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INTRODUCAO

Minha relagfio com a leitura comegou cedo em minha infincia. Fui alfabetizada
em casa, por minha me, pois aquela época (ha longos 26 anos ...) nédo havia pré-escola
na pequena cidade do interior de Minas Gerais onde eu morava. Embora gostasse
bastante de ler, o meu acesso A leitura foi dificultado pelas condigbes econOmicas de
minha familia e da escola que eu freqiientava. Entretanto, rétulos, embalagens, bulas de
medicamentos, livros de canto da igreja catélica ou qualquer material impresso ndo
escapavam a minha 4vida curiosidade infantil de desvendar o segredo que se escondia

por tras da escrita.

Recordo um episédio que viria a ser lembranga constante na minha relagdo com
a leitura/escrita durante toda a minha vida académica: como eu era apresentada aos
amigos ¢ familiares como uma crianga que “j4 sabia ler e escrever”, um tio disse que
me daria uma boneca de meu tamanho, algo inimaginavel para minha época, caso eu
escrevesse corretamente a palavra CRUCIFIXO. Claro que eu, na altura de meus tenros
cinco anos, recém alfabetizada, nfio consegui o feito. Perdi a boneca mas passei a
observar com obsessivo afinco a grafia das palavras, talvez na esperanga de que outro

prémio me fosse oferecido...

Ao ingressar na escola, meu contato com a leitura e escrita se deu através dos
poucos livros disponiveis — a obra de Monteiro Lobato esta incluida — ¢ de gibis usados
que eu ganhava de uma amiga de maiores posses. Eu ficava tho absorta na leitura desses
materiais que era freqlientemente repreendida por meus pais que diziam “essa menina
quando pega um papel para ler parece que entra no mundo da lua, néo adianta falar nada

que ela ndo escuta ...”



Quando cursava o ginasial (equivalente hoje 4 segunda etapa do Ensino
Fundamental) num colégic@ de freiras em que a disciplina era algo primordial, vi-me
com grande afinidade pela ;produt;ﬁo de textos. Participei de alguns concursos em que
concorria com todo o colégio. Ndo me sai da meméria uma produgdio escrita de minha
autoria de quando cursava a sexta série, intitulada Entardecer na praga e de cuja
modalidade ndo se usa mais — a descri¢io. A repercussdo do texto foi tamanha no
colégio que ele foi exposto em murais e transparéncias para diversas turmas. Ainda
ecoam em minha mente frases daquela redagéio que fui escrevendo com uma fluidez
quase natural. A essa época, passei a descobrir na biblioteca do colégio varios estilos de
literatura que passaram a me interessar. “Devorava” o que me caisse 4s méos, desde
Agatha Christie a Machado de Assis.

Durante o curso de Magistério deparei-me com situagSes mais objetivas de
leitura: a legislagdo, os autores tebricos, as metodologias. Nessa época ouvia minha mée
— que era diretora de uma pequena escola — reclamar com freqtiéncia da dificuldade que
os professores apresentavam em compreender editais, comunicados, resolucdes € a
legislagfo pertinente. Ela dizia: “esta escrito isso mas eles ndo conseguem compreender.
Basta retomar a leitura, basta reler para compreender...”

As vezes trazia para mim trechos desses textos e pedia, indignada, que apontasse
qual dificuldade poderia haver em compreendé-los. E realmente a resposta estava
sempre no proprio texto. Era 56 reler. Nao compreendiamos por que isso nfio acontecia.

H4 treze anos mudei-me para Campinas. Vi-me cercada de informagéo escrita
por todos os lados. A leitura sc fazia necesséria em todos 0s momentos: nas placas de
ruas recém-descobertas, nos letreiros e fachadas, nos antincios de jornais, nos itinerarios
dos dnibus, nos editais de concursos publicos, enfim, para viver nesta cidade, a leitura e
a compreensio faziam — e fazem — parte do dia a dia.

Através da leitura éfoita de jornais em busca de emprego, descobri o edital do
concurso que me tornaria servidora piiblica. E através desta fungfo pude embrenhar-me
ainda mais no mundo da leitura e da compreensdo de textos escritos que, nas mais das
vezes, ndio eram — e ndo sio — lidos pelas autoridades a que se destinam. Perdi a conta
de quantos processos pude manusear em que, uma simples leitura do despacho ou da
pagina anterior reduziria em muito o numero de Orgdos por que 0S autos viriam
percorrer. Um sem-nimero de “retorne ao setor de origem para explicar o objeto da
solicitagio”, “aqui, por engano”, “indefiro por inconsisténcia de justificativas”, “sugiro

indeferimento por falta de clareza da solicitacdo”. Acreditava eu que as pessoas por que
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passavam esses processos: eram instruidas acerca do que lhes competia e que, no
entanto, faltava-lhes a habilidade, a competéncia, o tempo ou, quem sabe, a boa vontade

de simplesmente ler.

Se a burocracia e a ndo leitura complicavam os processos, imaginem como se
dava — ¢ ainda se d4 — a apresentaciio desses autos aos solicitantes de esclarecimentos,
de direitos ¢ beneficios por via processual. Nesse caso, a propria leitura — ou a falta da
habilidade desta — também era empecilho.

O publico que procura o departamento em que trabalho ¢ constituido por
médicos, enfermeiros, engenheiros, fisicos, psicologos, assistentes socials,
fisioterapeutas, nuiricionistas, farmacéuticos além, ¢ claro, de ocupantes de cargos
técnicos como os auxiliares de enfermagem e de nivel médio e ainda, em menor escala,
por trabalhadores como pouca escolarizagdo. E a dificuldade de compreender o que esta
escrito nesses processos € quase a mesma nos diversos niveis, ndo se dando apenas pela
ocorréneia de termos técnicos e juridicos, mas principalmente pela ndo-leitura. E
comum pedirem que o texto seja lido, mas percebe-se que a atengdo € muito maior
quando se explica, quando se traduz a leitura em linguagem coloquial. Assim mesmo,
ha dificuldades na compreensdo.

H4 avisos ¢ comunicados espalhados pelos diversos murais do hospital em que
trabalho. Através deles procuramos divulgar informacSes praticas e relevantes
referentes ao interesse profissional dos servidores. Por vezes eu voltava-me para alguns
desses textos veiculados, indignada, buscando compreender as razdes para
interpretaces variadas que surgiam para algo que estava expresso, era 80 ler, e, quantas
vezes fossem necessérias, reler, retomar as informagdes que ali estavam escritas!

Que fatores poderiam impedir ou dificultar uma retomada da leitura do texto?
Seria falta de tempo para ler mensagens relativamente extensas? O mundo moderno,
com sua tipica correria ¢ to centrado em imagens que condensam idéias, estaria
contribuindo para uma certa “acomodagdo” da capacidade de leitura dos sujeitos?
Haveria uma certa preguica em ler por parte dos leitores havendo preferéncia por ouvir
mensagens? Nesse caso, seria muito mais facil ligar ¢ perguntar em vez de ler sobre o
assunto? O texto teria pontos que dificultavam e /ou impediam a compreenséo? Como
poderiam ser minimizados esses problemas?

Com essas questdes em mente, tornou-se comum deparar-me com situagles

semelhantes tanto dentro quanto fora de meu ambiente de trabalho. Continuei lapidando



essa percepedo sobre compreensdo de leitura sob diversos aspectos e situacBes, mas sem
saber aonde eu poderia chegar,

Cito um episodio que veio fomentar minhas indagagdes sobre a compreenséo de
leitura e contribuiu muito para a delimitagio de meu objeto de pesquisa:

Sou assinante da revista Veja e leitora assidua das se¢des Ponto de Vista e Em
Foco que trazem a opinifio de especialistas de vérias éareas. De maneira especial,
acompanhava os textos do economista Claudio de Moura Castro que sempre enfocava a
educagdo de maneira critica e inieligente, sem demagogias ou lugares comuns. Na
edi¢do de 18 de junho de 2003, esse economista escreveu o artigo intitulado Ligdes do

futebol abaixo reproduzido:

Quando os paises mais avancados do mundo querem melhorar seu Sfutebol, ja
sabem aonde ir. Como temos um curriculo de cinco vitdrias em Mundiais, eles vém aqui
aprender ou contratar nROSsos técnicos. Assim fazem Estados Unidos, Japdo, China e

muitos outros. Com humildade, vém procurar quem mais sabe, em vez de inventar

teorias futebolisticas proprias.

Nossos educadores tém a aprender, acerca de modéstia e pragmatismo, com o
futebol dos paises ricos. Silo Meireles saiu campeando para ver como 0s paises
alfabetizam suas criangas e refor¢ou sua busca com 0 livro Apprende a Lire.

Nos paises com ortografias alfabéticas, hd duas formas de ensinar a ler e
escrever. Em primeiro lugar, hd uma concep¢ao fonica (parecida com o velho bé-d-ba),
que considera indispensdvel ensinar de forma explicita a relagdo entre fonema (som) e
grafema (o garrancho que representa uma letra). Em segundo lugar, hd uma concepedo
ideovisual, que entrega textos ao aprendiz e espera que ele formule hipdteses e consirua
seu saber. Ou seja, o aluno recebe a frase inteira e vai tentando tirar conclusoes acerca

do que significa e de como é a engenharia de ransformar grafemas em fonemas.

Deixemos de lado a discusséio das teorias por trds de cada método e abordemos
o problema de outro dngulo. Quem usa um e quem usa outro? Fiquemos apenas com os
paises mais bem-sucedidos em educagdo. Afinal, se a educacdo deles deu certo, por
alguma raziio serd. Tomemos o Pisa, o teste dos paises da OCDE, a Organiza¢do para

a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (praticamente, o time dos ricos). Esse



teste de compreensdo de leitura mostrou quem é quem na educagdo do primeiro fime.
Nesse grupo, quase todos usam o conceito fonico, incluindo a Finldndia, camped no
Pisa. Ou seja, 0 fonico (com suas variantes) é a escolha de quem deu cerfo em
educagdo. Estados Unidos e Reino Unido tentaram os conceitos ideovisuais. Mas uma
colegdo de 115 000 avaliagdes (sic) mostrou resultados alarmantes, levando ao seu

abandono.

Quem ainda usa o conceito ideovisual? O Brasil. Também é adotado em
pedacinhos da Espanha, do México e da Argentina. 4 Nova Zeldndia usa, mas ndo
conta muito, pois sua populagdo total é equivalente & de Belo Horizonte. Por acaso, o
Brasil participou do Pisa ¢ ficou em dltimo lugar. O peniiltimo foi o México. Ou seja,
denire os participantes do Pisa, 0 que se encontra em pior colocagdo usa o conceito

ideovisual de alfabetizagdo. Serd que s6 nds estamos certos?

Um conhecido garimpou nas bibliotecas das nossas faculdades de educacdo e
nos periddicos brasileiros o que se escreve acerca de alfabetizagdo na Europa e nos
Estados Unidos. Nédo encontrou quase nada. Silo buscou, nas intimeras fontes
bibliogrdficas dos paises avangados, referéncias aos métodos e autores da linha

ideovisual. Descobriu que, 14 na metrépole, o assunto morreu de inani¢do.

Perdoemos o desinteresse da Europa e dos Estados Unidos por métodos hoje s6
usados nos paises de terceiro lime (com minimas excecdes). Mas serd que, dado o
desempenho catastrdfico da nossa educagdo, podemos nos permitir ndo ler os livros e
artigos que falam dos métodos usados pelos paises cuja educacdo deu certo? E por que
ignorar 0s poucos que comegam a entrar no tema (Alfabetizacdo. Método Fénico, de
Alessandra G.S. Capovilla e Fernando C. Capovilla), exibindo resultados muito
promissores? E essa soberbia que se espera de intelectuais financiados pelo

contribuinte e que pontificam sobre nosso ensino publico?

A escolha da concepgdo de alfabetizagdo deveria ser tratada, corriqueiramente,
como os cientistas tratam assuntos desse naipe. Para saber qual é o melhor método,
tentam-se os dois, de forma controlada, e mede-se qual produz melhores resultados.
Infelizmente, a questdo é fratada como um auto-de-fé. Para quem viu as luzes, aleluia.

Quem acredita no conceito fonico é excomungado e vai para o inferno.



Os paises que querem melhorar seu futebol procuram o Brasil, ndo porgue tém
afinidade ideoldgica conosco, mas porque ganhamos cinco vezes. Mas nos nem sequer
sabemos como se alfabetiza nos paises que ganharam a copa do mundo da educag¢do (o

Pisa).

Deixando de lado consideragBes e discordincias acerca dos temas alfabetizagdo
e método fonico, esse artigo me incitou a investigar sobre o que seria a “copa do mundo
da educagdo”, ou o PISA — Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes. Foi
através da “ligdo™ de Castro que pude ter acesso a esse importante ¢ ndo menos criticado
instrumento de avaliagdo de leitura e escrita sobre o qual discorrerei mais
detalhadamente nas proximas paginas. Foi através da leitura do PISA que pude levantar

as questdes que permeiam o presente trabalho.

Outras situagbes mais recentes me mantiveram no caminho da investigagdo
sobre as dificuldades e entraves para a compreensdo de leitura, para o resgate de

informacdes expressas em textos escritos.

A midia divulgou em meados de abril de 2004 a noticia de que um juiz teria
autorizado a soltura do assassino do dono do grupo Schincariol por um erro de
interpretagfo na leitura do despacho do processo que, em verdade, negava o habeas-
corpus ao réu. Percebido o erro, tentou-se, tarde demais, rever a decisdo: o assassino

estd foragido até o momento que se escreve este trabalho.

O programa Fantastico da Rede Globo de televisdo divulgou, em 13/06/2004, o
resultado de um teste aplicado a 270 alunos das 27 capitais brasileiras. O teste que
possibilitou a pesquisa ilustrativa foi elaborado sob encomenda por professores da

Universidade Federal do Rio de Janeiro.

A prova, contendo questdes de portugués e matematica, era destinada a alunes
que haviam cursado a quarta série do Ensino Fundamental em escolas publicas e visava
a uma aferi¢io da qualidade do ensino basico no Brasil. Apesar de nfo possuir valor
estatistico, o teste possibilitou constatar uma realidade cada vez mais comum: nossos

alunos 1éem mal e tém dificuldades de compreender o que leram.



De acordo com o Fantdstico, os resultados foram preocupantes e demonstraram
que os alunos foram incapazes de recuperar informagdes simples contidas nos pequenos
textos que prenunciavam as questdes e apresentaram dificuldades em compreender o
que era solicitado. Em razdio disso, 28% dos alunos erraram mais da metade do teste de
portugués enquanto que cerca de 46 % dos alunos erraram mais da metade da prova de

matematica.

A titulo de exemplo, transcrevo uma das questdes do teste de portugués:

Vocé sabia?

Os caramujos s@o os animais mais lentos do mundo.
Alguns caramujos conseguem se mover somente vinte
centimetros em um minuto. Eles medem até cinco
centimetros, vivem em todos os continentes do
mundo, menos nos gelados. Comem plantas que
viram musgo e algas.

Questiio 1) Qual é a comida dos caramujos?

Questdo 2) Quanto pode medir um caramujo?

Como se pode observar, sdo questdes de baixo grau de dificuldade para alunos
de quarta série e que exigiam apenas a releitura do texto e a transcrigfo literal das
respostas. Outro item do teste apresentava, ¢m forma de tabela, informagfes como
tamanho, alimentagdo ¢ habitat de alguns animais e solicitava que se transcrevesse
alguns desses dados como respostas de duas questdes. Entretanto, o desempenho dos
alunos nos diversos estados ndo foi satisfatorio e muitos deixaram em branco essas

questdes.

O que teria se passado com os alunos no momento do teste que impediu que €les
relessem o texto? Por que ndo conseguiram compreender ¢ responder corretamente as
questdes? Nio teriam eles sido “treinados” para resolver esse tipo de questdo? Nesse
sentido, careciam de uma habilidade adquirida com a experiéncia escolar ou com a
vivéncia diaria, com a inser¢do no mundo letrado? Caracteriza-se 0 analfabetismo

funcional ou é mera falta de leitura, de atengéo e de releitura?
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Em nossa sociedade letrada é cada vez maior a demanda por praticas de leitura e
escrita. E comum nos depararmos em nosso dia-a-dia com anincios, faixas, letreiros ¢
cartazes que informam, sinalizam, indicam e comunicam algo. Esse tipo de texto
informativo, em geral, € cu:ﬁo, em linguagem simples ¢ objetiva ¢ visa a divulgago de
mensagens que podem ser captadas através de uma leitura répida, enquanto o sujeito se
desloca.

Entretanto, esse tipo de leitura é algo que se impde ao leitor. E, de certa forma e
is vezes inconscientemente, temos que selecionar o que ler em meio a tanta informagao
escrita veiculada diariamente. E esse tipo de leitura demanda algumas habilidades do
leitor que deve compreender a mensagem de forma correta. Leitores maduros e
competentes, com bom nivel de escolarizagfio, diante da leitura de um texto curto,
objetivo ¢ aparentemente simples como um cartaz podem garantir uma unica forma de
compreensdo da mensagem? Que fatores podem interferir na elaboragdio de uma
interpretagio coetente com a intengdo do autor desse tipo de texto?

Com freqiiéneia e relevincia cada vez maiores habilidades diversas de leitura ¢
escrita vem sendo exigidas dos sujeitos como forma de viver e continuar a aprender ao
longo de sua vida. Mas, como estdo respondendo a essas demandas sociais pelo uso da
leitura?

Com essas inquietagles ¢ indaga¢fes em mente, propomo-nos a investigar que
fatores podem interferir na compreensdo de um texio curto € objetivo. Através de
extensa pesquisa bibliografica e da andlise de um cartaz que divulgava a alteragiio do
horsrio de atendimento de um setor de um hospital publico de Campinas — colocamo-
nos na busca do desvelamento desses fatores.

O presente trabatho apresenta, como introdugdio ao primeiro capitulo,
consideracdes sobre o contexto em que surge a necessidade de avaliagdo sobre a
educagfo a partir da década de 1990 e traz alguns indicadores educacionais bem como a
necessidade de seus usos como forma de fomentar o debate publico, orientar o
surgimento de propostas pedagégicas e de politicas piblicas para a melhoria do ensino
no Brasil, sobretudo com relagio ao desenvolvimento de habilidades de leitura.

No capitulo I trazemos algumas informagbes e conclusdes sobre o PISA -
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes, uma avaliagdo escolar em nivel
internacional que avaliou, no ano de 2000, a competéncia de alunos em Leitura e

Matematica e do qual o Brasil participou como convidado. Nesse capitulo enfocamos o
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conceito de leitura adotado e apresentamos algumas questdes que exigiam habilidades
de leitura.

No capitulo II, apés discutir brevemente o conceito de analfabetismo adotado ao
longo de algumas décadas ¢ o surgimento de termos como alfabetismo ¢ analfabetismo
funcional, apontamos algumas formas de avaliagio de analfabetismo funcional
apresentadas por alguns paises € uma iniciativa similar ocorrida no Brasil.

Trazemos, no Capitulo III, alguns resultados do Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional — INAF 2001. Essa avaliagio nfo-escolar buscou identificar
quais habilidades de leitura e escrita s&o apresentadas por brasileiros de uma faixa etaria
de 15 a 64 anos. Algumas questdes ilustram o tipo de avaliacdo proposta pelo INAF.

Do ponto de vista coghitivo, o que acontece guando lemos e que fatores podem
influenciar no reconhecimento de palavras durante o processo de leitura? Esses assuntos
sdo abordados no Capitulo IV.

O capitulo V trata da forma como tecemos a compreensao de um texto escrito,
da influéncia do contexto ¢ do conhecimento prévio na elaboragdo da interpretagao de
um texto.

Nosso objeto de estudo — fatores que podem interferir na compreensdo de um
texto objetivo da modalidade cartaz — bem como método, sujeitos, procedimento €
resultados sfo abordados pelos Capitulos VI ¢ VIL E quando buscamos responder &
questdo gue intitulou, motivou e norteou nosso estudo. Através da andlise do
comportamento dos funciondrios de um hospital pablico de Campinas mediante a leitura
de um cartaz que comunicava a alteragio de uma rotina, procuramos identificar alguns
fatores que poderiam té-los levado a elaborar formas diversas de compreenséo de um

texto aparentemente simples ¢ de significado univoco.
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Introdugio ao primeiro capitulo

A partir da década de 1990 vimos emergir diversas iniciativas nacionais,
regionais ¢ internacionais de avaliagiio da educagdo. No Brasil, essas iniciativas se
traduziram na criagdo de avaliagbes como o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagfio Bésica (SAEB), o Exame Nacional de Desempenho de Aluno (ENADE),
substituto do Exame Nacional de Cursos (antigo Provio) ¢ que ainda deverd ser
regulamentado e discutido pela Reforma Universitaria, 0 Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) além de outras iniciativas regionais e estaduas.

Ademais, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagiio Nacional (LDB) de 1996
veio introduzir mudangas no cendrio da educagfio brasileira ao estabelecer, entre as
finalidades do Ensino Médio, “a consolidagio e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos”, e “a
preparagdo basica para o trabalbo e a cidadania do educando para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores”l.

O Ensino Médio, QUe passa a ser uma das etapas da Educa¢do Basica — e,
portanto, é considerado pelo Poder Publico dimensao essencial do processo formativo
de todo brasileiro — aparece no texto da Lei em articulagdio com o nivel de educagio que
o antecede e com aquele que vem a seguir.

A proposta é superar as rupturas. O Ensino Médio seria a continuacfo natural,
consolidagio e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos. Ao mesmo tempo, é
etapa de preparacio para a aprendizagem futura, seja no ensino superior, no mundo do
trabalho, ou na educagio profissional.

Essas alteracdes estio imersas num contexto mais amplo que sugere também
transformacdes relativas & educagfo no cendrio mundial, como por ¢xemplo, as
sugeridas no relatorio da Reuniéo Internacional sobre Educagéio para o Século XXI, em
que a UNESCO apresentou quatro grandes pilares sobre os quais a educagdo dos
cidaddios para este milénio deve — ou deveria — s¢ assentar: “aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver ¢ aprender a ser”(Castro, 2001)., O relatorio

indicava ainda que todas essas necessidades teriam igual valor.

' - Artigo 35, IeIL
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A Unido Européia, um outro exemplo, propds considerar o integral
desenvolvimento do individuo como fungfio da educagdo em detrimento de sua
transformaciio em mero instrumento da economia (idem, 2001).

Na perspectiva das mudangas e do debate sobre a importancia e defini¢io de
Educacfio que queremos, a avaliagdo passou a ser considerada um indicador capaz de
orientar politicas publicas na area de educagio em diversos paises.

Numa perspectiva relacionada & investigagdo ¢ avaliagdo de indicadores
educacionais, queremos destacar a participagio de nosso pafs em trés grandes projetos
de niveis internacionais: referimo-nos ao projeto coordenado pelo programa Estudos
Conjuntos para a Integragdo Latino-Americana (Eciel) nos anos 70, ao que foi
conduzido pelo Escritério Regional para a América Latina ¢ o Caribe (Unesco/Orealc),
na década de 90 e, mais recentemente, ao PISA — Programa Internacional de Avaliacio
de Estudantes — iniciado em 2000 e com proposta de nova avaliagdo a cada trés anos.

O projeto de educaglio do Programa Eciel coordenou uma pesquisa da qual
participaram onze instituigdes de dez paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,
Colémbia, Costa Rica, Equador, México, Paraguai ¢ Peru. Embora as amostras
pesquisadas tivessem variado mais em funcéo do tempo e or¢amento disponiveis por
cada instituto que de sua representatividade, em todos os paises foram coletadas
amostras classificadas por tipo de rede de ensino, por nivel, tipo de escola, situagéo de
urbanizagio, tamanho das escolas ¢ por diferenciagio regional de alunos da 1%, 4* e 6°
séries do Ensino Fundamental e da ultima série do Ensino Médio. Além dos resultados
alcangados nas provas, foram consideradas as notas obtidas no periodo letivo anterior e
indicadores antropométricos ¢ de acuidade visual.

Na avaliagio de conhecimentos dos alunos, foram utilizadas adaptacoes
simplificadas de testes aplicados em paises da Europa. Essas provas visaram verificar o
rendimento desses alunos em Leitura e Ci€ncias .

De acordo com Castro et al (1984) citado pelo Relatério Nacional sobre o PISA,

o Eciel pode verificar, por exemplo, que:
»  os resultados obtidos pelos paises da América Latina — mesmo considerando

a reducfio do grau de dificuldade dos testes originais — se traduziram em

médias bastante distantes do padriio europen de 50% de acertos;
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= quanto ao rendimento em leitura, a média dos alunos de baixo nivel socio-
econdmico foi inferior tanto & média dos alunos de nivel elevado quanto a

média geral;

» a média obtida pelos alunos participantes da pesquisa Eciel foi raramente

igual ou superior a 20 pontos, independente do nivel sdcio-econdmico;

» no Brasil, houve raros casos em que a média de rendimento em
Compreensio de Leitura e em Ciéncias foram iguais ou superiores a 20

pontos.

Em 1997, foi a vez de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colémbia, Cuba,
Honduras, México, Paraguai, Republica Dominicana e Venezuela se unirem para avaliar
seus alunos através do projeto Laboratério Latino-Americano de Avaliacdo da
Qualidade da Educago, promovido pela Unesco/Orealc. O projeto  avaliou
conhecimentos de Matematica e Portugués, (ou Espanhol) de alunos de 3% ¢ 4% séries
do Ensino Fundamental.

As amostras foram classificadas por tipo de rede de ensino e por situagfo de
urbanizagio (cidades com populagfio superior a um milhfio de habitantes, drea urbana e
rural). O Relatério Nacional sobre o PISA ressalta que, em alguns paises, houve
variagbes na forma de obtengio das amostras justificadas por diversas razbes ¢
devidamente aprovadas pela coordenagéo do projeto.

Considerando que a escala adotada para os resultados dos testes, por regido, fol
de 250 pontos com um desvio-padrdo de 50, a pesquisa da Orealc verificou, por

exemplo, que:

= Cuba se apresenta em destaque com médias contemplando cerca de dois
desvios-padrio tanto em Leitura quanto em Matematica;

» Brasil, Argentina, Chile, Colémbia, Meéxico € Paraguai alcangaram
expressivas médias nos testes de Lingua;

» Venezuela, Bolivia, Republica Dominicana e Honduras obtiveram um mau

desempenho nas duas 4reas avaliadas.
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Seguindo a perspectiva de avaliagio enquanto indicador capaz de nortear
politicas publicas na area da educagfo, criou-se o PISA — Programa Internacional de
Avaliagio de Estudantes. Esse programa viria produzir dados cuja andlise detalhada
poderia conduzir a formagfio de tais politicas além de permitir a identificacio dos
determinantes demograficos, sociais, econdmicos ¢ educacionais do desempenho de
alunos e escolas.

No Brasil, o INEP — Instituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais —,
vinculado ao Ministério da Educagfio, foi o responsavel pela implementagio do PISA.
Coube também a esse instituto, coordenar a aplicagdo, avaliagdo e analise dos resultados
sob a supervisdo do Consércio Internacional, o responsavel geral pelo programa.

A OCDE - Organizagio para Cooperagio ¢ Desenvolvimento Econdmico — ¢
uma organizagio global que visa contribuir para que seus paises-membro desenvolvam
relevantes politicas nas dreas econdmica e social. E um de seus principais enfoques € o
investimento em educagdio através da melhoria constante dos sistemas de ensino. Assim,
a OCDE investiu no desenvolvimento de pesquisas internacionalmente comparaveis
como forma de se aprimorar medidas de resultados. Nesse contexto, criou-se o PISA
como instrumento de aferigio de habilidades e competéncias imprescindiveis ao mundo
contemporineo.

De acordo com Castro (2001), o PISA viria auxiliar na busca de resposias a

questdes comuns formuladas por governos destes novos tempos tais como:

Até que ponto os alunos proximos do término da educagdo
obrigatéria adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais
para a participagio efetiva na sociedade? As escolas estio
preparando 0s alunos para enfrentarem os desafios do futuro?
Quais estruturas e prdticas educacionais  maximizam
oportunidades para alunos que vém de contextos pouco
privilegiados? Qual a influéncia da qualidade dos recursos das

escolas nos resultados aleangados pelos alunos?

