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ANDRADE, Karen Alves de. Os critérios de correcdo da redacdo do Enem: a
adequacdo temdtica e texto dissertativo-argumentativo. 2016. 160 f. Tese
(Doutorado em Estudos Linguisticos) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2016.

RESUMO

A pratica avaliativa sempre fez parte do processo de ensino e de aprendizagem
escolar. Em funcdo de seus distintos propositos, diversos instrumentos
consagraram-se nas atividades de verificacdo da aprendizagem e de afericdo de
resultados, dentre os quais, neste trabalho, destacamos o Exame Nacional do
Ensino Médio, que alcangou, ao longo dos anos de sua aplicacdo, uma grande
importancia no cenario educativo nacional. Seja em sua funcdo reguladora da
qualidade da Educacédo Bésica ou na selecdo de estudantes para o Ensino Superior,
0 exame, em especial a prova de Redacdo, modificou diversas praticas escolares,
na busca por melhor desempenho dos alunos. E por isso que, nesta pesquisa, de
carater documental, visando esclarecer os critérios de avaliacdo das redacfes do
Enem, temos como tese que, embora seja um instrumento eficiente para o processo
de correcdo das redacbes, a competéncia 2 da matriz precisa ser revista.
Investigamos, entdo, essa competéncia, ampliando suas interpretacdes e verificando
possiveis dificuldades que corretores e professores possam encontrar para aplica-la.
Além disso, verificamos as propostas de redacdo dos anos de 2004 a 2014, para
localizar tracos de regularidades que pudessem dar subsidios a defesa da redacéo
do Enem como um género especifico. Para isso, foram organizados os enunciados
das redacdes em um quadro analitico-comparativo, com vistas a identificacdo do
modelo cristalizado de proposta de redacdo, tipico do exame. Em uma etapa
posterior, aplicamos um questionario inicial a professores doutores, com experiéncia
na Educacdo Basica, para verificar a compreensdo lexical da competéncia 2 na
matriz de correcdo das redacdes, e um questionario final, no qual os pesquisados
procederam a avaliacdo justificada de trés redaclGes. Foi possivel verificar a
variabilidade na compreensdo da competéncia analisada, em funcdo das escolhas
lexicais bem como sua subjetividade, em funcdo da coexisténcia de duas
habilidades em um Unico critério. Com base nos resultados obtidos, destacamos a
necessidade de uma revisdo lexical na matriz de corregcbes e de acdes de
disseminacéo de seus conteudos para a instrumentalizacdo de professores e alunos
que visem ao preparo para as redagdes do exame. Esperamos, com isso, maior
democratizacdo do acesso, primeiramente, a um preparo mais adequado para o
Enem e, consequentemente, ao ensino superior.

Palavras-chave: Redacdo do Enem. Texto dissertativo-argumentativo. Géneros
textuais. Avaliagdo. Matriz de correcgoes.
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ABSTRACT

Evaluation practice has always been part of the school process of teaching and
learning. Due to its distinguished purposes, several instruments have been
established on activities of learning verification and results admeasurement, among
them, in this work, we enhance Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM (High
School National Exam) which has reached throughout the years of its conduction
great importance at the national educational scenario. Either in its regulatory role on
basic education quality, or in students’ assortment for Higher Education, especially
the writing task, the exam has changed much of school practice, aiming at students’
better performance. That’s why, in this documentary research, aiming at elucidating
evaluation criteria of ENEM compositions, we have as thesis that, although it is an
efficient instrument for the correction process of the essays, the competence 2 of the
matrix needs to be revised. We then investigated this competence, broadening its
interpretations and verifying possible difficulties that reviewers and teachers may find
when conducting it. Moreover, we analyzed the writing tasks from 2004 to 2014, in
order to identify traces of regularities that might subsidize the defense of ENEM
writing task as a specific genre. So the compositions enunciations were organized in
an analytic-comparative framework, aiming at the identification of the crystalized
model of the writing task, usual of this exam. At a previous stage, we conducted an
initial questionnaire to doctor professors experienced on Basic Education, in order to
verify their lexical comprehension on competence 2 of the matrix of correction of
compositions, and a final questionnaire in which these same professors carried a
justified evaluation of three compositions. It was possible to verify the variability in the
comprehension of the competence analyzed, according to the lexical choices as well
as its subjectivity, due to the coexistence of two skills in a single criterion. Based on
the results, we enhance the need of a lexical review in the matrix of corrections and
actions which spread their content for the instrumentalization of both teachers and
students, aiming at the preparation for the writing task of this exam. Through this we
aim at a greater democratization of access, in first place, to more adequate
preparation for ENEM, and consequently, to higher education.

Keywords: ENEM compositions. Dissertative-argumentative text. Textual genres.
Typologies. Evaluation. Matrix of corrections.
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INTRODUCAO - UM PASSEIO PELA FILOSOFIA DA AVALIACAO

“Avaliar é criar. Ouvi, criadores! Avaliar é o tesouro e a joia de
todas as coisas avaliadas. Pela avaliacdo se da o valor; sem a
avaliacdo, a noz da existéncia seria oca. Ouvi-0, criadores! A
mudanca dos valores € mudanca de quem cria. Sempre o que
ha de criar destréi.” (NIETZSCHE, Friedrich. Assim falava
Zaratustra. 2002: Fonte digital.)

Os estudos filoséficos tém como um de seus primordiais objetivos levar para
0 campo da abstracdo conceitos e dados da realidade. Esse caminho percorrido
transita, geralmente, do simples para o complexo, do comum ao extraordinario. Assim
sendo, ao definir-se como investigadora das causas primeiras, a filosofia — conhecida
como a ciéncia dos porqués — questiona a existéncia de tudo e de todos,
transcendendo ao senso comum e remetendo a sabedoria que vai além da
experiéncia.

Um dos grandes pensadores de seu tempo, Friedrich Nietzsche, em um trecho
de sua obra mais conhecida — Assim falava Zaratustra — tomou como objeto de estudo
a avaliacdo!. Elemento essencial a todas as esferas da existéncia humana, o ato de
avaliar € inicialmente definido como criacao: “Avaliar é criar’. Assim como néo é tarefa
facil conceituar o ato de avaliar, “criar” também €& um verbo que apresenta diferentes
facetas. Segundo o dicionario Aurélio on line, algumas definicbes possiveis para 0
verbo criar sdo: dar existéncia a; gerar; originar; educar; inventar, fomentar;
estabelecer; interpretar. Podemos separar essas definicbes em dois grupos.

No primeiro, situam-se as definicbes que concebem a criacdo como ato inicial
que leva a existéncia ou ao conhecimento um dado, um ser ou um objeto® — dar
existéncia a; gerar; originar; inventar.

No segundo grupo, com abrangéncias bem distintas, estdo os conceitos que
ultrapassam a originalidade do ato criativo, considerando as condi¢cdes de
permanéncia e de existéncia do objeto, além do modo como ele é compreendido —
educar; fomentar; estabelecer; interpretar.

Com base nas acepg¢fes do verbo criar, sua equivaléncia com a avaliacao

também pode ser compreendida de duas formas. Na primeira delas, o filésofo

1 Em algumas tradugdes, encontra-se como “estima”.
2 Doravante chamado apenas de objeto.
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aproxima as acOes e considera que toda postura avaliativa exige a construgéo, a
criacdo, a formacédo de um conceito definidor para o objeto, atribuindo-lhe um valor
até entdo inexistente. A qualificacdo advém, necessariamente, de um olhar externo
para o objeto, categorizando-o em um patamar idealizado pelo observador e, na
maioria das vezes, estigmatizado e conjecturado pela convivéncia social. Dessa
forma, avaliar é criar devido a reconstrucdo, a reinvencao, a transformacéo sofrida
pelo objeto apls a apreciacdo externa.

Outra relacdo entre a avaliacdo e a criacdo remete ao segundo grupo de
definicdes. Conquanto se aproprie do valor permanente do objeto, a avaliacdo é um
ato de criacdo, visto que, por meio do julgamento, o objeto € qualificado, garantindo
sua relevancia. Seja na reprovacdo ou no éxito, o objeto avaliado reafirma sua
natureza, pois € constantemente alimentado e trazido novamente a existéncia pelo
olhar do outro.

Conforme Nietzsche, avaliar é, portanto, uma acao indispensavel ao universo,
pois é por meio do valor atribuido ao objeto que sua existéncia passa a ter sentido, ou
seja, por meio do olhar apreciador, do julgamento ou até da comparacdo é que se
apresenta a razdo da existéncia, comparada pelo filosofo ao fruto da noz, pois, se
estiver oca, ndo tem valor. Assim, o objeto desprovido de analise, de conteudo, néo
tem serventia, ndo guarda em si hada de (til ou relevante a vida. A esséncia, entao,
s6 se constroi pelo olhar do outro.

Ainda, ao retratd-la como bem precioso, de valor inestimavel, como um
tesouro ou uma joia, o filésofo atribui a avaliacdo um valor superior ao do préprio
objeto. Nela repousa a capacidade de trazer a existéncia e de manter a relevancia do
mundo, assim, a avaliacdo torna-se uma instancia superior que se constréi a todo
instante e reconstroi o universo com base no seu olhar transformador.

Finalmente, Friedrich Nietzsche - como é tipico do saber filoséfico — torna
complexo o simile sobre o qual sua defesa repousa, contrapondo a criacdo e a
destruicdo em um paradoxo que converge para o julgamento. Avaliar é criar porque
torna o objetivo vivo, continuo e relevante, mas é também destruir porque se desfaz
do objeto puro e simples, dando a ele nova composicéo, nova vida.

O que ha de melhor para definir o fazer docente no processo avaliativo dos
estudantes do que a criacdo? Ao longo do tempo, a cultura escolar avaliativa ergueu-
se e consolidou-se como indispensavel no processo de ensino e de aprendizagem e,

em meio as mudancas do olhar pedagogico e, especificamente na area de Lingua
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Portuguesa, das teorias linguisticas, o professor € aquele que inventa, reconstroi,
aperfeicoa e confere importancia ao saber por meio das avaliagdes. Em busca da
mudanca, da fuga ao senso comum para a producdo do conhecimento cientifico, o
docente experimenta a eficiéncia do processo de ensino e de aprendizagem quando
percebe seu papel transformador e, desse modo, a avaliagdo ndo como &rbitro ou
inquisidor que seleciona o que é bom e desfaz-se do que ndo é, mas como

manipulador de instrumentos da esséncia pensadora do aprendiz — o fruto da noz.

Objetos e objetivos

Tendo em vista a relevancia do ato de avaliar e a importancia desse fazer
docente nas demandas educacionais da atualidade, é importante, portanto, assim
como fez Nietzsche, toma-lo como objeto de estudo - no caso deste trabalho, sob o
ponto de vista das pesquisas de texto e discurso, verificando suas motivagdes, formas
de aplicacdo e impactos, de modo que professor e aluno, sendo 0s sujeitos
diretamente incluidos na pratica, possam atuar satisfatoria e significativamente em
seus papéis, cumprindo suas demandas e produzindo bons resultados.

Dessa forma, além de tracar um panorama da avaliagdo na educacéao basica
brasileira, este trabalho destaca uma de suas modalidades, que € a avaliacdo em
larga escala, por meio da analise do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), mais
especificamente, dos critérios de correcao da redacéo desse exame. Temos, portanto,
como objetivo geral, situar o Enem dentre as avaliagcdes em larga escala, examinando
suas propostas conceituais, bem como seus pressupostos tedrico-metodologicos,
focando na analise dos critérios de correcdo das redacbes. E, como objetivos
especificos, examinar a adequacéo e a efetividade da matriz de correcdes, no tocante
a competéncia 2, analisar as escolhas lexicais em sua composicao e verificar sua
compreensao por parte de professores atuantes na Educacao Basica.

Partindo da tese de que a competéncia 2 da matriz seja um instrumento efetivo
no processo de corre¢cdes de redacdo do Enem, mas que precisa ser revisto na busca
de maior objetividade no processo avaliativo, a pergunta que norteia esta pesquisa é:
A matriz de correcao das redacfes do Enem, mais especificamente a competéncia 2,
€ um instrumento eficiente, em sua organizacao linguistico-discursiva, para garantir a
realizacdo de um processo avaliativo justo? Com base nesse questionamento, ainda
verificamos se a matriz é suficientemente clara para orientar professores da Educacao

Bésica no preparo de seus alunos para a redagdo do Enem e se a objetividade dos
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critérios dispostos na matriz de corre¢cdes se sobressai a subjetividade desse
processo discursivo. Na busca por essas respostas, organizamos este trabalho da

forma descrita a seguir:

Organizacao capitular

No primeiro capitulo, abordamos a avaliacdo como parte constituinte do
processo educativo. Ao tracar seu panorama, conceituamos a pratica avaliativa,
tracando seus ideais e formas de aplicacdo. Ressaltamos, ainda, sua importancia na
disciplina de Lingua Portuguesa e na modalidade de larga escala, como parte da
avaliacdo do sistema nacional de ensino.

No segundo capitulo, apresentamos 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos
do Enem, presentes nos documentos oficiais que legitimam a avaliacdo. Por
organizar-se em competéncias e habilidades, abordamos algumas discussdes sobre
esses conceitos e a forma como séo incorporados no exame. Além disso, elaboramos
uma analise das propostas de redacdo do Enem dos anos de 2004 a 2014,
comparando seus enunciados e apontando seus avancos.

No capitulo 3, realizamos a analise de uma das competéncias presentes na
matriz de referéncia para a redacdo do Enem 2013, que trata do desenvolvimento
tematico e do atendimento a tipologia dissertativo-argumentativa. Na secao,
procedemos a analise de dados, verificando as respostas obtidas na aplicacdo de um
guestionario inicial — proposto a professores com experiéncia de magistério na
Educacdo Basica — que versa sobre a selecdo lexical presente nos critérios de
correcao propostos na matriz. Em seguida, verificamos um segundo questionario, no
gual os pesquisados avaliaram trés redagcfes, comparando as respostas obtidas com
a expectativa dos organizadores do Enem.

Finalmente, apresentamos nossas consideracdes finais, destacando a
importancia alcancada pelo exame e a expectativa de que esta pesquisa motive novas

reflexdes acerca do Exame Nacional do Ensino Médio.

Procedimentos metodoldgicos
Enquadramos, metodologicamente, esta pesquisa como sendo qualitativa
documental, por focar em materiais que ainda nao teriam recebido tratamento

analitico.
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Para isso, selecionamos, primeiramente, as propostas de redacdo do Enem
dos anos de 2004 a 2014, buscando verificar as alteragbes sofridas por seus
enunciados durante esses anos. O intervalo temporal de dez anos nos pareceu
suficiente para apontar possiveis mudancas, bem como acompanhar as progressdes
tedricas que as sustentam.

Ainda consideramos como objeto de estudo a competéncia 2 da matriz de
correcdo das redacOes, selecionada por avaliar duas diferentes habilidades:
desenvolvimento do tema e escrita dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-
argumentativo. Diferentemente das demais competéncias, é necessario ao avaliador,
ao analisar esse critério de corre¢ao, identificar dois movimentos diferentes por parte
dos candidatos, 0o que nos pareceu passivel de gerar dificuldades e maior
subjetividade no processo corretor.

Para verificar a aplicabilidade da matriz e as possiveis divergéncias na
avaliacdo de redacgdes, cinco professores, com titulacdo de doutores e experiéncia em
magistério na Educacédo Basica, foram convidados a responder dois questionarios.
No primeiro, eles organizaram, do menor para o0 maior, 0s cinco adjetivos retirados da
competéncia 2 da matriz de correcdo de redacbes. No segundo, procederam a
avaliacdo de 3 redacdes de candidatos, presentes no Manual de Capacitacdo para
Avaliacao das Redacdes do Enem 2013. As redacdes foram escolhidas por constarem
no documento disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e por terem sido analisadas pela comissao
organizadora do exame, servindo de referencial comparativo para as respostas dadas
pelos pesquisados.

Com esses passos, acreditamos ser possivel constatar a importancia da
matriz de correcdo do Enem para a correcdo das redaces e motivar reflexdes que

contribuam com a qualidade do processo avaliativo
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1 A AVALIACAO NO PROCESSO EDUCATIVO

1.1 ALGUNS ASPECTOS DA EDUCAQAO NACIONAL
No século XIX, quando a escolarizacado se tornou obrigatoria, bem como a
funcdo do Estado em promové-la, institucionalizou-se a avaliacdo na esfera
educacional. Instrumento inicialmente utilizado para validar o processo de ensino e de
aprendizagem, a avalicdo tonou-se parte integrante e indissolUvel de qualquer sistema
educativo, munido de diferentes propdésitos, estratégias, praticas e ideologias. E o que
aponta Fonseca ao destacar esse processo na educacdo mineira, apds a aprovacao

da lei:

Prova disso foi a aprovacéo da lei no. 13 que, em 1835, estabeleceu
de forma pioneira a gratuidade e a obrigatoriedade da instrucdo
elementar, determinando inclusive multas para aqueles que né&o
cumprissem essa exigéncia em relacdo a educacao das criancas de
08 a 14 anos, do sexo masculino e de condicao livre. Esta lei deve ser
entendida como algo simbdlico, pois, mesmo considerando suas
restricbes em relacdo aos escravos e as mulheres, ndo havia
condicBes de sua plena execuc¢ao no periodo imediatamente posterior
a constituicdo do Brasil como uma nacao independente. Mesmo sendo
algo simbdlico que, do ponto de vista legal, procurava demarcar a
importancia da educacdo no ordenamento da vida social e na
formacdo do povo, tratava-se de uma norma importante para a
disseminacdo e consolidacdo da educacdo em meio a populacéo
mineira. (FONSECA, 2009, p. 127)

Entretanto, a avaliacdo no Brasil precede a sua institucionalizacdo, uma vez
gue 0 ensino ja estava presente na atuacdo dos jesuitas portugueses no periodo
seiscentista que, além de catequizar os indios nativos, com vistas a formacédo de um
novo continente cristdo, empreenderam os primeiros esforcos educativos e, em
seguida, a sistematizacao do ensino em colégios que funcionaram até a implantacéo

das reformas pombalinas, como apresentam Amaral e Seco:

A politica educacional como outra qualquer de Pombal era ldgica,
pratica e centrada nas relaces econdmicas anglo-portuguesas. A
reforma educacional pombalina culminou com a expulsao dos jesuitas
precisamente das colbnias portuguesas, tirando o comando da
educacgdo das maos destes e passando para as maos do Estado. Os
objetivos que conduziram a administracdo pombalina a tal reforma,
foram assim, um imperativo da prépria circunstancia historica. Extintos
0s colégios jesuitas, o governo ndo poderia deixar de suprir a enorme
lacuna que se abria na vida educacional tanto portuguesa como de
suas colbnias. Para o Brasil, a expulsdo dos jesuitas significou, entre
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outras coisas, a destruicdo do Unico sistema de ensino existente no
pais. (AMARAL e SECO, s.d)

Com as reformas, a democratizagéo do ensino no Brasil levou para as salas
de aula uma enorme diversidade de estudantes, que carregavam consigo bagagens
culturais e familiares tao diversas quanto o povo brasileiro. Antes, restrita a estudantes
do sexo masculino e proibida aos escravos, a educacéo ja refletia o sistema marcado
pelo conservadorismo, pelo elitismo e pela excluséo, evidenciando um descompasso
entre a demanda social do pais e a implementacédo das primeiras politicas publicas.
Com a ampliagcdo do publico escolar, a mentalidade excludente ainda persistiu e o
acesso a educacdo como direito basico a todo cidadao brasileiro teve como
consequéncia imediata o desnivel cultural dos alunos que ingressaram em grande
parte das escolas e a dificuldade de educadores em atingir um publico-alvo tao
diferenciado.

Ao longo do tempo, as desigualdades tornaram-se cada vez maiores e, sem
receitas para nivelar a aprendizagem e promover a ordem e a exceléncia de seus
alunos, a escola, por muito tempo, ndo se sentiu — ou se assumiu — responsavel pelas
aprendizagens, limitando-se a oferecer a “todos”, de forma “igualitaria” a oportunidade
de aprender e 0 acesso as informa¢des engessadas no curriculo formal.

Entretanto, ainda hoje, ndo podemos afirmar categoricamente que a educacao
seja para todos, pois, mesmo com incentivos governamentais, por caréncia de
escolas, professores e transporte, ou por negligéncia familiar ou falta de motivacao,
muitas criancas e adultos ndo chegam as salas de aula ou nelas ndo permanecem.

Menos ainda podemos dizer que a educacdo oferecida em nosso pais é
igualitaria. Além da divisdo mais evidente entre as instituicdes publicas e as privadas,
h& fatores sociais que interferem silenciosamente em cada escola, afetando o
desempenho de docentes e discentes. A formacdo dos professores, a participacao
familiar na rotina escolar, o interesse de gestores em promover a¢des e melhorias que
visem a criacdo de um ambiente favoravel ao estudo, a estrutura fisica, a condicéo
financeira das familias, o acesso a fontes de cultura e lazer sdo apenas alguns dos
fatores que intervém na qualidade da educacdo oferecida e alcancada. E o que
apontam Dourado e Oliveira, ja que, para eles, a educacéo é perpassada pelos limites
e possibilidades da dinamica pedagdgica, econdmica, social, cultural e politica da

sociedade.
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Debater tais questdes remete a apreensdo de um conjunto de
determinantes que interferem, nesse processo, no ambito das
relagbes sociais mais amplas, envolvendo questdes macroestruturais,
como concentracdo de renda, desigualdade social, educagdo como
direito, entre outras. Envolve, igualmente, questbes concernentes a
andlise de sistemas e unidades escolares, bem como ao processo de
organizacao e gestdo do trabalho escolar, que implica questdes como
condicbes de trabalho, processos de gestdo da escola, dindmica
curricular, formagéo e profissionalizagéo docente. Em outras palavras,
€ fundamental ressaltar que a educacdo se articula a diferentes
dimensbes e espacos da vida social sendo, ela prépria, elemento
constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais amplas.
(DOURADO e OLIVEIRA, 2009, p. 202.)

Apesar de diversos fatores influenciarem a qualidade do ensino, grande parte
da atribuicdo de culpas, por muito tempo, recaia sobre professor e aluno. Todavia,
entender o curso das praticas educativas apenas considerando esses dois
personagens é analisar o problema a partir de uma visao dicotémica, dissociada de
um contexto mais amplo, ignorando a influéncia do mundo na vida do cidadao.

Como um dos instrumentos que permite verificar os ganhos e as perdas — 0
sucesso e o fracasso — durante o processo de aprendizagem, a avaliacdo ganhou seu
espaco e legitimou-se no cenario escolar. Segundo Perrenoud (1999), as praticas
avaliativas sdo bem antigas. Ja existiam por volta do século XVII. Entretanto,
consagraram-se, nos moldes que conhecemos e com suas diversas atribuicées, no
ensino de massa que se estabeleceu no século XIX, com a escolaridade obrigatoria.

Foi por meio da avaliacdo que se tornou possivel verificar e julgar, com base
em um padréo predefinido, ou idealizado, o desenvolvimento dos alunos visando a
equiparacao de resultados, de forma a deixarem claras as aquisi¢cdes dos estudantes
em funcdo do que se determinou como necessario a cada etapa da vida estudantil e
o alcance de cada escola em funcdo dos objetivos curriculares nacionais. Nesse
contexto, juntamente com a avaliacdo, é que se estigmatizou o fracasso escolar.

De forma geral, a avaliacdo consiste em um sistema que verifica se o aluno,
de fato, sabe o que “deveria saber”. Existem, contudo, complexas relacdes entre o
ensinar e o aprender, sendo, por isso, alvo de investigacées constantes nos estudos

da educacao.
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1.1.1 Construindo um Conceito de Avaliagao

Conforme afirma Perrenoud (1999, p. 14), a avaliacdo € “o instrumento
privilegiado de uma regulagado continua das intervencgdes e das situag¢des didaticas”,
possuindo, assim, papel primordial na relagdo docente-discente. Tendo como base a
observagdo das tradicbes escolares, bem como a literatura que as registra,
verificamos que o0 conceito subjacente a pratica avaliativa se alterou em funcdo de
correntes pedagdgicas e a¢bes politicas que interferiram na sala de aula. Portanto,
com vistas aos objetivos deste trabalho, conceituamos, primariamente, a avaliagao
como um modo de julgar, ponderar, apreciar um objeto ou uma acéo, tendo em vista
a revisdo e a reformulacdo das préaticas formadoras, além do conhecimento do
desempenho do avaliado, visando aos objetivos predefinidos (PERRENOUD, 1999).

Essa tarefa ndo € restrita a vida escolar, pelo contrario, a avaliacdo esta
presente nas diversas atividades humanas, desde as mais simples — quando
escolhemos uma coisa em detrimento de outra — até as mais complexas — quando
decidimos ou nao pelo estabelecimento de uma relacdo de confianca. O fato € que o
julgamento de pessoas, acdes, produtos, ideias e ideais € inerente ao homem,
estando ele acostumado, ainda que inconscientemente, a avaliar e a ser avaliado.

Um dos propdésitos mais comuns da avaliacdo é estabelecer uma escala de
valores em funcao de um referencial comum ou predeterminado. Perrenoud, indo além

da esfera escolar, acredita que

Avaliar é — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em funcéo
das quais se decidirdo a progressao no curso seguido, a selecédo no
inicio do secundario, e orientagdo para diversos tipos de estudos, a
certificacdo antes da entrada no mercado de trabalho e,
frequentemente a contratagdo. Avaliar é também privilegiar um modo
de estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de
exceléncia, definir um aluno modelo. (PERRENOUD, 1999, p. 9.)

Segundo o autor, a hierarquia entre alunos e cidadaos €é criada a partir dos
padrdes estabelecidos como ideais em cada etapa da vida humana. Assim como s6
se muda de ano escolar quando os estudantes demonstram dominio do grau minimo
de exceléncia estabelecido para aquela etapa da aprendizagem, as certificacdes, o
recebimento de diplomas, e até mesmo o ingresso na vida profissional dependem da
comprovacdo dos requisitos preestabelecidos. Entretanto, sabemos que ndo ha um

ritmo Unico e um tempo modelo para a concretizacdo de cada etapa nesse ciclo de
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progressdo. Ainda assim, a escola, principalmente, tenta conformar, ou seja,
enquadrar seus estudantes, em moldes ideais, que nédo se baseiam, apenas, em
pessoas e suas habilidades, mas em conjecturas sobre quem deva ser o individuo
apos cada ciclo de aprendizagem.

O curriculo escolar € um dos documentos que procura aproximar e nivelar os
objetos de ensino em fun¢do do periodo de escolarizacdo. As grades de contetdos
destinadas a cada ano escolar sdo recursos que tém como intuito garantir ou, pelo
menos, propor que haja igualdade na qualidade da educagcdo em um pais tdo grande
e diverso. No entanto, ja vimos que ndo é apenas isso que garante a homogeneidade
no desempenho estudantil. Os fatores contextuais, ou seja, extraescolares, sao
igualmente relevantes no processo.

Outros documentos seguiram-se a imposicao curricular. Eles sdo fruto de uma
percepcao mais adequada da diversidade cultural brasileira e, por isso, flexibilizaram
a grade, geralmente engessada e impositiva — até mesmo no nome. As orientagdes
curriculares — e ndo mais grades — fazem parte desse grupo, pois chegaram as
escolas em forma de parametros, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
gue nao listam contetudos, mas apresentam principios que devem ser inerentes ao
fazer educativo e que abrangem a diversidade e a riqueza cultural do pais.

Com a inclusdo do curriculo, seja em termos mais autoritarios ou nos mais
flexiveis, a avaliacdo permaneceu como o0 instrumento de verificacdo da
aprendizagem, tendo, a partir desses documentos, um referencial nacional comum,
capaz de reger seus conteudos e critérios.

Seja em funcdo de uma grade de contetudos ou de parametros curriculares, a
escola, a medida que formalizou a pratica avaliativa, acabou por situar seus
estudantes no continuo de uma escala de aprendizagem referenciada nesses
documentos. Aqueles estudantes que demonstram maiores competéncias, com base
nas expectativas esbocadas pelo sistema de ensino, situam-se em grau mais elevado
na escala da aprendizagem, enquanto aqueles que ndo demonstram as mesmas
competéncias encontram-se na base da escala.

A tentativa de dispor os alunos nessa escala atende a diferentes propdésitos,
estratégias, praticas e ideologias, sendo uma agédo permeada pela falta de clareza
guanto a capacidade reguladora da avaliacdo. O processo de ensino e de
aprendizagem é um continuo que vai além do periodo escolar e ndo é tao simples —

mostram-nos os indicadores nacionais — quanto aparenta em campanhas, cartilhas,
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livros e até cursos de licenciatura. Entre o ensinar e o aprender pode haver diversos
espacos nao preenchidos que denunciam insucessos, seja no “como ensinar’, no
“‘interesse pelo aprender” ou até mesmo em condigdes e variantes externas a sala de
aula, mas que influenciam no processo.

A identificagdo dessas lacunas e o reconhecimento do desempenho do
estudante no continuo da aprendizagem devem ocorrer por meio de um uso claro e
seguro da avaliacdo. Sem ele, o parecer do professor e a relagdo do aluno com a
aprendizagem ndo passam de suposic¢des e indicios sem valor. Contudo, quando o
educador reconhece a avaliacdo como indispensavel a sua pratica, lanca mao do mais
importante subsidio para a melhoria e o ajuste do ensino, localizando falhas, revendo
estratégias e metodologias, percebendo limitagdes, incentivando avancos e buscando
novas trajetorias rumo a construcao do conhecimento.

O docente que utiliza a avaliagdo como recurso pedagogico em sua sala de
aula, em vez de utiliza-la como instrumento de coercdo ou manipulacdo, pode notar
gue as diferentes estratégias e praticas sdo uma abordagem positiva e necessaria
para a eficacia do instrumento.

Morin (1990), ao apresentar as multiplas formas de aprender, demonstrou
também a diversidade nas formas de expressdo do aprendizado. Por isso, avaliar
apenas de uma maneira, sempre com 0 mesmo tempo, 0 mesmo formato, 0 mesmo
instrumento e a mesma visao sobre os alunos, compromete os ganhos da avaliacéo,
pois favorece a alguns alunos — confortdveis e habeis para confirmar seus
conhecimentos no repetido formato — em detrimento de outros — tdo capazes quanto
0s primeiros, mas que, em funcdo de suas habilidades individuais, encontram
dificuldades de demonstrar o que aprenderam.

A maior preocupacdo e, talvez, o motivo oculto que recorrentemente
determina o sucesso de uns e o fracasso de outros é a filosofia por tras do ato de
avaliar. Nao ignoramos as condi¢des disciplinares, espaciais, materiais e familiares
gue afetam o dia a dia da sala de aula, porém, em meio as imposi¢cées contextuais,
surge, ainda, no imaginario de professores, pais e alunos, uma imagem distorcida da
avaliacao.

Em alguns casos, a avaliacdo € usada para legitimar a posicdo de autoridade
do professor. Nela se consagra, muitas vezes, o poder daquele que sabe diante
daquele que nao sabe. Esse tipo de avaliagdao n&o reflete o desempenho dos

estudantes, mas do professor que quer incutir no aluno a necessidade de estudar
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mais, de manter a disciplina, de respeitar a autoridade. Em decorréncia dessa visao,
o0 tom de ameaca, 0 medo e a inseguranca transformam um momento que deveria ser
natural, parte integrante do processo, em um grande “vildo”.

Outra préatica que pode desviar a eficiéncia da avaliagdo é o habito de exigir
dos alunos, em seus instrumentos, uma reflexdo diferente ou mais refinada do que a
jA desenvolvida, por meio de exercicios, em sala de aula. A crengca de que na
avaliagdo o conhecimento demonstrado pelo estudante deve exceder aos modelos e
situacdes exemplificados no contexto de aprendizagem é um equivoco. E dela, entéo,
que advém as “pegadinhas”, por exemplo.

E com base nessas variantes que alguns questionamentos surgem quanto
aos sistemas avaliativos escolares, como: o que o aluno precisa aprender para chegar
ao topo da escala? Quem é o aluno ideal? Qual o referencial de aprendizagem com o
gual os alunos sdo comparados? Quais o0s critérios usados para medir o
conhecimento? Que instrumentos avaliativos legitimam o processo de avaliacdo dos
aprendizes?

Essas sdo apenas algumas perguntas que devem ser feitas pelos educadores
de forma a conferir ao processo avaliativo maior legitimidade, caso contrario, a
efetividade da avaliacdo escolar pode ser questionada.

Ao longo do tempo, muitas dessas perguntas foram respondidas e
posicionamentos repensados a respeito avaliacdo. A simples atribuicdo de um valor
numérico, representativo do saber do aluno, extraido de perguntas
descontextualizadas e repletas de pegadinhas, deu lugar a um olhar para o processo,
no qual se reconhece o estudante como sujeito, e Ihe garante multiplas formas de ser
avaliado, bem como de aprender. Esse tipo de avaliacdo reconhece o aluno como um
ser complexo, sistémico, que se insere hum universo muito maior de conhecimentos,
gue aprende de diferentes formas e que demonstra o saber por diversos instrumentos.
Ela foi pensada, reconhecida, arquitetada e é alvo de inumeros professores e

pesquisadores que se comprometem com a construcdo do conhecimento.

1.1.2 Um Ideal de Avaliacao
Avaliar significa fazer uma pausa no processo de constru¢céo do conhecimento
para verificar se os estudantes se apropriaram de novos saberes e se tornaram
capazes de canaliza-los em instrumentos que verifiquem sua aplicacdo em situacdes

gue simulem a realidade. Assim sendo, esses instrumentos devem gerar uma reflexao
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no professor-mediador, que deve tragar novas rotas com vistas aos resultados
adquiridos por meio das acdes pedagdgicas e das escolhas metodologicas que
guiaram o processo de ensino e de aprendizagem.

Para o professor, por um lado, estd a autorregulacdo das escolhas
pedagdgicas realizadas desde o planejamento. Tendo em mente 0s objetivos
educacionais e o cumprimento do curriculo, o docente propde, ao longo de um
periodo, atividades diversas que devem mediar o0 acesso do estudante ao
conhecimento cientifico. As atividades s&o selecionadas conforme o recorte
metodoldgico adotado pelo docente ou pela instituicdo, entretanto, € por meio da
avaliacdo que essa escolha serd testada, ja& que seu sucesso significa o bom
desempenho dos alunos, enquanto o fracasso sera evidenciado por notas ruins e
inseguranca. Ainda que outros fatores possam afetar substancialmente o
desempenho escolar, de forma geral, a metodologia selecionada constitui-se um
elemento importante para garantir ao estudante a aquisicdo ou um mero vislumbre do
conteudo.

Em contrapartida, a avaliacdo é o termémetro do desempenho do estudante,
gue, por meio dos instrumentos avaliativos, devera aplicar os conhecimentos
desenvolvidos em sala de aula e demonstrar suas capacidades e competéncias
relativas ao contetdo trabalhado. E o momento no qual ele demonstra a
transformacédo de conceitos e dados em conhecimento pratico, capaz de leva-lo a
resolver problemas da vida real.

Para que a avaliacdo seja eficiente em seu proposito, Luckesi (1985)
apresenta quatro elementos envolvidos em sua formulacéo e que afetam diretamente
sua qualidade. Sao eles: a realidade a ser avaliada; o padrdo comparativo (o padrao
“ideal”); o juizo de valor e a decisdo que se toma a partir da avaliacdo; e os aspectos
sociais e psicologicos dos envolvidos no processo. Acrescentaremos, ainda, o
instrumento avaliativo.

A realidade a ser avaliada corresponde as informac¢des encontradas no
mundo em que vivemos, transformadas em conhecimento formal. Muitas dessas
informacdes podem ser reconhecidas como “senso comum”, ja que advém de
hipoteses ndo comprovadas e de observagdes desorganizadas dos fatos. No ambito
escolar, porém, o foco esta nas informacdes cientificas que circulam nessa realidade

e fazem parte de sua estruturacao; essas informacdes sao adquiridas, geralmente,
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em um processo de escolarizagdo. Na prética avaliativa, a realidade é, portanto, um
recorte, um fragmento observéavel, conceituavel e aplicavel da vida.

O juizo de valor estd calcado em caracteristicas definidas, selecionadas,
priorizadas pelo sujeito-avaliador sobre objeto que estd sendo avaliado. Ele incide
sobre partes “concretas” do mundo, relevantes para a agao que foi ou sera praticada.
O juizo valorativo se faz de maneira comparativa: a realidade que esta sendo avaliada
€ confrontada com um padréo de comportamento que se julgaria ideal para ela. Esse
padrdo ideal é uma construcdo histérico-cultural: ndo existe padrdo fixo; ele se
modifica no tempo e no espaco. (LUCKESI, 1985, p.57)

Dessa forma, notamos que decisdo por uma nota, conceito, ou qualquer outra
forma de expressar o resultado avaliativo, requer do professor um conhecimento do
processo de construcdo do conhecimento pelo aluno. No preparo de suas aulas, faz-
se necessario que o docente perceba o ponto de partida dos estudantes, as barreiras
gue eles encontram a cada passo da construcdo do conhecimento, a superacao das
dificuldades e as duvidas remanescentes. Assim, diante do instrumento avaliativo, ele
sera capaz de comparar o aluno ndo com o colega, ou com um referencial idealizado,
mas consigo proprio, ou seja, ele tera a percepc¢ao dos ganhos do estudante durante
0 processo de ensino e de aprendizagem, o que é fundamental para que avaliacéo

seja realista e fundamentada.

1.1.3 A Avaliacéo: Passo a Passo

O processo de ensino e de aprendizagem esta necessariamente atrelado a
uma variedade de movimentos pedagodgicos, que sdo as acdes inerentes a pratica
educativa e contemplam desde o planejamento - que deve ser eficiente e ponderado
— até a avaliacdo. O planejamento deve considerar os estudantes de forma coletiva,
em seus contextos amplos, e igualmente de forma particular, com suas bagagens
culturais e familiares. Deve, ainda, levar em conta a execuc¢éo das etapas de troca de
saberes e construcdo do conhecimento cientifico-escolarizado, até a avaliacdo da
aprendizagem.

Sendo assim, a avaliacdo, para Luckesi (1996), deve ser compreendida e
pensada como uma estratégia pedagdgica. Ela ndo é simplesmente um parecer final
gue separa aqueles que aprenderam daqueles que ndo aprenderam; ndo € um sinal

vermelho que alerta o fracasso ou o sucesso do aluno na escola; avaliar ndo € o
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mesmo que classificar, medir, aprovar ou reprovar. A avaliacdo € um julgamento
acerca de uma realidade concreta ou sobre uma pratica, a luz de critérios claros,
estabelecidos previamente para uma tomada de decisao segura.

