2003, 2002, 2001, 2000 e 1999. Nessa
instituicdo, ha duas provas de vestibular ao ano, de maneira que escolhemos aleatoriamente
uma das duas provas para ficar apenas com uma por ano. Todos os testes sdo de maultipla
escolha, com 5 itens por teste e 4 alternativas para cada item, com excecao do de 1999, no
qual, além dos 5 itens de compreensdo leitora, ha 2 itens que ndo estdo baseados no texto: sdo
simples questbes de conhecimentos gramaticais, desvinculadas do texto. Também esse teste
oferece 5 alternativas por item — e ndo 4, como nos dos outros anos. Nessa instituicdo, os

testes nos foram fornecidos sem os gabaritos. Todas as provas constam de um ou mais textos
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em espanhol e as questdes, relacionadas com o texto na maioria dos casos, sao formuladas em
espanhol.
Recapitulando, o corpus utilizado neste trabalho compreende um total de 26 provas e

de 130 itens analisados, conforme demonstrado na Tabela 2, na pagina anterior.

4.2 METODOLOGIA

A anélise realizada neste trabalho é tanto quantitativa quanto qualitativa. O aspecto
quantitativo é aquele que nos permite lidar com o nimero de provas, itens e critérios de
avaliacdo usados como ferramentas, e nos leva a uma serie de dados numéricos. O aspecto
qualitativo é o que nos ajuda a lidar com as questdes mais interpretativas, como a escolha dos
critérios de avaliagdo pelos quais foram interpretadas as provas e a inser¢do de cada item em
determinada categoria.

Nossa analise consta de duas partes, cada uma delas realizada com base em um tipo de
grade diferente: uma grade baseada na classificacdo de Vigner (1996), ja apresentada em 2.1,
e uma baseada nos problemas que evidenciamos na elaboracdo das provas, com base em
critérios de avaliacdo de uma prova de compreensdo leitora em LE, que constam na secao
3.2.3.

Queremos a seguir apresentar essas duas grades e 0s critérios presentes em cada uma
delas. Em um primeiro momento, explicaremos cada critério, acrescentando um exemplo para
que nossa analise seja mais transparente e ressaltando as dificuldades e, conseqlientemente, as

possiveis limitacGes de cada analise.
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4.2.1 Grade de anélise com base na classificacao de Vigner (1996)

A classificacdo de Vigner em diversos indicios permite caracterizar as operagdes de
alto e baixo nivel que intervém no processo de leitura. Para analisar os diferentes itens
propostos nas provas do nosso corpus, resolvemos nos valer dessa classificacdo, pois permite
visualizar claramente que operagdes mentais e que tipos de conhecimentos sdo mais
solicitados na realizacdo da prova. Dessa maneira, procuraremos verificar qual/quais o(s)
indicio(s) mais enfatizado(s) em cada item das provas coletadas.

Como ja tinhamos mencionado no segundo capitulo, a tabela de Vigner ndo traca uma
linha divisoria entre as operacdes de alto e baixo nivel. Elas simplesmente sdo apresentadas
em um continuum, de maneira que ndo ha uma transicdo nitida entre umas e outras. Todavia,
fazendo uma releitura pessoal dos 13 indicios incluidos nessa tabela, podemos operar o
seguinte recorte em trés categorias distintas: os 6 indicios de nivel mais alto compdem a
categoria alta, o do meio (0 de “sequéncias lexicais e frasticas”) corresponde a categoria
intermediéria e os 6 indicios seguintes configuram a categoria baixa. Assim, pela analise
quantitativa dos indicios predominantes nas provas, poderemos ter uma idéia global das
operagdes que se privilegiam nos testes do nosso corpus e, portanto, da concepcdo de leitura
que predomina nesses instrumentos de avaliacdo da compreensao.

Vamos a seguir expor os critérios usados para relacionar cada item das provas
analisadas com um indicio especifico da tabela de Vigner, ilustrando nossa explana¢do com
exemplos extraidos do corpus. Conseqlientemente, aqueles indicios que ndo tiveram nenhuma
ocorréncia nas provas — como 0s indicios “estruturas retéricas” e “aspectos grafémicos” —
serdo omitidos nesta exposicdo. Queremos antes disto especificar que, na analise, na maioria

das vezes, um item corresponde a apenas um dos indicios da classificacdo do Vigner.
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Todavia, ha casos em que achamos necessario relacionar alguns itens com varios indicios ao
mesmo tempo, por considerar que pediam niveis de tratamento distintos. Por isso, ndo ha uma
concordancia entre niumero de itens e nimero de indicios, como apreciaremos no computo
final. Veremos também exemplos de casos em que um item se relaciona com varios indicios.

O indicio *“contexto” diz respeito aos aspectos pragmaticos da situacdo de
comunicacdo, necessarios para responder o item. Esses aspectos sdo particularmente
importantes em textos que enfatizam a parte visual, como sdo as tiras cdmicas ou 0s textos
publicitarios. Em | 1, 2000 B, item 03 (ver Anexo 17), por exemplo, ap6s um texto
publicitario com uma ilustracdo, encontramos a seguinte questao:

QUESTAO 03

Levando-se em conta o que o senso comum diz sobre as relacdes familiares
genro/nora X sogra, qual é a intencdo do publicitario responséavel pela
propaganda ao usar a figura da sogra em seu texto?

O indicio “tema” refere-se ao tema abordado no texto. Temos incluido nesse indicio 0s
itens nos quais se pede a identificacdo do tema, da idéia central, da mensagem ou dos
objetivos do texto. Um exemplo disto estd em | 4, 2001, item 46 (ver Anexo 39):

46. El tema central [sic] del texto es ...

a) la venta de vacunas contra tuberculosis.

b) la asociacién del producto a una empresa americana.

c) la basqueda de compradores a través de una imagen politicamente
correcta.

d) la erradicacién de la tuberculosis en el mundo, a través del producto.

O indicio “texto” diz respeito a itens que pedem explicitamente a identificacdo do tipo

e/ou género do texto da prova. O unico exemplo disso em nosso corpus esta em | 4, 2005,
item 50 (ver Anexo 35):

50. Los dos textos utilizados en este Examen [sic] son:

a) Descriptivos

b) Expositivos

c) Periodisticos

d) Publicitarios

O indicio “imagem” lida com a configuragdo do texto e sua tipografia. Estd presente

justamente em itens que tém relagdo com uma tira comica ou um texto publicitario, e quase
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sempre coincide com o indicio “contexto”. E o caso do item 57 na prova 2000 A, em | 1 (ver
Anexo 15), em que seria impossivel responder sem analisar a imagem:

57. Lo que produce el efecto humoristico en la tira de arriba es

(A) el cuidado con que cumplen los marinos su obligacion

(B) el orden [sic] que dio Olafo a los hombres que navegan con él

(C) el hecho de que todos obedecen a Olafo, el Terrible

(D) la pregunta que hizo Olafo a sus marineros

(E) la interpretacion inadecuada que hicieron los hombres del orden [sic]
que les dio Olafo

O indicio “sequéncias lexicais e frasticas” é usado em itens solicitando que, de uma
maneira ou outra, se relacionem idéias dispersas no texto. Podem ser, por exemplo, itens nos
quais € preciso dizer se certas idéias aparecem ou ndo no texto, ou itens nos quais ha de se
relacionar uma palavra com seu referente, encontrando-se um e outro em frases diferentes.
Neste Gltimo caso, além do indicio “sequéncias lexicais e frasticas”, encontram-se geralmente
os indicios “morfologia” e “palavra”. Vamos ver dois exemplos: o primeiro, em | 2 2003,
item 27 (ver Anexo 22), no qual s6 aparece o indicio tratado neste paragrafo, e o segundo, em
I 12005 A, item 53 (ver Anexo 1), no qual aparece esse mesmo indicio, em combinag¢do com
os indicios “palavra” e “morfologia”:

Questéo 27

De acordo com o texto I, 0s recursos para tornar mais agradavel a viagem
de avido incluem

A ndo ingerir bebidas alcodlicas.

B néo usar roupa justa.

C comer pouco.

D ndo tomar nenhum cha.

E relaxar ao maximo.

53. A palavra em negrito, no trecho “Los uniformes tienen en comun con
ellos que sustituyen parcialmente a la persona singular para declarar su
pertenencia a una institucién”, faz referéncia no texto a

(A) “los disfraces”.

(B) “los pantalones”.

(C) “los varones maduros”.

(D) “los uniformes™.

(E) “la individualidad” e *“el cuerpo”.

O indicio “frase” é aquele no qual se pede identificar informacéo localizada em uma

Unica frase. As vezes, esse indicio se encontra em combinagio com outros itens, como o de
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“palavra” e “morfologia”. A seguir, apresentamos um exemplo de cada um destes casos,
respectivamente, que se encontram em | 3, 2000, item 49 (ver Anexo 34) e em | 2, 2004, item
51 (ver Anexo 21):

49. El fragmento del texto “POMPEYA: DONDE EL TIEMPO SE
DETUVO?” es suficiente para que se afirme que

a) la erupcidn del Vesubio afectd unicamente a los pompeyanos

b) perecieron todos los habitantes de Pompeya

c) desconociendo la esencia del monte, los antiguos lo solian tener mas bien
como un lugar apacible

d) los habitantes de la region afectada tenian al Vesubio como una amenaza
constante

e) la lava consumi6 todo lo que habia en Pompeya

QUESTAO 51

O vocabulo sublinhado em “... y hacerlas méas competitivas”. (1°
paragrafo), se refere a

(A) publicidades

(B) gestdes

(C) qualidades de produtos

(D) empresas

(E) produtividades

O indicio “pontuacao” esta relacionado com a pontuacdo do texto. Em nosso corpus,
h& muito poucos itens que enfatizam esse aspecto. Podemos observar um exemplo desse
indicio em 1 4, 2002, item 50 (ver Anexo 38):

50. La mejor puntuacion para Alucinante en la vifieta seria:
a) j Alucinante !

b) ¢ Alucinante ?

c¢) Alucinante ...

d) Alucinante:

O indicio “construcdo sintatica” refere-se a0 modo como estéo estruturadas as frases.
Encontramos um exemplo de item que enfatiza esse indicio em | 3, 2001, item 48 (ver Anexo
32), pois lida com a mudanca de estrutura sintatica e a manutencao do significado:

48. Sefiale la opcion que trae texto [sic] con igual contenido del [sic] 5°
parrafo: “Los rios y los lagos se contaminan porgue en ellos son vertidos los
productos de deshecho de las areas urbanas y de las industrias.”.

a) Los rios y los lagos se contaminan por ello [sic] son vertidos los
productos de deshecho de las areas urbanas y de las industrias en ellos.

b) En virtud de la contaminacion de los rios y lagos se echan en ellos
residuos de industrias y areas urbanas.

c) En virtud de que se echen en los rios y lagos deshechos de ciudades y de
industrias, aquéllos se contaminan.
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d) La causa de la contaminacidén de industrias y ciudades se debe a los rios y
a los lagos.

e) Aungue se viertan en los rios y lagos residuos provenientes de industrias
y ciudades, éstas se contaminan

O indicio “morfologia”, por sua vez, refere-se ao tratamento dos aspectos
morfolégicos da palavra: desinéncias verbais, prefixos e sufixos etc. Normalmente, esse
indicio esta associado ao indicio “palavra”. Sdo, por exemplo, 0s casos nos quais se pede que
se relacionem uma ou mais palavras a uma proforma, como em | 2, 2006, item 47 (ver Anexo
19):

QUESTAO 47

Em “...éste se configura a partir de la estratégias... [sic]” (I. 08), pode-se

afirmar que s6 ha uma alternativa CORRETA para as seguintes afirmac6es

acerca de “éste™:

a) E acentuado porque é um pronome substantivo, visto que substitui o
substantivo “mercado”.

b) O acento agudo é caracteristica do pronome demonstrativo em questao.

¢) E pronome demonstrativo indicativo de tempo, dai a acentuacio
gréafica.

d) E pronome demonstrativo e indica uma enumeracio de fatos por isso
[sic] é acentuado graficamente.

e) E pronome interrogativo indireto e, neste caso, é acentuado
graficamente.

Todavia, em alguns casos, esse indicio ocorre isoladamente, como em | 4, 2001, item
48 (ver Anexo 40), ja que so se enfatiza a dimensdo morfoldgica, sem considerar-se a palavra:
48. El pronombre personal empleado en la frase: “Cada vez que compras

Fairy vacunas a un nifio” es ...
a) yo

b) ta

c) él

d) nosotros

Finalmente, o indicio “palavra” lida com o género e nimero da palavra, assim como
com uma primeira ativagdo semantica, uma primeira hipotese do significado da palavra no
momento em que o leitor se encontra com ela, a qual se corroborara no contexto mais amplo,
ao se avancar na leitura do texto. Esse indicio, como vimos no exemplo anterior, ocorre com
muita freqiiéncia junto com o indicio “morfologia”, mas nio é sempre o caso, pois ha varios

itens que sO apresentam o indicio “palavra”. S0 0s casos nos quais se pede a traducdo ou
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definicdo de alguma palavra ou seqiiéncia de palavras, na qual se enfatiza a parte semantica,
sendo a morfoldgica de menor importancia. Um exemplo disso estd em | 4, 2002, item 46 (ver
Anexo 38), no qual apenas se requer que o leitor conheca o significado das palavras
presuntamente cometida:

46. Una accion presuntamente cometida es una accién que ...
a) ocurrio en una fecha conocida.

b) no se sabe quien [sic] lo ha hecho.

c) se supone quien [sic] lo ha hecho.

d) fue cometida por el grupo ETA.

4.2.2 Grade de analise com base nos parametros de qualidade das provas

A segunda parte da nossa andlise apdia-se no conjunto de critérios relativos a
qualidade de elaboragdo das provas apresentados em 3.2.3. Evidentemente, 0s critérios
mencionados ndo sdo exaustivos para descrever a qualidade de uma prova, mas focalizamos
aqueles que pensamos ser mais interessantes para a nossa avaliacdo do corpus e,
principalmente, aqueles que ndo nos parecem tdo subjetivos. Deixamos de lado, na grade, o
critério relacionado com a clareza do texto, por exemplo, na medida em que ndo se tem
indicadores muito objetivos da clareza ou da falta de clareza em um texto.

Através desses critérios, queremos chegar a apreciar diferentes problemas nos testes e
ver 0 que estes podem querer nos dizer em relacdo a tendéncia tedrica subjacente e aos
aspectos enfatizados na leitura, alem de alimentarem nossa reflexdo sobre a validade das
provas analisadas. Para isso, estabelecemos uma correspondéncia entre cada critério e 0s
problemas que advém da ndo observancia desses critérios (como podemos ver no Quadro 7,
na pagina seguinte), pois sdo esses problemas que procuramos evidenciar nas provas

analisadas. Queremos esclarecer que achamos necessaria a ajuda de outro sujeito na hora de
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catalogar alguns itens com esta grade de andlise, por ser uma tarefa bastante subjetiva em

alguns casos. Por isso, nossas opinides foram confrontadas com as de um sujeito masculino de

62 anos, quimico, falante nativo de espanhol, mas conhecedor do PB e residente na Espanha.

QUADRO 7

Relacéo entre critérios de avaliacao das provas e problemas oriundos de sua ndo-observancia

Critérios de avaliagdo de uma prova de compreensao
leitoraem LE

Problemas oriundos da ndo-observancia
desses critérios

clareza do comando

comando obscuro

unicidade da resposta

mais de uma resposta correta

existéncia de uma resposta correta

nenhuma resposta correta

justeza do gabarito

resposta correta diferente do gabarito

auséncia de “dicas”

presenca de “dicas” apontando a resposta

eficiéncia dos distratores

distratores ndo eficientes

carater imprescindivel do texto

prescindibilidade do texto

equilibrio na incluséo de falsos cognatos

excesso de falsos cognatos

equilibrio na inclusdo de ndo-cognatos

excesso de ndo-cognatos

respeito da norma padrao do espanhol

erros de espanhol na redagéo

homogeneidade dos critérios

critérios de natureza diferente

O primeiro problema que abordaremos aqui € aquele que ocorre com 0s comandos

obscuros. Nesse caso, podemos nos deparar com problemas de duplas interpretacdes, o que

afeta a validade de uma questdo. Segundo temos observado no nosso corpus, as vezes 0

comando torna-se obscuro pela maneira como esté redigido — construcdo estranha das frases,

omisséo de verbos, artigos ou de outras palavras etc. — mas, em outras ocasides, o problema

reside no fato de que o texto que serve de base para a atividade de compreensdo esta confuso,

de maneira que as questdes relativas a ele podem também sé-lo. A seguir, apresentamos um

exemplo de cada um desses casos, respectivamente. O primeiro encontra-se em | 3, 2005,

item 47 (ver Anexo 26):

47. La alternativa que presenta fragmento del texto [sic] cuya informacion
esta relacionada con uno de los riesgos previstos por el autor para la mision

de paz en Haiti [sic]

a) “La fuerza de paz desplegada en Haiti por las Nasciones [sic] Unidas es
una gran oportunidad para América Latina...”

b) “El mando de la fuerza militar estd a cargo de un general brasilefio
secundado por una plana integrada por militares argentinos, chilenos,
uruguayos y de otros paises de América Latina.”

c) “A cargo de la operacion esta un destacado diplomatico chileno,...”
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d) “..., siendo Gran Bretafia y Francia — y ahora también Espafia — los que
estan desarrollando la mayor capacidad para actuar por tiempo prolongado
fuera del préprio [sic] pais.”

e) “Pero el éxito de la mision debera reducir algunos riesgos.”

Neste exemplo, observamos que o comando € muito dificil de entender devido a
omissdo de algumas palavras e a estruturagdo da frase. Uma versdo clara do comando poderia
ser: “Entre los siguientes fragmentos del texto que acabamos de leer, la alternativa que
presenta informacion relacionada con uno de los riesgos previstos para la mision de paz en
Haiti es:”. O segundo exemplo encontra-se em | 1, 2005 C, item 02, no qual o comando em si
ndo é confuso, mas ao lermos o texto ao qual faz referéncia, percebe-se que a questdo perde

sua clareza (ver Anexo 5):

QUESTAO 02

O texto deixa claro que ha condicbes propicias para a realizacdo de projetos
de integracdo entre os paises da América do Sul. Que fatores Rafael Bielsa
aponta como favoraveis a essa integracdo?

O segundo problema é o que ocorre quando ndo ha uma unica resposta possivel. Isto
pode acontecer por desatencdo do elaborador do teste ou porque o leitor faz um raciocinio
diferente daquele previsto pelo elaborador do teste. Encontramos um exemplo disso no
mesmo item mencionado no paragrafo anterior (I 3, 2005, item 47 — ver Anexo 26), no qual se
pede para assinalar o trecho cuja informacgdo esta ligada a um dos possiveis riscos para a
missao de paz no Haiti. Para nos, tanto a D (que é a resposta apontada pelo gabarito) quanto a
E sdo respostas validas, pois ambas se relacionam com algum dos riscos de maneira distante.
A alternativa D destaca o ultimo fator apresentado no texto, o qual diz respeito ao problema
logistico, enquanto a E se refere a informacdo genérica imediatamente anterior & mencéo do
primeiro risco — a quantidade de efetivos. Qual das duas é a resposta certa? Ambas,
dependendo apenas do ato de leitura do sujeito.

Quando nenhuma das alternativas apresenta uma resposta suficientemente satisfatoria
para ser correta, o leitor, pressupondo que deve existir uma resposta correta, pode recorrer a

estratégias como eliminar as alternativas mais incorretas para selecionar a menos incorreta.
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Isso, porém, ndo é satisfatorio do ponto de vista da objetividade do instrumento de avaliacéo.
Encontramos um exemplo desse critério em | 1, 2004 B, item 50 (ver Anexo 8):
50. Leia os enunciados abaixo:
I. Segundo a teoria da sele¢do natural, a inteligéncia é um atributo positivo
gue garante a sobrevivéncia dos mais preparados.
Il. Todo o mundo animal, incluindo os seres humanos, é constituido de
cérebros brilhantes e cérebros limitados.
I11. Os animais menos inteligentes ndo tém condi¢des de competir com os
mais inteligentes quando a experiéncia envolve escassez de alimentos.
IV. O estudo feito com “las moscas del vinagre” revela que apenas as mais
inteligentes conseguiram sobreviver a experiéncia realizada em condigdes
de escassez de alimento.
Em relacéo as idéias desenvolvidas no texto, esta correto somente o que se
afirma em
(A) lell.
(B) lelll.
(C) elll.

(D) le V.
(E) 1l e IV.

Observamos que os enuciados 111 e 1V sdo rotundamente incorretos, que o Il é correto
e que o |, embora pareca estar correto, ndo o é totalmente. De fato, no texto simplesmente se
diz que a sobrevivéncia dos mais inteligentes deveria acontecer, mas nao se “garante” que
ocorra, como se aponta na afirmagdo |. Apesar de que nosso conhecimento de mundo nos
indique que essa resposta é correta, 0 texto nos inclina a desconsideré-la, s6 pelo verbo
empregado. Todavia, ao observarmos as alternativas do item, vemos que ndo ha nenhuma que
nos permita optar apenas pelo enunciado 1l. Como consequiéncia, e ja que o enunciado | ndo
parece nem totalmente certo nem totalmente errado, um leitor pode considerar que a Unica
resposta correta é a A — embora, para nos, nesse caso ndo haja nenhuma resposta correta. O
gue aconteceria se houvesse uma alternativa indicando I, outra indicando Il e outra indicando
| e I1? Tanto nds quanto o sujeito que colaborou conosco na resposta dos itens teriamos, sem
duvida, errado a resposta, segundo ela consta no gabarito.

Pensamos que seria interessante incluir na nossa grade o critério relativo a justeza do
gabarito, pois encontramos alguns casos dessa falta de coincidéncia entre a resposta realmente

certa e a proposta pelo gabarito no nosso corpus. Evidentemente, o fato de ndo contarmos com
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todos os gabaritos (como ja mencionamos em 4.1) faz com que esse critério acabe sendo
menos proveitoso para nossa analise. Todavia, achamos que, mesmo com essa restri¢do, valia
a pena inclui-lo, pois diz muito sobre a validade das provas. Se uma resposta ndo coincide
com a do gabarito e ela ndo € anulada significa, na nossa opinido, que houve uma falha na
tentativa de avaliar a compreenséo leitora do aluno. Um exemplo desse tipo de ocorréncia esta
em | 2, 2003, item 25 (ver Anexo 22), no qual a resposta correta €, segundo o gabarito, a D,
mas a resposta certa é, sem duvida nenhuma, a C:

QUESTAO 25

Menciona-se, no texto Il, a existéncia de pessoas que

I adoram voar.

Il dormen durante o voo.

Il sofrem a viagem toda.

IV detestam apertar o cinto quando viajam de avido.

V estdo aguardando que seja inventado um aparelho de teletransporte.

A quantidade de itens certos é igual a

Al B2 C3. D4 ES5.

A presenca de “dicas” nas opg¢des apontando a resposta refere-se a alternativas que, de
alguma maneira, se diferenciam das outras, diferenca essa que acaba indicando
involuntariamente qual a resposta certa. Hughes (2003) da como exemplo o caso de
alternativas mais curtas ou mais longas do que as outras e que, por isso, se destacam mais.
Outros casos sdo alternativas que distinguem das outras por algum dos itens pertencer a uma
classe gramatical diferente ou por apresentar uma estrutura diferente. Um exemplo desse tipo
de problema encontra-se em | 4, 2002, item 48 (ver Anexo 38), no qual a alternativa correta
destaca-se pelo seu paralelismo com o enunciado do comando:

48. La vocera policial dijo que por lo menos dos personas perpetraron el
atentado, o sea ...

a) la esposa del magistrado y su hijo saben quienes [sic] son los autores del
atentado.

b) por lo menos dos personas cometieron el atentado que mat6 el [sic] juez
Lidon.

¢) el crimen tiene por lo menos dos testigos.
d) ella afirma que dos personas del ETA perpetraron el juez Lidon [sic].
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O problema de distratores ndo eficientes ocorre quando alternativas propostas nao
servem como respostas plausiveis, de maneira que o aluno ndo hesita em elimina-las e
encontrar a resposta certa. O Unico exemplo desse fenbmeno encontra-se em | 2, 2004, item
51 (ver Anexo 21), pois as alternativas incorretas estdo, no texto, no singular (gestion, calidad
del producto e productividad) e se encontram longe demais do pronome para serem seu
referente; e a opgdo “publicidades” nem se encontra no paragrafo onde foi destacado o
pronome. Assim, a Unica opc¢do possivel é “empresas”, que é, dentre as alternativas, o Unico
substantivo feminino plural na frase na qual se encontra o fragmento com o pronome las:

QUESTAO 51

O vocéabulo sublinhado em “ ... y hacerlas mas competitivas”. [sic] (1°
paragrafo), se refere a

(A) publicidades

(B) gestdes

(C) qualidades de produtos

(D) empresas

(E) produtividades

O parametro “prescindibilidade do texto” se encontra nos itens que podem ser
respondidos sem necessidade de se ler o texto. Os itens que apresentam mais freqiientemente
esse tipo de problema séo aqueles que pedem que o leitor realize um exercicio gramatical ou
de substituicdo de um vocabulo por um sinénimo. Também pode se tratar de itens que possam
ser respondidos com base em um conhecimento de mundo bastante generalizado. Um
exemplo que reflete esse tipo de problema encontra-se em | 4, 2005, item 49 (ver Anexo 35):

49. La expresion “La tortilla de patatas que hago cuando llego a casa y
tengo poco tiempo para cocinar” esta en el Discurso Indirecto [sic] en la
alternativa:

a) La tortilla de patatas que hacia cuando llegaba a casa y tenia poco tiempo
para cocinar.

b) La tortilla de patatas que haria cuando llegue a casa y tenga poco tiempo
para cocinar.

c) La tortilla de patatas que hice cuando llegué a casa y tengo poco tiempo
para cocinar.

d) La tortilla de patatas que haré cuando llegara a casa y tendré poco tiempo
para cocinar.