Considerando que o PISA se configura, conforme Castro (2001), “a partir de
um modelo dindmico de aprendizagem, no qual conhecimentos e habilidades devem ser

continuamente adquiridos para uma adaptacdo bem-sucedida em um mundo em

16



constante transformagdio”, esse programa busca contribuir para a compreensdo de
questdes como as citadas. Nesse intuito, procura fornecer informag@es acerca dos
resultados obtidos nos testes possibilitando constatagSes e inevitdvels comparagoes. Os
paises participantes contribuem com os conhecimentos ¢ a experiéncia de seus
especialistas em desenvolvimento e aplicagdo de sistemas de avaliag8o.

Concentrando-se no desempenho dos alunos nas ireas de Matematica, Leitura e
Ciéncias, o PISA anseia extrapolar o 4mbito do curriculo escolar e pretende constituir-
se numa ferramenta de monitoramento a longo prazo. A partir da primeira verséo em
2000, cuja énfase estd na 4rea de leitura, as avaliagSes deverdo se repetir a cada trés
anos com um enfoque diferente a cada avaliagio. A avaliagdo de 2003 dedicou sua
atencdo aos conhecimentos de Matemitica e esta prevista a aferi¢do do dominio de
Ciéncias para 2006.

E Castro (2001) completa sobre o PISA:

Trata-se de uma pesquisa internacional em larga escala, com
mais de duzentos mil alunos participando em 32 paises nesta
etapa de 2000, estando previsto o ingresso de mais 11 paises
para o ciclo de 2003, entre eles trés paises da América do Sul:
Peru, Argentina e Chile. Cada pais participante estd avaliando
seus alunos mediante uma amostra que varia entre quatro e dez
mil estudantes. No Brasil, na aplicagdo do Pisa 2000,

participaram 4.893 jovens com idades entre 15 e 16 anos.

Aliados a outros indicadores educacionais produzidos pelo Brasil, os resultados
do PISA poderiio contribuir para uma maior verificagho de deficiéncias, distorgdes e
qualidades do ensino na perspectiva dos enfoques adotados. Tais verificagdes poderdo
constituir-se em panos de fundo para o planejamento de melhorias nos processos de
ensino-aprendizagem que visem a formag#o integral de um cidaddo capaz de atender
aos niveis de letramento que demandam a sobrevivéncia na sociedade contemporénea.

Embora sejam bastante relevantes os esforgos de avaliagiio dos testes Eciel e
Orealc, ambos se utilizaram de metodologias, amostragens, analises estatisticas ¢
instrumentos diversos bem como visaram a objetivos diferentes, o que impossibilita a

comparacdo entre os dois instrumentos de avaliagdo e 0 PISA. Representam, entretanto,
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um avango na tentativa de aferir o desempenho de alunos em algumas 4reas de

conhecimento, verificando suas caréncias e relevancias.

Alguns Indicadores Educacionais

Em seu texto “A construcio de indicadores para medigdo do impacto social”,
Elizeu Francisco Calsing® define indicadores como instrumentos que permitem o
monitoramento e o controle de um processo de avaliagdo. Sdo, portanto, medidores e
significam uma possibilidade de adaptar dados, informagBes e estatisticas as
necessidades de analise, decisfio e acfio, de modo a aumentar e melhorar o nivel de
conhecimento cientifico e técnico no tratamento e solugéio de problemas e necessidades
de uma determinada populagio.

Para Calsing, os indicadores representam evidéncias, sinais ou marcas que
permitem verificar em que medida um determinado fendmeno observado esta sofrendo
variages, que podem ser resultado de uma ou de um conjunto de intervencdes de atores
ptiblicos e/ou privados. Nesse sentido, alguns autores consideram um indicador como
uma “placa”que indica se tais atores, ou a propria sociedade, estdo no caminho certo,
quanto do caminho ja foi percorrido e quanto ainda falta se alcangar o objetivo ou a
meta’.

De um lado, os indicadores sdo instrumentos de medigéo utilizados para captar
aspectos ou dimensdes de um fendmeno ou realidade social cuja totalidade & dificil ou
impossivel apreender e, de outro, sdo instrumentos resultantes de mltiplas aferigdes
que refletem percepgdes, valores, processos de comunicagfio, uso diferenciado de
recursos e até vontade politica.

Ainda de acordo com o autor, sob esse enfoque, é possivel demonstrar diferentes

geracdes do processo de construgdo de indicadores das quais destacamos duas: a do PIB

e a do IDH.

21n: Indicadores Educacionais no Contexto de Desenvolvimento Social. Brasilia: Ministério da

Educagdo e Cultura, Série Plancjamento n®, 2, 1980.

! PASSOS, Carlos A. — Indicadores, ONGs e Cidadania: contribuicbes sociapoliticas e
metodolégicas. Curitiba: Plataforma Contrapartes. GT Indicadores, 2003; Fundagic ABRINQ -
«“Palestras e Debates do 1° Seminarios Internacional sobre Avaliagfo, Sistematizagio e Disseminagdo de
Projetos Sociais”. Realizade em 17-19 de setembro de 2002,
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O PIB - Produto Interno Bruto — foi utilizado, por um longo tempo, como um
indicador do nivel de desenvolvimento dos pafses e mesmo como uma medida de
pobreza da populagfio, revelando assim as dificuldades de acesso real aos bens e
servigos minimos necessérios a uma vida digna. Essa primeira geragdo de indicadores
revelou-se, na verdade, muito equivocada, pois escondia profundas desigualdades
sociais, além de mostrar que simplesmente o crescimento da renda no pafs néo resolvia
o problema.

Uma segunda geragio de indicadores relaciona-se ao IDH e outros indices
similares, havendo uma grande profusio deles no Brasil, inclusive com sua replicagfio
em escala regional, estadual ¢ municipal, tentando captar num simples nimero uma

realidade complexa sobre o desenvolvimento humano e a privaggo social.

QIDH

O IDH - Indice de Desenvolvimento Humano é um indicador do nivel de
atendimento de uma determinada sociedade as necessidades humanas consideradas
basicas. Essas necessidades sdio representadas por varidveis especificas e mensuraveis.

O célculo do IDH é feito em funcéo de trés caracteristicas desejaveis:

- alongevidade (expressa pela expectativa de vida ao nascer);
- o grau de conhecimento (representado pela taxa de alfabetizagdo
versus a taxa de matriculados nos trés niveis de ensino);

- o nivel de renda (avaliado pela renda per capita).

Desde 1990 a ONU — Organizagio das Nacgdes Unidas calcula o IDH para um
extenso conjunto de paises (em 1998, ano cujos dados apresentamos, participaram 174
paises) ¢ publica os resultados anualmente no Relatério do Desenvolvimento Humano,
um 6rgéio do PNUD - Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento.

O IDH varia de zero aum (0 a 1) sendo que o baixo grau de desenvolvimento €
refletido por valores inferiores a 0,500; o grau médio é compreendido entre 0,500 ¢
0,800 ¢ um alfo grau de desenvolvimento ¢ expresso por valores superiores 2 0,800. O

Brasil possui IDH igual a 0,747.
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A tabela seguinte (Tabela 1) permite comparar a situagéio do Brasil em relagdo a
alguns paises selecionados quanto ao Indice de Desenvolvimento Humano — IDH — e

quanto & taxa de analfabetismo, também fornecida pelo PNUD:

Tabela 1 — Indice de desenvolvimento humano e taxa de analfabetismo da

populagio de 15 anos ou mais — 2000

PAIS IDH POSICAO TAXA DE
ANALFABETISMO (%)
Noruega 0,942 1° 0,0
Australia 0,939 5° 0,0
Austria 0,926 15° 0,0
Espanha 0,913 21° 0,0
Portugal 0,880 28° 7.8
Argentina 0,844 34° 3,2
Chile 0,831 38° 42
Costa Rica 0,820 43° 4,4
Trinidad e Tobago 0,805 50° 1,7
México 0,796 54° 8,8
Colémbia 0,772 68° 8.4
Peru 0,747 82° 10,1
Equador 0,732 930 8,4
Cabo Verde 0,715 100° 26,2

Fonte: Pinto et af, 2000, p. 513.

Como podemos observar, o Brasil possui grande desvantagem em relagdo a
paises sul-americanos como Argentina e Chile que se enquadram no seleto grupo
considerado de Alto Desenvolvimento Humano do IDH e mantém a mesma

desvantagem quanto aos indices de analfabetismo.
Através da Tabela 2, a seguir, podemos visualizar a queda percentual

ininterrupta das taxas de analfabetismo no Brasil para a populagfo acima de 15 anos:
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Tabela 2 — Analfabetismo na faixa de 15 anos € mais
Brasil — 1900-2000

Populagéo de 15 anos de idade e mais (em milhdes)

ANO Total Analfabeta Taxa de
Analfabetismo

1900 9.728 6.348 65,3
1920 17 .564 11.409 65,0
1940 23.648 13.269 56,1
1950 30.188 15.272 50,6
1860 40.233 15.964 39,7
1970 53.633 18.100 33,7
1980 74.600 19.356 25,9
1991 94.891 18.682 19,7
2000 119.533 16.295 13,6

Fonte: Pinto et al, 2000, p. 513,

Qs dados permitem concluir que levamos um século para sairmos de uma taxa
de 65,3% em 1900 e alcangarmos 13,6% de analfabetos em 2000. Entretanto, essa
queda é apenas percentual. Em niimeros absolutos, somente a partir da década de 1980
foi possivel verificar uma reversdo do crescimento até entdo constante da taxa de
analfabetismo no pais. Pinto et @/ (2000) informa que no ano de 2000, em nimeros
absolutos, possuiamos um numero de analfabetos maior do que o registrado em 1960 ¢
quase duas vezes e meia a mais do que havia no inicio do século 20.

Entretanto, conforme afirma Souza (1999, p.5), € necessario que sejam tambeém
analisados os dados relativos  taxa de alfabetizacdio como forma de complementar os
indices de analfabetismo. Souza, um antigo componente da Diretoria de Politica Social
do IPEA — Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — citando Soares (1985) ¢

Rockwell (1985), aponta que, a taxa de alfabetizagio, como indicador,

ndo se limita a sintetizar a capacidade média de acesso a
cultura escrita, mas pode também representar o perfil
educacional basico de uma populagdo, pois o aprendizado da
escrita ocorre simultaneamente ao aprendizado de outras

habilidades intelectuais. Diferentemente das medidas de
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escolarizagdo, que representam a abrangéncia do ensino
escolar em determinado momento do tempo, ou seja, um
processo, a taxa de alfabetizagdo reflete um produto: a

educacdo propriamente dita.

E Souza (op. cit.) ainda afirma que, apesar de algumas limitagdes, a taxa de
alfabetizagdo se constitui num amplo indicador que engloba tanto os resultados da
educagio escolar quanto os da educagio ndo-escolar, construida nos diversos ambientes
de aprendizagem do individuo.

Os dados referentes a taxa de alfabetizagiio contidos na Tabela 3 referem-se as

informagdes coletadas até o Censo da década de 1990:

Tabela 3 — Alfabetizaciio da populagiio de 15 anos e mais — Brasil, 1900/1991

TAXA DE
ANO ALFABETIZADOS ANALFABETOS SEM DECLARAGAOQ | ALFABETIZAGAO (%}
1900 3380451 6 348 869 22791 35
1920 6 155 567 11 401 715 - 35
1940 10 379 990 13 269 381 60 398 44
1950 14 916 779 15272 632 60012 49
1960 24 259 284 15 964 852 54 466 60
1970 35586771 18 146 977 274 856 66
1680 54 793 268 18 716 847 31 828 75
1991 76 603 804 19 233 239 - 80

Fonte: IBGE, censos demograficos apud Souza, 1999, p. 7.

Apesar dos critérios para a defini¢ao do conceito de alfabetiza¢o ndo terem sido
os mesmos a0 longo dos anos, pode-s¢ observar que, em 90 anos, a taxa de
alfabetizacio cresceu mais que o dobro (saltou de 35% em 1900 para 80% em 1991). E,
de acordo com o Censo 2000, essa taxa ja atingiu 86,4%.

Notemos através da Tabela 3 que, apesar do crescimento acelerado da populagio
a partir da década de 1950, o mumero de analfabetos manteve-se relativamente constante

enquanto as taxas de alfabetizacdo aumentam. Segundo Souza (1999, p.7), a constincia
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do numero de analfabetos pode ser parcialmente explicada pela permanéncia de

analfabetos de geracdes passadas:

se o ensino, especialmente o escolar, focaliza quase que
exclusivamente a populagdo jovem, torna-se, apds certa idade,
dificil aos adulfos reverterem sua condi¢do de analfabetos.
Assim, o envelhecimento de uma geragdo de analfabetos pode,
nesse caso, ser considerado o componente demogrdfico da
manutengdo do analfabetismo. Entretanto, para ser mantido no
fempo, o estoque de analfabetos exige reposi¢do, ou seja, o
surgimento de novos analfabetos nas geragdes mais novas.
Logo, além dos aspectos essencialmente relacionados &
dinémica demogrdfica, o analfabetismo  estd  também

relacionado a condigdes que produzem novos analfabeto.

Ou seja, além dos aspectos relacionados & dindmica demografica hd outros
aspectos relativos a ineficiéncia do sistema educacional que produzem um aumento no
nimero de analfabetos. Em outras palavras, o analfabetismo atual € resultado tanto da
insuficiéncia quanto da demora na melhoria da abrangéncia da alfabetizago ao longo da
segunda metade do século passado (SOUZA, 1999).

O nivel educacional a que a alfabetizagfo enquanto escolarizagdo se refere ¢
bastante limitado pois provoca um mero recorte entre alfabetizados e analfabetos
representados apenas por escolarizados e nfio escolarizados. Reconhecendo a
complexidade das demandas da sociedade contemporénea sobre as habilidades de
leitura e escrita, pesquisadores tém, nas Ultimas duas décadas, desviado seu interesse do
fendmeno do analfabetismo absoluto, determinado pela incapacidade de ler e escrever
textos simples, para o chamado analfabetismo funcional, que compreende ndo 6 a
leitura e compreenséo de textos em prosa (como mensagens, noticias e instrugdes) como
também o uso de textos de informagio esquemdtica e numérica (como tabelas e
graficos), bem como habilidades de escrita e calculo para fins pragmaticos em contextos
cotidianos, domésticos ou de trabalho.

E sob esse enfoque que pretendemos analisar duas iniciativas de tentar aferir as
habilidades de leitura e escrita de amostras representativas das populagdes mundial e

brasileira em dois Ambitos: avaliagdo escolar e avaliagdio ndo-escolar. Nesse sentido
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descreveremos brevemente o PISA — Progtama Internacional de Avaliago de
Estudantes —, enquanto avaliagio escolar e, em nivel nacional, o INAF — Indicador

Nacional de Alfabetismo Funcional, enquanto avaliagfio ndo-escolar.
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Capitulo 1
PROGRAMA INTERNACIONAL DE AVALIACAO
DE ESTUDANTES (PISA)

O PISA é um programa de avaliagio cujos objetivos sdo aferir habilidades e
conhecimentos adquiridos por alunos ao término do ensino obrigatério e verificar o
quio preparados estdo para interagirem na sociedade letrada de que fazem parte.

Em sua primeira edigdo, em 2000, participaram 28 paises afiliados a OCDE
além de Brasil, Federagio Russa, Letonia e Liechtenstein que ingressaram como

convidados. Os paises que participaram foram:

México. -

" Nova Ze_lﬁridia

Bélgica - Holanda

Dinamarca

Estados Unidos
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De acordo com o relatorio nacional, o PISA foi implementado por um consércio
internacional liderado pelo Australian Council for Educational Research (ACER), da
Austrélia, que inclui The Netherlands National Institute for Educational Measurement
(CITO), da Holanda, a Westat ¢ o Educational Testing Service (ETS), dos Estados
Unidos e o Japanese Institute for Educational Research (NIER), do Japo. O consoércio
PISA 2000 contou com a experiéncia internacional de especialistas de 30 paises no
desenho e execugio de sistemas de avaliagdo.

O PISA apresenta os seguintes objetivos:

s Avaliar conhecimentos e habilidades que s@o necessdrios em situagdes da vida
real. Nesse sentido, procura aferir o desempenho de alunos em situagdes consideradas
corriqueiras que exijam conhecimentos e habilidades das areas de Leitura, Matematica e

Ciéncias. Com isso busca verificar a eficacia do processo de escolarizag@o;

» Relacionar diretamente o desempenho dos alunos a temas de politicas publicas.
O PISA pretende apresentar resultados representativos que possam ser utilizados como
indicagBes — talvez indicadores — de solugdes para pontos cruciais da educagéo. Como a
amostra pesquisada é estatisticamente consideravel (4893 estudantes), questfes como a
influéncia de recursos didaticos no processo de ensino-aprendizagem, o nivel de
letramento ¢ as estruturas ¢ praticas educacionais capazes de fornecer oportunidades
iguais de acesso ao saber a individuos de origens sociais diversas poderdo contribuir

para a orientagdo de novas politicas piblicas educacionais;

»  Permitir 0 monitoramento regular dos padrées de desempenho. Como esta
programado para aferir, a cada trés anos, o desempenho de alunos em situagdes que
envolvem o uso de leitura, escrita ¢ calculos, o PISA pretende fornecer indicadores
internacionais que possibilitem engendrar e orientar politicas publicas que melhorem a
qualidade do ensino escolar.

A cada trés anos, a partir de 2000, o PISA pretende avaliar habilidades,
conhecimentos e competéncias nas dreas de Leitura, Matemdtica e Ciéncias de alunos
concluintes do ensinoe obrigatério de cada pais.

A cada ano um enfoque maior serd dado a uma das 4reas sendo que em 2000

correspondeu & Leitura, em 2003 & Matemética ¢ em 2006 o enfoque sera em Ciéncias.
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A cada ciclo de avaliagio um eixo tematico norteara a elaboragio das questSes das
provas.

O PISA pressupde um modelo dindmico de aprendizagem em que ha a
necessidade de construgio/desconstrugéo e adaptagfio/transformagfio de conhecimentos
pelo sujeito que é capaz de organizar e gerir o préprio aprendizado. Para avaliar tais
aspectos além de conhecimentos e habilidades, o PISA investiga através de testes
cognitivos e questionérios de natureza sociodemografica e cultural os habitos de estudo,
a motivagdo ¢ a preferéncia por situagdes que favorecem 0 aprendizado.

Diante do exposto, o PISA procura avaliar:

a) Conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridos pelos alunos. Buscando
ultrapassar os limites do contexto escolar, o programa visa a aferigio da capacidade dos
alunos em transpor o saber adquirido na escola para as situacBes da vida cotidiana que o
requetram;

b) A proficiéncia em Leitura, Matemdtica e Ciéncias é avaliada separadamente.
O PISA busca classificar os niveis de letramento em cada érea. E, nesse sentido,
equivale a averiguar o “conteido ou estrutura de conhecimento que o aluno precisa
adquirir, o processos que devern ser utilizados e os contextos nos quais o conhecimento
¢ as habilidades sdo aplicados”. Dessa maneira, o relat6rio nacional considera que ha

um conceito de letramento para cada drea investigada:

s Letramento em Leitura é a compreensdo, o uso ¢ a reflexdo sobre
textos escritos que promovam d aquisigdo de conhecimentos e o
desenvolvimento do potencial individual que permita participar

plenamente da vida em sociedade;

= Letramento em Matemitica é a capacidade individual de identificar e
compreender o papel da Matemdtica no mundo, de elaborar hipoteses
fundamentadas e de se envolver com Matemdtica de maneira a
atender as suas necessidades atuais e futuras como um cidaddo

construtivo, consciente e reflexivo;

x  Letramento em Ciéncias é a capacidade de usar o conhecimento

cientifico para identificar questdes e tirar conclusdes baseadas em
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evidéncias, de modo a compreender e a auxiliar na tomada de decisdes
sobre o mundo natural e as mudangas ocasionadas pelas atividades

humanas.

c) Aprendizagem auto-regulada. O PISA considera a aprendizagem como um
processo dindmico que transcende o &mbito escolar. O mundo em constante
transformagdo determina os conhecimentos e as adaptagdes necessarios a sobrevivéncia
do individuo na sociedade cada vez mais letrada. O aluno, por sua vez, deve ser capaz
de gerir ¢ organizar o proprio aprendizado, seja ele fruto de aquisicio/construgio

individual ou coletiva.

Um pouco sobre a prova

A prova impressa de 2000 constou de textos e quesiOes dissertativas ¢ de
multipla escolha que visavam verificar a capacidade de reflexdo e raciocinio légico dos
alunos e ndo apenas a reprodugdo de conhecimentos adquiridos.

Foram desenvolvidos testes cujas questdes permitissem  avaliar
internacionalmente os conhecimentos e habilidades necessdrios & convivéncia na
sociedade letrada contemporinea. Alguns itens desses testes foram previamente
aplicados em todos os paises participantes. Os resultados desses pré-testes serviram de
subsidios para a selegfio dos itens que comporiam o instrumento definitivo. Cada aluno
respondeu, em média, entre 55 e 65 questdes num periodo de duas horas.

O PISA também elaborou questionérios para a investigagio do contexto social e
escola como forma de auxiliar a anilise e interpretagfio dos resultados. Cada aluno
precisou dispor de 45 minutos para essa tarefa e cada diretor de escola participante
utilizou 30 minutos.

Em conformidade com o relatério nacional, configurou-se como meta do PISA

a produgéio de

um conjunto abrangente de informacdes e andlises, capazes de

fornecer um perfil do desempenho dos alunos em associagGo
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com seu contexto social e educacional, e de indicar como esse

desempenho evoluira ac longo do tempo.

Dirigentes ¢ agéncias governamentais poderfio dispor desses resultados como
ferramentas de andlise e implementagfio de decisdes politicas.

Os resultados do PISA foram divulgados através de um relatério internacional e
coube a cada governo definir estratégias de divulgagio dos resultados em seu pais. No
Brasil, os resultados se encontram num relatério nacional que serve de base para as
presentes consideragdes.

A implementaciio do PISA visou atender aos seguintes objetivos:

1.0btengsio de informagSes que possibilitassem avaliar o desempenho dos
alunos brasileiros no contexto da educagdo nacional e internacional;

2. Fomentar a discussdo sobre indicadores educacionais adequados 4 realidade
brasileira,

3. Participar de discussdes sobre as 4reas de conhecimento avaliadas pelo PISA
em f6runs internacionais;

4. Apropriar-se de conhecimentos e metodologias relacionados a avaliagdo;

5. Divulgar as informagdes geradas pelo PISA entre diversos atores dos sistemas

educacional, governamental ¢ néo-governamental.

A populagio de referéncia foi composta por alunos com idade entre 15 anos ¢ 3
meses ¢ 16 anos ¢ 3 meses. No Brasil esses jovens estavam cursando principalmente a
72 o 82 séries do Ensino Fundamental ¢ a 1% ¢ 2? séries do Ensino Médio. A selegdo da
amostra foi feita atraves de sorteio entre escolas (foram excluidas as escolas rurais da
regiio Norte e as escolas com menos de 05 alunos matriculados devido a dificuldades
operacionais e de custo) ¢ entre alunos. Conseguiu-se assim abranger 58% da populagio
estudantil brasileira nas regides néo excluidas.

A amostra obtida — um total de 4.893 estudantes — foi classificada quanto a
localizagdio (urbana e rural), infra-estrutura das escolas a que pertencia, regido
geografica, tipo de rede (publica ¢ privada) e nimero de alunos por escola como

variaveis de estratificagio implicita.
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Indicadores socio-educacionais no contexto do PISA

Considerando que os estudos sobre avaliagdo educacional pressupdem a
escolarizaciio como produto distribuido de forma desigual e subordinado a condigBes
sécio-econdmicas e culturais e que varios estudos comprovaram a necessidade de se
estudar os aspectos cognitivos de uma avaliagio levando-se em consideragdo a origem
socio-econdmica dos sujeitos envolvidos, o PISA se utilizou de indicadores sociais
como forma de complementar a apdlise dos resultados obtidos pelos 32 pafses
participantes.

Como indicadores sociais o PISA considerou:

o O PIB per capita que é calculado pela conversdo do poder de compra de um pais em
dolares americanos,;

e O IDH — Indice de Desenvolvimento Humano;

O Brasil possui IDH igual a 0,747. Embora se enquadre no grau médio, € o

menor indice entre os paises participantes do PISA conforme se pode observar através

da tabela abaixo:

Tabela 4 — Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)

Paises com desenvolvimento humano alto

Estados Unidos 0,929
Espanha 0,899
Coréia do Sul 0,854
Argentina 0,837
Paises com desenvolvimento humane médio

Meéxico 0,784
Brasil 0,747

Fonte: PNUD. Relatdrio de Desenvolvimento Humano 2000 apud Relatorio
Nacional sobre o PISA.

e O indice de Gini que afere a desigualdade na distribui¢iio de renda situando os

valores entre zero (quando ha uma perfeita igualdade) e 100 (maxima desigualdade).
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No Brasil esse indice atinge 60,0, ou seja, ha um alto nivel de desigualdade na
distribuicio de renda: a maior parte da renda estd nas maos de uma jnfima parcela

da populagdo.

A tabela que se segue permite comparar os trés indicadores citados entre os paises

participantes do PISA:
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Tabela 5 — Paises participantes do Pisa 2000: indicadores

econdmicos e sociais

Paises PIB per capita em US$ IDH Indice de Gini
Luxemburgo 42769 0.908 -
Estados Unidos 31872 0.929 40.8
Noruega 28433 0.934 258
Islandia 27835 0.927 -
Suiga 27171 0.915 33.1
Canadd 26251 0.935 31.5
Irlanda 25918 0.907 35.9
Dinamarca 25869 0.911 24.7
Bélgica 25443 0.925 25.0
Austria 25089 0.908 23.1
Tapéo 24898 0.924 24.9
Australia 24574 0.929 35.2
Holanda 24215 0.925 32.6
Alemanha 23742 0.911 30.0
Finléndia 23096 0917 25.6
Franca 22897 0.917 32.7
Suécia 22636 0.926 250
Italia 22172 0.903 27.3
Reino Unido 22093 0.918 36.1
Nova Zelandia 19104 0.903 43.9
Espanha 18079 0.899 32.5
Portugal 16064 0.864 35.6
Coréia do Sul 15712 0.854 31.6
Grécia 15414 0.875 32.7
Republica Checa 13018 0.843 25.4
Hungria 11430 0.817 30.8
Polénia 8450 0.814 329
Meéxico 8296 0.784 53.7
Federagéo Russa 7473 0.771 48.7
Brasil 7037 0.747 60.0
Letoénia 6264 0.771 32.4
Liechtenstein — - -

Fonte: Relatorio Nacional Pisa 2000.

32



Podemos observar que, entre os paises participantes do Pisa, o Brasil PosSsui 08

indices mais baixos de desenvolvimento humano e de distribuicdo de renda, com

valores semelhantes aos da Federagio Russa, Letonia, México e Polonia.

Outros indicadores educacionais

As distorcdes ¢ disparidades econdmicas sdo reforgadas e reproduzidas

historicamente em nosso pais em parte, devido as desiguais oportunidades de acesso da

populagio & educagdo basica. Isso ¢ refletido através das altas taxas de analfabetismo ¢

do baixo percentual de estudantes que concluem o ensino superior.

Através da tabela que se segue é possivel verificar que, apesar das sucessivas

quedas no indice de analfabetismo a partir da década de 1970, o indice brasileiro

continua o mais baixo quando comparado a paises de mesmo nivel econdmico:

Tabela 6 — Evolugiio das taxas de analfabetismo entre as pessoas

a partir de 15 anos

Paises 1970 | 1980 | 1990 | 1999
Argentina 7 5,6 4.3 3.3
Brasil 31,8 24,5 19,1 15,1
Chile 11,8 8.4 5.9 4,4
Coréia do Sul 13,2 7.1 4,1 2,4
Espanha 8,5 5.7 37 24
México 25,1 17,8 12,2 8,9

Fonte: Indicadores do Banco Mundial 2001 apud relatorio nacional sobre o PISA.

33



Ao compararmos o percentual da populagdo brasileira com curso superior ao de

alguns pafses, o resultado ndo é animador. O pais cujos resultados se assemelham aos

nossos é Argentina. Verifiqguemos esses dados na Tabela 7:

Tabela 7 — Percentual da populagio de 24 anos e mais com curso superior — 1999

Paises %
Argentina " 2 8
Brasil ? 9
Chile"? 17
Coréia do Sul ' 27
Espanha 30
Estados Unidos ' 33
México 11

Fonte: OECD. Education at a Glance. 2001 apud Relatério

Nacional sobre o PISA.