Ao planejar suas estratégias, considerando os objetivos desejados, o docente
deve, simultaneamente, pensar em seus instrumentos avaliativos, pois a avaliacéo
precisa ser coerente com toda a sequéncia didatica, apresentando-se como
ferramenta objetiva para o reconhecimento do desempenho dos estudantes em um

instrumento também objetivo.

E importante lembrar que avaliacdo e prova ndo sdo sindnimos. A avaliagio
pode ocorrer por meio de diversos instrumentos, que vao desde uma producéo textual,
um jogo ou uma gincana, até um seminario. A prova € apenas um dos instrumentos
avaliativos que se legitimou, ao longo do tempo, como “o instrumento de avaliagao”.
Com efeito, ela ndo deve ser considerada dessa forma, pois, em funcdo de seus
objetivos, seja dissertativa ou de multipla escolha, serve prioritariamente para a
averiguacao quantitativa de resultados, ainda que, na maioria das vezes, néao
evidencie a realidade do processo de ensino e de aprendizagem.

Para o professor, a chamada prova pode tornar-se apenas um documento,
um registro oficial do que o aluno aprendeu ou ndo. Muitos docentes recorrem a essa
forma de avaliacéo, na verdade, por ser um instrumento de simples correcado, objetivo,
e que sinaliza o certo e o errado. Muitas vezes, porém, a prova nao demonstra o
conhecimento do estudante, € instrumento restrito a uma Unica forma de pensar e de
demonstrar conhecimento, que quantifica e ndo qualifica o saber do aluno.

Sendo assim, a escolha da estratégia ou do instrumento de avaliagdo a ser
utilizado deve ocorrer em funcéo das habilidades e das competéncias que se pretende
desenvolver, ndo de sua praticidade e objetividade; e cada um dos contetdos pode
ter uma forma diferente de avaliacdo, ja que neles coexistem competéncias diversas,
gue vao desde a selecédo de informacdes a utilizacdo de recursos expressivos.

Se, por exemplo, o docente pretende averiguar a capacidade do estudante
em refletir acerca de um conteudo, posicionar-se criticamente e fazer associacoes
com o mundo real, uma prova, composta apenas por questdes objetivas, ndo €,
provavelmente, o instrumento mais adequado. Do mesmo modo, para se verificar a

capacidade de um aluno utilizar os verbos do modo subjuntivo, conforme a norma
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culta, a producédo de uma resenha ou de um resumo do contetido ndo € o instrumento
avaliativo mais adequado.

No primeiro caso, a andlise de uma imagem, a producédo de um género textual
da esfera argumentativa ou mesmo uma questao dissertativa pode revelar o grau de
proficiéncia do aluno, enquanto, no segundo exemplo, a producéo de uma lista de
desejos ou de um hordscopo iria requerer do aluno a demonstracdo das competéncias
relacionadas ao contetido. E por isso que a escolha de um instrumento de avaliagio
precisa ser bem pensada, analisada, preferencialmente, j& no momento do
planejamento.

Ainda que haja inumeras possibilidades avaliativas, ndo é incomum que as
provas sejam os instrumentos mais utilizados nas escolas. Isso decorre tanto da
tradicdo da avaliacdo no contexto escolar, da expectativa das familias e dos alunos —
gue esperam uma nota resultante da soma de acertos — como também da falta de
conhecimento ou de interesse dos professores em relacdo a outras possibilidades.
Além disso, varios docentes enxergam no uso de outras estratégias e instrumentos
de avaliacdo, tais como apresentacdes, seminarios, dentre outros, uma abordagem
de severidade menor. Eles alegam que, nessas avaliacdes, o resultado sera sempre
bom devido ao grau de facilidade na realizacdo e de subjetividade na correcao,
todavia, isso soO ira ocorrer se 0 docente ndo organizar seu instrumento de forma a
privilegiar as competéncias e habilidades a serem observadas e analisadas ou néo
determinar previamente — e expor para o0s estudantes — os critérios de correcdo que

serao adotados.

1.1.4 A Avaliacdo nas Aulas de Lingua Portuguesa

Em se tratando mais especificamente das aulas de Lingua Portuguesa, a
linguagem, concebida em sua vertente sociointeracionista, prevé um ensino que leve
o aluno a interagir nas situagfes reais de comunicacdo. Assim, 0 ensino deve
favorecer o contato com a diversidade textual e ndo com apenas com a complexidade
da norma gramatical.

Essa compreensédo do ensino de Lingua Portuguesa associado aos contextos
linguisticos desloca o eixo das aulas para a preparagdo do aluno como ser social,
engajado e ativo em suas praticas de uso da linguagem. As aulas de lingua materna
ndo devem, como tradicionalmente ocorreu por muitos anos, treinar usuarios da

gramatica tradicional, mas favorecer a insercdo de qualquer estudante, de qualquer
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esfera social regional e politica, na vida cidada, fornecendo-lhes as ferramentas
necessarias para agir, interagir, intervir e modificar seu entorno.

Entretanto, nem sempre a lingua e o seu ensino foram compreendidos assim.
Travaglia (2003) apresenta trés principais paradigmas de lingua, sujeito, texto e
sentido que dominaram os estudos linguisticos ao longo do tempo: a concepcéo
l6gica, a concepgdo estrutural e a concepgao sociointeracional.

A primeira delas, a concepc¢do logica, entendia que a lingua era a
manifestacdo de uma competéncia inata, sendo, entdo, uma representacao, ou seja,
um produto do pensamento. Essa ideia é advinda dos estudos de Aristoteles, do
século V, que associava, conforme se percebe na lingua grega, os conceitos de
palavra, acdo, razdo e pensamento. Nessa concepcao, o sujeito é racional, individual
e dono de suas acoes e o texto € um produto-l6gico do pensamento. Dessa forma, o
sentido do texto € dado, ou seja, determinado pelas relacdes logicas. O sentido esta
no texto, pronto e acabado, ndo sofre modificagdo nem intervencdo do sujeito-leitor
ou do contexto. Segundo Travaglia (2003, p. 21), para essa concepg¢ao, as pessoas
nNao se expressam bem porque ndo pensam, pois a expressao se constroi no interior
da mente e sua exteriorizacdo € apenas uma traducdo. Ha, porém, regras a serem
seguidas para a organizacdo logica do pensamento e, consequentemente, da
linguagem, e elas se constituem nas normas gramaticais do “bem falar e bem
escrever”.

Ja a segunda concepcéo, marcada pelos estudos mais sistematicos da lingua,
€ chamado estrutural, ou estruturalismo. Preconiza-se nessa concepc¢ao que a lingua
€ um sistema formado pela juncdo de um conjunto de signos e de regras de
combinacdo. A lingua é, portanto, um objeto autbnomo, supra-individual, mas coletivo,
comum aos membros de uma comunidade. O ser humano nédo € considerado como
individual, particular e complexo, mas como parte de um todo. Ele é “assujeitado” pela
ideologia e pelo inconsciente, sendo passivo e tendo a ilusdo de que participa como
autor das situacdes de uso da linguagem. Esse sujeito €, muitas vezes, tido como,
apenas, o porta-voz das ideologias ja existentes. Nesse paradigma, o texto nada mais
€ que o produto da codificacdo, e seu sentido € determinado pela ideologia e pelo
inconsciente. O ouvinte ndo acrescenta hada a mensagem e o texto permanece sendo
visto como algo pronto, acabado.

Essa concepcéao levou, segundo Travaglia (2003, p.21), ao estudo da lingua

como um cédigo virtual, isolado de sua utilizagdo. Isso fez com que a Linguistica
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desconsiderasse 0s sujeitos participantes e a situagdo de uso da linguagem como
constituintes da lingua: afastou o individuo do que € social e historico na lingua. Para

0 autor, nessa concepcao,

o falante tem em sua mente uma mensagem a transmitir a um
ouvinte, ou seja, informagdes que quer que cheguem ao outro. Para
isso ele a coloca em cédigo (codificacdo) e a remete para o outro
através de um canal (ondas sonoras ou luminosas). O outro recebe
0os sinais codificados e os transforma de novo em mensagem
(informagbes). E a decodificagdo (TRAVAGLIA, 2003, p. 21).

Finalmente, a terceira concepcdo considera a lingua como instrumento de
interacdo, sendo chamada de interacional ou sociointeracionista. O sujeito passa a
ser visto como interativo, € um ator na producéo dos sentidos, ativo e transformador
da mensagem. Ele é o criador de representacdes e é influenciado pelo contexto no
gual se insere. Assim, sempre que participa de uma situagdo comunicativa, ele age
na construcao dos sentidos do texto, influenciando e sendo influenciado. O texto &,
portanto, o lugar da interacéo e da criagdo dos sentidos. Pela primeira vez, entende-
se que o sentido ndo esta pronto, acabado e restrito ao texto, mas ele é fruto da
interac&o e construido com a mediacdo do sujeito.

Nessa concepcao, o individuo ndo se atém a traducao e exteriorizacdo de um
pensamento, ndo € um mero transmissor de informacgdes, ja que realiza acdes na
medida em que age, atua sobre o interlocutor. Os usuarios da lingua interagem
conforme os lugares sociais que ocupam e com as formacdes imaginarias que a
sociedade estabeleceu para esses lugares sociais.

Quando examinamos a trajetéria do ensino de linguagem em funcdo das
concepcdes linguisticas, fica evidente que a avaliacdo deve acompanhar tais
mudancas, adequando seus instrumentos as novas demandas. A prova deve deixar
de ser o instrumento privilegiado de avaliacdo para dar lugar a novas propostas,
voltadas para os géneros textuais, nos quais o0s objetivos de ensino se concretizam, e
para as competéncias, que evidenciam a apropriacdo do conhecimento.

Assim como as concepc¢des de linguagem alteraram-se ao longo do tempo, a
avaliacdo, conforme Firme (1994), passou por fases que refletiam a ideia de lingua
em sua geracdo. Em um primeiro momento, ao ato avaliativo era puramente
mensurativo, o foco era quantificar, por meio de notas ou acertos, o certo e o errado,

0 que o estudante sabia e 0 que nao sabia. A avaliacdo era unidirecional, pois
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colocava apenas o aluno sob o holofote, atribuindo-Ihe completa responsabilidade por
seu aprendizado e, consequentemente, por seu desempenho nas provas.

Em um momento posterior, a avalicAo passou a ter como parametro os
objetivos de aprendizagem, assim, ela era formulada, aplicada e corrigida com vista
ao alcance de objetivos predefinidos — que nesse momento eram os conteldos.

Um terceiro momento, que acabou servindo como um grande marco na
mudanca do olhar avaliativo, foi aquele em que predominou no julgamento a
consideracao do estudante como o sujeito da avaliacdo. Buscando fugir da rigidez da
mensuracdo, educadores passaram a avaliar apenas com base em sua percepcgao
geral do estudante, seja no desempenho em um instrumento, seja ho desempenho
em sala, ndo havia critérios bem delimitados. Cada docente atribuia valor ao aluno ou
a sua performance em um instrumento segundo lhe parecia justo. Entendemos que o
olhar de um professor procura ser coerente com o desempenho gera do aluno, mas
isso ndo descarta a necessidade de parametros avaliativos preestabelecidos.

Finalmente, a avaliacdo diagnostica passa a ser aplicada como fio condutor
para as praticas didaticas. Em funcao dela, os fazeres docentes comecaram a ser
mais bem orientados, ja que o0s objetivos didaticos se tornaram mais claros e
sistematizados. Juntamente com a avaliagdo diagnoéstica, aparece a avaliacao
formativa. Por meio dela, o aluno demonstra competéncia, desenvolve o raciocinio e
ainda evidencia ao professor a melhor rota de ensino. A avaliacdo ndo € um fim
em si, pois ela funciona como parte do processo de ensino e de aprendizagem, serve
para controlar o trabalho dos alunos e, simultaneamente, para gerir os fluxos.
Segundo Perrenoud (1999, p. 22), “é formativa toda avaliacdo que auxilia o aluno a
aprender e a se desenvolver, ou seja, que colabora para a regulacdo das
aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”.

A avaliacdo formativa tem caracteristicas informativa e reguladora, ou seja,
fornece informacBes aos dois atores do processo de ensino-aprendizagem. O
professor tera evidéncias dos efeitos reais de suas a¢des, e podera repensar e regular
sua acao pedagogica assim como o estudante podera tomar consciéncia de suas
dificuldades (Hadji, 2001).

Dessa forma, ainda segundo o autor, a avaliacdo formativa é a que mais se
ajusta as necessidades da sala de aula, sendo que trés elementos devem se fazer

presentes: a) realidade ou prética julgada; b) os padrées de referéncia, a partir dos
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guais nascem os critérios de julgamento; c) e o juizo de valor propriamente dito, com
a tomada de deciséo recomendada.

Entretanto, h4 ainda uma funcdo da avaliacdo que requer cuidados e
estratégias diferentes daquelas que se apresentam em sala de aula. A avaliacdo em
larga escala procura demonstrar o desempenho de um sistema de ensino e apontar
para a necessidade de investimentos em politicas de melhorias e méritos.

Neste trabalho, por focarmos uma avaliacdo especifica, 0 Enem, imbuida de
varios significados e propdsitos, compreendemos que coexistem 0s resquicios das
geracdes mensurativas — por visar a classificacdo por meio de notas, sendo o foco o
rendimento escolar, e diagnosticas — por produzir dados para reformulacdo e
readequacdo do ensino. Todavia, exploraremos, na proxima secado, de forma mais

aprofundada, os elementos constitutivos de uma avaliagcdo em larga escala.

1.1.5 As Avaliagbes em Larga Escala

As avaliacbes em larga escala sé@o outro tipo de procedimento avaliativo
educacional que tem crescido no Brasil nas ultimas décadas. Elas existem desde
1990, quando o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) implantou o Sistema de Educacéo Basica, o Saeb. Elas diferem-se das
avaliacoes realizadas na sala de aula primeiramente por serem externas — realizadas
por instituicbes e grupos externos as escolas — e também por ndo apresentarem
finalidade didatica, visto ser seu maior compromisso a afericdo da realidade da
instituicdo avaliada bem como a proposicdo de novas estratégias e investimentos no
ensino que visem a transformacéo ou a manutencao desses mesmos resultados.

Por englobar toda a politica educacional de um pais, estado, municipio ou
rede de ensino, as avaliagbes em larga escala funcionam como um sistema de
informacdes que busca fornecer diagnosticos do desenvolvimento estudantil na esfera
delimitada e, consequentemente, subsidios para a implementacdo ou manutencao de
investimentos publicos. Assim sendo, sua aplicacdo sistematica, seja anual, bienal ou
conforme a demanda, permite um monitoramento da qualidade da educacado e dos
resultados alcancados.

Segundo Oliveira e Rocha (2015), no Brasil, as avaliacbes em larga escala
desviaram o foco das agobes voltadas estritamente para a democratizagao do ensino.

Nesse momento, o foco que, antes, residia na oferta de escolarizagdo para todos,
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indistintamente, passa a ser, também, a sua qualidade. Assim, a realizacdo de
avaliagbes em larga escala possibilitou o tracado de um diagnostico sobre as
caracteristicas da educacao ofertada pelas escolas brasileiras e seu impacto na vida
dos estudantes.

Segundo os autores, devido a influéncia do neoliberalismo, da globalizacéo,
da pés-modernidade e das tecnologias informacionais e comunicacionais e da acao
dos organismos transnacionais, é possivel verificar, na década de 1990,

um avang¢o no desenvolvimento e implementacdo de Politicas de
Avaliacdo em Larga Escala para afericdo quantitativa e qualitativa da
Educacéo Nacional. Neste contexto, a Avaliacdo em Larga Escala foi,
massivamente, implementada pelo MEC, com o objetivo de possibilitar
uma percepcao mais ampla da realidade e contribuir para diagnosticar
a situacdo da educacéo brasileira, visando sua melhoria quantitativa e
gualitativa. (OLIVEIRA e ROCHA, 2015, p. 2).

Esse cenario mudou, apenas, depois de 2005, quando o Saeb sofreu uma
reestruturacao e criou duas avaliacOes externas: a Avaliagcdo Nacional da Educacéo
Basica (Aneb) e a Avaliacdo do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova
Brasil. A Prova Brasil, de grande repercussao no pais, avalia as escolas publicas de
forma quase censitaria, ampliando para o pais inteiro a capacidade de verificacdo do
desempenho dos alunos e do sistema educativo, antes existente apenas em alguns
estados com sistemas de avaliacao proprios, como Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas
Gerais e Ceara.

Os resultados dessas avaliacfes retornam para a comunidade escolar, para
0 estado e para o pais, por meio de indicadores. Eles sdo instrumentos de gestao
essenciais nas atividades de monitoramento e avaliacdo das organizacdes, assim
COMo seus projetos, programas e politicas, visto que permitem acompanhar o alcance
das metas, identificar avancos, melhorias de qualidade, correcdo de problemas,
necessidades de mudanca dentre outras acfes transformadoras.

Em 2007, o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb), indicador
gue reune o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliacbes em larga
escala, passa a traduzir esses resultados no pais, com o intuito de tracar metas de

qualidade educacional, conforme o Decreto n® 6.094:

Art. 3° - A qualidade da educacéo bésica sera aferida, objetivamente,
com base no Ideb, calculado e divulgado periodicamente pelo Inep, a
partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados com o
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desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Bésica - Saeb, composto pela Avaliacao
Nacional da Educacdo Basica - Aneb e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo unico. O Ideb sera o indicador objetivo para a verificagédo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adeséo ao Compromisso.
(BRASIL, 2007)

Conforme os autores, o Ideb, como indicador da educagdo nacional,
apresenta algumas vantagens, por ser sintético e de facil compreenséo, sendo capaz
de detectar escolas e/ou redes de ensino cujos alunos apresentem baixa performance,
bem como monitorar a evolugao temporal do desempenho dos alunos dessas escolas
e/ou redes de ensino, finalmente, comparando com outras escolas/redes de ensino.

Entretanto, ha algumas limitacdes, que, algumas vezes, coincidem com suas
vantagens. Dentre elas, por ser um indicador sintético, acaba simplificando uma
realidade complexa, sem levar em considerac&do outras variaveis, como o custo do
aluno, a desigualdade social, o contexto familiar e a formacao dos professores. Além
disso, avalia apenas resultados finalisticos, tendo alta correlagdo com indicadores de
nivel socioeconémico, como a renda per capita do municipio e o nivel socioeconémico
do aluno e da escola.

Segundo o Inep e outros oOrgdos educacionais ligados a educacdo, as
informacdes produzidas pelas avaliacdes em larga escala, por meio dos indicadores,
permitem a implementacdo de acdes mais coerentes com a oferta de uma educacao
de qualidade e com a equidade de oportunidades educacionais aos estudantes
brasileiros.

Por meio de instrumentos, testes de proficiéncia e questionarios, é possivel
verificar o desempenho escolar e os fatores intra e extraescolares associados ao
desempenho. As avaliacdes, ou testes de proficiéncia sdo elaborados a partir de
Matrizes de Referéncia, nas quais sao elencadas as competéncias e habilidades a
serem avaliadas, dispostas em descritores que orientam os elaboradores da avaliacédo
e que garantem a legitimidade do teste. Sdo as matrizes que indicam o que € avaliado
para cada area do conhecimento e em cada fase de escolaridade, informando as
competéncias e habilidades esperadas dos estudantes, em diferentes niveis de

complexidade.
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Muito mais do que revelar resultados, a avaliagdo tem como principio garantir
a reflexdo acerca de suas causas e fatores de influéncia, atraindo oOrgéos
governamentais, escolas, pais e estudantes. Deseja, por meio da reflexdo, maior
participacdo e empenho de todos os envolvidos, tanto para alcancar melhorias na
aplicagéo da avaliagéo quanto de seus indicadores.

Em resumo, séo objetivos das avaliagbes educacionais em larga escala, de
forma geral, conforme Brasil (1998):

a) identificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;

b) oferecer subsidios a formulagédo, reformulacdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervencao ajustados as necessidades diagnosticadas nas
areas e etapas de ensino avaliadas;

c¢) produzir informacdes a respeito dos fatores do contexto socioecondémico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

d) proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visao clara dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condicbfes em que séo
desenvolvidos;

e) desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional,
ativando o intercambio entre instituicdes educacionais de ensino e pesquisa.

As informacdes levantadas a partir dos indices das avaliagdes possibilitam o
acompanhamento dos progressos e regressos da qualidade da educacao ao longo
dos anos, e sao utilizadas, prioritariamente, pelo Ministério da Educacéo e pelas
secretarias de educacdo na definicdo de aclOes e estratégias voltadas para a
resolucdo dos possiveis problemas identificados. Além disso, os resultados devem
levar ao replanejamento de recursos técnicos e financeiros as areas prioritarias,
visando ao desenvolvimento do sistema educacional brasileiro e a reducdo das
desigualdades nele existentes. Dessa forma, espera-se que 0s resultados
apresentados sejam incorporados pelos professores, diretores, gestores e pela
prépria sociedade, e que alimentem o debate e um trabalho pedagogico que dé

condi¢Bes a melhoria da qualidade educacional em todo o Pais.

1.1.6 O Sistema de Avaliagdo Nacional
A percepcdo da existéncia de problemas recorrentes e persistentes na
educacdo béasica brasileira vem sendo, cada vez mais, evidenciada nas diversas

avaliagcbes do sistema de ensino realizadas nos ultimos anos. Com foco no
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desempenho dos alunos e na organizagao do sistema de ensino, o fracasso escolar,
principalmente no que tange as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética, faz
guestionar que habilidades e competéncias tém sido priorizadas pelo sistema de
ensino.

Conforme Azevedo (2000), nos anos 1930, ja havia o interesse em se avaliar
o sistema de ensino, por meio das chamadas avaliacées sistémicas, mas, somente
nos anos 1980 e 1990, esse tipo de avaliacdo se consolidou, por meio da aplicacao
do Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica (Saeb).

O Brasil vivia um momento histérico de redemocratizacdo durante essas
décadas — pés ditadura militar, o que culminou com um olhar atento para a educacéao
com vista a criacdo de instrumentos que pudessem demonstrar o desempenho dos
estudantes brasileiros, bem como orientar acbes e investimentos para a melhoria de
resultados.

Conforme Oliveira e Rocha (2015, p.2),

devido a guinada de rumos que provocou mudancas profundas no
ethos da educacéo brasileira, devido a interferéncia do neoliberalismo,
da globalizacdo, da poés-modernidade e das tecnologias
informacionais e comunicacionais e da agdo massiva dos organismos
transnacionais, o Estado se torna no campo educacional, o centro de
avaliacdo das politicas e projetos implementados em todos niveis e
modalidades de ensino, principalmente, apds a promulgacéo da 22 Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (lei 9394/96).

Em 1990, o Inep instaurou o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Béasica, avaliando alunos de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e a 32 série do
Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Em 1990 e 1993,
0 Saeb teve grande importancia na identificacdo de problemas nos desempenhos dos
alunos em leitura, escrita e operacfes basicas da matematica, além de evidenciar a
relacdo entre os resultados insatisfatérios e o alto nivel de repeténcia em diversas
escolas. Algumas mudancas metodolégicas ocorreram no Saeb, mas manteve-se o
foco na evidéncia de dados que direcionem investimentos na educacdo nacional,
visando ao crescimento no desempenho dos alunos.

O objetivo do Saeb era, portanto, contribuir para o acesso a escolarizacao e
para a melhoria da qualidade da educacéo do pais, oferecendo subsidios concretos
para a formulagdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas publicas voltadas

para a educacdo bésica. Com o passar do tempo, outras avaliagbes foram
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acrescentadas para avaliar diferentes aspectos e fracdes da educacao, contribuindo,
muitas vezes, com a andlise da situacdo real da educagdo, mas, nem sempre, com
seu avango.

O Exame Nacional do Ensino Médio surgiu como mais uma forma de
avaliacdo do sistema de ensino nacional, voltada, porém, especificamente, para o
Ensino Médio. Entretanto, o perfil desse exame vem se modificando e hoje, além de
tracar um perfil do desempenho dos alunos na conclusdo da educacdo obrigatoria,
serve como critério de selecdo de alunos no ingresso ao Ensino Superior.

Essas mudancas acompanham transformacfes no préprio ensino e buscam
promover acesso mais democratico da populacdo a universidade, entretanto,
devemos nos atentar para o carater e a qualidade dessa selecdo, com vistas as
exigéncias do Ensino Superior. Assim, também devemos considerar e questionar se
h&d uma sincronia entre o ensino real, que acontece nas salas de aula, e seus

indicadores, apresentados nas estatisticas dessa avaliacao.

1.1.7 As Avaliacdes da Educacao Basica

Responsavel pela geracdo de dados e estudos da area da educacao, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é
responsavel pelos levantamentos estatisticos e avaliativos de algumas fases da
educacdo basica e da educacdo de jovens e adultos. O Inep € uma autarquia
vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) que visa a investigar o Sistema
Educacional Brasileiro para subsidiar possiveis politicas publicas que oferecam
gualidade e equidade, além de dados confidveis quanto a situacéo real da escola
brasileira.

Sao avaliacfes sob responsabilidade do Inep:

o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa)

O Pisa € um programa de avaliacao internacional padronizada, que ocorre a cada 3
anos, e € aplicado a estudantes de 15 anos de idade. Foi criado pelos paises
participantes da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). Outros paises, porém, como o Brasil, sdo convidados para participar da

avaliacdo juntamente com os paises da OCDE. A avaliacdo engloba as areas de



40

Linguagem, Matemética, Ciéncias e outros conhecimentos relevantes a vida adulta e

cidada.

o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998 com o intuito de avaliar
o desempenho dos estudantes ao final da educacédo béasica, com vista a contribuir
para a melhoria da qualidade desse nivel de escolaridade. E um exame individual,
voluntario, oferecido anualmente aos estudantes. A partir de 2009, o exame passou a

ser utilizado também como mecanismo de sele¢do para o ingresso no ensino superior.

o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos

(Encceja)

O Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos é uma
avaliacdo aplicada a brasileiros residentes no Brasil e no Exterior e tem como
finalidade aferir competéncias, habilidades e saberes adquiridos de jovens e adultos

gue néao tiveram acesso completo aos estudos.

. Provinha Brasil

A Provinha Brasil € uma avaliacdo que visa a identificar o nivel de alfabetizacao das
criancas matriculadas no 2° ano de escolarizacao das escolas publicas brasileiras. A
avaliacdo tem como objetivos analisar o nivel de alfabetizacdo dos alunos, oferecer
um diagnéstico da qualidade da alfabetizacdo e contribuir para a melhoria da
gualidade de ensino e reducéo das desigualdades educacionais em consonancia com

as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacéao brasileira.

o O Saeb — Aneb e Anresc (Prova Brasil)

z

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica — Saeb — € composto por duas
avaliacbes complementares, a Aneb e a Anresc (Prova Brasil). A avaliacéo
denominada Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) tem como objetivos
produzir resultados de desempenho conforme as amostras, gerar estudos que

investiguem a eficacia das redes de ensino a partir da aplicacdo de questionarios. A
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Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc ou Prova Brasil) é realizada de
dois em dois anos para estudantes de 5° e 9° anos da rede publica de ensino e avalia
as habilidades de leitura (Lingua Portuguesa) e de resolucdo de problemas

matematicos.

Segundo o Plano de Desenvolvimento da Educacgao, séo objetivos da Prova
Brasil:

a. contribuir para a melhoria da qualidade do ensino, reducdo de desigualdades e
democratizacdo da gestao do ensino publico; b. buscar o desenvolvimento de uma
cultura avaliativa que estimule o controle social sobre os processos e resultados do
ensino (BRASIL, 2008, p. 8).

Assim, as avaliacbes em larga escala apresentam-se nao apenas como um
instrumento de verificacdo dos saberes estudantis, mas como uma possibilidade de
democratizacdo da educacédo, para todos e de qualidade, promovendo uma nova
visdo sobre as acdes pedagogicas, as posturas institucionais e a formacdo de

professores, além do incentivo a politicas publicas.

1.1.8 A Avaliacédo e o Enem

O Enem, ainda que conserve atributos das atividades avaliativas idealizadas
por educadores e pesquisadores, possui caracteristicas que o diferenciam em relacéo
as formas de verificacdo de aprendizagem definidas para os contextos de sala de aula.
Essa diferenca € consequente de sua natureza, que € classificatéria, ja que visa a
exposicao e a organizacao hierarquica do desempenho de estudantes.

Na prova de redacédo, principalmente, as relacfes estabelecidas entre os
sujeitos envolvidos aparecem de forma bastante distinta daguelas desenvolvidas e
canonizadas em sala de aula. Enquanto no ambiente escolar o professor é o mediador
do processo de ensino e de aprendizagem, fornecendo constantemente aos seus
estudantes feedebacks e correcdes para a melhoria do texto, no exame, a banca
atém-se aos critérios pré-estabelecidos, julgando, apenas o desempenho do
candidato em funcdo de cada uma das cinco competéncias previstas na matriz. Nao
h&, portanto, uma interatividade direta e imediata entre o avaliador e o avaliado, pois

0 proposito da redacdo é situar o estudante no desempenho regional, estadual e
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nacional, e ndo cooperar imediatamente com sua aprendizagem, como ocorre na sala
de aula.

Também sob o ponto de vista do aluno, o processo € bastante distinto. Na
sala de aula, o avaliador € um sujeito cooperante com a producdo. Além de estar
fisicamente presente, ele intervém constantemente na producéo escrita. Na correcéo,
independentemente do método ao qual ele recorra, € comum que apresente
observacgdes, apontamentos, grifos, comentarios e legendas que apontem para 0s
problemas presentes no texto e as possibilidades de melhoria. A relacdo ideal é
colaborativa, pois, o aluno produz o texto visando a correcado “pedagdgica’ — de
finalidade educativa, enquanto o avaliador o corrige tendo em vista o histérico do
processo de aprendizagem, conduzindo, por meio de suas ac¢des de correcao e dos
conceitos atribuidos, a revisdo e a refaccdo textual — ainda que na pratica esse
processo hem sempre aconteca.

Essas diferentes relacdes intersubjetivas ndo contradizem, todavia, a visao
dialégica da lingua. Sendo o dialogismo um principio fundante das praticas
comunicacionais e interativas, compreendemos que todo discurso se constréi a partir
do outro e para o outro. Assim, por meio da leitura, o escritor se expde e torna-se
conhecido, da mesma forma, o leitor deixa seus tracos nas linhas textuais que decifra,
produzindo, questionando, analisando posicionamentos. O leitor preenche as lacunas
textuais com suas marcas e concepcoes. Deixa ali, também, um pouco de si.

Podemos, entdo, concluir que a acdo avaliativa que envolve a redacédo do
Enem, mesmo que ocorra sem a presenca do outro, constroi-se tendo-o0 em vista. Ha,
de ambos os lados, tanto para o candidato-escritor quanto para o avaliador-leitor uma
expectativa em relacdo ao outro. Constroem-se, entdo, parametros de interacao
subjetivos, fundados nas caracteristicas que compdem a situacédo de comunicacao. O
candidato sabe que ndo havera uma contrapartida pedagdgica, formativa, por parte
do avaliador, mas sim uma valoracdo qualitativa, um julgamento sobre seu texto.
Compreendendo esse contexto de producdo, o estudante, deve recorrer aos
conhecimentos construidos durantes os processos formativos de sua educacao para
demonstrar seus ganhos na redacédo do exame.

E o que também conclui Soares (2015, p. 74):

Nota-se que tanto o sujeito-escritor quanto o sujeito-avaliador refletem
em suas condi¢des de sujeitos para produzirem e avaliarem os textos
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respectivamente. [...] O enunciado proferido por esses dois sujeitos
muda completamente o seu significado quando levado em
consideragdo o momento histérico-social em que vivem, ou seja,
‘cronotopo’. Focando no sujeito-escritor, h4 que se pensar que este
esta em um momento de avaliacio e, por isso, pensa no “Outro” antes
de escrever o que pensa. Nesse momento, retorna-se para a questao
da constituicdo do “eu” pelo “outro” — a alteridade — pois o “eu” vivera
a exotopia, em que passara a se ver como banca avaliadora, e tentara
entender o que essa banca quer que seja escrito, isto €, o “eu” vive
um deslocamento de si, de seu pensamento; depois, ao retornar ao
seu lugar, reflete sobre o assunto (tema) e produz um texto
dissertativo-argumentativo de forma que acredita ser mais agradavel
ao seu avaliador.

A complexidade da relacéo estabelecida entre os sujeitos chama a atencéo
para a especificidade do momento de producéo que é a redacdo do Enem. Ha uma
série de movimentos linguisticos, discursivos e exotdpicos que perpassam o candidato
e que intervém na producéo do texto, semelhantemente, a banca corretora empenha
esforgos para colocar-se no lugar do candidato, concluinte da Educacao Basica, e
avalia-lo de forma criteriosa e coerente.

Para focar ainda mais esse exame, no proximo capitulo, apresentaremos sua
sustentacdo teorica e as caracteristicas que tornaram a redacdo do Enem uma

avaliacdo tao relevante na esfera educacional brasileira.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO EXAME NACIONAL DO
ENSINO MEDIO

Para chegarmos ao foco deste trabalho, que € a analise da matriz de correcao
das redacbes do Enem, apresentaremos, primeiramente, o Exame Nacional do Ensino
Médio, desde a sua formulacdo até as suas concepcdes. Definidos os seus
pressupostos, detalharemos as caracteristicas presentes na proposta de redacao e,

finalmente, na sua matriz de correcgéao.

2.1 O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO

O Exame Nacional do Ensino Médio foi criado em 1998, com a finalidade de
avaliar o desempenho dos estudantes ao final da escolaridade béasica. O exame tem
carater facultativo e € oferecido anualmente aos alunos que estéo concluindo ou ja
concluiram a 32 série do Ensino Médio. Dessa forma, sua principal funcao é averiguar
a qualidade do ensino nas escolas brasileiras por meio do desempenho dos
estudantes egressos.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), 6rgao do Ministério da Educacéo (MEC) responsavel pelo exame, incluindo sua
aplicacdo anual, publicou no documento de 2005, que apresenta a fundamentcéo
tedrico-metodolégica do exame, que o Enem tem como propdsito, prioritariamente,
servir de referéncia para a autoavaliacdo, por meio das competéncias e habilidades
gue o estruturam, sendo 0s processos seletivos para 0 Ensino Superior movimentos
secundarios, alternativos e complementares. “Realizado anualmente, ele se constitui
um valioso instrumento de avaliacdo, fornecendo uma imagem realista e sempre
atualizada da educacao no Brasil.” (Brasil, 2005, p. 7).

Ainda segundo o documento, tendo em vista as transformacdes vividas pelo
cenario mundial e, principalentente, nacional, nas Ultimas décadas, que alteraram
paradigmas sociais, econémicos e tecnoldgicos, o Enem foi pensado de forma a
construir um modelo de avaliacdo em massa no qual se priorizasse a reflexao acerca
do mundo por meio da utilizacdo de diversos tipos de conhecimentos, valores e
atitudes, fugindo das tradicionais provas que testam apenas memaoria. Sendo assim,
0 exame é regido pela necesidade de o candidato posicionar-se diante da dinadmica

social e identificar estratégias para solu¢do de problemas.
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O modelo de avaliagcédo, assim como foi idealizado, veio a tornar-se uma
ferramenta na construcdo curricular e no fortalecimento de novas perspetivas para o
Ensino Médio. Além disso, promoveu maior interesse e compreensdo da Lei de
diretrizes e bases (LDB) e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) pelos

professores e equipe diretiva das escolas:

O Enem tem, ainda, papel fundamental na implementag¢éo da Reforma
do Ensino Médio, ao apresentar, nos itens da prova, 0s conceitos de
situacéo-problema, interdisciplinaridade e contextualizacéo, que séo,
ainda, mal compreendidos e pouco habituais na comunidade escolar.
A prova do Enem, ao entrar na escola, possibilita a discusséo entre
professores e alunos dessa nova concepc¢do de ensino preconizada
pela LDB, pelos Parametros Curriculares Nacionais e pela Reforma do
Ensino Médio, norteadores da concepcao do exame. (MACEDO, 2005,

p.8.)

Inicialmente, em suas primeiras edi¢cdes, 0 Enem tinha como propoésito a
avaliagdo da qualidade do Ensino Médio brasileiro, por meio da verificagdo das
competéncias e habilidades dominadas pelos estudantes ao final da escolarizacéo
basica. Entretanto, houve uma complementacdo desse objetivo quando passou a
servir como instrumento seletivo para universidades e ingresso no mercado de
trabalho. A alteracdo oportunizou maior acessibilidade as vagas de cursos de
graduacao em universidades federais, bem como melhorias na qualidade do Ensino
Médio. A adeséao das universidades ao Enem como processo de selecdo de alunos foi
progressiva, e, atualmente, ja atende a grande parte das escolas de ensino superior.
Nas universidades federais, por meio do Sistema de Selecdo Unificada (SISU),
sistema criado em 2010 que utiliza apenas a nota do Enem para dispor a distribuicdo
de vagas para ingresso no ensino superior, a adesao € quase completa. Assim, aponta

Capuchinho:

Das 63 universidades federais do Brasil, apenas cinco instituicdes ndo
utilizardo o Sistema de Selecdo Unificada (Sisu) para a escolha de
alunos no primeiro semestre de 2015. A maior parte das universidades
federais (34) adotara o sistema criado pelo governo federal como
Unica forma de ingresso. (CAPUCHINHO, s/d. Grifo do autor.).

A avaliacdo divide-se em areas do conhecimento, compondo quatro provas
objetivas, contendo, cada uma, 45 questbes de multipla escolha, e uma redacdo. As

areas nas quais se distribuem os componentes curriculares séo: Linguagens, Cédigos
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e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas

Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, como consta no quadro a seguir:

Quadro 1 — Areas do conhecimento e componentes curriculares

Areas de Conhecimento Componentes Curriculares

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias | Historia, Geografia, Filosofia e
Sociologia.

Ciéncias da Natureza e suas Quimica, Fisica e Biologia.

Tecnologias

Linguagens, Cédigos e suas Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua

Tecnologias e Redacéao Estrangeira (Inglés ou Espanhol), Artes,
Educacéo Fisica e Tecnologias da
Informacéo e Comunicagéo.

Matematica e suas Tecnologias Matematica.

Fonte: Brasil, 1998.

Sao do interesse desta pesquisa as competéncias e habilidades referentes as
linguagens, cddigos e suas tecnologias apenas referentes ao componente curricular

de Lingua Portuguesa, com foco na redacéo.