Neste exemplo, ndo é necessario ler e entender o texto para achar a resposta correta:

basta saber a concordancia entre um verbo no discurso direto e no discurso indireto. De fato,
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as alternativas oferecidas nem sequer mostram uma frase inteira no discurso indireto. Para que
a resposta estivesse plenamente no discurso indireto, deveria estar redigida de alguma maneira
semelhante a esta: “El otro dia dije que me gustaba mucho la tortilla de patatas que hacia
cuando llegaba a casa y tenia poco tiempo para cocinar”. Esse fato corrobora com mais
firmeza ainda que a Unica inten¢do com esse item € testar os conhecimentos gramaticais do
estudante, sem se interessar em absoluto pela sua capacidade como leitor.

O problema da presenca de falsos cognatos refere-se a itens que se apdiam
exclusivamente nesse fendmeno para sua formulacdo e resposta. Esse critério,na nossa
opinido, ndo ¢ negativo se ndo se abusa dele. E evidente que existem falsos cognatos entre o
espanhol e o portugués e que, portanto, é normal que surjam em itens. O problema reside no
abuso desse fendbmeno na avaliagcdo da compreensdo leitora. Um exemplo interessante desse
tipo de item é 0 28 de | 2 2003 (ver Anexo 22), que lida simultaneamente com varios falsos
cognatos: osos/ositos, peludas, telas, mufiecas e trapo (que significam “ursos/ursinhos”,
“felpudas”, “tecidos”, “bonecas” e “pano velho”, respectivamente).

QUESTAO 28

Mencionado no texto Ill, o problema de altos indices de contaminacdo ndo
esta relacionado a

A ursos de peldcia.

B tapetes felpudos.

C pinturas.

D bonecos de peldcia.

E consultorios pediatricos.

O critério do equilibrio na inclusdo de ndo-cognatos refere-se a palavras que, sem
serem falsos cognatos, possam ser de dificil compreenséo pela sua falta de semelhanga com o
PB. Esse critério, em realidade, € uma prolongacgédo do anterior, pois na leitura em E/LE por
falantes de PB a regra ndo é haver uma grande concentracdo de palavras obscuras e sim das
transparentes. Por isso, 0 abuso desse tipo de vocabulos é, na nossa opinido, pouco produtivo
na avaliacdo da compreensdo leitora. O mesmo exemplo mencionado para o item anterior

também lida com varios ndo-cognatos, como séo alfombras, pelusa e juguetes (que significam
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“tapetes”, “penugem” e “brinquedos”). Como podemos apreciar, nesse item, as unicas
palavras que nao causam dificuldade para o leitor brasileiro sdo consultorios e pediatricos.

O problema de erros na redagdo dos itens inclui desvios de ordem semantica,
gramatical e/ou ortogréafica — na qual incluimos a pontuacdo, quando relevante, e 0 uso
inadequado de maiusculas e mindsculas. 1sso, na nossa opinido, € muito grave, pois o0
candidato teria todo o direito de se perguntar: “Como, se 0s autores da prova ndo sabem
escrever direito em espanhol, podem avaliar minha compreenséo leitora nesse idioma?”. A
validade do item também se vé afetada, quando alguma parte dele se torna dificil de decifrar
por conta desse tipo de erros. Em | 4, 2002, item 48 (ver Anexo 38) — item que ja
reproduzimos h& poucos paragrafos atrds, ao nos referirmos ao parametro “dicas nas
alternativas apontando a resposta” — encontramos erros de ordem ortogréfica: quienes deveria
estar acentuado, por se tratar de um pronome interrogativo introduzindo uma interrogativa
indireta, enquanto que matar el juez Lidon também é gramaticalmente incorreto, pois falta a
preposicdo a que, em espanhol, acompanha o objeto direto quando este se refere a pessoas.
Em | 4, 2001, item 46 (ver Anexo 39) encontramos erros de ordem semantica (el tema
central) e gramatical (a omisdo do artigo definido la em contra @ tuberculosis), como
podemos observar no exemplo a seguir.

46. El tema central [sic] del texto es ...

a) la venta de vacunas contra [sic] tuberculosis.

b) la asociacién del producto a una empresa americana.

c) la busqueda de compradores a través de una imagen politicamente

correcta.

d) la erradicacion de la tuberculosis en el mundo, a través del producto.

Finalmente, os critérios de natureza diferente sdo aqueles que encontramos nos itens

cujas alternativas sdo construidas com base em critérios de diferentes tipos. Esse seria 0 caso,
por exemplo, de um item que oferece duas alternativas de ordem sintética e duas de ordem
semantica; ou também duas que se referem ao tipo textual e duas ao género textual, como

acontece em | 4, 2005, item 50 (ver Anexo 35), em que descriptivos e expositivos séo tipos
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textuais, contrariamente a periodisticos e publicitarios:

50. Los dos textos utilizados en este Examen [sic] son:
a) Descriptivos
b) Expositivos
c) Periodisticos
d) Publicitarios

Uma vez explicadas as escolhas metodologicas do nosso trabalho, vamos a seguir

apresentar a analise dos testes realizada com base nessas classificacdes.

4.3 ANALISE DO CORPUS

Para iniciar nossa analise, apresentaremos, instituicdo por instituicdo, a classificacao
das diferentes provas realizada com base na tabela de Vigner (1996), usando a identificacdo
das provas proposta na Tabela 1 de descricdo do corpus (ver 4.1). ApOGs comentar 0S
resultados obtidos, também analisaremos as provas com base nos parametros de qualidade
anteriormente definidos (ver 4.2.2), terminando sempre com uma analise comparada dos

resultados de cada instituicdo.

4.3.1 Andlise das provas com base na classificacao de Vigner (1996)

Nas provas de | 1, cuja anélise apresentamos na Tabela 3° a seguir, observamos que

ha indicios da categoria alta em todas as de 2005, em uma de 2004 (a 2004 A) e em ambas as

%7 Nas tabelas que usamos para a anélise do corpus, optamos por néo preencher as células vazias dessas, para que
a localizacéo preferencial dos itens fosse rapidamente perceptivel com olhar o quadro.
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de 2000, enquanto que nas outras (isto é, nas de 2004 B e C, 2003 B e 2001 B) so
encontramos itens pedindo a interpretacdo de indicios da categoria baixa ou intermediéria.
Analisando o total por cada indicio considerado, observa-se que o indicio “sequéncias lexicais
e frasticas”, que integra a categoria intermediaria, € o indicio preponderante, com uma grande
margem (30 ocorréncias), seguido pelo indicio “palavra”, com 11 ocorréncias. Todavia, se
levamos em consideracdo o coOmputo por categorias, a categoria intermediéria ndo é aquela
com mais ocorréncias: ha 30 casos da categoria intermediaria e 33 da categoria baixa. Essa
falta de concordancia se deve, como explicamos anteriormente, ao fato de que ha ocorréncias
frequentes de varios indicios da categoria baixa a0 mesmo tempo em varios itens.

Analisando os testes individualmente, observamos que predomina uma distribuicdo
relativamente variada dos indicios privilegiados. Isto €, na maioria das provas se enfatizam
varios indicios, as provas ndo se centram em apenas um ou dois indicios. Essa variedade é
maior nos casos em que se pede que o aluno fagca um exercicio que lida com os critérios
incluidos na categoria alta. A Unica excecdo dessa variedade sdo as provas de 2003 e 2001,
nas quais so se tratam 2 indicios: “sequéncias lexicais e frasticas” e “frase”.

Olhando a tabela na perspectiva da evolugdo temporal®

, em | 1 percebe-se uma
mudanga nos indicios privilegiados. Em 2000 observamos a méaxima ocorréncia de indicios da
categoria alta, a qual encontra-se muito equilibrada com as outras duas categorias. J& em 2001
e 2003, os unicos indicios tratados sdo o de “sequiéncias lexicais e frasticas” e o de “frase”. As
categorias mais alta e mais baixa sdo deixadas de lado. Em 2004 ha uma tendéncia a enfatizar
a categoria intermediaria, seguida da baixa e com presenca reduzida da alta, em apenas uma
prova. Finalmente, em 2005, nas duas provas de multipla escolha (2005 A e 2005 B), vemos

que h& uma clara énfase na categoria central, mas esta sempre presente pelo menos um item

que lida com o indicio “tema” e alguns com indicios mais baixos (“palavra” e “morfologia”,

% H4 um grande risco em fazermos um estudo mais longitudinal, pois ndo se tem como saber se o autor
permaneceu 0 mesmo em todas as provas. Por isso, as conclusfes a esse respeito devem ser consideradas com
prudéncia.
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principalmente). Isso pode nos mostrar que, se no ano 2000 parecia que o modelo interativo
de leitura era mais valorizado (com uma mescla de tratamentos de todos os niveis), houve
uma mudanca nessa concepc¢ao, voltando-se a uma avaliacdo para indicios mais intermédios.
Todavia, parece que, nos ultimos anos, tem se equilibrado mais os indicios privilegiados,
dedicando-se algum item a verificacdo do indicio “tema” e algum outro vinculado a indicios
mais baixos, embora os indicios “sequéncias lexicais e frasticas” e “frase” continuem
predominando. Ou seja, percebe-se, nos testes mais recentes, uma busca por um equilibrio
entre atividades de leitura que impliquem tanto concepcdes descendente quanto ascendente.
Se voltarmos para a Tabela 1 sobre a descri¢cdo do corpus (ver 4.1), podemos perceber
alguns dados interessantes. |1 1 mostra ser, também nesse aspecto, uma instituicdo que sofreu
modificacbes ao longo do tempo. Em sua analise, por um lado, se observa que a quantidade de
itens tem variado bastante entre um ano e outro. Por outro lado, percebe-se que no teste mais
antigo ha perguntas de multipla escolha e de resposta livre, tendéncia que muda para testes
com apenas respostas livres (2001 e 2003), voltando-se a combinagdo multipla escolha-
resposta livre nos dois Ultimos anos, como era no passado. Tudo isso, junto com as variacoes
nos indicios privilegiados, mostra o reflexo de uma mudanca da concepcao do ato de leitura®.
Conforme se observa na andlise das provas de | 2 apresentada na Tabela 4 a seguir,
ndo h& nenhum item solicitando operacGes na categoria mais alta. Todos eles se encontram ou
na categoria baixa (com o maior niumero de ocorréncias — 13 no total) ou na intermediaria
(com 6). Se considerarmos os indicios isoladamente, podemos ver que o de “sequéncias
lexicais e frasticas” € o mais frequente, mas seguido de perto pelos indicios “palavra”,
“morfologia” e “frase”. Também constatamos nesses testes que, dos 13 indicios existentes na

tabela de Vigner, apenas 4 sdo contemplados. Esse fato mostra a pouca variedade nos niveis

%9 Essa mudanca pode ser tanto da instituicdo e suas diretrizes para a formulagdo das provas quanto do(s)
professor(es) que as escrevem.
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privilegiados. Igualmente, reflete uma concepc¢éo do ato de leitura como uma atividade que se

faz de maneira ascendente.

TABELA 4
Classificagdo dos itens das provas de | 2 por indicio
. = =
Indicio o zg - % % 3 §
g | 5 L | 5 S T E
o E|Ss |2 |88 2|8 |8 2
= S |ER |5 |28 | 28 g | 2 2 © e
g | = |8 |55 |5 |B2 |82 |g |2 |2 |<€ > 2
s | § |5 |82 |% |ES|3&8 |8 |5 |6 |¢ || |2
Prova (&) [ [ k= w <a | & L a o = o <
2 47 X X
0 48 X X
0 49 X
6 50 X
2 48 X
0 49 X
0 50 X
4 51 X X X
2 25 X
0 26 X
0 27 X
3 28 X
29 X X
30 X
0 0 0 0 0 0 6 4 0 0 4 5 0
TOTAL 0 5 13

Ao considerarmos as ocorréncias em cada ano representado, encontramos outros dados
dignos de interesse. Na prova de 2006, em 50% dos itens se pede o tratamento no nivel de
“seqliéncias lexicais e frasticas” e nos 50% restantes, o de “morfologia” e “palavra”. Na de
2004, todas as perguntas encontram-se no indicio “frase” e apenas uma delas inclui,
simultaneamente, os aspectos “morfologia” e “palavra”. Na de 2003 — da qual, como ja
mencionamos, faltam os 4 primeiros itens —, 4 das 6 questbes estdo incluidas no indicio
“seqliéncias lexicais e frasticas” e as 2 restantes, no da “palavra”. Isso revela que ha uma
tendéncia de enfatizar, em todos 0s casos, um ou dois niveis por prova, limitando-se assim a
diversidade na hora de avaliar a compreensao leitora.

Na analise das provas de | 3, sintetizada na Tabela 5 a seguir, encontramos poucos
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TABELAS
Classificagdo dos itens das provas de | 3 por indicio

Indicio

, género

Imagem: configuracao,
tipografia

Sequéncias lexicais e
Construcao sintatica
Aspectos grafémicos

Articulacéo: capitulos,
fréasticas

Estruturas retoricas
paragrafos

Contexto
Tema
Texto: tipo
Frase
Pontuacéo
Morfologia
Palavra

Prova

46

x

47 X

48 X

OO0 oN

49

50

46

47 X

48

oo onN

XXX [X[X]|IX|X

50

46 X

a7 X X X

48 X X

A OODN

49 X

50

46 X X

47

XXX X

48

N O OoODN

49 X

50

x

46 X

47 X

48 X

RPOON

49 X

50 X X X

46 X

47 X

48 X

oo onN

49 X

50 X X X

TOTAL

indicios da categoria alta (em 2005 e 2004, com apenas 3 casos no total), sendo que a maioria
estad localizada na categoria baixa (com um total de 29 ocorréncias) e na intermediaria (com
15). Isso nos mostra, do mesmo modo que aconteceu em | 2, que processos descendentes de
leitura ndo sdo considerados na avaliagdo, outorgando-se uma prioridade absoluta a

concepgdo ascendente. Levando em consideragdo os indicios um por um, notamos que 0 mais
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freqliente € o indicio “palavra” (com 16 ocorréncias), imeditamente seguido pelo indicio
“sequiéncias lexicais e frasticas” (com 15 casos).

Analisando os testes individualmente, observamos que os indicios das categorias baixa
e intermediaria sdo usados com certa diversidade em cada teste, ou seja, ndo se coloca todo o
peso em um ou dois itens, mas em varios. Apesar dessa variedade, os 2 indicios
preponderantes no cdbmputo final também sdo os que mais destacam em cada um dos testes.

Observando a evolugdo das provas ao longo do tempo, ndo ha quase variagdo nas
caracteristicas dos testes, nos diversos anos analisados. De 2000 a 2004, predominam 0s
indicios que pertencem & categoria baixa, enquanto nos 2 ultimos testes h4& um maior
equilibrio entre as categorias baixa e intermediaria. Todavia, a presenca de apenas 3 itens
relacionados a 2 indicios da categoria alta permite dizer que essa categoria esta ausente das
preocupacdes dos autores em todos 0s anos, o que indica a ado¢do de um modelo de leitura
particularmente ascendente.

Finalmente, nas provas de | 4, cuja andlise é sintetizada na Tabela 6 na pagina
seguinte, podemos ver, nas provas de 2005, 2004 e 2001, indicios mais altos (1 por prova),
enquanto que os outros se enquadram nas categorias intermediaria e baixa. No conjunto das
provas coletadas nessa instituicdo, os 4 indicios “sequéncias lexicais e frasticas”, “frase”,
“morfologia” e “palavra” apresentam um mesmo numero de ocorréncias (9 cada um). Esse
fato indica que o peso maior das provas esta nas categorias intermediaria e baixa, mas de
maneira relativamente equilibrada. Entretanto, ainda reflete uma preocupacao por avaliar mais
as operacdes ascendentes na leitura, deixando de lado as descendentes ou interativas.

A anélise de cada teste individualmente ndo modifica em nada as observagdes feitas na
analise do conjunto das provas, pois percebe-se 0 mesmo equilibrio mencionado no paragrafo
anterior. Outro fato interessante € que, nas provas de 1999, 2000 e 2001, o indicio

“morfologia” aparece quase sempre so, isto €, sem que o item em questdo possa ser associado
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TABELA 6
Classificagdo dos itens as provas de | 4 por indicio
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também ao indicio “palavra”. Isso significa que o item avalia um conhecimento estritamente
gramatical, independentemente da compreensdo do texto que acompanha os itens, o que
condiz com a importancia que se concedeu a esse aspecto durante varios anos.

Fazendo uma comparacdo entre as 4 institui¢cdes, conforme apresentado na Tabela 7
abaixo, ndo nos parece que haja diferencas significativas entre as provas elaboradas nas
instituicBes publicas e privadas. O Unico aspecto que diferencia umas de outras encontra-se no
fato de que, nas institui¢fes publicas, apenas o texto a ser lido encontra-se em espanhol (com
a Unica excepcdo de 2000 A, em | 1), enquanto que nas privadas, a prova toda (tanto o texto
quanto os itens) esta integramente em espanhol. Também, nos testes das instituicdes privadas
parece haver maior mudanca na configuragcdo das provas do que nas privadas, que mostram
um padrdo mais regular na sua formatagcdo, o que pode ser explicado pelas mudangas de

regras de funcionamento do vestibular como um todo.

TABELA 7
Ocorréncia de indicios por instituicao
. = =
Indicio o z% ’ % % P §
@ =) e = o NG =
) .g- ? Ao % z§~ 3 2 3 '§« '% ?
< S 1ER |5 |6 | 28 e | 2 = © =
2 | |8 | S5 |5 |22 |%S=|g |2 |8 |€ S 2
o 5 S < TS O = E=I s =R & = = S G =3
Instituicilo \| © | ¥ |¥ |ES |9 |<8 |RE | |& |O = & <
11 3 4 0 4 0 0 30 10 1 5 6 11 0
|2 0 0 0 0 0] 0 6 4 0 0 4 5 0
13 0 1 0 0 0 2 15 2 0 4 7 16 0
|14 0 2 1 0 0 0 9 9 1 1 9 9 0
TOTAL 3 7 1 4 0 2 60 25 2 10 26 41 0

Ao analisarmos as provas das 4 instituicdes em seu conjunto, observamos que, dos 130
itens analisados, o indicio mais freqiente é o de “sequéncias lexicais e frasticas” (com 60
ocorréncias). Isso significa que ha uma grande tendéncia a se pedir dos alunos uma
compreensdo de idéias que estdo espalhadas pelo texto, o que sup8e uma leitura do texto

como um todo, com idéias conexas umas com as outras.
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Em segundo lugar aparecem os itens relacionados com o indicio “palavra” — 41
ocorréncias — e em terceiro, com o de “morfologia” — com 26 casos. Essa correlagdo entre
ambos os indicios é esperada, como ja mencionamos. De fato, das 41 ocorréncias do indicio
“palavra”, 18 delas aparecem associadas com o indicio “morfologia” e 23 ndo o séo. E das 26
do indicio “morfologia”, apenas 8 delas ndao ocorrem simultaneamente com o indicio
“palavra”. Isso nos mostra que o indicio “palavra” ocorre, em muitas ocasides,
independentemente do indicio “morfologia”. Esse é o caso de itens nos quais se pede, por
exemplo, uma traducdo de palavras gramaticais como 0s conectores, que ndo tém prefixos
nem sufixos. Pelo contrério, o indicio “morfologia” ndo costuma aparecer sem o indicio
“palavra”. Um exemplo disso sdo os itens nos quais se requer que o avaliado faca uma escolha
gramatical, na qual ndo interessa o significado da palavra, mas sua combinagao sintatica com
outras palavras ou com uma determinada terminologia de natureza sintatica, o que sé
demanda uma concordancia morfolégica, como ocorre em | 4, 1999, item 70 (ver Anexo 41).

Em quarto lugar encontram-se os itens relacionados com o indicio “frase” — um total
de 25 —, ou seja, exercicios nos quais os alunos tém que indentificar informacéo localizada em
apenas em uma frase. Este tipo de atividade requer uma leitura de procura e identificacdo de
informacdo bem concreta em apenas um lugar do texto, 0 que,na nossa opinido, € mais
simples do que compreender informacdes que s6 podem se construir no texto todo.

Em quinto lugar aparecem os itens de “construcdo sintatica”, com apenas 10
ocorréncias, 0 que ja mostra um grande decréscimo em relagdo aos itens anteriores.

Do sexto ao décimo lugar encontramos, respectivamente, os indicios “tema” (com 7
ocorréncias), “imagem” (com 4), “contexto” (com 3), “articulacdo” e “pontuacdo” (com 2
cada um) e “texto”(com 1). N&o h& nenhum caso dos indicios “estruturas retoricas” e

“aspectos grafémicos”.
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O resultado, sintetizado na Tabela 8 apresentada a seguir, € que os itens com mais
ocorréncias sdo o da categoria intermediaria em primeiro lugar e, depois, 0s 4 seguintes estdo
situados na categoria baixa. Os seguintes e ultimos indicios estdo na categoria alta, com

excecdo de “pontuacao”, que pertence a baixa.

TABELA 8
Analise do conjunto das provas por nivel de operacdes
Nivel das operacdes envolvidas Indicio privilegiado NUmero de ocorréncias
tema 7
imagem 4
Alto contexto 3
articulagdo 2
_____________________ texo |l ]
SUBTOTAL 1 17
Intermediaria seqliéncias lexicais e frasticas 60
SUBTOTAL 2 60
palavra 41
morfologia 26
Baixo nivel fr~ase_ — 25
construcdo sintatica 10
__________________ pontuagdo | .2 ]
SUBTOTAL 3 114
TOTAL 191

Percebemos que ndo se da muita énfase aos niveis mais altos nos testes avaliados e
que, quando eles sdo considerados, normalmente acontece em exames mais recentes (com
excepcdo dos de 2000 de I 1 e do de 2001 de I 4). Isso, por um lado, faz certo sentido, por
serem, na maioria dos casos, testes de natureza objetiva — 0 que ndo facilita a liberdade de
expressdo nem a escuta da leitura pessoal de cada individuo — e com um pequeno nimero de
itens por teste — o que ndo permite explorar o texto de forma mais detalhada. Também se
compreende se considerarmos o0 peso que 0 modelo ascendente de leitura ainda tem no nosso
sistema educativo. Se nas provas mais atuais em | 1 e 1 4 ha uma énfase maior no nivel
descendente, isso pode ser o reflexo de uma mudanga no pensamento do que se deve avaliar
nos testes de compreensdo leitora de L2: a passagem de uma visdo mais estruturalista da
linguagem para uma mais interacionista e, principalmente, a ado¢do de um modelo cognitivo

mais interativo. De qualquer maneira, como ja mencionamos antes, essa afirmacgao estad muito
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longe de ser categorica, pois ha outros fatores (como a variagdo dos autores das provas) que
também influenciam, e porque precisariamos de uma maior quantidade de provas recentes que
corroborassem essa observagéo.

A grande quantidade de itens localizados no indicio “sequéncias lexicais e frasticas”
mostra a preocupacdo em verificar se ha uma compreensdo textual mais global, a qual requer
do aluno que compreenda informacéo esparsa ao longo do texto.

O fato de que, até o quinto lugar de ocorréncia, os indicios priviligeados pertengcam as
categorias intermediaria e baixa, mostra claramente que h&d uma predilecdo maior por uma
concepcao de leitura de tipo mais ascendente. Isso, consequentemente, se reflete na avaliacéo,
que acaba mais atrelada a microestrutura textual. Esse fato € corroborado pela importancia
dada aos indicios “palavra”, “morfologia” e “frase” — todos eles indicios de nivel baixo —, 0
que é caracteristico de uma concepcdo didatica de leitura baseada no estruturalismo

linguistico e que privilegia o0 modelo ascendente de leitura.

4.3.2 Andlise das provas com base em parametros de qualidade

A segunda parte desta analise foi realizada com base na grade de avaliacdo da
qualidade das provas, apresentada em 4.2.2. Como para a analise anterior, apresentamos
nossos resultados instituicdo por instituigéo.

A Tabela 97 a seguir, que vamos comentar agora, concerne as provas de | 1.

Considerando o cO6mputo global, o pardmetro “ndo-cognatos” é numericamente mais

" Nessa tabela, assim como nas usadas mais adiante para analisar as outras trés instituicdes segundo 0s
pardmetros de qualidade, nas ocorréncias dos pardmetros “mais de uma resposta correta” e “resposta diferente do
gabarito”, colocamos as letras das alternativas que mostram, respectivamente, a(s) outra(s) opcéo/6es correta(s) e
a resposta que nos consideramos correta.
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representado, com 5 ocorréncias; a maioria dos outros parametros analisados (“comando
obscuro”, “mais de uma resposta correta”, “nenhuma resposta correta”, “dicas nas alternativas
apontando a resposta”, “prescindibilidade do texto”, “falsos cognatos” e “erros na redacao”)
ocorre 2 vezes; 0 parametro “critérios de natureza diferente” aparece apenas 1 vez; e 0s
problemas “resposta diferente do gabarito” e “distratores nao eficientes” ndo aparecem. Como
em | 1 hd 5 provas de resposta livre, entdo os topicos “dicas nas alternativas apontando a
resposta”, “distratores ndo eficientes” e “critérios de natureza diferente” ndo se aplicam nelas.