' Taxa bruta de graduagfio; percentual de graduados em

relagdo & populagfio total com idade de s¢ graduar.

2 Ano de referéncia: 1998.

> Ano de referéncia: 1997.

Os resultados expressos nas tabelas anteriores revelam a posi¢do inferior de

nosso pais em relagdo a outros com caracteristicas bastante préximas ao nosso, no

percentual da populagio com nivel superior, na taxa de analfabetismo, no indice de

desenvolvimento humano e na distribuigdo de renda.

Como nossa pesquisa pretende focar a questdo da compreensio da leitura,

deteremo-nos nas concepedes e atividades de leitura que o Pisa adota ao avaliar estas

dimensdes e diferengas.
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O CONCEITO DE LEITURA UTILIZADO NO PISA 2000

A partir do modelo de aprendizagem como processo dinmico, o PISA visa
verificar a operacionalizacdo de esquemas cognitivos de leitura.
Ao discorrer sobre a relevancia da leitura em nossa sociedade letrada, Kirsch

(2004, p.15) aponta que

a leitura é um pré-requisito para o sucesso na vida. Mas ndo
apenas a leitura. As habilidades em leitura aplicam-se a
aprendizagem, ao trabalho e d vida. Moffett ¢ Wagner (1 983)*
sustenfam que a compreensiio de leitura ndo difere da
compreensio geral. As  habilidades necessdrias  para
compreender textos — tais como identificar a idéia central,
recordar detalhes, relacionar fatos, tirar conclusdes e predizer
desenlaces — sdo importantes na vida didria. E preciso ser
capaz de identificar um padrdo geral, recordar delalhes,
enxergar relagbes e tirar conclusbes a partir da experiéncia
continuamente, sempre que se lida com questdes cotidianas. A
experiéncia de leitura acrescenta-se a nossa experiéncia, e
dessa forma promove e favorece o processo de aprender a viver

em nossa sociedade.

A defini¢o de letramento em leitura adotada pelo Pisa baseou-se nas
concepgdes do IEA 1992 (Reading Literacy Study) e do Levantamento Internacional
sobre Alfabetizagio de Adultos — IALS — que reforgam a importincia do
desenvolvimento de habilidades de leitura para uma atuagfo ativa ciitica na sociedade e
o concebem como processo construido pelos individuos ao longo de toda sua vida, em
diversas situacdes (leitura para uso pessoal, para uso pablico, para o trabalho e para a
educacfio) e através da interagfo com outros sujeitos.

Segundo Kirsch (2004), a concepgdo de letramento do Pisa também foi
influenciada pelas teorias atuais sobre leitura que enfatizam sua natureza interativa

(Dechant, 1991; McCormick, 1988; Rumelhart, 1985), por modelos de compreensdo do
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discurso (Graesser, Millis e Zwaan,1997; Kintsch ¢ Van Dijk,1978; Van Dijk ¢
Kintsch,1983) e por teorias de desempenho em tarefas de resolucio de problemas
(Kirsch,2001;Kirsch e Mosenthal, 1990).

Assim, letramento em leitura é definido por Kirsch (2004, p.25) como “a
capacidade de compreender fextos escritos, utilizd-los e refletir sobre eles de forma a
atingir objetivos proprios, desenvolver os proprios conhecimentos e o proprio potencial
e participar ativamente da sociedade”.

O Pisa utilizou dois tipos de texto: continuos, representados por categorias como
narragiio, exposigdo, descri¢io, argumentag8o, instrugdo, documento e hipertexto e ndo-
continuos, que contemplam formas escritas organizadas como quadros e graficos,
tabelas e matrizes, diagramas, mapas, formulérios e afins.

Para avaliar a compreenséo integral de um texto continuo ou nfo-continuo foram

considerados cinco aspectos para a proficiéncia em leitura:

= Construir uma compreensdo geral ampla;

= Recuperar informagdes;

= Desenvolver uma interpretagéo;

»  Refletir sobre o contetudo de um texto e avalia-lo;

»  Refletir sobre a forma de um texto e avalia-la.

A Figura 1 representa as caracteristicas dos principais aspectos da leitura ¢ os

relaciona simplificadamente entre si:

* MOFFETT, J. WAGNER, B.J. 1983. Student-Centered Language Arts and Reading K-13: A Handbook
Jor Teachers. Boston: Houghton Mifflin.
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Figura 1: CARACTERISTICAS DISTINTIVAS DOS CINCO ASPECTOS DE
LETRAMENTO EM LEITURA

Letramento em leitura

Utilizar basicamente informagdes Recorrer a conhecimentos externos.
contidas no texto

Focalizar partes Focalizar relagbes Focalizar o Focalizar a
independentes contidas no texto conteido estrutura
do texto
Texto inteiro Relagdes entre
partes do texto.

Recuperacio Constrair uma Desenvolver Refletir sobre Refletir sobre
de compreensdo uma o conteido do a forma do
informacdes ampla interpretagéo texto e texto e
avalia-lo avalia-la

Para verificar os aspectos de leitura apresentados, o Pisa incluiu 42 questdes que
requeriam a recuperagio de informagbes, 70 que englobavam a construgdo de
interpretagdio € compreensdo e 29 que permitiam refletir sobre o contetido e a forma de
um texto, avaliando-os.

Visando aferir diversos processos, habilidades ¢ proficiéncias dos estudantes em
leitura, o Pisa elaborou um mapa de avaliagio em que considerava cinco niveis de

letramento dentro de cada categoria de relagéo com o texto:
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Recuperacio de informacao

Nivel 1

Localizar um ou mais itens independentes de informagédo, formulados de maneira
explicita, levando em conta um Unico critério, com pouca ou nenhuma informagio

concorrente no texto.

Nivel 2

Localizar um ou mais itens de informagdo, sendo que cada um deles pode

envolver varios critérios. Operar com informages concorrentes.

Nivel 3

Localizar e, em alguns casos, reconhecer a relagdio entre itens de informagio,
sendo que cada um deles pode envolver vérios critérios. Operar com informacgdes

concorrentes bem evidenciadas.

Nivel 4

Localizar ¢ possivelmente sequenciar ou combinar itens maltiplos de informag&o
embutidos no texto, cada um dos quais pode envolver vérios critérios, em um
texto cujo contexto ¢ forma sgo pouco conhecidos. Inferir quais informagdes do

texto sfo relevantes para a tarefa.

Nivel 5

Localizar e possivelmente sequenciar ou combinar itens multiplos de informagéo
profundamente embutidos no texto, alguns dos quais podem estar fora do corpo
central do mesmo. Inferir quais informagdes do texto sio relevanies para a tarefa.

Operar com informagdes concorrentes altamente plausiveis e/ou extensas.

Reflexdo e avaliacio

Nivel 1

Fazer uma conexio simples entre informagdes contidas no texto e conhecimentos

com cotidianes comuns.

Nivel 2

Fazer comparagdes ou conexfes entre o texio € conhecimentos externos, ou

explicar uma caracteristica do texto valendo-se de experiéncia e atifudes pessoais.

Nivel 3

Fazer conexoes ou comparagdes, dar explicagdes, ou avaliar uma caracteristica do
texto. Demonstrar compreensio detalhada do texto em relagio a conhecimentos
cotidianos com o0s quais tem familiaridade, ¢ valer-se de conhecimentos menos

COImmns.

Nivel 4

Utilizar conhecimentos formais ou piblicos para formular as hipéteses sobre o

texto ou para avalig-fo criticamente. Demonstrar compreensdo precisa de textos

longos ou complexos.

Nivel 5
L

Avaliar criticamente ou formular hipSteses, a partir de conhecimentos
especializados. Operar com conceitos que se contrapdem a expectativas e utilizar

uma compreensio profunda de textos longos ou complexos.
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Interpretacdo de textos

Nivel 1

Reconhecer o tema central ou a intengdo do autor em um texto sobre um topico

conhecido, quando a informagdo esta evidente no texto.

Nivel 2

[dentificar & idéia central de um texto, entender relagdes, formar ou ampliar
categorias simples, ou conceber significados em um trecho limitado do texto
quando a informagio ndo esta evidente e quando ha necessidade de inferéncias

elementares.

Nivel 3

Integrar diversas partes de um texto para identificar uma idéia central,
compreender uma relagiio ou conceber o significado de uma palavra ou frase.
Comparar, contrastar ou categorizar, levande em conta diversos critérios. Operar

com informagdes concorrentes.

Nivel 4

Utilizar inferéncias com alto nivel de elaboragfio, baseado no texio, para entender
e aplicar categorias em um contexto pouco conhecido,l e para conceber o sentido
de uma parte do texto levando em conta ¢ fexto como um todo. Operar com
ambigiiidades, com idéias que se contrapdem a expectativas ¢ idéias fraseadas na

forma negativa.

Nivel 5

Conceber o significado de nuances de linguagem ou demonstrar compreensio

plena e detalhada de um texto.

Ao comentar as caracteristicas do mapa anterior, Kirsch (2004, p.46) afirma:

A defini¢do de leitura e a estrutura desenvolvida pelo Pisa
trazem implicita a idéia de que, ao concluir seus estudos, 0s
estudantes nos modernos paises desenvolvidos devem ser
capazes de construir e ampliar o significado de um texto e
refletir sobre o significado do que leram, em uma ampla
variedade de textos contfnuos e ndo-continuos associados a
situacdes encontradas tanto dentro como fora da escola. Cada
tarefa de avaliagdo construida para representar a estrutura de

leitura fornece evidéncias sobre a natureza e 4 compeléncia
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desenvolvida com relagdo a essas habilidades pelos estudantes

nos paises participantes.

A partir do entendimento dos cinco aspectos de letramento em leitura
considerados (compreensdo global, interpretagdo, reflexdo e avaliagio do conteido do
texto, reflexdo e avaliagio sobre sua forma e recuperagéo de informagdes) destacaremos
agora alguns exemplos de questdes aplicadas pelo Pisa visando fornecer ao leitor mais
subsidios para a delimitagio e compreenso de nosso objeto de estudo.

Lembramos que as questdes foram respondidas por alunos com idade entre 15
anos e trés meses e 16 anos e trés meses que, no Brasil, estavam cursando

principalmente a 72 ¢ a 8* séries do Ensino Fundamental e a 1° ¢ 2 2* série do Ensino

Médio.
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Exemplos de questoes

Apresentamos, a seguir, dois exemplos de questdes da prova de leitura do Pisa
2000 bem como alguns comentarios ¢ consideragdes presentes do relatério nacional

sobre as mesmas:

Unidade 1 — GRIPE

PROGRAMA ACOL de vacinagao VOLUNTARIA CONTRA A GRIPE

Como vocé certamente sabe, a gripe pode atacar répida e amplamente durante ¢ inverno.

Suas vitimas podem ficar doentes durante semanas.

A melhor forma de lutar contra o virus € manter o corpo em forma e saudavel. Exercicios
diarios e uma dieta que inclua muitas frutas e legumes séo altamente recomendaveis para

ajudar o sistema imunolégico a combater a invasdo desse virus.

—é]

A ACOL decidiu oferecer a seus funcionarios a oportunidade de se vacinar contra a gripe
como meic adicional de prevenir que esse virus insidioso se espalhe entre nés. A pedido
da ACOL, uma enfermeira vira administrar a vacina na empresa durante um periodo de
meic expediente em horario de trabalho, na semana de 17 de maio. Este programa &

gratuito e disponivel a todos 0s funcionarios.

A participagao é voluntéria. Sera solicitado a0 funcionario que se dispuser a tomar a vacina
que assine uma declaragac de consentimento indicando que néo sofre de alergias e que
esta ciente de que podera vir a sofrer pequenos efeitos colaterais.

De acordo com os médicos, a imunizagio néo proevoca a gripe. Entretanto, pode causar

alguns efeitos colaterais como fadiga, febre baixa e sensibilidade no brago.
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QUEM DEVE SER VACINADO?

Qualquer pessoa que tenha interesse em se proteger do virus.

Esta vacinagio & especialmente recomendada a pessoas com idade acima de 85 anos.
Mas, independentemente da idade, ela é indicada a QUALQUER pessoa que sofra de
doenga cronica debilitante, especiaimente problemas cardiacos, pulmonares, dos

brénquios ou diabetes.
Num ambiente de escritorio, TODOS os funcionarios correm o risco de pegar gripe.

QUEM NAO DEVE SER VACINADO?

Pessoas alérgicas a ovos, as que sofrem de alguma doenca febril aguda e mulheres

gravidas.

Verifique com seu médico se vocé estd tomando algum medicamento ou se teve

alguma reagao anterior a uma injec&o contra gripe.

.................. a@,

Se vocé deseja ser vacinado na semana de 17 de maio, por favor, notifique a diretora de

pessoal, Aurea Ramos, até sexta-feira, 7 de maio. A data e a hora seréo determinadas
de acordo com a disponibilidade da enfermeira, o nimero de participantes € o horario
conveniente para a maioria do pessoal. Se vocé deseja estar vacinado neste inverno,
mas nao pode comparecer no periodo estipulado, por favor informe Aurea Ramos. Uma
sess30 alternativa pode ser marcada se houver um numero suficiente de
participantes.Para obter mais informagdes, favor contatar Aurea Ramos no ramal 5577.

gt

Sua Saude

A partir desse texto, foram elaboradas cinco questoes das quais destacamos duas

e sobre as quais trazemos a analise apresentada no relatorio nacional sobre o Pisa:
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Aurea Ramos, diretora do Departamento de Pessoal de uma companhia
chamada ACOL, preparou o formulario informativo apresentado nas paginas
anteriores para a equipe desta empresa. Consulte o informativo para responder

as questdes que se seguem.
Questdo 1: GRIPE

Qual das afirmativas abaixo descreve uma caracteristica do programa de

vacinac&o contra gripe da ACOL?

A Aulas diarias de exercicios serdo realizadas durante o inverno.
B As vacinacdes serao realizadas durante o horario de trabalho.
C Os participantes receberdo um pequeno abono.

D Um médico aplicara as vacinas.

Andlise da gquestio:

Subescala: 1dentificagdo/recuperagdio de informagio no texto.

Nivel de proficiéncia: 2

Objetivo da questdo: Recuperar informagéo (percorrer o texto para localizar uma

informacio fornecida explicitamente).

Tipo de questdo: Multipla escolha.

O aluno deveria escolher, entre as alternativas apresentadas, a alternativa B: “As

vacinagdes serfio realizadas durante o horario de trabalho”, que corresponde a descrigio

de uma caracteristica do programa de vacinagdo contra gripe da ACOL.

Desempenho dos alunos brasileiros neste item.
Alternativa A: 10,95%
Alternativa B (correta): 53,62%
Alternativa C: 4,10%
Alternativa D: 27,24%
Nzo respondeu: 2,57%

O relatério nacional do PISA 2000 comenta que a identificacéio da alternativa correta

exigia apenas uma leitura atenta [grifo nosso] do texto, o que serviria ndo s para

recuperar a informagdo solicitada, como para eliminar as trés alternativas incorretas.
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Com relaciio aos dados de desempenho na questdo, chama-nos a atengfio o percentual
relativamente alio de escolha da alternativa D por parte dos alunos (27,24%). O que isso
parece indicar — mais do que alguma dificuldade de leitura e interpretagéo desse texto,
que ndo oferece grandes dificuldades — ¢ que a majoria dos alunos que optaram pela
alternativa D sequer leu o texto, tendo escolhido, entre as alternativas apresentadas,
aquela que parecia corresponder, de alguma maneira, a uma interpretagdo de senso
comum, segundo a qual médicos aplicam vacinas. Ou ainda, tendo feito o leitor uma
leitura superficial, a referéncia feita a médicos em um trecho seguinte pode ter
corroborado o saber comum que aproxima médico, doenga e vacina. Outra hipétese,
poderia ser a de que muitos alunos ndo entendem a expressao “administrar a vacina”

como tendo o mesmo sentido de “aplicar a vacina”.

Questio 4: GRIPE
Parte do informativo diz:

QUEM DEVE SER VACINADO?

Qualquer pessoa que tenha interesse em se proteger do virus.

Depois que Aurea fez circular o informativo, um colega Ihe disse que ela deveria
ter eliminado a frase: “Qualquer pessoa que tenha interesse em se proteger do

virus” por ser uma frase confusa.

Vocé concorda que esta frase é confusa e deve ser eliminada do informativo?

Anilise da questao:

o Subescala: reflexfo
e Nivel de proficiéncia: 4
e Objetivo da questdo: Refletir sobre o contetdo de um texto (avaliar a pertinéncia de

uma se¢do do texto em relagdo ao seu significado e propodsito gerais).
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e Tipo de questdo: Resposta aberia.
O aluno deveria concordar ou no com determinada avaliagio acerca da pertinéncia

de um dos enunciados constantes do texto, explicando sua resposta.

o Desempenho dos alunos brasileiros neste item:
Crédito completo: 20,31% (pontuag&o por acerto completo)
Crédito parcial: 16,02% (pontuagiio por acerto parcial)
Nenhum crédito: 46,39%
Nio respondeu: 17,29%

Nessa questdio, o alto indice de erro (46,39%) nos parece explicivel pelo fato de
exigir do leitor uma reflexo ¢ posterior avaliaglo critica sobre a afirmativa e uma
resposta baseada, inclusive, em conhecimentos externos ao texto. Deveria o leitor
perceber que, embora a frase anunciasse que qualquer pessoa que desejasse se proteger
do virus poderia tomar a vacina, 0 proprio informativo excluia desse universo alguns
grupos como gravidas e alérgicos a ovos. O termo confuso esta relacionado, portanto, a
aparente contradigio relativa aos termos gualquer pessoa que tenha interesse em se¢
proteger do virus e hd pessoas que ndo devem ser vacinadas. Essa questdo era a de nivel
mais alto da escala na categoria reflexdo.

Através das questdes apresentadas como exemplo podemos observar que as
habilidades de recuperar informagdes, compreender, interpretar, refletir e avaliar o que
foi lido permeiam a avaliagfio do Pisa. Quanto a habilidade de recuperar informac&es
explicitas no texto — nosso objeto de estudo — , os resultados sugerem que os leitores
tém demonstrado dificuldade de obter esse tipo de informagdo. Questdes como as
relativas ao cartaz sobre a campanha de vacinagio ilustram bem essa dificuldade e
indicam a fragil relagiio entre leitores e eficientes leituras.

Embora a leitura esteja presente na vida humana ha séculos, o conjunto de
habilidades necessarias para a leitura eficaz muda continuamente. Vivemos em uma
sociedade em que atividades de leitura e escrita se fazem cada vez mais presentes e
necessarias nas préticas cotidianas. Os leitores, freqiientemente, tém necessidade de
obter certas informagdes contidas em materiais escritos. Podem precisar localizar um
nimero de telefone ou endereco em uma lista, verificar o horario de partida de dnibus
ou trens, obter o horario de funcionamento ou atendimento de locais publicos,

identificar os passos de instalagdo ou montagem de aparelhos, verificar a posologia de
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medicamentos. Podem querer descobrir se um fato sustenta ou refuta um comentario,
reclamagdio ou critica. Enfim, alguns leitores podem necessitar obter informagdes
isoladas dentro de um texto e de um contexto mais amplo como, por exemplo, na
internet. Nessas situagBes, € preciso investigar, procurar, comparar, localizar ¢
selecionar a informac#io relevante que pode estar explicita ou oculta no material escrito
utilizado. E, para executar essas operagbes, ¢ necessario desenvolver habilidades que
definem o nivel de letramento de um individuo em leitura e indicam o quanto
“fiuncionais” esses individuos sfo na sociedade letrada em que estio imersos, ou seja, 0
quanto sdo capazes de se utilizar de préticas de leitura e escrita em seu dia-a-dia de
forma bem sucedida.

Considerando essa nova importincia da leitura/escrita para as sociedades cada
vez mais letradas, varias tentativas foram surgindo como formas de tentar avaliar o grau
de letramento — ou alfabetismo funcional — dos individuos.

Abordaremos, a seguir, algumas dessas iniciativas em nivel internacional —
NALS, IALS — em nivel nacional — INAF — ¢ , uma avalia¢do do alfabetismo funcional

na cidade de Sio Paulo.
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Capitulo 11
ANALFABETISMO FUNCIONAL

Analfabetismo, alfabetismo e letramento: um breve historico

Considerando a multiplicidade de nuances da condigfo de alfabetismo bem
como a diversidade de perspectivas tedricas e metodoldgicas (histérica, antropologica,
sociolégica, psicolingiistica, sociolingfiistica, discursiva, literdria, politica ...) atraves
das quais se pode analisar o fendmeno da leitura e da escrita, suas relagBes ¢
importancia para as diversas sociedades ao Jongo dos tempos, € praticamente impossivel
elaborar um conceito universal e genérico sobre esse termo e seus desdobramentos
(SOARES, 1995).

Diante disso, abordaremos sucintamente a ftrajetéria dos conceitos
analfabetismo, alfabetismo e letramento, sem, contudo, pretender que se estabelecam
como tinicos € genéricos. Apenas desejamos apresentar uma breve descri¢do sobre a
origem desses termos pois, as rapidas e crescentes transformagdes sociais e tecnolégicas
ocorridas nas tltimas décadas fizeram com que as definigdes desses termos sofressem

revisdes significativas.

Em 1958, a UNESCO propunha, para fins de padronizagdo das estatisticas
educacionais, a definigio de alfabetizagfio como a capacidade de ler e escrever com
compreenséio um enunciado curto e simples relacionado & vida diaria do sujeito. E

analfabeta seria a pessoa que nio apresentasse a referida habilidade. (SOARES, 1995).

Todavia, conforme aponta Soares (1995), essa defini¢fio € arbitraria pois
seleciona uma habilidade “ler ¢ escrever com compreensdo” e desconsidera questdes
como a importancia, a necessidade, as dimensdes dos atos de ler e escrever para 0s
individuos imersos em seus grupos sociais.

O desenvolvimento de novas condicSes econdmicas e sociais engendrou novos
significados ¢ importancia para a escrita na vida diaria dos individuos: nfo mais seria

suficiente saber ler e escrever, mas seria necessario saber fazer uso da escrita que

gradualmente incorporara um papel essencial para a maioria dos grupos sociais.

(NUCCL, 2001) .
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Diante disso, em 1978, a UNESCO sugeriu o conceito de alfabetismo funcional:
a capacidade de o individuo utilizar as habilidades de leitura e escrita em seu contexto
social como forma de aprender, de relacionar-se e desenvolver-se enquanto sujeito.

Assim, com o advento da chamada sociedade tecnolégica — fruto de
transformagdes politicas, sociais e econdmicas — o papel da escrita e a necessidade da
leitura na vida cotidiana tornaram-se mais evidentes. Com efeito, algumas distingGes
foram sendo construidas para termos como escolarizagfo, alfabetizagfio e letramento.
Para Kleiman (1995), alfabetizagdo ¢ o dominio sistemdtico das habilidades de ler e
escrever adquirido na escola. Escolarizagio ¢ um processo de formac8o global do
individuo do qual a alfabetizagdo faz parte. E letramento, por sua vez, seria a
aprendizagem social e historica da leitura e da escrita, estendida para além do ambiente
escolar.

Depreende-se da exposi¢iio anterior que, sendo os conceitos de analfabetismo ¢
alfabetizagdo socialmente construidos, evoluem e transformam-se historicamente de
maneira a se adaptarem as novas necessidades da sociedade a qual se referem.

E da transformagdo da visio mecanica do ato de decifrar codigos como sindnimo
de ler (atente-se para as esparsas frases de antigas cartilhas de alfabetizacfo como “Eva
viu a uva”; “A pata nada”.) surge o conceito, a concepgio de letramento ou
alfabetismo.

Entretanto, enquanto os conceitos de analfabetismo e analfabeto sempre foram
utilizados de maneira corrente ¢ facilmente compreendidos e aceitos, o termo
alfabetismo ¢ relativamente recente em nossa lingua e, conforme afirma Soares (1995),
ainda causa certa estranheza. Isso se dé, talvez, porque tenhamos convivido tanto tempo
com a “condicdo ou estado de analfabeto” que nfio nos tenha sido téo necessario um
termo que designasse a condigdo oposta. Ou seja, s6 recentemente ¢ que se

intensificaram as demandas sociais pelo uso da leitura e da escrita, pois,

dos individuos jd se requer ndo apenas que dominem a
tecnologia do ler ¢ do escrever, mas também que saibam fozer
uso dela, incorporando-a a seu viver, transformando-se assim
seu ‘estado’ ou ‘condiclo’, como consegiiéncia do dominio

dessa tecnologia ( SOARES, 1995, p. 7)
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De maneira andloga, s6 que anteriormente ao brasileiro, o fendmeno da criagéo
de uma palavra que atendesse a nova demanda social de uso das habilidades de leitura e
escrita ocorreu na lingua inglesa. Por exemplo, o temo illiteracy esta registrado desde
1660 nos diciondrios ingleses ao passo que $6 ao final do século XIX € que se grafou o
termo literacy (que corresponde em portugués a letramento ou alfabetismo), ndo sendo
ainda considerado suficiente para definir o conceito de alfabetismo ou letramento. Disso
se depreende que esse € um conceito complexo que engloba uma gama de habilidades,
conhecimentos, técnicas, valores, usos sociais, fungdes e varia de acordo com o
contexto em que ocorre (SOARES, 1995)

Letramento®, que de acordo com Soares (1998) apareceu pela primeira vez em
1986, cunhado por Mary Kato, € “o resultado da acdo de ensinar e aprender as
préticas sociais de leitura e escrita; o estado ou condic@o que adquire um grupo social
ou individuo como consegtiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas prdticas
socigis” (p. 39). Dessa maneira, o termo engloba duas dimensdes: a dimensdo
individual caracterizada pela posse individual das habilidades de leitura e escrita € a
dimenséo social em que o letramento ¢ visto como fendmeno cultural que envolve,
portanto, todo um conjunto de atividades sociais relacionadas 2 lingua escrita (Soares,
1995). Identificar essas duas dimensdes possibilitara uma melhor compreensio do

conceito de alfabetismo.

5 Lembrando que, visando a uma simplificacdo, cstamos considerando indistintamente letramento como
sindnimo de alfabetismo,
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A dimenséo individual do alfabetismo/letramento

Nessa dimensfio, alfabetismo & considerado uma aquisigdo individual de
habilidades de leitura e escrita.

O alfabetismo envolve, fundamentaimente, dois processos distintos: ler e escrever.
E cada um desses processos engloba conjuntos de habilidades ¢ conhecimentos bem
diferentes.

Nessa perspectiva individual, ler € um processo que se estende da decomposigdo

de simbolos & compreensio do texto escrito. Ler €, nas palavras de Soares (1995), além da

relacio simbolo escrita / unidade sonora, “um processo de construcéo da interpretacéio de

textos escritos” [grifo nosso]. Ou ainda, de forma mais completa, ler

. inclui, entre outras habilidades: a habilidade de decodificar
simbolos escritos; a habilidade de captar o sentido de um texio
escrito; a capacidade de interpretar seqiiéncias de idéias ou
acontecimentos, analogias, comparagdes, linguagem figurada,
relagdes complexas, andforas; € ainda habilidades de fazer
predigdes iniciais sobre o significado do texto, de construir o
significado  combinando  conhecimentos prévios com  as
informagdes do texto, de controlar a compreensdo ¢ modificar as
predicdes iniciais, quando necessdrio, de refletiv sobre a
importdncia do que foi lido, tirando conclusdes e fazendo

avaliaces. (SOARES, 1995, p.8)

Ressalte-se ainda que as habilidades de leitura séo aplicadas de formas diferentes a
imensa variedade de categorias de textos escritos.

Da mesma maneira, escrever envolve desde a habilidade de transcrever sons até a
capacidade de se comunicar com um leitor especifico. E também “um processo de
expressdo de idéias e de organizagéo do pensamento sob forma escrita” (Soares, 1995).

Soares (1995, p. 9) aponta que escrever

inclui  habilidades motoras, ortografia, uso adequado da
pontuagdo, a habilidade de selecionar informagdes relevantes

sobre o tema do texto e de identificar os leitores pretendidos, a
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habilidades de fixar os objetivos do texto e de decidir como
desenvolvé-lo, a habilidade de organizar as idéias no texto, de

estabelecer relagbes entre elas, de expressd-las adequadamente.

E como ocorre com a leitura, as habilidades e conhecimentos de escritas sdo
utilizados na produgio de varios tipos de textos escritos.