2.2.1 Competéncias e Habilidades: a Discusséo de Novos Conceitos
As nocdes de competéncias e habilidades integram a proposta teorico-
metodoldgica do Enem por demandarem dos estudantes desempenho adequado em
relacdo a autonomia, a diversidade, a disponibilidade para aprendizagem, a interacao
e a cooperacdo. Diferentemente da organizacao curricular que preza apenas por
conteudos, o trabalho com competéncias e habilidades € percebido, no Exame, como
regulador de uma prética pedagdgica que exige engajamento social e a capacidade

de solucionar problemas. Macedo, afirma que,

Até pouco tempo, a grande questdo escolar era a aprendizagem —
exclusiva ou preferencial- de conceitos. Estdvamos dominados pela
visdo de que conhecer € acumular conceitos; ser inteligente implicava
articular logicamente grandes idéias, estar informado sobre grandes
conhecimentos, enfim, adquirir como discurso questdes presentes
principalmente em textos eruditos e importantes. (MACEDO, 2005, p.
17)
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Para Macedo (2005), o saber escolar era concebido como um exercicio
intelectual constante, mas muitas vezes excludente, j& que parte dos alunos nao
conseguia aprender pela memorizacdo ou pelo acumulo de informacdes,
frequentemente descontextualizadas. Até mesmo aqueles que dominavam o0s
conceitos, muitas vezes, o faziam apenas temporariamente, jA que ndo viam sua
utilidade ou aplicabilidade.

Mesmo sem o propésito de destituir de valor a assimilacdo de conceitos, a
énfase nas préticas de ensino e de aprendizagem que priorizam esse tipo de saber
passou a ser questionada, pois foi percebida a necessidade de ampliar o alcance dos
saberes escolares para o plano real, no qual ha, constantemente, a necessidade de
reflexdo, tomada de decisdo e resolucéo de problemas. Além de conceitos, entéo, é
necessario ensinar e aprender procedimentos. O conteudo procedimental €, portanto,

o “saber fazer”, ou seja,

Vivemos em uma sociedade cada vez mais tecnolégica, em que o
problema nem sempre estd na falta de informacbes, pois o
computador tem, cada vez mais, o poder de processa-las, guarda-las
ou atualizé-las. A questdo esta em encontrar, interpretar essas
informacdes, na busca da solu¢do de nossos problemas ou daquilo
gque temos vontade de saber. (MACEDO, 2005, p. 17)

Essa visdo que comporta a necessidade de uma educacado voltada para a
solucéo de problemas e “aquilo que temos vontade de saber” é percebida de forma
distinta por diferentes estudiosos da educacao. Ainda que seja a pratica pedagogica
mais aceita e difundida na educacéo atual, ha posicionamentos de pesquisadores que
guestionam sua fundamentacao, sua vinculacdo politica e sua pratica.

Essas discussdes, porém, ndo sdo recentes. Conforme Andrade (2007, p. 70 e
71), desde a década de 1990 varias definicbes e conceitos surgiram a respeito do

termo “competéncia”. Alguns deles séo:
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AUTOR/ ANO CONCEITO
(PERRENOUD, 1999) faculdade de mobilizar um conjunto de
recursos cognitivos (saberes,

capacidades, informagles, etc.) para
solucionar, com pertinéncia e eficacia
uma série de situacdes

(ROPE e TANGUY, 1997)

competéncia se define pelo conjunto de
conhecimentos, gualidades,
capacidades e aptiddes que habilitam
para a discussao, a consulta, a decisao
de tudo o que concerne a um oficio,
supondo conhecimentos tedrico
fundamentados, acompanhados das
qualidades e da capacidade que
permitem  executar as  decisbes
sugeridas ou uma tarefa.

(LUKESI, 2001)

a importancia da avaliacdo por
competéncia esta em nédo priorizar uma
meédia de nota, mas, sim, 0o minimo
necessario de aprendizagem em todas
as condutas que séao indispensaveis para
se viver e exercer a cidadania.

Fonte: Préprio autor.

Para Garcia (2013), o problema inicial que pode ser percebido ao se utilizar as

~

nocbes de competéncias e habilidades refere-se, exatamente, a sua fragilidade

conceitual. Primeiramente, os professores e educadores, de forma geral, sao

instruidos a trabalhar com essas noc¢oes, entretanto, desconhecem seu significado e

suas formas de aplicacdo em sala de aula. A autora sustenta essa ideia a partir do

seguinte exemplo veridico:

Uma professora me perguntou: "O que é isso de habilidades que estéo
falando na minha escola?". Depois de explicar um pouco, ela me
respondeu: "Ah, sdo aqueles verbinhos que a gente coloca nas
reunides de inicio do ano na frente dos objetivos de ensino? Ja aprendi
a fazer isso faz tempo!". Acho que ndo me engano ao imaginar que
aquelas listas de objetivos cheias de "verbinhos" costumam ficar na
gaveta da professora ou da diretora no restante do ano, enquanto se
ministra "o contetudo". (GARCIA, 2013.)
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Segundo a autora, e conforme o exemplo dado, a compreensao dos conceitos
€ muito limitada, j& que muitos se apropriaram do léxico e até mesmo da forma de
redacdo das competéncias e habilidades no planejamento das aulas, entretanto,
desconhecem sua utilidade, sua aplicagcao no processo de ensino e de aprendizagem.

Garcia ainda salienta que a dificuldade ndo se restringe aos educadores, ja
gue tedricos da educacao e pesquisadores também reconhecem que 0s conceitos nao
estdo bem delimitados. Para eles, “ndo existe uma noc¢ao clara e partilhada das
competéncias” (GARCIA, 2013). Até mesmo em documentos oficiais da educagdo ha

divergéncia no uso desses termos e diferentes interpretacdes do que eles significam:

Se os conceitos de competéncias e habilidades ndo sdo univocos,
mais ainda varia o modo como estdo sendo tratados na pratica. Os
PCNs, os curriculos estaduais, outros documentos (como por exemplo
os do ENEM e do SAEB) dao tratamentos diferenciados. Um dos
complicadores da situacdo, a meu ver, é que ha uma mistura entre
competéncias, habilidades e contetdos conceituais. (GARCIA, 2013.)

Para exemplificar, a autora demonstra que os PCNs do Ensino Médio
apresentam competéncias e habilidades em conjunto, sem distinguir o que seriam
competéncias e o que seriam habilidades, devido a amplitude dos termos e sua
dificuldade de dissociacéo. E o que percebemos na figura a seguir, retirada da parte
Il dos PCNs (Ensino Médio).

Figura 1 — PCN: linguagens, codigos e suas tecnologias

Competéncias e habilidades

Representaciio ¢ comunicacio

+ Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas
manifestacdes especificas.

»  Utilizar-se das linguagens como meio de expressdo, informagdo e comunicagdo, em
situacdes intersubjetivas, que exijam graus de distanciamento e reflexdo sobre os contextos
e estatutos dos interlocutores; e colocar-se como protagonista no processo de
producdo/recepgio.

= Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de
significacdo e integradora da organizacio de mundo e da propria identidade.

+  Aplicar as tecnologias da comunicacio e da informagdo na escola, no trabalho e em
outros contextos relevantes para a sua vida.

Fonte: Brasil, 2015, p. 24.
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Portanto, ndo h4, de fato, uma distingdo ou separacdo nitida entre os
conceitos, ainda que, em suas bases legais e nos pressupostos tedricos, 0s
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio defendam e sustentem a

apropriacao das nocdes, ao relacionar os propoésitos da educacéo atual:

Ndo basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras
habilitacbes em termos das especializacdes tradicionais, mas antes
trata-se (Sic) de ter em vista a formagéao dos estudantes em termos de
sua capacitacdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de novas
competéncias, em funcdo de novos saberes que se produzem e
demandam um novo tipo de profissional, preparado para poder lidar
com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos
ritmos e processos. Essas novas relagbes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagédo e, mais do que
nunca, “aprender a aprender”. (BRASIL, 1998, p. 28)

Ainda, em Brasil (2005, p.17), para dar base ao ensino por competéncias e
habilidades, os autores recorrem a teoria pedagogica do “aprender a aprender”. Nela,
preconiza-se que, no processo de escolarizacdo, a énfase deve estar na
aprendizagem e ndo no ensino, na construcdo do conhecimento e ndo na instrucao.
Assim, o aluno, bem como suas formas de apropriacdo do conhecimento, ocupa a
base da teoria, e altera, também, o papel do professor, que se torna um orientador no
processo.

Com essa proposta, o aluno torna-se individualmente responsavel pela sua
prépria aprendizagem. Ao desenvolver a autonomia e amadurecer o olhar para si
mesmo, o aluno deve aplicar a autorregulacdo, ou seja, deve reforcar suas
capacidades para gerir seus projetos, reconhecendo seus progressos.

Ainda que haja grande aceitagado da teoria do “aprender a aprender”, Duarte
(2011) rebate a eficacia e as motivagdes que a fundamentam. Segundo o autor,
“aprender a aprender” ndao € mais que uma interpretagdo equivocada da teoria
Vigotskiana e precisa ser compreendida sobre outro viés. Ao apresentar seu livro

Vigotski e o “aprender a aprender”, o autor diz que seu objetivo é

[...] polemizar com uma tendéncia que vem se tornando dominante
entre os educadores que buscam, no terreno da psicologia,
fundamentagéo em Vigotski: a tendéncia a interpretar as ideias desse
psicologo numa o6tica que as aproxima a idedrios pedagogicos
centrados no lema “aprender a aprender”. (DUARTE, 2011, p. 1)
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Com base na pedagogia historico-critica, o autor debate esses ideéarios
pedagdgicos, recorrendo a posicionamentos politicos e sociais. A pedagogia historico-
critica surgiu como uma alternativa de pesquisa e de ensino embasada no
materialismo histoérico-dialético de Marx, que tem como fundamentos: a interpretacéo
da realidade; a visdo de mundo; a praxis (pratica articulada a teoria); a materialidade
(organizacao dos homens em sociedade para a producao da vida); e a concreticidade
(carater histérico da organizacao que os homens constroem através de sua histéria).

Sendo uma pedagogia pautada na concepcao dialética, com fortes afinidades
com a psicologia histérico-cultural desenvolvida pela Escola de Vigotski®, apresenta
como principio basico a contradicdo. Parte da realidade, baseada na experiéncia e,
por meio de reflexdes e de fundamentacao teorica, chega a sintese do objeto.

Para Vigotski, o ser humano é um ser histérico que se constitui a partir das
relacbes que estabelece ao longo de sua vida. Para aprender, o homem transforma,
entdo, um conhecimento externo em interno, por um processo de internalizagéo,
mediado, muitas vezes, pela escola. E por isso que a educacéo é entendida, segundo

Saviani, como

0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Em outros termos, isso significa que a educacao
€ entendida como mediacdo no seio da préatica social global.
(SAVIANI, 2012)

A pratica social €, portanto, o ponto de partida e o ponto de chegada dos
processos de ensino e de aprendizagem.

E sob esses pressupostos tedricos que Duarte compreende o “aprender a
aprender” como a desvalorizagao do saber objetivo, por centrar-se no aluno e no que
ele deseja aprender. Além disso, aponta a diluicdo do papel da escola na transmisséo
dos saberes, bem como a descaracterizacdo do papel do professor. Para ele, na
teoria, hA uma negacéo da detencdo do saber pelo educador e seu propédsito de
transmiti-lo aos alunos, o que Duarte (2011, p. 9) afirma ser “a propria negacgao do ato

de ensinar”.

3 Corrente da Psicologia soviética auto-denominada Histdrico-Cultural, cuja referéncia principal é a obra de L.S.
Vigotski.
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O autor reconhece a necessidade de propostas pedagogicas atualizadas e
em consonancia com o mundo moderno, suas tecnologias e formas de apropriacao
do conhecimento, entretanto, ndo vé na teoria do “aprender a aprender” essa saida,
pois a compreende como instrumento de alienagédo no processo de transformacéo da

escola tradicional. E, para Duarte (2011, p.9)

O lema “aprender a aprender” é a forma alienada e esvaziada pela
qual é captada, no interior do universo ideoldgico capitalista, a
necessidade de superacdo do carateristico e unilateral da educacéo
escolar tradicional, com seu verbalismo, seu autoritarismo, seu
intelectualismo.

Sendo assim, a teoria nada mais €, para ele, que um desvio do propésito
transformador da educacdo das minorias, que deve prezar pela formagéo plena,
sistémica e integrada dos individuos e por sua capacidade de inseri-los de forma

efetiva na participacdo da vida cidada, pois

Ao contrario de ser um caminho para a supera¢ao do problema, isto é,
um caminho para a formacéo plena dos individuos, € um instrumento
ideoldgico da classe dominante para esvaziar a educagdo escolar
destinada a maioria da populacdo enquanto, por outro lado, sdo
buscadas formas de aprimoramento da educacdo das elites.
(DUARTE, 2011, p.9)

Portanto, a teoria do “aprender a aprender”, revigorada e absorvida nos meios
educacionais, acabaria por preconizar que a escola ndo estaria incumbida da tarefa
de transmitir o saber objetivo, mas sim de preparar os individuos para aprenderem
aquilo que deles podera ser demandado pelas relacdes sociais — segundo Duarte,

alienantes - que presidem o capitalismo contemporaneo, ja que

A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente o
esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num
processo sem contetudo. (DUARTE, 2011, p.9)

2.2.2 Competéncias e Habilidades no Exame Nacional do Ensino Médio
O Enem, a despeito da discussdo que traspassa as pedagogias de
transformagéo da educagdo nacional, apropria-se tanto da teoria do “aprender a
aprender” como das nog¢des de competéncias e habilidades. Macedo, fundamentando

a escolha para o exame, destaca que
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Hoje, temos de “aprender a aprender’. Hoje, competéncias e
habilidades que as expressam sdo mais fundamentais do que a
exceléncia na realizacdo de algo sempre superado ou atualizado por
uma nova versao ou por nova necessidade ou problema. (MACEDO,
2005, p. 17)

Articulando a teoria com os propésitos e bases do Exame, Lino de Macedo,
no documento oficial “Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): fundamentacao
tedrico-metodoldgica”, aborda a escolha pedagdgica, justificando a adequacdo do
“aprender a aprender” e das nocdes de competéncias e habilidades aos propdsitos da
LDB e, em ultima instancia, do Enem.

Inicialmente, para tentar desfazer a fragilidade conceitual, Macedo (2005, p.
18 -19) apresenta trés diferentes concepg¢des para o conceito de “competéncia”
competéncia como condicdo prévia do sujeito, herdada ou adquirida; competéncia
como condicdo do objeto, independente do sujeito que o utiliza; competéncia
relacional.

O primeiro tipo de competéncia refere-se a uma predisposi¢cdo, um dom ou
uma facilidade para executar uma acao, seja ela natural ou aprendida. Assim, todos
temos a competéncia para respirar, por exemplo, jA que possuimos um aparato
biolégico que capacita a execucado dessa funcdo. Alguma falha nesse aparato pode
comprometer essa capacidade. Competéncia e desempenho, nessa perspectiva, sdo
conceitos distintos. A competéncia de aprender uma lingua, porém, diferentemente da
de respirar, ndo € igual para todos, mas pode ser desenvolvida sem distin¢cdo. Ela
depende da exposicao do sujeito a situacdes de aprendizagem dessa lingua e de sua
dedicacao ao aprender.

O segundo tipo de competéncia esta ligado ao objeto, e ndo ao sujeito. Nele,
verificamos, na educacéo, por exemplo, que metodologias e materiais didaticos séo
mais ou menos competentes em determinados contextos.

Ja o terceiro tipo esta relacionado a forma como diferentes aspectos do
conhecimento se relacionam. E a interacdo entre fatores espaciais, cognitivos,
metodoldgicos, sociais, dentre outros, na construcdo de saber ou na resolu¢cdo de um
problema. Nessa forma de percepcdo da competéncia, entende-se o conhecimento
de forma contextual e sistémico, ja que possui diversos elementos que o identificam

gue, o constroem e permitem sua aplicagéo.
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Para diferenciar competéncia de habilidade, Lino de Macedo explica que a
distingdo entre ambas esta na amplitude do procedimento, ou seja, enquanto a
competéncia refere-se a um “saber fazer” mais geral, a habilidade concentra-se em

especificidades do procedimento. E, segundo Macedo (2005, p. 20),

Para dizer de um outro modo, a competéncia € uma habilidade
de ordem geral, enquanto a habilidade é uma competéncia de ordem
particular, especifica. A solugdo de um problema, por exemplo, nao se
reduz especificamente aos calculos que implica, o que nao significa
dizer que o calculo ndo seja uma condicdo importante. Igualmente,
ainda que escrever a resposta ndo corresponda a tudo que esta
envolvido na solu¢éo de um problema, € uma habilidade essencial. O
mesmo se pode dizer do tempo entre a leitura e a proposicdo da
resposta, por exemplo.

Sendo assim, para o Enem, as habilidades s&o microestruturas, ou
microprocedimentos, que integram uma competéncia maior, necessaria aos
estudantes e passivel de avaliacdo por meio de teste. Refere-se, portanto, a faculdade
de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos - saberes, capacidades, informacoes,
entre outros, para resolver, de forma coerente e eficaz os conflitos propostos. Sao as
habilidades que permitem a discusséo, a consulta, a decisdo de tudo o0 que concerne
a uma situacao-problema, recorrendo a conhecimentos tedricos fundamentados,
construidos no contato com o mundo e no processo de escolarizacao.

Para, por exemplo, demonstrar competéncia na escrita de um texto
académico, é necessario possuir habilidades de formatacéo textual, de uso da norma
padrdo da lingua portuguesa, de citacdo de textos, de apresentacdo de referéncias,
de organizacdao estrutural, de desenvolvimento tépico, dentre outras.

Na proposta tedrico-metodolégica do Exame (BRASIL, 2005b), é reiterada a
opcao por se trabalhar com a nocdo de competéncias e habilidades em detrimento de
uma matriz de conteudos. Tal escolha explica-se, fundamentalmente, pelo principio
da autonomia do estudante que, em funcdo de uma situacao-problema, deve ser
capaz de acionar competéncias e habilidades pertinentes para resolvé-la, recorrendo
aos elementos do curriculo escolar da educacdo basica, mas aplicando-o em

situacBes que simulam praticas reais e rotineiras de uma vida social, pois

A autonomia fornece estratégias para promover um pensamento sobre
uma realidade, mas em condi¢Ges independentes de sua realizacdo
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ou limites. Autonomia é aprender a pensar, argumentar, defender,
criticar, concluir, antecipar. (MACEDO, 2005, p. 23).

Além dos principios apresentados, a escolha pelo trabalho com competéncias
deve-se a expectativa de mudanca pedagdgica nas escolas brasileiras. Por muito
tempo, o cumprimento de uma grade curricular fixa, engessada e “autoritativa” impos
ao ensino um descompasso entre o saber escolar e o conhecimento de mundo. Para
garantir a efetivacéo do curriculo, os contetidos eram despejados nos estudantes sem
serem associados a realidade, o que nem sempre garantia 0 acesso ao conhecimento.

A ideia de “aprendizagem significativa” veio em oposi¢cao a esse movimento,
destacando a importancia da contextualizacdo do ensino para a constru¢ao, conjunta
e mediada, de saberes que podem ser reconhecidos e aplicados na vida além dos
muros escolares. 1sso significa compreender que os saberes escolares, propostos nas
matrizes curriculares, independentemente de sua forma de organizacdo, devem
refletir as demandas da vida social. Nela, os conhecimentos n&o s&o
compartimentados em disciplinas ou contetdos, mas fundem-se em situagdes reais,
ou situacdes-problema. O sujeito deve, entdo, estar apto a resolver portar-se nessas
situacbes e, eventualmente, resolvé-las, reconhecendo a diversidade de
conhecimentos que possui. Quando a escola se apropria dessa ideia, o estudante tera
maior afinidade com o saber escolar, pois percebera sua aplicabilidade, sua utilidade
na vida cotidiana, e ndo apenas a necessidade de fixacdo de conteldos para

verificacdo por meio de avaliacdes. Conforme Macedo (2005, p. 24 e 25),

A aprendizagem significativa instaura novamente na escola uma
condicdo fundamental de nossa busca de conhecimento. [...] A

7

aprendizagem significativa € uma das condigbes defendidas por
Piaget para um método pedagdgico ser construtivo. Significativa
porgue expressa essa categoria da paixdo: deixar-se, como sujeito a
ser atravessado por um obijeto; por isso, estar envolvido, interessado,
ativo, em tudo o que corresponde a sua assimilagao.

Defendendo a importancia da instauracdo desse reconhecimento pedagogico
de forma efetiva nas salas de aula, os pressupostos tedrico-metodoldgicos do exame
demonstram que a aprendizagem significativa deve ter eco no Enem, que nao se
propde a avaliar e averiguar o conhecimento de conceitos e conteudos escolares de
forma pura e simples, mas a aplicacdo de saberes construidos e reconstruidos nas

situacOes-problema que evocam elementos da realidade.
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Dessa forma, o processo de ensino e de aprendizagem € associado a
avaliacdo como parte integrante e complementar a aquisicdo e a aplicacdo de
conhecimentos, isto é, os pressupostos tedrico-metodoldgicos para o Exame Nacional
do Ensino Médio defendem a importancia de préaticas pedagogicas significativas e
voltadas para a realidade social dos estudantes e, em conformidade com esse ideal,
propde-se, ao avalia-los, a seguir os mesmos referenciais pedagogicos, valorizando a

integracdo dos conteudos escolares e sua relevancia além dos muros da escola.

2.2.3 A Proposta de Redacao do Enem

O Exame Nacional do Ensino Médio tem como objetivo principal avaliar o
desempenho do estudante ao final da educacéo basica. Em 2005, com a criacao do
Programa Universidade para Todos (ProUni), pelo Ministério da Educacdo, o Enem
popularizou-se, obtendo um acréscimo significativo de adesdes, visto que o
desempenho obtido pelos estudantes no Exame passou a ser vinculado a concessao
de bolsas parciais ou integrais, em Instituicbes de Ensino Superior Privadas (IES). A
partir de 2009, passou a ser utilizado também como mecanismo de selecdo para o
ingresso em instituicbes publicas, o que aumentou, ainda mais, a importancia do
Exame.

Assim, de forma interligada, o MEC procurou manter o proposito fundamental
de afericdo da qualidade da educacéo basica nacional, mas agregou a avaliacdo das
competéncias dos estudantes o ranking de acesso ao Ensino Superior. Isso tornou o
Enem mais do que uma avaliacdo em larga escala: um referencial pedagogico
norteador para a organizacao curricular e didatica nas escolas de educacao basica do
pais.

A prova de Redacao, parte importante e bastante significativa do exame,
compfe a averiguacdo dos saberes dos participantes por meio da analise de
competéncias linguisticas preestabelecidas. Especialistas, selecionados e
coordenados pelo Inep e pelo Centro de Selecdo e Promocdo de Eventos da
universidade de Brasilia (CESPE/UnB), criaram a matriz de competéncias e os
critérios corretores da prova, que, embora tenha passado por alguns ajustes ao longo
dos anos de aplicagdo, manteve-se, em sua estrutura basica, como instrumento de
preparo — para os estudantes — e de coeréncia avaliativa, para os corretores da

redacéo.
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Equipes de correcdao, distribuidas por todo o Brasil, contam com a participacéo
de professores de Lingua Portuguesa para a composicdo das bancas que, com
critérios bem definidos, devem realizar a correcao das provas, garantindo equidade e
objetividade na totalidade do processo, pois

Em um pais de dimensdes continentais, uma avaliagdo que proponha
a justica de oportunidades aos que a ela se submetem € um desafio
constante, devendo o0s profissionais nela envolvidos buscar
incessantemente o aperfeicoamento do processo, garantindo sua

qualidade, transparéncia e, consequentemente, credibilidade.
(ANDRADE e RABELO, 2007, p. 23)

Para garantir a compatibilizacéo dos critérios estabelecidos para a correcao,
fizeram-se necessarios a organizacéao, o treinamento e o controle de uma equipe de
professores que lidaria, pelo menos, segundo Andrade e Rabelo (2007, p. 9), “com
5,6 milhdes de textos em 30 dias — 0 que corresponde a mais de 186 mil textos por
dia” -, pois cada redacdo € corrigida por 2 corretores, ou até 3, em caso de
discrepancia.

Até 2005, a correcdo de redacbes do Enem concentrou-se no eixo Rio-Séo
Paulo. Depois disso, para evitar a regionalizacédo das correcdes, priorizando o saber
e atradicdo de alguns estados e universidades em detrimento dos outros, o Inep optou
pela selecdo e pelo treinamento de equipes de corretores de todas as regides do
Brasil.

Integrante do consorcio Cesgranrio-Cespe, o0 CESPE/UnB ficou responsavel
por todos os encargos relacionados a correcdo das redacdes e, visando a um
processo moderno, democratico e justo, a partir de 2006, com a implantacdo do
sistema virtual de correcdes, desenvolveu uma metodologia para o processo ser bem-

sucedido. Sdo suas acdes, conforme Andrade e Rabelo (2007, p. 9):

1. Digitalizacdo de todas as redac¢des, preservando o original de cada participante.

2. Geracdo automatica de relatorios acerca do andamento do trabalho de cada
corretor.

3. Correcbes multiplas simultaneas.

4. Possibilidade de criacdo de um grupo controle.
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5. Controle da eficiéncia do cumprimento da tarefa pelo corretor, com
acompanhamento estatistico de desempenho de correcdo pelos supervisores,
com possibilidade de interferéncia constante no processo.

6. ldentificacdo do corretor que procedeu a correcdo de cada prova, determinando o
horario e o tempo gasto na avaliacéo.

Garantia absoluta da desidentificagcdo da folha de redagao de cada participante.
Busca automética de redag6es via nimero da mascara (redacao).

Geracado automatica de relatérios amostrais por corretor, por equipe, por estado
etc.

10.Geracao de banco de informagdes para pesquisas futuras.

11.Melhoria da qualidade e da fidedignidade das corre¢des, com a diminui¢céo do erro

humano.

Nessa metodologia, as redacdes devem ser corrigidas com base nas cinco
competéncias, expressas na Matriz do Enem, e cada competéncia deve ser avaliada
por cinco critérios, que correspondem aos niveis I, I, 1ll, IV e V. Desde sua primeira
aplicacdo, a matriz sofreu algumas modificacdes, mas mantiveram-se os elementos
fundantes das teorias linguisticas que a embasam. A nota final da redacéo € calculada
pela média aritmética simples das notas atribuidas a cada uma das cinco
competéncias especificas da redacéao.

Orientacbes e critérios sobre a prova passaram a ser publicados
sistematicamente a partir de 2012, por meio do Guia do participante*. O documento
tem como objetivo tornar mais transparente a metodologia de correcdo da redacéao,
além de informar o que se espera do participante em cada uma das competéncias da
matriz de referéncia, ou seja, o principal proposito do guia é, portanto, esclarecer 0os
critérios adotados no processo de avaliacdo das redacBes do Enem de forma a
responder aos principais questionamentos dos participantes, além de mostrar
redacdes que receberam nota maxima no exame anterior para que sirvam de
parametro aos novos candidatos.

Logo na apresentacdo, o Guia do participante antecipa, de forma genérica, a

proposta avaliativa da redacédo do Enem. Conforme o trecho, a prova requer

4 Visto n3o ser nosso objetivo a comparacdo entre os guias, ao longo dos Ultimos anos, selecionamos o Guia do
Participante 2013 como referencial bibliografico.
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a producédo de um texto em prosa, do tipo dissertativo-argumentativo,
sobre um tema de ordem social, cientifica, cultural ou politica. Os
aspectos a serem avaliados relacionam-se as “competéncias” que
devem ter sido desenvolvidas durante os anos de escolaridade.
(BRASIL, 2013a, p.9)

Sendo assim, h& quatro exigéncias para a elaboracdo da redacéo. Ela deve
ser:
1) Escrita em prosa: a orientacao exclui a possibilidade de escrita de géneros que se
organizem em versos, como 0s poemas. Os modelos discursivos e textuais inerentes
a essa modalidade serao especificados na tipologia selecionada, porém, ja se exclui
a obrigatoriedade de regulacdo métrica ou ritmica. O texto a ser escrito deve
apresentar uma continuidade, organizada por meio de paragrafos e com pontuagao
pertinente aos objetivos da escrita. O texto em prosa, além disso, deve centrar-se mais
na denotacdo - devido ao fato de seus objetivos estarem na maioria das vezes
voltados as esferas de participacdo social mais formais e utilitarias - em oposicao a
conotacdo - que pode estar presente no texto, mas, geralmente, ndo de forma
predominante.

O candidato que escreve seu texto em versos recebe nota 0 (zero) na
redacdo, ja que ndo atendeu a uma caracteristica imprescindivel ao tipo textual

proposto.

Quadro 3 — Situacdes que levam a nota zero

Situacdes que levam a nota zero
Em todas as situagdes expressas a seguir, seré atribuida a redacdo nota O (zero).
* Fuga ao tema: ndo atende a proposta solicitada.
* Ndo atendimento & estrutura dissertativo-argumentativa: apresenta outra estrutura
textual que ndo seja a estrutura dissertativo-argumentativa.
* Em Branco: ndo apresenta texto escrito na Folha de Redacéo.

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
* Texto insuficiente: apresenta até 7 (sete) linhas, qualquer que seja o conteudo. !
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
i * Nessa contagem, sdo desconsideradas, para efeito de avaliagéo, as linhas com

I copia dos textos motivadores apresentados no Caderno de Questdes.

I« Texto com impropérios, desenhos e outras formas propositais de anulagao.

L. Desrespeito aos direitos humanos.

e Parte de texto deliberadamente desconectada com o tema proposto, que desrespeita o
1 Exame.

Fonte: BRASIL, 2013b, p. 10. Grifo nosso.

2) De tipologia dissertativo-argumentativa: diferentemente do que se defende em

diversos estudos pedagogicos, a redacédo do Enem nédo propde a escrita de um género
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textual. No trecho a seguir, em que se delimitam parametros para a escrita de textos,
Almeida defende como mais produtiva a opcao pelos géneros, colocando-se em
oposicao a escolha feita no exame:

[...] na produgdo de um género, vai haver sempre uma interagcao
determinada, regulada pela organizacdo enunciativa da situacdo de
producédo, que é definida por alguns parametros sociais: (1) o lugar
social da interacdo (sociedade, instituicdo, esfera cultural, tempo
historico); (2) os lugares sociais dos interlocutores ou enunciadores
(relagBes hierarquicas, relacbes interpessoais, relacdes de poder e
dominacdo e etc.) e (3) finalidades da interacdo (intencéo
comunicativa do enunciador). Além disso, a forma composicional e as
marcas linguisticas (gramatica) dependem do género a que pertence
0 texto e esse género operante dependera da situacdo da enunciacao
em curso na operacéo. (ALMEIDA et al., 2000, p. 73).

Ainda que as diversas correntes de estudos da linguagem atuais defendam
gue a producao textual deva orientar-se por um género, inserido em seu contexto
social e de relevancia para o aluno, a redacdo do Enem, a primeira vista, ndo é
direcionada para a escrita de um género textual, mas para um texto de tipologia
dissertativo-argumentativa.

Andrade (2010) esclarece que os tipos textuais sdo constructos teoricos,
determinados por propriedades linguisticas inerentes que constituem sequéncias no
interior dos géneros textuais. Eles ndo compreendem uma lista aberta, como os
géneros, ja que surgem conforme as necessidades dos usuarios da lingua, mas,
determinados pela natureza retorica dos textos, abarcam um numero restrito de
construcfes teoricas. Sdo formas de organizacdo do discurso e nao praticas
sociodiscursivas. Sao estruturas fundantes da lingua e néo a proépria lingua em uso.

Para linguistas, como Dolz e Schneuwly, os tipos sdo elementos que devem
ser considerados na producédo textual, mas ndo devem ser o0 eixo norteador das
praticas escritas escolarizadas, pois ndo se centram no texto em si como objeto de
estudo, mas nas operacdes de linguagem gque os constituem. “A analise se exerce
sobre subconjuntos particulares de unidades lingiisticas que formam configuracoes,
traduzindo as operacdes de linguagem postuladas” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p.
58).

Com tantos argumentos linguisticos acerca da necessidade de inclusdo dos

géneros textuais nas propostas de producdo de textos, como compreender a op¢ao
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do Enem, exame de relevancia nacional e de importante papel no progresso da vida
escolar dos brasileiros, pela solicitagdo de uma tipologia textual na prova de redacéo?

A primeira hipétese concentra-se na transitoriedade dos conceitos linguisticos
e nas constantes mudancas no panorama educacional brasileiro. Dada a amplitude
do Brasil, € possivel que o estudo de géneros ndo esteja, ainda, tdo alicercado quanto
o de tipos — ja vigente ha muito tempo. Além disso, o texto dissertativo-argumentativo
€ uma tipologia indispensavel a esse nivel de escolarizacéo - Ensino Médio completo,
j& que é inerente, de forma mais ou menos intensa, nos géneros textuais e circula com
grande fluidez na esfera académica, sendo indispensavel a participacao do aluno nas
praticas formadoras do ensino superior.

Os mais criticos as propostas norteadas por tipos textuais devem observar,
também, que o texto solicitado na redacdo do Enem n&o requer uma simples
exposicao de ideias, ja que o participante deve demonstrar dominio de uma estrutura
“relativamente estavel” (BAKHTIN, 2003) de texto. ISso porque 0s requisitos previstos
para a redacdo do Enem se repetem ano a ano e cristalizam caracteristicas textuais
elaboradas e complexas. Bakhtin esclarece que todos os enunciados séo “igualmente
determinados pela especificidade de um campo da comunicagcao” (2003, p. 262),
portanto, o contexto avaliativo do Exame Nacional do Ensino Médio € o campo em
gue o género “redagcado do Enem” circula, tendo suas caracteristicas determinadas
pelas exigéncias dessa relacdo comunicativa. Ainda segundo o autor, ressaltamos as
“inesgotaveis possibilidades da multiforme atividade humana”, ja que, em funcéo do
propdsito comunicativo, os falantes da lingua recorrem a formas de uso da linguagem
que acabam assumindo uma “relativa estabilidade”, se desenvolvendo e se
complexificando, até se diferenciar de outros textos e formar um género especifico.

Sendo assim, € possivel enquadrar o texto solicitado no Enem néo apenas
como um tipo textual, mas como um género consagrado na pratica do exame. Com
suas caracteristicas proprias e com influéncias do contexto de producéo, a redacéao
do Enem estabilizou-se como mais um dos diversos géneros da esfera educacional,
muito proximo da dissertacdo escolar, mas com tracos fundamentais que o
diferenciam, como a exigéncia de uma proposta de intervencao e a propria finalidade
comunicativa, e que o inserem em outro dominio, das avaliagbes em larga escala.

Bakhtin ainda explica que
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Em cada campo, existem e sdo empregados géneros que
correspondem as condigdes especificas de um dado campo [...]. Uma
determinada funcéo (cientifica, técnica, publicistica, oficial, cotidiana)
e determinadas condi¢bes de comunicacao discursiva, especificas de
cada campo, geram determinados géneros, isto €, determinados tipos
de enunciados estilisticos, tematicos e composicionais relativamente
estaveis. (BAKHTIN, 2003, p. 266)

Por isso, compreendemos que as condi¢des especificas do campo/ dominio
“avaliagdes em larga escala”, mais especificamente “Enem”, em fungéo de sua fungao
avaliativa, classificatdria e diagnéstica, bem como suas condi¢ées de comunicagao —
redacdo escrita para uma banca, para comprovar proficiéncia na norma culta da
Lingua Portuguesa, na defesa de um ponto de vista, geraram um determinado género:
redacao do Enem.

Com a importancia dada ao exame e a repeticdo sistematica de seu formato
ao longo dos anos de sua aplicagdo, notamos que a redacdo do Enem assumiu
caracteristicas delimitadas por a) um lugar social da interacdo — que € o exame anual
regulador da educacéo basica e de acesso ao ensino superior; b) lugares sociais dos
interlocutores ou enunciadores — sédo estudantes que concluiram ou estdo concluindo
o Ensino Médio, advindos de diferentes classes sociais e processos de escolarizacao,
reunidos, apenas pelo proposito do Exame e pelo nivel minimo de escolaridade; c)
relacbes hierarquicas — por se tratar de uma avaliacdo, candidatos e corretores/
avaliadores ocupam posicoes distintas, sendo estes detentores de “poder”, podendo
definir e julgar a qualidade do texto escrito por aqueles; d) finalidades da interacao —
0 proposito comunicativo €, a principio, a demonstracéo de habilidades linguisticas e
discursivas, para um corretor/ avaliador. Também podemos dizer que ha a defesa de
um ponto de vista sobre um tema de interesse social; e) caracteristicas discursivas
especificas — texto em prosa a respeito de um tema de circulacdo social, que néo fira
os direitos humanos, com tamanho delimitado, alto grau de formalidade e com
proposta de intervencao.

Sendo assim, defendemos a ideia de que a proposta de redacéo do Enem, ao
solicitar a escrita de um texto na tipologia dissertativo-argumentativa, exige, na
verdade, o dominio de um género textual especifico, vinculado ao exame — mas ja
apropriado por outras avaliacdes e pelas salas de aula — com caracteristicas proprias
e importantes para serem analisadas tanto para averiguagcdo da qualidade

educacional brasileira quanto para ingresso no ensino superior.
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Fundamentando essa perspectiva, devemos ainda considerar que a redagao
do Enem pode ser reconhecida como um género que faz parte de um dominio
discursivo distinto do escolar, que possui tracos particulares essenciais na
caracterizacdo de seu texto. Pois, enquanto a tipologia dissertativo-argumentativa
pode ser encontrada com diferentes nomes em diferentes dominios discursivos —
como no dominio escolar, chamada de dissertacdo, redacao ou composi¢ao, o género
possui um reconhecimento proprio, sendo facilmente associado a sua esfera de
comunicacéo. E o que afirma Santos (2013, p. 134), ao distinguir textos de mesma
tipologia quando produzidos em diferentes dominios:

um texto produzido por aluno no dominio discursivo escola/colégio [...]
nao € o “mesmo texto” produzido por alguém no dominio discursivo
academia (universidade ou faculdade), quando presta vestibular e
opina por escrito sobre um tema proposto, mesmo que esse alguém
seja aquela mesma pessoa que produziu, algum tempo atras, aquele
texto escrito opinativo solicitado na escola/colégio.

O autor defende, entdo, ndo se tratar de um mesmo género, devendo,

portanto, receber um novo nome em fungéo do dominio.

Portanto, o texto opinativo produzido por aluno na escola/colégio e o
texto escrito opinativo produzido por vestibulando ndo tém o mesmo
nome e ndo deveriam ser chamados igualmente de dissertacao,
como fez distorcidamente o modelo estruturalista de ensino de
escrita. (SANTOS, 2013, p. 134)

Semelhantemente, compreendemos que, embora existam géneros do
dominio escolar com propriedades préximas as consolidadas no Enem, o contexto de
producdo da redacdo do exame é distinto do escolar, caracterizando um novo
dominio, ou um subdominio. Tratam-se de duas situacdes de uso da linguagem
bastante distintas, ainda que relacionadas a educacédo. Enquanto o texto produzido
em sala de aula insere-se em um contexto de ensino e de aprendizagem, mediado
pelo professor e com finalidades didaticas, a redacdo do Enem é uma proposta do
Ministério da Educacao, executada pelo Inep, de carater diagnéstico, classificatério e
também politico, na medida em que seus resultados subsidiam politicas publicas.