Levando em consideragédo que estamos falando em problemas ocorridos em provas de
selecdo para entrar na Universidade, o nimero de ocorréncias probleméticas nos parece
elevado. Todavia, ha alguns aspectos que atenuam essa gravidade. Os topicos que podem ser
mais problematicos, por afetarem diretamente a validade dos testes (“comando obscuro”,
“mais de uma resposta correta”, “nenhuma resposta correta” e “resposta diferente do
gabarito”), ndo ocorrem na mesma prova, mas encontram-se disseminados ao longo das
diferentes provas — o0 que ndo quer dizer que seja menos grave, pois 1 ocorréncia de qualquer
problema em uma prova corresponde a 20% da prova de E/LE. As duas excegdes a isto sdo
2005 C, no qual a obscuridade do comando, como veremos mais adiante, esta intrinsecamente
relacionada com o texto da prova; e 2000 A, no qual o fato de que néo haja nenhuma resposta
correta ja € reconhecido no gabarito, que marca o item 60 como nulo (0 que ndo deixa de
refletir negativamente para a instituicdo que elaborou a prova). Também € importante lembrar
que o tépico com mais ocorréncias (“ndo-cognatos”) nao é necessariamente problematico, na
medida em que ndo ha um abuso dele — nem dos falsos cognatos — nestes testes.

Fazendo uma anélise mais longitudinal, vemos que, dos 3 anos em que ha testes de
multipla escolha (nos quais encontramos a maioria das ocorréncias), o ultimo (2005) é o que
tem uma menor quantidade de problemas, o que pode refletir que haja havido uma maior

preocupacao na preparacao dos itens. De fato, dos 3 aspectos que foram encontrados em 2005
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C, o de “nédo-cognatos” ndo oferece nenhum problema e os outros 2, considerados pela falta
de clareza no comando, tém um motivo peculiar para isso: os comandos de 02 e 03 foram
considerados obscuros porque o texto da prova é bastante obscuro, de maneira que, ao
tentarmos resolver esses itens, achamos que nao era facil encontrar a informacé&o solicitada de
maneira precisa. Entdo, aqui, o problema se origina mais na escolha infeliz do texto do que
nas perguntas em si, que sofrem as consequéncias da dificuldade do escrito (o que, de
qualquer modo, é um problema em si).

Um ultimo aspecto interessante é que as 2 Unicas ocorréncias de erros na redacao
encontram-se no Unico teste redigido em espanhol, justamente o mais antigo deles. Talvez
evitar este tipo de problemas fosse um dos motivos que levasse esta instituicdo a mudar o
idioma escolhido nos itens — se bem que isso € bastante especulativo, pois ndo ha mais

informacdo que possa sustentar essa hipdtese.

TABELA 10
Provas de | 2 segundo parametros de qualidade das provas

Problema

Comando
obscuro

Mais de uma
resposta correta
Nenhuma
resposta correta
Resposta dife-
rente do gabarito
Dicas nas alter-
nativas apon-
tando a resposta
Distratores ndo
eficientes
Prescindibilidade
do texto

Falsos cognatos
N&o-cognatos
Erros na redacédo
Critérios de na-
tureza diferente

Prova

47

X [ X

48

x
x

49 X

50

48 - X

49 :

50 - X

51 - X

25 X(C)

26 X X

27

WoOoON|hPOoOODNM|IOODODODN

28 X

XXX X

29 X

30

TOTAL 0 0 0 1 1 1 4 2 7 0 1
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Nas provas de | 2 (ver Tabela 10, na pagina anterior) observamos que ndo ha
ocorréncias dos parametros “comando obscuro”, “mais de uma resposta correta”, “nenhuma
resposta correta” e “erros na redacdo”. O parametro que mais se destaca é o de “nao-
cognatos”. Das 7 ocorréncias, 4 encontram-se no teste de 2003 (o0 que supde 66% de
ocorréncias por item dessa prova), 2 em 2004 (50% de ocorréncias/item) e 1 em 2006 (25%
de ocorréncias/item). Acrescentando o fato de que os 2 casos de falsos cognatos estdo em
2003, essa informacdo nos mostra que, nessa prova, houve um excesso desses 2 tdpicos. Esse
é um claro exemplo no qual a presenca de ndo-cognatos e de falsos cognatos pode supor
aspectos negativos na configuracdo dos itens, pois tantas palavras dificeis em espanhol para o
leitor falante de PB ndo é coincidéncia, e sim uma estratégia para testar ndo a compreensdo
leitora do candidato, mas seu dominio desse tipo de vocabulos — o que caberia testar em uma
prova de vocabulario, por exemplo.

Consideramos também dignas de serem comentadas as 4 ocorréncias do aspecto
“prescindibilidade do texto”, que detectamos em 2 provas: em 2003, 2 ocorréncias (33% de
ocorréncias/item) e em 2006, outras 2 (50% de ocorréncias /item). Trata-se de uma quantidade
significativa em um teste de compreensdo leitora e, pelo que podemos observar, ndo ha uma
tendéncia a eliminacdo desse tipo de itens, pois se em 2004 ndo houve nenhum caso, em 2006
voltou a estar presente. Isto nos mostra, de novo, uma concepgéo da leitura bastante atrelada
as palavras fora de contexto, deixando o escrito de lado em diversas ocasides.

As outras ocorréncias graves sao as de “resposta diferente do gabarito” e “critérios de
natureza diferente” (1 ocorréncia de cada problema), por reduzirem a validade da prova. Os
outros parametros identificados — “dicas nas alternativas apontando a resposta” e “distratores
ndo eficientes”, com 1 ocorréncia cada — também contribuem para diminuir a qualidade da

prova, embora sem comprometer no mesmo grau a validade dessa.
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Nas provas de | 3, como podemos observar na Tabela 11 na pagina seguinte, o nimero
de problemas detectados aumenta significativamente. Nao encontramos ocorréncias de
“distratores ndo eficientes”, “falsos cognatos” e “critérios de natureza diferente”. Todavia, ha
ocorréncias de todos 0s outros parametros considerados.

TABELA 11
Provas de | 3 segundo parametros de qualidade das provas

Problema

Comando
obscuro

Mais de uma
resposta correta
Nenhuma
resposta correta
Resposta dife-
rente do gabarito
Dicas nas alter-
nativas apon-
tando a resposta
Distratores ndo
eficientes
Prescindibilidade
do texto

Falsos cognatos
Erros na redagdo
Critérios de na-
tureza diferente

Prova

46

x |>< | N&o-cognatos

47 X

48 X X

DO ON

49

50

46 X

x

47 X x(D,E)

48 X

x

OO oM

49

50

46 X

47

48 X

~AOODN

49 X(E) X

50 X X

XX [ X[ X | X |X[X

46 X X(A)

47 X X

48 x(C) X X

NOON

49 x(D)

50 X X X

46 X

47

48 X X X

P OON

49 X X X

50

46 - X X

47 - X

48 - X X

OO ON

49 -

50

TOTAL 4 1 1 4 1 0 12 0 9 15 0

O caso de “dicas nas alternativas apontando a resposta” ndo supde um problema grave,

pois s6 ha uma ocorréncia no total e, por isso mesmo, ndo tem grandes repercussdes para a
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prova. Ja os parametros “mais de uma resposta correta” e “nenhuma resposta correta” (1
ocorréncia cada) sdo mais problematicos, pois desafiam a validade da prova em questdo, e por
acontecerem no mesmo teste (2005), desprestigiam mais o ato de avaliacdo realizado.

Em relacdo as 4 ocorréncias de “resposta diferente do gabarito”, o fato de que 3 delas
se encontrem em 2002 nos levou a pensar que O gabarito que nos forneceram né&o
correspondia a prova avaliada. Caso nossa suposi¢do nao esteja correta, teriamos entdo 60%
de respostas diferentes do gabarito, o que seria o suficiente para invalidar totalmente a prova
de E/LE dessa instituico.

Os 9 casos de “nédo-cognatos” e o fato de que seu pico de ocorréncia se encontre em 3
anos alternados (2000, 2002 e 2005) mostra uma oscilacdo na importancia dada a essas
palavras. Ressalta-se que a maioria dos itens dessa instituicdo que contém nao-cognatos lidam
com conectores (muitas vezes, quase 0s mesmos de uma prova para a outra): ademas, sin
embargo, por ende, es decir etc. Essa recorréncia propicia a alta previsibilidade de alguns
itens dos testes, fazendo com que o avaliado estude certos aspectos em particular, com
grandes chances de que obtenha alguma resposta correta sem necessidade de ter uma boa
compreenséo leitora em E/LE.

A “prescindibilidade do texto” é outro pard@metro que aparece em muitas ocasifes: 12
ocorréncias ao todo. E interessante constatar que todos os itens nos quais ha nio-cognatos,
com excecdo de 1 (item 46, 2006), coincidem com o tépico “prescindibilidade do texto”. 1sso
mostra que, realmente, na grande maioria dos casos, 0s ndo-cognatos estdo relacionados a
exercicios centralizados na palavra e ndao no texto. Voltando para o problema considerado
neste paragrafo, observamos que, com exce¢do de 2005 — ano no qual ndo houve nenhum caso
de “prescindibilidade do texto” —, nos outros testes ele ocorre em 40% dos itens (em 2000,
2004 e 2006) ou em 60% (em 2001 e 2002). A presenca desse indice altissimo de itens

independentes do texto em uma prova de compreensao leitora mostra que o escrito € apenas
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una desculpa para que sejam avaliados conhecimentos de outro tipo, 0 que, mais uma vez,
invalida o objetivo de avaliacao.

Os 15 casos de “erros na reda¢do” também s&o um dado alarmante. Todavia, queremos
esclarecer que um pouco mais da metade deles (8, mais especificamente) foram incluidos
nesse topico apenas pela falta do verbo ser no final do comando do item, e outros continham,
além de outros erros, também a falta desse mesmo verbo. Isso pode ndo ser um descuido, mas
talvez o fato de se considerar desnecesséria a presenca desse verbo nessa posicao, por parecer
evidente. De qualquer maneira, essa auséncia constitui um erro: 0s enunciados precisam ser
redigidos de forma completa, sem considerar que um elemento, por ser evidente, deva ser
precindivel. Apesar disso, ha 4 itens nos quais os erros de redacdo foram mais graves do que a
auséncia do verbo ser, chegando a interferir na compreensdo do enunciado. Na Tabela 11, isso
se observa claramente porque esses itens também aparecem com o parametro “comando
obscuro”.

Nas provas de | 4 (ver Tabela 12, na pégina seguinte) ndo h& nenhum caso dos
parametros “resposta diferente do gabarito” — pois, como ja mencionamos, ndo temos nenhum
gabarito dessa instituicdo — nem de “distratores ndo eficientes”. A existéncia dos problemas
“mais de uma resposta correta” e “nenhuma resposta correta” (2 ocorréncias cada), que
afetam bastante a validade do teste, encontram-se sempre em provas diferentes, de maneira
que ndo passam de erros que ndo deveriam acontecer, mas que pelo menos aparecem de forma
esporédica e dispersa.

Os problemas que, de fato, se destacam mais, nessa instituicéo, sdo “prescindibilidade
do texto” (17) e “erros na redacdo” (19). Para um total de 37 itens de | 4 analisados, 17 e 19 é
uma quantidade muito elevada. A falta de apdio no texto em um ndmero téo alto de itens
reflete um tipo de avaliagdo de compreensdo leitora de E/LE disfarcada: em realidade, o que

se quer analisar sdo outros tipos de conhecimentos — lexicais e gramaticais, principalmente —
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Provas de | 4 segundo parametros de qualidade das provas
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Problema

Prova

Comando
obscuro

Mais de uma
resposta correta

Nenhuma
resposta correta

Resposta dife-
rente do gabarito

tando a resposta

Dicas nas alter-
nativas apon-

Distratores ndo
eficientes

Prescindibilidade

do texto

Néo-cognatos

Erros na redagdo

Critérios de na-
tureza diferente

X
—
o

0O
N—

x

x| Falsos cognatos

x

OO oM

x

x(B,C)

~OODN
S
(o]

WOoOoN
I
\l

x

NOODN
I
\l

X [ X | X | X

P OODN
~
\l

XXX [X

Qoo
I
[e3)

XX [ X | X

© © O
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[op}

mas de forma oculta, usando-se o texto, em muitas ocasides, como mero “enfeite” ou como

uma fonte de onde extrair expressdes soltas ou estruturas gramaticais, sobre as quais formular
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perguntas. 1sso evidencia, por tras desses testes, uma concepcao tradicionalista da leitura em
LE, muito vinculada a forma, e uma concepcdo de avaliagdo como “pegadinha”.

A quantidade de erros encontrada nos itens analisados € obviamente excessiva. Nessa
instituicdo, em contraste com | 3, os erros sdo basicamente vinculados a ortografia, ao uso
indevido de mailsculas e a gramatica. Em especial destacamos a prova de 1999 pelos erros —
todos os itens contém erros, alguns mais graves do que outros —, seguida da prova de 2000 —
com um total de 80% de itens com erros. Nos outros anos, mais recentes, consta uma
quantidade de erros menor, 0 que pode mostrar uma preocupacao da instituicdo em melhorar a
qualidade do espanhol empregado nas provas.

De maneira geral, observamos que, em todos os anos, h4 bastantes itens com os
problemas destacados. Em um ano aparecem mais uns aspectos, em outro sdo outros que
predominam, mas sempre em uma quantidade consideravel. Isso nos leva a concluir que,
necessariamente, deveria se revisar a maneira de formular os itens em | 4, tanto formalmente
quanto metodologicamente, para que as provas possam ser validas.

TABELA 13
Total numérico de ocorréncias de problemas por instituicédo

Problema &

o S ‘= : g (=] < a z% D

E E b & 5.8 ] L] % 172} < gE

E5| 5|E2|5528|3 |Zo|/E| € | 8|8

o 50| 0|23 |qed| 8,22 2 g g | o
So |l osg | Ec | S |8®=| 58 |TF| S > < g5 _
c o S 5 S 5 [ o1 S 0 © = C £+ n S = o= <

S 3 S| =05 | 8 nSo| ®d | oo | 3 ® o | 58
ER|Z2|E8| g2 |8S2c8|B8|z2°| 2| & | 2|28]| 5
S o8 |=2¢|ze | xg|DE€8|0F |8 | £ | 2 |W|C2| F
11 2 2 2 - 2 - 2 2 5 2 1 20
|12 - - - 1 1 1 4 2 7 - 1 17
13 4 1 1 4 1 - 12 - 9 15 - 47
|14 4 2 2 - 3 17 3 5 19 4 59
TOTAL 10 5 5 5 7 1 35 7 26 36 6 143

Ao fazermos uma analise global dos dados numéricos absolutos nas provas das 4
instituicOes (ver Tabela 13, acima), observamos que a menos problematica € | 2, com um total
de 17 ocorréncias. Em segunda posicdo, a instituicdo que conta com menos parametros

computados é | 1, com 20 casos. Ou seja, as duas institui¢cdes publicas sdo as que tém menos
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ocorréncias de problemas. Finalmente, com uma cifra consideravelmente mais elevada,
encontram-se | 3, com 47 ocorréncias, e | 4, com 59 casos.

Como o conjunto de provas selecionado para cada instituicdo ndo apresenta 0 mesmo
ndmero de itens, a comparacdo estritamente numeérica é discutivel. Por isso calculamos a
proporcdo de problemas identificados em relagdo ao numero total de itens para cada
parametro e para cada instituicdo, dados esses que sintetizamos na Tabela 14 abaixo. Por
exemplo, temos 2 ocorréncias do parametro “comando obscuro” em | 1, para um total de 49
itens, 0 que representa um percentual de 4,1%''. Com base nesses dados percentuais,
observamos que as instituicGes tém a seguinte ordem crescente de ocorréncia de critérios: | 1
(com 40,8% ocorréncias), | 2 (com 121,4% ocorréncias), | 3 (com 156,7% ocorréncias) e | 4

(com 159,5% ocorréncias).

TABELA 14
Total percentual de ocorréncias de problemas por instituicao
Problema
g | g 2. g|la | 2 2 a2
o 2 el e8| 2.8 | ¢S 2 s |8 g |5
E S 5| 58|83 & Zo| 5 |8 SRS
8o zs |85/ s5|8c8 28|85 8|5 | & |25 4
2o | S |ES| B8 | Sus| 228|282 S |8 c (22 Z
© S o »n O [T 7S %23 (&} » = ©
E2 | ga|cE8| ge | 828 | £8|3238| 8 |9 s |28 §
pova \| 88 | =8 |28/ &2 |0ES | 0% |a8| € |2 | T [63 F
11 4,1 4,1 4,1 - 4,1 - 4,1 41 1102 | 41 2 40,8
12 - - - 7,1 7,1 7,1 28,6 | 143 | 50 - 71 | 12147
13 13,3 3,3 3,3 | 133 3,3 - 40 - 30 50 - 156,7
14 10,8 54 54 - 8,1 - 46 8,1 1135|514 | 10, | 1595
TOTAL 7,7 3,9 3,9 3,9 54 0,8 269 | 54 20 | 27,7 | 4,6 110

A primeira e talvez mais evidente conclusdo desta analise ¢ que em todas as
instituicbes encontramos bastantes erros com base nos parametros de qualidade estipulados.
Essa afirmacédo é alarmante, se levarmos em consideracdo que analisamos testes usados para
discriminar a compreensao leitora de candidatos a serem admitidos pela instituicdo para

cursarem cursos de Ensino Superior. Esses erros sinalizam um evidente despreparo

" Os valores percentuais foram arredondados para um digito decimal.
72 Os casos superiores a 100% indicam que, por cada item, h4 mais de uma ocorréncia.
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profissional dos autores das provas e uma metodologia de elaboragdo das provas, por parte
das instituicOes, que deixa a desejar, na medida em que ndo parecem dispor de mecanismos
seguros para a detecgé@o desses problemas.

Também podemos observar a grande diferenca existente entre | 1 e as outras intituicdes.
Nessa, apesar de haver ainda bastantes erros, vimos que o tépico mais recorrente (“nao-
cognatos”) nao supde um problema, pela esporadicidade da sua ocorréncia. Fazendo um novo
calculo percentual do total de erros, uma vez eliminado esse item, a ocorréncia de problemas
nessa instituicdo passaria de 40,8% a 30,6%, o0 que significa uma diminuicdo consideravel.

As outras trés instituicbes, em contraposi¢do, ttm uma quantidade exorbitante de
problemas. Em | 2 vemos que o maior problema esta ligado ao uso abusivo de ndo-cognatos,
seguido da prescindibilidade do texto. Em | 3 e | 4 (as duas instituigdes privadas), observamos
que os erros na redacgéo lideram a lista dos problemas encontrados — provavelmente pelo fato
de serem provas formuladas totalmente em espanhol, por redatores que, evidentemente, ou
ndo tém o dominio desse idioma que caberia esperar e/ou ndo prestam a atencdo necessaria na
redacdo dos itens. Os dois problemas seguintes, que também se destacam pela sua quantidade,
sdo os de “prescindibilidade do texto” e “ndo-cognatos”. O fato do texto ndo ser necessario a
resolugdo de muitos itens mostra uma tendéncia a avaliar conhecimentos do E/LE, mas nédo
sua compreensao leitora. A grande quantidade de palavras obscuras reflete uma tendéncia a
focalizar o ato de leitura nas areas lexicais mais problematicas para o leitor falante de PB,
minimizando a importancia dada a compreensdo do texto, a qual deveria ser o objetivo de
todo ato de leitura — como temos visto ao longo do nosso trabalho — e, portanto, desse tipo de
avaliagéo.

Como conclusdo dessas observagdes, podemos dizer que as provas melhor formuladas
e que mostram maior validade sdo as de | 1, com uma diferenca muito consideravel, e apesar

das suas limitacGes. As outras instituicdes, porém, apresentam um excesso de pontos fracos,
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de maneira que deveriam sofrer uma séria revisao e restruturacdo. Caso isto ndo acontecer,
pode ser questionada sua validade, o que poderia invalida-las como provas de compreensao

leitora de E/LE para o vestibular.



CONCLUSAO

Neste trabalho, focalizamos a leitura como atividade que, por associar sujeitos, textos
e contextos, envolve componentes de diversas ordens — linguistica, social, cognitiva e
conativa, que examinamos detalhadamente, tentando relaciona-los uns aos outros e
entrevendo possiveis implicacdes para a leitura realizada por aprendizes de linguas
estrangeiras. Dedicamo-nos, em seguida, a uma analise dos fatores que intervém no modo
como é concebida a atividade escolar de compreensdo escrita, lembrando os conhecidos
modelos psicolinglisticos de compreensdo leitora para, depois disso, relaciond-los com
modelos mais didaticos da leitura. Aspectos da leitura de textos redigidos em espanhol por
falantes de portugués foram apresentados para permitir abordar as questdes mais especificas
que eram objeto da nossa investigacdo: a avaliacdo da compreenséo leitora em E/LE.

Apos refletirmos sobre diversas dimensdes da atividade avaliadora no &mbito escolar
e, mais particularmente, sobre a avaliagdo da compreensdo leitora em LE, apresentamos o
corpus selecionado — testes de compreensdo leitora de E/LE extraidos de provas de vestibular
elaboradas, em diversos anos, por quatro Instituicdes de Ensino Superior de Belém (duas das
quais sdo publicas e duas privadas) — e a metodologia de que nos valemos para a exploracao
desse corpus. Para fazer essa analise, usamos duas grades. Com base na primeira, construida a
partir da classificacdo de Vigner (1996), definimos os indicios de leitura privilegiados em
cada item do nosso corpus. A outra grade, fundamentada em uma série de parametros de
qualidade que devem estar presentes na avaliagdo da compreensdo leitora em LE, nos
possibilitou evidenciar os problemas presentes nas provas do nosso corpus.

Esse tipo de analise nos permitiu chegar a diversas concluses sobre nosso corpus. Em

relacdo as operacGes e aos modelos de leitura, assim como as concep¢Oes didaticas
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subjacentes a ambos, percebemos que 0 modelo de leitura predominante, nas provas de 2001,
2003, 2004 e 2005 da I 1, é o ascendente, relacionado com um enfoque didatico de ordem
estruturalista, embora nos ultimos anos parece se dar alguma importancia a operacdes de
leitura de ordem descendente, o que nos levaria a uns leves tracos do modelo de leitura
interativo, ligado a uma concepcdo didatica de leitura de cunho mais interacionista. Apesar
disso, o fato do indicio “seqléncias lexicais e frasticas” ser o predominante em | 1, com uma
grande diferenca em comparagdo aos outros indicios encontrados, mostra que a preocupacao
central dos autores de provas dessa instituicdo €, em primeiro lugar, avaliar o ato de leitura em
E/LE como uma atividade complexa e que requer a compreensao de informacGes localizadas
em varios lugares do texto.

Em 12,13 el 4 observamos que, com um predominio inquestiondvel da categoria
intermediaria das operac¢des cognitivas enumeradas por Vigner (1996) e, mais ainda, da baixa,
0 modelo de leitura subjacente é, em todo momento, o ascendente. Por isso ha tantos itens
baseados em aspectos microtextuais — itens que se centram em caracteristicas léxico-
gramaticais do espanhol, e que em muitas ocasides nem requerem a presenca do texto para
serem respondidos corretamente. O modelo de leitura privilegiado nas provas dessas trés
instituicdes é, portanto, claramente ascendente, 0 que nos remete a uma concep¢do didatica do
ato de leitura de cunho estruturalista, cuja énfase maxima se encontra na forma.

A preocupacdo que manifestamos em relacdo ao alto indice de itens relacionados a
categoria baixa, observado com a primeira grade de andlise, é que essa escolha afeta a
validade dos testes. Se, como temos evidenciado ao longo deste trabalho, o ato de leitura é
uma atividade complexa na qual podemos apontar, entre outras coisas, uma riqueza das bases
que a possibilitam e das operacOes e dos elementos que nela intervém, entdo provas de leitura
que se centram unicamente em modelos de leitura ascendente e que ddo tanta énfase aos

aspectos léxicos-gramaticais da LE ndo permitem tirar conclusfes significativas a respeito
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daquilo que pretendem avaliar, isto €, a compreensao leitora.

O segundo tipo de conclusdo sobre nosso corpus tem como base uma série de
parametros que permitem observar a qualidade das provas de compreensdo leitora em LE.
Vimos que a ndo-observancia desses parametros se reflete em problemas presentes nos itens
das provas, e esses problemas, por sua vez, nos levaram a questionar se as provas cumpriam o
quesito de validade, caracteristica fundamental de todo instrumento de avaliagao.

Em | 1 observamos algumas ocorréncias de fatores que afetam a qualidade dos itens.
Isso é problematico, partindo do fato de que as provas de vestibular — cuja finalidade e
oficialidade também implicam que sejam altamente validas — deveriam ter, no maximo, um ou
outro caso esporadico desses problemas. No entanto, nos parece que | 1 é uma instituicdo que
se preocupa com a configuracdo dos itens das provas de E/LE e que apresenta uma evolugéo
na qualidade destes, 0 que parece mostrar que, quando a validade de um item € questionada,
séo tomadas medidas a respeito.

Em | 2 detectamos uma presenca muito elevada de fatores que afetam a qualidade das
provas. Dentre eles, o de maior destaque é o parametro “ndo-cognatos” que, unido a
ocorréncia de falsos cognatos e de “prescindibilidade do texto”, evidencia que, nessa
instituicdo, ha uma preocupacdo em avaliar ndo a compreensao leitora de maneira natural,
como ocorreria em uma situacéo real de leitura, mas o conhecimento de palavras dificeis para
o tipo de leitor alvo dessas provas. Essas observagdes nos levam a duas conclusdes
importantes. A primeira € que a ocorréncia excessiva dos problemas aos quais temos nos
referido ratifica a conclusdo obtida através da primeira grade de analise: em | 2, a concepcao
de leitura subjacente esta atrelada a um modelo didatico de base estruturalista. A segunda é
que, esses fatores, unidos ao excesso de falhas encontrado em | 2, indicam que essas provas
ndo cumprem com o quesito de validade que uma prova de vestibular requer, o que é

extremamente grave, dada a jaA mencionada importancia social do exame vestibular.
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Em I 3 e | 4 chegamos a conclusdes bastante semelhantes. Em ambas ha uma
ocorréncia exagerada de problemas relacionados com a qualidade dos itens. Dentre eles, 0s
mais freqlientes sdo os de “erros na redacdo” e de “prescindibilidade do texto”. Esse tipo de
problemas, como ja frisamos no paragrafo anterior, estd correlacionado com uma clara
tendéncia a se avaliar conhecimentos léxico-gramaticais, e ndo a compreensao leitora, o que,
por sua vez, espelha um modelo didatico de leitura de cunho estruturalista. O terceiro fator
mais freqliente, e também com bastantes ocorréncias, é o de “ndo-cognatos”, o que nos leva a
conclusdo de que, por um lado, se d& demasiada énfase ao conhecimento de vocabulos dificeis
do espanhol, em detrimento da compreensdo do texto; e que, por outro, iSSO mostra
novamente 0 quanto essas provas estdo atreladas a aspectos microestruturais. Em definitiva,
percebemos que em | 3 e | 4 ha um excesso de problemas relativos a qualidade das provas,
com sérias repercussdes para a validade das mesmas.