Diante das consideragdes anteriores pode-se perceber a imensa complexidade de
se delimitar ¢ definir o conceito de alfabetismo.sso implicaria em selecionar
habilidades e conhecimentos relativos a escrita ¢ a leitura e destinados a um
determinado tipo de texto escrito, ¢ isso se se considerasse apenas os conhecimentos ¢
habilidades individuais.

A definiciio da UNESCO para alfabetizado e analfabeto expressam uma selecio
de habilidades individuais sendo, de certa forma, ndo completa. Para melhor

compormos o conceito, examinemos a dimensio social do alfabetismo.

A dimenséo social do alfabetismo

Na perspectiva social, alfabetismo refere-s¢ ndo apenas ao estado ou condicéo
pessoal, mas também ao uso que essas pessoas fazem de suas habilidades e
conhecimentos de leitura e escrita em sua vida diaria, em sua pratica social. Qu ainda, o
alfabetismo estd relacionado com as demandas do contexto social de praticas de leitura
e escrita.Nesse sentido, alfabetismo é um fenémeno histérico-cultural.

O sentido social, de acordo com Soares (1995) pode ser compreendido através
de duas fendéncias conflitantes: uma progressista, “liberal” e outra radical,
“revoluciondria”.

Na perspectiva progressista o alfabetismo ¢ caracterizado em fungdo das
habilidades e conhecimentos necessarios para que o individuo atue, funcione em seu

contexto social, Surge entdio a expresséo alfabetismo funcional cuja a defini¢éio de Gray

(1956) citado por Soares (1995) ¢ “ o conjunio de habilidades e conhecimentos que
tornam um individuo capaz de participar de todas as atividades em que a leitura e a
escrita sdo necessdrias em sua cultura ou em seu grupo”. A revisdo dos conceitos de
alfabetizado ¢ analfabeto proposta pela UNESCO em 1978 contempla aspectos dessa

nova visiio de analfabetismo.
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Segundo a perspectiva progressista, o alfabetismo funcional possui
conseqiiéncias sempre positivas e conduzird ao progresso social e individual pois
permite que o individuo responda de maneira eficiente 4s demandas sociais. Assim, 0
alfabetismo torna-se responséavel pelo “desenvolvimento cognitivo e econdmico, pela
mobilidade social, pelo progresso profissional, pela promogdo da cidadania”
(SOARES, 1995, p. 11).

Contrariamente a essa visdo, a perspectiva radical “revoluciondria” cré que as
habilidades de leitura e escrita sio “prdticas socialmente construidas envolvendo o ler e
o escrever, configuradas por processos sociais mais amplos, e responsdveis por
reforcar ou questionar valoves, fradiges, padrdes de poder presentes no contexio
social” (Idem, p. 11). Nesse sentido, um alto nivel de alfabetismo teria poderes
emancipatorios, pois possibilitaria a formagio de consciéncia critica e questionadora.

Na visdo “revolucionaria”, ainda de acordo com Soares (1995, p.11), o conceito
de alfabetismo depende “inteiramente de como leitura e escrita s@o concebidas e
praticadas em determinado contexto social; o alfabetismo é, nessa perspectiva, um
conjunto de prdticas governadas pela concepgdo de o que, como, quando e por que ler
¢ escrever”. Ou seja, alfabetismo estd relacionado com a importancia ¢ significado da
leitura ¢ da escrita para uma determinada sociedade. Pode servir de instrumento
ideolégico ao questionar relagdes e praticas sociais em vez de apenas acomodar as

pessoas as circunstancias vigentes.

Paulo Freire referia-se a esse poder do letramento ao afirmar que “ser
alfabetizado deveria ser capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de se tornar
consciente da realidade e transformd-la” (SOARES, 1995, p 12).

Assim, sob uma concepgdo politica, ¢ letramento poderia ser um instrumento de
promogdo de mudanga social, libertando ou domesticando os sujeitos. Pela concepglo
freiriana, o processo educativo promove a transformacfio ingénua — que € a
interpretacdo simplista dos problemas, que conduz a conclusdes e explicagbes
superficiais e até “mégicas”, que vé a realidade como estatica — e a consciéncia critica
que propicia uma andlise mais profunda dos fatos a partir de principios causais €
racionais. Esta consciéncia “é inquieta, indagadora, ama o dialogo e nutre-se dele [... ].
O individuo critico reconhece que sua consciéncia € constituida na pratica de que
participa.” E nesse sentido, aproxima-se do letramento.

Em suma, as visdes progressista e revolucionaria acabam por relativizar o

conceito alfabetismo ao condiciond-lo 4 natureza, estrutura e projeto politico da
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sociedade em que o individuo estd imerso bem como ao significado que a leitura € a
escrita tém nas préticas dessa sociedade. Assim, conclui Soares (1995, p. 12), “é
impossivel formular um vinico conceito de alfabetismo, adequado a qualquer pessoa, em
qualquer lugar, em qualquer momento, em qualquer contexto cultural ou politico”.

Dessa maneira, o conceito de alfabetismo ¢ relativo a um dado contexto. E o
conceito de alfabetismo adotado pelo INAF — Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional — sera descrito mais adiante.

Analogamente aos estagios da consciéncia enunciados por Paulo Freire, €
possivel falar em niveis de letramento, de acordo com a fungdio que a leitura e a escrita
exercem nas atividades do sujeito. O nivel de letramento refere-se “a habilidade de
codificar a lingua escrita e de compreendé-la em seu contexto e ao uso que se faz da
leitura e da escrita no ambiente social, variando de intensidade em fungdo desse uso”
(NUCCI, 2001, p. 60). Ou seja, ter um nivel maior ou menor de letramento significa o
grau de familiaridade que o sujeito tem com a leitura e a escrita no seu cotidiano.

Em geral, individuos com maior grau de escolaridade tendem a ter um maior
nivel de letramento em razdo do préprio ambiente em que necessitam conviver quando
realizam seus estudos. O que ndo significa que individuos com baixo grau de
escolaridade (e de letramento) possam scr considerados iletrados pois, letrado € o
individuo que se utiliza da escrita e, conseqiientemente, da leitura para se orientar ¢
viver em sociedade. £ quem se utiliza da escrita para se informar, lembrar,
comunicar-se, seguir instrugdes, executar tarefas, enfim, quem precisa da leitura/escrita
para exercer sua fungdo social. Assim, na sociedade em que vivemos, é praticamente
impossivel falar em iletrados pois todos, em algum grau, entram em contato com 2
escrita em seu cotidiano, mesmo que néo seja alfabetizado.

De acordo com Ribeiro (1999, apud NUCCI, 2001) os niveis de letramento se
relacionam com a qualidade, a freqiiéncia e com a forma com que o syjeito utiliza a
leitura e a escrita em seu cotidiano.

Entsio, um desafio é identificar quais experiéncias de letramento e quais praticas
sociaig contribuem para a formaggo de cidadédos criticos ¢ com alto nivel de alfabetismo.

Tendo em vista os conceitos expostos, verifiquemos algumas experiéncias de

aferi¢fio dos niveis de alfabetismo em nivel internacional e, em seguida, no Brasil.
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A AFERICffO DO ANALFABETISMO FUNCIONAL NO EXTERIOR
Historico

A primeira aferigio da capacidade de leitura de que se tem registro ocorreu nos
Estados Unidos durante a Primeira Guerra Mundial (1917). Considerando que um
individuo pudesse ser muito inteligente mas pouco alfabetizado ou ndo proficiente em
inglés, psicologos das forcas armadas norte-americanas desenvolveram testes® que
possibilitassem medir a capacidade de leitura e o nivel de alfabetizagfio dos soldados.

J4 durante a Segunda Guerra Mundial foi desenvolvido o AGCT — Army
General Classification Test — que nio aferia a habilidade nata do individuo, mas apenas
a habilidade de resolver o teste. O teste sé funcionaria como indicador das habilidades
natas se todos os sujeitos tivessem sido expostos 4s mesmas condicdes e oportunidades,
0 que seria praticamente impossivel. Nesse sentido, o teste constituiu-s¢ apenas como
medida da “habilidade geral de aprendizado™ (Moreira, 2003).

Ainda segundo esse autor, apés a Segunda Guerra Mundial, o AGCT foi
substituido pelo AFQT — Armed Forces Qualification Test. Esse tesic fornecia
instrugdes verbais minimas ¢ ndo enfocava a rapidez de resolugo do candidato, mas
avaliava a capacidade de aprendizado visando distinguir os “menos hébeis”. Esse
modelo ¢ utilizado pelos EUA até os dias de hoje com algumas alteragdes.

Moreira {op. cit.) informa que o primeiro estudo sobre alfabetizagiio entre os
civis norte-americanos foi conduzido por Guy Buswell, da Universidade de Chicago,
em 1937 ¢ com uma amosira de 1000 adultos. Foram utilizados materiais de uso
cotidiano (anuncios diversos, programas de teatro, listas telefonicas) aliados a testcs
académicos tradicionais (semelhantes aos utilizados no setor militar). Ademais, Buswell
coletou dados relativos s praticas de leitura dos entrevistados.

O conceito de medida que ¢ atualmente empregado nos Estados Unidos foi
desenvolvido pelo Young Adult Literacy Survey — YALS — um estudo de 1985 que

entrevistou jovens entre 21e 25 anos de 48 estados norte-americanos. Esse conceito

¢ Desenvolveu-se o teste Army Alpha, para adultos alfabetizados ¢ 0 Army Beta para aqueles com até 6
anos de escolaridade, considerados pouco alfabetizados. Nessa época, supunha-se que a inteligéncia era
algo herdado e passivel de aferigdes “puras”, independentes do contexio €m que 0 sujeito estava imerso.
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divide a alfabetizaglio em trés campos: alfabetizagdo em textos em prosa, ¢m textos
esquematicos e em textos com informagéo numérica ou quantitativa’.

Conforme aponta o autor, a mais importante iniciativa isolada de aferir a
alfabetizagdo funcional ocorreu também nos Estados Unidos em 1992 através do NALS
_ National Adult Literacy Survey — que acabou por se constituir em modelo para

levantamentos e avaliagdes afins.

O National Adult Literacy Survey - NALS

Em 1992, o NALS entrevistou um contingente de 26.091 individuos entre 16 ¢
65 anos selecionados aleatoriamente como representantes da populagio adulta dos
Estados Unidos além de uma amostra da populagdo carceraria composta por 1147
presididrios, A pesquisa envolveu 452 entrevistadores, cada participante consumiu, em
média, uma hora na realizagfio do teste ¢ foi gratificado com US$20.

O conceito de alfabetizagio adotado pelo NALS envolvia as trés modalidades de
texto — prosa, esquemdtico ¢ de contetido numérico — além de um questiondrio gue
abarcava informagdes sobre o entrevistado como formacfio e experiéncia educacional,
participago politica e social, praticas de Jeitura e escrita, entre outras.

Em linhas gerais, o teste apresentava questdes abertas que exigiam breves
respostas orais ou escritas, a descrigéio oral do problema e de sua solugfio além de
permitir o uso de calculadora simples, de quatro fungdes, na resolucdo de problemas
quantitativos. As questdes enfocavam habilidades relacionadas a leitura, escriia e
computagio em atividades que simulavam situagdes de diferentes contextos como lar e
familia, saude e seguranga, comunidade e cidadania, economia doméstica, trabalho,
lazer e recreagdo.

As trés modalidades de textos requeriam tarefas como localizaglo, comparag&o,
inferéncia, realizagdio das quatro operagdes aritméticas simples ou combinadas entre si,
além de tarefas que requeriam uma explanagdo oral de como se solucionaria o

problema.

7 Textos em prosa referem-se as modalidade expositiva — como artigos de jornais e revistas — e narrativa
de poemas e ficgdo. Textos esquematicos englobam formularios, mapas, tabelas e graficos. Textos com
informagfio numérica subsidiam calculos aritméticos direta ou indiretamente.
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Foram selecionadas 166 questdes distribuidas em 26 folhetos contendo trés
blocos diferentes com 29 questdes. Cada bloco foi respondido por cerca de 5.700
pessoas. O tempo médio utilizado para responder ao teste era de 45 minutos mais cerca

de vinte minutos para se responder ao questionario de fundo.

Os resultados do NALS (1992)

Os resultados do National Adult Literacy Survey podem ser visualizados através

da tabela seguinte:

Tabela 8 — Niveis de alfabetizagdo funcional nos Estados Unidos

Habilidades"

‘Raixas: Nivel 2

- Altas: Nivel 4

Fonte: Moreira (2003}, Tabela 2.1, p. 16, adaptada.

O NALS considerou cinco niveis de habilidades para as trés categorias de textos.
Conforme se pode observar no quadro acima, 0 resultado percentual nesses niveis foram
muito semelhantes, o que, segundo Moreira, indica que o fendmeno do analfabetismo
funcional ndo ¢ relativo a um tipo especifico de texto escrito. Segundo o autor, as
semelhangas numéricas autorizam a utilizagdio da média das trés escalas. Dessa maneira,
tem-se que aproximadamente 49% da amostra encontra-s¢ nos niveis 1 e 2 e equivalem,

portanto, & porcentagem de analfabetos funcionais.
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Sticht e Armstrong (s/d) citados por Moreira (2003) apontam que ha uma
relativa estabilidade nos resultados gerais das avaliagdes de leitura e escrita ao longo
dos tempos, havendo consisténcias dentro de um mesmo pais ¢ semelhangas entre paises
diferentes. Entretanto, desde a primeira aferi¢io em 1917, os Estados Unidos tém
mantido constantes o seguintes resuitados:

1. Pessoas com maior grau de escolaridade saem-se melhor que adultos menos
escolarizados;

2. Adultos mais jovens saem-se methor que adultos mais velhos;

3. Adultos com ocupagdes gerenciais ou relativas a instituigdes religiosas saem-se
melhor que aqueles cujas ocupagdes estdo relacionadas a trabalhos manuais e a
agricultura;

4. Grupos de renda mais alta saem-se methor que grupos de renda mais baixa;

5. Quanto maior o grau de escolarizagio, maior o indice de envolvimento em
atividades de leitura de livros, revistas ¢ jornais;

6. Individuos com melhor desempenho no teste, em geral, possuem pais com

maior grau de escolarizacio;

A constincia dos resultados sugere que o bom desempenho em avaliagbes de
leitura e escrita relaciona intrinsecamente o grau de escolarizagdo, o nivel de renda e a

habilidade do individuo em lidar com a cultura impressa.

Outros testes internacionais de alfabetizagio funcional

Aproveitando a infra-estrutura conceitual gerada pelo NALS, oito paises —
Canada, Franga, Alemanha, Irlanda, Holanda, Pol8nia, Suécia ¢ Sui¢a — em 1994,
conduziram a primeira avaliagdo internacional do alfabetismo funcional. Nessa época,
os Estados Unidos promoviam a sua segunda afericdo. Em 1996, Austrlia, Bélgica,
Gri-Bretanha ¢ Nova Zelandia se somaram a0 grupo anterior para uma segunda rodada
de avaliages. Em 1998, nove regides e/ou paises, se juntaram ao grupo para produzir os
dados cumulativos do IALS — Internacional Adult Literacy Survey — divulgados em
2000 através do relatério Literacy in the information age: Final report of the TALS.

O 1ALS adotou o mesmo modelo, estrutura, escalas de desempertho e conceito

de alfabetizagio do NALS em que, ser alfabetizado funcionalmente, € possuir
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habilidades de compreender e empregar informages escritas nas atividades didrias em

familia, no trabalho ¢ na comunidade.

Os resultados do IALS
Apresentamos a tabela seguinte com os resultados apenas da escala de textos em
prosa pois estes s30 bastante proximos para as outras duas escalas. O autor justifica que

os niveis 4 e 5 foram somados por serem muito baixos.

Tabela 9 — Textos em prosa: populagiio em cada nivel (%)

NiVEL1 | NivEL2 SOMA NIVEL3 | NIVEIS4ES5
NIVEIS1E2
Alemanha 14,4 34,2 48,6 38,0 13,4
Austrdlia 17,0 27,1 44,1 36,9 18,9
Bélgica 18,4 28,2 46,6 39,0 14,3
Canada 16,6 25,6 42,2 35,1 22,7
Checoslovaquia 15,7 38,1 53,8 37,8 8,4
Chile 50,1 35,0 85,1 13,3 1,6
Dinamarca 9,6 36,4 46,0 47,6 6,5
Eslovénia 42.0 34,5 76,7 20,1 3,2
Estados Unidos 20,7 259 56,6 324 21,1
Finlindia 10,4 26,3 36,7 40.9 224
Holanda 10,5 30,1 40,6 44,1 15,3
Hungria 33,8 427 76,5 20,8 2,6
Irlanda 226 29,8 52,4 341 13,5
Noruega 8,5 24,7 33,2 49,2 17,6
Nova Zelandia 18,4 27,3 45,7 35,0 19,2
Polénia 42.6 34,5 77,1 19,8 3.1
Portugal 43.8 29,0 77,0 18,7 4.2
Reino Unido 21.8 30,3 52,1 31,3 16,6
Suécia 75 20,3 27,8 39,7 32,4
Suica (alemé) 19,3 35,7 55,0 36,1 8.9
Suica {francesa) 17,6 33,7 51,3 38,6 10,0
Suica (italiana) 19,6 34,7 54,3 37,5 8.3

Fonte: Moreira, 2003, Tabela 2.1, p. 20, adaptada.
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Pode-se observar que o pais mais bem sucedido € a Suécia com 27.8% de
desempenho nos niveis 1 e 2 e que o Chile — o tnico pais sul-americano — apresenta o
pior resultado: 85,1% de analfabetos funcionais. Entretanto, nfio podemos deixar passar
despercebido o fato de Estados Unidos, pais rico e desenvolvido, apresentar um indice
de 56,7% de analfabetos funcionais. Muitas outras observagdes sobre a tabela poderiam
ser tecidas, entretanto, apresentamos alguns comentérios de Richard Coley, citado por

Moreira (2003), sobre o desempenho dos paises no teste do IALS:

. As deficiéncias em habilidades de alfabetizagfio n&o existem apenas entre grupos
de marginalizados, mas afetam grandes proporgdes de toda a populagdo adulta.
E alta a porcentagem de pessoas que s¢ encaixam nos dois niveis mais baixos de
alfabetismo em quase todos os paises pesquisados;

- O baixo desempenho no teste estd diretamente relacionado a pouca utilizagao de
préticas de leitura e escrita no cotidiano;

_  Ha discrepancia entre a auto-avaliagio e o desempenho no teste de alfabetismo.
Geralmente o individuo nfio reconhece suas dificuldades com a palavra escrita;

- Em todos os paises participantes o emprego estd positivamente relacionado com
a alfabetizagdio; em todos os paises € muito pequena a porcentagem de pessoas
nos niveis 3, 4 ¢ 5 que estfio desempregadas enquanto que uma grande propor¢io
das que se encontram no nivel 1 estdo nessa condigdo;

- Em todos os paises ha uma clara relagiio entre nivel de alfabetismo e renda:
grande parte dos sujeitos de nivel 1 possuem baixo nivel de renda enquanto que
¢ alta a probabilidade de individuos dos niveis 4 e 5 possuirem alta renda;

- Em todos os paises, pessoas ligadas a segmentos representados pelas industrias
que mais cresceram nos tltimos 20 anos como finangas e servigos apresentaram
as mais altas pontuagdes médias. Ao mesmo tempo, setores que entraram em
declinio como agricultura sio caracterizados por trabalhadores com as mais
baixas médias de desempenho no teste de habilidades com a palavra escrita;

- De maneira geral, os imigrantes estdo mais concentrados no nivel 1 e menos nos
niveis 4 e 5 (exceto no Canada). Na Sui¢a ¢ nos Estados Unidos, por exemplo,
os imigrantes tendem a ter menores niveis de alfabetismo que os nascidos nesses

paises;
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- A relacdio entre niveis de escolarizagdo e alfabetismo ndo ¢ a mesma nos paises
participantes, o que dificulta maiores comparagdes e inferéncias;

- Ha uma relagio direta entre nivel de escolarizagdo dos pais e nivel de
alfabetismo do filho néo aplicével a todos os paises. Por exemplo, canadenses ¢
alemdes atingiram os niveis 4 € 5 mesmo possuindo pais com baixos niveis de

escolaridade.

Os resultados obtidos no ITALS aproximam-se dos identificados pelo NALS,
revelando que os baixos indices de alfabetismo funcional relacionam-se as poucas
praticas de leitura e escrita no cotidiano, ao nivel de renda, ao tipo de emprego. Eles
mostram alguns detalhamentos como os relativos aos imigrantes e suas possiveis
dificuldades com o novo idioma influenciando os resultados e as discrepéncias entre
auto-avaliaciio do sujeito e seu desempenho no teste.

Visando aproximar nosso olhar de resultados de nosso pais em testes de
alfabetizacdo funcional, passemos a verificar algumas experiéncias desse tipo de

avaliacdo no Brasil.
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A AFERICAO DO ANALFABETISMO NO BRASIL

Alfabetizacio funcional na cidade de Sdo Paulo

Na década de 1990, a Orealc®, um érgio da UNESCO, promoveu e coordenou
um projeto de pesquisa sobre alfabetizagio funcional que permitiria 2 comparagao de
dados entre sete pafses: Argentina, Brasil, Chile, Coldombia, Meéxico, Paraguai ¢
Venezuela.

Os objetivos do estudo eram ultrapassar a concepgdo de alfabetizacio’ que se
restringia ao desempenho dos individuos em tarefas relativas a escola e avaliar a relagéo
do sujeito com préticas cotidianas de leitura ¢ escrita. Dessa maneira, considerou-se
uma concepgdo mais abrangente sugerida pela Unesco em 1978 em que seria
considerado alfabetizado funcionalmente o individuo capaz de utilizar habilidades de
leitura, escrita e calculo nas diversas praticas sociais que as requeressem, 0 que
permitiria que esse individuo “funcionasse” bem em seu grupo ou comunidade.
(Moreira, 2003)

Em Sio Paulo, a pesquisa foi coordenada pela Agdo Educativa'® e tomou,

aleatoriamente, uma amostra de 1000 pessoas entre 15 ¢ 64 anos assim caracierizadas:

- 686 pessoas haviam nascido na regidio sudeste, 252 na regifo nordeste e 62
provinham da regifio sul;
- O percentual de mulheres da amostra era equivalente a 51,2% contra 438,8% de

homens;
- 20,4% do total de participantes possufam até a quarta série do Ensino

Fundamental ¢ apenas 12,9% haviam cursado o nivel superior parcial ou

completamente.

# Oficina Regional de Educacién para América Latina y Caribe.
® O conceite de alfabetizagio referido era equivalente & capacidade do sujeito de ler ¢ escrever um

enunciado simples relacionado ao seu dia-a-dia.
1% | Jma Organizagio Ndo-Governamental com vasta experiéncia em pesquisas na area educacional.
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Caracteristicas do teste

Moreira (op.cit.) informa que, além do teste principal, a pesquisa utilizou um
questiondrio sobre os hébitos e opinies dos entrevistados acerca de suas praticas de
leitura e escrita além de informag¢Ges que permitiram melhor compor a avaliagdo do
desempenho do sujeito. A partir dos dados coletados quantitativamente, foram
selecionadas 24 entrevistas para compor a analise qualitativa.

A prova constou, segundo o autor, de sete questdes preliminares aplicadas a
todos os participantes e de um feste final com 29 itens aplicado somente a quem tivesse
acertado a, pelo menos, cinco questdes do teste preliminar.

Destacamos duas questes do teste preliminar para ilustrar o nivel de dificuldade

em leitura exigido e o resultado obtido.

NAO FUME
NAO COLOQUE EM RISCO SUA SAUDE

O fumo de tabaco & uma substancia perigosa, contendo mais de 200 venenos
conhecidos.

Cada vez que um fumante acende um cigarro, esta fazendo mal a si mesmo.

Um fumante de dois magos de cigarros por dia encurta bastante sua esperanga de vida.
Mesmo os fumantes moderados tém essa esperanga reduzida em cerca de guatro anos.

Diante deste texto, os participantes deveriam responder a que quantidade de anos
o0s fumantes reduzem sua esperanca de vida. O relatorio sobre a prova aponta que, das

1000 que participaram, 300 pessoas nfio conseguiram responder acertadamente a

questéo.

Outra questdo que destacamos baseia-se no texto seguinte e permite confirmar as

dificuldades de compreenséo de leitura dos participantes da pesquisa e ilustra a baixa

complexidade do teste preliminar.
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SELETA — CONFECGOES LTDA.
CIPA — COMISSAO INTERNA DE PREVENGAQ DE ACIDENTES
Resultados da Eleicdo

A eleicac dos representantes dos empregados na CIPA realizou-se na sede da empresa,
no dia 21 de julho de 1995,
Os candidatos mais votados foram:

Candidato Niimero de vofos
Antdnio Saldanha 118 votos
Verdnica Alves 88 votos
Raut Torres 29 votos

Portanto, esses candidatos foram oficiaimente eleitos para integrar a CIPA — Comissao
Interna de Prevengao de Acidentes, tomando posse dia 1° de julho de 1995.
Pela Comissao de Eleigao:

J. Rodrigues

Boletim Informativo n® 40.

Essa questdo foi a que obteve o menor niimero de acertos: apenas 557 pessoas
conseguiram responder corretamente & questdo “calcule quantos votos a mais obteve

Antdnio Saldanha em relagéio ao segundo colocado” na eleigfo da CIPA.

Somente aos participantes que alcangaram o nivel minimo de acerto no teste
preliminar — cinco questdes — foi aplicado o teste final. A justificativa apontada foi
evitar o constrangimento do participante que nio tivesse condiges minimas de se
submeter ao teste final. Verificou-se que 7,4% do total de participantes acertou apenas
uma questdo e 329 pessoas foram excluidas da realizagéio do teste final por néo terem
acertado o minimo de cinco questdes.

Considerando tr8s tipos de texto — em prosa, esquematicos e com informagdes
quantitativas — as questdes desse teste final foram classificadas em quatro niveis de

dificuidade:
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Nivel 1:

A partir de textos simples e curtos, as questdes solicitavam que o leitor

localizasse e/ou transcrevesse informagdes para campos de documentos e formularios

ou que realizasse operagdes simples de adigdo e subtragdo.

No exemplo que se segue, um andncio que se enquadra na categoria de textos

esqueméticos, solicitava-se que se indicasse o enderego da loja que oferecia o emprego:

Procura jovens

Para suas novas filiais
Cozinha

Gargom

PIZZA NOSTRA

Maiores de 18 anos
Ambos 03 sexos
Segundo grau completo
Apresentar-se &

AV. CONSOLACAO, 3.489
Segunda-feira, 1° de agosto
das 8:30 a5 9:30
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Nivel 2:

As questdes desse nivel requeriam do leitor a identificagdo de informagdes, a
realizagio de pequenas inferéncias ou a realizagio de uma ou mais operagdes
aritméticas com nimeros de facil localizagéo no texto.

Incluido na categoria de textos com informagfio quantitativa, o exemplo de
questdio que se segue pedia que se calculasse qual a quantidade de Oleo necessaria para

se preparar ovos mexidos para apenas duas pessoas.
P

A RECEITA DE HOJE

OVOS MEXIDOS COM TOMATES

Frite, em dleo, cebola picada fina até que fique transparente. Junte tomates sem pele e
cortados em fatias. Junte sal e aclcar para diminuir a acidez. Quando a mistura comegar a
engrossar, junte os ovos, ja batidos, € mexa bem com uma colher de pau até que os ovos

estejam cozidos.

ingredientes para 4 pessoas:
1 cebola

3 colheres de sopa de dleo
500 gramas de tomate

sal

1 colher de cha de agucar

6 ovos
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Nivel 3:

Nesse nivel o teste exigia que o leitor localizasse informacdes relevantes em
textos mais longos e complexos, estabelecesse relagdes, comparasse dados de graficos e
tabelas diferentes e realizasse operagdes aritméticas cujos dados ndo estavam explicitos,
exigindo algumas inferéncias do leitor.

No exemplo de questiio para textos em prosa que se segue, pedia-se que, apos ler

o texto, o participante respondesse como se herdava o gene modificado relacionado as

alergias.