Soares (2015, p. 66 e 67), ao debater essa questao, reitera que, nao apenas

no Enem, mas em outras propostas de redagao presentes em avaliagoes, a presenca
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regular e estavel de alguns elementos na composi¢cao do enunciado circunscreve para

o produtor do texto os limites caracteristicos do género exigido.

Nessas propostas, temos 0 mesmo texto, 0s mesmos elementos
constitutivos do enunciado, e a mesma ideia pedida pelo produtor do
enunciado escrito, ou seja, a ideia passa a ser definida por quem
produz a prova de redacao, e o sujeito/candidato do ENEM respondera
a esse enunciado de um modo também limitado, seguindo as
instrucdes necessarias (SOARES, 2015, p. 67).

A autora ainda esclarece que o texto produzido para o Enem é
institucionalizado, com instru¢cdes a serem seguidas, delimitadas pela recorréncia em
sua aplicacdo. A escrita €, por isso, afetada ndo sé pelo que é pedido ao candidato
para redigir, mas também pela consciéncia de que seu interlocutor é uma banca
avaliadora. Esse fato insere o texto em um dominio distinto do escolar, nos permitindo

classificar a redagédo do Enem como um género especifico.

3) Com tematica de ordem social, cientifica, cultural ou politica: jA que o0 Enem é um
exame de abrangéncia nacional, a proposta de redacao deve apresentar um tema que
esteja ao alcance de qualquer candidato, de qualquer nivel social ou regido do pais.
Além de nao ferir a diversidade nacional, os temas incluidos nessas esferas possuem
grande visibilidade midiatica, devem, também, ser cabiveis de reflexdo a quaisquer
estudantes que tenham concluido a educacao basica. Mais do que isso, € necessario
gue a escrita esteja imbuida de um propdsito comunicativo. A relevancia no processo
de producéo textual permite ao candidato a valorizacdo do ato de escrever, da defesa
de ideias, do posicionamento critico, da exposicédo do “eu”. Isso ocorre em situacdes
comunicativas que estejam bem definidas e em que haja um propdésito para a redacéo
produzida. A proposta de producao € um reflexo do que vem posto no artigo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que defende a
necessidade de desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos superiores.

Por meio do Exame, verifica-se se a proposicdo da LDB foi atendida no
processo educacional, capacitando os estudantes a portarem-se de forma autbnoma
em funcéo da utilizacdo proficiente e segura da linguagem em processos interacionais

qgue fazem parte da pratica cidada. Ou seja, a preocupacgao exposta na LDB de formar
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educandos aptos a posicionarem-se como cidadaos e transformarem o meio em que
vivem é avaliada no exame como critério qualitativo, que assegura a qualidade e a

eficiéncia da formacao do estudante brasileiro.

4) Em conformidade com as competéncias desenvolvidas no processo de
escolarizacdo béasica: a proposta de produgcédo, bem como os critérios de correcao,
deve estar em consonancia com 0s conteudos/competéncias desenvolvidos na
trajetéria escolar. O aluno de ensino médio deve ser o referencial para a demanda
avaliativa e para a correcao de sua producao. Isso quer dizer que dominar o tema nao
€ suficiente para um bom desempenho. As competéncias de um curriculo minimo séo
averiguadas por meio da redacéo e a partir dos critérios previamente estabelecidos

para sua andlise.

ApOs apresentar a estrutura discursiva do texto solicitado, o Guia do Candidato

orienta quanto a composicao textual:

Nessa redacdo, vocé deverd defender uma tese, uma opinido a
respeito do tema proposto, apoiada em argumentos consistentes
estruturados de forma coerente e coesa, de modo a formar uma
unidade textual. Seu texto deverd ser redigido de acordo com a
modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa. Por fim, vocé devera
elaborar uma proposta de intervencdo social para o problema
apresentado no desenvolvimento do texto que respeite os direitos
humanos. (BRASIL, 2013a, p.9)

Dessas orienta¢cdes, destacamos, entdo, as acdes a serem desenvolvidas pelo
candidato ao escreverem o texto, com base no Guia do participante (BRASIL, 2013a):
1) Defender uma tese, uma opinido.
2) Apresentar argumentagao coerente e coesa.
3) Formar uma unidade textual.
4) Redigir o texto na modalidade formal/ culta da Lingua Portuguesa.
5) Elaborar uma proposta de intervencao.

Para obter nota, o candidato deve atentar-se as orientacdes do Guia do
participante, bem como da prépria prova, além de ndo cometer erros que levem a
atribuicdo da nota zero. A redacéo recebera nota O (zero) se apresentar uma das

caracteristicas a seguir:
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a) fuga total ao tema — o candidato escreveu sobre tema — restrito - diferente do

proposto da prova, sem, nem mesmo, referir-se ao assunto —amplo — que envolve

0 tema proposto. Quando o candidato ndo se refere ao tema propriamente dito,

mas aproxima-se dele, demonstrando conhecimento sobre o assunto, a prova é

normalmente corrigida, mas penalizada nas competéncias relacionadas ao

atendimento ao tema:

Quadro 4 — Penaliza¢cbes quanto a adequacado ao tema

Competéncia Il - Compreender a proposta de redacéo e aplicar conceitos das varias areas
de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo em prosa.

Competéncia lll - Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacdes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

totalidade nédo serd capaz de selecionar informacfes pertinentes e relevantes,

ponto de vista em funcdo desse tema. A abordagem apenas do assunto faz com que

Fonte: BRASIL, 2013, p.20 e 21.

Em relacdo a competéncia ll, o candidato que escreve apenas sobre 0 assunto
nao desenvolve o tema satisfatoriamente. Sua aplicacdo de conceitos é superficial e
nao demonstra o repertorio necessario sobre a questdo abordada na proposta.

Quanto a competéncia lll, o candidato que ndo aborda o tema em sua

relaciona-las com fatos e dados, organiza-las de forma persuasiva e defender um

esses demais aspectos sejam aplicados em superficialidade e ineficiéncia.

b) né&o obediéncia a estrutura dissertativo-argumentativa — o candidato que escreve

seu texto recorrendo a qualquer outra tipologia textual, como a descritiva, a

injuntiva ou a narrativa, recebe a nota zero. Se, porém, houver pelo menos 8 linhas
escritas na tipologia dissertativo-argumentativa, essas linhas sdo avaliadas
normalmente, mas penalizadas na competéncia Il, por ndo estar nos limites

estruturais do texto dissertativo-argumentativo em prosa (conforme quadro 3) e

nas demais competéncias pela fragilidade de um texto sucinto.

c) texto com até 7 (sete) linhas — Havendo até 7 linhas escritas, a redacéo recebe

nota zero. Caso haja 8 linhas ou mais, o texto é avaliado normalmente,

penalizando-se nas demais competéncias o que for necessério.
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impropérios, desenhos e outras formas propositais de anula¢do ou parte do texto
deliberadamente desconectada do tema proposto — Qualquer manifestacdo do
candidato que possa ser identificada com a intencao de anular a redacéo faz com
gue ela receba nota zero, bem como a incluséo de trechos, no meio do texto —
ainda que dentro do tema e “bem escrito”, pois manifesta objetivo de testar os
avaliadores, a qualidade e coeréncia do exame.

desrespeito aos direitos humanos; e folha de redagdo em branco, mesmo que haja
texto escrito na folha de rascunho — O ponto de vista manifesto pelo candidato
deve estar em consonancia com os direitos humanos, o que faz com que
argumentos preconceituosos, por exemplo, levem a nota zero na redacao. Além
disso, apenas o contetdo da folha de respostas é considerado. Caso esteja em

branco, leva a nota zero.

Para garantir a idoneidade do processo de correcéo das redagdes e também

informar aos candidatos quanto as competéncias a serem analisadas no Enem, o Guia

do participante 2013 apresentou 0s seguintes critérios avaliativos para a prova de

Redacéo:

Quadro 5 — Critérios de correcao da redacdo do Enem

Critérios

Competéncia 1l | Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa.

Competéncia 2 | Compreender a proposta de redacéo e aplicar conceitos das varias areas

de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais

do texto dissertativo-argumentativo em prosa.

Competéncia 3 | Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacgoes, fatos, opinides

e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Competéncia 4 | Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para

a construcao da argumentacao

Competéncia 5 | Elaborar proposta de intervencéo para o problema abordado, respeitando

os direitos humanos.

Fonte: Préprio autor.

Diferentemente das demais provas, que séo orientadas por Eixos Cognitivos,

Competéncias de Area e Habilidades, na Redacdo, cada uma das competéncias
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avalia um conjunto de habilidades definidas em uma Matriz de Avaliacao que descreve
seis niveis esperados para cada uma das competéncias. Essa diferenca na
terminologia, que faz com que o “Eixo Cognitivo” em uma matriz se torne
“‘Competéncia” em outra, deve-se ao fato de a Matriz de Avaliacdo da Redacédo do
Enem néo ter sido reformulada juntamente com a Matriz de Avaliagdo das demais
provas, em 2009, e, por isso, ter mantido essa estrutura em torno de competéncias e
habilidades. Porém, podemos depreender das cinco Competéncias dessa matriz a
mesma légica que orienta os Eixos Cognitivos.

Para que se compreenda o processo de correcado das redacdes do Enem,
Travaglia (2013), no documento “Avaliagdes da educacédo basica em debate: ensino
e matrizes curriculares de referéncia das avaliagbes em larga escala”, apresenta
alguns conceitos e ponderacdes indispensaveis acerca das correcdes de avaliacdes
em larga escala.

Inicialmente, o linguista chama a atencao para os dois planos que constituem
0 processo tanto de producédo quanto de correcao de redacdes. Sao esses 0s planos
nos quais aparecem 0s aspectos constituintes da lingua, subdividindo-se em
macroplano e microplano. O plano macro tem relagdo com a globalidade do texto, ou
seja, seus aspectos mais gerais e amplos, relativos a unidade textual. Ja o plano micro
refere-se a elementos internos ao texto, mais especificamente as escolhas lexicais e
sintaticas que evidenciam recursos de funcionamento da lingua e que exprimem
sentido ao texto.

O ambito mais amplo, ou seja, 0 macroplano, é verificado no olhar global do
avaliador que examina o texto como um todo, como uma unidade que deve ser
coerente, adequada a tipologia, bem distribuida em paragrafos, ajustada ao tema e

gue permite uma leitura fluente, pois, para Travaglia (2013, p. 228),

(...) o conceito de macroestrutura enquanto ideia central, global do
texto como geradora do texto, chama a atencéo para o fato de que
todos os elementos constitutivos dos textos (por exemplo, informagdes
selecionadas, sua ordenacao e agrupamento; os recursos linguisticos
em geral) estdo nele presentes para levar a essa unidade global de
sentido, e, portanto, tudo tem de poder de algum modo ser justificado
em fungdo do tema/tépico discursivo/macroestrutura, cumprindo o
requisito de relevancia da coeréncia (tudo que aparece em um texto
tem de poder ser correlacionado de algum modo com sua
macroestrutura).
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J& o plano micro exige um olhar mais apurado do corretor, que, com base na
matriz, retorna ao texto localizando elementos textuais que compdem o seu sentido e
entrelaca suas partes. Sao elementos que podem ser quantificados, como o uso de
elementos coesivos, operadores argumentativos, léxico adequado e desvios da norma
padrdo. Segundo Travaglia (2013, p. 226), s&o “as possiveis instrucdes e pistas de
sentido que cada tipo de recurso da lingua ou cada recurso em particular pode trazer
para um texto”.

Devido a quantidade de redacdes a serem corrigidas no prazo de mais ou
menos 30 dias, o tempo destinado a analise e ao julgamento de cada redacgéao é
bastante curto. Ainda que algumas redacdes, seja por dificuldades do corretor em
acionar um ou outro nivel para determinado critério, pela letra do candidato ou mesmo
entroncamentos sintaticos, dispendam mais tempo de leitura, a maior parte das
redacdes € corrigida em poucos minutos. Dessa forma, € possivel compreender que
a correcdo das redacdes do Enem estd muito mais alicercada na analise no
macroplano.

Sendo a analise mais global e menos quantitativa, € necessario que 0s
critérios estejam bem claros para o avaliador e bem compassados nas equipes,
evitando pesos diferentes nas analises e as consequentes discrepancias.

Para tanto, o treinamento das equipes tem se reforcado a cada ano, com
capacitacdes on line e presenciais para que o corretor, atraido pela fantastica fonte
de informacdes sobre a producédo escrita dos alunos no encerramento da educacgao
basica, sinta-se responsavel pelo trabalho que realizara. Quem participa da banca de
correcOes dessas provas privilegia-se por conhecer uma diversidade de producdes e
refletir sobre os rumos do ensino da escrita no pais.

Andrade e Rabelo salientam que esse ndo é um trabalho facil e relatam que

Foi necessario aos professores corretores abrir mao de suas
concepcgOes filosoficas e didaticas para a nova possibilidade que
estava vivenciando. Para nés, a questdo ndo era meramente corrigir
textos, mas corrigi-los dentro de uma nova abordagem tecnolégica e
pedagdgica. As questdes avaliar para que, como e pensar nas
varias realidades da educacdo no Brasil eram o comeco da
construcdo do processo para o qual tinhamos sido convidados.
(ANDRADE e RABELO, 2007. p. 48. Grifo dos autores.)
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O elemento primério, necessério para se garantir a capacitacdo dos
corretores, € a compreensdo da proposta de producdo e suas possibilidades de
resposta. Em seus anos de aplicagéo, o enunciado da proposta de redacao sofreu
poucas modificagdes, mantendo-se a expectativa dos candidatos do exame em um
padréo que se estabeleceu e se cristalizou em funcéo de sua repeticao.

Com formato bastante particular, de 2004 a 2014, os enunciados, por meio de
suas orientacdes, forneceram aos estudantes os critérios que delimitam a expectativa
da banca quanto ao que se espera da producado escrita de um estudante egresso do
Ensino Médio. A seguir, apresentamos cronologicamente os enunciados dos referidos

anos, segundo aparecem em suas respectivas provas:

Quadro 6 — Propostas de redacéo de 2004 a 2014

Proposta | Com base nas idéias presentes nos textos acima, redija uma
de dissertacdo em prosa sobre o seguinte tema: Como garantir a
redacdo | liberdade de informacédo e evitar abusos nos meios de comunicacao?
2004 Ao desenvolver o tema proposto, procure utilizar os conhecimentos

adquiridos e as reflexdes feitas ao longo de sua formacéao.
Proposta | Com base nas idéias presentes nos textos acima, redija uma
de dissertacdo a respeito do tema: O trabalho infantili na realidade
redacdo | brasileira. Ao desenvolver o tema proposto, procure utilizar os
2005 conhecimentos adquiridos e as reflexdes feitas ao longo de sua
formacdo. Selecione, organize e relacione argumentos, fatos e
opinides para defender seu ponto de vista e suas propostas, sem ferir

os direitos humanos.

Proposta | Considerando que os textos acima tém carater apenas motivador,
de redija um texto dissertativo a respeito do seguinte tema: O PODER DE
redacdo | TRANSFORMACAO DA LEITURA. Ao desenvolver o tema proposto,
2006 procure utilizar os conhecimentos adquiridos e as reflexdes feitas ao
longo de sua formacgao. Selecione, organize e relacione argumentos,
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fatos e opinibes para defender seu ponto de vista e suas propostas,

sem ferir os direitos humanos.

Proposta
de
redacao
2007

Todos reconhecem a riqueza da diversidade no planeta. Mil aromas,
cores, sabores, texturas, sons encantam as pessoas no mundo todo;
nem todas, entretanto, conseguem conviver com as diferencas
individuais e culturais. Nesse sentido, ser diferente ja ndo parece tao
encantador. Considerando a figura e o0s textos acima como
motivadores, redija um texto dissertativo-argumentativo a respeito do
seguinte tema: O desafio de se conviver com a diferenca.

Ao desenvolver o tema proposto, procure utilizar os conhecimentos
adquiridos e as reflexdes feitas ao longo de sua formacgéo. Selecione,
organize e relacione argumentos, fatos e opinides para defender seu

ponto de vista e suas propostas, sem ferir os direitos humanos.

Proposta
de
redacao
2008

O texto acima, que focaliza a relevancia da regido amazoénica para o
meio ambiente e para a economia brasileira, menciona a “maquina de
chuva da Amazénia”. Suponha que, para manter essa “maquina de
chuva” funcionando, tenham sido sugeridas as agdes a seguir:

1 suspender completa e imediatamente o desmatamento na Amazonia,
gue permaneceria proibido até que fossem identificadas areas onde se
poderia explorar, de maneira sustentavel, madeira de florestas nativas;
2 efetuar pagamentos a proprietarios de terras para que deixem de
desmatar a floresta, utilizando-se recursos financeiros internacionais;
3 aumentar a fiscalizacdo e aplicar pesadas multas aqueles que
promoverem desmatamentos ndo-autorizados.

Escolha uma dessas acdes e, a sequir, redija um texto dissertativo,
ressaltando as possibilidades e as limitacbes da acdo escolhida. Ao
desenvolver seu texto, procure utilizar os conhecimentos adquiridos e
as reflexbes feitas ao longo de sua formacéo. Selecione, organize e
relacione argumentos, fatos e opinides para defender seu ponto de

vista, sem ferir os direitos humanos.
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Proposta | Com base na leitura dos textos motivadores seguintes e nos
de conhecimentos construidos ao longo de sua formacao, redija texto
redagdo | dissertativo-argumentativo em norma culta escrita da lingua
2009 portuguesa sobre o tema O individuo frente a ética nacional,
apresentando proposta de acdo social, que respeite os direitos
humanos. Selecione, organize e relacione coerentemente argumentos
e fatos para defesa de seu ponto de vista.
Proposta | Com base na leitura dos seguintes textos motivadores e nos
de conhecimentos construidos ao longo de sua formacao, redija texto
redacdo | dissertativo-argumentativo em norma culta escrita da lingua
2010 portuguesa sobre o tema O Trabalho na Construgdo da Dignidade
Humana, apresentando experiéncia ou proposta de acao social, que
respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de
forma coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto
de vista.
Proposta | Com base na leitura dos textos motivadores seguintes e nos
de conhecimentos construidos ao longo de sua formacao, redija texto
redacdo | dissertativo-argumentativo em norma padrdo da lingua portuguesa
2011 sobre o tema VIVER EM REDE NO SECULO XXI: OS LIMITES ENTRE
O PUBLICO E O PRIVADO, apresentando proposta de
conscientizacdo social que respeite os direitos humanos. Selecione,
organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos
para defesa de seu ponto de vista.
Proposta | A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos
de conhecimentos construidos ao longo de sua formacao, redija texto
redacdo | dissertativo-argumentativo em norma padrdo da lingua portuguesa
2012 sobre o tema O MOVIMENTO IMIGRATORIO PARA O BRASIL NO

SECULO XXI, apresentando proposta de intervencéo, que respeite os
direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente

e coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista.
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Proposta | A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos
de conhecimentos construidos ao longo de sua formacéao, redija texto
redagdo | dissertativo-argumentativo na modalidade escrita formal da lingua
2013 portuguesa sobre o tema “Efeitos da implantagdo da Lei Seca no
Brasil”, apresentando proposta de intervencao, que respeite os direitos
humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa,

argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista.

Proposta | A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos
de conhecimentos construidos ao longo de sua formacao, redija texto
redacdo | dissertativo-argumentativo em norma padrdo da lingua portuguesa
2014 sobre o tema Publicidade infantil em questdo no Brasil, apresentando
proposta de intervencéo, que respeite os direitos humanos. Selecione,

organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos

para defesa de seu ponto de vista.

Fonte: Préprio autor.

Com base na analise que sera exposta na tabela 1, a seguir, verificamos que,
nos dez anos acima citados, houve pequenas alteragcdes no modelo da proposta, que
ndo comprometeram seu padrdo ou alteraram o objeto de verificacdo da banca de
corretores. Algumas palavras foram trocadas, termos incluidos ou expandidos,
possivelmente para garantir melhores resultados e evitar qualquer possivel dualidade
de interpretacdo na proposta.

A consolidacdo de um padrdo e as pequenas alteracbes nos enunciados
podem ser melhor percebidos na tabela 1. Na primeira coluna, relacionamos o ano de
aplicacdo da proposta de redacédo. Na 2, destacamos da proposta o embasamento
solicitado para a escrita do texto. Na coluna 3, apresentamos o trecho da proposta
referente ao tipo de texto a ser desenvolvido pelo candidato e, finalmente, na quarta
coluna, as pistas deixadas na proposta que apontam para 0S recursos textuais a

serem utilizados na producéo.
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Tabela 1 — Propostas de redacao de 2004 a 2014

ANO | EMBASAMENTO | TIPOLOGIA RECURSOS TEXTUAIS

2004 Com base nas | redija uma | ao desenvolver o tema proposto,
idéias dissertacao procure utilizar os conhecimentos

em prosa adquiridos e as reflexdes feitas ao
longo de sua formagao.

2005 Com base nas | redija uma | ao desenvolver o tema proposto,
idéias dissertacao procure utilizar os conhecimentos

em prosa adquiridos e as reflexdes feitas ao
longo de sua formagdo. Selecione,
organize e relacione argumentos,
fatos e opinides para defender seu
ponto de vista e suas propostas, sem
ferir os direitos humanos.

2006 Considerando redija um | ao desenvolver o tema proposto,
gue o0s textos | texto procure utilizar os conhecimentos
acima tém | dissertativo adquiridos e as reflexbes feitas ao
carater apenas longo de sua formacdo. Selecione,
motivador organize e relacione argumentos,

fatos e opinides para defender seu
ponto de vista e suas propostas, sem
ferir os direitos humanos.

2007 Considerando a | redija um | ao desenvolver o tema proposto,
figura e os textos | texto procure utilizar os conhecimentos

acima como

motivadores

dissertativo-

argumentativo

adquiridos e as reflexbes feitas ao
longo de sua formacédo. Selecione,
organize e relacione argumentos,
fatos e opinides para defender seu
ponto de vista e suas propostas, sem

ferir os direitos humanos.
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2008 Escolha uma | redija um | ao desenvolver seu texto, procure
dessas agodes texto utilizar os conhecimentos adquiridos e
dissertativo as reflexdes feitas ao longo de sua
formagdo. Selecione, organize e
relacione argumentos, fatos e
opinides para defender seu ponto de
vista, sem ferir os direitos humanos.
2009 Com base na|redijja texto | apresentando proposta de acéo
leitura dos textos | dissertativo- social, que respeito o0s direitos
motivadores argumentativo | humanos. Selecione, organize e
seguintes e nos | em norma | relacione coerentemente argumentos
conhecimentos culta escrita | e fatos para defesa de seu ponto de
construidos ao | da lingua | vista.
longo de sua | portuguesa
formacéo
2010 Com base na|redijja texto | apresentando experiéncia ou proposta

leitura dos
seguintes textos
motivadores e
nos
conhecimentos
construidos ao
longo de sua

formacéo

dissertativo-

argumentativo
em norma
culta escrita
da lingua

portuguesa

de acao social, que respeite os direitos

humanos. Selecione, organize e
relacione, de forma coerente e coesa,
argumentos e fatos para defesa de

seu ponto de vista.
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2011 Com base na|redijja texto | apresentando proposta de
leitura dos textos | dissertativo- conscientizagao social que respeite 0s
motivadores argumentativo | direitos humanos. Selecione, organize
seguintes e nos | em norma | e relacione, de forma coerente e
conhecimentos padrao da | coesa, argumentos e fatos para
construidos  ao | lingua defesa de seu ponto de vista.
longo de sua | portuguesa
formacéo

2012 A partir da leitura | redija  texto | apresentando proposta de
dos textos | dissertativo- intervencdo, que respeite os direitos
motivadores argumentativo | humanos. Selecione, organize e
seguintes e com | em norma | relacione, de forma coerente e coesa,
base nos | padréo da | argumentos e fatos para defesa de
conhecimentos lingua seu ponto de vista.
construidos  ao | portuguesa
longo de sua
formacéo

2013 A partir da leitura | redija  texto | apresentando proposta de

dos textos
motivadores
seguintes e com
base nos
conhecimentos
construidos ao
longo de sua

formacao

dissertativo-
argumentativo
na
modalidade
escrita formal
da lingua

portuguesa

intervencdo, que respeite os direitos

humanos. Selecione, organize e
relacione, de forma coerente e coesa,
argumentos e fatos para defesa de

seu ponto de vista.
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2014 A partir da leitura | redija  texto | apresentando proposta de
dos textos | dissertativo- intervencdo, que respeite os direitos
motivadores argumentativo | humanos. Selecione, organize e
seguintes e com | em norma | relacione, de forma coerente e coesa,
base nos | padréo da | argumentos e fatos para defesa de
conhecimentos lingua seu ponto de vista.

construidos  ao | portuguesa
longo de sua

formacéo

Fonte: Préprio autor.

Na primeira coluna, associamos 0s enunciados ao seu ano de aplicagcdo no
Enem.

Ja a coluna do embasamento refere-se a parte do enunciado na qual se
solicita ao candidato recorrer a conhecimentos prévios e/ou aos textos motivadores
para a escrita do texto. Essa estrutura sofreu algumas alteracdes. A principio, o
direcionamento era bastante vago, ja que pedia a escrita do texto com base nas “ideias
presentes nos textos”. A intengao, provavelmente, era de que o candidato recorresse
as informacdes dos textos motivadores, que introduziam o tema da redacédo, para
escrever seu proprio texto, porém, de forma autbnoma e autoral. Entretanto, com base
na alteracdo do enunciado no ano de 2006 - “considerando que os textos acima tém
carater apenas motivador”, varios candidatos copiavam ou, apenas, parafraseavam
0s textos motivadores, seja por falta de repertdrio ou por acreditarem que era essa a
relacdo requerida entre a producdo e os textos introdutérios. Sendo assim, a
orientacdo passou a solicitar que o candidato reconhecesse 0s textos anteriores
apenas como motivadores, ou seja, como referéncia para a constru¢cao tematica,
evitando ambiguidades na interpretacdo da proposta.

O ano de 2007 segue a estrutura do ano anterior, porém, além dos textos
motivadores, o enunciado contou com uma figura, que também devia orientar o
candidato no desenvolvimento do tema: “ considerando a figura e os textos acima
como motivadores”. E necessario ressaltar que o enunciado néo trata a imagem como
texto. O guia do candidato (BRASIL, 2013, p.11) explicita que “por texto entende-se

uma unidade de sentido em que todos 0s aspectos se inter-relacionam para constituir
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a textualidade”. Assim, € provavel que a separacdo entre texto e imagem esteja
presente no enunciado para evitar que algum candidato desconsidere a imagem, nao
a reconhecendo como texto ndo verbal.

O enunciado de 2008 se difere de todos os demais anos. E a proposta com
alteragbes mais substanciais, pois seu enunciado, de forma bastante direta, solicitou
ao candidato a escolha de uma das ac¢des apresentadas para defender sua eficacia:
“Escolha uma dessas agbes”. H& apenas um texto motivador, a partir do qual, foi
criada uma situagcao-problema, que simula um fato da realidade. Nessa situacao,
algumas acfes possiveis para solucionar a questdo sdo dispostas, e o candidato,
escolhendo apenas uma delas, deveria redigir o texto e defender seu ponto de vista.
Essa estrutura de enunciado néo se repetiu em nenhum dos anos subsequentes.

A partir de 2009, verificamos a cristalizacdo de um modelo de enunciado.
Sofrendo, apenas, depois de 2012, a alteracéo do enunciado de “ com base na leitura
dos textos motivadores” para “ a partir da leitura dos textos motivadores”, o padrao de
enunciado das propostas de redacfes do Enem se fixou. Solicita-se, desde entdo, que
o candidato recorra a leitura dos textos motivadores — que sao “motivadores” por
servirem como um ponto de partida para o desenvolvimento da discussdo e da
argumentacao — para compreender a limitacdo tematica e redigir seu texto conforme
a tipologia solicitada: “ Com base na leitura dos textos motivadores”. A mudancga de “
com base” para “a partir’, nos enunciados apés o ano de 2012, reitera a necessidade
de clareza no enunciado, evitando-se ao maximo que qualquer candidato seja
prejudicado com interpretacbes imprevistas ou mesmo que, acarrete, ao final do
exame, recursos contra a corre¢cdo de redacfes. Outro importante elemento é
acrescentado no enunciado e que explicita, ainda mais, a necessidade do candidato
se portar como autor do texto. Sendo o exame um avaliador da educacao basica, dos
conhecimentos adquiridos até o final do Ensino Médio, o enunciado solicita que os
conhecimentos construidos ao longo da formacéo escolar sejam expostos no texto,
fundamentando-o e demonstrado a capacidade de desenvolvimento do tema, de
aplicacdo em diferentes areas do conhecimento e de organizacdo da argumentacao:
“e nos conhecimentos construidos ao longo de sua formagao”.

A redacdo do Enem nao avalia apenas a capacidade de escrita dos
candidatos, mas a bagagem cultural e cientifica acumulada em func¢do do curriculo
desenvolvido, ensinado e construido nas escolas do Brasil. Assim, ndo basta o

dominio da norma culta, da organizagdo tépica e da estrutura gramatical da tipologia
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solicitada, € necessario também dominar contetudos relacionados ao tema, aprendidos
na escola ou fora dela, além do conhecimento formativo ou de mundo.

Na terceira coluna da tabela, encontra-se a tipologia solicitada na escrita da
redacdo. Apenas em 2008 ha a omissdo do termo “argumentativo” no enunciado:
‘redija um texto dissertativo’. Em todos os demais, a tipologia dissertativo-
argumentativa orienta 0 modelo de texto a ser escrito pelo candidato: “redija texto
dissertativo-argumentativo”. Em 2009, deixando ainda mais claro o enunciado,
acrescenta-se que o texto deve ser escrito em norma culta da Lingua Portuguesa. Em
2011, altera-se o enunciado para “norma padrao”, o que aproxima mais a avaliagcéo
do texto da gramética normativa da Lingua Portuguesa.

Para refletir acerca da opcéo linguistica da proposta de redacao do Enem, que
contraria a maior parte das correntes linguisticas da atualidade e dos ultimos anos ao
reforcar o trabalho com tipologias e ndo com géneros textuais, faremos a distin¢ao
desses dois conceitos.

Os tipos sdo constructos teodricos, determinados por propriedades linguisticas
gue constituem sequéncias no interior dos géneros textuais. Eles sao, entédo, formas
de organizacao do discurso, mas que nao compreendem formas de uso da linguagem,
pois ndo se apresentam como modelos mentais, mas como estrutura formadora do
texto. Ja os géneros textuais sado formas relativamente estaveis de agrupamento de
textos (BAKHTIN, 2003, p. 262), sdo “instrumentos que fundam a possibilidade de
comunicagao” (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004, p. 74), funcionando como um modelo
comum ao qual o falante da lingua deve recorrer para interagir nas diversas situacdes
comunicativas de seu dia a dia. Para Lopes Rossi (2002), visto ser a tipologia uma
estrutura textual, que pode estar presente em diversos géneros de circulacao social,
0 género deve ser o0 objeto de ensino e de estudo nas aulas de producéo e textual e,
consequentemente, nas suas avaliagoes.

Para a autora, é por meio do dominio do funcionamento da linguagem nas
situacBes comunicativas, envolvidas pelos parametros sociais, que o aluno se torna
autébnomo no processo de producdo escrita e ndo na fixacdo de modelos de estruturas
de textos. Sendo assim, 0s géneros textuais, e ndo os tipos, seriam o meio pelo qual
as praticas de linguagem séo evidenciadas, fazendo-se necessaria a transicdo do
ensino — e da avaliagcdo — fundamentado nas tipologias textuais para dar lugar aos

géneros textuais.
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Muitas vezes 0s conceitos de tipo e géneros sao tratados indistintamente por
professores, materiais didaticos e até documentos oficiais. Desse problema, advém
as lacunas existentes nas propostas de redacao que, ao serem pensadas apenas
como estrutura de texto a ser seguida, desconsideram a producédo de sentidos na
situagdo comunicativa e ndo reconhecem a importancia de um interlocutor real, da
circulacdo dos textos produzidos pelos alunos, da necessidade de finalidades para a
producéo do texto planejamento das etapas de producdo (ANDRADE, 2010).

Assim sendo, ao propor atividades de produgcédo que se pautem nos géneros,
os principios defendidos por Bakhtin, como a esséncia dialégica dos textos, sugerem
uma nova perspectiva que pode comecar a tomar lugar nas atividades de producéo
escrita. Conforme afirma Costa Val (2003, p. 129),

[...] produzir um texto escrito implica escolher um determinado género
discursivo e essa escolha se faz em funcdo de para qué se escreve,
para quem se escreve, em que esfera e sobre que suporte devera
circular o texto produzido.

Logo, € preciso criar para os alunos situacdes de redacédo que contemplem
importantes parametros as situacdes reais de comunicacao, dando-lhes condi¢des de
interagir com o0 contexto e produzir textos que ndo se limitem a copias ou a
preenchimento de formularios. Trata-se de, em atividades didaticas, focar o texto em
seu funcionamento e em seu contexto de producéo, evidenciando as significacdes
geradas mais do que as propriedades formais que dado suporte a funcionamentos
cognitivos (Rojo, 2004).

Sendo o Enem uma avalia¢do nacional, supervisionada pelo MEC, e orientada
por documentos oficiais, que tém como fundamentos tedricos os escritos de Bakhtin
e diversos outros autores que reconhecem o dialogismo da linguagem e o género
como objeto de ensino, por que a solicitacdo de umatipologia textual na proposta
de producao?

Podemos observar as referéncias bibliograficas do Manual de capacitacéao
para avaliacdo das redacfes do Enem 2013 para assegurar a consonancia entre a

equipe elaboradora da proposta de redacao e os estudos sobre géneros textuais:
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Figura 2 — Referéncias Bibliograficas do Manual de Capacitacdo de Corretores

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
ANTUMNES, |. Anslize de Texfoz - Fundameantoz e Praficas. S&o Paulo: Parabola Editarial.

ANTUNES, |. Muifo além da gramatica: por um ensino =m pedraz no carminho. 5&0 Paulo:
Parshole, 2007.

BAGNOD, M. Gramatica Pedagogica do Porfugues Bragileiro. S8o0 Paulo: Parabala, 2011,
BAGMNOD, M. 0 preconceito linguizfico. 580 Paule: Loyals, 1889

BATERMIAN, C. Ezcrila, géner e interacio social. 530 Paulo: Cortez, 2007

DIONISIO, A P; Bererre, M. A. L (Ong.) GEneros Textusiz & Ensina. Rio de Janeiro: Lucema.
FARACO, G A ; TEZZA, C. Pratica de texio. Ric. Vozez, 1986

FIORIM, L. J.; PLATAQD, F 5. Ligies de texfo- leitura = redagga. Séo Paulo, Atica, 1980,

GERALDI, J)W. Linguagem & Enging - exercizios de miltancia. Gampinas: Merzado de Letraz,
1986,

KOCH. LGV Introdugio 3 linguizfica textual. S&0 Paulo: Martne Fontes, 2004.
KOGH. LG\ ELIAS, V. Ler e compreender: o2 zenfidos do tewdn. 520 Paule: CGorteudo, 2006,

KOGH. LG ELIAS, V. Ler e ezcrever: eziratégias de produgso texdusl. 560 Pauwla: Contexta,
2008,

KOCH. LG, Bentes, A. C.; Cavalcante, M. K. Intertextualidade: Didlogos Poesiveiz. S&0
Paulo: Corter, 2007

FULGENCIO L.; LIBERATO, ¥ E pozeivel facilitar a leitura: um guia pare ezcrever claro. 580
Paulo: Gomtexdn, 2007

GARCEZ. L. A ezcrita e o outro. Brazilia- Edling, 1988,
GARCEZ, L. Técnica de Redagio. 530 Paulo: Ediora Marfine Fonbes, 2000.

MAGHADD, A. R Louzads, E; Abreu-Tardzl, L 5. Planejar Generoz academicos. 520
Paulo: Pargbala, 20035.

MARCUSCHL, L. A Producio Textual, Analize de Géneroz e Compreensdo. S0 Paulo:
Pargbala, 20048.

MARGUSCHIL L. A_ Da Fala para a Ezcrita. 580 Paula: Gartez, 2001.

MATENGIO, M.L.M. Leftura, Producio de Textos e a Ezcola. Campinaz: Mercado de Letras,
2000.

AOUC. A Leframentos multiplez, ezcola e incluzdo social. Sans ectretagiss de encino. 520
Paulo: Parghala, 2008.

PERAMETROS CURRICULARES MACIONAIS DE ENSING MEDIO. Brasiia: MEC /SES 1003.

POSSENTL, 5. Por gue (ndo) Enzinar Gramafica na Ezcola Campinas: Mercado de Letras)/
ALB, 7088,

SCHHNEUWLY, B. Generos e tipos de dizcurso; concideragoee peicologecas e onbogeneticas,
o/ Trad. 2 ong. ROJD, A.;: GORDEIRD, G. 5. Géneroz orais e ezcritoz na ezcola. Campinaz,
5P Mercado dag Letraz, 2004.

VAL M. da 5. G. Redagio e Textualidade. Sao Paula: Editors Martine Fomtes, 2008.

Fonte: Manual de Capacitagdo para Avaliacdo das Redagfes do Enem 2013, 2013b, p. 58.

Partindo das postulagdes teoricas, levantamos algumas possibilidades que

auxiliam a formulac&o de uma possivel resposta a esse questionamento:

a) O trabalho com géneros textuais e seu ensino sdo movimentos que, mesmo nao
sendo muito recente, sdo bastante atuais — E possivel, porém, que, devido a

amplitude territorial brasileira e a diversidade das escolas de Educac¢éo Basica, 0s
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estudos sobre géneros textuais nao se disseminem e se fundamentem da mesma
maneira na formagéo dos professores. Assim, as regibes com maior acesso aos
saberes académicos e com maior tradicdo na formacdo de professores teriam
maiores condigdes de fornecer aos estudantes o conhecimento e a condi¢ao de
se escrever grande diversidade de géneros.

Os géneros atendem a situagfes sociais reais de uso da linguagem — J& que 0s
géneros existem em fun¢do do uso da lingua e das praticas sociais que os exigem,
€ possivel que alguns géneros estejam suficientemente restritos as suas esferas
de circulacéo, sendo desconhecidos por estudantes que ndo tém acesso a esses
contextos. Mais uma vez, em funcdo da diversidade dos estudantes brasileiros e
das caracteristicas regionais e culturais, podemos concordar que nem todos tém
a necessidade social de dominar 0s mesmos géneros para agir no ambiente em
qgue vivem.