Se observarmos nosso corpus em uma perspectiva discursiva do funcionamento da
linguagem, que é a privilegiada neste trabalho, nenhuma das provas corresponde a um
enfoque didatico de cunho desconstrutivista. Adotando-se essa perspectiva, nenhuma das
provas seria vélida. Para sé-lo, cada leitor e cada ato de leitura deveriam ser considerados
unicos, e nem os exercicios de resposta livre presentes nas provas analisadas nem os de
maltipla escolha sdo propicios para facilitar essa “escuta” do candidato. Para que isso
acontecesse, deveria dar-se ao leitor pelo menos alguma possibilidade de se expressar, de
argumentar suas respostas. 1sso, por outro lado, exigiria um maior investimento no tempo de
realizacdo da prova, assim como tempo de correcdo das mesmas. Este ultimo fator, de fato,
poderia chegar a influenciar a viabilidade da prova. Tudo isso nos leva a concluir que realizar
provas de vestibular com base em uma visdo desconstutivista da linguagem é uma tarefa
dificil e sobre a qual ainda ha de se refletir bastante, embora ndo seja impossivel nos

vestibulares em que se valorizam questdes dissertativas.
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Ao compararmos as quatro instituicdes, chegamos a conclusédo de que, tanto usando a
primeira quanto a segunda grade de andlise, | 1 é a instituicdo que se destaca positivamente
das outras por elaborar provas nas quais se vé uma mudanca (o que implica flexibilidade),
uma maior énfase na avaliacdo da compreensdo leitora em si € um menor ndmero de
problemas relativos a qualidade dos itens. Na tentativa de comparar as provas das instituicées
publicas com as das instituicdes privadas, observamos que elas apenas se diferenciam no fato
de que I 1 e | 2 usam o portugués na redacao dos itens, enquanto que | 3 e | 4 usam somente o
espanhol nos seus testes. Observamos ainda que as instituicdes privadas apresentam um
padrdo mais regular nas suas provas do que as instituicdes publicas. Essas diferengas, porém,
ndo nos parecem relevantes para a pesquisa efetuada.

Voltando para nossos questionamentos iniciais percebemos que, pelo seu formato, as
provas de vestibular de E/LE parecem ser efetivamente testes de compreensdo leitora, mas
nem sempre 0 sdo estritamente. Embora haja variacGes entre instituicbes, podemos arriscar
uma generalizacdo e, dessa maneira, afirmar que além de avaliar a compreenséo leitora, as
provas de vestibular também avaliam, com uma frequéncia bastante elevada, os
conhecimentos léxico-gramaticais do candidato em espanhol. Esses fatos nos remetem a uma
concepgao tradicionalista de compreensdo leitora, na qual a énfase recai nos conhecimentos
da estrutura e dos vocabulos da LE.

Em qualquer pesquisa, segundo nos aprofundamos nela, véo surgindo novos e diversos
aspectos a serem tratados, que suscitam nosso interesse, mas que ndo podem ser tratados
naquele momento especifico. Por isso, para finalizar esta dissertacdo, queremos fazer
referéncia a suas limitacOes e assim abrir novos caminhos em dire¢éo a investigagdes futuras.

Neste trabalho, sentimos falta de realizar uma analise mais profunda e abrangente.
Profunda, porque poderiamos ter tratado outros aspectos do ato de leitura, que foram

sacrificados para ndo alongar em excesso nosso trabalho. Abrangente, porque pensamos que,
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Se 0 corpus contasse com provas provenientes de um namero mais elevado de instituigcdes, 0s
resultados desta pesquisa seriam mais ricos e proveitosos.

Com base nessas consideragOes, pensamos que seria interessante continuar esta
pesquisa de varias maneiras. Uma primeira possibilidade seria fazer novas grades de anélise:
uma, verificando o grau de dificuldade dos itens, e outra, identificando as habilidades de
leitura requeridas do estudante nas provas. Um outro critério de analise seria analisar os textos
que servem de base as provas, vendo se sdo ou ndo boas escolhas para avaliarem a
compreensdo leitora do espanhol no vestibular. Um Gltimo aspecto seria propor uma prova de
vestibular de E/LE baseada na concepcdo desconstrutivista de leitura o que, como
mencionamos alguns parégrafos atras, € uma tarefa complexa.

Embora com as limitacbes apontadas, acreditamos que o tipo de andlise realizado
permite ter maior clareza em relacdo a avaliacdo da compreensdo escrita do Espanhol Lingua
Estrangeira e pode contribuir para a melhoria das provas, ajudando seus autores a contemplar
os diversos aspectos envolvidos. Certamente também pode contribuir para a reflexdo sobre as
atividades didaticas propostas em sala de aula, em relacdo a compreensao escrita, de modo
que a leitura de textos escritos em espanhol deixe de ser considerado como algo
exageradamente facil para um falante de PB, dispensando assim toda a aprendizagem, ou, ao
contrario, como uma atividade repleta de ciladas, desestimulando assim sua aprendizagem. A
aprendizagem do idioma espanhol, em contexto brasileiro, certamente se beneficiaria com

uma visdo mais realista do assunto.
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ANEXO 1
I1—-Prova2005 A

 Espanhol

Com base nas idéias expressas no texto abaixo, assinale a tnica alternativa correta nas questbes de
b1 & 55. '

L.a ropa como simbolo

La ropa que llevamos no séio cumple funciones practicas, sino que juega a veces un papel
estetico; se ajusta o no a la moda, representa o no una declaracién personal del que la lleva.
Nuestras vestiduras pueden tanto revelar el cuerpo como ocultarlo. Es obvio que la actual
chaqueta masculina disimula eficazmente la desaparicién de la cintura en los varones maduros.
Y que les pantalones muy ajustados al cuerpo de las mujeres jovenes que se mantienen al dia
ponen en evidencia lo que desean mostrar. Los disfraces nos ocultan, no totalmente, es cierto,
pues desaparece solo la individualidad del que los lleva. Los uniformes tienen en comin con
ellos que sustituyen parcialmente a la persona singular para declarar su pertenencia a una
institucion. En vez de Olga, aparece una alumna de algln colegio; en vez de Pérez, un
carabinero miembro del Cuerpo, como ellos dicen. La coincidencia del disfraz y el uniforme
reside en que ambos escamotean al individuo; la diferencia, en cambio, en que disfrazarse es
generalmente ocasional y destinado a divertirse o esconderse, mientras que el uniforme
supone una disposicion sostenida a deponer a la persona singular en favor de un rol social.

Ocasionalmente los vestidos desempefian una funcidn simbolica. Convertir a la persona en
un caracter, reducirla a una declaracion descifrable, a una pancarta que no necesita palabras

para ser un mensaje. Las vestiduras del sacerdote no son, propiamente, un uniforme, sino que .
simbolizan una investidura. Como el nombre indica, una investidura es una vestidura a la que

se accede como depositario de una dignidad dentro de una jerarquia. Las dignidades tienen

que ver con meritos y también con facultades y poderes. Doctorarse en una universidad -

europea significa acceder al uso de toga y birrete, 0 a otros pintorescos ropajes inventados
para sefialar a los mas doctos. Pero los simbolos no siempre denotan superioridad. En las
cortes reales que mantenian bufones, solian vestirlos de manera inequivoca. En los cuadros de
la época, es notable el contraste entre los ropajes de los poderosos, personas a las que es
preciso y saludable tomar en serio, y los bufones, que estan ahi para que haya a quien faltarle
el respeto sin consecuencias. El peso y el colorido de las telas que visten los reyes, el brillo de
las sedas, ios bordados de oro, hablan ingenuamente del poder y la riqueza de quien los lleva.
La estridencia de los colores, la extravagancia de los gorros, la ordinariez de los materiala;aue
visten al enano son aspectos simboélicos de su posicion en la corte.

Términos y Condiciones de la informacion

© El Mercurio S.A.P

hitp:/fdiaric.eimercurio.com/2004/10/17/artes_y_letras/cronicas/noticias/098C5E3F-4C2D-4034-BB73-A23798FF31 9A.htm?id={098C5E3F-
4C2D-4034-BB73-A23798FF319A}
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ANEXO 5
I1—Prova 2005 C

Espanhol

Nuestro destino sudamericano

Son tantos y tan diferentes los factores que hacen de una idea un punto de inflexion histérico, que una
ligera disquisicion al respecto se llevaria todo el espacio de esta nota. Pero —sabemos— no hay
historia sin una idea y una voluntad previas. Se ha escrito que la globalizacién no nos ha acercado, sino
que nos ha hacinado. Si esto es asi, es doblemente necesario separar lo que nos s entrafable de lo
que no es amigable, y persistir en lo primero..

En el encuentro continental en el Cusco, Sudamérica puede estar a las puertas de consagrar su union, y
ello —que hoy es solo materializacion de una afiosa idea—, vale mucho mas porque sera base de lo
que se insinlia como el Gnico porvenir comin posible.

Cusco es digna casa para este logro. Fue capital del Incario, y el Incario fue el primer proyecto de union
de nuestra regidn, abortado por la Conquista cuando avanzaba en la ligazon de ofros pueblos
originarios con el sistema que se habia articulado a lo large de los Andes, La conquista y la-colonizacidon
ibéricas fueron, a su dolorosa manera, otras formas de mantener unificada la América del Sur, aun bajo
la dependencia de las metrépolis peninsulares. No evitd, sin embargo, que cuando nuestros pueblos se
sintieron maduros para la vida independiente, la consagraran a sangre y fuego.

£l ideal belivariano de la "nacion de republicas" parecié perderse entre la marafa de -espejismos que
nos hicieron creer que nuestros paises podrian tener destinos separados.

No importa hacia donde ponga proa la historia, mientras seamos, estaremos en esta region del mundo.
Con el siglo XX hubo una nueva generacion que nos pensd colectivamente; las conciencias gue
respondieron a la convocatoria arielista de Rodé reafirmaban que, sin importar en que confin de la
regidn predicaban, su fe era la de la América del Sur. Y a la unidn de la cultura agregaron ia unidad de
los legitimos intereses y afirmaron, come Manuel Ugarte o como Blanco Fombona, que también en ese
plano nos era preciso ser uno.

El clima de -entendimiento de nuestros paises, hoy inmejorable, se sustenta en la paz vy en la
democracia impuestas como normas de la convivencia sudamericana pero, por sobre todo, porque
enfrentamos e! desafio comun de supervivencia, una realidad que sélo podemos ignorar a nuestro
exclusivo riesgo. :

lay infinidad de razones materiales para subrayar ciertas evidencias. Hace afios que el Mercosur tiene
acuerdos de libre comercio con Chile y con Bolivia; hace apenas un afio que suscribié uno simiiar con
Perd, y en octubre de 2004 se firmé en Montevideo un tratado con Venezuela, Colombia y Ecuador de
modo tal que queda configurada una zona de libre comercio entre la Comunidad Andina y el Mercosur.
Se crea asi un mercado de 350 millones de habitantes, que sera el quinto a nivel mundial.

Como prueba la historia, y con frecuencia algunos olvidan, todo andamiaje de prosperidad muttinacional
es tributario de la voluntad politica y, sin ésta, queda esclavizado por la blisqueda de lucro de unos
pocos, otro lujo que Ameérica del Sur no puede volver a darse.

Por es0 es preciso —de cara al paso fundacional de la Union ‘Sudamericana— poner deliberadamente
el -énfasis en lo que de utdpico, si de utopico, y comin a fodos tiene este proyecto: la supervivencia
cultural, el desarrollo y —en especial— la justicia social.

Porque aln sofiamos suefios que parecen quebrados. Cuando los pueblos son -capaces de hacer su
vida en comun la enriquecen, la hacen mas digna, mas justa y mas libre. A los argentinos nos Haman las
palabras que el Poema conjetural de Borges pone en boca de Narciso Laprida: "por fin me encuentro
con mi destino sudamericano”.

Raizel Bielsa, ministro de Relaciones Exteriores de la Republica Argentina
. Adaptado de: http://old.clarin.com/diario/2004/12/08/opinion/o-883234.htm
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O texto “Nuestro destino sudamericano” trata da integracdo econémica dos paises latino-americanos.
Com base apenas nas informagdes veiculadas no texto, responda, em portugués, as questdes
propostas.

QUESTAO 01 ,
Com respeito & unido da América do Sul, Rafael Bielsa declara que se trata de “una afiosa idea” (22
paragrafo). Aponte os fatos apresentados no texto que justificam essa afirmativa.

QUESTAO 02
O texto deixa claro que ha condigbes propicias para a realizagio de projetos de integragdo entre os
paises da America do Sul. Que fatores Rafael Bielsa aponta como favoraveis a.essa integra¢ao?

QUESTAOQ 03 -
Na opinido de Rafael Bielsa, além dos motivos econdmicos, ha também outros que justificariam haver
interacao entre os paises sulamericanos. Destaque dois deles.
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ANEXO 6
I1—Prova2004 A

Espanhol

O texto “Una dieta politica” trata de um assunto relacionado ao Brasil, muito
discutido e divulgado pela imprensa nacional e internacional. Leia-0, com
atencéo, e assinale a Unica alternativa correta.

UNA DIETA POLITICA

El presidente de Brasil se ha convertido
en el protagonista de una controversia
politica poco usual debido a sus hébitos
alimenticios.

Cuando Luiz Inacio "Lula" da Silva lieg6 al
poder contaba con un gran apoyo... y un gran talle
de cintura. Para ponerse a la altura — o mas bien, a
la anchura — del cargo, decidi6 someterse a la
controvertida dieta disefiada por el estadounidense
Robert Atkins.

El nutricionista recomienda comer ahmentos
con un alto contenido de proteinas y reducir la
cantidad de carbohidratos, como el pan; la pasta o el
arroz. _

Pero el sacrificio del mandatario no fue aplaudido: uno de los principales organos de
nutricion del pais le escribié al presidente advirtiéndole que estd poniendo un mal-ejemplo a la
poblacion.

Segun la Sociedad Brasilefia de Endocnnologla -y Metabolismo ingerir demasiada
proteina es peligroso para el corazén. Ademas aseguran que los carbohidratos son una fuente
de energia esencial para los campesinos. "Su actividad s mucho mas fisica y necesitan
muchos carbohidratos para poder realizarla, de ahi que la base de la dieta brasiiefia sea <l
arroz vy los frijoles... es importante que coman mucho de ese tipo de allmentos“ explica <l
doctor Daniel Gianella.

Aunque sus funcionarios aseguran que ha perdido unos ocho kilos desde que asumio
el cargo, al presidente no le gusta hablar mucho de su dieta.

Ahora, sin embargo, Lula revel6 que seguira los consejos de los expertos y abandonara
la controvertida dieta.

Se dice que les ha dicho a sus amigos que de ahora en adelante se mantendra en
forma haciendo mas ejercicio y manteniendo su boca cerrada cuando vea comida.

http:/inews.bbc.co.uk/hi/spanish/science/newsid_2185000/3185904:stm
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ANEXO 8
I1—Prova2004 B

Espanhol

O texto “A veces ser inteligente cuesta caro” revela os resultados de um estudo publicado pela
Royal Society of London. Leia-o, com atengao, e assinale a Unica alternativa correta.

EXPERIMENTO CON MOSCAS

A veces ser inteligente cuesta caro
ELMUNDOSALUD.COM

Se podria decir que todos los padres desean que sus §
véstagos sean los mas inteligentes, pero es posible que no
sea tan rentable como se podria pensar, al menos para las §
moscas del vinagre. Un estudio realizado con estos animales |
indica que los mas listos no son capaces de sobrevivir cuando
las condiciones exteriores son complejas, mientras que los
torpes si.

Los bidlogos evolucionistas siempre han sostenido que
la inteligencia debe tener un coste. La base para esta |
hipétesis se encuentra en las reglas de la evolucion que 7
Darwin dictd. La capacidad intelectual se considera un. J _
atributo positivo, de modo que en la seleccion natural } A
deberian sobrevivir preferiblemente los mas listos. Sin j
embargo, en todo el mundo animal, incluidos los humanos,
hay una mezcla de brillantes cerebros y de mentes limitadas.

El estudio, publicado en los 'Proceedings of the Royal
‘Society of London', es el primero que parece dar la razén a-esta teoria. Eso si, por €l momento,
sélo es aplicable a la mosca del vinagre, un insecto muy utifizado en las primeras fases de
investigacion sobre la salud y el comportamiento humanos. Los animales mas rapidos en €l
aprendizaje no podian competir con los mas torpes cuando, en condiciones de escasez de
alimentos, se trataba de conseguir comida.

Probablemente se preguntara cémo se puede medir la inteligencia de una mosca. La
estrategia de los investigadores fue permitir a los insectos depositar sus huevos en dos bandejas
que contenian un gel, una con zumo de naranja y otra de pifa. Ademas una de ellas también {enia
quinina amarga. Los animales aprendieron a evitar la bandeja con 'mal sabor'. Después de 20
generaciones de seleccionar los individuos que sabian distinguir los recipientes, los descendientes
aprendian a la primera a hacer la buena eleccion. Por el contrario, aquellas que no habian sido
escogidas, 'las normales', necesitaban entre tres y cinco intentos para evitar el amargor de 1a
guinina.

Sin embargo, el panorama se invirtié cuando los cientificos colocaron a los insectos.en una
situacion extrema en la que la comida era muy escasa. En este caso, las moscas 'menos listas'
eran mas habiles para conseguir alimento y el resultado fue que sobrevivieron, mientras que la
mayoria de sus inteligentes congéneres murieron en el intento.

Lunes, 06 de Octubre de2003
http:/felmundosalud.elmundo.es/elmundosaiud/2003/1 0/06/biociencial1065433493.htmi



49, Os fragmentos abaixo estdo relacionados
4 idéia expressa no titulo do texto, exceto

(A) “...todos los padres desean que sus
vastagos sean los mas inteligentes, pero
es posible que no sea tan rentable como
se podria pensar”.

{B) “Un estudio realizado con estos animales
indica que los mas listos no son capaces
de sobrevivir cuando las condiciones
exteriores son complejas”.

{(C) “Los animales mas rapidos en el
aprendizaje no podian competir con los
mas torpes cuando, en condiciones de
escasez de alimentos, se ftrataba de
conseguir comida”.

(D) “Después de 20 generaciones de
seleccionar los individuos que sabian
distinguir los recipientes, los
descendientes aprendian a la primera a
hacer la buena eleccion”.

(E) “...las moscas 'menos listas' eran mas
habiles para conseguir alimento y el
resultado fue que sobrevivieron, mientras
que la mayoria de sus inteligentes
congéneres murieron en el intento”.

50. Leia os.enunciados abaixo:

I. Segundo a teoria da selega@o natural,
a inteligéncia € um atributo positivo
que garante a sobrevivéncia dos mais
preparados.

Il. Todo o mundo animal, incluindo os

seres humanos, & constituido de
cérebros brilhantes e  cérebros
limitados.

lll. Os animais menos inteligentes nao
tém condicbes de competir com os

mais inteligentes quando a
experiéncia envolve escassez de
alimentos.

IV. O estudo feito com “las moscas del
vinagre” revela que apenas as mais
inteligentes conseguiram sobreviver a
experiéncia realizada em condigdes
de escassez de alimento.
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Em relagido as idéias desenvolvidas no texto,
esta correto somente o que se afirma-em

(Aylell.
(B) le ll.
(C) el
(D)l e V.
(E)lll e IV.

51. A idéia expressa no enunciado “Sin
embargo, en todo el mundo animal, incluidos
los humanos, hay una mezcla de brillantes

‘cerebros y de mentes limitadas”

(A) contraria o principio dasele¢&o natural.

{B) &€ um argumento favoravel ao principio da
selegao natural.

(C) é uma hipotese Ilevantada pelos
defensores da Teoria de Darwin.

(D) apresenta um argumento-contrario a-tese
defendida pelos pesquisadores ingleses.

(E) vai de encontro as conclusbes a que
chegou a pesquisa desenvolvida pela
Royal Society of London.

52. O-estudo publicado pela Royal Society of
London ainda nao- nos permite fazer
generalizagoes. Isso € dito no enunciado

(A) “La estrategia de los investigadores fue
permitir a los insectos deposiar sus
huevos en dos bandejas que <contenian
un gel, una con zumo de naranja y otra
de pifa”.

(B) “Los animales mas rapidos en gl
aprendizaje no podian -competir -con los
mas torpes <cuando, en condiciones de
escasez ' de alimentos, se trataba de
conseguir comida®.

(3) “Los bidlogos evolucionistas siempre han
sostenido que la inteligencia debe tener
un coste. La base para esta hipolesis se
encuentra en las reglas de la evolucion
gue Darwin dictd”.

(D) “... las moscas 'menos listas' eran més
habiles para <conseguir alimento y -€l
resultado fue que sobrevivieron, mientras
que la mayoria de sus inteligentes
congéneres murieron en €l intento”.

(E) “Eso si, por el momento, sdloes aplicable

- a la mosca del vinagre, un insecto muy
utilizado en las primeras fases de
investigacion sobre la salud y el

~_comportamiento humanos”.
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51. A alternativa que expressa a

idéia central do texto &

(A) A sociedade moderna interessa o que as pessoas vestem.

(B) A moda aproxima o perfil do homem ao da mulher.

(C) Todas as pessoas devem usar uniforme para nao serem discriminadas.
(D) O vestuaric transforma as pessoas em melhores individuos.

(E) Nem sempre o vestuario tem uso exclusivamente pratico.

52. O titulo “La ropa como simbolo” justifica-se porque, segundo o texto,

(A) o vestudrio esta sempre ligado a boa aparéncia.

(B) ndo ha simbolismo no vestuario. '

(C) as vezes o vestuario fala por si mesmo.

(D) é necessario usar marcas conhecidas para estar bem vestido. -
{E) guem n&o esta na moda esta fora da realidade.

53. A palavra em negrito, no trecho “Los uniformes tienen en comdn con ellos que sustituyen
parcialmente a la persona singular para declarar su pertenencia a una institucion®, faz referéncia no
texto a ;

(&) “los disfraces”,

{B)"“los pantalones”.

{C} “los varones maduros”.

(D} “los uniformes”.

(E) “la individualidad” e “el cuerpo”.

54. Um exemplo de que “La ropa [...] juega a veces un papel estético” encontra-se na alternativa

(A) "La estridencia de los colores, la extravagancia de los gorros, la ordinariez de los materiales que
visten al enano son aspectos simbdlicos de su posicién en la corte.” -

(B) “Doctorarse en una universidad europea significa acceder al uso de toga y birrete,”

(C) “Las vestiduras del sacerdote no son, propiamente, un uniforme, sino que simbolizan una
investidura,”

(D) "Es obvio que la actual chaqueta masculina disimula eficazmente la desaparicion de la cintura en los
varones maduros.” '

(E) “En vez de Olga, aparece una alumna de algdn colegio; en vez de Pérez, un carabinero miembro del
Cuerpo, como ellos dicen.” »

55. Leia os enunciados abaixo:

I. Por ser a veste sacerdotal uma investidura e nao propriamente um uniforme, seu simbolismo se
relaciona com a idéia de opuléncia.

Il. O vestuario criado para distinguir aqueles que obtém o mais alto grau universitario na Europa
simboliza exclusivamente a posicéo destas pessoas na sociedade.

lI. O uniforme e o disfarce s&o idénticos em um aspecto: fazem desaparecer a individualidade das
pessoas. :

Em relagio as idéias desenvolvidas no texto, esta correto somente o que se afirma em

(A) tell,
(B) IIi.
(C) lelll.
(D) Il
(E) I.




§3. Ha caracteristicas de discurso indireto em

(A) “Los animales aprendieron a evitar la
bandeja con 'mal sabor”.

(B) “Probablemente se preguntard como se
puede medir la Iinteligencia de una
mosca’.

{C) “Ei estudio, publicado en los 'Proceedings
of the Royal Society of London', es el
primero que parece dar la razén a esta
teoria”,

(D) “Sin embargo, en todo el mundo animal,
incluidos los humanos, hay una mezcla
de brillantes cerebros y de mentes
limitadas”.

(E) “Después de 20 generaciones de
seleccionar los individuos que sabian
distinguir los recipientes, los
descendientes aprendian a la primera a
hacer la buena eleccion”.

54. Nos trechos abaixo, os termos
destacados referem-se as palavras entre
parénieses, com excegido de

(A) “Se podria decir que todos los padres
desean que sus vastagos” (“padres”)
[19 paragrafo].

{B) "Ademas una de ellas también tenia quinina
amarga” (“bandejas”) [4° paragrafo].

(C) *... mientras que la mayoria de sus
inteligentes congéneres murieron en el
intento” (“cientificos”) {5° paragrafo].

(D) “La estrategia de los investigadores fue
permitir a los insectos depositar sus
huevos en dos bandejas...” (“insectos”)
[4° paragrafo].

(E) “Un estudio realizado con estos
animales indica que los mas listos no
son capaces de sobrevivir'(“las moscas
del vinagre”) [1° paragrafo].