ALERGIAS PODEM ESTAR ASSOCIADAS A DEFEITO GENETICO

Pesquisadores da inglaterra, Franga e Japao descobriram que uma mutagao genética
contribui com as alergias. Apesar dos fatores ambientais terem um papel importante nas
alergias, como a febre do feno e a asma, as caracteristicas das pessoas alérgicas tém também
uma base genética. Um gene defeituoso produz grande quantidade de um anticorpo que é
parte do sistema imunolégico humano. O excesso produzido causa as reagbes hipersensiveis
dos que sofrem de alergia. Até agora néo foi possivel encontrar o gene responsavel, embora os
pesquisadores tenham mencionado, em um informe da revista médica britanica The Lancef,
que a mutagio esta localizada num cromossomo originado de uma mae alérgica, o gue foi

associado & alergia em 64% dos 400 pacientes estudados.

Nivel 4:

As questdes para o nivel mais alto do teste solicitavam do leitor o
estabelecimento de relagBes como causa e efeito, a realizagdo de inferéncias, a
comparagio de dados de graficos e textos diferentes, a sele¢fo e classificagdo das

informagdes em relevantes e desnecessérias para a resolugio da questio e a execugio de

66




calculos envolvendo numeros e operagdes nfio explicitos ou que exigissem
conhecimentos prévios de outros conceitos matematicos que nfo as quatro operagdes
aritméticas.

A questio que se segue, pertencente 4 categoria de texto esquematico, pedia que

o participante indicasse em qual dia da semana, de segunda a sexta-feira, o campo de

futebol poderia ser utilizado por mais horas seguidas.

CENTRO ESPORTIVQ IPIRANGA

CAMPO DE FUTEBOL
HORARIO Segundas e ter¢as 18:00 — 20:00
Quartas 17:00 - 20:30
Quintas 18:00 — 20:00
Sextas 18:00 — 21:00
Sabados 11:.00 = 21:00
PRECOS Aluguei semanal R$ 10,00
Aluguel mensal R$ 30,00
PISCINA
HORARIOS Segundas e sextas 15:00 — 18:30
Sabados, domingos e
Feriados 10:00 —16:30
PRECOS Adultos R$ 4,50
Criangas R$ 2,00

Alguns resultados obtidos no teste final
Considerando que 329 pessoas (32,9%) foram excluidas da realizagfio do teste

final, a distribuicio dos participantes pelos quatro niveis do teste aparece na tabela

seguinte:
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Tabela 10 — Alfabetizacio funcional na cidade de Sio Paulo: distribuig¢io

das pessoas em niveis (%)

Textos em prosa

Textos com

Textos esquematicos | informacg&o numérica

Nivel 1 24,6 24,7 14,9
Nivel 2 25,3 23,1 34,9
Nivel 3 24,6 26,8 25,0
Nivel 4 25,5 25,3 25,2

Fonte: Moreira (2003}, Tabela 3.4, p. 33.

Podemos observar que os participantes se dividem quase que tgualmente nos

quatro niveis dos tipos de texto com excegfio dos textos com informagéo numerica que

apresentam uma maior defasagem no nivel 2.

Moreira (2003), numa tentativa de possibilitar uma comparagdo dos dados

obtidos em S8o Paulo com os dados do primeiro IALS, refaz os cdlculos considerando o

percentual de pessoas que ndo participaram do teste final como a média equivalente ao

nivel zero, calcula a média das pontuagBes nas trés escalas (para o restante de 671 da

amostra) atribuindo pesos de ponderagio ao niimero de questSes por categoria de texto

(11 questbes para textos em prosa € nove questdes para os textos esquematicos e com

informagdo numérica, totalizando 29 questdes) e fornece a tabela seguinte:

Tabela 11 — Nova distribui¢iio por niveis: alfabetizagfio funcional na

cidade de Sio Paulo (%)

Textos em prosa Textos Textos com Media
esquematicos | informagdo numeérica (%)
Nivel zero 329
Nivel 1 16,5 16,6 10,0 14,5
Nivel 2 17,0 15,5 23,4 18,5
Nivel 3 16,5 18,0 16,8 171
Nivel 4 17,1 17,0 16,9 17,0
Total 100,0

Fonte: Moreira (2003), Tabela 3.5, p. 34.
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Considerando que os classificados nos niveis 1 ¢ 2 sejam pouco alfabetizados
funcionalmente e que os componentes dos grupos 3 e 4 correspondam a0 nivel superior
de alfabetizagio funcional, temos que 65,9% dos participantes se classificam como
analfabetos funcionais. Resguardadas as devidas propor¢des da populagdo pesquisada e
consideragdes acerca da forma de obtengio dos dados anteriores, podemos arriscar
alguns comentarios.

Se retomarmos a Tabela 9 e verificarmos os dades finais publicados para o
IALS, temos que o Brasil, com 65,9%, estaria em relativa desvantagem quanto a
alfabetizacio funcional de alguns paises como Canadd (42,2% de analfabetos
funcionais), Estados Unidos (46,6%) e Alemanha (48,6%) mas apresenta melhores
resultados que paises como Polénia (77,1%), Hungria (76,5%) e Chile (85,1% de
analfabetos funcionais).

Moreira {2003) aponta que alguns resultados para a pesquisa em S&o Paulo
confirmam e consolidam alguns dados obtidos em testes internacionais como IALS ¢

NALS a saber:

A correlagBo entre nivel de escolaridade dos pais e nivel de alfabetismo dos
filhos: Por exemplo, enquanto 39,8% dos participantes de nivel 1 para textos e
prosa possuiam méie com pouca ou nenhuma escolaridade, no nivel 4 esse indice
¢ de apenas 10,2%;

~ Quanto maior o nivel de escolaridade do entrevistado, maior a tendéncia de este
se classificar em niveis mais elevados de alfabetismo funcional;

- Quanto maior o nivel de alfabetizagfio funcional, maior a probabilidade de o
individuo estar empregado: enquanto 11,4% dos classificados em nivel 1 para
textos com informagfio numérica trabalham regularmente, para os participantes
de nivel 4 esse indice sobe para 30,9%;

- A relagdio entre nivel de alfabetizagdo funcional e renda média: os participantes
classificados nos maiores niveis de alfabetismo sfo melhor remunerados que os

de niveis 1 e 2.

Os resultados do teste sobre os niveis de alfabetismo na cidade de S#o Paulo
confirmam resultados de testes internacionais ¢ ressaltam a influéncia do meio social em
que se insere o individuo sobre seu desempenho em praticas de leitura e escrita: quanto

maior a demanda por uso da palavra escrita, melhor o esforgo e desempenho dos
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sujeitos em préticas sociais que os requerem. Ademais, a influéncia dos pais, dos meios
em que o sujeito circula e vive, da escola, dos interesses pessoais, de seu nivel sécio-
econdmico, de seu local de trabalho, dos hébitos de leitura e da trajetéria de vida
parecem desempenhar um papel decisivo no nivel de alfabetismo funcional dos sujeitos.

Embora o teste tenha contemplado cidaddos origindrios de varios estados
brasileiros, os dados obtidos sdo ainda relativos a cidade de Sdo Paulo. Para melhor
expandirmos o conhecimento sobre o desempenho dos brasileiros em testes de leitura e
escrita, a amostra deverd ser ampliada para melhor se constituir em representativa do
desempenho dos brasileiros. Para tanto, apresentamos a seguir a descrigdo e resultado de

um teste em nivel nacional que possibilita um mais amplo panorama do analfabetismo

funcional no Brasil.
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Capitulo I1I
INDICADOR NACIONAL DE ALFABETISMO
FUNCIONAL - INAF

O INAF - Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional — € um instrumento de
avaliacio constituido através de pesquisas realizadas pelo Instituto Paulo Montenegro
(uma institui¢io sem fins lucrativos ¢ vinculada ac IBOPE) em parceria com a ONG"
Acdo Educativa, uma organizagio com experiéncia na area educacional.

Visando atender a seu objetivo primordial de execucdio de projetos sociais de
cunho educacional, o Instituto Paulo Montenegro definiu que realizaria uma pesquisa
anual, com inicio em 2001, como forma de subsidio a criagio ¢ manutengéo do INAF.

A discussio sobre a importincia social e educacional do indicador foi feita
através de um semindrio internacional que reuniu consultores educacionais estrangeiros,
especialistas em pesquisa e liderangas das 4reas da educagéo, cultura e comunicago.
Definiu-se nesse seminario que o INAF deveria abarcar, além de informagdes relativas a
capacidade de leitura e escrita dos sujeitos pesquisados, quais os contextos de uso da
linguagem escrita na vida di4ria bem como qual o julgamento desses sujeitos sobre suas
préprias capacidades.

Com o objetivo de gerar informagSes que possibilitassem o monitoramento da
evolucio do alfabetismo e uma avaliagio dos niveis de letramento'? da populagiio
brasileira, 0 INAF abordou, na pesquisa realizada em 2001, as habilidades e praticas de
leitura e escrita. Em 2002, o indicador enfocou as habilidades matematicas e, em 2003,
retomou 0 tema da primeira pesquisa como forma de possibilitar comparagBes

complementar informagoes.

"' Organizagdo Ndo-Governamental.

12 ] etramento: Segundo Magda Soares { 1998 ), letramento € a versdo em portugués da palavra inglesa
literacy, que vem do latim fittera ( letra ) acrescido do sufixo “cy” que designa condigdo, qualidade. Para
Angela B. Kleiman, letramento ¢ definido como “o conjunto de préticas socials que usam a escrita
enquanto sistema simbélico ¢ enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos™
(Kleiman, 1995, p. 19). Considera-se letramento como sindénimo de alfabetismo, pedendo, portanto,
falar-se em niveis de alfabetismo e niveis de letramento.
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O teste e alguns conceitos adotados

O INAF — Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional — nfio ¢ uma avaliagéo
escolar pois objetiva verificar as habilidades e praticas de leitura e escrita da populagéo
brasileira baseando-se numa amostra de 2000 pessoas com idade entre 15 ¢ 64 anos de
idade. Assim, o grupo pesquisado apresenta desde pessoas que nunca freqiientaram a
escola até pessoas com o nivel superior completo. Por exemplo, das 2000 pessoas
pesquisadas, s6 385 estudavam a época da entrevista.

Como é uma avaliagdo nfo escolar, os conhecimentos ¢ competéncias a serem
verificados nfio podem ser os que compdem os curriculos, mas sim as habilidades de
leitura e escrita relacionadas a vida diaria do entrevistado em seus diversos contextos.
Para atender a esse proposito, foram levantados vérios tipos e géneros de textos escritos
que atendiam a alguns objetivos de leitura (distrair, informar, registrar, orientar, etc.)
presentes no cotidiano da populagfio. Foram relacionadas as habilidades de leitura e
escrita envolvidas nessas préaticas de letramento como identificacdo de informagdes
explicitas, comparagdo de informagdes em diferentes textos, estabelecimentos de
relagdes, etc.

Visando minimizar o enfado ¢ a conseqiiente desisténcia do entrevistado, o teste
ndo pode ser longo o suficiente para aferir todas as habilidades. Ademais, o teste foi
aplicado na casa dos sujeitos em condigdes nem sempre favoraveis ou confortiveis.

Tendo em vista as consideracdes anteriores, o teste contendo vintes itens

apresentou as seguintes caracteristicas:

» Como estimulos de Ieitura foram utilizados alguns tipos de textos encontrados
no cotidiano das pessoas como anuncios, reportagens, lista de produtos, cartas,
formularios, documentos pessoais entre outros. Alguns desses textos compuseram uma

revista de variedades especialmente elaborada para o teste;
» Visando aproximar as tarefas propostas de situagdes reais que envolvem a

leitura e a escrita, as questdes eram abertas e o leitor deveria localizar ou inferir a

informacéo textual de que necessitava,
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* As questdes requeriam respostas curtas para facilitar a padronizacdo do que

seria considerado acerto e erro;

» Havia questdes simples que poderiam ser respondidas por pessoas com niveis
minimos de habilidades como, por exemplo, apontar o nome da revista na capa, tarefa

que dispensava a decodificaco de simbolos graficos;

v As tarefas mais simples exigiam, por exemplo, que se localizasse uma
informagio explicita ¢ facilmente identificavel em textos curtos, as tarefas mais
complexas podiam exigir habilidades como comparagio, inferéncia e localizagdo de

informagdes contidas em textos mais longos;

» Nos itens iniciais o entrevistador fazia a pergunta oralmente e o sujeito, apos

consultar o texto, respondia também oralmente ¢ assim se avaliava somente a leitura;

= Nas demais questdes o proprio entrevistado registrava as respostas. E embora

a énfase fosse na leitura, habilidades de escritas estavam envolvidas na tarefa;

» Considerou-se, para efeito de classificagdo em erro e acerto, o conteiido das

respostas escritas ignorando-se aspectos relativos & correcéo gramatical ¢ ortografica.

Com base na analise dos resultados obtidos nos textos (desempenho dos
entrevistados) e das demais informagGes coletadas pela pesquisa, na discusséo entre
pesquisadores e consultores, estabeleceram-se os critérios de avaliagdo.

Foram considerados analfabetos funcionais — lembrando que “a sifuacdo de
analfabetismo funcional estd referida & prdtica social” (RIBEIRO, 2003) — os
entrevistados que ndio responderam corretamente a nenhum ou a até dois itens do teste.
Assim, considerou-se que, embora as limitadas habilidades de leitura e escrita ndo
fossem suficientes para atenderem as demandas da vida social moderna das cidades,
essas tinham alguma serventia para quem as possuisse, mesmo que fosse o valor
simbolico de, por exemplo, saber assinar o nome.

As habilidades de leitura e escrita aferidas pelo INAF foram consideradas
necessdrias para o individuo informar-se, expressar-se, planejar, documentar, enfim,

conviver na sociedade letrada a que pertencemos. Assim, ndo se podia considerar
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analfabeto quem ndo apresentasse o total dominio das habilidades testadas. Optou-se

por estabelecer critérios que definissem niveis de alfabetismo. Dessa maneira pode-se

delimita-los e descrevé-los a partir dos resultados dos testes:

»  Nivel 1 de alfabetismo:
Pessoas que acertaram de 3 a 9 itens ¢ foram capazes de localizar
informages explicitas em textos muito curtos, cuja configuragfio auxiliava na

obtengdo do contetido solicitado. (Figura 2)

*  Nivel 2 de alfabetismo:

Corresponde &s pessoas que acertaram entre 10 e 15 itens do teste. Estas
tiveram facilidade em localizar informagdes explicitas em textos curtos, muitas
Jocalizaram informag@es nio explicitas em textos de extensdo média e sé alguns
foram capazes de localizar muitas informagdes, fazer comparagdes, sinteses e

inferéncias. (Figuras 3 ¢ 4)

v Nivel 3 de alfabetismo:

E representado pelas pessoas que acertaram de 16 a 20 itens do teste. As
pessoas classificadas nesse nivel demonstraram capacidades de ler textos
extensos, e localizar varias informagdes, de se orientar por subtitulos. Foram

capazes de estabelecer relagdes e comparagdes, de fazer inferéncias e sinteses.

(Figura 5)
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Figura 2 - Antncio sobre Campanha de Vacinagio como exemplo de questao do nivel
1 de alfabetismo: a questdio exigia habilidades minimas de leitura ¢ solicitava que se

localizasse a idade a partir da qual a vacina poderia ser tomada gratuitamente.
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Figura 3: Exemplo de questdo do nivel 2 de alfabetismo.
A partir de uma noticia de jornal, pedia-se que o leitor identificasse qual o defeito

apresentado pela geladeira.

Figura 4: Exemplo de questdo do nivel 2 de alfabetismo em que a resposta nio aparece
na mesma forma literal em que € mencionada na pergunta.

Solicitava-se ao entrevistado que dissesse quantas pessoas haviam morrido com o
deslizamento de terra ou, que explicasse por que, segundo a Embasa, a Marinha seria

responsavel pelo acidente.
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FILMES PARA O FIV DE SEMANA

Figura 5: Exemplo de questdio do nivel 3 de alfabetismo.

Apos consultar a programagfio de filmes para o fim de semana, o leitor deveria apontar
quais os filmes passariam no domingo a noite ou, entre os filmes que passariam no

sdbado, qual teria recebido o comentario menos favoravel.
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O analfabetismo numa perspectiva historica e alguns resultados do INAF

Observando os dados obtidos através das entrevistas e dos testes, verifica-se que
o INAF obteve resultados interessantes e as vezes surpreendentes sobre leitores e sua
relagdo com a leitura no Brasil. O indicador observou, por exemplo, que, além de haver
uma discrepincia na distribui¢do das habilidades de leitura e escrita entre a populagéo
brasileira, essa diferenca estd intimamente relacionada com outras formas de
desigualdade social. Constatou, entretanto, que até entre a parcela da populagio
considerada analfabeta a cultura letrada esta bastante disseminada ¢ ha um bom nivel de
relacionamento da populagdo com priticas de leitura e escrita. Essa e outras
observacdes levaram alguns autores a tecerem andlises sobre os resultados do teste.
Apontaremos algumas relacionadas diretamente 4 compreenséo de leitura, nosso objeto
de estudo.

Ao cruzar alguns resultados dos testes do INAF com as respostas a questdo “O
sr(a) sabe ler e escrever?”, Ferraro (2003) aponta que, embora a grande maioria (62%)
tenha se declarado incapaz de ler; que 1& com muita dificuldade (23%), um contingente
de 9% declarou ler com alguma dificuldade e apenas 4% declarou ler sem nenhuma
dificuldade. Esses dados revelam uma (ja esperada) discrepéncia entre o desempenho do
sujeito nos testes e auto-avaliagio das capacidades de leitura e escrita.

Essa discrepancia ¢ analisada na perspectiva histdrica por Ferraro (op. cit.) que,
citando Paiva (1990), afirma que a questdo do analfabetismo como problema politico ¢
relativamente recente no Brasil: data do final do Império quando se constatou que a
maioria da populagdo da época ndio sabia ler e escrevet, o que dificultava o acesso ao
voto. E ressalta que o tratamento dado & questio do analfabetismo sempre esteve
envolto pelo preconceito e estigmatizagfio. Ainda conforme Paiva (1990), o censo de
1890 considera uma taxa de 82,63% de analfabetos para a populago brasileira acima de
5 anos, o que colocava o pais na lideranca do analfabetismo mundial. Sugiram entdo as
referéncias discriminatérias e excludentes quanto ao analfabeto que passou a se
constituir na “vergonha nacional”.

Sobre essas concepgdes de analfabetismo e analfabeto, Paulo Freire (2001,

p. 197) citado pelo autor, sintetiza:
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A concepgdo, na melhor das hipdteses, ingénua do
analfabetismo o encara como uma ‘erva daminha’ — dai a
expressdo corrente ‘erradica¢do do analfabetismo’ — ora como
uma ‘enfermidade’ que passa de um a outro, quase por
contdgio, ora como uma ‘chaga’ deprimente a ser curada e
cujos indices, estampados nas estatisticas de organismos
internacionais, dizem mal dos niveis de civilizacdo de certas
sociedades. Mais ainda, o analfabetismo aparece também, nesta
visdo ingénua ou astuta, como a manifestagdo da
‘incapacidade’ do povo, de sua ‘pouca inteligéncia’ , de sua

‘proverbial preguica’.

Ferraro (2003) aponta que Levi Carneiro, em meados da década de 1960, listava
vinte razdes contra o voto do analfabeto, dentre os quais a de numero 20 dizia: “a
incapacidade do analfabeto ndo é somente politica; ele tende a ser um marginal na
sociedade contempordnea e gera novos analfabetos” numa visdo malthusiana que
responsabiliza os proprios analfabetos por sua condigéo.

Embora a concepgdo de alfabetismo adotada até a década de 1970 em que se
considerava alfabetizado o sujeito capaz de ler e escrever um bilhete simples, ndo
consiga expressar o efetivo dominio da habilidade de leitura e escrita, possui sim um
significado social, politico e educacional. Essa restrigiio de alfabetizagdo representada
pela capacidade de ler e escrever um bilhete simples ndo apenas liberta o sujeito do
estigma de analfabeto como concretiza o primeiro passo no processo de escolarizagdo e
alfabetizacdo. (FERRARQ, 2003)

Esse autor descreve, em linhas gerais, a trajetoria de analfabetismo para a
populagio acima de 15 anos: “partindo de cerca de 65% em 1920", levou trinta anos
para cair para cerca de 50% em 1950, mais trinta anos para ficar reduzida a 25% em
1980 e mais vinte anos para baixar para 13,6% em 2000” (p. 198). Para o autor, a queda

lenta e gradual da taxa de analfabetismo é um fendmeno imune a interferéncia de

¥ 0O autor justifica a ndo utilizagfio dos dois primeiros censos ( 1872 ¢ 1890 ) por estes néo haverem
discriminado as idades no levantamento sobre alfabetizagio e do censo de 1990 por ter havido um sub-
recenseamento de exiensas dreas rurais, sabidamente menos alfabetizadas que dreas urbanas, o que
acabou por gerar distorgdes nos dados obtidos.
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determinagdes legais, planos, campanhas, e discursos contra o analfabetismo., E

continua;

Se a taxa de analfabetismo para a populacdo de quinze anos ou

mais, que era de 13,6% em 2000, vier a situar-se em torno de

7.5% em 2010, isso aparecerd mais como fatalidade de uma

tendéncia secular de queda, do que como resultado de politicas

especificas. Serd porque o analfabetismo, forma extrema de

exclusdo em relagdo ao bem que denominamos educagdo, é

apenas uma dentre as multiplas formas de exclusdo social que

costumam andar juntas e que ndo se pode vencer isoladamente.

(FERRARO, 2003, p. 199).

Se se considerar apenas a populacdo entre 15 ¢ 64 anos, o indice de

analfabetismo apurado em 2000 ¢ de 10,6 %, muito préximo dos 9% apurado pelo

Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional — INAF. Para Ferraro, essa proximidade

de indices percentuais por um lado atesta a confiabilidade dos resultados do indicador, ¢

por outro “ressalta a importancia histérica ¢ atualidade dos conceitos censitarios de

alfabetizagio e analfabetismo, entendidos respectivamente como capacidade ¢

incapacidade de ler ¢ escrever um bilhete simples.” (p. 199)

Com base nos resultados do teste do INAF aplicado ao umiverso de 2000

entrevistados, apurou-se que 9 % da populagdo encontra-se na situagéo de analfabetismo

absoluto. As pessoas alfabetizadas estio percentualmente assim distribuidas nos nivets

de alfabetismo:

Analfabetismo 9%,
Alfabetismo — nivel 1 31%
Alfabetismo — nivel 2 34%
Alfabetismo — nivel 3 26%
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A maior parte das pessoas consideradas analfabetas ndo conseguiu acertar
qualquer item do teste ou acertaram até dois itens. Por exemplo, 23% dessas pessoas
conseguiram localizar no cartaz sobre a vacinagio o nimero que indicava a idade
minima necessaria para tomar a vacina gratuitamente.

O grupo classificado no nivel 1 de alfabetismo acerta com facilidade os itens
mais simples do teste relativos a informagdes explicitas: 66% respondeu corretamente
ao item relativo & peladeira com defeito. Entretanto, apenas 19% do grupo conseguiu
responder quantas pessoas motreram na noticia sobre o deslizamento de terra.

Classificou-se no nivel 2 quem acertou entre 10 e 15 itens do teste. Essas
pessoas foram capazes de localizar informagdes ndo explicitas em textos de média
extensdo mas tiveram dificuldade em realizar sinteses, inferéncias ¢ comparagdes:
enquanto 79% delas acertaram as questdes sobre o deslizamento de terra, s6 37%
conseguiu identificar o comentario menos favorével na programagdo de fiimes.

Os 26% da amostra que atingiram o nivel 3 de alfabetismo demonstraram
capacidade de sintese, comparagdo, de estabelecer relagdes e realizar inferéncias: 81%
identificam, através da programagdo, os filmes que v8o passar no domingo a noite e
80% consegue explicar o argumento da empresa estatal sobre a responsabilidade da
marinha na noticia sobre o deslizamento de terra.

Diante dos resultados apresentados pelo INAF, alguns autores teceram analises
interessantes sobre aspectos relacionados & leitura ¢ aos habitos dos entrevistados.
Abreu (2003), por exemplo, aponta que, embora haja um aparente consenso social sobre
a idéia de que os brasileiros nfo gostam de ler, a pesquisa do INAF vem contraria-la ao
constatar que 67% da amostra respondeu positivamente a questdo “O(a) senhor{a)
gosta ou ndo gosta de ler para se distrair ou passar o tempo?”, sendo que 32% dos
entrevistados declararam “gostar muito” e 35% que “gostam um pouco”.

A autora ressalta que h4 outros motivos que induziriam mais fortemente a leitura
_ como a necessidade de informacéo e instrugio — que a busca de entretenimento. Isso
valida ainda mais o resultado obtido e mostra que, em vez de governos, escolas ¢
institui¢bes culturais empreenderem campanhas sobre a importéncia da leitura, dever-
se-ia difundir o acesso a educacdio escolar pois a escolarizagdo influencia diretamente o
gosto pela leitura: enquanto 22% dos que estudaram até a quarta série dizem gostar
muito de ler, para os que cursaram o segundo segmento do Ensino Fundamental esse
indice ¢ de 33%, equivalente a 40% entre os que estiveram no Ensino Meédio ¢ atingindo

62% entre 0s universitarios.
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Tustrando a forte presenga da escrita na sociedade atual, 98% dos pesquisados
disseram possuir varios tipos de materiais escritos como revistas, diciondrios,
enciclopédias, livros didaticos, livros sagrados ou religiosos, agendas, catalogos, listas,
guias, livros de literatura e romance, entre outros, em suas residéncias. Abreu (idem)
pondera que “possuir livros em casa pode ser sinal de distincdo social, mas ndo
significa necessariamente que se leu os livros. Da mesma forma, € possivel ler livros
sem té-los.”

Para Brito (2003), quanto maior a participagfo do sujeito na cultura escrita,
maiores serfio a freqiiéncia de utilizagiio de textos escritos, a realizacdo de leitura
autbnoma, a convivéncia com dominios de raciocinio abstrato e a utilizagfio de escrita
para registrar, comunicar, planejar. Enfim, continua o autor, com a progressiva interagao

do individuo com a escrita,

maiores serdo a capacidade e as oportunidades do sujeito
realizar tarefas que exijam controle, inferéncias diversas e
ajustes constantes. Por isso, pode-se dizer que participar da
sociedade de escrita implica conhecer e poder utilizar os
objetos e discursos da cultura escrita, o que implica deter a
informagdio, saber manipuld-la e inseri-la em universos

referenciais especificos. (BRITO, 2003, p. 51)

Ao responder sobre os livros que “costuma ler, ainda que de vez em quando”,
30% dos pesquisados mencionaram “romance, aventura, policial e ficgdo”, 20% citaram
“poesia” e 46% referiram-se 4 “Biblia”. Descobriu-se que, apesar de se crer que jovens
nfio se interessam pela literatura, 44% dos leitores de ficgdo e 35% dos que preferem
poesia possuem entre 15 e 24 anos. A pesquisa constatou ainda que, a medida que
aumenta a faixa etdria, o interesse pela literatura cai progressivamente.

Abreu (2003) aponta ainda que hd uma sobrevalorizagio da leitura literaria
justificada e construida historicamente como, por exemplo, forma de expressar uma
identidade nacional e que, embora tenha-se confirmado a pouca freqii€ncia dos
brasileiros a museus e teatros, o baixo contato da populagdo com a literatura erudita
gera maior inquietude. O fato de que a maioria abscluta (81%) da populagéo sempre
assiste a televisdo, 16% assiste ds vezes, € 78% sempre ouve radio e 18% o fazem 4as

vezes deveria ser melhor considerado pela escola ao planejar a produgdo/difusdo de
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conhecimentos articulando as diversas linguagens — musica, literatura, fotografia, radio,
televisdo, cinema — que fazem parte do universo dos alunos. Abreu (2003, p. 43) afirma

ainda que:

Mesmo que a produgdo literdria ainda ocupe um lugar central
na reflexdo escolar sobre cultura, ndo parece razodvel que
continuemos a nos interessar apenas pelas obras consagradas,
pelos grandes escritores e pensadores. Seria utif, ao menos,
conhecer as leituras correntes, aquelas que pessoas comuns

realizam em seu cotidiano.