A tipologia dissertativo-argumentativa tem grande importancia nos géneros
académicos — Sendo um dos propoésitos do Enem a avaliacdo para ingresso no
Ensino Superior, é necessario que os estudantes demonstrem o dominio da
tipologia inerente a maior parte dos textos académicos.

A tipologia dissertativo-argumentativa ndo requer a observacdo de dominios
discursivos especificos — O género textual que mais se apropria da tipologia
dissertativo-argumentativa e que abarca as caracteristicas solicitadas na redacao
do Enem é o artigo de opinido. Entretanto, devido a “relativa estabilidade”
(BAKHTIN, 2003) dos géneros e sua adequacdo aos suportes, esferas e
dominios, ha uma diversidade de modelos de artigo de opinido que circulam nos
meios sociais. Para se trabalhar com género e nao tipologia, a proposta do Enem
teria de especificar ndo s6 o modelo de texto, mas fornecer diversas informacdes
contextuais que influenciariam na escrita do texto.

O texto dissertativo-argumentativo do Enem pode ser compreendido como um
género especifico — Com a importancia que o exame adquiriu ao longo dos anos
de sua aplicacdo e a repeticdo sistematica de seu formato, o texto dissertativo-
argumentativo proposto pelo Enem assumiu caracteristicas de género. E
delimitado por um lugar social da interacdo — que é o exame anual regulador da
educacdo basica e de acesso ao ensino superior; pelos lugares sociais dos
interlocutores ou enunciadores — sdo estudantes que concluiram ou estéo

concluindo o Ensino Médio, advindos de diferentes classes sociais e processos
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de escolarizagdo, reunidos, apenas pelo proposito do Exame e pelo nivel minimo
de escolaridade; repete as relacdes hierarquicas — por se tratar de uma avaliacao,
candidatos e corretores/ avaliadores ocupam posi¢cOes distintas, sendo estes
detentores de “poder”, podendo definir e julgar a qualidade do texto escrito por
aqueles; conserva as finalidades da interacdo — o propdsito comunicativo €, a
principio, a demonstracdo de habilidades linguisticas e discursivas, para um
corretor/ avaliador. Também, podemos dizer que ha a defesa de um ponto de vista
sobre um tema de interesse social; e apresenta caracteristicas discursivas
especificas — texto em prosa a respeito de um tema de circulacao social, que nao
fira os direitos humanos, com tamanho delimitado, alto grau de formalidade e com
proposta de intervencédo. Sendo assim, é possivel defendermos a ideia de que a
proposta de redacdo do Enem, ao solicitar a escrita de um texto na tipologia
dissertativo-argumentativa, exige, na verdade, o dominio de um género textual
especifico, vinculado ao exame, com caracteristicas proprias e importantes de
serem dominadas até o final da educacéao basica.

E o que aponta Souza (2003, p. 78):

Até pouco tempo, numa visao tradicional, a dissertacdo era concebida
como um tipo de texto ensinado na escola com o intuito de possibilitar
a aprovacao do aluno concluinte do ensino médio no exame vestibular.
[...] No contexto atual, o reconhecimento da dissertacdo como um
género textual fundamenta-se nos postulados bakhtinianos, que
concebem as linguas humanas como fendmeno histérico e social, e
0s géneros textuais como enunciados que concretizam a lingua,
tomada como produto da interacéo verbal.

A autora ainda ressalta a existéncia de géneros institucionalizados, na escola.
E, segundo Marcuschi, € o que ocorre com a redacdo do Enem, em que o dominio

discursivo escolar, bem como outros dominios

constituem praticas discursivas dentro das quais podemos identificar
um conjunto de géneros textuais que, as vezes, lhes sdo préprios (em
certos casos exclusivos) como praticas ou rotinas institucionalizadas
(MARCUSCHI, 2002, p.24).

Essas hipdteses permitem concluir que, por mais que pareca haver uma
distancia entre a proposta do Enem e os estudos sobre géneros, o enunciado é

pensado de forma a buscar maior igualdade de possibilidades aos estudantes
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brasileiros e a formacdo de um padrdo previsivel de exigéncia, que possa ser
trabalhado por professores nas diversas regides do pais.

Retomando a andlise da tabela 1, focaremos, entdo a quarta coluna, a qual
apresenta alguns recursos textuais solicitados na proposta. Sao orientacdes acerca
de caracteristicas indispensaveis na producao do texto dissertativo-argumentativo.

Em 2004, o que se encontra nos recursos textuais €, na verdade, a reiteragdo
do embasamento, ja que reforca a base nas “ideias” do candidato, orientando a
“utilizar os conhecimentos adquiridos e as reflexdes feitas ao longo de sua formagao”.
Depois de 2008, os enunciados sobre a utilizacdo dos conhecimentos adquiridos e
das reflexdes feitas ao longo da formacéo sdo colocados no inicio, compondo apenas
a coluna do embasamento.

De 2005 a 2008, as orientacfes textuais ressaltam a necessidade de
“selecionar, organizar e relacionar argumentos, fatos e opinides em defesa do ponto
de vista”. Essas orientacdes se repetem até aos enunciados atuais, sendo, além de
recursos textuais demandados do candidato, critérios a serem usados,
posteriormente, na correcdo das redacoes.

Desde 2005, o respeito aos direitos humanos também passa a compor o
enunciado da prova: “que respeite os direitos humanos”. O candidato deve defender
uma tese, um ponto de vista em seu texto, mas suas opinides devem ser respeitosas
e tolerantes, sem ferir os direitos humanos.

Em 2009, surge a exigéncia de que o candidato faca uma proposta de acao
social, que em 2011 passa a ser chamada de proposta de conscientizacdo e, de 2012
até hoje, de proposta de intervencao (BRASIL, 2015a, p. 73 -74). Esse enunciado
requer do candidato a proposicdo de uma solucdo elaborada e inovadora para
solucionar o problema levantado: “apresentando proposta de intervencdo”. E uma
maneira de extrapolar o senso-comum e demonstrar autoria, pensando e expondo
com clareza um plano de acéo que ratifique a tese defendida.

Em 2009, também surge, diante das acdes de selecionar, organizar e
relacionar fatos e opinides, a palavra “coerentemente”. O acréscimo demonstra a
necessidade de que o texto flua como unidade de sentido. Nao deve ser escrito como
um aglomerado de informacdes relevantes, ou desconexas. Tudo deve estar tecido,
entrelacado, conferindo ao texto um sentido plausivel.

Em 2010, acrescenta-se ainda a exigéncia pela coesdo. O termo

“coerentemente” é substituido por “de forma coerente e coesa”. Ressalta-se, entéo,
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além da necessidade de fluidez nos sentidos, a importancia dos elementos coesivos,
responsaveis pela ligacdo entre as partes do texto. S&o os elos entre palavras,
oracbes e paragrafos, que conferem ao texto uma identidade Unica. E a unido dos
fatos e opinides selecionados, organizados e relacionados na defesa de um ponto de
vista, na redacdo de um texto dissertativo-argumentativo, na construcdo de uma
unidade autoral e inédita. Assim, até hoje mantem-se essa forma de enunciado.

Como podemos notar, ainda que alteragdes tenham sido feitas para conferir
maior credibilidade, fidedignidade, clareza e objetividade ao enunciado das propostas
de redacdo do Enem, uma estrutura prototipica, um padréo, se manteve. Com base
nesse modelo que se perpetuou, o trabalho em sala de aula com o modelo de texto
exigido pelo Enem passou a ser melhor trabalhado por professores, visando n&do so
ao preparo dos estudantes para a prova, mas ao reconhecimento da importancia da
formacdo de um sujeito capaz de expor seu ponto de vista, levando em conta os
conhecimentos adquiridos na cultura em que esta inserido e na formacao escolar,
recorrendo a informacfes de textos de diferentes géneros, respeitando os direitos
humanos e selecionando, organizando e relacionando fatos e opinides que o sustente.

Outro aspecto que precisa ser observado por professores que foquem o
preparo para o Enem € a necessidade de alinhamento dos critérios corretores
dispostos na matriz. Ela, como o nome ja adianta, € um orientador das corre¢cdes. As
competéncias exigidas na producdo do texto sédo separadas e niveladas e o corretor
deve, a cada correcao, identificar o desempenho do candidato e enquadra-lo em um
dos niveis. E o que percebemos na figura a seguir, extraida de Brasil (2013, p. 20 e
21):
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Figura 3 — Matriz de correcdes
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A matriz divide-se em 5 competéncias:
|. Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa.

Il. Compreender a Proposta de Redacédo e aplicar conceitos das varias areas de
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo em prosa.

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

IV. Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a
construcéo da argumentacao.

V. Elaborar proposta de intervencdo para o problema abordado, respeitando os
direitos humanos.

Para cada competéncia, ha niveis de 0 a 5, que correspondem ao
desenvolvimento de cada candidato no atendimento a proposta — exceto a
competéncia Il que n&o possui nivel 0, ja que o texto que foge ao tema recebe nota O
e nédo é corrigido.

Ndo € simples, todavia, distinguir os niveis, sendo preciso bastante
treinamento das equipes para as bancas corretoras, mesmo em diferentes regides do
pais sejam justas e equanimes, garantindo as mesmas oportunidades a todos os
candidatos. Andrade e Rabelo (2007), ao refletirem sobre o processo de correcoes,

reconhecem a existéncia de discrepancias nas correcdes e questionam:

Para nés, ficaram véarios questionamentos também em relacdo a
correcdo dos textos. Por que professores graduados e com titulacdes
de especializa¢éo, mestrado e doutorado tiveram tantas dificuldades,
tendo como consequUéncias as discrepancias apontadas no inicio
desse artigo? (ANDRADE e RABELO, 2007, p. 52)

Buscando aprofundar o questionamento dos autores, seguimos para a
exposicdo metodoldgica que norteou a andlise da competéncia Il da matriz de
correcfes do Enem e de sua compreensado por parte de professores da Educacéo

Basica.



88

3 METODOLOGIA

A importancia crescente do Enem e a necessidade de um processo corretor
de redacdes que seja justo para tantos candidatos de diferentes regifes do pais reitera
a necessidade de estabelecimento de critérios claros e bem definidos, que confiram
ao avaliador seguranca na correcdo das redacoes.

Para verificar se a matriz de correcéao, proposta pelo INEP e utilizada pela
banca corretora e por professores de todo o pais, cumpre satisfatoriamente esse
papel, procedemos a avaliacdo da competéncia 2.

A matriz de correcdo de redacdes do Enem é composta por cinco
competéncias. A competéncia 2 — Compreender a proposta de redacao e aplicar
conceitos das varias areas do conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos
limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo — foi escolhida para analise por
nao se tratar de um critério que foca apenas aspectos gramaticais e ortograficos —
como € caso da competéncia 1, referente a adequacdo a norma culta — e por
concentrar habilidades de leitura, jA que o candidato precisa compreender a proposta
de redacdo e os textos motivadores, bem como dominar um modelo de texto
especifico para a producéao textual.

Além disso, a coexisténcia de duas habilidades distintas em uma Unica
competéncia também motivou a escolha, pois difere-se, assim, das demais
competéncias, que sistematizam uma unica habilidade.

Com o intuito de investigar a efetividade dessa competéncia, selecionamos
professores doutores, na area de linguagens, com experiéncia em correcao de
redacdes, mas que nao participaram da banca avaliadora do Enem, para responderem
a dois questionarios. A titulacdo escolhida deve-se a uma expectativa de que
professores poés-graduados possuam conhecimento das teorias que sustentam a
formulacdo da matriz e os conceitos nela presentes. Ja a ndo participacdo em bancas
do exame é um critério para evitar que algum dos pesquisados use conhecimentos
especificos das capacitagcdes do Enem na resolucdo dos questionarios. Visto ser
nosso alvo a verificacdo da qualidade da competéncia 2 da matriz de correcdes, é
importante que o pesquisado se atenha a ela para contribuir com a pesquisa.

Primeiramente, os pesquisados receberam um “Questionario Inicial”. Para
verificar a possibilidade de haver diferentes interpretacdes no valor seméantico dos

adjetivos que compdem a competéncia 2, os verbetes que diferenciam os 5 niveis —
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atribuidos as redagdes — foram organizados fora da ordem em que se encontram na
matriz, sendo solicitado aos pesquisados que 0s reorganizassem, do menor para o
maior, ou seja, do adjetivo que se refere a redacdo de menor qualidade, em relacdo a
competéncia, a de maior qualidade.

Depois dessa etapa, os pesquisados receberam o “Questionario 1”. Nele
havia o recorte da matriz contendo a competéncia 2, a proposta de redacdo do ano
de 2012, retirada do Manual de Capacitacao para Avaliacdo da Redagbes do Enem
do ano de 2013, juntamente com seus textos motivadores, e trés redacbes de
candidatos, também selecionadas do documento. Os pesquisados deveriam, entao,
avaliar essas trés redacfes recorrendo, apenas, a matriz e aos seus conhecimentos
prévios. A proposta e as redacdes de candidatos foram selecionadas por haverem
sido publicadas pelo Inep e estarem disponiveis para consulta, ndo comprometendo
o sigilo do exame e de seus candidatos. Além disso, as redacdes escolhidas foram
comentadas pela banca que publicou o documento, sendo um referencial para nossa
pesquisa.

Com base nos dados derivados desses questionarios, realizamos a analise
da qualidade da competéncia 2 da matriz de correcéo para a verificacdo da nossa

hipétese de pesquisa.
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4 A COMPREENSAO DA COMPETENCIA 2 DA MATRIZ DO ENEM POR
CORRETORES DE REDACAO

Neste capitulo, trataremos de um aspecto extremamente relevante ao
processo corretor das redacdes do Enem, que € a sua matriz. Em sua totalidade, ela
apresenta niveis de desempenho aos quais as redacdes corrigidas devem ser
classificadas pela banca corretora. Entretanto, neste trabalho, focaremos apenas um
recorte da matriz, ou seja, uma de suas competéncias: “compreender a proposta de
redacdo e aplicar conceitos das varias areas de conhecimento para desenvolver o
tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo em prosa.
Selecionamos apenas a competéncia 2 por conter duas diferentes habilidades da
producéo escrita: o desenvolvimento tematico e a adequacao ao tipo textual. Além
disso, levantamos a hipotese de que, por possuir essa particularidade, e pelo uso de
adjetivos — para nos, atribuidores de subjetividade — nos niveis de classificacao, seja
possivel que os corretores apresentem divergéncias na aplicacdo dos critérios
corretores.

A principio, neste capitulo, faremos uma explanacéo sobre a importancia da
producéo textual, bem como dos elementos que permeiam seu processo de ensino e
de aprendizagem em sala de aula. Em seguida, focaremos a competéncia 2 e seus
requisitos. Procederemos ainda a analise de um questionario inicial, aplicado a
professores com experiéncia no ensino de Lingua Portuguesa para a educacao basica
e, finalmente, ao exame de um segundo questionario, no qual esses mesmos
pesquisados realizaram a avaliacao justificada de trés redacdes de candidatos, com

base na competéncia 2 da matriz.

4.1 APRODUCAO TEXTUAL NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

O dominio da modalidade escrita é um saber indispensavel a todo aluno da
educacéo basica, por isso, a redacéo pode ser entendida como 0 meio em que o aluno
aplica os conhecimentos gramaticais, textuais e discursivos desenvolvidos em sala de
aula, e é, portanto, a forma escrita da materializacdo dos conhecimentos de lingua
portuguesa.

Retomando a ideia de “aprendizagem significativa”, presente nos
pressupostos tedérico-metodoldgicos do Enem, compreendemos que as competéncias

relativas a Lingua Portuguesa ndo sdo desenvolvidas nos estudantes simplesmente
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propondo que eles respondam a perguntas, questionarios ou ditados, mas sim no
trabalho efetivo com textos, sejam eles orais ou escritos. Dessa forma, podemos
entender que a redacdo — na modalidade escrita — € uma das formas mais proximas
gue o estudante tem, no processo de escolarizacdo em lingua materna, de uso real e
social da linguagem.

Essa compreensdo de uso da lingua ndo é tdo recente nas salas de aula.
Geraldi (1999) aponta que, apesar disso, a redacao €, muitas vezes, no processo de
ensino e de aprendizagem, destituida de seu papel sociocomunicativo, sendo tratada
como mero instrumento avaliativo ou exercicio para ocupacao do tempo. O aluno,
ainda conforme o autor, redige, por diversas vezes, textos que ndo terdo serventia
além da leitura repressiva e corretora do professor. Ele ressalta que,

Antes de mais nada, é preciso lembrar que a producéo de textos na
escola foge totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos
escrevem para o professor (Unico leitor, quando |é os textos). A
situacdo de emprego da lingua é, pois, artificial. Afinal, qual é a graca
de escrever um texto que néo serd lido por ninguém ou que sera lido

apenas por uma pessoa (que por sinal corrigira o texto e dara nota
para ele)? (GERALDI, 1999, p. 65).

Compreendemos, desse modo, que a qualidade da producéo textual depende
da apreensado do aluno - e dos professores que fizeram parte de seu processo de
aprendizagem - do que trata o texto escrito, para quem se escreve, quais 0s objetivos,
de que modo e sobre o que se deve escrever. Ou seja, qual é a atribuicdo que se da
a linguagem, ndo sé no ensino, mas também na vida cotidiana e cidada de seus
usuarios. Conforme Cafiero, sdo varios 0os conhecimentos necessarios para se

transformar as ideias em texto:

Tomado como ponto de partida e de chegada nas aulas de lingua, o
texto é lugar em que se materializam intengdes, um projeto de dizer.
O escritor, ao produzir um texto, persegue determinados objetivos ou
metas especificas. Sua tarefa é de transformar suas ideias em texto.
Para isso utiliza os varios tipos de conhecimentos que possui, bem
como suas crencas e ideologias. (CAFIERO, 2006, p. 899).

O ato de escrever precisa ser compreendido como uma pratica social que visa
a construcdo de significados sociocompartilhados, ou seja, 0 sujeito-aluno precisa

perceber que, para interagir nos contextos discursivos dos quais faz parte, ele recorre
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a imitacdo e a observacao social, tornando-se capaz de selecionar modelos mentais
de textos.

E um conhecimento que ndo esta necessariamente atrelado a escolarizacio
e refere-se a utilizacdo dos géneros denominados por Bakhtin (2003) como primarios,
sendo esses modelos de texto reconhecidos pelo falante, que busca compreendé-los
e conhecé-los devido as variadas situa¢cdes comunicativas em aparecem. Sao
denominados primarios os modelos de texto passiveis de observacao e imitacao por
terem grande circulagdo nos ambientes sociais e uma certa simplicidade formal. Eles
séo reconhecidos, desde a infancia, pelo falante, que os compreende e conhece as
variadas situacdes discursivas, geralmente menos convencionalizadas e mais
comuns a pratica diaria, em que eles se inserem. Como exemplo podemos citar as
cartas, as conversas informais e as mensagens.

A escola, no entanto, € colaboradora no processo, visto que apresenta, orienta
e media o0 acesso do aluno a diversidade textual e discursiva. Além disso, promove o
conhecimento de géneros mais formais de comunicacéo. Para Bakhtin (2003, p. 263
e 264), sdo esses 0s géneros secundarios: modelos de texto institucionalizados;
formas mais complexas de comunicagao, que possuem parametros mais rigidos, e
gue séo ensinadas por participantes mais familiarizados com sua esfera de atuacéao.
Sao exemplos de géneros secundarios o artigo de opinido, a resenha, o seminario,
dentre outros.

Em consonancia com as concepcdes linguistico-pedagdgicas mais
recorrentes e difundidas na atualidade, presentes em documentos oficiais como os
Parametros Curriculares Nacionais ou a Lei de Diretrizes e Bases, a aprendizagem da
escrita sob a perspectiva sociocomunicativa foca na funcionalidade da lingua —
aprendizagem significativa - e naimportancia do seu reconhecimento como totalmente
dependente de seu contexto, sendo o aluno alguém que ja detém conhecimentos e
hipéteses que o levardo ao desenvolvimento das capacidades necessarias a
aprendizagem de novos géneros, orais ou escritos.

A esse respeito, Costa (2000) conclui que deve haver

[...] uma interacdo determinada, regulada pela organizacéo
enunciativa da situacdo de producdo, que é definida por alguns
parametros sociais: (1) o lugar social da interacdo (sociedade,
instituicao, esfera cultural, tempo historico); (2) os lugares sociais dos
interlocutores ou enunciadores (relagbes hierarquicas, relacdes
interpessoais, relacdes de poder e dominacgéo e etc.) e (3) finalidades
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da interagdo (intencdo comunicativa do enunciador). Além disso, a
forma composicional e as marcas linguisticas (gramética) dependem
do género a que pertence o texto e esse género operante dependera
da situacdo da enunciagdo em curso na operacdo. (COSTA, 2000, p.
73).

Tendo em vista essas concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem da lingua
materna, o documento que trata da fundamentacédo tedrico-metodolégica do exame
defende que as propostas de redacdo do Enem devem construir um problema que
simule uma situacdo real de comunicacdo, na qual o estudante se guie pelos
parametros sociais implicados no contexto e reaja, demonstrando condicdes
linguisticas, textuais e discursivas de posicionar-se criticamente para resolvé-lo.
Todavia, a estrutura da proposta, inserida em um contexto avaliativo, constitui-se de
forma artificial em relagéo ao uso da lingua, ja que se trata de uma situacdo que deve
ser imaginada, idealizada pelo estudante, sendo suas rea¢fes, consequentemente,
voltadas para alcancar um resultado no exame e ndo um éxito comunicativo. Ainda
assim, o estudante deve estar consciente de que, conquanto o interlocutor do texto
seja a banca corretora, o processo de producéo escrita ndo € monolégico e que ele
se constréi em funcao do outro, no processo de interacao, seja ela real ou imaginaria.

Andrade e Rabelo defendem que

A producdo de texto é uma atividade em que se produzem
discursos. Por isso, o aluno € um participante ativo do dialogo
continuo que se forma entre textos e leitores, € um sujeito que
articula aqui e agora, um ponto de visto sobre o mundo que,
vinculando a uma certa formacao discursiva, dela n&o é decorréncia
mecéanica, sendo seu trabalho mais que mera reproducao.
(ANDRADE e RABELO, 2007, p. 59).

Assim como a producdo dos alunos estd inserida no contexto
sociocomunicativo, o processo de correcdo das redacdes também tem como base 0s
estudos de Bakhtin. A matriz de correcdes, apresentada no capitulo anterior, é
proposta de forma a avaliar a producdo do aluno ndo apenas com vista as correcoes
gramaticais, mas ao desenvolvimento de habilidades de adequacédo ao contexto de
producdo, levando em conta cinco competéncias necessarias a producao escrita.

Diferentemente das corre¢cbes de redagdo tradicionais, que visam a

guantificagcéo de erros gramaticais, a corre¢cao pautada em uma matriz que contempla
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critérios além da norma gramatical ressalta a necessidade de se compreender a
linguagem — e a producéo escrita — como um sistema complexo. Tal compreenséo
deposita no processo de correcdo uma grande responsabilidade, ja que as
possibilidades de producdo séo infinitas e os critérios ndo sdo quantitativos. Para o
corretor, além do dominio dos critérios de correcdo e do embasamento tedrico que
sustenta a divisdo das competéncias, € necessario distinguir os niveis qualitativos.
Em outras palavras, a tarefa dos corretores — professores especialistas
encarregados de avaliar as redac6es do Enem — é extremamente complexa, e exige
cautela, preparo e seguranca. Entretanto, algumas noticias expostas pela midia,
denunciam que nem sempre € assim. Algumas correcdes sdo questionadas pelos
candidatos ao exame, que entram com recursos contra as notas recebidas. Sobre as
polémicas que ja envolveram o exame, Garcez (2013) ressalta que todo texto, seja de
um grande escritor ou mesmo de jornalistas, é revisado continuamente por seu autor
e também por revisores, ja que a Lingua Portuguesa oferece uma série de dificuldades
em funcéo, por exemplo, das diferentes grafias atribuidas ao mesmo fonema. Em um
exame da importancia do Enem, as complicacbes do portugués somam-se ao
nervosismo do momento, requerendo do corretor um olhar menos intolerante do que

0 esperado por parte da sociedade, em especial, “ndo especialistas”:

Por isso, a banca é orientada a ser mais concessiva e desconsiderar
alguns desvios quando o texto é muito bem estruturado; demonstra
entendimento adequado do enunciado; desenvolve o tema de forma
consistente; apresenta e organiza informacfes, fatos, opinides e
argumentos de maneira coerente e coesa; obedece as exigéncias do
género dissertativo-argumentativo e indica uma intervengcdo para
solucdo do problema focalizado, respeitando os direitos humanos.
(GARCEZ, 2013, p.2)

Apesar dos tdo apontados desvios da norma culta — principalmente ortografia
e concordancia, a banca corretora deve avaliar o texto em seu macroplano,
considerando a defesa embasada de um ponto de vista e demonstrando dominio
gramatical, ainda que com alguns desvios. Caso esses textos pudessem passar por
uma revisdo, como é comum nos géneros escritos de circulacdo social, € bem possivel
gue alcancassem um nivel satisfatorio de exercicio da linguagem escrita, adequado a

alunos do Ensino Médio. Segundo Garcez,
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Desvios de grafia, acentuacéo e concordancia sédo evidentes e podem
ser facilmente corrigidos numa revisdo cuidadosa. Problemas
estruturais de pensamento e de organizagéo das ideias s&o muito mais
complicados, exigem a reelaboracédo de periodos, a reorganizacao de
trechos inteiros, a substituicdo de segmentos, a eliminacdo de termos,
a reordenacéo de paragrafos. (GARCEZ, 2013, p.2)

As criticas geralmente expostas na midia priorizam os desvios ortogréaficos e
da sintaxe de concordancia, demonstrando uma visao equivocada de que “saber
portugués” é escrever sem desvios da norma. Muito além dessa visdo, o Enem espera
gue o estudante demonstre seu desempenho em cinco diferentes competéncias, pois
dessa forma, procura nao penalizar o candidato mais de uma vez por um desvio que
se repita, além de ndo supervalorizar um tipo de desvio, em uma competéncia, como

sendo mais grave que outro, de outra competéncia.

4.2 A COMPETENCIA 2: DESENVOLVENDO O TEMA E A TIPOLOGIA
DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVA
Dentre as cinco competéncias elencadas na matriz de correcdo para a
avaliacdo das redacdes do Enem, uma delas chama a atencéo por, diferentemente
das demais, ser capaz de atribuir nota zero ao candidato, ndo apenas na competéncia,

mas na redacdo. A competéncia 2 da matriz avalia se o estudante foi capaz de:

Compreender a Proposta de Redacéao e aplicar conceitos das varias areas de
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do

texto dissertativo-argumentativo em prosa.

Os verbos de comando, na forma nominal do infinitivo, demonstram as acdes
gue devem ser realizadas pelo candidato na competéncia 2:
a) Compreender a proposta de redacao
b) Aplicar conceitos das varias areas do conhecimento

c) Desenvolver o tema

Entretanto, ao pedir ao aluno para “desenvolver o tema, dentro dos limites
estruturais do texto dissertativo-argumentativo em prosa”, uma outra agao faz-se

necessaria:
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d) Escrever o texto dentro dos limites estruturais da tipologia dissertativo-

argumentativa em prosa.

Primeiramente, € necessario abranger cada uma das acdes relacionadas a
essa competéncia (BRASIL, 3013b):

a) Compreender a proposta de redacgao: a proposta de redacdo do Enem inicia-se
com textos motivadores, responsaveis por contextualizar o tema e gerar alguns
subsidios para que nao haja ambiguidade na sua interpretacdo. Os textos
motivadores sdo de géneros diversos, ndo se prendendo ao padrao dissertativo-
argumentativo da proposta. Eles apresentam diferentes pontos de vista ou
conhecimentos relacionados ao tema proposto. S&o textos que podem recorrer a
linguagem néo verbal e que, predominantemente, ampliam a visdo do candidato
sobre as possibilidades de exploracdo do tema ao mesmo tempo que,
paradoxalmente, limita 0 campo de acao do escritor, para ndo extrapolar os limites
tematicos. A compreensao da proposta é de extrema importancia, ja que a fuga ao
tema leva a atribuicdo da nota zero ao texto. Aléem dos textos motivadores, como
podemos ver no quadro 5, ha um enunciado, um enunciado, que orienta o leitor
guanto a alguns critérios da redacdo. Em geral, exigem a escrita na tipologia
adequada, em norma culta e sem ferir os direitos humanos. A parte talvez mais
penosa para grande parte dos candidatos na compreensdo da proposta é a
apropriacdo do tema. Ainda que pareca uma tarefa facil, grande parte dos
estudantes pode ater-se ao assunto — mais amplo — ignorando ou tratando apenas

superficialmente o tema. Observemos, por exemplo, a proposta do ano de 2012:

Quadro 7 — Proposta de redacdao do Enem 2012

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos conhecimentos
construidos ao longo de sua formacao, redija texto dissertativo-argumentativo em
norma padrao da lingua portuguesa sobre o tema Publicidade infantil em questéo
no Brasil, apresentando proposta de intervencdo, que respeite os direitos

humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos

e fatos para defesa de seu ponto de vista.

Fonte: BRASIL, 2013, p. 19.
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O tema da proposta € “a questao da publicidade infantil no Brasil’. Os textos
motivadores certamente apresentam a “questao” que envolve a publicidade infantil,
ou seja, o problema que esta sendo questionado e que deve ser retratado na redacao.
A compreensdo do tema somente pode ser considerada satisfatoria se o candidato
dissertar sobre a veiculagéo de publicidades voltadas para o publico infantil nas midias
brasileiras. Caso ele escreva apenas, por exemplo, sobre os problemas da publicidade
apelativa, a superexposi¢do de criancas a tv, a publicidade infantii no mundo, a
participacdo de criangcas na publicidade, ou qualquer outra abordagem que inclua
publicidade e/ou criancas, terd apenas reconhecido o assunto — mais amplo —
sugerido na proposta, sem adentrar o tema — mais especifico — e que requer atencéo
e boa leitura pelo estudante. Por isso, € tdo importante compreender a proposta de
redacdo. Ela € o texto escrito que reune varios direcionamentos necessarios a
producéo do texto esperado pela banca como adequado a um concluinte do Ensino

Médio.

Aplicar conceitos das varias areas do conhecimento: sendo o Enem uma avaliacéo
gue teve como motivacao inicial o reconhecimento do desenvolvimento dos alunos
concluintes da escolarizacdo basica no Brasil, a producéo de uma redacéo ndo € uma
tarefa que requer do estudante, simplesmente, a demonstracao do dominio das regras
gramaticais basicas da lingua portuguesa. Apés compreender o tema, o candidato
deverd escrever o texto dissertativo-argumentativo utilizando suas proprias ideias, de
forma autoral, para expor seus conhecimentos e defender seu ponto de vista. Para
iss0, 0 aluno deve fugir das afirmacdes que rodeiam apenas o senso comum, emitindo
opinides que ndo se pautam em dados, fatos ou conhecimentos cientificos, mas
restringindo-se a pareceres que circulam socialmente sem nenhum tipo de
confirmacao. Visto serem os temas diversificados e adequados ao maior niumero de
estudantes brasileiros possivel, € necessario que o0 candidato demonstre o
conhecimento construido ao longo de sua formacao escolar e de mundo, relacionando
outros conhecimentos pertinentes ao tema e que podem sustenta-lo. Assim, diversos
conteudos das disciplinas escolares, bem como dados, fatos e conhecimentos
cientificos que circulam na sociedade, por meio da midia, da cultura e da literatura
devem ser reunidos para a construgdo da argumentacdo. Os saberes ndo séo
conteudos compartimentados, separados, isolados e fragmentados, como muitas

vezes sao retratados na escola, mas informacdes reais, que existem no mundo e se
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interigam sem qualquer barreira conteudistica ou curricular. E por isso que, na
redacdo do Enem, uma importante habilidade contida na competéncia 2 é a aplicagédo
de conceitos das varias areas do conhecimento.

Desenvolver o tema: ndo adianta apenas compreender a proposta e reunir conceitos
diversos para a escrita do texto. O tema, conforme Brasil (2013b) deve ser
desenvolvido, ou seja, explorado, abordado, buscando a explanacdo do tema e a
defesa do ponto de vista. O texto ndo € um emaranhado de informac¢des, tampouco
um esquema de exemplos ou saberes destituidos de relacdo entre si, mas um todo
bem articulado, tecido em funcé&o dos objetivos comunicacionais. De nada adianta o
candidato saber muitas informacdes sobe o tema se ndo souber seleciona-las e
organiza-las para desenvolvé-lo da forma mais clara, atrativa e eficiente para seu
leitor. A selec&o do que vai ser escrito € essencial no desenvolvimento tematico, que
deve ter como proposito a defesa de uma tese, fundamentadora do ponto de vista.
Assim, é importante que o candidato, ao compreender o tema e selecionar
informacdes das diversas areas do conhecimento, disponha sua argumentacao em
defesa de uma tese de forma coerente e coesa, partindo da contextualizacdo do tema,
em sua introducdo, a exposicdo de argumentos por meio da estrutura tipologica
argumentativa e finalizando com uma concluséo, que deve contemplar o ponto de
chegada pretendido pelo escritor do texto. Ainda que a conclusao — de forma explicita,
em um paragrafo proprio — ndo seja obrigatoria nos textos argumentativos, ja que a
conclusao das ideias pode estar distribuida ao longo de todo o texto e na percepc¢ao
de sua organizagdo argumentativa, a redacdo do Enem apresenta uma forma
especifica de formatacéo, esperando do candidato um paragrafo em que conste sua
proposta de intervencao.

Escrever o texto dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo em
prosa: O texto dissertativo-argumentativo é aquele no qual sdo apresentados
argumentos e defendida uma ideia, uma posi¢ao, um ponto de vista ou uma opinidao a
respeito de um tema. Juntamente com a narragéo, descricdo, exposicao e injuncao, o
tipo caracteristico que trabalha a argumentacdo € chamado de argumentativo. Sua
principal funcdo — como o préprio nome diz — é argumentar em funcédo da defesa de
uma tese, defendendo uma opinido. Na redagdo do Enem, a proposta requer mais do
que um texto do tipo argumentativo, pois solicita-se um texto dissertativo-
argumentativo. Assim, o texto é argumentativo porque seu propésito € a defesa, por

meio de argumentos convincentes, de uma ideia ou opinido. Ele é também dissertativo
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visto se estruturar sob a forma dissertativa, que contempla, no exame, proposicao,
argumentacdo e conclusdo. A proposicdo, ou tese, € o posicionamento defendido no
texto. A proposi¢céo pode ser resumida em uma frase clara e objetiva, que sintetiza a
visdo defendida pelo autor do texto e para a qual todos os argumentos devem
convergir. Brasil (2013b) defende que a argumentacdo que a sustenta € espinha
dorsal do texto, na qual se interligam as ideias que a refor¢am, funcionando como um
eixo central que canaliza as informacbes complementares, reforcando a tese. O
documento ainda afirma que a tese do texto deve ser facilmente identificada pela
banca corretora, que, desde o inicio do texto, deve ser capaz de identificar se a
postura do candidato € contra ou a favor do problema levantado. No exemplo do
quadro 7, sobre “a questao da publicidade infantil no Brasil”, a tese defendida pelo
estudante pode ser 1) existe um excesso de publicidade voltada para criangas ou 2)
as publicidades voltadas para o publico infantil sio adequadas. E a partir da tese
escolhida que serdo tecidos os argumentos. Depois de identificada a tese, 0s
argumentos podem ser também localizados. S&o dados, fatos, informacdes, citacbes
e opinides que justificam a proposicdo. Em funcédo de seus objetivos, cada redator
utiliza diferentes estratégias argumentativas, visando convencer o leitor, de maneira
contundente, de que sua opinido € valida. Assim, a organizacdo do texto também
coopera com a argumentacdo. O texto bem estruturado € aquele que em cada
paragrafo sdo apresentados novos dados para o convencimento do leitor, finalizando
em um argumento final que torna a tese defendida irrefutavel. Esses recursos dos
guais o redator lanca mao procuram impressionar, instigar, reunir credibilidade para,
finalmente, convencer o leitor. J4 a conclusdo adequada na prova de redacdo do
Enem é aquela que, além de sintetizar a argumentacdo sustentadora da tese,
apresenta uma proposta de intervencao, que é uma solucéo plausivel, criativa e bem
elaborada para o problema levantado. A proposta de intervencdo ndo deve apenas
ser um vislumbre, distante, ainda que possivel, de algo que poderia ser feito — “deve
haver mais conscientizacao”, “as pessoas precisam fazer sua parte”, “sao necessarias
mudancas” — mas uma sugestao possivel e detalhada do que deve ser feito, como
deve ser feito e quem deve se envolver.

As exigéncias da banca relativas a competéncia 2 também podem ser
reconhecidas na distribuicdo de niveis apresentada na matriz de correcdo. O
desempenho dos candidatos deve ser, pelo corretor, categorizado em um dos niveis,

no que se refere as habilidades de compreensédo do tema e adequacdao a tipologia. Ao
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fugir de uma dessas duas habilidades, o candidato terd sua redagéo zerada, ou seja,
atribui-se nota zero quando houver fuga ao tema ou quando o candidato n&o escrever
um texto dissertativo-argumentativo.

A redacdo deve ser enquadrada no nivel 1 da competéncia 2 quando
apresentar o assunto, tangenciando o tema, ou demonstrando dominio precéario do
texto dissertativo-argumentativo, com tragos constantes de outros tipos textuais.

Deve ser enquadrada no nivel 2 quando desenvolver o tema recorrendo a
copia de trechos dos textos motivadores ou apresentando dominio insuficiente do
texto dissertativo-argumentativo, ndo atendendo a estrutura com proposicao,
argumentacgao e conclusao.

No nivel 3, quando desenvolver o tema por meio de argumentacao previsivel
e apresentando dominio mediano do texto dissertativo-argumentativo, com
proposicéo, argumentacao e conclusao.

No nivel 4, quando desenvolver o tema por meio de argumentacéo consistente
e apresentando bom dominio do texto dissertativo-argumentativo, com proposicao,
argumentacao e conclusao.

No nivel 5, quando desenvolver o tema por meio de argumentacao
consistente, a partir de um repertorio sociocultural produtivo e apresentando excelente
dominio do texto dissertativo-argumentativo.