164
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ANEXO 10
I1—-Prova 2004 C

'Espanhol

ARTICULOS DE OPINION

COMERCIO: ES LA POBREZA, ESTUPIDO

Nunca habia visto Miami — en la que he vivido por mas de
10 afics — armada, como ahora, hasta los dientes. El centro de
Miami se ha convertido en una verdadera fortaleza. Los miles de
manifestantes que se oponen al Acuerdo de Libre Comercio de las
Americas (ALCA) y a la globalizacion tienen un serio reto: que sea su
mensaje — antiglobalizador, a favor de la gente y el medic ambiente
— el que se destaque y no sus creativas e inusuales tacticas de
protesta. Pero el verdadero problema de los manifestantes
globalifébicos es que se tienen que enfrentar, en la calle, a batallones de policias y no, en una mesa de
negociacion, a los ministros que tienen en sus manos el futuro econémico del continente. Si sélo uno
de la treintena de ministros de comercio del continente americano le preguntara a uno de los lideres de
las protestas por qué se opone a la globalizacion, quizas la respuesta mas clara y directa setia: €s por
la pobreza, estupido. Pero vamos por partes.

La globalizacion no es el diablo: me permite, en un dia normal, manejar un auto japoneés,
coreano, aleman o britanico; vestirme con ropa confeccionada en México, Italia o China; comer
pescado de Alaska, came de Argentina, pollo de Rusia o puerco de Brasil; tomar una cerveza
dominicana, vodka noruego, tequila jalisciense, champafa francesa o vino blanco chileno. Y todas
estas opciones son mas baratas y eficientes que si esos mismos productos y ‘servicios se generaran-en
Miami. Esto tiene sentido econémico — es la ley de la oferta y la demanda — vy, por lo tanto, tratar de
parar ia globalizacion a base de protestas es como intentar detener un tren con un grito. '

Pero la contraparte es que cada una de nuestras decisiones de consumo genera, también,
desempleo y tiene consecuencias negativas para trabajadores en otras partes del mundo. £s el ying y
el yang del comercio mundial. La giobalizacion €s como unsube y baja. Mientras mas autos se hagan
en Tokio y ‘Seul menos trabajadores se necesitan para construir carros en Detroit, Michigan.

El malestar en la globalizacién surge por la percepcién de que la internacionalizacion del
comercio, la aperiura de mercados y los cambios estructurales que hemos vivido durante dos décadas
en América Latina, lejos de generar mas riqueza, han creado mas pobres. Las estadisticas son
contundentes. Del afio 2000 al 2003 ha aumentado el nimero de pobres en Latinoamérica, segln un
estudio de la Organizacion de Naciones Unidas. En el afio 2000 habia 207 millones de pobres en la
regién; hoy hay 225 millones. Actualmente 43 de cada cien latinoamericanos son pobres. La principal
acusacién de los manifestantes en Miami es que la globalizacién es una de las -causas del-evidente
incremento de la pobreza rural en América Latina y de la constante migracion de millones de
latinoamericanos hacia Estados Unidos y Europa.

La globalizacion — hay que decirlo— no ha sido un juego limpio. Ha beneficiado enormemente
a las corporaciones transnacionales y protegido a los trabajadores de los paises mas ricos. No
ganamos nada con pedir un alto a la globalizacién. £so no va a ocurrir. La globalizacion es y sera el
modelo economico predominante en el mundo por décadas. Sin embargo, si-es preciso compensar sus
desventajas y corregir sus abusos.

La violencia y el caos amenazan a nuestras fragiles democracias latinoamericanas,
simpiemente, porque no les pueden ofrecer una vida digna a sus habitantes. Si el asunto de la pobreza
no se resuelve a la par del proceso de globalizacién, América Latina corre el peligro de vivir otra
década perdida. :

Jorge Ramos Avalos
18 de noviembre de 2003
http:!lwww.}ao_pinion.comleditoriailartopinion.html?rkey=0{}031 117121801953741
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O texto “COMERCIO: ES LA POBREZA, ESTUPIDO" trata do fendmeno da globalizacio e suas
~ conseqliéncias para os paises da América Latina. Com base apenas nas informagdes veiculadas
< no texto, responda, em portugués, as questdes propostas.

QUESTAO 1

Aponte o desafio e a dificuldade enfrentados por aqueles que sé@o contrarios @ ALCA € a
glohalizag&o. '

QUESTAO 2 . J

A respeito do fenémeno da globalizagéo, Jorge Ramos Avalos afirma: “La globalizacién — hay
que decirlo — no ha sido un juego limpio. Ha beneficiado enormemente a las corporaciones
transnacionales y protegido a los trabajadores de los paises mas ricos”. Com base nos
argumentos que o autor apresenta, justifique por que ele faz essa afirmacao.

QUESTAO 3
Comente a conclus3o a que chega Jorge Ramos Avalos quanto ao fendmeno da globalizagao €
" 'suas conseqiiéncias para os paises da Ameérica Latina.
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QUESTAO 1
Aponte o desafio e a dificuldade enfrentados por aqueles que sao contrarios 4 ALCA e a
globalizacao.

O candidato deveria apontar os dois quesitos solicitados, de forma completa:

o DESAFIO e a DIFICULDADE

DESAFIO DIFICULDADE
CONSEGUIR DESTACAR ENFRENTAR A POLICIA, NA
SUA MENSAGEM E NAO RUA, E NAO OS MINISTROS,
SUAS TATICAS DE EM UMA MESA DE
PROTESTO. NEGOCIACAQ.
1 B DESEMPENHO | PONTUAGAO
IAponta 0s d0|s queS|tos sohmtados de farma completa j{ 2,0
Aponta os dois quesitos solicitados de forma mcomple’ca ommndo (ou 1,5

: errando) uma parte de um dos guesitos.

[ Aponta os dois quesitos solicitados de forma mc:omph?tal Om't‘"do (ou 1.0
errando) uma parte dos dois quesitos. -

[ Aponta apenas um quesnto sohcutado de forma completa ! 1,0

[ Aponta apenas um queslto solicitado e de forma mcompleta ; 0,5
E Nao reallza nenhuma das agoes referldas nas faixas antenores 1 0.0
QUESTAO 2

A respeito do fendmeno da globalizagéo, Jorge Ramos Avalos afirma “La globalizacion —
hay que decirlo — no ha sido un juego limpio. Ha beneficiado enormemente a las
corporaciones transnacionales y protegido a los trabajadores de los paises mas ricos”.
Com base nos argumentos que o autor apresenta no texto, justifique por que ele faz
essa afirmacéo.

O candidato deveria justificar as palavras do autor, apresentando os argumentos
que o levaram a fazer tal afirmagao.

ARGUMENTOS QUE SERVEM DE BASE A AFIRMACAO:

AUMENTO CRESCIMENTO MlGRf\(}AO DE
DA POBREZA DESEMPREGO DA POBREZ MILHOES DE
RURAL NA AL LATINO-
AMERICANOS

I ' DESEMPENHO _ ~ [ PONTUAGAO |
Justlflca a aflrmatlva referindo quatro argumentos apresentados peio autor. { 20 ‘
Justifica a afirmativa, referindo trés argumentos. ‘ 15
E | Justifica a afirmativa, referindo dois argumentos. ) 1.0
E Justifica a afirmativa, referindo apenas um argumento. ” 05

[ Nao realiza nenhuma das acdes referidas nas faixas antenorns ] 0.0
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Comente a conclusdo a que chega Jorge Ramos Avalos quanto ao fendmeno da
globalizagZo e suas conseqiéncias para os paises da América Latina.

O candidato deveria comentar a conclusdo a que chega o autor explicitando-a,
mencionando a sugestdo/solugdo apontada e os riscos para a América
Latina, caso nada seja feito.

EXPLICITACAO DA CONCLUSAO SUGESTAO/ RISCOS PARA A AL.
SOLUGAO
NAQ SE PODE DETER - COMPENSAR AS - AVIOLENCIA E O CAOS;
0 FENOMENOM DA DESVANTAGENS - O AUMENTO DA POBREZA,
GLOBALIZAGAO. E CORRIGIR OS ABUSOS - O PERIGO DE VIVER MAIS
PROVOCADOS PELA UMA DECADA PERDIDA.
GLOBALIZACAO;
- RESOLVER O PROBLEMA DA
POBREZA NO AMBITODO
PROCESSO DA GLOBALIZAGAOQ;
- “DESEMPENHO__ [ PONTUAGAO _
ExplfCIta a conclusao menciona a sugestaolsolugao e 0s rlscos para a 2,0
{America Latina. ; R
INao eprICIta a conclusao menciona a sugestaolsolug:ao e oS nscos para a 1,5
| América Latina. |
[Explicita a conclusao e mencmna a sugestaolsolugao apontada sem fazer 1,5
| referéncia aos riscos para a América Latina. 1
TExplicita a conclusdo, menciona os riscos para a Amenca Latina, sem faz-er 15
referéncia a sugestao. 1
1 S0 explicita a conclusao (sem mencuonar 0S riscos para a Amerlca Latma 1,0
|nem fazer referéncia a sugestao). :
Sé menciona a sugestdo/solugao apontada (sem expllCltar a conclusao nﬂm 10
|mencionarosriscos). o -
{So menciona os riscos. | 0,5
| N&o realiza nenhuma das agdes referldas nas faixas anterlores 00

Obs.: Podera ser subtraido 0,5 ponto de cada resposta
que, apesar de adequada do ponto de vista da
compreensao do texto, apresentar problemas referentes

ac (a)

a)
a)

b)

organizag#o do texto (coeréncia e coesao);
emprego da norma culta (sintaxe de regéncia
concordancia, colocagao pronominal);

escrita do texto (grafia das palavras
acentuagdo, separacdo de silabas n
translineacéo, pontuagao).
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EL MIEDO

El miedo es una de las emociones primarias Yy, por lo tanto, una de las estructuras basicas
que configuran las posibles combinaciones que daran forma a los seres. Creo que toda criatura
comienza en esta planilla del espacio tiempo impregnandose de esta emocion gue le permitira, en
el futuro, resguardarse de acciones que podrian poner en peligro su propia vida y, por lo tanto, la
experiencia que ha venido a desarrollar, lo que todavia es mas importante. Esta claro que el
miedo es mayor, cuanto mayor es nuestra desconexién con la realidad total de nuestra existencia
pero esto es inevitable en el proceso descrito. Los miedos primarios y eminentemente basicos que
hubieran sido descritos por nuestros antepasados en las primeras etapas de la humanidad, estan
presentes todavia bajo otros aspectos cotidianos. Los miedos como accionadores de distintos
resortes evolutivos y como maximos exponentes de nuestra existencia, estan siempre latentes o

sutilmente transformados por elementos mas sofisticados que, poco a poco, vamos deseando y
gue tememos perder.

Como dice Béarbara Espeche: “ Desde el punto de vista clinico, debemos diferenciar miedo,
susto v temeor. El primer término describe mas una respuesta de la persona a una situacion
peligrosa de la vida cotidiana o concreta. El susto —panico- alude a una irrupcién brusca e -
incontrolable que desborda al ser y puede llevarlo hasta la paralisis. Finalmente, 2| temor define
una situacion de miedo indeterminado a algo no conocido o trascendente a la persona’.

En el apartado clinico, segun la misma autora, el miedo se caracteriza por el surgimiento
en la persona de una conducta de huida o evasién. También puede provocar otras expresiones
comportamentales como las inhibiciones y los signos mas significativos son: estado de alerta,
cenductas de huida, conductas de evitacion, alteraciones fisiologicas y vivencias de indefension.
Cuando estos sintomas adquieren un caracter intenso y sistematico, surge la reaccion fébica.

£l miedo para cada persona debe tener una significacién. Para la mayoria de los humanos
£s solo un sintoma o una emocién que debe ser. evitada, no es agradable. Para otros es atrayente
y buscan la sensacién del miedo que les permite experimentar matices que sin estas experiencias
no alcanzarian. Pero si buscamos su verdadera significacion, esta debe estar cercana a la poca

confianza en nosotros mismos. A la creencia de |a separatividad, de la percepcion de nuestra

realidad separada. Tengo miedo porque creo que no seré capaz. Bach decia que la vida no nos
traeria nada que no pudiéramos realizar.

La persona dominada por el miedo teme arriesgar, teme perder lo que posee, pero también
teme experimentar cosas nuevas. El centro de sus conductas se encuentra en la consolidacién de
su propio mundo y, si es posible, con la mayor cantidad de garantias. -Barbara Espeche-.

La virtud que Bach apunta a desarrollar para contrarrestar el miedo, €s la Benavolencia.

Los miedos son nuestros propios fantasmas internos que exponemos en el exterior y que
potenciamos eludiendo la accién. En cada ejecucién de la idea, a pesar del aparents misdo, se
amplia nuestra confianza y la proxima puesta en accién sera mas facil.

http:/fwww.rednatura.com/contenido/Florata/Miedo.htm
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Com base no texto, responda as questdes em lingua portuguesa.

QUESTAO 1

De acorde com o trecho “El miedo es una de las emociones primarias y, por lo tanto, unas de las
estructuras basicas que configuran las posibles combinaciones que daran forma a los seres.”
Justifique o ponto de vista expresso pela autora.

QUESTAOD 2

No segundo paragrafo Barbara Espeche diz: “Desde el punto de vista clinico debemos diferenciar
miedo, susto y temor”.

Defina o que € medo, susto e temor, conforme o texto.

QUESTAO 3

O terceiro paragrafo refere-se aos comportamentos provocados pelo medo.
Quais s8o esses comportamentos?
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QUESTAO 4
O quarto paragrafo trata do significado do medo para cada individuo.
Qual € o verdadeiro significado, segundo o texto?

QUESTAO 5

No quinto paragrafo, a autora faz uma reflexao sobre o que sente a pessoa dominada pelo medo.
Quais sao as sensagdes provocadas pelo medo, de acordo com o texto?
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Destacan Influencia de Latinos en el Proceso de Globalizacién

Por SANTIAGO TAVARA ‘

Washington, 29 sep (EFE) - Los hispanos, que en el 2005 seran la minoria
dominante en Estados Unidos, pueden impulsar su desarrollo econémico en el
proceso de la globalizacion y en el aumento del comercio internacional, sefialaron
hoy lideres de esa comunidad.

"Los latinos tienen que ejercer una mayor influencia en los rapidos cambios que
estn ocurriendo a raiz de la globalizacién y de las innovaciones tecnoldgicas”,
asegur0 el presidente y ejecutivo principal de la Corporacion de Inversiones
Privadas en el Exterior (OPIC), George Mufioz.

Agregd que la OPIC se ha dedicado en el dltimo afio, a peticién del presidente
estadounidense, Bill Clinton, a promover las inversiones en América Latina "con el
fin de que nuestros vecinos tengan la infraestructura para unirse a EEUU como
socios iguales en la globalizacion™.

L£08 32 millones de hispanos que viven en EEUU representan el 11 por ciento de la
poblacion del pais, y su poder adquisitivo llegara a los 452.000 millones de dolares
en el 2001, mas del doble en comparacién con 1990, segin un estudio de la
Universidad de Georgia.

A esos datos se afiade el hecho de que tres de cada cinco personas en el continente
americano son de ascendencia latina, segin Mufioz, en referencia a la region donde
el idioma espafiol es usado por més personas que el inglés. [...]

Las cifras del censo indican que en el 2050 uno de cada cuatro estadounidenses seré
de origen latino. Esto incluye a quienes "no son solamente mexicanos o cubanos,
sino los que proceden de Puerto Rico, asi como de Centro v Suramérica", afirmé el
secretario de Energia, Bill Richardson.

Destaco que ademas de abogar por temas que interesan a los hispanos, como salud,
inmigracién, derechos civiles o asistencia social, los asuntos se deben orientar
tambicn a las ciencias, diplomacia, comercio y energia.

La legisladora Loreta Sanchez recaleé que los latinos deben mejorar su nivel
educativo, especialmente en el 4rea de la tecnologia, aspirar a puestos altos en las
grandes compaflfas y crear negocios propios para la creacion de riqueza.

Los latinos cuentan con un alto indice de desercién escolar, bajo nivel educativo y
pobreza en Estados Unidos, y un porcentaje muy inferior al de otros grupos raciales
en cuanto al acceso a Internet, segin varios estudios.

© Agencia EFE S.A.
- http://www.contactomagazine.com/latinos930 htm
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O texto Latinos en EU foi extraido da revista Contacto. Leia-o,

com atencio, e responda, em portugués, as questdes propostas.

QUESTAO 01
Que previsdes, relativas a situacao dos latinos nos E.U.A., sfo mencionadas no texto?

RASCUNHO

|

¥
i

QUESTAO 02
Que pedido fez Bill Clinton & OPIC, “Corporacion de Inversiones Privadas en el Exterior™?
RASCUNHO
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51
52
53
54
55

il fellle
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QUESTAOQ 03

Ctte dois dados estatisticos que justificariam o interesse dos E.U.A. pela América Latina.
RASCUNHO

QUESTAO 04

Qual a situagio dos latinos que vivem nos E.U.A.?
RASCUNHO

QUESTAO 05

O que sugere Loreta Sanchez para que os latinos superem seus problemas?
RASCUNHO
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GRADE DE CORRECAO DA DISCIPLINA ESPANHOL

QUESTAO 01

As previsdes relativas a situacdo dos latinos nos E.U.A. mencionadas no texto sio as seguintes:
= em 2003, os hispéanicos serdo a minoria dominante nos E.U.A.:
* em 2001, o poder aquisitivo dos hispénicos que vivem nos E.U.A. atingira 452 bilh&es

de ddlares;

" em 2050, um em cada quatro americanos sera de origem latina.
Obs.: Sera atribuido 0,5 ponto se os candidatos responderem somente: "Eles podem
estimular seu desenvolvimento econdmico no processo de globalizagdo e no aumento do
comeércio internacional”.

QUESTAO 02

Bill Clinton, entfio presidente dos E.U.A., pediu & OPIC, “Corporacion de Inversiones Privadas en
el Exterior”, que investisse na América Latina de maneira a oferecer-lhe a infra-estrutura necessaria
para que os latinos possam unir-se aos E.U.A. como sécios igualitarios no processo de g]obalizagéci%

QUESTAO 03
Os dados que justificariam o interesse dos E.U.A. pela América Latina sdo:
®= o0s 32 milhSes de hispanicos que vivem nos E.U.A. representam 11% da populacdo do
pais;
= de cada cinco habitantes do continente americano trés tém ascendéncia latina;
® em 2050, um em cada quatro americanos sera de origem latina.
* em 2001, o poder aquisitivo dos hispanicos que vivem nos E.U.A. atingira 452 bilhdes
de dolares.

QUESTAO 04
Os latinos que vivem nos E.U.A. tém enfrentado problemas de natureza diversa, tais como alto
indice de evasdo escolar, baixo nivel educacional, pobreza e dificil acesso a Internet.

QUESTAO 05

Segundo Loreta Séanchez, para superar seus problemas, os latinos devem melhorar seu nivel
educacional, especiaimente na drea da tecnologia, aspirar a postos altos em grandes empresas € Crizgy
seus proprios negdcios para a geracio de riquezas.

Em cada uma das questdes, a pontuacio seré assim distribuida:

4 Resposta adequada e completa, com exposicdo coerente e clara das idéias.

1,5 | Resposta adequada e completa, porém com problemas na exposicio das idéias.
1 Resposta adequada, porém incompleta.

0,5 | Resposta vaga, incompleta e com problemas na exposicio das idéias.
0 Resposta inadequada.
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Pero .. ¢ Que
estais haciendo?

Como usted dice que no podemos
beber en el barco ...

57. Lo que produce el efecto humoristico en la tira de arriba es
(A} el cuidado con que cumplen los marinos su obligacion

(B} el orden que dio Olafo a los hombres que navegan con él
§C) el hecho de que todos obedecen a Olafo, el Terrible

D} la pregunta que hizo Olafo a sus marineros

(E} la interpretacion inadecuada que hicieron los hombres del orden que les dio Olafo

Cada dia que pasa, ‘the
NMet’, como llaman a esta
red sus usuarios, se
convierte en el medio de
comunicacién mas usado
para el intercambio de
datos, de informaciones y
de mensajes.

Es como una enorme piaza
donde se puede encontrar
de todo. Hay tiendas,
quioscos, librerias,
bibliotecas, archivos: hay
también, salas recreativas
y carteles publicitarios.
Hay una oficina de Correos
ﬁ una lglesia desde la que
ablan mchos -
predicadores. Asimismo,
hay bares y locales
puablicos donde a gente
puede acudir y charlar
entre si de lo que quieran
libremente.
Esta es la gran riqueza gue

- pueblo puede disfrutar de

‘internet 'pbne a

disposicion de los hombres
de este fin de siglo: ia
posibilidad de acceder a
muchas informaciones y la
posibilidad de hablar con
cualquiera,
independientemente de 1a
parte de! mundo en la que
se encuentre.

Con Internet, hasta quien
vive en un pegueno

lo gue ofrece una gran
metropolis.

Pero, como en todas las
cosas de este mundo, hay
personas honestas y
personas que no lo son. En
una plaza, si alguien
comete una mala accién
interviene rapidamente la
policia. Pero, si esto
sucediera en Internet,
;como podriamos
defendernos?

LEA ATENTAMENTE EL TEXTO DE ARRIBA Y MARQUE LA OPCION CORRECTA EN LAS

CUESTIONES 58, 59, 60, 61 Y 62.
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58. A partir del texto, es posible afirmar que Internet

(A) es un medio de comunicacién tradicional

(B) favorece la difusion de servicios, de noticias, de informaciones etc.
(C) selecciona a sus usuarios: solo los honestos pueden disfrutaria
(D) esta sometida al control de la policia

(E) no alcanza las ciudades pequenas

59. En el fragmento “... Pero, si esto sucediera en Internet ...”, el pronombre esto
(A) establece un paralelo entre Internet y una plaza

{B) alude a la restriccidon impuesta a Internet

(C) resume los beneficios de Internet

(D) se refiere al sentido globa! del periodo inmediatamente anterior

{E) se refiere a las actitudes de las personas honestas

80, En el fragmento “... Pero, si esto sucediera en Internst ...", la eleccion del iempo verbal se
justifica porgue el hecho aludido se presenta como algo

{A) desiderativo

(B) necesario

{C) problabie

(D) objstivo

{E) durativo

81. En el fragmento “.. Con Internet , hasta quien vive ...", |la palabra hasta encierra una idea de
{A) inclusion

(B} movimiento

{CY lugar

{3} equivaizncia

{E} condicidn

©2. Considerandose la cuestion implicita en el texto, el titulo mas adecuado a él es:

{A) Los beneficios de la red

{B) L.a intervencion de la policia

{C) Los usuarios de “The Net”

{D)} internet: un mito de fin de siglo
{E) Internet, ;red libre o bajo control?

iEspejito,
espejito mégic?!
;Quien es ia mas
pella de todas?

“iNo, pero no queria
desilusionarte! |

63. Para completar, convenientemente, el dialogo de la tira de afr‘riba, el personaje debe
decir, delante del espejo, en el segundo cuadro, la siguiente expresion:

{A} de verdad

{B) claro

{Cyvale

{D) caramba

{E} ojo
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= =

“Desde gue i swegra mre hizo conecer fagfectividad
de Bagshepal, nada de lo gue @it bace me da enel
higade.”

Bagohepat €8 doblementc efectin, porque conbiene
dos componentes naturales, uno que eshmula las
cclules hepdticas y obvo que, 8 diferencia de las gotas,
facilita digestion de fas grasas,

Hids prachico ymodermo porque puede fomarse en
cualauier mensents y Z\u%sr:

“En realidad ahora suegra, higade Y o, nes fevamos
sy pero muy bien.”

i
o
{1
bR}

]
il
1
1y

s
LE]

agd

Nada de lo que hace m
ra me da en el higado

¢

Bagdohepat

Digestive Hepatzprotecto Mt
Comprmido por Comaedidad.
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LEIA O TEXTO DA PAGINA ANTERIOR E RESPONDA, EM PORTUGUES, AS QUESTOES
PROPOSTAS.

QUESTAO 01

Considerando que & mensagem do texto publicitario apresentado combina o lingUistico
com imagens, escreva, com base na imagem ceniral. irés substantivos gque sejam,
diretamente, associados aos efeitos do produto oferecido.

QUESTAOQ 02
Explique o uso do itdlico e do negrito no texto.

QUESTAO 03

Levando-se em conta o que o senso comum diz sobre as relagbes familiares genro/nora X
sogra, qual é a intencdo do publicitario responsave! pela propaganda ao usar a figura da
sogra em seu texto?
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GRADE DE CORREGAQ DE ESPANHOL

QUESTAO 01

Os substantivos sao: bem-estar, disposicéo e alegria.

Obs.: Outros possiveis substantivos: salde, contentamento, dnimo, felicidade,
alivio, satisfacdo, prazer e seus sinénimos.

QUESTAO 02

Com a finalidade de persuadir o publico alvo, os profissionais responsaveis pelo
texto lancaram mé&o desses recursos para destacar as qualidades do produto, da
seguinte forma:

a) abrindo espaco, por meio do uso do italico e também das aspas, para a
fala/depoimento textual de um usuario do produto;

b) levando o leitor a considerar o texto essencial (nome do produto e suas
propriedades), fazendo uso do negrito e da disposicdo das palavras. Exemplo:
“Bagohepat, doblemente efectivo, contiene dos componentes naturales, a
diferencia de las gotas.”

QUESTAO 03

Ressaltar as qualidades do produto anunciado: o produto é tdo eficaz que
possibilita aqueles que o usam “digerir” (suportar) até as dificeis relagbes com a
sogra.

OBSERVACOES:

1. Em cada uma das questbes, a pontuacdo sera assim distribuida:

PONTOS
2,0 Resposta adequada e completa, com exposicao coerente das idéias.
1,5 Resposta adequada e completa, porém com problemas na exposigéo das
idéias.
1,0 Resposta adequada, porém incompleta.
0,50 Resposta vaga, com problemas na exposicdo das idéias.