Ao comentar sobre a influéncia da televisao e do radio, enquanto difusores da
cultura, Serra (2003) se opde a idéia de que a TV seja responsével pela possivel falta de
interesse pela leitura ou mesmo que esse instrumento comprometa a formagéo de novos
leitores. E a autora conta que, a escritora Ana Maria Machado, em entrevista 4 revista
Educacdo, ao ser perguntada se a televisdo, o videogame ¢ o computador estéo

afastando as criancas dos livros, respondeu:

O mundo é assim mesmo — encantador. Quando eu era crianga,
ndo tinha televisdo nem computador. Eu passava horas
brincando no quintal de minha casa. A tentagdo era ficar la no
quintal e ndo entrar em casa e ler livros. Brincava no jardim,
nas drvores. Era mais tentador que a televisdo ou o computador
de hoje. E, assim mesmo, eu Ii muito. Porque em casa havia
muitos livros. Monteiro Lobato foi um dos autores que fez parte
de minha inféncia. Os livros eram arrebatadores, e 0 que mais
me fascinava era liberdade dos personagens, prontos para sair

pelo mundo. (SERRA, 2003 p. 69)

A essa altura, ja nos parece clara a importéncia do acesso aos livros, revistas,
jornais e afins na formagéo do leitor. Entretanto, ao perguntar sobre a freqiiéncia com
que se vai a bibliotecas ou locais que emprestam livros e outros materiais escritos, o
INAF apurou que 69% dos pesquisados nunca retiram livros e apenas 31% o fazem.

Talvez porque o uso de bibliotecas esteja fortemente vinculado a pratica escolar e,
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apenas 19,3% da populag¢do entrevistada estudava a época da pesquisa. Ou ainda porque
seja dificil o acesso a bibliotecas publicas para a maioria da populagfo. Ndo se sabe se
conhecem, se ja visitaram alguma, se a escola que freqiientaram possuia biblioteca...
Sdo conjecturas pois a pesquisa nfo abordou essas questdes. Serra (2003) nos lembra
que, lamentavelmente, o Plano Nacional de Educagdo — PNE - ndo contemplou a
obrigatoriedade de bibliotecas do Ensino Fundamental, exigéncia que se faz apenas a
partir do 3° Grau.

A pesquisa do INAF observou que o percentual de participagdo dos
entrevistados em grupos religiosos ou igrejas estd uniformemente distribuido nos niveis
de alfabetismo (em média 35 %) ¢ decresce ligeiramente no nivel socioecondmico mais
alto (36 % para as classes D ¢ E, 36 % para a classe C e 30% para as classes A ¢ B). Ja
a participagio em clubes ou grupos esportivos trilha o caminho oposto, ou seja, decresce
2 medida que se passa dos niveis socioccondmicos mais altos para os niveis mais
baixos: 28 % para as classes A e B, 13% para a classe C ¢ 8 % para as classes D ¢ E. De

acordo com Britto (2003, p. 60), esses niimeros reforgam duas idéias:

a de que hd formas coletivas de uso da escrita que ndo se
percebem em avaliagdes de competéncias individuais; e a de
que o alfabetismo, principalmente quando se consideram
habilidades individuais, é em grande parte produto da condi¢do
social. A participagdo em clubes e grupos esportivos depende
diretamente da capacidade da pessoa de financiar sua
participagdo, diferentemente do que ocorre com a parficipacdo

em grupos religiosos.

Outro aspecto observado pela pesquisa do INAF refere-se & progressiva
importéncia atribuida ao professor na formagdio do gosto pela leitura 8 medida que se
permanece na escola: entre 0s que cursaram o Ensino Superior, o professor foi lembrado
por 52% enquanto que a mie foi citada como a maior responsavel por essa influéncia
entre os que passaram até quatro anos na escola.

Todavia, questiona Galvio (2003), a pritica e o gosto pela leitura seriam legados
que se transmitem entre familiares e geragbes. De que maneira as préticas de leitura se
relacionam com determinantes como classe social, pertencimento de género, grau de

escolaridade e nivel de instrucéo e alfabetismo?
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Conforme pondera Galvio (op. cit.), os dados estatisticos, por si 56, sfo
insuficientes para darem conta de explicar os fendmenos que interferem na configuragio
de situagbes e trajetdrias de sujeitos que, contrariando indica¢fes prévias, incluem-se
grupos de leitores competentes.

Considerando a relagfo entre os graus de alfabetismo dos entrevistados ¢ a
relagio dos pais com a cultura escrita, a mesma autora constata que quanto maior o
nivel de alfabetismo do sujeito, maior a chance de ele possuir pais e méies que sabiam
ler — e ler bem — ¢ maior a probabilidade de ter convivido, desde a inféncia, com a
presenga € com a prética de leitura ¢ escrita na familia. Enquanto 29% de todos os
entrevistados afirmaram nunca terem visto seus pais lendo revistas, jornais, escrevendo
receitas, cartas ou fazendo trabalhos escolares, apenas 12% dos que apresentaram o
nivel 3 de alfabetismo fizeram essa afirmacfio. Isso pode significar que, além da
reproducfio das priticas de leitura entre geragSes, haveria um esforgo por parte da
familia para que o filho supere o nivel de instrugdo dos pais (GALVAO, 2003).

Ainda de acordo com essa autora, a pesquisa do INAF apurou que os jovens
entre 15 e 24 anos apresentaram pais com maior dominio de leitura e escrita, que
possuiam em casa maior quantidade e diversidade de material escrito e que realizavam
com maior freqiiéncia praticas de leitura e escrita em seu cotidiano. A autora explica
que essa diferenca entre as geracdes se da em virtude da democratizagdo do acesso a
educagiio escolar e do deslocamento da demanda pelo ensino de nivel fundamental —
décadas de 1920 e 1930 — para o Ensino Médio — enfatizado, sobretudo, nos anos 1950 a
1960 — e, mais recentemente, para o nivel superior, embora seja esse nivel de acesso
ainda restrito a uma elite. Fatores como a urbanizag8io, industrializagfio, expansdo do
setor de servicos e de ocupagdes mais qualificadas, a popularizagdo de materiais
impressos e de instancias distribuidoras e divulgadoras desses materiais também s&o
apontados pela autora como responsaveis pela ampliagfio das praticas de leitura ¢

escrita no cotidiano das novas gera¢des. Galvéo (idem, p. 134) acrescenta que

Os dados mostram, portanto, que as geragdes mais jovens tém
maior convivéncia com prdticas de usos efetivos da leitura e da
escrita do que as gerag¢bes mais antigas, o que lorna,
conseqiientemente, a rela¢do que estabelecem com o mundo da
cultura escrita marcada por wuma maior intimidade e

naturalidade. Mesmo assim, trata-se de uma intimidade recém-
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conquistado, na medida em que, no Brasil, a inscrigdo no
mundo da escrita, por vdrias geragdes, mesmo enire as elites, é
um fendémeno raro: somente no final do século XIX a escola
passou a ser considerada o principal espago educativo e a
oralidade, até esse momento, mesmo na escola, era vista como

a principal via de a acesso ao saber.

Quando se observa a distribuicdo regional do acesso e posse de materiais de
leitura, a regifio Sul supera a regifo Sudeste. Na regifio Nordeste, o indice de
entrevistados que nunca viram seus pais ou parentes realizando praticas de leitura e
escrita ¢ de 37% contra 22% da regio Sul. Essa desigualdade também ¢ observada
quando se compara os usos ¢ contatos com o material escrito nas capitais € no interior
dos estados: 32% dos entrevistados residentes no interior nunca viram seus pais ou

parentes realizando atividades relacionadas a leitura e escrita contra 23% nas capitais.

Galvao (2003) explica que

morar na zona urbana, onde a circulacdo do impresso é muito
maior e a escrita assume um significado central na vida de seus
moradores, possibilita um contato permanente e involunidrio
com materiais de escrita: mesmo para os analfabetos, estar na
cidade significa usar, em alguma medida, o escrifo e o
impresso. Na zona rural e nas pequenas cidades, por outro lado,
as forma de comunicagdo e de sociabilidade sdo,
predominantemente, calcadas na oralidade, o que torna a
escrita, em muifos casos, desnecessaria no cotidiano das

PESS0As.

Para contemplar a andlise da relagdio dos entrevistados com a transmissdo de
praticas de leitura e escrita entre gerages, privilegiou-se o grupo que possuia criangas
em casa — 54% do contingente entrevistado. Perguntados se liam e o que liam em voz
alta para as criangas, mais da metade respondeu positivamente a primeira parte da
questéio. Entre os géneros mais lidos estdo os livros infantis e a Biblia, livros sagrados e
religiosos. Em relagdo ao nivel de alfabetismo, 87% dos analfabetos afirmaram néo ler

em voz alta para criangas contra 46% do nivel 1, 34% do nivel 2 e 42% do nivel 3.
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Questionou-se ainda a esse grupo se acompanhavam as criangas nas tarefas
escolares: 37% afirmaram auxiliar “sempre “e 30% disseram fazé-lo “de vez em
quando”. Quanto aos niveis de alfabetismo para essa mesma questdo, a participagio dos
analfabetos mantém-se menor: 55% dos entrevistados dessa condigdo afirmaram nfo
ajudar contra 13% dos que se encontravam no nivel 3 de alfabetismo. Essa relagdo se
mantém quando se analisa o grau de instru¢do: enquanto 60% dos que estudaram até a
quarta série do Ensino Fundamental auxiliam suas criangas sempre ou de vez em
quando, esse indice entre os entrevistados de nivel superior ¢ de 83%. E importante nfio
negligenciar o esforgo dos 33% de individuos que possuem até a quarta série ¢ dos 15%
de analfabetos que disseram auxiliar sempre suas criangas nas tarefas escolares.
(GALVAOQ, 2003)

A autora continua suas anilises ¢ afirma ¢ alta a porcentagem de jovens com
menos de 24 anos e adultos com mais de 50 anos que ndo léem em voz alta € nédo
auxiliam suas criancas na execugdo de tarefas escolares. As mulheres sdo as que mais
invester nas novas geragdes: 47% contra 24% dos homens.

E continua a autora:

...existem correlacies bastante fortes entre 0s niveis, os hdbitos
e as prdticas de leitura dos pais, assim como o confato com
objetos escritos desde a inféncia e os usos que da leitura e da
escrita sdo feitos pelos entrevistados. Nesse sentido, a pesquisa
corrobora o que muitos estudos jd mostraram: quanto mais
cedo a crianca é exposta a uma diversidade de materiais de
leitura em seus contextos de usos, mais provavelmente se
tornard um adulto com maior capacidade de também usar a

leitura e a escrita em seu cotidiano.” (GALVAO, 2003, p. 148)

Entretanto, a exposi¢io 2 materials escritos e a suas priticas correspondentes
estio também vinculadas a condicdes como origem, classe social e local de residéncia o
que ndo impede que pessoas com condigdes naturalmente desfavoraveis se tornem
hébeis usudrios da lingua escrita. Nesse sentido, pondera a autora, ha que se analisar
individualmente, através de pesquisa qualitativa, histrias e contextos para se
compreender o que se catacterizariam como excegbes ou “relagbes inesperadas™ nas

palavras de Oliveira (2003). Dessa maneira, “os resultados da pesquisa mostram que
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herdar o habito de ler e transmiti-lo ndo é algo que se dd naturalmente, mas exige um
trabalho e um esforgo cotidianos, tanto por parte das geragdes que legam quanto
daquelas que herdam” (GALVAO, 2003).

A autora finaliza sua analise langando a questfio: usar a leitura e a escrita com
habilidade ¢, por si s6 uma condi¢do positiva? E responde que isso depende da razéo
pela gual o sujeito utiliza a leitura ¢ a escrita em seu cotidiano e da importancia desse
uso em sua vida social. Qu seja, politicas publicas de incentivo & leitura e a escrita, de
expansdo do acesso 4 escolaridade, de revisdio dos papéis atribuidos a leitura ¢ a escrita
dentro da escola ou de promogdo de movimentos que aproximem a populagio de
materiais escritos continuam muito importantes, mas ha que se pensar o letramento em

contextos especificos e ndo de maneira abstrata ¢ universal.
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“A natureza objetiva da leitura é central, ndo s6 porgue normalmente as

pessoas léem por uma razdo, seja para encontrar um numero telefénico, ou para
saborear um romance, mas porque a compreensdo que um leitor deve trazer para a
leitura somente pode ser manifestada através das intengdes do proprio leitor. Uma
pessoa que néo pde qualquer finalidade em sua leitura pode trazer nada a esta, e a
atividade estd destinada a ser intitil. A leitura é seletiva, porque normalmente somente
prestamos atengdio aquilo que é relevante aos nossos objetivos. A leitura de qualquer
tipo de texto, sem qualquer discriminagdo, seja um romance ou um conjunto de
instrugfes, é tdo inutil quanto a leitura de cada nitmero de um catdlogo telefonico,
quando estamos procurando somente um deles. A leitura é antecipatoria, porque
raramente surpreendemo-nos por aquilo que lemos — nossos objetivos definem nossas
expectativas. E a leitura estd baseada na compreensdo, porque, a despeito da sempre
presente possibilidade de ambigiiidade, o ato (se ndio o contetido) raramente nos deixa

confusos. A compreensdio é a base, ndo a conseqtiéncia da leitura.”

[Grifos nossos] (SMITH, 1989, p. 17)
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Capitulo IV
O QUE ACONTECE QUANDO LEMOS?

Movimentos oculares durante a leitura

Segundo Ellis (1995), no processo de leitura o texto permanece imovel enquanto
os olhos o percorrem com movimentos de espasmos ¢ pausas. Os €spasmos que movem
os olhos para adiante ou para trds sdo denominados sacddicos ¢ as pausas sao
conhecidas como fixagdes. A figura seguinte procura esquematizar os movimentos

oculares de um leitor habil diante da leitura de um trecho em inglés:

.a'_"} /’”\.f—\.f‘\‘ .r'—w./‘\""“'-\.,-\a
Once upon a time thers ware thrae bears who lvad

ﬂ"%’_‘!‘ﬁ.ﬂ-ﬁ.ﬁ .,--.‘ .-—-5.

in & house on the edge of a wood. Evary day »

~ ~
% e xR -ﬁf’_\'f—\"
little girl calisd Goldllacka walked through ths woed

N TV VA T Ve Vo

en her way to her Grandmother's house in the

{8 e

nearby village of Qorehampton,

Fonte: Ellis {1995) p.18

Fig. 6 — Os circulos representam fixagdes e os circulos maiores indicam fixacOes mais
longas. Os sacédicos sfo representados pelas setas. O autor explica que os movimentos
oculares regressivos (cerca de 10% dos movimentos oculares de um processo natural de

Jeitura) foram omitidos para fins de simplificago.
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De acordo com Ellis (op.cit) a figura anterior permite observar que a maioria
das palavras atraem pelo menos uma breve fixago do olhar e que elementos curtos e
previsiveis como artigos e conjungdes podem ser saltados. Uma anélise mais atenta da
figura também permite notar que os pontos de fixacdo ndo estio centralmente
posicionados: o autor explica que o leitor habil faz com que os olhos repousem em
algum ponto entre 0 comego e 0 meio de uma palavra.'® O autor informa ainda que é
durante as fixacSes que o leitor extrai as informagdes visuais da pagina impressa pois os
sacadicos sdo movimentos muito rapidos durante os quais o leitor vé muito pouco ou

nada.

Fatores que influenciam o reconhecimento de palavras

O fato de algumas palavras serem fixadas pelo leitor por um tempo maior que
outras sugere também que algumas palavras sGo mais facilmente reconhecidas que
outras. De acordo com Ellis (1995), pesquisas tém procurado identificar alguns fatores

que afetam o reconhecimento de palavras durante o processo de leitura:

Familiaridade: Para a psicologia cognitivista, as palavras que séio aprendidas
passam a fazer parte do universo do leitor e deixam de ser estranhas & sem sentido. O
aprendizado de uma palavra envolve a criagio de “representagles internas” da
aparéncia, significado e som dessa palavra, e a ligagdo dessas representaches umas as
outras. Essas palavras tornam-se familiares e passam a transmitir significados. Palavras

familiares sdo percebidas mais facilmente que palavras desconhecidas.

Frequiéncia: Dentre as palavras mais comuns no contexto de um leitor ha uma
variagdo do mimero de vezes em que estas se lhes apresentam: ha as palavras mais

comuns, consideradas de “alta freqtiéncia”, e as que pouco aparecem, consideradas de

4 Citando Rayner, Well e Pollatsek (1980), o autor informa que pesquisas comprovaram que as
informagBes visnais nfo sdo absorvidas simetricamente em torno do ponto de fixagHo; ao contrario, que
os leitores ( de idiomas cuja escrita ocorre da esquerda para a direita ) assimilam mais informagdes 4
direita que 2 esquerda da fixagdo. Letras e palavras 4 esquerda da fixagéo ja foram identificadas e ndo
precisam ser adicionalmente processadas. Portanto, € mais eficiente concentrar 0 processamento visual
nas palavras que vém a seguir ¢ que recaem  direita das fixagGes.
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“haixa freqiiéncia”. Palavras de alta freqiiéncia sdo mais facilmente reconhecidas que

aquelas que estfio pouco presentes no cotidiano do leitor.

Idade da aquisigdo: Palavras adquiridas cedo na vida do leitor sio processadas ¢

reconhecidas mais rapidamente do que as palavras adquiridas tardiamente'”.

Repeticdo: Fatores como freqiiéneia, idade de aquisi¢do, extensio e grau de
concretismo sdo propriedades estavei§ de uma palavra que afetam a facilidade de
reconhecimento de termos durante a leitura. Entretanto, outros fatores podem interferir
de forma mais pontual: a mera repetigdo de um termo ao longo de um mesmo texto fard

com que sua leitura seja facilitada em detrimento de termos que ocorrem uma Unica vez.

Significado e contexto: citando pesquisas, o autor afirma que, apos a leitura de
um fragmento de texto, os sujeitos recorthecem uma palavra sequencial mais facilmente
se esta estiver relacionada ao contexto anterior. Assim, palavras altamente previsiveis
podem ser completamente saltadas durante o processo de leitura. E o contexto pode
tornar-se bastante Util no reconhecimento de palavras quando esse processo €
dificuttado por algumas razdes como inabilidade do leitor, ma qualidade de impressao
ou por a palavra ser desconhecida ou de baixa freqiiéncia.

Os fatores apresentados isoladamente podem combinar-se entre si e interferir na
leitura de modo a dificultd-la. Assim, por exemplo, os efeitos da regularidade e da
repeticio sobre o reconhecimento sio mais intensos para palavras incomuns que para as

palavras de alta freqiiéncia.

Seria 0 processo de leitura assim t3o mecénico € previsivel? Que outros fatores
poderiam contribuir para explicar o ato da leitura? Que outros clementos podem
interferir no processo de compreensdo de leitura?

Vejamos o que alguns autores tém a dizer sobre o que acontece quando lemos.

Fulgéncio (2001, p. 81) afirma sobre a leitura:

... para ler, ndo basta decodificar aquilo que estd impresso no

papel; é necessdrio, igualmente, fazer uso da informagdo ndo-

' Entretanto, palavras aprendidas e apreendidas na infincia tendem a ser palavras utilizadas mais
freqiientemente pelo individuo, o que indica haver uma possivel sobreposigdo entre tempo de aprendizado
da palavra e freqiiéncia de ocorréncia desta mesma palavra.
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visual para prever o que possivelmente vird adiante no texfo, e
também inferir uma série de dados e deduzir uma por¢do de
informagdes para poder ligar as partes do ltexto e fazer com que
ele tenha légica e coeréncia. Em outras palavras, a leitura
pressupde pelo menos dois processos que dependem de
informacdo nio-visual: de um lado, a previsdo, que acelera e
portanto facilita a leitura; de outro, a inferéncia, que completa
e possibilita a compreensdo do material expresso no fexto.
Entdo, se um leitor fem escassa informagdo ndo-visual, é de se

esperar que tenha dificuldades na leitura:

e Se ele ndo pode prever e tem de prestar atengdo a todo o material
visual, lendo “palavra por palavra”, a velocidade de leitura
pode cair a ponio de tornar impossivel a compreensdo global do

texto;

e Se ele ndo pode fazer inferéncias, também dificilmente
compreenderd textos, uma vez que é impossivel mencionay
explicitamente toda a informagdo necessdria & compreensdo de

um texto.

Dell’Isola (2001, p. 44) define inferéncia como “um processo cognitivo que gera
uma informagdo semdntica nova, a partir de uma informagdo semdntica anterior, em
um determinado contexto”. Em outras palavras, inferéncia é uma operagdo mental em
que o leitor constréi novas proposi¢des a partir de outras ja dadas. Nao ocorre apenas
quando o Ieitor estabelece elos lexicais, organiza redes conceituais no interior do texto,
mas também quando o leitor busca, extratexto, informagdes ¢ conhecimentos adquiridos
pela experiéncia de vida, com os quais preenche as lacunas textuais. O leitor traz para o
texto um universo individual que interfere em sua leitura uma vez que extrai inferéncias
determinadas por contextos psicologico, social, cultural e situacional entre outros (idem,

2001).
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Dessa maneira, ainda segundo a autora, a informacfio mentalmente processada
pode ter sido fornecida de forma explicita pelo texto ou pode ter sido inferida pelo
leitor, Em ambos o0s casos o processo conduziu a registros na memoria. E o conjunto
desses registros forma a representagdo mental dos contetidos processados.

E Dell’Isola (op. cit, p. 52) complementa:

as informagdes explicitas, tanto quanto as inferidas, tornam-se
partes integrantes da representacdo mental do texto. Entre elas
hé um estreito vinculo. Tanto a formagdo de inferéncias ¢
influenciada pela representagdo mental ja construida quanto a
representagdo mental surgida é parcialmente o resultado das

inferéncias feitas.

Assim, a compreensde de um texto escrito € influenciada tanto pelas inferéncias
quanto pelas representagdes mentais ja elaboradas pelo leitor (conhecimento prévio). E,
ao mesclar essas informagoes, o leitor constréi sua compreensdo do texto lido.

Ainda sobre o processo de compreenséo da leitura, Marquez (1999, p. 47) aponta

que:

Na realidade, durante o contato do leitor com um texto escrito
ou oral, opera-se um confronto de suas estruturas de
conhecimento. Nesse confronto, por meio de construgoes,
reconstrucdo, criacdes e recriagdio o leitor faz a integragdo de
seus conhecimentos prévios e textuais, permitindo uma dada
informagdo. Marcuschi (1988:55) diz que “a leitura ndo passa
de uma espécie de processo geral para um conjunio de
atividades interativas e cognitivas em parte dirigidas pelo texto

e em parte orientadas pelo leitor ou ouvinte”.
Ou seja, texto ¢ leitor contribuem para permitir a compreensdo da leitura: o leitor

contribui com as habilidades cognitivas, a intengfio e as informagdes prévias enquanto o

texto suscita a intera¢do desses fatores durante a leitura.
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Contudo, a relagdo entre texto, leitor e compreensdo nio é assim téo linear como
pode parecer. Autores vém se embrenhando, ha muitos anos, em investigagdes que
visem ao desvelamento da compreensdo de leitura.

Nesse sentido, uma tendéncia relativamente recente € defendida por Kleiman
(1995) ¢ envolve essa relagiio leitor-texto: segundo a autora, a analise de varias
investigagBes, em especial das interacionistas ou interativas, indica que ocorreram
algumas mudangas pois o leitor enquanto sujeito cognitivo e analisador de input grdfico
transformou-se em (re)criador de significado e o objeto mudou radicalmente de objeto
completamente determinado a objeto indeterminado. Ainda de acordo com essa autora,
surgiram novas reflexdes sobre relagfo entre leitor e autor através do texto. E, citando
Orlandi (1982) aponta que a leitura passou a ser caracterizada como interlocugio, ou
seja, “na leitura se estabelece uma relagdo entre o leitor e o autor, sujeitos sociais,
num processo que serd necessariamente dindmico e mutdvel”.

Diante dessas contribuicdes para explicitar o processo de compreenséo de
leitura, podemos identificar, a seguir, alguns modelos que buscam explicar esse

processo.

95



Capitulo V
COMO: OCORRE A COMPREENSAO
DE UM TEXTO ESCRITOQ?

Tecendo a compreensio de textos

Vérias teorias surgiram tentando responder a essa pergunta sob varias
perspectivas: o processo de leitura pode ser explicado como decodificagéio sonora da
palavra, antecipagdo da palavra a ser lida, construgéio de significados. Sdo explicagGes
com diferentes énfases e olhares que buscam dar conta da complexidade do processo de
compreensdo de leitura. E em nosso entendimento, esses referenciais tedricos tdo
diversos, ao se entrelagar, contribuem para elucidar os fatores que podem facilitar,
dificultar ou impedir a compreensdo de um texto escrito.

Dentre esses modelos tedricos podemos citar a concepgdo estruturalista, de
processamento de dados (Gough), da leitura sem mediagdo sonora (Luria), da analise
pela sintese, das multiplas hipoteses, o modelo reconstrutor (Levy) e o modelo
construtivista (Goodman e Smith).

De acordo com Kato (1986), a evolugdo das teorias sobre leitura acompanha o
desenvolvimento da propria lingilistica ao partir de unidades menores como objeto de
estudo e ampliar seu foco até alcangar o texto como um todo. Nesse sentido, propde a
seguinte trajetoria: a teoria estruturalista concebe a leitura como decodificagdo sonora
da palavra; aos poucos, percebeu-se a influéncia do conhecimento lexical do leitor na
habilidade de antecipar a palavra a ser lida; ampliou-se essa percepg¢do para a
importancia do contexto lingiifstico em nivel da sentenga como fator crucial na

identifica¢io de palavras. E continua:

Mas, ao se levantar o problema do contexto, das hipoteses que o
leitor aventa e da busca seletiva que ele empreende para
confirmar suas hipdteses, comega-se a perceber que ndo é
apenas o conlexto lingiiistico imediato que é relevante para essa

capacidade preditiva do leitor. (KATO, 1986, p. 61 )
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De acordo com Kato (op. cit), com a introducdo do contexto como fator
determinante da leitura — mesmo que este tenha ficado restrito ao aspecto lingiiistico
imediato — hd um salto do modelo de Gough para as abordagens do modelo da analise
pela sintese em que o significado da leitura viria do input visual e lingiiistico.

Kato (1986, p. 65) descreve que no modelo da analise pela sintese, o leitor
eficiente, ao invés de ler letra por letra e palavra por palavra, antecipa os elementos
textuais que se seguem ou forma expectativas acerca do que serd lido. Entretanto a
autora alerta para que ndo se creia que a leitura depende essencialmente desse jogo
psicolingtifstico de adivinhagio pois “ um mau leitor pode ser caracterizado tanto pelo
uso excessivo de estratégias sintéticas, como pelo abuso de adivinha¢les ndo
autorizadas pelo fexto”.

A autora aponta ainda que o leitor proficiente faz fixagBes oculares mais
espagadas umas das outras e em menor nimero pois “a cada fixagdo o leifor estaria
planejando quanto e onde olhar em seguida, usando ou ndo sua visdo periférica” que ¢
baseada no contexto lingiiisticolé.

Ao utilizar a visdo periférica, o leitor podera ou néo se apoiar em informag6es ou
conhecimentos prévios para elaborar sua hipétese e preencher as lacunas do texto de
modo coerente (o0 que nfio significa, necessariamente, de forma correta). Se o
preenchimento das referidas lacunas for satisfatério e condizente com a seqiiéncia
textual, o leitor confirma sua hipétese. Caso contrério, sera necessario retomar a leitura
do trecho, para reelaborar a hipétese a partir de outros conhecimentos ¢ refazer a
compreensio.

Portanto, no modelo da andlise pela sintese a leitura seria concebida como uma
seqiiéncia de processos compostos por formagfo de hipéteses, sintese de dados e
confirmacfio/desconfirmagdo e/ou reelaboragfo de hipéteses.

Todavia, explicita a autora, algumas teorias ndo créem nessa linearidade do
processo de leitura e propdem que o leitor, na verdade, formula hipéteses alternativas. E

seleciona apenas as compativeis decidindo em diversos niveis a que melhor se encaixa

na seqiiéncia textual.

A autora pondera que, embora esse processamento ocorra rapida e

inconscientemente para os leitores maduros, em alguns momentos as alternativas

18 O contexto lingifstico refere-se ao contexto imediato, ou seja, o que vem antes ¢ depois do que estd
sendo lido ou compreendido.
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alcancam o nivel da consciéneia € o processo de escolha ocorre sequencial e
vagarosamente como forma de detectar falhas no processo de leitura."”