Algumas palavras sdo essenciais na distincdo entre os niveis, com podemos

observar no quadro a seguir:



Quadro 8 — Competéncia 2

Competénci
as/ Niveis /
Notas

1.
Compreender a

Nivel |

Apresenta o
assunto,

Nivel Il

Desenvolve o
tema recorrendo a

Nivel 1l

Desenvolve o
tema por meio de

Nivel IV

Desenvolve o
tema por meio de
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Nivel V

Desenvolve o
tema por meio de

propostada tangenciando o copia de trechos argumentacao argumentacao argumentacao
redaco e tema, ou dos textos h e % H a
aplicar demonstra motivadores ou apresenta dominio  apresenta partir de um
conceitos das dominio apresenta dominio do texto dominio do texto repertorio
vérias areas de do h do dissertativo- dissertativo- sociocultural
conhecimento texto texto dissertativo- argumentativo, argumentativo, produtivo e
para dissertativo- argumentativo, com proposicgéo, com proposigéo, apresenta
desenvolver o argumentativo, ndo atendendo a argumentagao e argumentagao e h dominio
tema, dentro com tragos estrutura com conclusao. conclusao. do texto

dos limites constantes de proposigéo, dissertativo-
estruturais do outros tipos argumentacao e argumentativo.
texto textuais. conclusao.

dissertativo-
argumentativo.

Fonte: BRASIL, 2013, p. 20 e 21. Adaptado.

Percebemos, inicialmente, pela leitura do quadro, que ha uma distin¢cdo, na
matriz, entre apresentar e desenvolver o tema. Conforme ja afirmamos anteriormente,
desenvolver o tema é uma das acdes esperadas na competéncia 2, entretanto, o
candidato que nao for capaz de fazé-lo, mas, pelo menos, apresentar o assunto,
também serd avaliado, recebendo, porém, nota minima, referente ao nivel 1.
Enquanto o verbo “desenvolver” refere-se a um detalhamento do tema de forma clara,
especifica e estratégica, com vista a defesa do ponto de vista, “apresentar” é apenas
citar, aludir, mencionar de forma vaga — e muitas vezes desarticulada — 0 assunto que
circunscreve o tema.

Além do verbo introdutério, a redacao que é classificada no nivel 1 restringe-
se ao assunto relacionado ao tema. E a redacdo que ndo demonstra conhecimento
satisfatorio do tema — acdo também necessaria a competéncia 2, mas nao foge a ele.
N&o h& uma exposicao assertiva do tépico tematico esperado pela banca, mas sim
uma mencao vaga, que se atém ao contexto da proposta.

Quanto a abordagem tematica, o nivel 1 atende as redacfes que apenas

tangenciam o tema, ou seja, esbarram, aproximam-se do tema proposto, mas, por
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fixar-se apenas na apresentagdo do assunto, deixam de atender de forma satisfatoria
as exigéncias tematicas.

Ja no nivel 2, o candidato desenvolve o tema, demonstrando uma
compreensao um pouco melhor da proposta, todavia, recorre aos textos motivadores
e faz copia dos seus trechos. Os textos motivadores devem servir apenas como
referéncia, como elemento limitador e especificador do tema, ndo devendo ser
apropriado pelo candidato em forma de coOpia. Ao transcrever trechos dos textos
motivadores, o candidato, além de plagiar os textos — sem citar e referenciar
corretamente — ndo demonstra sua capacidade autoral na defesa de um ponto de
vista. Dessa forma, o texto que contiver cépias dos textos motivadores, na
competéncia 2, deve ser pontuado como de nivel 2.

Nos niveis 2, 3 e 4, devem ser categorizados os textos que desenvolvem o
tema, de forma autoral, e demonstram a capacidade dos candidatos em desenvolver
uma argumentacao.

Os niveis 3, 4 e 5 reanem as redacfes em que houve o desenvolvimento de
uma argumentacdo. Diferentemente dos demais niveis, em que o assunto foi
apresentado ou o tema contemplado apenas com copias dos textos motivadores,
nesses niveis enquadram-se as redacfes em que os candidatos demonstram um
dominio — crescente em funcado dos niveis — de estratégias argumentativas.

O nivel 3 é atribuido as redacbes que apresentam uma argumentacao
previsivel. A autoria do candidato ainda € muito limitada e os argumentos sao
derivados — sem coépia — dos textos motivadores e do senso-comum. Esses
argumentos repetem-se em muitas redagdes, sendo chamados de “previsiveis”. Nao
vao além de um conhecimento minimo esperado pela banca e induzido pelos textos
motivadores.

Janos niveis 4 e 5, a argumentacao é consistente, ou seja, reune informacdes
de maior relevancia para a discussao do tema, demonstrando a presenca estratégica
de dados e informacdes na defesa do ponto de vista. Para se atingir o nivel 5, ndo
basta uma argumentacdo consistente, € necessario que ela demonstre repertorio
sociocultural produtivo. Isso quer dizer que o candidato é capaz de construir sua
argumentacao levando em conta dados, informacgbes, testemunhos e saberes
advindos de varias areas do conhecimento e de diferentes esferas sociais.

O texto de nivel 5 estabelece diferentes relagcbes em funcdo do tema,

organizando estrategicamente a argumentacédo com o fim de convencer seu leitor.
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Para isso, recorre a argumentos de autoridades, exemplos, aplicagdes e citagbes que
demonstram diversos conhecimentos sociais e culturais que foram apropriados
durante o processo de escolarizacdo e na vivéncia com o ambiente onde o estudante
se relaciona.

A segunda parte do nivelamento na competéncia 2 corresponde ao
atendimento ao tipo textual dissertativo-argumentativo. No nivel 1, sdo classificadas
as redacfes em que o candidato ndo demonstra dominio da estrutura composicional,
j& que podem ser encontrados constantes tracos de outras tipologias textuais. No nivel
2, a redacéo foi escrita, predominantemente, na tipologia dissertativo-argumentativa,
entretanto, ainda h& falhas na sua composi¢cdo, ndo apresentando proposicao,
argumentacao e conclusédo. Caso haja na redacao auséncia ou fragilidade de uma
dessas partes integrantes da tipologia, o texto deve ser classificado como pertencente
ao nivel 2.

Finalmente, notamos que os niveis de 1 a 5 sdo distinguidos por adjetivos que
caracterizam a qualidade do dominio do candidato: “precario”, “insuficiente”,
‘mediano”, “bom” e “excelente”. Entretanto, nem sempre a organizacao hierarquica
desses adjetivos é clara para o corretor e para o professor, que se baseia na matriz
de correcbes para preparar seus alunos nas salas de aula de todo o Brasil. Para
verificar a compreensao de professores, atuantes do Ensino Médio e com alto grau de
formacdo, em um primeiro momento desta pesquisa foi aplicado um questionario de

verificacdo da clareza e da objetividade desse critério de correcéao.

4.3 ORGANIZACAO QUALITATIVA DA COMPETENCIA 2: QUESTIONARIO
INICIAL

E bastante comum na tradi¢&o escolar o uso de adjetivos para a qualificacéo

e hierarquizacao de conceitos e critérios avaliativos, como “suficiente”, “bom”, “muito

bom” e “excelente”. Em algumas instituicdes, a classificacdo do desempenho é feita

por notas —de 0 a 10 ou de 0 a 100, sendo 6, ou 60 a média de aprovacao. Em outras,

as letras — de A a F — hierarquizam a classificacdo. Em outras, inclusive respaldadas

por documentos legais da educacdo, a classificacdo é dada por uma mencéao

gualitativa, em que cada adjetivo corresponde a uma diferente classificacao.
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Por decisdo do 6rgdo legal e estatutariamente competente de cada
estabelecimento de ensino, as classificacbes finais pode ser
associada uma mencéo qualitativa com quatro classes:

a) 10 a 13 — Suficiente;
b) 14 e 15 — Bom;
c) 16 e 17 — Muito bom;
d) 18 a 20 — Excelente.
(BRASIL, 2005a, p. 1494)

O desempenho “insuficiente” é atribuido a estudantes que ndo adquiriram as
competéncias preestabelecidas pela organizacao curricular. E, de forma progressiva,
seguem-se 0s conceitos “suficiente”, “bom”, “muito bom” e “excelente”. Dessa forma,
muitos estudantes ja sdo familiarizados com a as classificagdes de desempenho
conferidas por meio de conceitos qualitativos, mais ainda, os professores devem
dominar essa forma classificatoria, ja que avaliam seus alunos e dao pareceres de
aproveitamento bimestral, trimestral e anual em funcédo dos adjetivos quem compdem
a proposta pedagoégica da instituicdo. Entretanto, verificamos que conceitos
gualitativos muitas vezes necessitam de apoio numérico, ja que ha subjetividade em
sua aplicacado. Muitas vezes, o critério que delimita o “bom” do “muito bom”, por
exemplo, varia entre professores. E, se tratando do ensino de lingua portuguesa,
principalmente na correcdo de producdes textuais, nas quais o objeto produzido pelo
aluno ndo pode ser entendido como certo ou errado, ja que materializa diversos
conhecimentos e se organiza de forma peculiar, inédita e particular, o limite entre os
conceitos torna-se ainda mais abstrato, pois 0 mesmo professor/avaliador pode variar
seu padrdao em funcdo das expectativas e da comparacao entre os textos dos alunos.

E possivel que esse problema também se faca presente na matriz de
correcbfes do Enem. Ainda que ela seja pensada para desfazer, da melhor forma
possivel, ambiguidades na interpretacdo e subjetividade na correcdo — 0 que pode
gerar resultados injustos e grande quantidade de recursos — 0 uso de critérios
gualitativos, especificamente na competéncia 2, confere ao corretor um papel de
grande responsabilidade no processo, pois deve compreender a matriz e seus niveis,
além de estar alinhado com a equipe de correcao local, que por sua vez deve estar
alinhada a equipe de correcdo nacional, evitando, assim, a distancia conceitual
decorrente da distancia fisica e das diferengas pessoais de cada corretor.

Ruiz (1998, p. 193), todavia, salienta que, em funcdo dos estudos

sociocomunicativos, que colocam o aluno-escritor e o professor-corretor como
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colaboradores no processo de escrita e de leitura, a correcao de textos néo deve ser
puramente quantitativa, ou seja, voltada apenas para a identificacdo de erros
provenientes de desvios de regras gramaticais ou discursivas. A autora defende que
€ necessaria a constante negociacdo dos sentidos, o que s6 é possivel fazer quando
o critério corretor € qualitativo, sendo obsoleta a correcao que se debruca, apenas, no

uso da norma padrao:

Nesta perspectiva, entendo que néo teria mais lugar uma correcao de
textos escolares apenas como mera afericdo do dominio de regras,
mas sim, também, e principalmente, como negociacdo de sentidos,
face aos lugares socialmente ocupados pelos interlocutores (professor
e aluno). (RUIZ, 1998, p. 193. Grifos da autora).

O processo de correcdo do Enem, todavia, é distinto das corre¢cdes de
redacdes em sala de aula. Entretanto, a fundamentacédo tedrico-metodolégica do
exame estd em consonancia com os estudos da linguagem centrados no dialogismo
da linguagem, nos documentos que norteiam a educacdo nacional e nos ganhos
académicos da linguistica textual. Assim, a visdo macrotextual supera a listagem de
erros e o foco apenas na normatividade — devendo ser cada vez mais utilizada pelos
professores —, reconhecendo saberes dos estudantes/ candidatos que vao além do

dominio gramatical, segundo ressalta Ruiz:

Além dos fenbmenos microtextuais que tém ocupado a maior parte
das aulas de redacdo [..] abrangem-se, também, na construcéo
dialégica e contextualizada da linguagem, fenbmenos macrotextuais,
Como 0 uso de recursos de natureza sintatico-semantico-pragmatica,
a manipulacdo de esquemas textuais complexos, e os problemas
linguisticos decorrentes da integragdo do sujeito nas condigbes e
producéo de seu texto face a esses mesmos usos e manipulagoes.
(RUIZ, 1998, p. 193. Grifos da autora).

Em defesa das corre¢cdes de macroestrutura, Ruiz ainda salienta que o
professor que recorre a elas tem uma visdo mais adequada dos conhecimentos
adquiridos pelo aluno, reconhecendo-o no texto e indo além das correcdes

ortogréficas e sintaticas:

Isso significa que uma correcdo para além da assepsia, da
higienizacdo e da profilaxia linglistica do texto, tratara de se ocupar
também do agenciamento, pelo aluno, de inimeros fatores que
interferem na construgdo da significacdo, e que ndo s&o
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imanentemente linguisticos: a situagédo imediata, a imagem reciproca
dos interlocutores, o conhecimento partiihado (ou n&o), as
negociacdes e ajustes de sentido, as pressuposic¢des, os implicitos, as
inferéncias etc. (RUIZ, 1998, p. 193).

A redacéo do Enem, bem como a totalidade da prova, espera a constituicdo
de alunos-cidadaos, capazes de interagir, por meio de diversas competéncias, dentre
elas a linguistica, nas diversas praticas sociais, resolvendo situacfes-problema que
sejam propostas. Sendo essa uma visdo desenvolvida pelos documentos oficiais
desde a formacgdo em sala de aula até os processos de avaliacdo da educacédo basica,
torna-se imprescindivel a coeréncia entre as teorias propostas e defendidas e os
instrumentos de legitimacéo. Assim, a correcao das redacdes do Enem nao poderia
focalizar apenas os elementos microestruturais, pois destituem a autoria e a
autonomia do aluno, tornando a producdo de textos uma tarefa monoldgica e sem
sentido. Ruiz destaca que a constituicdo do aluno como sujeito perpassa a correcao,

devendo o professor atuar como interlocutor, e ndo apenas como observador:

Para a constituicdo do aluno como sujeito pela linguagem escrita, €
imprescindivel que se dé a devida importancia, na correcao, também
a essas condi¢Ges de determinacdo discursiva da significacdo. E isso
s6 é possivel se o professor ndo for um observador exterior que
encontra "erros" de redacédo e os aponta monofonicamente, mas um
verdadeiro interlocutor, também sujeito, que patrticipa polifonicamente
do espaco de linguagem em que o aluno se constitui, ele préprio como
sujeito: o texto-redacdo (RUIZ, 1998, p. 192. Grifos da autora).

Sendo assim, a matriz de correcdo de redacfes do Enem organiza-se em
cinco competéncias distintas, das quais se originam cinco niveis. As redacdes tém
suas notas computadas em funcdo dos niveis em que se classificam, sendo o
resultado final a somatéria dessas notas. Mesmo que, ao final, o candidato tenha um
valor numérico que represente seu desempenho, o proprio Guia do Candidato traz as

competéncias avaliadas, para que ele se oriente e reconheca os critérios de correcao.

Na competéncia 2, os adjetivos, encontrados nos niveis, que qualificam o
dominio do tipo dissertativo-argumentativo séo: precério, insuficiente, mediano, bom

e excelente.

Para verificar a compreenséo e o alinhamento na hierarquizagédo desses

adjetivos, selecionamos cinco professores com titulagdo de doutores e experientes no
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magistério do Ensino Médio em escolas publicas e/ ou privadas para responderem a
uma questdo, na qual deveriam, do menor para o maior, organizar os adjetivos

supracitados, conforme observamos no quadro a seguir:

Quadro 9 — Questionario inicial

Nome:
Titulagéo: Tempo de magistério:
Tipo de instituicdo em que atua: ( ) publica ( ) privada

Numere, do menor para 0 maior, 0s seguintes adjetivos:
() Excelente

( ) Precério

( ) Bom

() Insuficiente

() Mediano

Fonte: Préprio autor.

Os adjetivos foram dispostos fora da ordem encontrada na matriz e deveriam
ser numerados de 1 a 5, em ordem crescente — tomando-se um critério semantico —
0s qualitativos presentes nos niveis da competéncia 2 da matriz de correcao.

Seguem-se as respostas, sem a identificacdo dos professores que

cooperaram com a pesquisa.

e Respostal
Titulacdo: Doutorado
Tempo de magistério: 15 anos
Tipo de instituicdo em que atua: ( x ) publica ( ) privada
(5) Excelente
(1) Precério
(4)Bom
(2) Insuficiente
( 3) Mediano



e Resposta?
Titulagéo: Doutorado
Tempo de magistério: 25 anos
Tipo de instituicdo em que atua: ( x ) publica
(5) Excelente
(1) Precario
(4)Bom
(2) Insuficiente
( 3) Mediano

e Resposta3
Titulagéo: Doutorado
Tempo de magistério: 4 anos
Tipo de instituicdo em que atua: () publica
(5) Excelente
(1) Precario
(4)Bom
(2) Insuficiente
( 3) Mediano

e Resposta4
Titulacédo: Doutorado
Tempo de magistério: 8 anos
Tipo de instituicdo em que atua: ( X ) publica
(5) Excelente
(2) Precério
(4)Bom
(1) Insuficiente
( 3) Mediano

e Respostab
Titulagéo: Doutorado
Tempo de magistério: 10 anos

Tipo de instituicdo em que atua: ( X ) publica

() privada

(x) privada

( x) privada

() privada
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(5) Excelente
(1) Precério
(4)Bom

(2) Insuficiente
( 3) Mediano

Verificamos que a maior parte dos professores nao encontrou dificuldades em
estabelecer uma gradacao entre os adjetivos. Seja por ja terem contato com a matriz
do Enem ou por suas concepgdes conceituais no tocante a esses adjetivos estar em
consonancia com a grade de corregcdo, foram capazes de reconhecer a ordem:
precario, insuficiente, mediano, bom e excelente.

Entretanto, na resposta 4, verificamos que had uma troca na ordem dos
adjetivos “insuficiente” e “precéario”. Confirmando nossa hipotese, ainda que a maior
parte dos professores seja capaz de organizar os adjetivos conforme a matriz do
Enem, em funcao de seu conhecimento de mundo, de sua formacéo, do contato com
a grade de correcdes do Enem, enfim, da forma como percebem e atribuem esses
adjetivos no dia a dia, ndo ha unanimidade na organizacdo desses conceitos. Para o
pesquisado, “insuficiente” € um adjetivo inferior a “precério”, correspondendo, entdo a
uma nota menor.

Para verificar as possibilidades dos dois verbetes que geraram a duvida na
pesquisa, consultamos quatro dicionarios online. A seguir estdo organizados 0s
significados para “precéario” e “insuficiente”, havendo sido desprezados os sentidos

gue ndo podem ser atribuidos ao verbete no contexto.

Quadro 10 — Verbete “Precario”

Dicionario/ PRECARIO
Verbete®
Dicio Em péssimas condi¢des; que ndo alcanca o seu propésito.
Escasso; qgue ndo é suficiente.

> Os dicionarios online utilizados para consulta foram acessados em 11 de julho de 2016 e estdo
disponiveis em: http://www.dicio.com.br/pesquisa.php?q=prec%E1rio;
https://www.priberam.pt/DLPO/prec%C3%Alrio; http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/;
http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa.



http://www.dicio.com.br/pesquisa.php?q=prec%E1rio
https://www.priberam.pt/DLPO/prec%C3%A1rio
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/
http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa
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Fragil; cuja resisténcia € reduzida.

Sindbnimos de Precéario

Precério é sinbnimo

de: escasso, provisorio, delicado, fraqil, transitorio, incerto, dificil

Priberan 1. Inseguro, néo estavel.
2. Pobre; dificil; minguado; estreito.
3. Fragil; débil; delicado.

Michaellis 1 Que nao é estavel ou seguro; sujeito a eventualidades.
2 Incerto, duvidoso.

3 Melindroso, arriscado.

4 Minguado, dificil.

5 Fragil, débil.

Infopedia gue nao é estavel;
contingente, delicado;
fragil, escasso, dificil;
minguado;

pobre.

Fonte: Préprio autor.

Levando em conta os dicionarios consultados, as melhores definicbes para o
verbete “precario” referem-se a algo fragil, pobre e — a definicdo mais adequada ao
contexto de correcdo do Enem — “ em péssimas condigdes, que ndo alcanga o seu
proposito”. Assim, as redagdes classificadas como precarias, desenvolvem a tipologia
dissertativo-argumentativa sem atender a sua estrutura, sendo, por isso frageis. Por
muito pouco ndo se afastam completamente do tipo solicitado. Elas resvalam no
modelo dissertativo-argumentativo e, por isso, ndo podendo ser classificadas como
fuga a tipologia. Sao pobres e minguadas por ndo lancarem mao dos recursos dessa
tipologia, sustentando-se com o minimo de condicbes para serem avaliadas — ja que
as redacoes que fogem a tipologia recebem nota 0.

Ressaltamos que o dicionario “Dicio” traz como uma das defini¢des para o
verbete “precario” o sentido de algo que “ndo é suficiente”, ou seja, insuficiente.
Justifica-se dessa forma a hipotese de que nao é facil diferenciar, na matriz de
correcbes das redacdes do Enem esses adjetivos, pois seus sentidos sédo tao
préximos que podem ser usados como sindnimos. Nao € a toa, portanto, qgue um dos
pesquisados tenha, com base na organizagdo matricial proposta no Enem, invertido

os adjetivos “precario” e insuficiente”.


http://www.dicio.com.br/escasso/
http://www.dicio.com.br/provisorio/
http://www.dicio.com.br/delicado/
http://www.dicio.com.br/fragil/
http://www.dicio.com.br/transitorio/
http://www.dicio.com.br/incerto/
http://www.dicio.com.br/dificil/
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Quadro 11 — Verbete “insuficiente”

Dicionario/ Verbete INSUFICIENTE

Dicio

Que nao é o bastante;

em que ha falta, necessidade ou escassez;

pouco;

gue nao possui a qualidade considerada suficiente;

gue é insatisfatorio; mediocre.

Sindnimos de Insuficiente
Insuficiente é sinbnimo de: escasso, parco, mediocre,
diminuto, inaudito, raro,

Priberan 1. Nao suficiente; deficiente.
2. Diminuto.
3. [Figurado] Incapaz, incompetente.

4. Classificacdo negativa de exercicio ou prova escolar.

Michaelis 1 Que ndo é suficiente, que néo €é bastante.
2 Incapaz, incompetente, inepto.

3 Néscio.

Infopedia gue esta abaixo do que se quer ou do que € preciso;
gue nao é suficiente;

escasso;

deficiente;

diminuto; exiguo figurado incompetente;

incapaz

Fonte: Préprio autor.

Observamos, também, que tanto para “‘precario” quanto para “insuficiente”
aparece a definigdo “escasso”, aproximando os adjetivos.
Para o verbete “insuficiente”, alguns significados estdo bastante de acordo

com a definicdo disposta na matriz. E o caso de “que n&o possui a qualidade


http://www.dicio.com.br/escasso/
http://www.dicio.com.br/parco/
http://www.dicio.com.br/mediocre/
http://www.dicio.com.br/diminuto/
http://www.dicio.com.br/inaudito/
http://www.dicio.com.br/raro/
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considerada suficiente”, “ que néo € o bastante” e, ainda “que esta abaixo do que se
guer ou do que é preciso”.

Algumas defini¢des, porém, chamam a nossa ateng¢do. O dicionario “Dicio”
traz como uma das definigbes o termo “mediocre”, entretanto, a palavra originalmente,
refere-se a algo mediano, que estd no meio. O uso, porém, conferiu ao termo uma
visdo pejorativa, ndo de algo mediano, mas abaixo da média.

As definicdes de “incapaz”, “incompetente” e “néscio” também estdo em
desacordo com a matriz, ja a redacdo em que o dominio da tipologia for considerado
insuficiente ndo sera zerada ou classificada no nivel 1. A redacao se enquadrara no
nivel 2.

Dentre as definicbes, uma delas esta estritamente relacionada ao contexto
escolar: “Classificacdo negativa de exercicio ou prova escolar”. De acordo com ela,
ha uma dicotomia: classificagcédo negativa ou positiva. Assim sendo, “insuficiente”,
ainda que seja uma classificacdo, na matriz, melhor do que “fuga a tipologia” e
“‘dominio precario”, corresponde, contudo, a uma classificacdo negativa no processo
avaliativo da competéncia 2.

Como podemos verificar, os adjetivos propostos na matriz possuem um limite
de sentido bem fragil, podendo facilmente ser confundidos. E certo que a equipe
corretora do Enem possui um treinamento capaz de esclarecer, em funcdo dos
objetivos, cada detalhe da matriz, inclusive a gradacédo dos adjetivos, porém, fica o
alerta para professores que, em sala de aula, sem serem capacitados especificamente
para lidarem com esses critérios, utilizem-nos, como referencial de consulta, de forma
equivocada. Ainda que os niveis esclaregcam que “precario” esta no nivel 1 enquanto
“insuficiente” esta no nivel 2, deixando clara a posi¢ao de cada conceito, acreditamos
gue uma avaliacdo de grande escala e de enorme importancia, como o Enem, deva
garantir, ao maximo, que nao haja qualquer possibilidade de davida, seja para o
corretor que compde a banca ou para os professores que trabalham na formagéo e

no preparo dos estudantes para o Enem e para a vida cidada.

4.4 UMA EXPERIENCIA DE CORRECAO: QUESTIONARIO 2
Como constatamos, ndo sdo apenas o0s corretores do Enem que utilizam a
matriz de correcdo de redacdes em seu trabalho. A importancia do exame cresceu

bastante nos ultimos anos, desde que seus objetivos deixaram de ser, apenas, a
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avaliacdo da qualidade da educacédo bésica brasileira para servir como processo
seletivo de estudantes no ingresso ao Ensino Superior.

Dada a dimensdo de nosso pais e a variedade social encontrada nas
diferentes regides, foi necessario ao Estado criar formas para expandir 0 acesso ao
Ensino Superior, oportunizando que estudantes de diferentes localidades e camadas
sociais fossem beneficiados com a continuidade nos estudos. Financiamentos
estudantis associados a amplitude do Enem fizeram com que maior diversidade de
candidatos se inscrevessem no exame na busca por uma vaga em universidade.
Entretanto, a concorréncia € muito grande, principalmente para alguns cursos, que
cativam a maioria dos estudantes. Por isso, além do surgimento de cursos
preparatérios para o Enem, as escolas de Ensino Médio — e até mesmo de Ensino
Fundamental — passaram a mobilizar a maior quantidade de conhecimentos possiveis
no preparo dos estudantes.

Relatérios anuais de aplicacdo do exame e do desempenho dos candidatos
séo publicados pelo Inep, bem como o Guia do Candidato e, em 2013, a Matriz de
Referéncia para Redacdo do Enem 2013. Esses documentos fornecem aos
educadores subsidios para prepararem os alunos adequadamente, conforme a
demanda do exame. Entretanto, sabemos que a formacdo, a capacitacdo e o
desempenho de professores difere de bairro para bairro, de cidade para cidade, de
estado para estado e de regido para regido. Assim, 0 acesso aos documentos nao
garante a igualdade de oportunidades. Somam-se a essas constatacbes as
dificuldades em lidar com uma matriz de correcao, muitas vezes distinta dos trabalhos
de producdo e correcao textuais desenvolvidos em sala de aula. Até mesmo
professores especialistas e capacitados pelo Inep encontram dificuldades em
proceder as correcdes, da mesma forma, acreditamos que seja possivel que o0s
professores que se dedicam ao trabalho em sala de aula utilizem pesos equivocados
na aplicacdo da matriz.

Para verificar essa expetativa, mais uma vez recorremos aos Ccinco
professores doutores, com experiéncia em magistério, que responderam ao
guestionario inicial, para testar a aplicacdo da matriz em algumas redac¢des. A escolha
de professores com essa formagéo justifica-se para evitar que o foco da pesquisa
esteja nos docentes, em detrimento da matriz. Dessa forma, profissionais com alto

nivel de formacdo seriam suficientemente experimentados e capacitados para a
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correcao de redagdes, tendo-se assim, como foco a viabilidade da matriz para aqueles
gue nao participaram de capacitacdes especificas do Inep com esse fim.

ApGs responderem ao questionario inicial, sobre a gradacédo dos adjetivos —
apresentado no item anterior deste trabalho, cada professor recebeu a proposta de
redagéo do Enem do ano de 2012, contendo o enunciado e os textos motivadores,
juntamente com trés redacdes. Os pesquisados foram orientados a empenhar, no
maximo, trinta minutos para a leitura da proposta e a subsequente avaliacdo da
competéncia 2. Eles, também, deveriam justificar a classificacdo de cada uma das trés
redacdes no nivel escolhido.

A Matriz de Referéncia para Reda¢ao do Enem 2013 foi adaptada para os fins

desta pesquisa. Fizemos um recorte, selecionando, apenas, a competéncia 2, alvo da

nossa analise, e os niveis correspondem a ela, conforme observamos a seguir:

Quadro 12 — Matriz de Referéncia para Redacdo do Enem 2013

Competénci
as/ Niveis /
Notas

Il. Compreender
apropostada
redacéo e aplicar
conceitos das
varias areas de
conhecimento
para desenvolver
o tema, dentro
dos limites
estruturais do
texto
dissertativo-
argumentativo

Nivel |

Apresenta o
assunto,
tangenciando o
tema, ou
demonstra
dominio
precéario do
texto
dissertativo-
argumentativo,
com tragos
constantes de
outros tipos
textuais.

Nivel Il

Desenvolve o
temarecorrendo a
coépia de trechos
dos textos
motivadores ou
apresenta dominio
insuficiente do
texto dissertativo-
argumentativo,
ndo atendendo a
estrutura com
proposi¢éo,
argumentacéo e
conclusao.

Fonte: BRASIL, 2013, p. 20 e 21. Adaptado.

Nivel Il

Desenvolve o
tema por meio de
argumentacao
previsivel e
apresenta dominio
mediano do texto
dissertativo-
argumentativo,
com proposicéo,
argumentacéo e
concluséo.

Nivel IV

Desenvolve o
tema por meio
de
argumentacao
consistente e
apresenta bom
dominio do texto
dissertativo-
argumentativo,
com proposicéo,
argumentacéo e
concluséo.

Nivel V

Desenvolve o
tema por meio de
argumentacéo
consistente, a
partir de um
repertorio
sociocultural
produtivo e
apresenta
excelente
dominio do texto
dissertativo-
argumentativo.

Os pesquisados néo foram instruidos com relacdo a matriz, devendo, apenas,

utilizar seus conhecimentos prévios para compreendé-la e proceder as correcoes.

A proposta de redacdo do ano de 2012 inicia-se com o enunciado introdutorio

— ja analisado anteriormente neste trabalho, que apresenta o tema da redagédo: O
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movimento imigratdrio para o Brasil no século XXI. Em seguida, encontram-se 0s
textos motivadores. O primeiro deles € um trecho de artigo, adaptado, que versa sobre
a chegada de imigrantes no Brasil. O segundo é uma reportagem sobre a imigracéo
de haitianos para o Acre, contendo, inclusive, um infografico que complementa o
conteudo. J& o terceiro texto € um trecho de artigo sobre a trilha de imigracdo dos
bolivianos. Os trés textos colaboram com a construcdo do tema apresentado e deixam
claros os seus limites e possibilidades. Além disso, a leitura dos textos possibilita o
estabelecimento de ligagbes entre as informac¢des que trazem e os conhecimentos

acumulados pelo candidato em sua vivéncia social, cultural e escolar.
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PROPOSTA DE REDAGCAO

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos conhecimentos
construidos ao longo de sua formacdo, redija texto dissertativo-argumentativo em norma
padr&o da lingua portuguesa sobre o tema O MOVIMENTO IMIGRATORIO PARA O BRASIL
NO SECULO XXI, apresentando proposta de intervencao, que respeite os direitos humanos.
Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa

de seu ponto de vista.

Ao desembarcar no Brasil, os imigrantes trouxeram muito mais do que o anseio de
refazer suas vidas trabalhando nas lavouras de café e no inicio da industria paulista. Nos
séculos XIX e XX, os representantes de mais de 70 nacionalidades e etnias chegaram com o
sonho de “fazer a América” e acabaram por contribuir expressivamente para a histéria do pais
e para a cultura brasileira. Deles, o Brasil herdou sobrenomes, sotaques, costumes, comidas
e vestimentas.

A histéria da migracdo humana nédo deve ser encarada como uma questao relacionada
exclusivamente ao passado; ha a necessidade de tratar sobre deslocamentos mais recentes.

Disponivel em: http://www.museudaimigracao.org.br. Acesso em: 19 jul. 2012 (adaptado).

Acre sofre com invaséo de imigrantes do Haiti
Nos ultimos trés dias de 2011, uma

Novo LAR ::m"',‘,',,":%f:a leva de 500 haitianos entrou ilegalmente no
Cugk Brasil pelo Acre, elevando para 1 400 a
Porto Principe guantidade de imigrantes daquele pais no
O WAt ' 3 municipio de Brasileia (AC). Segundo o
s ¢ secretario-adjunto de Justica e Direitos
K § Humanos do Acre, José Henrique Corinto, 0s
> i haitianos ocuparam a praca da cidade. A
- ¢ Defesa Civil do estado enviou galdes de agua
PANAMA &~ i potavel e alimentos, mas ainda néo

_};m S providenciou abrigo.
<, VENEZUELA A imigracdo ocorre porque o Haiti
%, ainda ndo se recuperou dos estragos
-, COLOMBIA Ue Partv et causados pelo terremoto de janeiro de 2010.
m | seguan pora S3o @] primgirp grand(_e grupo de_haiti_anos chegou
EOI DoR & B teraghemnts a Brasileia no dia 14 de janeiro de 2011.
g Desde entdo, a entrada ilegal continua, mas
v BRASIL eles ndo sdo expulsos: obtém visto
e e humanitario e conseguem tirar carteira de
3 trabalho e CPF para morar e trabalhar no

< Brasil.

AC
m””»)nnn »¥>¥?? i

RO

FONTE: MINISTERBO DA RISTICA

Disponivel em: mtp://img1.com.br. Acesso em: 19 jul, 2012,

Segundo Corinto, ao contrario do que
se imagina, ndo sdo haitianos miseraveis que
buscam o Brasil para viver, mas pessoas da
classe média do Haiti e profissionais
qualificados, como engenheiros, professores,

advogados, pedreiros, mestres de obras e carpinteiros. Porém, a maioria chega sem dinheiro.
Os brasileiros sempre criticaram a forma como 0s paises europeus tratavam 0s

imigrantes. Agora, chegou a nossa vez — afirma Corinto.
Disponivel em: http://www.dpf.gov.br. Acesso em: 19 jul. 2012 (adaptado).
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Trilha da Costura

Os imigrantes bolivianos, pelo ultimo censo, sdo mais de 3 milhées, com populagéo de
aproximadamente 9,119 milhdes de pessoas. A Bolivia em termos de IDH ocupa a posi¢éo
de 114° de acordo com os parametros estabelecidos pela ONU. O pais estd no centro da
América do Sul e é o mais pobre, sendo 70% da populacdo considerada miseravel. Os
principais paises para onde o0s bolivianos imigrantes dirigem-se sdo: Argentina, Brasil,
Espanha e Estados Unidos.

Assim sendo, este € 0 quadro social em que se encontra a maioria da populacédo da
Bolivia, estes dados ja demonstram que as motivacdes do fluxo de imigracdo ndo séo
politicas, mas econémicas. Como a maioria da populacao tem baixa qualificacéo, os trabalhos
artesanais, culturais, de campo e de costura sdo os de mais facil acesso.

OLIVEIRA, R.T. Disponivel em: http://www.ipea.gov.br. Acesso em: 19 jul. 2012
(adaptado).

Para orientar os pesquisados, foi solicitado que atendessem ao seguinte

enunciado:

Com base na proposta de redacdo do Enem (2012) e recorrendo ao recorte da
matriz de correcdo (2013), avalie, quanto a competéncia Il, as redacdes a
seguir. Depois, redija uma pequena justificativa para sua avaliacao.

Selecionamos, entdo, do Manual de Capacitacdo para Avaliacdo das
Redacbes do Enem 2013, trés redacdes, por haverem sido comentadas e avaliadas
pela equipe pedagogica do Enem. Transcrevemos as redacdes, da forma como se
encontravam no manual e entregamos aos pesquisados para a avaliacao justificada

da competéncia 2.

Seguem-se as redacdes utilizadas e o espaco para avaliacdo e intervencdo

do professor pesquisado:
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REDACAO 1

Brasil, um pais de todos

O Brasil € um dos paises onde 0 movimento migratorio eleva-se a cada ano,
isso se d& pelas condi¢Bes de vida desses imigrantes em seus paises de origem.
Atualmente o Brasil apresenta uma forte economia e 0s imigrantes que vem em
busca de habitacbes, podem tirar documentagdes e sao tratados como cidadaos,
pois podem trabalhar e garantir uma melhor qualificacéo.

Os imigrantes sdo atraidos para o pais, por saberem que esses € um pais
de igualdades sociais, onde brancos, negros, brasileiros e estrangeiros dividem os
mesmos espacos. E com a Copa do mundo de 2014, muitas rotas migratorias
aparecem no pais, principalmente Haitianos e outros paises de fronteiras, migram
para ca, na esperanca de conseguirem empregos nas varias obras espalhadas
pelo pais.

Com tudo, o pais deveria apresentar boas politicas para os imigrantes que
aqui vivem, pois o Brasil estd caminhando para um pais desenvolvido e por isso
novas oportunidades devem fluir para os Brasileiros e para 0s que vem em busca
de melhores condicbes de vida.

Nivel: ( )1 ( )2 ( )3 ( )4 ()5

Justificativa:

REDACAQ 2

Os imigrantes
Porque vieram tantos imigrantes para o Brasil?

Os imigrantes vieram para o Brasil em busca de trabalhos, pra sustentar sua
familia onde eles trabalhavam em lavouras de café, casa de senhores, as mulheres
também laboravam com seus maridos, alguns trabalhavam nas industrias de café.

Os imigrantes vieram a custa de ordens de seus senhores, tinham que
obedecer tudo o que eles pediam se ndo apanhavam, as mulheres deixavam seus
filhos nas choupanas, as vezes uma ficava e cuidava de todos, outras vezes
ficavam sozinhos, as mulheres que trabalhavam, nas casas dos seus senhores
eram humilhadas, e as vezes eram ama de leite dos meninos da sinha.

As mulheres faziam artesanatos como tapetes, redes, enfeites assim eles
tiravam sua propria renda para sua alimentacao, plantavam mandioca, milho para
seu sustento, eles iam levando a vida com o pouco que tinha para sobreviver.

Nivel: ( Y1 ( )2 ( )3 ( )4 ( )5

Justificativa:
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REDACAO 3

O motivo imigratorio para o Brasil no século XXI

O motivo imigratorio para O Brasil no século XXI sdo ocasionados por varios
motivos. A falta de infra-estrutura nos outros paises, a renda financeira que nos
outros paises sdo muito alta, e também o clima brasileiro que vem favorecendo
varios imigrantes si deslocar para o Brasil.

No Brasil temos varios imigrantes por causa de sérios motivos que vem
acontecendo nos outros paises decorente ao século XXI; terremotos, ataques
terroristas, tusinami, ataque na saude dos habitantes de outros paises. E também
esses imigrantes que vem para o Brasil ndo sédo so estrangeiros, mas sim varios
brasileiros nascido no Brasil e criados em outros paises. Por esses e varios outros
motivos a imigracao no Brasil so vem a crescer.

Nivel: ( )1 ( )2 ( )3 ( )4 ( )5

Justificativa:

Conforme foi solicitado, os pesquisados realizaram a avaliacdo das redacoes.