2. Serfo subtraidos pontos (0,25 a 0,50), caso as respostas apresentem
problemas concernentes a ortografia, a sintaxe e a estruturacéo do texto.
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Texto: E! mercado laboral y los jovenes profesionales :
T El'modo cémo se estructuran los mercados de trabajo, — y entre ellos, en particular, el mercado laboral profesional —,
2 depende de un conjunto de condiciones especificas que derivan tanto del sistema educativo como de fas condiciones §
3 generales de produccion de fas estrategias de los agentes: empresarios, Estado y trabajadores. El sistema pablico de §
i 4 empleo v los sistemas formativos son sistemas articulados de instituciones que modifican la preparacion, la distribucion y §
IS elempleo de la fuerza de trabajo. ‘ ;
H6  Seopta por definir al mercado laboral, a partir de una concepcion amplia, que intenta superar las limitaciones de los §
7 enfoques economicistas. En este sentido, se entiende que, mas all4 de los supuestos de oferta y demanda de los agentes §
8  sociales que coinciden en el mercado, éste se configura a partir de las estrategias y relaciones de poder enfre los |
#9  diversos grupos sociales, de fas estrategias de produccion de valor de sujetos y objetos, de sofidariedades y redes
t 10 preferenciales de empleo, de luchas simbolicas por 1a construccion de los grupos sociales.
£n cuanto al sistema educativo, parece conveniente precisar que educacion y formacion estuvieron unidas hasta que la §
il 12 llustracion e dio prioridad al cultivo de la razen y la industriafizacién privilegi6 el sentido utilitario del ;
k13 conocimiento; actualmente, se entiende por educacion la transmision de conocimientos y el desarrollo de la
14 personalidad; en tanto se refiere la formacion a un conocimiento especifico o especializacion del saber, asociandolo, :
i 15 especialmente, con el ambito de las organizaciones, en particular las econémicas y la  actividad [aboral. Ahora, as §
16 organizaciones incorporan  la formacion  como practica colectiva, intercambiandose de este modo |
conocimientos y experiencias en una red de cooperacion extema. Por lo demés, los requerimientos en cuanto a los
_ contenidos concretos que recubren las nociones de racionalizacion de la orgarizacion del trabajo, educacion, formacion
§ 19 calificacion son ahora muy diferentes hoy de lo Que eran hace veinte afios.

{Texto adaptado de Ana Maria Pérez Rubio y Alcides Francisco Godano, Il Congreso Letincamericano de Sociclogia i
e Ol 2020, Buenos Alres, de 17-20 de Mayo del 2000 .
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QUESTAOQ 47

Em “..éste se configura a partir de las estratégias...” (1. 08), pode-se afimar que sb ha uma altemativa CORRETA para as
seguintes afirmagbes acerca de *éste™:

a) E acentuado porque & um pronome substantivo, visto que substitui o substantivo “mercado”. %
b) O acento agudo & caracteristica do pronome demonstrativo em questao.
¢} E pronome demonstrativo indicativo de tempo, dai a acentuagio gréfica.
d) E pronome demonstrativo e indica uma enumeraco de fatos por isso & acentuado graficamente.
e) E pronome interrogativo indireto e, neste caso, & acentuado graficamente.
QUESTAO 48 ,
O Unico significado CORRETO de "laboral” conforme o contexto em *...el mercado laboral profesional...” (. 01) &
a) laboratério.
b) labor.
c) trabalhista.
d) direito.
e) luta.
QUESTAO 49

Assinale a afirmagio INCORRETA sobre o texto:

a) O sistema publico de emprego e os sistemas de formagéio sdo articulados pelas instituicdes conforme as
necessidades do mercado de trabalho.

b) Empresa, Estado e trabalhadores sao agentes envolvidos na estruturac@o do mercado de trabaihe.

¢) Educagéo e formagdo profissional sempre caminharam juntas.

d} Os autores optam por definir os mercados de trabalho a partir de uma concepgdo ampla que tenta separar as
limitagbes dos enfoques economicistas. i

e) O mercado de frabalho se configura a partir das estratéglas das relagdes de poder entre os diversos grupos sociais,
das estratégias de produgo de valor, das redes preferenciais de emprego, entre outros determinantes.

QUESTAO 50

De acordo com o texto, & CORRETO afimar que

a)
b)

as organizagbes sempre oportunizam a pratica acerca dos conhecimentos académicos adquiridos.

as nogdes de racionalizag&o da organizagdo do trabalho, educagao, formagéo e qualificagéio sdo muito diferentes hoje
do que eram ha vinte anos.

a fungdo do mercado de trabalho & criar postos novos de trabalho,

as organizagOes ndo exigem a necessidade de formagdo académica, mas se preocupam por oferecer treinamento
remunerado aos recdm formados.

ndo & interessante para o mercado criar estratégias de valor de pessoas e coisas, € muito menos acomodar as
estratégias preferenciais da rede de empregos.
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ANEXO 3
I11—Prova2005B

Espanhol

Com base nas idéias expressas no texto abaixo, assinale a Gnica alternativa correta nas questdes de

48 a 54.

Desde Rusia con dolor

WCO~NOOLE WhN

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
. 123
24
25
26
27
28
29

En una edicion de la revista New Yorker viene un desolador
articulo sobre la situacion actual de Rusia, firmado por
Michael Specter. El titulo lo dice todo "The Devastation” y se
centra particularmente sobre las lamentables condiciones de
vida de la poblacién. La poblacion del pais ha descendido de
manera impresionante desde 1991 y las estimaciones mas
optimistas advierten que para el afio 2050 la poblacién habra
bajado a un tercio, otras mas realistas anuncian que para
entonces habra descendido hasta la mitad. El autor destaca
gue ninguna de estas proyecciones toma en consideracién el
probiema del sida, enfermedad que segtn el Banco Mundial
tendria contagiados a 5 ‘millones de rusos vy que segln
proyecciones més pesimistas, pero no menos plausibles, : S Lt
debiera extenderse hasta los 15 millones de habitantes. Las esperanzas de vida para
los rusos han decaido en forma alarmante. Un nifio ruso hoy puede esperar vivir
hasta los 58 afios. Tendria mas afios por delante si hubiera nacido en Bangladesh.

Specter es un periodista médico y se ha especializado en reportear la emergencia
del fendmeno del sida. Viajé por primera vez a Mosct en 1990 y a los pocos afios se
instald alli asumiendo que los rusos con su nueva libertad y apertura tendrian un
problema similar con el sida al que tuvieron los norteamericanos durante la década
de Reagan. El principal problema de Ia situacién rusa respecto de este tema es la
fotal falta de politicas nacionales disponibles para precaver el fenémeno y la faita de
conocimientos de la comunidad respecto de la enfermedad. Specter observa como
en una de las naciones mas educadas del mundo, con un nivel de alfabetizacién que
supera el 90%, sélo dos tercios de la poblacion sabian que el sida era ocasionado
por el V.LH., pero también creian que podia ser transmitido por un beso. La mayoria
cree que se puede contagiar la enfermedad a través de la tos y tres cuartos de ésta,
que el sida puede ser transmitido por los mosquitos.

Teérminos y Condiciones de la informacion
© El Mercurio S.AP

http://diario.elmercurio.com/2004/10/17/artes_y_letras/cronicas/noticias/CCF106C Dg-98DD-4967-9A77-D8933740F3CE.htm?id={CCF10CDe-

98DD-4867-9A77-D8933740F 3CE}
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ANEXO 20
12 — Gabarito da prova 2006

ESPANHOL

47
48
49
50

oW oo >




186

ANEXO 21
12 —Prova 2004

Trabajar a gusto. . W

Mejorar el clima laboral hace a fas empresas mas competitivas )

“En la nueva empresa me pagan lo mismo que en la anterior, pero el ambiente de trabajo
es mucho mejor”. Esta aseveracion no es raro oirla a algunas personas que han cambiado de compania

“por no haber encontrado un clima de trabajo adecuado. Seglin los especialistas en recursos humanos, en -

Espafia el clima de trabajo, junto con la seguridad en el puesto laboral, es el factor. que mas se valorade.
un- empleo. Un clima de -trabajo inadecuado desmotiva.a la plantilla, - crea tensiones .y afecta -
negativamente a-la productividad y a la calidad del producto. Por ello, en los ultimos afios. firmas
especializadas en gestion de recursos humanos ofrecen un plan estrategico para perfeccionar el clima de
trabajo de fas empresas y hacerlas mas competitivas, ‘ ; : it :

"Por clima de trabajo debe entenderse el grado de entendimiento y compenetracion que

el personal tiene con los objetivos de la empresa, la dedicacidn y entusiasmo con el que acometen sus =

tareas y el nivel de innovacion que aporta a la operativa empresarial®, explica Juan Zabala, gerente de.
soporte tecnico de Sema Group, una de las firmas especializadas en recursos humanos que mas ha -
trabajado en este campo. , R e e S s S L sl

: “El clima de trabajo — afiade Zabala - es un concepto novedoso que hay que situar entre
la cultura empresarial y el clima laboral, entendiendo ‘a este Gltimo como. el capitulo de relaciones:
estrictamente contractuales entre los trabajadores y la compafia® 1\ - SHEAS

Un clima de trabajo adecuado es aquel que es coherente ‘conla actividad que estd . b
desarrollando la compaiiia en general o bien cada una de sus areas. Zabala pone el ejemplo de que una .
empresa de publicidad no ha de tener el mismo clima de trabajo que un laboratdrio farmacéutico. “En el

primer caso — sefiala — existe una actividad puramente’ criativa que requiere flexibilidad de 'h'orarios, i

ambiente distendido y dosis de tension en determinados momentos para acabar un proyecto de un dia

para otro. En un laboratorio, en cambio, se necesita un clima que favorezca la precision y la tranquilidad.-"':-'_f‘. A
Pe la misma manera —agrega Zabala - dentro de una misma empresa no ha de haber un mismo clima St i

en el departamento de marketing que en el financiero”, S B gt
' El plan estrategico para. mejorar el clima de frabajo pasa ‘por un estudio de las

caracteristicas generales de la empresa — tamano, actividad, sector y tipo de propiedad ~ asi como de la

atmosfera de trabajo gue se respira en cada uno de sus departamentos, medida a traves del absentismo,
- movilidad laboral, escalas de remuneracion, sistemas de motivacidn, estilo de ‘direccidon, comunicacién’ :
entre las personas, -horarios y factores como climatizacion, fuminacién y comodidad. Muchas empresas — .
dicen Zabala — intentan modificar sélas el clima de trabajo, pero no siempre lo logran por falta de rigor.
‘ » i Marisa de Prada —Montserrat Bovet - La Vanguardia

3

COM BASE NO TEXTO, MARCAR A UNICA ALTERNATIVA CORRETA NAS QUESTOES DE
48 @51 . ot il N T R e

QUESTAO 48

Podemos entender “ Um clima de trabalho adequado” como
(A) um salario maior com qualidade A
(B) a coeréncia com a atividade que esta sendo desenvolvida

(€) as relagdes e o clima laboral entre os trabalhadores R A i E s
(D) a precisao e a comprovacao dos trabalhos - © ] . : i el , e
(E) a modificag&o dos fatores na empresa. ' :
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QUESTAO 49

Os fatores mais valorizados em um emprego sao
. (A) a beleza e a cultura empresarial

(B) a gestao e o plano de trabatho -

(C) as tarefas e o nivel de inovacéo

(D) o entendimento e compenetragio no trabalho
(E) o clima de trabalho & a seguranca '

QUESTAQSO

Um clima de trabalho inadequado gera N
(A) raiva, brigas, intrigas e falta de produtividade .~ bRl e s
(B) desvalorizagéo do trabalhador e mudangas de comportamento i L

(C) tensbes, afeta a produtividade e desmotiva o quadro de funmonanos : '
(D) infiexibilidade de horarios, ambiente distendido e doses de tensao .
(E) atmosfera negativa, escalas de remuneracéo e sistemas de motivacio - s

(QUESTAOST it e s Sosdihat i bl

O vocabulo sublinhado em “...y hacerlas mas competitivas™. (1° paragrafo), se refere a
(A) publicidades ; : sl aan i o : £5
(B) gestdes

© quahdades de’ produtos
(D) empresas.

~ (E) produfividades .
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ANEXO 26
I3 —Prova 2005

ESPANHOL

Asegurar el éxito de ias tropas de paz en Haiti

La fuerza de paz desplegada en Haiti por las Naciones Unidas es una gran oportunidad para
América Latina, pero tembién implica riesgos que deben ser previstos.

Se trata de la primera fuerza de paz bajo conduccion integral latinoamericana, integrada en su
casi totalidad por Fuerzas Armadas de los paises de la region. A cargo de la operacion esta un destacado
diplomaticc chileno, que ha sido ministro en su pais y lo ha representado ante Espafia, la ONU y la
Argentina, [a que ha sido su ultimo destino.

El mando de la fuerza militar estd a cargo de un general brasilefio secundado por una plana
mayor integrada por militares argentinos, chilenos, uruguayos y de otros paises de América Latina.

Politicamente, se trata de una experiencia diplomética y politico-militar en la que los paises de la
region asumen el rel de resolver los problemas de la misma, sin el concurso directo de los Estados Unidos
y Europa, que en este casc quedan en un segundo plano.

Pero el &xito de la mision debera reducir alguncs riesgos. El primero de ellos es relativo a la
canfidad de efectivos: ¢es suficiente? Si bien se trata de situaciones diferentes, baste sefialar que Irak
tiene una poblacidn que practicamente duplica a la de Haiti, pero las fuerzas de la coalicion desplegadas
en aquel pais son 24 veces mas que las empefiadas por la fuerza de paz de Haitl.

_ La experiencia de Irak muestra que uno de los fracasos centrales fue el no haber logrado
constituir u organizar con eficacia y rapidez una fuerza militar y de seguridad locales.

Si se fracasa en la organizacion de las fuerzas de seguridad de Haitl, los 6.500 hombres tendran
que actuar como policia directa para una poblacion de 8 millones de habitantes. En este caso, cabe
recordar que de dicha cantidad de efectivos pueden .ser desplegados para dar seguridad
aproximadamente 5.000, y aun asumiendo gue estén en las calles por mitades, habria 2.500 hombres
para dar seguridad a una poblacion de 3 millones.

A ello hay que agregar e! problema logistico. Las Fuerzas Armadas de América Latina no tienen
capacidad para desplegarse como fuerzas de proyeccion fuera del pais, como si las tienen las de EE.UU.
y, en menor medida, las que integran los demas paises de la OTAN, siendo Gran Bretafia y Francia —y
ahora también Espafia— los que estan desarrollando la mayor capacidad para actuar por tiempo
prolongado fuera del propio pais.

Cabe sefialar que en la mayoria de las operaciones de paz en las cuales han participado fuerzas
de América Latina-— argentinos en la ex Yugoslavia y Chipre, brasilefios en Timor Oriental, uruguaycs en
Angoia y el Congo, etc—, la mayor parte de las oportunidades las unidades logisticas — sanidad,
transporte, efc— eran de paises como EE.UU., Francia y Gran Bretafia.

Es asi como el éxito de la operacion en Haiti requerira del compromiso logistico de paises de
esie tipo y, en especial, de EE.UU.

Rosendo Fraga. Director del Centro de Estudios Nueva Mayoria.
www.clarin.com (28.09.2004)
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ANEXO 23
I 2 — Gabarito da prova 2003

ESPANHOL
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ANEXO 24
I3 —Prova 2006

ESPANHOL

El origen de los indios de Norteamérica

Los arquedlogos defienden la teorfa de que los amerindios son descendientes de algunas tribus
asiaticas que alcanzaron el continente americano a través de un gran puente de tierra que cruzaba el estrecho de
Bering. _

No obstante, antes de la llegada de Colon, esos indios sabian quienes eran, se designaban “los seres
humanos" y se consideraban los primeros habitantes, no unos exploradores que emigraron de Asia. Ademas, tenian
SUs propias creencias respecto de su origen. '

El'fibro An Indian Winter (Invierno Indio), de Russell Freedman, muestra que los mandan, tribu que vivia
cerca de la parte alta del rio Misuri, creian que el Primer Hombre fue un espiritu poderaso, un ser divino. Habia sido
creado en el pasado remoto por el Sefior de la Vida, el creador de todas las cosas, para ser mediador entre [os seres
humanos comunes y los incontables dioses, o espiritus que habitaban el universo. Creian, asimismo, en un espiritu
maléfico que tenia una gran influencia sobre los seres humanas, pero no era tan poderoso como el Sefior de la Vida
o el Primer Hombre. '

En su libro The Mythotogy of North America (Mitologia de Norteamérica), John Bierhorst relata que
anies de que hubiera clanes, se decia que los osages vagaban de un Jugar a ofro en una condicion sin ley ni orden y
que, segun la tradicion, en aquellos tiempos primitivos unes pensadores llamados Pequefios Viejos formularon la
teoria de que un silencioso poder creativo ilena el cielo y la tierra y mantiene moviéndose en un perfecto orden a las-
estrellas, fa luna y el scl. Lo lfamaban Wakénda (poder misterioso) o Eawawonaka (hacedor de nuestro ser).

Los zufiis, los siux y los lakotas, tribus del oeste, creen alge parecido.

Los winnebagos también tienen un mito sobre la creacion en el que interviene el “Creador de la tierra”.
El relato dice: “El deset la luz, y se hizo la luz [...]. Entonces volvio a pensar y desed la tierra, y llegd a existir esta
tierra”.

Sin embargo, se sabe que las civilizaciones mas antiguas surgieron en Oriente, Asia y las regiones
inmediatas a ella de Europa y Africa, entre ellas la civilizacion hebrea, cuyos relatos sobre el origen del hombre
incluyen ia existencia de un creador,

Parece ser bien creible fa hipotesis defendida por los arquedlogos.

(Adaptacion de R. N. de Moraes basada en el texto “Los amerindios — el fin de una era’ publicado por
INTERNATIONAL BIBLE STUDENTS ASSOCIATION)

En base al texto, elija la opcion adecuada para cada cuestion.

K Lealas siguientes afirmaciones:

. El texto se muestra desfavorable a la hipotesis de la existencia de un gran puente de tierra a través del
estrecho de Bering. ‘

ll. En las creencias de fos amerindios hay mencion a una figura conocida por el mundo europeo como diablo.

lll. La palabra "Colén", del 2° parrafo, es una referencia a uno de los exploraderes que emigraron de Asia.

Sefiale la alternativa que presenta solo afirmacién(es) verdadera(s)

a) lyli
by ylll
c |
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d) i
e) Il

En el 3° parrafo se puede, manteniendo las relaciones logicas del texto, sustituir la palabra “asimismo” por

a) porende
b} por tanto
c) esdecir
d) ademéas
e} sin embargo

il En .. muestra que los mandan,_tribu que vivia cerca de la parte aita del rio Misuri,...", lo subrayado tiene la
funcien de explicar algo dicho anteriormente, denotando lo mismo. La alternativa en la que el fragmento
destacado ejerce esa misma funicion '

} “..esos indios sabian quiénes eran, se_designaban ‘los seres humanos', ..." (2° parrafo)

} " Ellibro An Indian Winter {Invierno Indio), de Russell Freedman,...(3° parrafo)

} "...surgieron en Oriente, Asia y las regiones inmediatas a ella de Europa y Africa, ...” (8° parrafo)

) ".... entre ellas la civilizacion hebrea, cuyos relatos sobre el origen del hombre incluyen la existencia de un
creador.” (8° parrafo)

e) “Los zufiis, los siux y los lakotas, tribus del Qeste, creen algo parecido.” (6° parrafo)

& En tna de las alternativas Ia palabra destacada corresponde al significado {ue aparece entre paréntesis.
a) “.. entre ellas la civilizacion hebrea, ..{Europa y Africa) ~ 8° parrafo

b) “..., cuyos relatos sobre el origen del hombre..."(de las civilizaciones mas antiguas) - 8° parrafo

c) “Ademés, tenian sus propias creencias respecto de su origen.” {exploradores) — 2° parrafo

d) “Loilamaban Wakonda..." (el sol) — 5° parrafo

e) “..Oriente, Asia y las regiones inmediatas a ella de Eurcpay Africa, .." {Asia) — 8° parrafo

El texto afirma en el Gltimo parrafo que Ia hipotesis defendida por los arquedlogos es bien creible, Eso se debe
supuestamente a que

a) las civilizaciones mas antiguas hayan surgido en Oriente.

b) los arquedlogos afirmen haber existido un gran puente de tierra que cruzaba el estrecho de Bering. -
¢} coincidan bésicamente las creencias de los amerindios y los judios, una antigua civilizacion de Asia.
d) las diferentes tribus de Norteamérica compartan creencias semejantes,

e) los amerindios se designaran “los seres humanos”.

-
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LLEA ATENTAMENTE EL TEXTO Asegurar el exlto de las tropas de paz en Haiti Y ELIJA LA OPCION
ADECUADA PARA CADA CUESTION

] Respecto de la fuerza de paz desplegada en Haiti por las Naciones Unidas, es opinién de Rosendo
Fraga que

a) ésta es la mejor ocasion para que América Latina realice una exitosa operacion con total
independencia de los EE.UU. y Europa.

b) no se puede prescindir, para el éxito de la mision en Haitl, del apoyo estratégico de EE.UU. y
Europa

¢) en caso de que sucedan situaciones adversas, |a relacion entre efectivos enviados a Haiti y la
poblacion del pais es adecuada

d) los paises latinoamericanos disponen de los medios necesarios que permiten a sus ejércitos
cumplir la mision en Haiti en las mejores condiciones de eficacia

e) la experiencia de EE.UU. en Irak demuestra que lo importante en situaciones de ese tipo es
evitar la reorganizacion de efetivos policiacos locales

La alternativa que presenta fragmento del texto cuya informacién esta relacionada con uno de los
riesgos previstos por el autor para la mision de paz en Halti

a) " La fuerza de paz desplegada en Haitl por las Nasciones Unidas es una gran oportunidad para
América Latina,..." -

b) “El mando de la fuerza militar esté a cargo de un general brasilefio secundado por una plana
integrada por militares argentinos, chilenos, uruguayos y de otros paises de América Latina.”

¢) “ A cargo de la operacién esta un destacado diplomético chilens,...”

d) ..., siendo Gran Bretafia y Francia— y ahora también Espaiia-— los que estan desarrollando la
mayor capacidad para actuar por tiempo prolongado fuera del proprio pais.”

e} "Pero el éxito de la mision debera reducir algunos riesgos.”

+i.a alternativa correcta de acuerde con las afirmaciones obtenidas en el texto

a) Antes de irse & Haiti el encargade de la operacion de paz en ese pais tuvo como Ultima
ocupacion representar a su patria en el continente europeo.

b) Es la primera actuacion de tropas de América Latina en fuerzas de paz de la ONU.

¢) Las fuerzas de paz enviadas a Haiti no se componen Unicamente de efectivos latinoamericanos.

d) Solo las Fuerzas Armadas de EE.UU. tienen capacidad para actuar por tiempo prolongado fuera
del préprio pals.

&) Con relacion a la poblacion local, el nimero de hombres enviados por la ONU a Haiti equivale,
en la debida proporcion, a los enviados por la coalicion a Irak.

En: *A ello hay que agregar &l problema logistico.”, el pronombre “ello” significa

a) el hecho de que la poblacion de Haiti sea ia mitad de la de rak

b) los fracasos de ia fuerza de coalicion en Irak

c) lainsuficiencia de efectivos enviados a Haiti por la ONU en caso de que fracase la organizacion
de fuerzas de seguridad locales

d) Las Fuerzas Armadas de América Latina no tienen capacidad para desplegarse como fuerzas
de proyeccion fuera del pais

e} el hecho de que los paises latinoamericancs tengan que resolver los problemas diplomaticos y
politico-militares de su propia region



49. O trecho abaixo que NAO traz informacéo
diretamente relacionada com a idéia sintetizada
pelo titulo do texto é

(A) *La poblacion del pais ha descendido de
manera impresionante desde 1991 y las
estimaciones mas optimistas advierten que
para el afio 2050 la poblacion habréa bajado a
un tercio...”.

(B} “Las esperanzas de vida para los rusos han
decaido en forma alarmante”.

(C) “...ninguna de estas proyecciones toma en
consideracion el problema del sida,
enfermedad que segln el Banco Mundial
tendria contagiados a 5 millones de rusos”.

(D) “Specter es un periodista médico y se ha
especializado en reportear la emergencia del
fenémeno del sida”. '

(E} “Un nifio ruso (...) tendria mas afios por
delante si hubiera nacido en Bangladesh”.

50. O principal objetivo do texto é

(A) mostrar que a AIDS é o grande problema
atual do povo russo.

(B) destacar o alto nivel de alfabetizacéo desse
povo.

(C) mostrar que o problema atual da AIDS na
Russila se assemelha ao tido pelos
americanos durante a década de Reagan.

(D) mostrar que a maioria da populagdo russa,
mesmo muito educada, acredita que a AIDS
pode ser transmitida por mosquitos.

(E) mostrar a atual qualidade de vida dos russos.

51. Com respeito ao conhecimento do povo
russo sobre a AIDS, depreende-se que

(A) menos da metade da populagdo possui
informacéo sobre a AIDS e o HIV.

(B) uma pequena parte da populagdo acredita
que pode ser contaminada por um beijo.

(C)um terco de sua populacéo ndo relaciona HIV
com AIDS.

(D) poucos russos créem que a AIDS pode ser
uma doenga transmitida por via aérea.

(E) um grupo inexpressivo da populacdo admite
uma relagdo de contégio entre a AIDS e
certos insetos.
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52. Leia 0s enunciados abaixo:

I- As projecdes de diminuicao da
populacdo russa apresentadas no texto
tém como base, entre outras coisas, o
grande nimero de doentes com AIDS.

I - As projegoes indicam que nos préximos
anos friplicara a populacdo russa
contaminada pela AIDS.