Dessa maneira, com o surgimento do conceito de informagfio prévia, a
concepgio de leitura ultrapassa os limites do contexio lingiiistico imediato, perpassa 0s
conhecimentos prévios e alcanca, talvez, as informagdes extratextuais (KATO, 1986).

Essa autora afirma ainda que, ao expandir o conceito de contexto, Goodman o
relaciona aos conhecimentos de mundo do leitor e que, de acordo com Smith, muito do
significado que extraimos do texto ¢ advinda de informagBes néo-visuais. Dessa
maneira, Goodman e Smith defendem que, cada leitor possui uma teoria de mundo que
o auxilia (senfio determina) na construgdo do sentido de um texto.

Segundo Kato (op. cit), os pressupostos de Goodman e Smith contribuiram para

a elaboragdo do modelo cognitivista de leitura cujas contribuigdes destacamos:

- A leitura passa a ser vista como um processo de construgéio mental;

- A estruturacéio do mundo visual do leitor baseia-se mais em suas expectativas
do que naquilo que tem escrito diante de seus olhos;

- O ato de ler ¢ um processo de fazer sentido resultante da interagéio dos
conhecimentos prévios — o que o leitor ja conhece — e do que ele extrai do texto;

- O processamento das informagdes ocorre por intermédio de algumas estratégias
cognitivas: iniciagio ou reconhecimento da tarefa, mapeamento, inferéncia,

predigdo, confirmagdo ¢ ndo-confirmagéo, corregio € terminag#o.

Smith (1989) aponta, sob uma Gtica construtivista, o valor do sistema de escrita em
um aspecto material, impresso, denominada informagdo visual. A leitura dependeria de
alguma informagdo passando para o cérebro através dos olhos. Todavia, o leitor
necessita ter outros conhecimentos e informagdes que permitam tornar sua leitura
possivel — é a chamada informag#o no-visual.

Para Smith (op.cit, p. 86), a leitura efetiva-se na combinagfo de informacao visual e
ndo-visual e é uma interacdo leitor-texto: “Quanio mais informactes ndo visuals um
leitor possui, menos informagdo visual necessita. Quanto menos informagdo ndo-visual

estiver disponivel por detrds dos olhos, mais informagdo visual serd necessdria”.

17 $30 os chamados processos metacognitivos: estratégias de leitura que derivam do controle planejado e
deliberado das atividades que levam a compreens#o e caracterizam o comportamento do leitor proficiente

ou maduro. { Kato, 1986 )
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O conhecimento que o individuo traz consigo — o conhecimento prévio ou informagéo
ndo-visual — possibilita ao leitor extrair sentido da informagdo visual que chega através
dos olhos pela leitura. Dessa forma, “aprende-se a ler no aprendizado realizado através

da leitura, acrescentando-se coisas ao que jd se sabe”. (SMITH, 1989, p. 21)

O conhecimento prévio na compreensao de textos

Viérios autores créem na importincia da bagagem de conhecimentos trazida pelo
leitor para diante do texto, enire eles Kato (1986, 1999), Kleiman (1995), Fulgéncio
(2001) e Smith (1989). Para esses autores, a leitura compreensiva envolve a
correspondéncia entre os conhecimentos ativados a partir do texto ¢ o conhecimento de
mundo do leitor. As diferencas nas experiéncias anteriores relativas aos conhecimentos
adquiridos acabam por desencadear uma variedade de compreensdes.

Kato (1986, p. 61) informa que o conceito de conhecimento prévio originou-se a
partir da importancia do conhecimento lexical do leitor na compreensdo de leitura. E

reforga sua importancia:

O conhecimento prévio, que permite fazer predicoes, pode advir
do préprio texto ou de informacbes extratextuais que provém
dos esquemas mentais do leitor. O foco ndo é mais a senfenca,
mas o texto. A compreensdo passa a ser vista ndo mais como
resultado de uma decodificacdo dos sinais lingiiisticos, mas
como um ato de consirugdo, em que os dados lingiiisticos sdio

apenas um fator que contribui para o significado construldo.

A esse respeito, Smith (1989, p. 16) acrescenta que, embora a leitura dependa da
informag3o visual que é transmitida ao cérebro, ndo € suficiente pois, na perspectiva da
leitura como processo psicolingiifstico, a leitura e seu aprendizado sdo atividades
essencialmente significativas e “ndo sdo passivas ou mecdnicas, mas dirigidas ao

*

objetivo e racionais, dependendo do conhecimento anterior e expectativas do leitor.’
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Em outras palavras, a apreens@o de sentido da leitura provém da combinagéio de
informagdes visuais e ndo-visuais (ou conhecimento prévio) bem como do papel
desempenhado pelo leitor nessa tarefa.

O conhecimento prévio € constituido por conhecimento lingiiistico,
conhecimento textual, conhecimento de mundo, conhecimento partilhado além da
capacidade de fazer inferéncia somada ao contexto sociocultural em que leitor e texto se

mscrevem.

Conhecimento textual

De acordo com Kleiman (1995), conhecimento textual € o conjunto de nogdes ¢
conceitos sobre o texto e indispensdveis 4 compreensfio. Essas nog¢les referem-se a
estrutura textual (narrativa, expositiva, descritiva), a interag#o leitor-texto (discursos

narrativos, descritivos e argumentativos).

Conhecimento de mundo

Na perspectiva da leitura compreensiva, o leitor € um sujeito ativo em busca de
significados para o texto e capaz de utilizar os recursos de que dispde em relagéo ao que
apreendeu em seu mundo social e lingiistico.

Os elementos fornecidos pelo texto permitem ao leitor ativar esses
conhecimentos acumulados e construir um mundo representado em cada texto. E para a

construgfo desse modelo de mundo, aponta Marquez (1999, p. 21) que

...¢ imprescindivel a correspondéncia entre os conhecimentos
ativados e o conhecimento de mundo para que haja
compreensdo. Ou seja, o leitor fard uso dos elementos
fornecidos pelo texto por meio da utilizagdo de seus
conhecimentos prévios, recorrendo a memdria, se necessdrio ,
em busca de informagdes que sejam relevantes ao assunto. O
aspecto mais importante nesse processamento das informagdes
é que se deve ter um conhecimento sobre o mundo, um
conhecimento da estrutura da lingua e o significado das partes

de sentenga e ndo apenas conhecimento das palavras.
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Além do conhecimento ticito, acumulado das experiéncias diarias e depositado
na memoria do individuo, hd o conhecimento cientifico aprendido em diversas
instincias como livros, escolas, meios eletrbnicos, etc. Koch & Travaglia (1990)
afirmam que esses conhecimentos sio armazenados e organizados em forma de blocos
que s interligam ¢ sdo denominados modelos cognitivos globais. Entre esses modelos
sio citados os frames, esquemas, planos € scripts. Afirmam os autores ainda que ha uma
“flutuagdo terminoldgica de modo que o mesmo conceito pode aparecer com diferentes
nomes e o mesmo nome pode aparecer ligado a diferentes conceitos. "(p.64)

Nesse sentido, a despeito dessa flutuagao terminolégica, partilhamos da opinido
de Marcuschi (1985:4), citado por Dell’Isola (2001), que afirma que “o0 certo é que a
meméria ndo é um repositério cadtico de coisas e sim um nstrumenio estruturado e
estruturante, com grande dinamismo e capoz de se reorganizar a todo momento”
(p.51).

Para Ellis (1995), esquema descreve o conhecimento organizado ¢ integrado de
uma pessoa sobre um determinado assunto. Segundo esse autor, algumas demonstrages
de que a compreensdo ¢ a recordagdo sdo influenciadas pelo conhecimento ativado no
momento sio tomadas como evidéncias para a relevancia do conceito de esquema para
o entendimento da compreenséo na leitura.

Ellis (op.cit, p. 64) informa que 0s esquemas aproximam do texto um tipo de
conhecimento capaz de possibilitar sua compreensdo € sem o qual o texto poderia ser

incompreensivel. Como exemplo, cita a seguinte passageim.:

Com gemas empenhadas a financid-lo, nosso herdi desafiou
bravamente todas as risadas desdenhosas que tentavam
contrariar seus planos. Seus olhos os enganam, ele havia dito
um ovo, ndo uma mesa, corretamenie tipifica este planeta
inexplorado. Agora, irés vigorosas irmds buscavam a prova
seguindo avante através da vastidio trangilila, embora mais
fregiientemente por picos e vales turbulentos. Os dias tornavam-
se semanas e muitos dos que duvidavam difundiram rumores
acerca do precipicio. Finalmente, do nada, surgiram criaturas
aladas bem-vindas, significando com IssO  um  Sucesso

MONSIFHoso.
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Experimente agora reler a citagdo acima tendo em mente Cristéviio Colombo. De
posse dessa chave que ativaio esquema e torna a citagdo anterior compreensivel, o leitor
poderé interpretar, por exemplo, a referéncia a ovo e mesa como o debate existente no
século XV sobre a forma da Terra e as trés irmds como sendo as embarcagdes utilizadas
por Colombo.

Citando Bransford e Johnson (1972), Ellis (op.cit) afirma que o indicador que
auxilia o leitor a resgatar os conhecimentos relevantes sobre um novo texto devera ser
oferecido antes da leitura como forma de ativar supostos conhecimentos prévios e
preparar o leitor para o que sera aprendido. Dessa maneira, se a citagdo anterior tivesse
sido precedida pelo indicador Cristovdo Colombo, o leitor té-la-ia compreendido mais

rapida e facilmente.

Conhecimento partilhado

Koch & Travaglia (1990, p. 64), ao discorrer sobre a coeréncia textual, destacam
que os elementos lingtiisticos, o conhecimento de mundo e fatores pragmaticos ¢
interacionais sio fundamentais para a compreensdo textual. Como os conhecimentos séo
armazenados na memoéria individual, os sujeitos apresentam uma bagagem de

informagdes distintas:

é impossivel que duas pessoas partilhem exatamenie 0 mesmo
conhecimento de mundo. E preciso, no entanto, que produfor e
receptor de um texto possuam, ao menos, uma boa parcela de
conhecimentos comuns. Quanto maior for essa parcela, menor
serd a necessidade de explicitude do texto, pois o leifor serd

capaz de suprir lacunas.

Dessa maneira, ¢ mister uma interaclo entre 08 conhecimentos do emissor

(detentor de “novas” informagGes) ¢ do receptor ou leitor (possuidor de “velhos”

conhecimentos) para que sejam estabelecidas melhores condi¢gdes de construgdo do

significado do texto.
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Em suma, para que haja compreensdo de um texto escrito o leitor necessita
promover uma interagio entre varios tipos de conhecimentos. Todavia, faz-se necessario
também inferir informagdes nem sempre explicitas na mensagem.

Inferéncia, conforme ja definimos anteriormente, € uma operagéo mental em que
o leitor constréi novas proposigdes a partir de outras j& dadas (DELL’ ISOLA, 2001).
Assim, as inferéncias de cada leitor podem variar pois dependem dos conhecimentos
lexicais, cognitivos, prévios, das crengas e do contexto do leitor e do texto.

Sobre isso, Dell’Isola (op.cit, p. 106) observa que

leitores pertencentes a uma determinada classe social e
respirando a mesma culrw:a, geram inferéncias semelhantes. O
leitor é comsumidor ativo de mensagens, tece o seu lexio
enquanto o Ié. Estd inserido em uma classe social especifica e, a
medida que 1é, se constitui, se represenia, se identifica, se
projeta. O leitor faz com que seja desencadeado o processo de

significacdo, durante a sua leitura, ¢ passa a inferir a seu modo.

Ou seja, a elaboragdo de inferéncias ¢ fundamental para a constru¢do do sentido
pois permite que o leitor ative seus conhecimentos prévios a partir de seu contexto
lingfiistico e é importante para que 0 emissor da mensagem nfio precise escrever muito
detathadamente sobre um assunto. A inferéncia possibilita o preenchimento de lacunas
deixadas pelo texto Jevando em conta o contexto do texto ¢ do leitor.

Com a nogéo de inferéncia vem & tona a importancia do contexto na apreensio
do sentido durante a leitura. Dell’Isola (2001, p. 91), citando Clark & Carlson (1981),
define contexto como “ a informagdo que é acessivel a uma pessoa em particular, para
inferacdo com um processo particular em uma situagdo particular”. Esses autores
ainda sugerem a distingdo de contexto em contexto intrinseco (ndo ¢ dado pelo falante
mas ¢ inferido pelo ouvinte & & necessdrio em qualquer ocasifio) e contexto incidental
que refere-se as partes do discurso que no precisam ser consultadas.

A autora cita cinco tipos de contexto relacionados aos processos de linguagem e

que, portanto, interferem na compreenséo textual e na extragdo de inferéncias, Séo cles:

1. Contexto cultural: sio as convengBes culturais e de comunicagio de um grupo

social que interferem na elaboragdo de conhecimentos € inferéncias desse grupo. Por
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exemplo, o conjunto de profissionais de um hospital possui uma cultura especifica,
com crengas, valores, linguagem e conhecimentos inter-relacionados ao ambiente

hospitalar. A leitura de:
O paciente do leito 301 Bola foi entubado,

implicara na elaboragio de inimeras inferéncias. Por exemplo, ¢ preciso ter
conhecimento de que os leitos B e D séo listados por palavras (Bola ¢ Dado) para
que ndo sejam confundidos, que entubado refere-se a respiragfo artificial € mecénica
e implica em maiores cuidados pela equipe de médicos ¢ enfermeiros ¢ que, muito
provavelmente, o paciente foi transferido para uma Unidade de Tratamento
Intensivo — UTL Todas essas inferéncias tém maior possibilidade de serem
elaboradas por quem convive no ambiente hospitalar e esta familiarizado com esses
termos do que por pessoas estranhas a esse meio. Ou seja, sdo termos relativos a

cultura de um ambiente especifico, o hospitalar.

Contexto situacional: é formado pelas circunstancias que cercam o texto, fornecem
pistas indispensdveis ao processo de inferenciamento. S#o representados por
instrugdes, objetivos e ilustragdes relativas ao texto escrito. Dell’Isola (op.cit ) relata
que estudos comprovam que ler um texio com diferentes propositos — para
memoriza-lo, avaliar seu gran de compreensibilidade ou corrigi-lo - interfere na

extracdo de inferéncias. Assim, por exemplo, ao ler a questao:
Oito mais sete sdo catorze ou quatorze?

Se o leitor estiver preocupado com a corregdo ortografica podera dizer que as duas
grafias sdo igualmente aceitas, mas se estiver atento ao conteudo do enunciado

percebera que a soma correta ¢ quinze € n3o catorze nem quatorze.

Contexto instrumental: refere~se 3s formas pelas quais o texto pode ser recebido
por um individuo: leitura (convencional ou em braile) e audi¢lo sdo formas
possiveis de se obter informacges textuais. Cada forma de recep¢io de um texto
possui caracteristicas distintas quanto a0 processamento textual: ha diferencgas

relacionadas 2 memoria (memorizar um texto lido pode ser mais duradouro que um
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texto ouvido), ao controle de processamento (o leitor possui mais liberdade de
procurar informagdes que o ouvinte por ter acesso a regressdes ¢ reanalises) ¢ a
atengdo (o leitor tem que estar mais atento e concentrado na leitura ao passo que o
ouvinte pode dispersar-se através dos diversos estimulos provenientes do ambiente

que o cerca).

4. Contexto verbal: envolve o contendo lingiiistico do discurso. Dell’Isola (op.cit,

p. 97), citando Van Dijk, 1980, observa que

A compreensdo de texto deve ser vista como um complexo de
processos mentais que extrai informacdo e combina essa
informagdo com partes textuais apresentadas previamente.
Esses processos sdo influenciados por propriedades lingiilsticas
particulares do texto, lais como referéncia pronominal,

vinculacdio léxica e topicos marcadores

Em outras palavras, as partes de um texto t€m uma relagéo definida e importante
para a coesdo textual. A autora aponta ainda o tftulo como um elemento especial do

contexto verbal que influencia fortemente a compreensio de texto.

5. Contexto pessoal: de acordo com a autora, esse contexto engloba conhecimentos
socialmente construidos (de mundo, regras lingiiisticas, convengdes), atitudes e
fatores emocionais do recepior.

Os conhecimentos do leitor influenciam o processo de compreenséo sobre
um determinado assunto: tépicos especificos so processados de formas diferentes
por experts e por leigos. O maior nivel de conhecimento estimula um maior nimero
de inferéncias.

As atitudes sfio manifestagdes individuais condicionadas pelo contexto
sociocultural em que esse individuo estd imerso. As atitudes pessoais influenciam o
processo inferencial: o conflito entre o texto e o leitor requer que conhecimentos
prévios sejam ativados. Néo havendo discrepéncias entre as opinides do leitor € o

conteddo do texto, o leitor fica menos suscetivel de ativar os conhecimento prévios.
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Analogamente, fatores emocionais exercem influéncia sobre compreensio €
a elaboragiio de inferénicias pois os textos expressam, além da informacéo, opinides,

atitudes e sentimentos do antor da mensagem.

O CONTEXTO SOCIOCULTURAL

Todo individuo é um ser social imerso em algum grupo com sua respectiva
cultura. Nesse grupo social séo concedidos a seus componentes um determinado status e
atribuidos papéis que devem ser representados. S#o estabelecidos valores, crengas ¢
normas que orientam a vida nesse grupo.

Cada individuo, enquanto ser social, internaliza, constrdi, cria e recria os
conhecimentos adquiridos sob sua Otica e consciéncia construindo sua informacgdo
sociocultural. Durante a compreensdo textual, inferéncias sfo geradas a partir do
conhecimento sociocultural experienciado por cada individuo. Dell’Isola (2001) define
inferéncia sociocultural como a “informagdo novae, extraida de uma informagdo
anterior e inserida em determinado contexto”.

Ainda segundo essa autora, a inferéncia sociocultural ocorre em trés momentos:

1° - ao decodificar e, posteriormente, compreender a
informacdo explicita, o leitor seleciona o que considera mais
significativo, de acordo com sua visdo de mundo. Isso jad

direciona sua leitura e wuma determinada compreensdo

especifica;

2°- qo ler as ‘entrelinhas’ e integrar os dados do fexto &
prépria experiéncia ou conhecimento do mundo, o leitor infere
de acordo com seu background, que estd enraizado em uma

sociedade e em uma cultura;

3°- go apreciar ou depreciar, criticar e julgar, o leitor é
levado a se posicionar emocional e afetivamente diante do texto
e avaliar os fatos que lhe forem apresentados. (DELL’ ISOLA,
2001, p. 109)
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Assim, as multiplas leituras possiveis de um mesmo texto se devem &s
particularidades na elaboragio de inferéncias pelos leitores e, as vezes, a elaboragio
inferencial ocorre de forma aleatéria,

Para essa mesma autoréj o processo de leitura ¢ composto por subprocessos desde a
percepcio até a cognicdo: referem-se a decodificacdo, compreenséo, inferenciagdo,
avaliac@io e retengfio na memoria. Assim, a leitura é um processo interativo em que o
leitor constréi significados através de pistas lexicais ¢ da antecipagdo em que ele
formula e reformula hipéteses que podem ser ou nfo confirmadas. Em outras palavras,

Kleiman (1995, p. 65) assim se refere a €sse processo:

Mediante a leitura estabelece-se uma relagdo entre leifor e
autor que tem sido definida como de responsabilidade mitua,
pois ambos tém a zelar para que os pontos de contato sejam
mantidos, apesar das divergéncias possiveis entre opinides e
objetivos. Decorre disso que, ir ao tlexto com idéias
preconcebidas, inalterdveis, com crengas imutdveis, dificulta a
compreensdo, quando estas ndo correspondem aquelas que o
autor apresenta, pois nesse caso o leitor nem sequer consegue

reconstruir o quadro referencial através das pistas formais.

Baseando-nos nessas tltimas palavras de Kleiman (op. cit) que apontam o quanto o
contexto e as intengdes do leitor interferem na compreensdo de um texto escrito,
passemos a verificar quais dos fatores apresentados poderiam ter influenciado nas vérias
interpretacdes de leitura do cartaz em que baseamos nossa pesquisa e quais referenciais

tedricos permearam nossas andlises.
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Capitulo VI
METODO

Adotamos em nosso trabalho o método do estudo de caso. Para Goode & Hatt
(1969, p. 422), o método do Estudo de Caso " ... ndo é uma técnica especifica. E um
meio de organizar dados sociais preservando o cardter unitdrio do objeto social
estudado".

De outra forma, Tull (1976), citado por Bressan (2000), afirma que "um estudo
de caso refere-se a uma andlise intensiva de uma situagdo particular” . Esse autor
afirma ainda que esse método, muitas vezes, é colocado como sendo mais adequado
para pesquisas exploratorias e particularmente Util para a geragfo de hipoteses.

Assim, como objetivamos identificar alguns fatores que podem interferir na
compreensfo de uma mensagem objetiva veiculada por um cartaz em um contexto
hospitalar, tentaremos levantar hipéteses para explica-los.

Ent3o, a presente pesquisa configura-se como um estudo de caso pois, conforme
aponta Ludke (1986), baseou-se se em alguns principios que caracterizam esse tipo de

estudo:

- visou a uma descoberta: mesmo partindo do pressuposto de que os servidores
liam muito porém muito rdpida e superficialmente e sabendo que isso poderia
comprometer a qualidade de leitura, busquei investigar o que contribuiria para
promover algumas interpretacdes para uma mensagem escrita;

- enfatizou a “inferpretacdo em contexto”: procurei em principio localizar a
dificuldade na inteﬁpretagéio de textos objetivos presente em testes intetnacionais
¢ nacionais, as transformagdes que ocorreram nas intera¢Bes enire
leitor/escrita/leitura e, posteriormente busquei descrever quais as relagdes dos
sujeitos pesquisados com a escrita e a leitura e quais situagdes demandavam
essas relagdes; |

- utilizou uma variedade de fonte de informagdes pois, ao considerar um grande
nimero de pessoas como universo pesquisado, pode observa-las em diferentes
situagBes ao longo de um tempo consideravel que pode dimensionar algumas

transformacdes explicitas nas observagdes;
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- este estudo permite algumas generalizagBes naturalisticas ao sugerir através de
embasamento tedrico, introspeccdo ¢ reflexdo que muitos comportamentos dos
leitores especificos do hospital pesquisado sdo comuns também em outros
lugares;

- procurou representar oS diferentes e ds vezes conflifantes pontos de vista ao
buscar elucidar as diferentes formas de interpretagdo através de algumas das

vérias perspectivas tedricas de que se constituem as concepgdes de leitura.

E nesse sentido, esse método (e os outros métodos qualitativos) € util, segundo
Bonoma (1985), citado por Bressan (2000, p. 207), ... quando um fendmeno é amplo e
complexo, onde o corpo de comhecimentos existente ¢ insuficiente para permifiv a
proposigdo de questbes causais e quando um fendmeno ndo pode ser estudado fora do
contexto no qual ele naturalmente ocorre" [grifos nossos]

Embora nos propoﬁhamos a investigar uma situagfo particular, acreditamos que
algumas de nossas proposigdes possam ser aplicadas em outros casos de leitura de

textos objetivos, especialmente aos textos veiculados por cartazes.

SUJEITOS E PROCEDIMENTO

H4 uma grande demanda por comunicagdo através da leitura e da escrita num
hospital: ha avisos, lembretes ¢ indicagdes por todos os lados. Pela indiscutivel
necessidade de siléncio, muitas mensagens sonoras sdo substituidas pelas mensagens
escritas. Médicos € demais profissionais da saude comunicam-se sobretudo pela escrita:
receitas, prescrigdes, dietas, interconsultas, exames. Todos os procedimentos tém que
ser registrados para compor o prontudrio meédico de um paciente.

E essa comunicagdo escrita entre médicos e enfermeiros ¢ dificultada pela ja
célebre “letra de médico”. Para ilustrar esse relacionamento constante através da escrita,

trazemos uma simulagdo de uma prescri¢fio para um paciente internado:
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Figura 7 — Exemplo de prescrigiio médica para um paciente internado.

Mesmo que se resolvam as dificuldades de grafia que exige que muitos simbolos
e niimeros sejam quase adivinhados, a comunicacio ainda esté repleta de abreviagbes ¢

mostra-se bastante complexa, principalmente aos leigos no assunto:
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Figura 8 — Exemplo de prescrigdo na versfio digitada, forma ainda rara no hospital.



Considerando essas praticas de leitura ¢ de escrita no interior do hospital, ndo
podemos dizer que os funcionarios que por ali circulam e trabalham néo sejam leitores
competentes. Peculiarmente eles interpretam uma escrita quase ilegivel, apropriam-se
de um c6digo bastante restrito e extraem os significados necessarios ao cuidado com os
pacientes.

No entanto, conforme colocamos anteriormente, os problemas na compreenséo
de alguns tipos de textos escritos eram (e ainda so) freqiientes nesse ambiente em que
trabalho. Os servidores tém algumas dificuldades no uso de habilidades — até bastante
elementares — exigidas pela leitura e expressam isso através da incompreensdo ou
compreensio equivocada de avisos, comunicados, cartas, oficios, protocolos,
memorandos e outros textos relacionados & vida didria daquele ambiente especifico.

O presente trabalhe pretendeu focalizar uma situagdo de leitura de um texto
considerado bastante simples em nivel de entendimento como cartazes expostos em
hospitais com o objetivo de veicular informagGes de interesse dos funciondrios. Para
tanto, utilizamos a pesquisa bibliogréfica ¢ a andlise de um cartaz que comunicava uma
alteracio no horario de atendimento aos servidores na Area de Administragio de
Pessoal ou Departamento Pessoal.

Visando uma melhor organizagéo do processo de trabaiho e buscando minimizar
os erros decorridos dos calculos no processamento da folha de pagamento, o
Departamento Pessoal decidiu restringir o hordrio de atendimento aos servidores. E,
como era uma rotina nova a ser implantada e que viria a alterar um hordric de
atendimento vigente ha longos anos — das 7 s 17 horas, divulgou isso amplamente e de
diversas formas: através de mensagem impressa nos holerites, através do jornalzinho
local, através de reunides com os coordenadores ¢ gerentes em que s€ solicitava a
divulgagio da alteragio junto aos seus subordinados e, principalmente, atraves de
cartazes.

A coordenagio do departamento elaborou, segundo sua opinidio, uma mensagem
clara e objetiva procurando condensar as informagdes relevantes a alteracao de hordrio
proposta. Foram confeccionados varios cartazes com cores diversas que foram afixados
em locais estratégicos e de grande circulagdo do hospital. Esse trabalho de intensa
divulgacio prolongou-se por cerca de seis meses.

Como ja haviamos presenciado vérias situa¢es de ndo entendimento de cartazes
e avisos por parte dos funcionarios, aproveitamos a implantagdo desta nova rotina

relacionada 3 comunica¢gdo escrita para realizarmos nossa pesquisa. Como s¢
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comportariam diante da leéitura do texto que comunicava a alterag@o de horéario? Que
fatores poderiam interferir ha compreenséo de leitura do cartaz?

As varias formas de compreensdo da mensagem foram registradas em um
caderno através da obsérvac;ﬁo direta dos questionamentos dos servidores que
procuravam o DP pessoalmente ou por telefone. Essa observacdo se estendeu da data da
implantagio da nova rotina (novembro de 2002) até meados de 2004. Entretanto, como
ainda trabalho no departarﬁento, ainda hoje, durante a elaboragéo deste trabalho, pude
conferir ¢ r‘eforgar vérias das interpretagdes que surgiram no decorrer da leitura desse

cartaz.
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Capitulo VII
QUE FATpRES PODEM INTERFERIR NA
COMPREENSAO DE UM TEXTO INFORMATIVO?

Conforme explicitamos anteriormente, a restri¢do do horario de funcionamento
da Area de Administracio de Pessoal (ou Departamento Pessoal, ou ainda DP) durante o
perfodo de operagéio da folha de pagamento surgiu como forma de se tentar minimizar
os erros decorrentes de calculos que eram frequentemente interrompidos em virtude do
atendimento aos servidores.

Varios cartazes, de diversas formas, cores e destaques foram espalhados por todo

o hospital informando sobre a alteragéo de horario conforme o modelo seguinte:

ATENCAO SERVIDORES

A PARTIR DE 01 NOVEMBRO DE 2002, NOVO HORARIO DE
FUNCIONAMENTO:
DO DIA 10 A 16 DE CADA MES, 0 HORARIO DE ATENDIMENTO
SERA DAS 7 as 9 horas E DAS 11 as 14 horas.