A seguir, podemos encontrar as suas respostas:

e Respostal
Titulacédo: Doutorado
Tempo de magistério: 15 anos

Tipo de instituicdo em que atua: ( x ) publica ( ) privada

REDACAO 1
Nivel: ( )1 ( )2(x)3( )4( )5

Justificativa: Desenvolve o tema por meio de argumentacao previsivel (o Brasil
apresenta condi¢cdes favoraveis e propicias para 0s estrangeiros), porém, esses
argumentos sdo apresentados de modo a caracterizar uma dissertacdo-expositiva,
NAO caracterizando o dominio do texto dissertativo-argumentativo, MAS SIM
EXPOSITIVO uma vez que elenca um conjunto de fatos e acontecimentos sem ter um

posicionamento critico ou o ponto de vista do produtor. Embora esteja organizado em
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trés partes, pode-se dizer que correspondam a introdugdo, desenvolvimento e
concluséo, ndo h4 um posicionamento quanto ao ponto de vista, e ndo h& operadores
argumentativos que sustentem uma suposta tese. Portanto, o texto ndo passa de uma
reproducao de fatos e acontecimentos dados e postos pela midia geralmente, mas

gue nao sustentam ou defendem um posicionamento critico do autor.

REDACAOQ 2
Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5

Justificativa: Apresenta o assunto, tangenciando o tema (imigragdo como fato
historico e ndo como solicitado na proposta). Também, como no texto 1, divide o texto
em 3 partes (introducado, argumentos e concluséo) demonstrando dominio precario do
texto dissertativo-argumentativo, apresentando uma série de fatos histoéricos,
tornando o texto uma sequéncia expositiva, pois nédo tem tese (ponto de vista) nem
argumentos e contra-argumentos em defesa dessa tese, e a concluséo € apenas uma
série descritiva de atividades desenvolvidas sem atender aos requisitos de proposta

de intervencéo retomando o ponto de vista.

REDACAO 3
Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5

Justificativa: Apresenta o assunto, tangenciando o tema, reproduzindo fatos e
acontecimentos ouvidos do senso-comum, sem nenhum tipo de aprofundamento ou
discusséo. O ponto de vista estd associado a exposicao de fatos e acontecimentos e
demonstra dominio precario do texto dissertativo-argumentativo, com tracos
constantes de outros tipos textuais, como o de textos informativos e expositivos. Nao
h& organizacao textual por meio de operadores argumentativos nem mesmo atende a
solicitacdo da estrutura necessaria a argumentacdo apresentacdo do tema, sem
tomada de posicdo, ou seja, o ponto de vista € baseado em informacdes. O
desenvolvimento ndo estd organizado em argumentos e contra-argumentos e a
conclusado nao propde medidas interventivas que se relacionem com uma tese, ou

seja, um ponto de vista.
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Todas as redacgdes, a meu ver, se enquadram em uma tipologia expositiva, sendo que
as duas primeiras tangenciam as caracteristicas do género dissertativo e a ultima

arrola uma série de informacdes esparsas.

e Resposta?
Titulagéo: Doutorado
Tempo de magistério: 25 anos

Tipo de instituicdo em que atua: ( x ) publica ( ) privada

REDACAO 1
Nivel: ( )1 ( )2(x)3( )4( )5

Justificativa: O texto apresenta caracteristicas gerais do género solicitado - ensaio
académico, por exemplo, discute o tema proposto, contém organizacdo basica
(proposicao, argumentacao, concluséo), efetiva, em geral, a escrita formal e cumpre
razoavelmente sua funcéo social de persuasao do interlocutor. No entanto, demonstra
sérias fragilidades: auséncia de argumentos mais
contundentes/consistentes/inovadores, ndo apresentacdo de proposta de

intervencao, inadequacdes linguisticas, entre outros.

REDACAQ 2
Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5

Justificativa: O texto aborda o tema proposto, mas nao efetiva outras essenciais
caracteristicas do género solicitado — ensaio académico: o texto ndo tem tracos de
ensaio, e sim de resposta dissertativa, a argumentacdo ndo se mostra consistente,

nao propde intervencédo, entre outras.

REDACAO 3

Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5

Justificativa: O texto aborda o tema, com informacdes frageis e repetitivas, falta

consisténcia argumentativa e progressao textual, o que torna o texto pouco coerente
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e ndo eficaz funcionalmente em relacdo ao interlocutor. A linguagem apresenta
diversas inadequacdes. Portanto, o texto ndo contém as caracteristicas gerais e

essenciais de um ensaio.

e Resposta3
Titulagéo: Doutorado
Tempo de magistério: 4 anos

Tipo de instituicdo em que atua: () publica (x) privada

REDACAO 1
Nivel: ( )1 ( )2 (x)3( )4 ( )5

Justificativa: O candidato fez trés paragrafos bem estruturados, mas poderia
sustentar seus argumentos e mostrar mais conhecimento de mundo em um novo
paragrafo antes da conclusdo. Os argumentos apresentados s&o previsiveis, e 0
candidato ndo se posiciona efetivamente sobre o tema. As ideias/reflexdes sao
superficiais e ndo ha uma proposta de intervencéo social convincente: quais seriam

as “boas politicas”?

REDACAQ 2
Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5

Justificativa: O candidato fugiu do tema e se perdeu em seus argumentos. N&o ha
uma continuidade estrutural de ideias, nem clareza quanto ao desenvolvimento e a
conclusao. Nos dois ultimos paragrafos, ha uma “contagao de histéria” que nao leva a
nenhuma conclusdo. Além disso, existe confusdo de datas/periodos. Por fim, o
candidato ndo se posiciona, ndo defende seu ponto de vista e ndo apresenta proposta

de intervencéao social.

REDACAO 3

Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5
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Justificativa: A estrutura do texto € extremamente precéria, ndo ha introducao,
desenvolvimento e conclusdo bem definidos. O candidato n&o se posiciona, néo
defende seu ponto de vista e ndo apresenta proposta de intervencdo social. Além
disso, o candidato focaliza os motivos da vinda de imigrantes ao Brasil (apresentando
certos atrativos do nosso pais), e nao discute, de modo argumentativo, as

movimentacdes imigratorias.

e Resposta4
Titulagéo: Doutorado
Tempo de magistério: 8 anos

Tipo de instituicdo em que atua: ( X ) publica ( x) privada

REDACAO 1
Nivel: ( )1 ( )2(x)3( )4( )5

Justificativa: O texto apresenta uma estrutura dissertativa basica, construido de
forma coerente, mas o desenvolvimento do tema € feito com base em argumentos
pouco consistentes, embora o candidato traga dados que atualizam o discurso (como
a referéncia a Copa do Mundo, na ocasiao). Além disso, a proposta de intervencéo

solicitada pelo teste € pouco desenvolvida no fechamento do texto.

REDACAQ 2
Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5

Justificativa: Nao ha uma abordagem do tema de forma adequada, sem uma
introducdo que permita a identificacdo da proposta de redacdo (introdu¢cdo muito
“brusca” das ideias). Além disso, o que mais chama a atencao é o carater narrativo

gue recobre o texto, o que mostra a inabilidade argumentativa do candidato.

REDACAO 3

Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5
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Justificativa: Além de uma organizagdo precaria das ideias, o texto ndo atende a
proposta, uma vez que ndo traz uma possivel intervencdo para o problema e,
especialmente, por ndo apresentar uma estrutura dissertativa suficiente, sem
tampouco trazer a conclusédo para o desenvolvimento feito a partir de ideias pouco

consistentes.

e Respostab
Titulagéo: Doutorado
Tempo de magistério: 10 anos

Tipo de instituicdo em que atua: ( x ) publica ( ) privada

REDACAO 1
Nivel: ( )1 ( )2(x)3( )4( )5

Justificativa: O autor do texto € bem previsivel e seus argumentos sustentam-se por
si s0. Os fatos citados tém como argumento as proprias informagdes contidas nos dois
textos-base. Ha também problemas de acentuacdo; repeticdo de palavras;
concordancia nominal e verbal; e generalizagao, tais como: “o Brasil € um pais de

igualdades sociais”. Sabemos que nao € bem por ai.

REDACAQ 2
Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5

Justificativa: O autor do texto tem dificuldades para apresentar seus argumentos, ou
seja, o tema central acabou se tornando periférico. Ha sérios problemas de coeréncia
e coesao textual, além dos ortogréficos, de acentuacdo, concordancias verbal e
nominal. Muitas generalizacbes com relacdo aos imigrantes e uma fusdo e/ou

desconhecimento entre os periodos de escravidao e imigracao.

REDACAO 3

Nivel: (x)1 ( )2( )3( )4( )5
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Justificativa: O autor do texto tem total desconhecimento do tema em questdo. N&o
consegue articular os fatos apresentados nos textos-base e nem tecer argumentos
favoraveis ao seu ponto de vista. Com relacdo a coeréncia e a coesao, percebe-se o
grau de dificuldade muito grande em articular um texto claro e objetivo. Sérios
problemas de: ortografia, acentuagao, repeticdo de palavras, desconhecimentos de
terminologias especificas etc..

Para melhor visualizacdo dos dados, organizamos, nos quadros adiante, as

classificacdes em niveis dos pesquisados e da equipe de capacitacdo do Enem:

Quadro 13 — Redagéao 1

Redacéo 1
Resposta | Nivel Comentéario
Enem 3 A atribuicdo da nota 3 deve-se as seguintes caracteristicas

especificas do texto: verifica-se uma progressao textual com
dominio mediano do padrao dissertativo-argumentativo. Além
disso, a proposicéo e a defesa de opinido recaem, de forma
previsivel, sobre o processo imigratorio em razdo do mito de
gue o Brasil € um pais em que todos 0s povos e etnias vivem

harmoniosamente.

1 3 Desenvolve o tema por meio de argumentacéo previsivel (0
Brasil apresenta condi¢cdes favoraveis e propicias para 0s
estrangeiros), porém, esses argumentos, sao apresentados
de modo a caracterizar uma dissertacdo-expositiva, NAO
caracterizando o dominio do texto dissertativo-
argumentativo, MAS SIM EXPOSITIVO uma vez que elenca
um conjunto de fatos e acontecimentos sem ter um
posicionamento critico ou o ponto de vista do produtor.
Embora esteja organizado em trés partes, pode-se dizer que
correspondam a introducado, desenvolvimento e concluséo,
nao ha um posicionamento quanto ao ponto de vista, e nao
h& operadores argumentativos que sustentem uma suposta

tese. Portanto, o texto ndo passa de uma reproducao de fatos
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e acontecimentos dados e postos pela midia geralmente, mas
gue nao sustentam ou defendem um posicionamento critico

do autor.

O texto apresenta caracteristicas gerais do género solicitado
- ensaio académico, por exemplo, discute o tema proposto,
contém organizagdo basica (proposicdo, argumentacao,
conclusdo), efetiva, em geral, a escrita formal e cumpre
razoavelmente sua funcdo social de persuasao do
interlocutor. No entanto, demonstra sérias fragilidades:
auséncia de argumentos mais
contundentes/consistentes/inovadores, nédo apresentacao de
proposta de intervencéo, inadequacdes linguisticas, entre

outros.

O candidato fez trés paragrafos bem estruturados, mas
poderia sustentar seus argumentos e mostrar mais
conhecimento de mundo em um novo paragrafo antes da
conclusdo. Os argumentos apresentados sao previsiveis, e 0
candidato ndo se posiciona efetivamente sobre o tema. As
ideias/reflexdes sédo superficiais e ndo ha uma proposta de
intervengdo social convincente: quais seriam as “boas

politicas”?

O texto apresenta uma estrutura dissertativa basica,
construido de forma coerente, mas o desenvolvimento do
tema é feito com base em argumentos pouco consistentes,
embora o candidato traga dados que atualizam o discurso
(como a referéncia a Copa do Mundo, na ocasido). Além
disso, a proposta de intervencéao solicitada pelo teste é pouco

desenvolvida no fechamento do texto.

O autor do texto € bem previsivel e seus argumentam
sustentam-se por si sé. Os fatos citados tém como argumento
as proéprias informacgdes contidas nos dois textos-base. H4
também problemas de acentuacdo; repeticdo de palavras;

concordancia nominal e verbal; e generalizagao, tais como: “o
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Brasil € um pais de igualdades sociais”. Sabemos que nao &

bem por ai.

Fonte: Préprio autor.

A redacao 1 foi igualmente compreendida pela equipe de capacitacédo do
Enem e pelos professores pesquisados, ja que todos classificaram o texto como de
nivel 3: “Desenvolve o tema por meio de argumentacao previsivel e apresenta dominio
mediano do texto dissertativo-argumentativo, com proposi¢do, argumentacédo e
conclusdo”. Houve por parte da equipe do Enem e dos pesquisados a compreenséo
de que o texto apresenta uma organizacdo razoavel do tipo dissertativo-
argumentativo, ja que possui proposicao/ introducéo, desenvolvimento e conclusao.
Entretanto, a resposta 2 defende que o texto esteja mais para a tipologia expositiva
do que para a argumentativa, pois ndo ha um posicionamento claro do candidato
guanto ao seu ponto de vista. As demais respostas, apesar de ndo apontarem a
fragilidade do tipo, ressaltam que ha “auséncia de argumentos mais contundentes/
consistentes/inovadores”, que o candidato “ndao se posiciona efetivamente sobre o
tema”, que o “desenvolvimento do tema é feito com argumentos pouco consistentes”
e que os “argumentos sustentam-se por si s¢”. Todos esses comentarios demonstram
gue o texto deixa a desejar no dominio da tipologia argumentativa. A dissertacdo até
se estrutura bem, mas a argumentacao nao foi organizada de forma clara e suficiente.

Além disso, quanto a previsibilidade da abordagem tematica, ou seja, da
argumentacao, as justificativas dos pesquisados estdo de acordo com a resposta
padrao, visto que reconhecem a proposicdo — o Brasil € um pais com convivéncia
harmoniosa entre 0s povos — como originaria do senso comum. Eles salientam que o
argumento apresentado esta restrito a “ fatos e acontecimentos dados e postos pela
midia”, ndo demonstra suficiente “conhecimento de mundo”, que “o tema é feito com
base em argumentos pouco consistentes” e que “os fatos citados tém como
argumentos as proprias informacdes contidas no dois textos-base”.

Ainda sobre a redacdo 1, notamos, a partir das justificativas de alguns
pesquisados, que o problema apontado por Ruiz, sobre o foco, mesmo que
inconsciente, na higieniza¢ao dos textos e na microestrutura, persiste na mentalidade

e na pratica de professores, pois



128

a tarefa do professor, ao corrigir, assemelha-se a tarefa do detetive,
ou do médico, que, de posse de uma lupa, ou de um estetoscopio,
parte a cacga de pistas daquilo que procura (este ultimo, das doencas,
aquele, do crime, e o primeiro, das infracBes textuais). Assim, 0s
"erros" de producdo detectaveis no texto consistiiam em sinais
evidentes da sua presumivel "violagao" lingiistica, ou "enfermidade"
textual; dai a necessidade de identifica-los, pelo menos aquilo que o
senso comum entende por final do processo, ou seja, o término do 20.
grau, em fungdo das atuais condi¢Bes socio-politico-econémicas de
ensino no Pais, para se proceder a um trabalho "profilatico” ou de
"saneamento”. (RUIZ, 1998, p.185 e 186).

Apesar de haverem abordado o tema e a adequacgéo dos candidatos ao texto
dissertativo-argumentativo, os pesquisados, acabaram por reforcar o enunciado geral
da proposta de redacéo — e também da competéncia 1 — sobre o dominio da norma
culta, indo além dos requisitos de avaliacdo para a competéncia 2 e destacando as
“violagdes linguisticas” e “enfermidades textuais”. A competéncia 2, porém, nao trata
dos problemas relacionados a norma culta, jA que dela se ocupa a competéncia 1
descrita na matriz (sem recortes), ndo devendo ser penalizada nas demais

competéncias. A seguir, encontra-se a descricdo da competéncia 1:

COMPETENCIA 1

Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa.

O olhar do professor aos desvios da norma padrdo segue apurado,
demonstrando a gravidade que esses desvios representam no processo de correcao
dos textos escritos: “[o texto] demonstra sérias fragilidades: [...] inadequacdes
linguisticas”; “Ha também problemas de acentuagdo; repeticdo de palavras;
concordancia nominal e verbal”.

Embora haja algumas divergéncias, os pesquisados demonstraram boa leitura
e compreensdo da matriz, sendo capazes, nessa redacdo, de equipararem a
avaliacao feita por eles com a da equipe de capacitacdo do Enem, o que demonstra a
eficiéncia e a clareza da matriz na exposicdo dos critérios para a classificacdo de
redacdes no nivel 3 da competéncia 2.

No quadro adiante, seguimos para a verificacdo das respostas referentes a

redacao 2:
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Quadro 14 — Redagéao 2

Redacgéo 2
Resposta| Nivel Comentério
Enem 1 A atribuicdo da nota 1 deve-se as seguintes caracteristicas

especificas da redacao: verifica-se, em toda a extensédo do
texto, que somente o assunto mais amplo foi abordado, o que
demonstra que o tema solicitado (imigracao para o Brasil no
século XXI) foi tangenciado. Além de nao situar o debate
especialmente na imigracdo para o Brasil no século em
curso, a redacdo caracteriza-se pelo dominio precério do
padréo textual dissertativo-argumentativo, principalmente no

gue diz respeito a defesa de ideias.

1 1 Apresenta o assunto, tangenciando o tema (imigracdo como
fato histérico e ndo como solicitado na proposta). Também,
como no texto 1, divide o texto em 3 partes (introducéo,
argumentos e conclusdo) demonstrando dominio precario do
texto dissertativo-argumentativo, apresentando uma série de
fatos histéricos, tornando o texto uma sequéncia expositiva,
pois nao tem tese (ponto de vista) nem argumentos e contra-
argumentos em defesa dessa tese e a conclusao € apenas
uma série descritiva de atividades desenvolvidas sem
atender aos requisitos de proposta de intervencéo

retomando o ponto de vista.

2 1 O texto aborda o tema proposto, mas ndo efetiva outras
essenciais caracteristicas do género solicitado — ensaio
académico: o texto ndo tem tracos de ensaio, e sim de
resposta dissertativa, a argumentacdo ndo se mostra

consistente, ndo propde intervencdo, entre outras.

3 1 O candidato fugiu do tema e se perdeu em seus argumentos.
N&o ha uma continuidade estrutural de ideias, nem clareza
guanto ao desenvolvimento e a conclusao. Nos dois ultimos
paragrafos, ha uma “contacao de histéria” que nao leva a

nenhuma conclusdo. Além disso, existe confusdo de
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datas/periodos. Por fim, o candidato ndo se posiciona, ndo
defende seu ponto de vista e ndo apresenta proposta de

intervencao social.

4 1 N&o ha uma abordagem do tema de forma adequada, sem
uma introducdo que permita a identificagdo da proposta de
redacao (introdugdo muito “brusca” das ideias). Além disso,
0 que mais chama a atencdo € o carater narrativo que
recobre o texto, 0 que mostra a inabilidade argumentativa do
candidato.

5 1 O autor do texto tem dificuldades para apresentar seus
argumentos, ou seja, o0 tema central acabou se tornando
periférico. Ha sérios problemas de coeréncia e coesao
textual, além dos ortograficos, de acentuacao,
concordancias verbal e nominal. Muitas generalizagdes com
relacdo aos imigrantes e uma fusédo e/ou desconhecimento

entre os periodos de escravidao e imigracao.

Fonte: Préprio autor.

Na redacao 2, a classificacao feita pelos pesquisados também corresponde a
realizada pela equipe corretora do Enem. O texto encontra-se no nivel 1: “Apresenta
0 assunto, tangenciando o tema, ou demonstra dominio precario do texto dissertativo-
argumentativo, com tracos constantes de outros tipos textuais”.

Todavia, houve maior dificuldade por parte dos professores em justificar a
nota atribuida. A equipe corretora do Enem explicita, no Manual de Capacitagéo, que
apenas o assunto foi desenvolvido, sem abordagem assertiva do tema. As respostas
1, 4 e 5 corroboram com essa afirmacao ao justificar que a redagao “Apresenta o
assunto, tangenciando o tema (imigracdo como fato histérico e ndo como solicitado
na proposta)’, que “ndo ha uma abordagem do tema de forma adequada e que “o
tema central acabou se tornando periférico”. Ja a resposta 2 defende que a redacéo
“aborda o texto proposto”, entretanto, com base nessa afirmacao, o nivel adequado
nao seria 0 1, ja este se aplica a reda¢cdes que tangenciam e ndo abordam o tema. Ja
a resposta 3 afirma que o candidato “fugiu do tema”, mas essa compreensao €&

equivocada, pois, mesmo que de forma vaga, ha uma abordagem tangencial do tema,
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ou seja, faz-se mencgdo ao assunto. Além disso, as redacbes que fogem ao tema
devem receber nota 0 em todas as competéncias.

Assim como a resposta padréo, a resposta 3 também demonstrou perceber a
falha na adequacao ao tema em funcéo da localizacdo espacial: “existe confusdo de
datas periodos”, e a falta de argumentacao, que caracterizaria o dominio precério da
tipologia também aparece nas respostas dos pesquisados: “tornando o texto uma
sequéncia expositiva, pois ndo tem tese (ponto de vista) nem argumentos e contra-
argumentos em defesa dessa tese”, “ a argumentagao ndo se mostra consistente”; “ha
uma ‘contacdo de histéria’ que ndo leva a nenhuma conclusdo (...). Por fim, o
candidato n&o se posiciona, nao defende seu ponto de vista”, “o que mais chama a
atencdo € o carater narrativo que recobre o texto, o que mostra a inabilidade
argumentativa do candidato”.

A resposta 5, mais uma vez foge, em seu comentario, aos critérios da
competéncia 2, apontando os problemas referentes a norma padrdo (competéncia 1)
e ao desenvolvimento de um texto coerente e coeso (competéncias 3 e 4): “Ha sérios
problemas de coeréncia e coesédo textual, além dos ortograficos, de acentuacéo,
concordancias verbal e nominal”.

A seguir, seguem-se 0s enunciados das competéncias 3 e 4, ja mencionadas:

COMPETENCIA 2

Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes, fatos, opinides e

argumentos em defesa de um ponto de vista.
COMPETENCIA 3

Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a

construcdo da argumentacao

Compreendemos que essas divergéncias talvez ndo ocorressem se 0
pesquisado tivesse o dominio de toda a matriz, entretanto, mais uma vez ressalta a

tendéncia de se valorar exaustivamente os elementos gramaticais do texto.
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E provavel que o acerto na classificacdo de niveis e os equivocos na
justificativa devam-se a falta de familiaridade com a matriz e com a nomenclatura
utilizada regularmente nas correcdes das redacoes do Enem.

No préximo quadro, continuamos a apresentar as justificativas para a

classificacao das redacoes, procedendo, agora, a redacéao 3.

Quadro 15 — Redagéo 3

Redacéo 3
Resposta| Nivel Comentério
Enem 2 A atribuicdo da nota 2 deve-se as seguintes caracteristicas

especificas do texto: percebe-se uma progressao textual
com caracteristicas do padrdo dissertativo-argumentativo,
mas com insuficiéncia no desenvolvimento, na defesa e na
conclusdo das ideias apresentadas, principalmente no que
tange a questao financeira e de infraestrutura dos paises de

onde os estrangeiros emigram.

1 1 Apresenta o assunto, tangenciando o tema, reproduzindo
fatos e acontecimentos ouvidos do senso-comum, sem
nenhum tipo de aprofundamento ou discusséo. O ponto de
vista esta associado a exposicao de fatos e acontecimentos
e demonstra dominio precario do texto dissertativo-
argumentativo, com tracos constantes de outros tipos
textuais, como o de textos informativos e expositivos. Nao ha
organizacao textual por meio de operadores argumentativos
nem mesmo atende a solicitacdo da estrutura necessaria a
argumentacdo apresentacdo do tema, sem tomada de
posicdo, ou seja, 0 ponto de vista é baseado em
informacfes. O desenvolvimento ndo esta organizado em
argumentos e contra-argumentos e a conclusdo ndo propde
medidas interventivas que se relacionem com uma tese, ou
seja, um ponto de vista.

Todas as redagbes, a meu ver, se enquadram em uma

tipologia expositiva, sendo que as duas primeiras
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tangenciam as caracteristicas do género dissertativo e a

dltima arrola uma série de informacdes esparsas.

O texto aborda o tema, com informacdes frageis e repetitivas,
falta consisténcia argumentativa e progressao textual, o que
torna o texto pouco coerente e nao eficaz funcionalmente em
relacdo ao interlocutor. A linguagem apresenta diversas
inadequacbes. Portanto, o texto ndo contém as

caracteristicas gerais e essenciais de um ensaio.

s

A estrutura do texto € extremamente precaria, ndo ha
introducdo, desenvolvimento e conclusdo bem definidos. O
candidato ndo se posiciona, ndo defende seu ponto de vista
e ndo apresenta proposta de intervencéo social. Além disso,
o candidato focaliza os motivos da vinda de imigrantes ao
Brasil (apresentando certos atrativos do nosso pais), e néo

discute, de modo argumentativo, as movimentacdes

imigratoérias.

Além de uma organizacéo precaria das ideias, 0 texto ndo
atende a proposta, uma vez que ndo traz uma possivel
intervencdo para o problema e, especialmente, por nao
apresentar uma estrutura dissertativa suficiente, sem
tampouco trazer a conclusdo para o desenvolvimento feito a

partir de ideias pouco consistentes.

2 1
3 1
4 1
5 1

O autor do texto tem total desconhecimento do tema em
guestdo. Nao consegue articular os fatos apresentados nos
textos-base e nem tecer argumentos favoraveis ao seu ponto
de vista. Com relacéo a coeréncia e a coesao, percebe-se o
grau de dificuldade muito grande em articular um texto claro
e objetivo. Sérios problemas de: ortografia, acentuacéo,
repeticdo de palavras, desconhecimentos de terminologias

especificas etc..

Fonte: Préprio autor.
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Na redacéo 3, houve discrepancia entre a nota atribuida pela equipe corretora
do Enem e os pesquisados, pois, enquanto o Enem classificou a redacao no nivel 2,
os professores participantes da pesquisa foram mais exigentes, enquadrando-a no
nivel 1, o que atesta a natureza inevitavelmente subjetiva do processo avaliativo.

A equipe de capacitagdo para as redagdes do Enem identificou no texto do
candidato uma progressao textual, diferentemente dos pesquisados 2 e 4, que
afirmam que “falta consisténcia argumentativa e progresséo textual” e que ha uma
“organizacao precaria das ideias”. Além disso, a resposta padrdo esclarece que o
texto “apresenta caracteristicas do tipo dissertativo-argumentativo”, todavia, esse
dominio € insuficiente, pois ndo desenvolve bem a defesa do ponto de vista e a
concluséo das ideias. E necessario observar que a incoeréncia entre as correcoes da
equipe do Enem e dos pesquisados ocorre exatamente na distingdo entre os verbetes
“precario” e “insuficiente”. Enquanto a resposta padrdao argumenta a favor de um
dominio insuficiente do tipo dissertativo-argumentativo, os pesquisados defendem o
dominio precéario. Mais uma vez confirma-se a nossa hipotese de que nao ha
unanimidade na compreensdo desses termos, podendo gerar davidas na
interpretacdo da matriz.

E provavel que a valoracdo mais negativa dos pesquisados em relacdo a
redacao 3 deva-se ao fragil limite de sentido entre os adjetivos “precario” e “suficiente”
e também ao ja citado apego dos corretores aos elementos formais do texto. Ha a
adequacdo ao tema, ainda que muito atrelada aos textos motivadores e com um
dominio bastante inconsistente da tipologia dissertativo-argumentativa, mas que nao
representa seu quase desconhecimento. Todavia, o texto esta repleto de desvios
gramaticais que geram dificuldades na sua compreensédo, requerendo uma leitura
ainda mais atenta na localizacdo dos critérios da competéncia 2. Assim, é possivel
gue os corretores considerem o texto ruim em funcdo desses desvios, atribuindo
conceitos menores em varias competéncias, penalizando mais de uma vez o0s
problemas recorrentes.

No quadro 16, organizamos e comentamos, com base no Manual de

Capacitacdo dos Corretores, alguns trechos da redacao:
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Trecho

Comentario

O motivo imigratério para O Brasil no
século XXI sdo ocasionados por varios

motivos.

Percebemos a adequacdo ao tema ja na
primeira oragdo do texto: o movimento
imigratorio para o brasil no século XXI. O
candidato procurou deixa-lo claro, por
meio de sua transcricdo, mas nao o
desenvolve suficientemente para uma

introducdo, apenas o apresenta.

A falta de infra-estrutura nos outros
paises, a renda financeira que nos
outros paises sao muito alta, e também
o clima brasileiro que vem favorecendo
varios imigrantes si deslocar para o
Brasil.

No Brasil temos varios imigrantes por
causa de sérios motivos que vem
acontecendo nos  outros  paises
decorente ao século XXI; terremotos,
ataques terroristas, tusinami, ataque na
saude dos habitantes de outros paises.
E também esses imigrantes que vem
para o Brasil ndo sdo so estrangeiros,
mas sim varios brasileiros nascido no

Brasil e criados em outros paises.

Esses argumentos, ainda que frageis,
retirados dos textos motivadores e com
algumas inconsisténcias — como a
afirmacdo de que a renda nos outros
paises de onde saem o0s imigrantes é
alta —, demonstram uma tentativa em
justificar a imigracéo no Brasil, ainda que
demonstre fragilidade discursiva e de
autoria. Ha a auséncia de operadores
argumentativos, mas 0s argumentos

estao no texto, mesmo que

desarticulados (0 que sera penalizado na

competéncia 4) e repetitivos.

Por esses e varios outros motivos a

imigracéo no Brasil so vem a crescer.

Com muita fragilidade e sem

desenvolvimento suficiente, h& uma
tentativa de concluir o texto, por meio da
reproducdo de uma estrutura candnica,
de

paragrafacdo esperada na tipologia e

mesmo sem a organizacdo

sem a atribuicdo clara de um sentido.

Fonte: Préprio autor.
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No quadro, encontramos na primeira coluna a redacéo 3 dividida em 3 partes.
A cada parte, na segunda coluna, associamos uma consideracédo que pode justificar
a nota atribuida.

O trecho inicial indica a compreens&o do tema. Ao citar o “motivo imigratério
no Brasil”, o candidato demonstra adequacgao ao tema, ainda que sem desenvolvé-lo
com eficiéncia. Ja a segunda linha do quadro contém os paragrafos da redacédo que
apresentam argumentos na defesa do ponto de vista do candidato. A maior parte deles
se atém ao senso comum, retratando, por exemplo, a falta de infraestrutura nos paises
e o clima favoravel brasileiro. Todavia, na avaliacdo da banca, eles existem e devem
ser considerados, ainda que sejam argumentos frageis e mal articulados. E o que se
percebe quando o candidato afirma que “No Brasil temos varios imigrantes por causa
de sérios motivos que vem acontecendo nos outros paises...”. A afirmagéo é vaga,
desorganizada e ndo comprovada. N&o ha justificativas que sustentem a proposicao,
mas ha a defesa de uma ideia. Na terceira linha da coluna, o candidato, provavelmente
na tentativa de escrever seu texto como introducédo, desenvolvimento e concluséo,
finaliza com outra afirmagao vaga e sem sustentagao no texto “Por esses e outros
motivos a imigragao no Brasil so vem a crescer”. Para a banca do Enem, mesmo com
esses problemas, ha adequacéo ao tema e uma progressao textual cabivel ao texto
dissertativo-argumentativo.

Com base na andlise dos questionarios e em sua associacdo com a avaliacédo
feita pela equipe de capacitacdo do Enem, constatamos que a correcao das redacoes
do Enem, ainda que sejam pensadas por uma equipe capacitada, testada e aplicada
com muitos cuidados, por incluir um processo textual e discursivo entre sujeitos, em
gue se concretizam aspectos do dialogismo da lingua, € inevitavelmente subjetivo. A
fixacdo de uma matriz ndo isenta o processo corretor de divergéncias de opinides,
pontos de vista e avaliacdes sobre a redacdo do candidato. Toda escrita, assim como
toda leitura, seja ela avaliativa ou ndo, expde os interlocutores, que sao distintos entre
si e afetados pela situacdo de comunicacdo. Por mais que se procure, a0 maximo,
tornar a correcao das redacfes do Enem, ou de qualquer outro processo, objetiva, a
prépria linguagem sempre sera um obstaculo, ja que seu sentido s6 se constréi na
relagdo com o outro, e cada “outro” nunca € igual. Assim, é inevitavel que, mesmo em
uma equipe bem preparada e bem ajustada haja diferentes pareceres. Mais ainda, é
inevitavel que professores, das diversas regides do pais, entendam de forma distinta

0S mesmos critérios da matriz de correcoes.
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Conquanto ndo seja vidvel uma unica possibilidade de leitura dos textos e
também da matriz, faz-se necessario, ainda assim, um conhecimento bastante
desenvolvido das competéncias que compdem a matriz, visando reduzir as

divergéncias e alcancar legitimidade e justica na avaliacdo dos candidatos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A compreensao do texto sob a perspectiva sociointeracionista da linguagem
reconhece a intencionalidade do escritor na disposicao do texto e a diversidade de
movimentos que ele faz para que, nesse processo, o contetdo, a forma e o estilo do
que ele diz venham a cumprir 0s seus propositos. E por isso que a escrita pode ser
considerada uma atividade complexa, que exige varias operacbes simultaneas
motivadas pelo contexto de producao.

Assim, a producéao textual em processos de avaliacdo, deve se adequar aos
objetivos do contexto de producdo, os quais direcionam a escrita, bem como o
processo de correcdo. E dessa forma que as redacdes produzidas para o Exame
Nacional do Ensino Meédio apresentam em si exigéncias proprias, que Sao
apresentadas pelo Guia do Candidato e pela proposta de redacao, e que se cristalizam
em um padréo, construido durantes os anos de sua aplicacao.

O estudante, lancando méao das habilidades linguisticas, textuais e discursivas
acumuladas em sua formacao, deve posicionar-se como autor por avaliar a situacéo
comunicativa, ponderar os impactos desejaveis a serem alcancados a partir de seu
texto, construir hipéteses acerca de seu leitor- avaliador e organizar as exigéncias do

género. Em funcao disso, Andrade (2007, p. 58) lembra que devemos conceber

a pratica de producéao de texto como producao de discursos, ndo como
uma mera situac¢ao artificial de uso da lingua. As escolhas feitas para
produzir um discurso ndo sdo aleatérias — ainda que possam ser
inconscientes -, mas decorrentes das condicBes em que o discurso €
realizado.

Tendo em consideracdo os aspectos relacionados sobre a producéo de textos
no Exame Nacional do Ensino Médio, buscamos neste trabalho analisar propostas de
redacdo do Enem com o intuito de observar regularidades que auxiliam na
compreensao das exigéncias desse modelo de texto. A partir desses dados,
analisamos os critérios de correcdo presentes na matriz, focalizando a competéncia
2, para verificar a existéncia de dificuldades e divergéncias na aplicacdo dos
parametros de correcdo. As analises nos forneceram maior compreensao da produgéo
textual no Exame Nacional do Ensino Médio e confirmaram a hip6tese de que, mesmo

com padrdes de correcdo bem definidos por meio de uma matriz, a natureza do
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processo corretor ainda permanece subjetiva, podendo incorrer pequenas
divergéncias na atribuicdo de conceitos e na classificacdo das redacgdes corrigidas.
Com base nas questdes levantadas, apontamos, entdo, algumas conclusdes.

A primeira delas é que, devido a relevancia da prova de redacdo do Enem e
dos aspectos repetitivos que condicionam sua produc¢ao ao longo dos anos, é possivel
considerar a existéncia de um género especifico, mesmo que a proposta mantenha,
nominalmente, a exigéncia de uma tipologia textual. As exigéncias dispostas nos
enunciados das propostas de redacéo formaram um padrao de texto, fornecendo-nos
subsidios para a compreensao da existéncia ndo de uma sequéncia textual, mas de
um modelo de texto, um género, com atuacao especifica em sua esfera comunicativa.

Também, em virtude das particularidades da relacdo dialogica estabelecida
entre avaliador e candidato e das motivacdes que interferem na realizacdo do exame,
podemos incluir a redacdo do Enem em um dominio discursivo especifico, vinculado
ao MEC, configurando a autoria de um género distinto da dissertacdo escolar. Ao
distinguirmos a dissertacdo escrita na mediacdo do professor com propositos
formativos da redacéo dissertativo-argumentativa exigida no Enem, reconhecemos,
portanto, que, ainda que haja semelhancas entre as caracteristicas desses textos, sao
dois usos distintos da linguagem, configurando dois géneros em dois dominios
discursivos.

Na producédo de textos, inclusive na redacdo do Enem, as condicbes de
producéo devem direcionar o escritor para que ele selecione os elementos adequados
ao seu discurso, por meio da mobilizacao das informacgdes pertinentes as demandas
da producao. Séo elas que determinam suas escolhas na escrita de um texto. Essas
condicles, todavia, alteram-se em virtude da situacdo comunicativa em questao e, por
sua dinamicidade, requerem o reconhecimento de suas particularidades para que a
producdo contemple as exigéncias do contrato estabelecido entre texto e contexto. E
o que defende Andrade (2007, p. 59):

Em relagdo a concursos, o candidato deve estar consciente de que,
embora o interlocutor do texto seja o seu avaliador, o processo de
producéo escrita ndo é monologico e que, portanto, ele se constroi em
fungéo do outro, no processo de interacdo, seja ela real ou imaginaria.

Em outras palavras, podemos inferir que todo texto cumpre a uma fungao

especifica e se guia por propdsitos dialégicos. Ainda que o texto circule apenas em
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sua esfera, restrito a relacdo corretor e candidato ou professor e aluno, ha a
idealizacdo de ambos os interlocutores a partir das pistas deixadas pelos documentos
orientadores, no caso do professor-corretor; e da redacdo produzida, no caso do
aluno-candidato. Dessa forma, permanecem os critérios sociocomunicativos do texto

assim como a visao dialogica do uso da lingua:

A producao de texto é uma atividade em que se produzem discursos.
Por isso, o0 aluno é um participante ativo do dialogo continuo que se
forma entre textos e leitores, € um sujeito que articula aqui e agora,
um ponto de visto sobre o mundo que, vinculando a uma certa
formacgdo discursiva, dela ndo € decorréncia mecéanica, sendo seu
trabalho mais que mera reproducéo. (ANDRADE, 2007, p. 59)

Essa compreensédo do modelo de texto exigido pelo Enem como um género
textual esta em consonéncia com as diretrizes do exame, todavia, em nenhum dos
documentos oficiais, a “redagcdo do Enem” é assumida dessa forma. Isso implica
diretamente na correcdo das redacbes dos candidatos, jA que os corretores sao
orientados a avaliacdo de um tipo e ndo de um género, de uma estrutura linguistica e
ndo de um modelo de texto. Ha, dessa forma, um descompasso entre as teorias que
fundamentam e regulam o Enem e a prova de redacdo. Logo, destacamos a
necessidade de revisdo na proposta em funcdo dos conceitos de géneros e tipos, de
forma a alcancar os ideais defendidos nos documentos oficiais nos quais o exame se
baseia.