Il -Existe a estimativa de que o numero
dos atuais contaminados pelo HIV na
Russia seja bem superior aos dados
apresentados pelo Banco Mundial.

Em relagdo as idéias desenvolvidas no texto,
esta correto somente o que se afirma em

{A) 1

(B) 111
{C)Ielll
(D) II
(E)Iell

53. O trecho “proyecciones mas pesimistas, pero
no menos plausibles” significa

(A) projecbes mais favoraveis, porém sem
possibilidade de serem aceitas.

(B) projecdes mais negativas, porém inaceitaveis.

(C) projecdes mais favoraveis, porém podem ser
admitidas.

(D) projecdes mais negativas, porém com
possibilidade de serem admitidas.

(E) projecdes mais desfavoraveis, porém sem
possibilidade de serem consideradas.

54. Nos trechos abaixo, a altemativa em que o
termo destacado faz referéncia no texto a
expressao entre parénteses &

(A) “... y que segin proyecciones mas
pesimistas, pero no menos plausibles debiera
extenderse hasta los ..." (enfermedad) -
linhas 12, 13 e 14

(B) “... a los pocos arnos se instald alli
asumiendo ...” (Bangladesh) — linhas 19 e 20

(C) “... asumiendo que los rusos con su nueva
libertad y apertura ...” (de Specter) — linha 20

(D)} “El principal problema de la situaciéon rusa
respecto de este tema es la total falta de
politicas nacionales ..." (La disminucion de la
poblacion rusa) — linhas 22 e 23

(E) “...una de las naciones mas educadas del
mundo, con nivel de alfabetizacién que
supera el 90%, ...” (mundo) — linhas 25 e 26
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{

50 La Gnica alternativa en la que Ia expresion presentada entre paréntesis corresponde al contenido de
lo senalado en el fragmento

a) "Elprimero de ellos es relativo a la ..." (efectivos) ~ 5° parrafo

b) “.., que ha side ministro en su pais y lo ha representado en Espafia,...” {destacado diplomatico
chileno) - 2° parrafo

¢) “.., pero las fuerzas de coalicion desplegadas en aquel pais son 24 veces méas que las..”
(Estados Unidos) — 5° parrafo

d} “Politicamente, se trata de una experiencia diplomatica y politico-militar en la que los paises de
la region asumen el rol de resolver los problemas de la misma,...” {experiencia diplomatica y
politico-militar) — 4° parrafo

e} "Es asi como el éxito de la operacion en Haiti requerira del compromiso logistico de paises de
este tipo y, en especial, de EE.UU.” (como Gran Bretafia y Francia) — 10° parrafo



196

ANEXO 27
I 3 — Gabarito da prova 2005

ESPANHOL
46,
47.
48.
49,
50.

mooow



ANEXO 28
13 —Prova 2004

ESPANHOL

LEA ATENTAMENTE EL TEXTO:

ENCONTRADAS LAS PISTAS DEL SEXO GENETICO

¢Por qué nos sentimos hombres o mujeres? Hace algunos afos se creia que la

respuesta se encontraba en los niveles hormonales. Sin embargo, parece gue la clave
esta en la actividad genética que se produce en el embrién antes de que se forpen los
érganos sexuales. Un estudio indica que para las féminas se panen en marcha 36
genes mientras que para los varones son 18 los que actuan.

“ Es una indicacion de las diferencias en una etapa muy temprana®, explica el doctor
Eric Vilain, de la Universidad de California, Los Angeles. No obstante, en fases
posteriores, otros factores también resultaran determinantes. “ Los genes, las
hormonas y el ambiente ejercen una influencia en el desarrollo sexual dei cerebro ”,
explican los autores.

Esta nueva aproximacién, publicada en "Molecular Brain Research”, muesira cémo
inciden las influencias genéticas antes de que los érganos sexuales estén
formados y gue los niveles de hormonas estén presentes. Y es el primer estudio en
establecer cuantas diferencias genéticas existen. Un punto de vista contrario al creado
en los afios setenta, que establece que son las hormonas, estrogenos vy testosterona,
las Unicas responsables.

Para analizar si las influencias genéticas detenminan las variaciones en el cerebro, los
cientificos estadounidenses realizaron una serie de pruebas sobre embriones de
ratones, antes de que se formaran sus 6rganos sexuales. Los resultados obtenidos
evidenclaren ia presencia de 54 genes pragucidos en cantidades diferentes, de los
que 18 fueron generados a un nivel aite en los cerebros de los machos,en comparacién
con 36 en los de las hembras. '

Segun la investigacion, esta diferencia se materializa, por ejemplo, en la distinta
anatomia y en el modo de funcionamiento de los cerebros masculino y femenino. En
este sentido, los hemisferios del cerebro resultaron ser mas simétricos en las hembras
que en los machos. Segun Vilain, la simetria podria mejorar la comunicacion entre
ambos lados cerebrales, lo que podria llevar a mejorar la expresividad. “ Esta diferencia
anatomica podria explicar por que las mujeres pueden articular a veces sus
sentimientos de modo mas sencille que los hombres”, afirma.

“Estos descubrimientos aportan credibilidad a ia idea de que ser transexual, sentir que
uno ha nacido en un cuerpo de sexc incorrecto, es un estado mental”, concluyen los
autores. Es decir, personas que nacen con un cuerpo que no corresponde con su
cerebro, gue es el gue establece el género.

(www.elmundosalud.com- biociencia-2003.10.21)

AHORA, ELIJA LA OPCION ADECUADA PARA CADA CUESTION

En “..,que son las hormonas, estrégenos y testosterona, ...” ,el fragmento subrayado
aclara o precisa el significado de una expresién anterior, en este caso, la palabra

hormonas. La alternativa en que el fragmento en negrita se usa con ese mismo fin en el
texto
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a) “Segun la investigacion, esta diferencia se materializa, .

b) “ 'Estos descubrimientos aportan credibilidad a Ia ldea de que ser transexual, sentir que
uno ha nacido en cuerpo de sexo incorrecto,..

c} “’Es una 1nd|cac:|on de las diferencias en una etapa muy temprana’, explica el doctor
ETEC Vilain,..

d) “., los Clent;ﬁcos estadounidenses realizaron una serie de pruebas sobre embriones de
ratones, antes de que se formaran sus 6rganos sexuales.”

e} "Para analizar si las influencias genéticas determinan las variaciones en el cerebro, los
cientificos estadounidenses realizarcn una serie de pruebas snbre embricnes de
ratones,..”

La alternativa en la que la expresion entre paréntesis corresponde a la referencia
textual establecida por la palabra en negrita

a) “.., que establece que son las hormonas,...” (punto de vista de los @fios setenta)

b) “Sin embargo, parece que la clave estd en la actividad genética que se produce en el
embridn...” (clave)

¢) “...sobre embriones de ratones, antes de que se formaran sus organos sexuales.” (serie
de pruebas)

d) "...con un cuerpo gque no corresponde con su cerebro. * festado mental)

e) "..con un cuerpo que no corresponde con su cerebro, que es el que establece el
genero.” {cuerpo)

; La alternativa que presenta fragmento que no trae idea relacionada con lo novedoso
aportado por el texto

a) “‘Los genes, las hormonas y el ambiente ejercen una influencia en el desarrollo sexual
del cerebro’, explican los autores.”

b) “Un estudio indica que para las féminas se ponen en marcha 36 genes mientras que
para los varones son 18 los que acttan.”

c) “Es unaindicacion de las diferencias en una etapa muy temprana.”

d) "Es decir, personas gue nacen con un cuerpo que no corresponde con su cerebro, que
es el que establece el génerp.”

e} “... que establece que son las hormonas, esirégenos y testosterona, las UGnicas
responsables.”

‘ La alternativa en la -que el contenido del fragmente no presenta relacion con lo
sexualmente enfocado por el texto

a) "“..su cerebro, que es el que establece e género.”
D) “..el desarrollo sexual del cerebro, ..."

“...antes de gue se formen los érganos sexuales.”
d) " ... sertransexual (...) es un estado mental.”

e) “¢ Por qué nos sentimos hombres o mujeres?”

iy La alternativa en la que se sustituye la expresién subrayada en “..., concluyen los
autores Es decir, personas que nacen con un cuerpo que no corresponde con su cerebro,
que es el que establece el género.”, y no se mantiene la misma relacién textual establecida
por ella

a) “..., concluyen los autores. Es mas, personas que...”

b) *“.., concluyen los autores. Esto es, personas que...” =
¢) “.., concluyen los autores. A saber, personas que..."

d) “.., concluyen los autores. O sea, personas que..."

e) “.., conciuyen los autores. Vale decir, personas que...”
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ANEXO 29
I 3 — Gabarito da prova 2004

ESPANHOL -

46.
47.
48.
49.
50.
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ANEXO 30
I3 —Prova 2002
m

" ESPANHOL

LOTOS QUE SE LIMPIAN A Si MISMOS

¢ Por qué esta siempre tan limpio e! loto, considerado sagrado por las
religiones orientales durante largo tiempo? Unos cientificos alemanes
afirman haber descubierto la respuesta a esta pregunta, que ha intrigado a
los bidlogos durante siglos. “ Por mucho tiempo se ha sabido que las
superficies de esta planta repelen el agua — comentan los cientificos W.
Barthlott y C. Neinhuis - . Sin embargo, la facultad de limpiarse a si misma
[...] s€ habia pasado totalmente por alto.” Como se explica en el diario The
Sunday Times of India, “las gofitas de agua que se deslizan por las hojas
del loto se llevan las particulas contaminantes, limpiando asi la superficie a
la perfeccion”. Pero esto no se debe a que sea lisa. Vista al microscopio, la
superficie de las hojas es aspera y esta llena de “abultamientos, arrugas y
nudos [ ] convexos o con forma de ciipula, que hacen que el agua se
escurra’. Qutro factor que contribuye es la naturaleza hidréfuga o
impermeable de los cristaloides de cera que revisten la planta, Los
investigadores dicen que este “efecto del loto” reduce radicalmente la
adherencia de las particulas de agua y polvo, y que ademas la planta
puede regenerar la cera a pesar de encontrarse en condiciones
ambientales adversas. Mencionan que por esta razén la eficacia natural del

loto es muy superior a la de las plnturas y detergentes impermeables
producidos por el hombre.

(i Despertad! 8 de enero de 2001)

LEA ATENTAMENTE EL TEXTO “LOTOS QUE SE LIMPIAN A Si MISMOS” Y
ELIJA LA OPCION ADECUADA A CADA CUESTION

T En la cohesion del texto, ia expresion “esta razén”’, del Ultimo enunciado
s:g'sz ica:

a) la capacidad de renovacion de los cristaloides de cera del loto

b) la naturaleza hidréfuga de los cristaloides de cera del loto

¢) la naturaleza impermeable de los cristaloides de cera del loto

d) la capacidad de reduccién radical en la adherencia de las particulas de polvo
y agua

e) elque lacera revista la planta



T En: “ Sin embargo, la facultad de limpiarse a si misma [...] se habia pasado
totalmente por alto. ”, el fragmento subrayado tiene el siguiente sentido:

a) habia estado totalmente en destaque

b) habia sido totalmente omitida

¢) habia sido totalmente investigada

d) se la conocia a medias

e) habia siempre llamado la atencion de los investigadores

¥ Sefiale la opcion en la que la expresion destacada establece la misma
relacion textual establecida por la palabra-“pero” en * Pero esto no se debe a
que sea lisa.”

a) “ Como se explica en el diario The Sunday Times of India, ...

b) ...y que ademas la planta puede regenerar la cera...”

¢) “ Sin_embargo, la facultad de limpiarse a si mismal...]se habia pasado
totalmente por alto.”

d) “...y que ademas la planta puede regenerar la cera...”

e) “.limpiando asi la superficie a la perfeccion.”.

El texto dice que:

a) los cristaloides de cera de las hojas del loto no evitan filtraciones

b) condiciones climaticas desfavorables perjudican la renovacion de los
cristaloides de cera que revisten la planta

¢) las hojas de la planta presentan poca nudosidad

d) el que la superficie de la planta repela el agua no ha sido un hallazgo de ios
cientificos W. Barthlott y C. Neinhuis '

e) el loto nunca ha sido algo venerable por alguna relacién con lo divino

La opcion que sustituye, manteniendo el mismo sentido del texto, el
fragmento destacado en “ ... y que ademas la planta puede regenerar la cera a
pesar de encontrarse en condiciones ambientales adversas.”

a) “... y que ademas la planta puede regenerar la cera puesto que se encuentra
_en condiciones ambientales adversas.”
b) “... y que ademas la planta puede regenerar la cera pues que se encuentra
en condiciones ambientales adversas.”
¢) “...y que ademas la planta puede regenerar la cera aunque se encuentre en
condiciones ambientales adversas.
d) “ ... y que ademas la planta puede regenerar la cera con tal que se encuentre
en condiciones ambientales adversas.”
e) “.. y que ademas la planta puede regenerar la cera a condicién de gue se
encuentre en condiciones ambientales adversas

201
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ANEXO 31
I 3 — Gabarito da prova 2002 [?]

ESPANHOL
46. E
47. B
48, A
49, B
50. 5
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ANEXO 32
I3 —Prova 2001

~ AS QUESTOES DE NUMERO 46 A 50 SAO DE ESPANHOL E SE BASEIAM NO TEXTO ABAIXO

CONTAMINACION DEL. AGUA

El agua es el liquido con mayor poder disolvente, posee una gran capacidad calorica; es decir, sin provocar
demasiadas variaciones en su propia temperalura, absorbe bastante calor.
Las fuentes de agua de que disponemos son: el agua de lluvia, de rios, de lagos, de mares y aguas subterraneas; se
encuentra en muchas rocas y piedras durisimas y se halla en la atmésfera en forma de nubes o nieblas.
En el cuerpo del ser humano, animales y plantas, el agua forma practicamente los dos tercies o los tres cuartos (a veces
mas) de su peso total. -

El agua es el elemento vital para la alimentacion, higiene y actividades del ser humano, la agricultura y la industria,
Por esto, las exigencias higiénicas son més rigurosas con respecto a las aguas destinadas at consumo de la poblacion,
exigencias que estan siendo cada vez menos satisfechas, por su contaminacion, lo que reduce la cantidad y calidad del
agua disponible, como también de sus fuentes naturales. ,

Los rios y los lagos se contaminan porque en ellos son vertidos los producios de desecho de las reas urbanas y de las
industrias.

El agua potable, para ser usada para fines alimenticios, debe estar totalmente limpia, ser insipida, inodora e
incolora, y tener una temperatura aproximada de 15° C; no debe contener bacterias, virus, parasitos u ofros gérmenes
patégenos que provoguen enfermedades, tales como la fiebre tifoidea, la fiebre paratifoidea, diarreas, hepafitis, etc.;
ademas, el agua potable no debe exceder en cantidades de sustancias minerales mayores de los limites establecidos.

El agua que nos proporciona, en sus distintas formas, la Naturaleza, no retne los requisitos exigidos para ser
consumida por el ser humano. Para lograr la calidad de potable se realiza una destilacion u otros procesos de purificacion.

(Contaminacion del agua: fragmento - El gran saber Larcusse, Ciencies naturales: Geologia 11, paginas 120 y 121 —Editorial Lord Cochrane S.4, Chil)
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LEA ATENTAMENTE EL FRAGMENTO DEL TEXTO “CONTAMINACION DEL AGUA" Y ELIJA LA OPCION ADECUADA
PARA CADA CUESTION.

4@ En base al sentido del texto, sefiale la opcion en la que la expresion entre paréntesis no corresponde al significado de
|la palabra o fragmento subrayado.

a) 6° parrafo: * El agua potable no debe exceder..."(que se puede beber)

b) 6° parrafo: ...debe estar totaimente limpia, ser insipida..."{no carecer de sabor)

¢) 6° pérrafo: *...debe estar totalmente fimpia, ser insipida, inodora e..."(no tener olor)

d) 4° parrafo: *... lo que reduce la cantidad y calidad del agua disponible..."(que se puede uiilizar)
e) §° parrafo: “...debe estar totaimente limpia, ser insipida, inodora e incolora,..."(no poseer color)

“

B8 Eltexto dice que

a) entre |as fuentes de agua disponible se excluyen las aguas pluviales

b} el estar compuesto en la totalidad de su masa corpérea por aproximadamente un 66% de agua es caracteristica
exclusiva del hombre

¢) &l agua potable no debe tener sustancias minerales
d) se puede también encontrar agua en la masa de aire que rodea a la tierra
&) la capacidad caldrica del agua se debe a su poder disolvente

' Sefiale la opcion que trae texto-con igual contenido del 5° parrafo: * Los rios y los lagos se contaminan porgue en ellos
son vertidos los productos de desecho de las areas urbanas y de las industrias.”.

a) Los rios y los lagos se contaminan por elio son verfidos los productos de desecho de las areas urbanas y de las
industrias en ellos.
b) En virtud de la contaminacion de los rios y lagos se echan en ellos residucs de industrias y &reas urbanas.
¢) En virtud de que se echen en los rios y lagos desechos de ciudades y de industrias, aquéllos se contaminan.
d) La causa de la contaminacion de industrias y ciudades se debe a los rios y a los lagos.
&) Aunque se viertan en los rios y lagos residues provenientes de industrias y ciudades, éstas se contaminan

el La opcion que sustituye, manteniendo el mismo sentido del texto, la palabra subrayada en: “..; ademds, el agua
potable no debe exceder en cantidades de sustancias..."(6° parrafo)

a) “..; es decir, el agua potable no debe exceder en cantidades de sustancias...”

b) “..., por ello el agua potable no debe excedsr en cantidades de sustancias...”

) ".... por lo tanto, el agua potable noc debe exceder en cantidades de sustancias...”
) “..., el agua potable también no debe exceder en cantidades de sustancias...”

) “.... por ende, el agua potable no debe exceder en cantidades de sustancias...”

1t En una de las altemativas el monosilabo sefialado no se refiere al significado de la palabra agua.

a) 4° parrafo: “..., como también de sus fuentes naturales.”

b) 1° pérrafo: “..., sin provocar demasiadas variaciones en su propia temperatura,...”
c) 4° parrafo: “..., por su contaminacion,...”

d) 7° parrafo: ... que nos proporcicna...”

&) 3° parrafo; “... de su peso total”



ANEXO 33
I3 — Gabarito da prova 2001

QUESTOES DE 46 — 50

ESPANHOL
1 46. B
47, D
48. C
49. D
50. E i
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ANEXO 34
I3 —Prova 2000

]

A3 uUES" QE:: D“ *JUMERO 45 A ...0 QAO i"E P‘-\EHGL = Sc SASEAM ‘IO "':XTO ABAIXO

POMPEYA
DCNDE EL TIEMPO SE DETUVO

Cocinas cen sartznes an of fogén, fiendas bien surtidas, fuentes sin agua, calies intactas, tode
en su estade original, en una ciudad sin nabitantes, vacia y desierta. Nos referimos a Pompeya, donde
da laimpresion de que & fempo se detuvo.

Tode se consava tal como estaba en aquel dia caiastréfico de hace més de mil novecienics
arics cuando el monte Yesubio, volean carcane af geifo de Napeles, ano en erupcion, sepuitando bajo
cenizay lava 5 Pempeya, Herculano, Siabiae v las deras aledanias.

“Los andgues -~ dice of libre Pempel {Pompaya) - solo fenian una ides vaga de ia naturaleza
vn:cfwica del Vesubio y estzban acosiumbrados a considéerario una montafia verde con aelies vifiedos

inizrealados 2n ia espesura.’ Pero 2f 24 de ageste dal afio 78 E.C.,, tras un silencio de muchos afics,
cesyerm cen una fremenda explosion.

- Ti voican provectd una columna de gas, lava v defriics que oscurscio. el ciele y origind una
twr::Ie isuwa de cenizz v lzpilli {peguedas piedras voicanicas).f.. ]

Los aproximadamente quinca mil habitantes de Pampeya fuvieron distintas reacciones. Sclo ios
gue nuyercn de inmediato icgraron salvarse. Hubo zlguncs gue no gquisieron abandonar su ¢asa ¥y sus
perenencias, de mods que se quedaron en sifa, con la ssperanza de ascapar del peligro. Ctres,
orzccupados ger salvar sus objetcs de valor, tardaron tznto en decidirse a huir que murieron

aplasiades por 2l techo de su ¢asa, que c2did bajo ef peso de Ias cenizas, Un ejemplo de ailo es & de
la propietaria de la “casa del Fauno®, quien &l parecer se resistia a abandonar sus riquezas. [...] Oros
muriersn asixiados por ics gasas toxices que se esparcian por todas paries.

Quienes Hubearen finalmante wvieron que huir para saivar la vida, caminando scbre la capa de
ceniza volcanica que se hania formado mientras fanto. Quedaron afla donde se desplomaron como
censecuencia de ias inhalaciones tefzles, v la persistente lluvia de caniza fina que los cubrid.

{Fragmento: Despertad, Septiemtre, 1996: 23 - 25)
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LEA ATENTAMENTE EL FRAGMENTO DEL TEXTO “POMPEYA: DONDE EL TIEMPC St
DETUV(” Y ELIJA LA OPCION ADECUADA PARA CADA CUESTION

ﬁ i a palabra subrayada en “Hubo algunos que no quisiercn abandcnar su casa...”(5° parraio}
nuede, manteniéndose ef mismo sentido dei iexto, sustiuirse per

a) existieron

b} hicieron

¢) ttubearcn

d} tuvieron

e} quedaron

ﬁ Segln el texto, ia propietania de la “casa del ~auno’ estuvo entre

a} los que de inmediato se apartaron con celeridad de Pempeya

b} los que no queriendo sbandeonar su casa y sus objetos de valor se mantuviercn en ia gropiedad
COnN esperanza de escapar dei pedigro

¢} los que quetiendo primero satvar sus pertenencias fomaron demasiado tarde ia decision de huir
¥ acabarcn aplastados por su prepio hegar

d) los que guedande =n su casa después dudaren de la esperanza de escapar del peligro alli v
huyeron para salvar a vida caminando scbre la ceniza, pero sin 4xito

2) 105 gue perecieron por asixia

E Ea - “Pero el 24 de agoso dal afio 78 £.C.,..." (3° parrafc) -, la palabra “Pers” 2siablecs cisrio
tipo de reiacidn entre ef enunciade encabezado por aila y e anterior. Elfja fa cpcin en gue la exprasion
pcdra sustituir la palabra “Perc” v mantener ese mismo dpo de relacion

a) Osea

b) Porende

¢} Asimismo

d} Sin embargo

¢) Incluso

ﬁ Bl fragmemo de! fexto “PCMPEYA: DCNCE EL TIEMPO 3E DETUYC™ os suficients para que
se afirme que -

a) la erupcion del Vesubio afectd unicamente  los pompeyancs

b) perecieron todos ios habitanies de Pompeya

¢} desconcciendo la esencia del monte, los anfiguos o sclian tener més bien como un iugar

apacible
d) ios habitantes de a regién afeciada tenian al Vesubio como una amenaza constanie
e} laiava consumié todo lo que habia en Pompeya

si8# E mismo uso gramatical de ia palabra “bajo” - en “, sepultando bajo ceniza y lava a
Pompeya,...”(2° parrafe) v °...,que cedid bajo el peso de ias cenizas.(5° parraio) se encuentra en
a} Mienfras algunos acanzan puestos superiores, bajo es &f puesto que busco
b) Bajo los dos peldarics y alcanzo el nivel deseado.
¢} Tras afios de bajo desempefio, se ha aiejado de sus funciones al director de la escuela.
d) Elresultado habra que ceonsiderarlo bzjo.
e} Bajo 1as condiciones impuestas es imposibie sequir luchando.



ESPANHOL

208

ANEXO 35
14 —Prova 2005

Las cuestiones de miimeros 46 y 47 deberan ser contestadas con base en el TEXTO 1y las de nimero 48 y 49, con

base en el TEXTO i1

TEXTOI

ILa cuestién de namero 05 debera ser contestada con base en LOS DOS textos.

Borges lanza un aceite de oliva exira, el Coupage de Ferran Adria

Ferran Adria, el prestigioso cocinero del Restauranie EI Bulli, ha seleccionado las mejores
variedades de aceitunas para crear este aceite de oliva virgen extra de la maxima calidad,
deliciosamente suave y equilibrado.

Borges comercializa este aceite de oliva virgen extra a un precio excepcional. Se presenta en botella
de plastico de 1 litro de capacidad tintada en verde, para proteger el aceite de su principal cnemigo:

Ferran Adria nos recomienda utilizar este exquisito aceite en ensaladas y verduras, aunque estd
delicioso con todo tipo de alimentos.

Colectado de www.borges.es

46. Segin el texto, el aceite de oliva virgen extra tiene un precio excepcional. Eso quiere decir que el aceite

Coupage. ..

a) Esta caro.
b) Esta barato.

¢) Combina la calidad a un precio justo.
d) Esta fuera de los maximos poderes de compra.

47. Ferran Adria recomienda el uso del exquisito aceite Coupage:

TEXTO II

a) Principalmente en ensaladas y alimentos.

b) Entodos los tipos de verduras.

¢} En ensaladas y verduras, apenas.

d) En ensaladas, verduras y todo tipo de alimentos.

GRUPO BORGES presenta “La tortilla de patatas que hago cuando llego a casa y tengo poco tiempo para

el singular toque de Ferran

cocinar” de Ferran Adria.