Ainda, ponderamos que, mesmo com o distanciamento fisico entre o produtor
da redacao e seus corretores, o processo de escrita ocorre de forma dialogica. Essa
relacdo estabelecida entre o texto e suas condi¢cdes de producdo ressalta o carater
social da escrita, que acentua o carater interativo da producéo de textos. Destarte, é
necessario entender a relevancia do papel do sujeito na producao de textos, visto que
esse processo nao significa uma simples transformacao do pensamento em palavras,
ou das palavras em uma “redag¢ao”, mas uma atividade para a qual devem convergir
diferentes conhecimentos, que séo selecionados em fun¢éo da situacao discursiva.

Dentre os conhecimentos técnicos, Costa Val (1998) atribui ao processo de
producéo escrita as tarefas de planejamento, mobilizagdo, execucdo e revisdo. A
realizacéo dessas tarefas ndo ocorre necessariamente, segundo a autora, de maneira
linear, mas sim recursiva — as tarefas se alternam e se repetem diante das exigéncias

do género, da situacdo de producéo e do julgamento do escritor.
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No planejamento, o autor atém-se ao nivel discursivo do texto, fazendo o
reconhecimento das condicbes que permeiam sua producdo. Ele tece hipdteses e
procura definir em seus modelos mentais de texto aquele que se ajusta a0 momento.
Em seguida, ele deve mobilizar e selecionar conhecimentos pertinentes a situacao
discursiva, modulando seu texto, mais uma vez, ao contexto de producdo. Na
execucdo, o escritor lanca mao de seus saberes linguisticos, tarefa que exige
reestruturacao e refaccdo. Ao contrario do que muitos pensam, essa etapa nao €
aleatéria, mas sim carregada de escolhas lexicais, sintaticas e semanticas, - mesmo
gue intuitivas - que cooperam para que o texto cumpra seu propdésito. Nesse momento,
também sao feitas escolhas referentes a progresséo textual. Na revisdo, enfim, o
escritor avalia a pertinéncia de seu texto as exigéncias da situagao discursiva e aos
propdsitos que pretende alcancar.

Assim, tanto o candidato quanto o corretor das redacbes devem ter em mente
todos 0s processos inerentes a escrita, percebendo as exigéncias do género e
compreendendo as relacdes textuais e discursivas que envolvem o produto.

Ao compreendermos a competéncia comunicativa como a capacidade de
utilizar os recursos linguisticos, em funcdo das necessidades discursivas e da
producdo dos efeitos pretendidos, destacamos que existe, hoje, uma grande
necessidade de instrumentalizar o aluno quanto ao maior nimero possivel de recursos
da linguagem, tornando-o capaz de compreender e produzir textos que antes néo
dominava.

Visto que a producdo textual adequada a situacdo comunicativa depende,
portanto, da capacidade de o sujeito selecionar os recursos linguisticos adequados,
recorrendo aos saberes construidos em funcao do reconhecimento do género textual
e suas exigéncias na circulacdo social, as escolas devem, por meio de formacéao
especifica para seus professores e de um ensino de lingua materna voltado para as
praticas sociais e para a formacdo cidada, investir em recursos de melhoria no
processo de ensino e de aprendizagem, de forma a garantir melhorias no desempenho
dos candidatos do Enem e nos estudantes de forma geral. Diferentes sentidos
perpassam a ag¢do comunicativa e determinam a selecdo dos recursos, entdo é
preciso que a escola capacite seus alunos para compreender o entorno da situacao
comunicativa, bem como os elementos que influenciam sua ocorréncia. Travaglia
(2013, p 221 e 222) salienta que
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A adequacao terd de dar conta, por exemplo: a) da escolha da
variedade linguistica apropriada em termos de dialetos e registros,
como também de modalidade oral ou escrita; b) da escolha do recurso
cuja instrucao/pista de sentido leva a ativagdo do sentido mais préximo
possivel do que se quer dizer; ¢) da escolha do elemento mais
apropriado também ao contexto; d) quanto a argumentacao, de qual
recurso, técnica e estratégia argumentativa serao mais pertinentes em
sua amplitude e forga.

Tantos fatores séo prova da riqueza, da dinamicidade e da complexidade da
lingua, pois a construcdo do sentido, ao contextualizar e cumprir 0S seus propasitos,
requer um trabalho linguistico minucioso, que, ap6s a apropriacdo adequada do
género, é feito quase que inconscientemente, em diversas situacdes, pelo usuario da
lingua. A variagéo linguistica indica, conforme o autor, a sele¢éo vocabular e sintatica
tanto na modalidade oral quanto escrita da lingua. Ja as pistas linguisticas sdo, na
verdade, os diversos movimentos lexicais que apontam para a mensagem pretendida.
Elas despertam no leitor o sentido pretendido pelo autor, quando bem utilizadas, ou
ocasionam a incompreensao textual, quando equivocadas. Também, a inversédo de
termos, o uso da pontuacao e o0s processos de referenciacao sao recursos que deixam
pistas semanticas ao leitor. A escolha de elementos adequados ao contexto remete
ao conhecimento discursivo, ou seja, considera os envolvidos no processo de
comunicacdo, seus papeis sociais e 0 grau de intimidade entre os interlocutores,
levando, ainda, a escolha da estrutura e dos conteidos argumentativos que serao
mobilizados para a concretizacéo do discurso.

A importancia da construcdo desses sentidos também é citada nos
documentos oficiais sobre educacdo que se referem as pistas textuais como
responsaveis pelo acionamento de informacdes discursivas:

7

A producdo de efeitos de sentido, na verdade, é a condigédo
fundamental e de possibilidade de ocorréncia da comunicagéo entre
0s homens. Os efeitos de sentido acontecem porque 0s recursos de
gualquer linguagem funcionam como pistas e instru¢cdes de sentido,
por meio de regularidades construidas socialmente na historia de cada
grupo social. Assim os recursos da lingua também devem ser vistos
como pistas e instrugdes de sentido e como recursos para construgao
de textos que sdo, em realidade, os instrumentos de comunicagao.
N&o se pode esquecer que a linguagem é, na verdade, uma forma de
acao social, uma forma de interagdo, uma vez que a comunicacao feita
por meio da linguagem ocorre entre interlocutores em um quadro
social. (BRASIL, 2006, p. 30)
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Toda essa complexidade que integra a pratica da escrita também existe, e
talvez de forma ainda mais acentuada, na corregdo de redagbes do Enem. Na
avaliacdo seletiva de candidatos e na regulacdo do desempenho estudantil por meio
do Exame Nacional do Ensino Médio, o processo de avaliagcdo exige do corretor uma
visdo cuidadosa do texto, o qual, como é natural em sua materializacéo, deixa lacunas
de sentido que, reveladas por aspectos sintaticos e discursivos, devem ser
preenchidas pelo corretor, que recorre a sua visdo de mundo para entrelacar as

oragdes, preencher as lacunas e compreender o texto. E o que destaca Ruiz:

Ao ler uma redacdo escolar, o professor certamente se depara com
lacunas de varias ordens, tal qual um leitor comum. E isso o faz buscar
no contexto e no co-texto as informagdes que lhe permitem seguir as
pistas (cues) deixadas pelo texto acerca de sua significacdo.
Entretanto, por forca das circunstancias, ao assumir o papel de
corretor, que social e institucionalmente lhe é atribuido, ou seja, ao se
colocar ndo mais como um leitor comum, mas como um leitor
diferenciado, o professor muitas vezes tenta, por meio da correcéo,
exigir do aluno produtor uma postura de transparéncia total, solicitando
que este resolva todas as opacidades do texto, o que, como vimos
acima, é praticamente impossivel ndo s6é para o aluno, corno para
qualquer produtor de textos. (RUIZ, 1998, p. 18. Grifos da autora)

A autora, ao analisar o processo corretor na educacado basica, ressalta a
importancia do olhar orientado do professor para a redacgéo, visto que seu julgamento
deve estar alicercado na totalidade do texto, recorrendo a negociacao de sentidos e o

estabelecimento de uma relagcédo de co-dependéncia:

Nesta perspectiva, entendo que néo teria mais lugar uma correcao de
textos escolares apenas como mera afericdo do dominio de regras,
mas sim, também, e principalmente, como negociacdo de sentidos,
face aos lugares socialmente ocupados pelos interlocutores (professor
e aluno). A correcao de redacdes passaria a ter o verdadeiro estatuto
de leitura que deve ter (ainda que diferenciada do senso comum do
termo, dada a especificidade prépria do papel institucional do leitor-
professor) (RUIZ,1998, p. 193. Grifos da autora).

Em relacéo as redac6es do Enem, ainda que o candidato ndo seja conhecido
pelo corretor, podemos concordar com a autora, porquanto reconhece que a visao da
redagdo como uma unidade e ndo como um conjunto de erros e/ou acertos € muito
mais efetiva do que a avaliacao tradicional, pautada nos detalhes do texto e, muitas

vezes, destituida do sentido. Para ela,
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O que "d& certo" numa correcdo de redacao, ou seja, 0 que leva a
uma escrita qualitativamente melhor, por parte do aluno, é o tipo de
leitura que o professor faz da producgédo. Leituras que tomam o texto
todo como uma unidade de sentido sdo mais produtivas que as que
focalizam apenas partes do texto, ou unidades menores do que o
texto (RUIZ, 1998, p.2).

Em busca dessa boa correcdo e em funcédo da importancia que o Enem
assumiu ao longo dos anos de sua aplicacdo, o comprometimento por parte de
professores, na formacdo dos estudantes, com vista a conquista de uma vaga na
universidade; e dos corretores, na garantia de um processo de correcdo em
consonancia com a fundamentacdo metodologica e linguistica dos documentos
oficiais da educacao e justo para os candidatos, aumentou consideravelmente. Os
olhares da midia e dos envolvidos no exame também reforcaram as cobrancas e a
busca por detalhes que levem os candidatos ao sucesso.

A prova de redacao, mais especificamente, tornou-se tao visada que, por isso,
h4, ainda mais, a necessidade de critérios bem claros e previamente estabelecidos
para a correcao dos milhares de textos produzidos por candidatos de toda a extensao
territorial brasileira.

Concluimos ainda que a matriz de correcédo é uma estratégia bem elaborada
e de grande eficiéncia nesse propoésito, todavia, precisa sempre ser revista — como ja
ocorreu nas diferentes edicdes do exame — para que, cada vez mais, diminuam o0s
critérios corretivos subjetivos, e se garanta idoneidade e justica nos resultados.

Dessa forma, os critérios de correcao usados na competéncia 2 ndo parecem
ser suficientemente claros para minimizar as instabilidades interpretativas, as
ambiguidades, as divergéncias de compreensao lexical e textual que podem
influenciar no trabalho de correcéo das redac6es do Enem. Além disso, principalmente
guanto aos adjetivos utilizados para nivelamento dos textos, € possivel que ocorram
constantes divergéncias, visto ndo serem especificos do campo semantico da
linguistica, mas qualitativos comuns a qualquer area de a¢éo e interacdo humana.

Reforcando essa conclusdo, ao referir-se aos critérios de correcdo de

redacdes, Marcuschi (2002, p. 63) afirma que uma planilha de critérios de avaliacéo,

embora ndo considere apenas aspectos estritamente linguisticos,
valoriza tais critérios, reconhecendo-0s como mecanismos e recursos
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da estruturacdo discursiva que funcionam como orientadores da
interpretacao do leitor.

Em funcdo da aplicacdo do questionario inicial e das consideracdes
supracitadas de Marcuschi, a clareza da matriz de corre¢cbes do Enem € essencial
para a eficiéncia no processo avaliativo das redacbes. Dentre os elementos que
podem ser repensados — na reformulagédo da matriz de corre¢cdes — ou receber um
foco especial na capacitacao de corretores, esta a escolha de adjetivos mais claros e
pertinentes para determinar a gradacdo entre os niveis de cada competéncia. A
escolha lexical tem muita importancia na matriz e, como pudemos ver, ndo ha um
consenso entre a diferenga dos termos “precario” e “insuficiente”, ja que a carga
semantica do Iéxico esta associada a vivéncia do falante. E com base em suas leituras
e no conhecimento de mundo que ele atribui um valor mais ou menos negativo a esses
adjetivos. Portanto, em sexto lugar, concluimos que, para maior assertividade nas
correcOes, a escolha lexical, que diferencia os niveis da matriz, deve ser repensada
ou melhor trabalhada — ndo s6 para os corretores do Enem, mas para a comunidade
gue visa ao exame, preferencialmente recorrendo a um vocabulario técnico, especifico
da Linguistica que corresponda aos niveis de proficiéncia de escrita do tipo/género
solicitado.

Além disso, a grande dificuldade revelada na avaliacdo da competéncia 2,
pode estar associada a coexisténcia de 2 habilidades: adequacdo ao tema e
atendimento a tipologia dissertativo-argumentativa. Acreditamos que a separacao
desses itens em duas competéncias distintas facilitaria o trabalho dos corretores e
deixaria os critérios mais claros, pois o desempenho do candidato nessas duas acdes
pode ser distinta. A avaliacdo de ambas as habilidades em apenas uma competéncia
pode penalizar o candidato em algo que ele tenha dominio.

Finalmente, concordamos com Andrade (2007, p. 29-30) que, ao referir-se as
dificuldades de correcdo encontradas pela equipe de avaliadores das reda¢des do
Enem, conclui haver uma importante demanda na formacédo e na capacitacdo de

professores de lingua materna para a correcdo de redacées, pois

Os fatos delineados apontam para a necessidade da implantacdo
urgente de programas de formacéo continuada — no sentido exato da
expressdo — na area de Lingua Portuguesa, para os professores da
Educacao Bésica, visando dar prosseguimento a construcao do saber
— geralmente precério — que adquiriram ao longo da sua formacdo,
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desde os primeiros anos de escolaridade até o momento em que foram
considerados prontos para a docéncia. Vale frisar que ndo se pode
cobrar bom desempenho desses profissionais sem que lhes seja
oferecido o justo assessoramento nas suas dificuldades, visto que elas
sdo frutos do proprio sistema de ensino que hoje questiona a sua
competéncia. As pesquisas em educacgédo, atualmente muito voltadas
para a formacdo continuada de professores, tém demonstrado que
esse tipo de formacdo estd sendo realizada de forma descontinua e
desagregada, ndo produzindo, desse modo, resultados capazes de
melhorar a qualidade da docéncia desses profissionais.

Avaliar, como vimos, nao é uma tarefa facil, uma vez que o texto € um material
gue se dispde entre os interlocutores, exigindo intervencdes constantes na sua
producéo e compreensdo de sentidos. Ainda mais no Enem, que traz em si a
responsabilidade de avaliar a educagéo basica e selecionar quem vai ingressar no
ensino superior. Portanto, esperamos que este trabalho traga novos olhares ao Exame
e, em especial, a matriz de correcdes das redacdes, de forma a ampliar a seguranca
e a legitimidade de uma avaliagcdo tdo importante na transformacdo do cenario
educativo brasileiro. Que o exame ndo seja apenas um inquiridor, mas um instrumento
de mudanca social e valorizacdo do conhecimento — retomando Nietzsche (2002): o

fruto da noz.
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APENDICES

APENDICE A — Questionario inicial

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
Programa de Pés-Graduacdo em Estudos da Linguagem — PPGEL

Nome:
Titulagéo: Tempo de magistério:
Tipo de instituicdo em que atua: () publica ( ) privada

Organize numericamente, do menor para 0 maior, 0s seguintes adjetivos:
() Excelente

( ) Precério

( ) Bom

() Insuficiente

() Mediano
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APENDICE B — Questionario

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
Programa de Pés-Graduacdo em Estudos da Linguagem — PPGEL

Nome:
Titulagéo: Tempo de magistério:
Tipo de instituicdo em que atua: () publica ( ) privada




APENDICE C — Matriz de Referéncia para Redac&o do Enem 2013

Competénci
as/ Niveis /
Notas

Il. Compreender
apropostada
redacéo e aplicar
conceitos das
varias areas de
conhecimento
para desenvolver
o tema, dentro
dos limites
estruturais do
texto
dissertativo-
argumentativo

Nivel |

Apresenta o
assunto,
tangenciando o
tema, ou
demonstra
dominio precério
do texto
dissertativo-
argumentativo,
com tragos
constantes de
outros tipos
textuais.

Nivel Il

Desenvolve o
temarecorrendo a
coépia de trechos
dos textos
motivadores ou
apresenta dominio
insuficiente do
texto dissertativo-
argumentativo,
ndo atendendo a
estrutura com
proposigéo,
argumentacéo e
conclusao.

Nivel I

Desenvolve o
tema por meio de
argumentagao
previsivel e
apresenta dominio
mediano do texto
dissertativo-
argumentativo,
com proposigao,
argumentacéo e
conclusao.

Nivel IV

Desenvolve o
tema por meio de
argumentacao
consistente e
apresenta bom
dominio do texto
dissertativo-
argumentativo,
com proposigao,
argumentacéo e
concluséo.
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Nivel V

Desenvolve o
tema por meio de
argumentacgao
consistente, a
partir de um
repertorio
sociocultural
produtivo e
apresenta
excelente
dominio do texto
dissertativo-
argumentativo.
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APENDICE D — Proposta de redac&o

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos conhecimentos
construidos ao longo de sua formacdo, redija texto dissertativo-argumentativo em norma
padr&o da lingua portuguesa sobre o tema O MOVIMENTO IMIGRATORIO PARA O BRASIL
NO SECULO XXI, apresentando proposta de intervencao, que respeite os direitos humanos.
Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa

de seu ponto de vista.

Ao desembarcar no Brasil, os imigrantes trouxeram muito mais do que o anseio de
refazer suas vidas trabalhando nas lavouras de café e no inicio da industria paulista. Nos
seéculos XIX e XX, os representantes de mais de 70 nacionalidades e etnias chegaram com o
sonho de “fazer a América” e acabaram por contribuir expressivamente para a histéria do pais
e para a cultura brasileira. Deles, o Brasil herdou sobrenomes, sotaques, costumes, comidas
e vestimentas.

A histéria da migragdo humana nado deve ser encarada como uma questéo relacionada
exclusivamente ao passado; ha a necessidade de tratar sobre deslocamentos mais recentes.

Disponivel em: http://mww.museudaimigracao.org.br. Acesso em: 19 jul. 2012 (adaptado).

Acre sofre com invaséo de imigrantes do Haiti

Nos ultimos trés dias de 2011, uma

Novo LAR ::m"',fn":%‘,:a leva de 500 haitianos entrou ilegalmente no

Cagn Brasil pelo Acre, elevando para 1 400 a

Porto Principe guantidade de imigrantes daquele pais no

& HAITI ' 3 municipi_o dg Brasileia (AC_:). Segun_do_ 0

-~ = secretério-adjunto de Justica e Direitos

K § Humanos do Acre, José Henrique Corinto, 0s

> f haitianos ocuparam a praca da cidade. A

& i Defesa Civil do estado enviou galdes de 4gua

mmnt‘_t-" i potdvel e alimentos, mas ainda nao
Jm S providenciou abrigo.

4 VENEZUELA A imigracdo ocorre porque o Haiti

<, ainda ndo se recuperou dos estragos

J"-'_, Do Parioyat - causados pelo terremoto de janeiro de 2010.

[ Quito g3 | w:::::p;:;‘?o @] primeiro grand(_e grupo de_haltl_anos chegou

EQUADOR + ) Corits ¢ Pacanid a Brasileia no dia 14 de janeiro de 2011.

Desde entdo, a entrada ilegal continua, mas
eles ndo séo expulsos: obtém visto
humanitario e conseguem tirar carteira de
trabalho e CPF para morar e trabalhar no

= Brasil.
? . , .
m’”’>>>>>)>>> >¥>7? Segundo Corinto, ao contrario do que

<<<<<<<¢<<“

RO , - . o A
se imagina, ndo sao haitianos miseraveis que
FONTE: MINISTERIO DA RISTICA . .
buscam o Brasil para viver, mas pessoas da
Disponivel em:- hitp:/img1.com.br. Acesso em- 19 jul 2012, classe meédia do Haiti e profissionais

qualificados, como engenheiros, professores,

advogados, pedreiros, mestres de obras e carpinteiros. Porém, a maioria chega sem dinheiro.
Os brasileiros sempre criticaram a forma como 0s paises europeus tratavam 0s

imigrantes. Agora, chegou a nossa vez — afirma Corinto.
Disponivel em: http://mww.dpf.gov.br. Acesso em: 19 jul. 2012 (adaptado).
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Trilha da Costura

Os imigrantes bolivianos, pelo ultimo censo, sédo mais de 3 milhdes, com populagéo de
aproximadamente 9,119 milhdes de pessoas. A Bolivia em termos de IDH ocupa a posi¢ao
de 114° de acordo com os parametros estabelecidos pela ONU. O pais estd no centro da
América do Sul e é o mais pobre, sendo 70% da populacdo considerada miseravel. Os
principais paises para onde o0s bolivianos imigrantes dirigem-se sdo: Argentina, Brasil,
Espanha e Estados Unidos.

Assim sendo, este € 0 quadro social em que se encontra a maioria da populacdo da
Bolivia, estes dados ja demonstram que as motivacdes do fluxo de imigracdo ndo séo
politicas, mas econémicas. Como a maioria da populacéo tem baixa qualificacéo, os trabalhos
artesanais, culturais, de campo e de costura sdo os de mais facil acesso.

OLIVEIRA, R.T. Disponivel em: http://www.ipea.gov.br. Acesso em: 19 jul. 2012 (adaptado).

Com base na proposta de redacdo do Enem (2012) e recorrendo ao recorte da
matriz de correcédo (2013), avalie, quanto a competéncia ll, as redacdes a seguir.
Depois, redija uma pequena justificativa para sua avaliacao.
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APENDICE E — Redacdes

REDACAO 1

Brasil, um pais de todos

O Brasil é um dos paises onde o movimento migratério eleva-se a cada ano,
isso se da pelas condi¢cbes de vida desses imigrantes em seus paises de origem.
Atualmente o Brasil apresenta uma forte economia e os imigrantes que vem em busca
de habita¢des, podem tirar documentacgdes e sao tratados como cidadaos, pois podem
trabalhar e garantir uma melhor qualificagcéo.

Os imigrantes sdo atraidos para o pais, por saberem que esses € um pais de
igualdades sociais, onde brancos, negros, brasileiros e estrangeiros dividem os
mesmos espagos. E com a Copa do mundo de 2014, muitas rotas migratorias
aparecem no pais, principalmente Haitianos e outros paises de fronteiras, migram
para ca, na esperanca de conseguirem empregos nas varias obras espalhadas pelo
pais.

Com tudo, o pais deveria apresentar boas politicas para os imigrantes que aqui
vivem, pois o Brasil estd caminhando para um pais desenvolvido e por isso novas
oportunidades devem fluir para os Brasileiros e para os que vem em busca de
melhores condi¢des de vida.

Nivel: ( )1 ( )2 ( )3 ( )4 ()5

Justificativa:

REDACAQ 2

Os imigrantes
Porque vieram tantos imigrantes para o Brasil?

Os imigrantes vieram para o Brasil em busca de trabalhos, pra sustentar sua
familia onde eles trabalhavam em lavouras de café, casa de senhores, as mulheres
também laboravam com seus maridos, alguns trabalhavam nas industrias de café.

Os imigrantes vieram a custa de ordens de seus senhores, tinham que
obedecer tudo o que eles pediam se ndo apanhavam, as mulheres deixavam seus
filhos nas choupanas, as vezes uma ficava e cuidava de todos, outras vezes ficavam
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sozinhos, as mulheres que trabalhavam, nas casas dos seus senhores eram
humilhadas, e as vezes eram ama de leite dos meninos da sinha.

As mulheres faziam artesanatos como tapetes, redes, enfeites assim eles
tiravam sua propria renda para sua alimentacéo, plantavam mandioca, milho para seu
sustento, eles iam levando a vida com o pouco que tinha para sobreviver.

Nivel: ( )1 ()2 ( )3 ( )4 ()5

Justificativa:

REDACAO 3

O motivo imigratoério para o Brasil no século XXI

O motivo imigratorio para O Brasil no século XXI sdo ocasionados por varios
motivos. A falta de infra-estrutura nos outros paises, a renda financeira que nos outros
paises sdo muito alta, e também o clima brasileiro que vem favorecendo varios
imigrantes si deslocar para o Brasil.

No Brasil temos varios imigrantes por causa de se€rios motivos que vem
acontecendo nos outros paises decorente ao século XXI; terremotos, ataques
terroristas, tusinami, ataque na saude dos habitantes de outros paises. E também
esses imigrantes que vem para o Brasil ndo sdo so estrangeiros, mas sim varios
brasileiros nascido no Brasil e criados em outros paises. Por esses e varios outros
motivos a imigracao no Brasil so vem a crescer.

Nivel: ( )1 ( )2 ( )3 ( )4 ()5

Justificativa:
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ANEXOS

Avaliagcédo das

ANEXO A — Redacdes comentadas do Manual de Capacitacéo para

Redagbes do Enem 2013: competéncia 2

“wesbws saebrensa 50 apuo ap sased s0p
EINMUOSIEI 3 2 EifEaUEuy agIsanb g afuey anb cu asusedsound ‘sepeasude seiRpl
SED OBSMEIUCS BU 3 BS3J20 BU ‘OIUSLANCALSSAD OU BIEHIUNSUI LU0 SEL “aAREIaLm e
-OANELIASSD OFMEd Op SEDNSUSIIEED WD Endia] 0gssauboid euwmn as-aqaauad tapa]
op seadedss SEMMSURIERED samnbas SE 8s-aMap § EIOU ED CESINQWE ¥

ORIVLINIWOD

TFE59Y0 © Wen o5 jievng ov opdovling 0 ceagod Sowne somoa 2
9657 10 “EREI0d OTN0 We BOPOIN ¥ JIEUNG Od CPIIEUN SONEITON SONTN Wi
Zow “gowebmonss of oge oo ey, © ovod wen b evpelieg gE1EE wagwo:
3 wmd SouNG TP SEMOUGUY SOP TPUDG UM snbuin WO SmSnaie)
senboID ‘SopWEE] Ty 0TRSO0 HMFICTRD Serind SUNNG SOM OpWETENGTD
w0 #1b SOMoM 5ONEE 7P DEnDe od aproylina soman sows JiEmig of”
jiEng o d weojEEp © e somon opweveramed wen wnb
ONFITONG DHIJD © WRgWDL ® DD ONTM o Sseod sonmo sow 9nb ouseomd
opwy o ‘sesiod souno gow vmmass-oein sp onod |~ SROnoW SO yod
ROPOWSIS00e oPS Yy 210%S o pevig o orod oncyovna amow o
Iy mymess o
pEeyg @ ovod cnomndig caow o

"OESNEIND 3 opSeaumbe “oplsodud we eimnasa

E OPUSPUE OEU ‘DAIEIUSWNG E-0AELSSD 006 O QUAAMUNS DRIWOPD EjEsamde na
SANIPEARDL SOPCA] S0P S0U330 3P Bid0a B OpURLIoIE U O SA0ARSH0 -Z BN

"SEfIPI 3 BS2J2D € 0liadsal I anD ou USWEdIIuLG OATEWWINGIE-OARELIZSSID
Fenpia opIpEd 0p owEsad onmwop oRd 95-BZUSIIEIED 0SB0 E OSMD WS OINJES Ou
pseig 0 eied opdelfiun eu AwsWEadsa AECGD O JEMIS 08U 3D WY "operuabivel o
(pex on2ps ou isexg o ered opSeabaul) opepanos ews) o and EQSwLOWSP anb 0 “CPELIODE
101 OB SIEW CUNSSE 0 3UALKS anb ‘0%al 0D D9SUALE B EDOL W3 “35-2J0La0 “0pdemay
ED SEJWDAds3 SEJNSUSEIIEED saqunbias S5E as-ansp L EIOU ED OFMNOEE Y

OIVININOD

TEOLEIGES
wred mym =ab oned o wop upw v opwoas] o g9 ‘opeiEns 1T Yod oM
“pocipnom wogopjd “oploinwin one tied pprey phdewd ong woao v
wigep epethn epey ‘gepedo; owon sopvosemD wornd gevEyM S

YT UP SONMTA S0P 1E] TP UWD WOYE G973 B0 7 'TUPDYIMNY Wove
SIVTYHE ENES SOP SUTY TOW Woyeaon b ceeppm oo ‘sopuEos womomd
T SOWNC 'SOPS} P LaOpme @ novad ven ge==n 5o ‘sowpdnoye sov soppd
TNPE MOIUEED SIYTETA B0 WoaoyeDdo ogv =5 woiped s sub opm weepRge
Bb W “TETYEG S1RE A TRADNS 9P DS T Mo spcna 5

#hov 9p somanpw son
WONTFOa0R PMbJ0 ‘SOPINDW SRS WOD THITIIDG WIgHD} SRYRYTH E0 ERICYNEE
+p 0SoT ‘307 TP FOMANT] We WOEYTOGTY 57y TpW0 DM TNE TopesTs
orod “SORUAUR SP DIENG We ETNG © TVod Wowela gl SO
&pEeg = vvod sxpovling sopos wown wnbieg
el 5

OTdNaEX3

"SIENDGE] 5001 50000 3p SIWEISL0D S0EN WD TAFEWSWNEIE-OAIELISSSID 0DGE) 0p
OUEIAIH OIICD ERSWUMLER N "B 0 opueruabive) ‘munsse 0 Epssady <L NN
TETE] Od OF MUSLLINUZIE DSU NO B3] 08 BN SEDE Resuad Wes)
anb sejanbe 0ES 02 (WU 0B STUSpUDdsaL0g S0SEp S ERURaduN BSaN

sprodd WD SARBUIUNGIS-SAREMDISIR SgN23 OP SIBJNGNGSD

$23II] fOp SHUIP ‘Bl ¢ Rajonuaep Bpd ojuauEpalues Ip IBaID
SBUDN SOP jopEduce oo @ ondopas ap opodosd B Jepusasdwoy
Il PuPdmo)




159

I.L

"SEIAPI B0 OBSNIU0D 3 ogdeiswnbie ‘opdisodosd woa
SEW OWSWEpUN)OIGE 0onod WoD EDENI0S EJNEWS] B OPUSAIDAUSSAD “OANELUSUMELE
-OANELISSSD 0RUped 00 OMILIOD L0 LN 3 SJuany e apssabord Bwn 35-E1E1SW00
i Op SewIadsa SEINSURAIIEIED SEnias 58 25-3430 ¢ EMU ED OEJINOWE ¥

ORIVLNINOD

&od op opeewrmEsve o orpd wmgreuon wefegep snb gepEnbo
ovod propopt © npared Tiod spEwEsydes TR NGeTd 12 NooD tiod oge
‘yoVNCT 7P SOPOrEW Tp opiunm @ opivemme v nossElo ook ap e
¥ ‘onpgzevew wod sz ‘gwd op jonouwe) opewwp v oisw olop

#joRuo 3p soaned 9p opfpoyda

#p Fpoprodee v b oW @ opdmfng op opewssIe O Coptoeoeed
2owoD R opimfeguoy wey oge oorand yepod opgon o 2pemeEigaiug

"oy veTEMD op s

ope swpoving ceesep onow spvnd L~ op wp eedpon SavogM @

o spoprpgoiss nlmo opvepod mbo eb woppemn sopunomeEEp

sowee gemind wp §00SSY CjORCIIDWREDN DIPM Djed opopeedy omowoTs
jormesod ofed ppongow spewoanDYd @ peTig © DYod opioibm 1o

o

somowome godrind sop e aloy ‘opowyoy Bow TMENT Ve *p opow od

v ovod epemesiwanbeceon ¢ FUTRSNPN DWEIEIE OSS0M 9P CQNRWLMOIMESID
o ymd mmammon  owswowed wees  goposeod  sojmeE  sofy”

oy op sswd

songa =p segvovlm ‘oporepow e pwiod ap owaber opeo ssprfina
EOWCoT 1od STWDTIEDG SokEodwo srelnie mons e anh NG O

“Jorpen ogioviim © spoiseg

worgwenhe goje Jowe=Us Tweet A “ToeNTjod EOMKEPION 10 EICVIZLN S0qTaw
vod vlg spmepamened soomonoe-ornos Sodmopm FHios opEme o

07dW3axX3

“DRSAL0
@ opSewawnde ‘opiisodosd woa “oAeuswnbiE-OANELIESSID TG OD OIUMLOD L0
Ewasude 2 auasisund oedeuswnie ap opw 0d BWE 0 AN0ALIS P BN

“BSUESHUCLLIEY WaAM SERa 3 sanod
50 S0p0Y 2nb w2 sred wn 3 1seeg 0 anb 20 o op 0ETE) W owreaew ossaad o a0
‘lanzald BLL0) 30 WED3) OFIedo ap 233130 B4 0p so0nd B 0SS0 WaRy orpEjusunie
-~OANE1 53S0 OEIDE 0D DUENDSL ORUILLIOD W03 [Erme] oBssalfind ewn as-eauan opaE]
ap SeNwledsa SEINSUAIIEED s=infas SE 8s-ans0 © EIOU ED OESMOWE W

OVINAWOD

“Tpun #p SFONPROD SHIOYFEM T DRENG We Wen @b 20 pod
govEpEmg 90 tiod it wensp Fpopnepode soooe o8 vod ¥ opujaaTEEeD
gmd wn vpd opepuMoe D jiemig © @od Cwenn mbo wnh gepefing
g0 vid sompgod spog vopesekdp oiemp sd o Copm wog

"sipd ojed sUpoyjode SMiGo

Tompa T golsvdes wennlsaion ap viwovedee ov ‘e ovod wonbine Tovmory

¥p gegmpd 5OVO 3 ECMpDR spwewgodround ‘grod om wepevodo somvoroin

TORON SOHIM “PIOE TP PRI op pdog) T WoT 3 “Eododse GoMETM 0 wApWD

gowsfnnges = soweyigoNn “eovien ‘somamig SpNo “sID1Dos sRpoponll sp god
wn 7 gv5e b weregure vod “gwd o vved sopowD ops s S0

‘opioaioub

oy em Vipeowob 5 vOpFoOUG weped siod ‘SOPPURIT WO SOPTITR ops

@ segdupewnoop Youl wepod “seofrugmy TP weeng we wan @b eepemdfing

g0 % nmomons sod oWn DpesTdD JIE0IG © FREwjonL webino 7p eemd

gwe W ssprove Sageep op ep Seodipuon Soed wp 98 osa ‘oo Opoe
0 35-paowyE oncyovbie opeeinom o wpuo geeId Sop W @ gEoNg O

“sapes 7P aind i ey

O7dWEX3

TESNEINa

2 DpIEIUBUMEIE "0E5IS000M W03 “OAREIUAUMEE-OADELIASSID DG 0P DUETSW ORILLID

Easde 3 pAsAad opTEsUELnGiE ap R J0d EWE O MOALASAO C RAN




160

"BNDALRS30 35 FEND 0 2005 ONTELLE]
0003 OF EDENIIIE SWUSWENHIL 2 U3y [EnpeE] ofssambosd WoD 2 SUalsisud BIRUEL 50
[X 395 U |1SEXE O Eled ougielfou) cISWIADLY 0 2005 JESSNISID 3p Blsodoud B apuale
0D 0 ‘05590 WM "353) BN 30 0gJeuswne 3 opdisodaud ap osnuad o aidwnd sersp)
SED MUSLIAIDAUZSED O ‘DANELIASSID 0EMDEd Op 0S3EMNAsS BU 2580 WD odws] ounw
Jod oedesfeun ep € 1ouadns ogdesfius ap ewel ens anal el anb 1seug o eed sawelbi
ap epus e suafejues 5B —E1SIA 50 muod N 3D BSHAD B SJUSERND 25-EIULSA OpE]
0D SENUTGS3 SEMMSUSIDERED sawnfes S as-aMap © EMOU ED OEJINOWE v

OYLNINOD

S0POpI M Sop

opmepotsdedn we OMOEL] nﬂ.mdﬂ_ﬂm WP CYHFWILSEM] W F m.ﬁ_?wﬁ opigs b
SeyEnby OXID WA OWOT WISE)” “BDNDEEETT g Wowioy 55 ogiuergube) @

opiv=mofio 7p svanyoy sovsbwonse goo sopod so vogred cnoppoyeos @
‘opfoifiv p r01 © vosdns opdme #p oioy Dng 20w odwey cym Yod sth
= opbowim o wop nomidewg s5 oy @b sod wn ovod opogg
"opiom v SINRWEER OpE CREWDIONGD © § SPUDIIaIDWoD 0 "OSED WL
vivevdp o oot b o 3 FpoprEYerToW NS L AprEpwedEpHL SOIOPIPNDD
2op epiv=noredes sp i o weved “opoepiaNen veg 0 ofijo @ sepopnmRedo
# gobewdee wonepRd @090} SoppUpRTD S0 Wb ep DN o EOpLoaWEED
gagpd gow gepeegend oy comgodowsy sompgod sp wowoummb svdwes osm
vod @ pago ¥p opw Bp wopopodes N od JEONG o EEWIITIOISIR
“ogdverrrazmn
#p oggerovd wonmeod Wi tvod sopewopund wovod wembnpcd omogon v
ood woven b sredove go qonh ov opdosmojon o soWp opmicwo o
owog) “opiow o srepwoive opog b veses spiovBne ofed opEow Jomipn
# vareee; wabnfiog o opo; wou EoM DL eI TNEKG) #E E00ESEd B
ooy Puig O Npvh “sowemord sop spopisered U SUTHSIRIIONGD SONS
*p oWy owoy opws opueirac)d owajondon op seod jono o)y
~opimfim-pn
auayed oo sopigEREy e wansp opn snb sspfing sojed oprEoy. conowowe
? UMK CWITEEIED O OpIGUE waiod ‘TDNEjEONG opimndod o oo wpod
oy} 95EFP OPEWEPICTS] CPEWID W) DI Sp S9gipeos sevoyEM opitiim
Op s200nw woueng b sonsleonse soo oo we we v pesed mod o opwes
Wy~ oqojh op somowore swomM sop opdeed vRes jomo © opwodneo
“GWITM T FFOOWESED 95 7 ROEEYD SI0W b gesrod SOp N @ RTINS O
sind o spepworns anh opdoby|

OTdWIX3

“oAnEunbE
-DAELESSID O] O OIWIoD UG Easaide 3 oannpud [EYnI0R0S oulBdal wn
ap aued B auesse0d opSewswnie ap opw jod Bwm o 3a0ausad S RN