La pasion de Ferran Adria por hacer llegar al gran publico innovaciones practicas,
sanas y muy sabrosas, le ha impulsado a crear de la mano de Borges una tortilla de
patatas tan ficil y rapida de hacer como rica de comer. Y que como su nombre indica
es la que él mismo prepara cuando tiene poco tiempo para cocinar.
Muy probablemente cuando vayamos a la compra acabaremos preguntando por “la
tortilla de patatas de Ferran Adria”, para abreviar, porque con 16 palabras su nombre
parece mas un titulo de un libro de cocina de éxito, que ¢l nombre de un nuevo
producto. Pero que demuestra hasta dénde liega la originalidad y la creatividad de uno
de los cocineros mas importantes del mundo que, con este guifio divertido, quiere
llamar nuestra atencion e invitarnos a comer bien incluso cuando no disponemos de
‘tiempo.
Porque en tan s6lo 5 minutos y siguiendo cuatro pasos senctllisimos, que nos desvela el
autor, se puede hacer y disfrutar el delicioso sabor casero de la tortilla tradicional, con
Adria y la excepcional calidad Borges.
Colectado de www.borges.es
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48. El nombre la tortilla de patatas tiene 16 palabras porque:

a) Es ¢l titulo del libro de cocina sobre tortillas de patatas que Ferran Adria estd escribiendo.

b) Hasta en el titulo de su tortilla de patatas el cocinero muestra lo original y creativo que es.

¢) Ferran Adria ha decidido utilizar un viejo y divertido grufio que creé para su Restaurante El Bullt.
d) El espacio del paquete era muy largo y por eso lo ha aprovechado mucho.

49, La expresion “La tortilla de patatas que hago cuando llego a casa y tengo poco tiempo para cocinar” estd en el
Discurso Indirecto en la alternativa:

a) Latortilla de patatas que hacja cuando llegaba a casa y tenia poco tiempo para cocinar.
b) La tortilla de patatas que haria cuando llegue a casa y tenga poco tiempo para cocinar.
c) Latortilla de patatas que hice cuando llegué a casa y tengo poco tiempo para cocinar.
d) La tortilla de patatas que haré cuando llegara a casa y tendré poco tiempo para cocinar.

Conteste Ia cuestién 5 con base en los TEXTO Iy TEXTO 11
50. Los dos textos utilizados en cste Examen son:

a) Descriptivos

b) Expositivos

c) Periodisticos
d) Publicitarios
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ANEXO 36
14 —Prova 2004

SENTIS QUE TE FUE EL ALCOHOL DE LAS MANOS?

51 notds que estas tomando alcohol como nunca antes lo habias hecho... cuidado que ese habito puede tener
consecuencias graves para tu salud. Hay que estar muy alertas, porque sm darnos cuenta, lo que empezé siendo
una diversion esporadica puede terminar convergiéndose en un verdadero problema.

Por Cristina Kusak

Como muchisimas chicas, Carola bebia demasiado durante la sccundaria. Se divertia v minca sg lo
ocurrio darle a ese habito demasiada importancia. Pero ahora, que tiene que vérselas con el mundo real se da
cuenta con un temor de que su vida social sigue girando alrededor del alcohol. “A cualquier lugar que mis
aimigos y yo vayamos juntos, inevitablemente tomamos algo con alcohol. Aungue sélo estemos mirando la tele,
siempre nos aprovisionamos: un par de packs de cerveza o varias botellas de vino.” Aunque estar “pasada de
copas” puede parecer una forma de pasarla bien, las dltimas encuestas han comenzado a detectar que
especialmente para las mujeres, el alcohol se est4 convirtiendo una verdadera pesadilla.

Una reciente encuesta llevada a cabo por la Secretaria para la Prevencién de la Drogadiccién entre
estudiantes de nivel secundario revelé que el 64% de cllos toma bebidas alcohdlicas por lo menos una vez al
mes y que el micio de consumo de alcohol y cigarrillos es cada vez mas precoz: a los 13 afios los varones v a los
14 las mujeres. Lo més preocupante es que cuando tienen 17 afios, 7 de cada 10 alumnos toman bebidas
alcoholicas. En la escuela secundaria, esta precocidad en el inicio del consumo guarda estrecha relaciéon con
problemas de comportamiento, de aprendizaje y repeticion de cursos. Las cifras han venido creciendo en forma
sostenida. Y en nuestro pais, cada dia mas mujeres — adultas, jovenes y adolescentes — se emborrachan en forma
recarrente. Ademas de eso, el alcohol puede ponerte en verdaderos peligros: cuanto méas bebemos, més aumenta
el riesgo de accidentes, peleas, asalios sexuales, embarazos no deseados y contagio de sida. Los bebedores de
tragos con alta graduacion alcoholica son ocho veces més proclives a salir lastimados que los que consumen
bebidas con baja graduacién alcohdlica. :

Pero... jcémo podemos saber cuanto alcohol es demasiado alcohol? El doctor Roberto Eiras, médico
nutricionista y docente de la Universidad de Buenos Aires, recomienda para las mujeres no beber mas de un
trago por dia, pero como tal vez el limite de un trago te resulte impracticable, aca te pasamos un buen modo de
saber cual es tu “hasta aqui tomo™ con la bebida:

¥" En el momento en que empezas a sentirte mareada es precisamente cuando debés dejar de tomar
durante el resto de la noche: determinados factores, como tu peso, van a ser decisivos en la cantidad

. ingerida. Una mujer de 45 kilos puede tomar tanto como alguien mucho mas gorda que ella.

v" Es increiblemente ficil terminar bebiendo mis de lo que pensdbamos: de acuerdo con los
nvestigadores, mis de siete tragos por semana incrementa notablemente las chances de que una nujer
se convierta en alcohdlica. Mujeres que toman cuatro o mas tragos em un mismo dia, aun
ocasionalmente, sin contar los viernes y los sabados estan igualmente en un grupo de alto riesgo.

Revista Cosmopolitan Argentina
Febrero 2004.

LEA ATENTAMENTE EL TEXTO Y MARQUE LA ALTERNATIVA CORRECTA.

46. Cristina Kusak dice en el titulo de su texto que el alcohol se va de las manos de una persona. ;Qué situacion
la autora quiso expresar?

a) Crstina Kusak usé esa expresién para explicar que el alcohol se va de las manos de una persona cuando
ella ingiere mucha bebida vy ¢l organismo rehisa, haciéndola salir a través de las manos, exactamente
como ocurrié con Carola.

b) dijese que algo se¢ va de las manos cuando una persona pierde el control sobre ese algo. En el texto,
Cristina Kusak presenta el ejemplo de Carola, que perdié el control de cuantas veces ingeria bebidas
alcoholicas.

c) Crstina Kusak quiso esclarecer que el alcohol, por ser un liquido incoloro, sabor urente y olor fuerte,
esta en el organismo de las personas v se evapora junto a la transpiracion.

d) la expresion es usada todas las veces que una persona sabe que las cosas le salen de las manos. Carola,
¢l cjemplo de Cristina Kusak en su texto, inici6 a beber y fumar al mismo tiempo y no dio a ese habito
la debida importancia.
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47. Una encuesta reveld que el 64% de los estudiantes de la secundaria en Argentina toma bebidas alcohélicas
por lo menos una vez al mes. El texio ensefia claramente que en csa fase de la vida. .

aj
b)

c)
d)

el joven tiene entre 13 y 14 afios y va a empezar 2 ser precoz en el consumo de cigarrillos.

los alumnos varones llegan a los 17 afios con problemas de accidentes, peleas, asaltos sexuales y
embarazos no deseados.

siete de cada diez mujeres se emborrachan de forma recurrente.

esos estudiantes estan propensos a tener serios problemas que afectaran el desarrollo de su vida escolar.

48. El alcohol es demasiado alcohol cuando:

a)
b)
<)
d)

una mujer de 45 kilos empieza a beber. :
los tragos ingeridos por una persona son més de sicte por semana.

la persona que tomoé una bebida alcohélica empieza a marearse.

una persona toma mucho alcohol durante el resto de las noches de los viernes y sabados.

49. De acuerdo con el texto el “hasta aqui tomo” es:

a)
b)

¢)
d)

una decision particular que una persona debe tener siempre que empieza a ingerir bebidas alcohélicas.
un consejo que se da a alguien que empezd a beber con los amigos en las noches de los viernes y
sabados.

una reglita que se lleva en el bolso para ponérsela junto al vaso de bebida y medir la cantidad de alcohol
ingerido.

una medida particular y apropiada al 34% de los alumnos de secundaria que estan fuera de los niveles
de drogadiccion. '

50. El texto trae un mensaje de:

a)
b)
c)
d)

mcentivo a la ingestion de bebidas alcohélicas.

alerta a los peligros causados por el consumo de bebidas alcohélicas.
discriminacidn a las personas que toman bebidas alcohélicas.

elogio a las personas no adictas al consumo de bebidas alcohélicas.
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ANEXO 37
I4—Prova 2003

En ia revista Ya, suplemenio del periddico chileno Ei Mercurio, de 8 de enero de 2002, la
historiadora Sol Serrano ha preguntado a cuatro mujeres de su pais, “ ; Qué es el Poder?”, dentro de
un texto llamado El Poder que Viene. Para este evento, serén usadas apenas las respuestas de dos
de ellas, incluso la opinidn de la enirevistadora sobre el Poder. Para eso, seran usados los iérminos

Texto | para el de Sol Serrano, Texto i para el de Soledad Alvear y Texto Hi para Ménica
Maldonado.

B rINOBE00sNdON 0000000000 LIb000G0G0E00000As0S0RDRUOBLARGOGOG0GdE0B0EDS sscenensonca

Texto |
Sol Serrano, histeriadora chilena, autora del texto El Poder que viene, adaptado para este
avento,

“He visto mujeres disfrutar su éxito, su prestigio, su talento, su belleza, su glamour, pero
no he visto mujeres disfrutar del poder como lo he visto en los hombres, que lo gjercen como
si estuvieran en un casinc apostando al roje. A las mujeres, las he visio como en un
confesionario pidiendo disculpas por tenerlo.”
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Texto li
Soledad Alvear, Canciller chilena; encabezd la Reforma Procesal Penal de su pais.
“El poder es sblo la capacidad para poder hacer cosas a favor de las personas,
: especialmente los mas débiles en una sociedad. Asi, he podido impulsar — junto a equipos
s humanos con gran mistica y muy profesionales — importantes cambios en los ya doce afios
: que he sido ministra de Estado. Ahora, come Canciller, participo en representacion de Chile
: en diferentes foros intemnacionales. En este momento estamos concentrados en dos temas: la
: : negociacion de un Tratado de Libre Comercio con Estados Unidos y la. asociacion con la
: Unién Europea. Una vez que se concreten, permitiran generar mas empleo y afraer mas
: inversiones. Tener la oportunidad de conduc;r procesos tan importantes es un gran incentivo
= como servidora publica.”
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. Texto ill

j Mdnica Maldonado, es la primera mujer Fiscal de la Corte Suprema, tras 176 afios de

- predominio masculine en el Poder Judicial en Chile.

i “Con el transcurso de los afios se ha ido haciendo mas evidente en mi que el poder que

* me otorga el administrar justicia es un servicio. El poder jurisdiccional, de poner en ejecucion

i las leyes y aplicarias, procuro realizarlo pensando que detras de cada situacion hay un
* hombre que requiere justicia y a él estoy sirviendo. El poder que tengo me da autoridad. Me

I siento con mas posibilidades para ser inquisitiva, fiscalizar; me da libertad para investigar con

© mayor exito. La autoridad la efectio escuchando, constatando hechos, resolviendo o

corrigiendo situaciones irregulares. Necesarios para ello son la coherencia y ejercer la funcién
con amor.”
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48. Sobre la opinidn de Sol Serrano (texto ) es correcto decir:

a) Los hombres y mujeres detienen el mismo poder.

b) Los hombres sélo disfrutan del poder cuando van a un casino.

¢} Sdlo mujeres muy piadosas tienen poder.

d) Hombres y mujeres tienen maneras distintas de disfrutar del poder.
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4

[54]

49

50

SO

a; las mas inocentes de una sociedad.
b) las méas deleznables de una sociedad.
¢) las més necesitadas de una sociedad.
d} los minusvalidos.
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Soledad Alvear (iexio i) habla de ias perscnas mas debiles de una sociedad. Esas perscnas

- Soledad Alvear (texto il) dice que el poder es la capacidad para poder hacer cosas a favor de las

personas. El juego de palabras usado por la canciller enfatiza:

a) la simplicidad del verbo y del sustantivo.

B) la diferencia entre un hecho abstracto v la real oporiunidad de accion.
c) la generacién de empleos e inversiones.

d) la conclusion de los procesos publicos internacionales.

. Es correcto decir que para Moénica Maldonado (texte i) el sjercicio del poder es:

a) un servicio.

b) un placer.

¢) una obligacion.
d) una situacion.

- Moénica Maldonado (texio ) concluye su pensamiento diciendo que “necesarios para ello son Ia

coherencia y ejercer la funcién con amor”. Ello se refiere a:

a) la Corte Suprema de Chile.

D) la justicia v la administracién ptiblica chilena.
c) el ejercicio de la autoridad que le da e poder. -
d) la inquisicion inherente a su funcion.



ANEXO 38
I 4 —Prova 2002

214

LEA ATENTAMENTE EL TEXTO Y CONTESTE A LAS CUESTIONES 46 A 48.

7 de noviembre, 2001
Actualizado: 9:27 AM hora de Nueva York (1427 GMT)

MADRID - Un juez provincial del Pais Vasco, en el norte de
Espafia, fue asesinado a tiros el miércoles por la mafiana en su
automévil, en una accién presuntamente cometida por el grupo
armado ETA, dijeron las autoridades.

José Marfa Lidén Corbi, juez de la Audiencia Provincial de
Vizcaya y profesor universitario, recibié dos balazos en la nuca
cuando abandonaba su domicilio en la localidad de Getxo, a unos
12 kilémetros de Bilbao, a las 7.30 de la mafiana (0630 GMT), dijo
una portavoz de la policia.

La esposa del magistrado y su hijo se hallaban en el vehiculo en el
momento del asesinato. La vocera policial dijo que por lo menos

dos personas perpetraron el atentado.

“Creemos que fue ETA”, dijo la vocera, que pidi6 no ser
identificada.

El martes por la mafiana, un vehiculo cargado de explosivos estallé
en Madrid, en la hora de mayor afluencia de publico, e hiri6 a 95
personas.

esinan a un juez en el norte de Espafa

magistrado de la Audiencia
Provincial de Vizcaya y
profesor universitario.

Una hora més tarde, la policia arresté a un hombre y a una mujer, presumiblemente miembros del

grupo armado vasco ETA, bajo la sospecha de haber detonado la bomba.
(capturado de http:/comenespanol.com/2001/mundo/11/07/espana.eta/index.htm/en 08/11/2001)

46. Una accién presuntamente cometida es una accién que ..

2} ocurrié en una fecha conocida.
b) no se sabe quien lo ha hecho.

¢) se supone quien lo ha hecho.

d) fue cometida por el grupo ETA.

47. Eljuez recibi dos balazos en la nuca. El término balazo es usado porque ...

a) solo asi es posible traducir el acto cruel del atentado.

b) los corresponsales de guerra no saben qué escribir en casos asi.

¢) fueron balas grandes las que mataron el juez de la Audiencia de Vizcaya.
d) la gramitica no dispone de otra alternativa para explicar una accion terrorista.

48. La vocera policial dijo que por lo menos dos personas perpetraron el atentado, o sea ...

a) la esposa del magistrado y su hijo saben quienes son los autores del atentado.
b) por lo menos dos personas cometieron el atentado que maté el juez Lidén.

¢) el crimen tiene por lo menos dos testigos.

d) ella afirma que dos personas del ETA perpetraron el juez Lidon.
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LAS QUESTIONES 49 Y 50 SERAN RESPONDIDAS CON
BASE EN LA VINETA AL LADO.

ALUCINANTE . NI ETA NI

49. Los valedores del ETA son sus: %Eé&ﬂoggé lg]?gﬁg R?:S
RADORES HACIA OTRO !
a) comentaristas LADO NI SOS BERERICIA- l

b) transgresores RIDS, QUIEREN DARSE

POR ENTERADCSS-

c) ofensores
d) defensores

50. La mejor puntuacion para Alucinante en la vifieta seria:

a) j Alucinante !
b) ¢/ Alucinante ?
¢) Alucinante ... (capturado de

d) Alucinante: http:/fwww.elpais.es/diario/op;
nion/vinetas. himl?vineta=Rom
eundd, em 08/11/2001)
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ANEXO 39
I4—Prova 2001

CON BASE EN EL ANUNCIO ABAJO CONTESTE A LAS CUESTIONES DE 46 A 50:

Mas de 100.000 nifios mueren de
tuberculosis en el mundo cada
afio.

Casi todas estas muertes se pueden
evitar con una simple vacuna.
‘Fairy y Unicef han puesto en marcha
una campafia de vacunacion infantil
para Senegal.
Para llervarla a cabo pedimos
tu colaboracién. Ahora, cada
vez que compres una botella
de Fairy Antibacterias,
Proporcionamos una vacuna
contra tuberculosis para
Senegal que Unicef se
encarga de hacer llegar a su
destino y de administrar.

:g’gz?
35
gy R tes
uu niko
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El tema ceniral del texto es ...

a) Ia venta de vacunas contra tuberculosis. ;

b) Iz asociacién del producto a una empresa americana.

c¢) la biisqueda de compradores a través de una imagen politicamente correcta.
d) Ia erradicacion de la tuberculosis en el mundo, a través del producto.

En lz frase: "Para llevarla a cabo pedimos tu colaboracioén", ese llevarla a cabo se refiere a la (el)

a) vacuna
b) Unicef
¢} tuberculosis
d) campafia

£l pronombre personal empleado en la frase: "Cada vez que compras Fairy vacunas a un nifio" es ...

a) yo
by th
c) él
d) nosotros

La alternativa que contiene el futuro imperfecto de indicativo de la frase: "Unicef se encarga de entregar las
vacunas para Senegal”, es:

a) Unicef se encargard de eniregar las vacunas para Senegal.
b} Unicef se encargaba de entregar las vacunas para Senegal.
¢) Unicef se encargara de entregar ias vacunas para Senegal.
d) Unicef se encargaria de entregar las vacunas para Senegal

Las frases que contienen, respectivamente, un adverbio de tiempo, cantidad y modo estan en la alternativa;

1 = Més de 100.000 nifios mueren de tuberculosis,

2 - Casi todas esas muertes se evitan con vacunas.
3 - Ahora las botellas de Fairy proporcionan esas vacunas.

a) 1,2y 3
b) 3,2y1
cy 2,1y3
dy 3,1y2
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ANEXO 40
I 4 —Prova 2000

LOS MEDIOS COMO ESPACIOS DE ACCESO A LA OPINION PUBLICA

El fenémeno de la “opini6én piblica”, caracteristico de la modernidad y ampliado atin m4s en la
época llamada “posmoderna”que hemos empezado a vivir, le plantea a la familia enormes
posibilidades. Son precisamente los medios de comunicacién social 1os que hacen posible la expresion,
difusion e intercambio de ideas y opiniones diversas sobre miltiples aspectos y en distintos campos de
la vida cotidiana. No obstante, la concentracién del poder de propriedad y manejo de los medios por
parte de grupos econémicos o politicos que orientan la opinién piblica en favor de sus intereses,
también es cierto que hoy instituciones como la familia y la escuela tienen muchas mas oportunidades
que antes en nuestro pafs para hacerse ver y ofr a través de la prensa, la radio y la television,

Es interesante comprobat, por ejemplo, c6mo las temdticas de la familia y la educacién, en sus
aspectos particulares, en sus relaciones mutuas y en sus implicaciones sociales, han venido ocupando
cada vez mds un lugar importante en el cine, en los programas de radio y de televisién. Y esto no
solamente en forma anecdética y con frecuencia superficial e incluso distorsionada, sino también a
través de dramatizados y programas de debates que tocan con acierto y profundidad los problemas
que preocupan a las parejas conyugales, a los padres con respecto a sus hijos, a los educadores con
respecto a los educandos. a los nifios y adolescentes con respecto a sus propias inquietudes en el
contexto familiar, escolar, universitario y social. i

(In: LA FAMILIA EN LA PERSPECTIVA DEL ANO 2000. Autores Varios.
Cooperativa Editorial Magzisierio,Co_lo;ypia,]%?}

CON BASE EN EL TEXTO, MARCAR LA UNICA ALTERNATIVA CORRECTA, DE 46 A 50.

46. El fendémeno de la “opini6n piblica™
a) propone a la familia nuevos caminos;
b) no afecta la familia;
¢) produce disturbios en el convivio familiar:
d) plantea a la familia posibilidades de fracaso.

47. La propriedad y el manejo de los medios de comunicacién estdn concentrados en:
a) grupos politicos debilitados que no consiguen imponer su opinién;
b) personas que quieren ascender socialmente, pero estdn enflaquecidas financieramente;
¢) entidades sin fines lucrativos que desean ayudar los menos favorecidos;
d) grupos econémicos o politicos fuertes que manipulan la opinién publica en su favor.

48. ¢ C6mo los medios de ‘comunicacion tratan hoy instituciones como la familia y la escuela?

a) Tales instituciones son discriminadas por los medios de comunicacion;
b) Tales instituciones estdn fallidas Y por eso no son prioridad de los medios de comunicacion;
¢) Tales instituciones tienen mds espacio en los medios de comunicacién;

d) Tales instituciones son censuradas constantemente por los medios de comunicaci6n.

49. ¢ Como los medios de comunicacién estdn a tratar las temdticas de la familia y la educacin hoy?
a) conmds seriedad y menos superficialidad: -
b) con desprecio;
¢) con sarcasmo;
d) no estdn tomando en serio tales temadticas.

59. La forma verbal “hemos empezado™ estd en el:

a) pretérito perfecto del indicativo, primera persona del singular;
b) pretérito perfecto del subjuntivo, primera persona del plural;
¢) pretérito perfecto del indicativo, primera persona del plural;
d) pretérito imperfecto del indicabive, primera persona del plosal.
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ANEXO 41
I4—Prova 1999

HISPANOAMERICA

“Dejando aparte el hecho, muy probable, de que con anterioridad a Colén hubiesen llegado a las
costas americanas oOtros navegantes, como los vikingos o los vascos, es innegable que fueron los
espafioles los que a partir de la aventura colombina pusieron el Nuevo Mundo en contacto y al alcance
de los europeos. Y del descubrimiento y conquista de América hay un hecho que ha sumido en la
perplejidad a cuantos lo han estudiado: el arrojo y la temeridad de los conquistadores. Debemos tener
en cuenta que Cortés acabo con el imperio de Moctezuma con un ejército de seiscientos soldados y que
Pizarro, para someter a los Incas, contd sélo com ciento ochenta hombres (...) El caracter de estos
hombres y, sobre todo, €l predominio de los hidalgos en la direccion de las expediciones dejaron una
huella particular en todo el proceso de la conquista. Traian consigo desde Castilla las ambiciones, los
prejuicios, los habitos y los valores que habian adquirido en su patria. En primer lugar, y ante todo, eran
soldados profesionales, adiestrados para las dificultades y la guerra. Tenian también una mentalidad
tremendamente legalista y extendian siempre documentos, incluso en los lugares y situaciones mas
inverosimiles, para determinar com exactitud los derechos y los deberes de cada miembro de la
expedicion. Poseian, asimismo, una capacidad infinita de asombro ante el extrafio mundo que surgia
ante su ojos e interpretaban sus misterios tanto a partir de su caudal de imaginacién como a partir de su
experiencia pasada... La dedicacién requeria, sin embargo, una causa y el sacrificio, una recompensa.
Ambos aspectos fueron descritos con una franqueza extraordinaria por un fiel compafiero de Cortés, el
historiador Bernal Diaz del Castillo: Vinimos aqui “por servir a Dios y Su Majestad y también por
haber riquezas”. Los conquistadores llegaron al Nuevo Mundo en busca de riquezas, honor y gloria.”

CESLGEGRIB0®aan s LY -

(. H. Ellioit, “La Espaiia Imperial. 1469-1716")

CON BASE EN EL TEXT O, MARCAR LA UNICA ALTERNATIVA CORRECTA DE 64 A 68.
64. ;, Lo que buscaban los conquistadores en el Nuevo Mundo 7

a) Sclamente capacidad para continuar a luchar.
bj Acabar com los ejercitos enemigos.

¢) La interpretacion de sus misterios

d} Sus parientes perdidos a mucho

e) Honor, riqueza y gloria.
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65 Los navegantes que pusicron [os eurcpeus en contacto y ai alcance del Nuevo Mundo fireron:

a) vikingos
b} espafioles
€) vascos

d) mejicanos
e} indigenas

66. | Lo qué requeria todavia la dedicacion de los navegantes ?

a} El proceso de conquista y una imaginacién.
b) El asombro ante el extrafio mundo que surgia.
¢) Una interpretacién de sus misterios.

d) Una causa y el sacrificio, una recompensa.

¢} Una imaginacion y experiencia pasada.

67. ;, Cual el hecho del descubrimiento y congquista de América que ha sumido en Ia perplejidad 2 todos los
estudiosos 7 ’

2) La profesionalidad de los conquistadores. :

b) Las ambiciones, los prejuicios y los habitos de los conquistadores.
¢) El gran cardcter de los conquistadores.

d} El arrojo y la violéncia de los conquistadores.

¢} Elarrojoy la temeridad de los conquistadores.

68. La forma verbal Poseian (linea 14) estd enel:

) Preterito Imperfecto del Indicativo,
 b) Preterito Anterior.

¢) Futuro Imperfecto del indicativo.

d) Presente del Subjuntivo.

e} Presente del Indicativo.

SENALAR LA ALTERNATIVA QUE COMPLETA CORRECTAMENTE LOS PUNTOS SUSPENSIVOS
DE LAS CUESTIONES DE 69 A 70:

69. En ... hacienda de .... amigos tiere muchos .... y muchos ..... muy feroces.

8) la — mios — bueys — jabalis
b) la — mis — bueyes — jabalies.
¢} el — mis — bueys — jabalis.
d) la- mi— bueyes — jabalies.
e) el — mio — bueyes — jabalis.

70. , Cual de .... juguetes quieres ? Me gusta mas ..... que......

a) estes — este — aquelle
b} estos—éste—aquél | .
¢) estos— este — aquél

d) éstes — éste — aquélles

€} estos— este - aguello
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