NOS DEMAIS DIAS, O HORARIO DE ATENDIMENTO

CONTINUA INALTERADO.

AREA DE ADMINISTRACAO DE PESSOAL

Vamos nos ater um pouco ao texto do cartaz: o conteiido buscou ser expresso de
forma condensada, através de vocabulario simples, em frases curtas ¢ objetivas e numa

disposi¢io que tentasse chamar a atengéo do servidor.
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O cartaz visava & transmissdo das seguintes informagdes:

* A partir de yma data: 01 de novembro de 2002

" emum perid%do de cada més: de 10 a 16

" restricdo no:horério de atendimento aos servidores: das 7 ds 9 horas e
das 11 as 14 horas

*  no restante do més: antes do dia 10 e depois do dia 16

» inalteragdio no horario: das 7 as 17 horas.

Em outras palavras; a mensagem procurava informar que, a partir de uma data,
haveria restrigdes no hordrio de atendimento aos servidores em um determinado periodo
do més. E haveria um outro perfodo do més em que esse horario de atendimento
permaneceria inalterado.

O texto destacava (em tamanho maior, negrito e/ou sublinhado) o vocativo
Atencdo Servidores, a expressdo novo hordrio ¢ o periodo do més em que haveria a
alteracio de 10 a 16 de Cada més. Ou seja, embora a estrutura do texto parega, a
principio, muito simples, ha muitas informagdes sendo transmitidas a0 mesmo tempo.

Essas informacSes podem parecer complexas demais a um leitor externo ao
hospital, no entanto, para; os funciondrios que circulam no contexto hospitalar elas
fazem parte da rotina e deveriam ser bastante compreensiveis. O que nos parece
necessario ressaltar é que, antes da alteragdo proposta, o horario de atendimento aos
servidores coincidia com o horario de funcionamento do Departamento Pessoal. Ou
seja, embora o DP fechasse as portas e interrompesse o atendimento aos servidores,
continuava ‘funcionando’ internamente. Talvez também por essa razdo, tenha
aumentado tanto o ndamero de servidores que passaram a telefonar para buscar
informagBes e solucdes pafra seus problemas. Em outras palavras, a indistingdo entre os
termos atendimento ¢ fincionamento pode também ter contribuido para que os
funciondrios demorassem a incorporar a alteracdio de hordrio comunicada pelo cartaz.
Nesse caso, 0 cartaz referé-se, equivocadamente, a um novo hordrio de funcionamento
(na primeira frase) quando o que preiende comunicar ¢ atendimento, como
corretamente registra na segunda frase.

Acreditamos, por exemplo, que uma forma de melhor suscitar a atencdo dos
servidores seja alterar a redagio do vocativo inicial do cartaz. Assim, talvez o cartaz

devesse trazer como titulo algo que antecipasse o hordrio de atendimento pois,
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conforme Ellis (1995), o itermo que devera ser utilizado para resgatar informagdes
prévias do leitor e ativar ésquemas de forma a facilitar a apresentagdo de um novo
assunto, devera ser apresergitado antes da leitura.

Dessa maneira, traﬁspondo a ativacdo dos esquemas para o problema com a
interpretagdo da mensagem do cartaz, se, em vez de Atencdo Servidores (um titulo um
pouco vago) o cartaz contivesse os dizeres iniciais novo hordrio de atendimento, talvez
funcionassem como prepatadores para a informacdo a ser veiculada — a alteragdo no
horario de funcionamento da Area de Administracfio de Pessoal e atraissem o olhar do
leitor para uma leitura do restante do texto.

Em outras palavras, a justificativa apresentada de que ndo se havia lido ou
notado cartazes que veiculassem uma alteragéo no atendimento aos servidores poderia
ter sido minimizada se se tivesse atraido o leitor desde o titulo. Esses foram alguns dos
percalgos que pudemos periceber na leitura do texto do cartaz.

Nio obstante, varias foram as formas de compreenséo de leitura da mensagem

anteriormente descrita. Dentre as mais freqiientes, destacamos:

1. Alguns acharam que estavam sendo convocados a comparecer a0 DP no periodo
de atendimento restrito: esses nos procuravam querendo saber o motivo da

“convocagdo”;

2. Outros nos procuravam exatamente fora do hordrio de atendimento restrito por

entenderem que 56 npdo atenderiamos das 7 as 9 hedas1las14h;

3. Houve também aqueles que alegaram desconhecer a alteragéio, que afirmaram
punca terem lido nada a respeito do novo hordrio de atendimento do

Departamento de Pessoal;

4. Alguns compreenderam que o horério de atendimento era das 7as 9 h e das 11

4s 14 horas e permanecia inalterado;
5. Muitos entenderami que o novo horario de atendimento seria das 10 s 16 horas;

6. Houve ainda quem? achasse que s6 atenderiamos no periodo de 10 a 16 de cada

més, sem se referirem ao horario.

Comeo uma mensagem pdde provocar interpretagdes tdo diversas? Serd que se os

leitores tivessem retomado a leitura imediatamente apds a divida, esta ndo teria se
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dissipado? Por que ndo s@rgiu nenhuma duvida para alguns? Por que os leitores nfio
retornaram ao texto como éforma de melhor compreendé-lo? O que contribuiu para que
se contentassem com uma finterpretagﬁo ndo confirmada pela seqiiéncia de texto? O que
induziu os leitores a ler apenas trechos da mensagem, a nfo prosseguir na leitura até o
fim?

As interpretagdes 1 € 2 chamaram nossa atengdo por terem ocorrido com menor
freqiiéncia que as demais embora tenham evidenciado dois comportamentos diversos.
No primeiro caso, ha a indicagio de que alguns servidores estavam atentos e liam os
cartazes espalhados pelo ]:élospital. E era comum que o DP convocasse os servidores
através de cartazes afixados em locais de grande circulag@io como no refeitorio, no setor
de Raio—X, Laboratorio, et;c.

Na segunda forma: de interpretagfio, provavelmente os leitores se ativeram a
leitura da expressdo novo Hordrio e dos nimeros de 10 a 16. Assim, numa leitura rapida
e segmentada, também atentaram para os ndmeros seguintes 7 as 9 e 11 as 4.
Considerando que 10 esta éfora do periodo compreendido entre 7 ¢ 9 e que 16 esta fora
do periodo compreendido entre 11 e 14, o leitor pdde confirmar sua hipétese de que o
novo horario de atendimeﬁlto nfo poderia ser das 7 4s 9 horas ou das 11 as 14 horas:
poderia ser em qualquer h@rério que fosse diferente do que seria correto, em qualquer
horario que se encontrasse gfora da faixa expressa pelos periodos de 7459 oude 11 as 14
horas! |

Marquez (1999, p: 6), ao discursar sobre os motivos que impedem leitores
infantis de compreender o$ textos lidos'® aponta que parte do problema estd no proprio
leitor que

a leitura de determinadas palavras no texto, deveria elaborar
em:sua mente o mundo do texto. Isto porque, enquanto o leitor
prossegue na leitura do texto, este vai fornecendo pistas
lexicais, sintdtico-semdnticas ou confextuais que confirmam ou
desmentem a imagem criada. Se confirmada esta imagem, ela
vai-se detalhando e o leitor elabora a compreensdo. Se

desmentida, o leitor reformula a imagem construida a partir das

'¥ As proposigdes referem-se a algumas conclusdes da pesquisa da autora sobre compreensao leitora com
alunos do Ensino Fundamentali? explicitas em sua Dissertagio de Mestrado e referenciadas na Tese de
Doutorado que ora citamos. Cremos, entretanto, serem também verdadeiras para leitores adultos quanto 4
idade porém imaturos quanto a ¢apacidade leitora.
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préprias pistas fornecidas pelo texto até atingir a compreensdo

do mesmo.

Dessa maneira, o leitor que elaborou a segunda forma de compreenséo elaborou
uma hipdtese para a mensagem ¢ a confirmou na seqiiéncia. Essa hipétese pdde ser
confirmada por ser fruto de uma leitura superficial e fragmentada, uma leitura feita
durante o caminhar do sérvidor pelo hospital, uma leitura captada ao acaso pelo
transeunte ou, talvez, por uma leitura nfio intencional propria desse género textual — o
cartaz. Essas formas de leiMa podem ter permitido que uma compreensdo equivocada
se confirmasse. Uma leimrh cuidadosa ou uma releitura poderia reduzir a possibilidade
de enganos. Entretanto, o rapido fluxo de pessoas ¢ fatos no contexto hospitalar podem
dificultar esse tipo de 1eitur?a.

O leitor “deveria” trilhar esse caminho a0 ler, e, no entanto, parece ndo té-lo
feito. Provavelmente porqu;e, devido a grande pressa com que 1€, seleciona demais, ndo
retoma a leitura ¢ 1& apenas fragmentos do texto conferindo-lhes o significado global.
Por outro lado, em outrasi situages de nio leitura (telefonemas, pergunta oral a um
funcionario) o interessado retoma o sentido expresso e confirma a compreenséo do que
foi ouvido, confirmando uma pratica culturalmente sedimentada nesses contextos.

Todavia, Marquez é(op.cit) prossegue apontando outros problemas que podem
ocorrer na interagéo leitor—étexto ¢ interferir na compreensdo de um texto escrito pelas

criangas. Entre eles, coloca que

- atroca de letras durante a leitura pode fazer com que as imagens mentais sejam

alteradas e conceitos equivocados sejam formados gerando uma compreensdo

distorcida do texto,

_ alguns leitores ndo conseguem elaborar uma imagem mental para o texto €
prendem-se apenas ao que acabaram de ler. A leitura € localizada ¢ o texto €
visto como algo fragmentado impossibilitando o estabelecimento de relagdes de

coesdo e coeréncia, prejudicando ou até impedindo a compreenséo do texto.

Em nosso caso, ndo houve a troca de letras, mas a troca do significado de
numeros (periodo do més por horas) e o née prosseguimento da leitura inviabilizou a

coeréncia entre os significados pretendidos pela mensagem.
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Assim, apos um désvio na leitura de determinadas palavras, alguns leitores
podem conseguir reformular o envisionamento'® elaborado a partir de novas pistas
dadas pela seqiiéncia da lf;aitura do proprio texto. Nesse caso, ocorrem as corregdes
necessarias e o texto é corfretamente compreendido. Mas, nas mais das vezes, o leitor
ndo consegue captar as pi;v.tas lexicais fornecidas pela seqiiéncia da leitura e ndo ha
reformulagdes do significado. A leitura niio € retomada e a compreensio do leitor
pode divergir em muite da pretendida pelo emissor da mensagem (MARQULEZ,
idem). |

Desviando o olhar para o leitor, de acordo com Kato (1999), as formas de
processamento de informaéﬁes permitem descrever trés tipos de leitores. Entre eles ha
um que se encaixa no tipcéJ que ora descrevemos. Trata-se do leitor que privilegia o
processamento descendente: faz excessos de adivinhagbes sem procurar confirmd-las
com os dados do texto e se utiliza mais de seu conhecimento prévio que da informagdo
fornecida pelo texto. Nesse sentido, o leitor 1€ aquilo que eventualmente capta numa
olhadela rapida pelo conj urito de letras da mensagem.

Além dos aspectos ;cognitivos, outros fatores podem interferir na compreenséo

da leitura. Liberato (1999, p. 225) afirma que

..o objetivo com que se Ié um texto ( para repetir, para resumit,
para criticarefc. ) interfere diretamente na construgdo de seu
sentido, na medida em que orienta a escolha das informagdes

que sdo buscadas no fexto e no conhecimento prévio do leitor.

[grifo nosso]

Ou seja, talvez o tipo de leitor em questdo nfo tenha tido a intengéo de ler o
cartaz, mas o tenha feito ao acaso, sem objetivos claros. Podemos dizer que a leitura de
um cartaz ¢ algo que se impde aos olhos, nio € uma leitura que o leitor escolhe fazer,
que seleciona para ler recolhido na intimidade.

Assim, sem objetivos pré-definidos ao ler, ndio foi possivel estabelecer a ligagdo
entre sentido e conhecimeéntos anteriores (por exemplo, o conhecimento de que havia
um horério pré-estabelecido de funcionamento do Departamento Pesscal) e uma

compreensdo equivocada consolidou-se para alguns leitores.

¥ Representagdes mentais paraé as palavras e para o contetido do texto que o leitor constroi através da
leitura.
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Passemos, entdo, aévcriﬁcar o que poderia ter levado um grande nimero de
servidores a elaborar as ;outras formas de interpretagdo que mais frequentemente
ocorreram apos leitura (ou fnﬁo-leitura) da mensagem do cartaz. Os fatores podem estar
relacionados & mensagem, eilo leitor, ao contexto, ao género do texto ou a interagdo dos

quatro componentes.

Interpretacio 3: Pessoas que alegaram nunca terem lido nada sobre a alteragdo de

hordrios mas que “sabiam” do funcionamento ininferrupio.
Hipoteses:

De acordo com a visio de Smith (1989), compartilhada por Liberato (1999), em
que o objetivo ou a intengﬁci; com que se 1é interfere na compreenséo do texto, podemos
supor que os servidores liam as informagdes do cartaz tendo em mente interesses
pessoais (serem atendidos, dar o “jeitinho” ja habitual de burlar as regras) e objetivos
especificos como a busca }:Ie solucio para seu problema — quase sempre envolvendo
dinheiro — naquele hordrio em que puderam procurar o DP. Isso fez com que,

inconscientemente, nfo admitissem restrigdes no horario de atendimento.

Outras informagdes que vém corroborar a inaceitagio de restriSes pelos
servidores quanto ao horfério de atendimento sdo relativas a entrada e saida de
servidores mnos diversos: turnos de trabalho: o hospital funciona 24 horas
ininterruptamente, ha funcionérios entrando e saindo em todos os hordrios possiveis e
ha vérias jornadas diarias de trabalho. Assim, mesmo tendo lido em algum momento
que o horario de atendimento passou a ser das 7 as 9 horas e das 11 as 14 horas, os
objetivos pessoais ndo perinitiram o registro da nova informag8o e se sobrepuseram a
compreensio da mensagemf correta que era a restrigdo no horério de atendimento em um

determinado periodo do més.

Quanto a alegac;ﬁoé de que nunca haviam lido nada que informasse sobre a
alteragdo no horario de aténdimento, convém lembrar que a pratica de perguntar algo,
mesme que se tenha algo éescrito sobre um determinado assunto, prevalece sobretudo
nas institui¢des publicas: é@mais facil (talvez mais ripido também) perguntar do que ler.

Relatamos, a seguir, uma situagdo ocorrida no hospital pesquisado e que ilustra a
pratica comum de ignorar algumas informagdes escritas em detrimento de praticas

culturais que privilegiam o'relato oral como forma de facilitar a comunicaggo.
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O setor de Adminisétragﬁo de Pessoal esta localizado no primeiro andar de um
prédio e fica bem préximo édos setores de Recursos Humanos ou RH (setor que elabora
e apdia agdes que promoverin a capacitacio e o desenvolvimento de recursos humanos) e
de Expediente (por onde entram protocolos ¢ tramitam documentos). Esses setores estio

dispostos conforme o esquema que se segue:

Estavamos no perfodo do més em que se processavam oS calculos para o
fechamento da folha de paigamento e a porta ja estava fechada. Ha uma outra porta que
d4 acesso ao DP através do RY, que s6 pode ser usada nesse periodo de atendimento
restrito € apenas pelos geréntes e coordenadores das areas.

Eu estava no interié:)r do setor de Expediente quando pude presenciar a seguinte

ccna.
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Trés pessoas chegarzialm conversando e pararam diante da porta do Departamento
Pessoal. Uma delas era o gei,ren‘re20 que despediu-se e, enquanto terminavam a conversa,
foi abrindo a porta altemat:iva que da acesso a0 RH. Ao mesmo tempo, uma das duas
pessoas que ficaram colocoiu a m#o na porta do Departamento Pessoal e forgou-a. Apds
alguns segundos, talvez pelé'cebendo que a porta do DP estava trancada, forgou-a mais
uma vez. Depois, bateu e 4guardou. Bateu novamente ¢ entfio, dirigindo-se ao gerenie
que ja estava quase fechwio a porta do RH, perguntou:

— M, vocé sabe por queié que o DP estd fechado?

O gerente parou, virou-se para tras ¢ respondeu distraidamente:

— Ndo sei, eu costumo eréumr por essa porta aqui. Entdo nem vejo se essa outra esta
fechada. Pergunta ali para o pessoal do Expediente.

Dizendo isso, entrou fefchando a porta atras de si. As duas pessoas que ficaram,
conversaram entre si algo ininteligivel. Depois, uma delas se aproximou do guiché do
setor de Expediente € perglintou:

— Vocés sabem por que o DP estd fechado?

Uma das funcionarias do guiché respondeu com certo desdém:

_ Ah, tem um cartaz colado ai na porta, vocé jd leu?

As duas pessoas viraraim-se parecendo ler o cartaz. Entdo, a outra rapidamente

voltou-se ao guiché e disi.se:

— Mas a que horas estd rérberto entlio?

A funcionaria do Expediente disse:

_ Entdo... Estd escrito ld! Tem muitos cartazes espalhados pelo hospital. Tem ld
embaixo perto da escada e perto do elevador. Jd faz mais de dois anos que essa porta
fecha nessa época do més e vocés ndo prestam atengdo (...) E que eles [os funciondrios
do DP ] esido fechando a F olha de Pagamenio.

Uma das duas funcionarias respondeu:

— Ah, eu ndo sabia ndo. ?Néz“o fenho tempo para prestar atengdo nessas coisas. Depois
a gente volta. Tchau.

As duas sairam conversando sobre algo que néip pude ouvir direito. A funciondria do
Expediente, dirigindo-se a émim, desabafou:

— Td vendo 567 Isso cariqsa a gente. Todo més é a mesma colsa: lem sempre um que

ndo sabia. Parece que esse povo tem preguica de ler. Antes a gente respondia de boa

2 Cargo que, nesse hospital, equivale ao de supervisor.
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vontade. Agora, combinamps que vamos pedir pra que leiam o cartaz. Mesmo assim,

sempre perguntam ...

A cena descrita provoca-nos algumas reflexdes e faz-nos deduzir, por exemplo,
que os funciondrios ndo passavam pelo cartaz e o liam ¢ assim, s¢ acontecesse de
encontrarem a porta fechada, saberiam o motivo. Ou, da mesma maneira, se
encontrassem a porta aberta, € pouco provavel que pensassem “bem, se a porta estd
aberta ¢ porque estamos antes do dia 10 ou depois do dia 16 do més. Ou estamos no
hordrio de 7 as 9 ou aindcéx de 11 ds 14 horas”. Parece-nos que, ao contrario, eles sé
buscariam explicacdes se éncontrassem a porta fechada. E apenas o fariam porque a
porta fechada os impedia de atender as necessidades que os levaram a procurar pelo DP.
Assim mesmo, ainda havia uma alternativa mais fcil — talvez mais répida também —
que ler o cartaz: perguntar.

Essa pratica de buscar a solucdo mais rapida faz parte do contexto hospitalar em
que se¢ inserem Os funoiionérios em questio e cremos que ja o explicitamos
suficientemente. Talvez poissamos afirmar que esta pratica faz parte de nossa cultura

mais ligada a oralidade que & comunicagéo através da escrita.

Interpretacdes 4 ¢ 5: O novo hordrio de funcionamento do Departamento

Pessoal seria das 10 ds 16 horas ou o novo periodo do més em que o DP atenderia era

de 10 a 16

Hipéteses:

Atenhamo-nos um:pouco mais detalhadamente nessa que foi a interpretag@o
mais comumente apresentfada. A possibilidade que poderia ter gerado a compreensdo
errbnea para a mensagerfl é a de que os funciondrios leram muito superficial e
rapidamente a mensagem, numa perspectiva de ampla seletividade que ¢ proposta por
Smith (1989). No mun@o moderno estamos acostumados a fazer tudo muito
rapidamente, estamos senﬁ_pre correndo contra o tempo para dar conta de todas as

atividades cotidianas. Nesée hospital, nfio é diferente e boa parte dos servidores possui

mais de um emprego.
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Ademais, podemos iperceber em nossa sociedade uma imensa quantidade de
simbolos que condensam ! ' idéias; basta uma olhada rdpida para apreendermos o
significado. Esse habito com os simbolos poderia ter impulsionado os funcionarios a
fazer uma leitura rapida ¢ superficial, a dar uma othadela no texto em busca de
significado sem s¢ ater aos detalhes. E captaram uma mensagem equivocada.

Entretanto, Smith (1989, p. 182) aponta que

a leitura seria impossivel se lutdssemos para identificar uma
paiq’cvra apbs outra, sem conhecimentos prévios para o que
quelas palavras poderiam ser. A leitura lenta ndo ¢ suficiente

12)‘

porque tende a criar a visdo em tunel”, a sobrecarrvegar a

’

memdria a curto prazo e deixar o leitor flutuando na

am&igﬁidade da linguagem.

Ainda segundo esise autor, “a compreensfo geral vem da leitura rdpida,
enquanto a leitura lenta qiue poderia ser necessdria para a memoriza¢do ou para o
reflexdo sobre detalhes gi)ode somente ser conseguida se a compreensdo jd foi
efetuada”. (SMITH, 1989, p. 183)

Em outras palavrasé, necesséria se faria uma nova leitura, mais lenta e pausada
que a primeira para conferiir as informagBes veiculadas pela mensagem. Mas, se 0 leitor
concluiu que ja havia capiado a mensagem, por que razio iria retomar o texto? Que
outros fatores poderiam di iiicultar ou impedir que fizessem essa releitura?

A grande maioria édos funcionarios do hospital é constituida de médicos ¢
profissionais da enfennagﬁi:m. Fm seu dia a dia estdo acostumados a lidar, sobretudo,
com numeros: hordrios, diosagens valores referenciais para exames, identificagdo de
medicamentos e dos propnos pacientes, localizagdo de leitos ¢ enfermarias, etc. Em um
Pronto Socorro as demsfies tém que ser tomadas rapidamente ¢ as acgdes também
seguem esse ritmo. Essqs poderiam ser alguns dos motivos que levaram alguns
funciondrios as se ater aosi piimeros do cartaz: como os primeiros nimeros séo /0 € 16
¢ ha um termo imediatamé:nte anterior e em destaque que poderia relaciona-los — novo

hordrio — entdo, o leitor ¢0mpreendeu (ou leu ?) que haveria um novo horario para o

21 gmith (1989) explica que, s¢ 0 cérebro tem que passar muito tempo decidindo entre alternativas, a
informacéo visual que o5 olhos' tornam disponivel ao cérebro desaparecera. E esta & a explicagéo para a
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atendimento: das 10 as 16 hioras. Ou que o novo periodo do més em que o DP atenderia
seria de 10 a 16. E, possive‘ilmente, nem prosseguiu na leitura do restante da mensagem
para confirmar ou refutar esisas duas formas de interpretagio.

Smith (op.cit) ainda@aﬁrma que a leitura eficiente deve ser rdpida — ao ponto de
gvitar 0 emaranhamento nozs detalhes visuais do texto’”, seletiva pois o cérebro ndo tem
tempo para atentar para tOdiilS as informacdes impressas ¢ depende de informagdes néo-
visuais (conhecimento prévﬁ*io relevante para a linguagem ¢ para o tema que estamos
lendo). Associando esses fatores ao contexto de rapidez necessdria ao ambiente
hospitalar descrito a.nterioninente, alguns leitores acabaram por inferir uma mensagem
equivocada por terem, talveiz, exagerado na rapidez ¢ na seletividade dessa leitura.

E Smith (1989, p. 191) ainda afirma:

A lfnguagem escrita é transparente — olhamos afravés das
palciwras reais para o significado além delas, e, a menos que
exisitam anomalias perceptiveis de sentido, ou a menos que
tem"ftamos problemas para a compreensdo, ndo temos

consciéncia nem das palavras.

Essa transparénciaé da escrita pode ter contribuido, ao nosso ver, para que o
leitor projetasse na leituraiseus objetivos e expectativas ¢ lessem o que quiseram Jer:
algumas vezes podemos lier algo completamente diferente do que esta gscrito por
estarmos pensando ou esitannos muito concentrados num assunto completamente
diverso do tema do trecho liido.

Outra possibilidadei de justificativa para a compreensdo equivocada de que o
novo hordrio de atendimenito seria das 10 as 16 horas estd relacionada com a previs#o.
Como ndo lemos palavra i)or palavra, mas unidades de significado, apds a leitura de
novo hordrio de atendimeﬁrto, o leitor previu que haveria uma grande possibilidade de
haver nimeros para expresisar esse horério. Assim, 10 ¢ 16 passou a significar horas em
vez de periodo do més. |

Smith (1989) deﬁhe previsio como “a eliminagdo anterior de alternativas

improvdveis e a projegdo n?ie possibilidades”. A leitura depende da previs3o. E a propria

visdo em tanel — o cérebro perdé o acesso & informagéo visual antes que tenha tempo para tomar qualguer
decisdo sobre ela. ’
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vida humana necessita da pirevisﬁo. Smith (op.cit) aponta trés interessantes razdes para
que necessitemos da previsz"iio.

Segundo esse autof, em geral, estamos muito mais preocupados com o que
acontecerd num futuro préxﬁmo que com O gue estd acontecendo exatamente agora. Por
exemplo, a grande diferenc;ia entre um motorista aprendiz € um experiente € que este ¢
capaz de projetar o carro em uma situagdio futura enquanto aquele estd preso a
localizagdo instantdnea do iautomével. E o mesmo critério tende a diferenciar leitores
proficientes de leitores imaztturos: os leitores preocupados com as palavras que estdo
imediatamente & frente de; seus olhos terfio problemas para realizarem previsdes e,
conseqiientemente, teréo mzilis dificuldade na compreensdo do texto.

A segunda razdo csta relacionada & imensa possibilidade de modos de
interpretago de qualquer 0:oisa. Assim, faz-se necessdrio excluir de anteméo algumas
alternativas menos prove’weis para facilitar o processo. E o que vemos esta ligado aquilo
que estamos procurando e nado a todas as possiveis alternativas. Assim, se o0s
servidores buscavam o ateﬂdimento as suas duvidas ¢ necessidades, 0 que enxergavam
no texto, em relagdo ao Dfiapartamento Pessoal, moldava-se a essas expectativas. E os
numeros, bem como as pal:avras, podem possuir muitos significados; ¢ dentre eles ha
alguns com os quais cstamcé;s mais envolvidos: no caso dos funciondrios do hospital, os
nimeros estavam mais relafcionados a horario (horario de medicagGes, de refeigdes ¢ de
procedimentos como cuii‘ativos, banho, mudanca de dectbito, etc.) do que,
eventualmente, a periodo dio més.

A Gltima razio aprefsentada pelo autor € que, se ndo tentissemos prever, haveria
demasiado alternativas denit:re as quais escolher. E “o cérebro necessita de tempo para
tomar suas decisdes sobre 0 gue os olhos estdo olbando e o tempo necessario depende
do numero de alternativas éxpresentadas”. Quanto menos alternativas, mais rapido serd o
reconhecimento € mais féc;til serd a compreensdo. Dessa maneira, os leitores previram
que 0s numeros estavamf relacionados ao horario e eliminaram quaisquer outras
alternativas possiveis. A lefitura prosseguiu sem que o cérebro tivesse que se prender na

escolha da alternativa mais provével.
|

Entdo, ¢ provavel ciue esses leitores tenham se utilizado do recurso da previsdo
para decidir sobre parte do significado conferido aos niimeros sem, contudo, fazer uma

nova leitura para confirmar suas hipdteses.

2 0 autor pondera que ha um limite para a taxa na qual o cérebro pode extrair sentido da informagio
visual recebida dos olhos e que a leitura nio pode ser melhorada pela aceleragdo do globo ocular.
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Além da previséo, oiutro recurso que pode direcionar a elaboragfio de uma forma

de compreensdo estd relaci]:onado as expectativas do leitor diante do texto. De acordo
|

com Fulgéncio (2001), expfectativas sdo um tipo especial de conhecimento semantico-

pragmdtico importante no e;zsrabelecimento de inferéncias e na formulagdo de previsbes.

Diante da frase “;‘novo horario de funcionamento” do cartaz, o leitor,
provavelmente esperou qu@a o0s niimeros “de 10 a 16” fossem referentes a hora sem ter
atentado para as palavras ;seguintes “de cada més”. Nesse caso, conforme Fulgéncio
(op.cit), as expectativas éque ativamos com relagdo aos conceifos ou situagdes
levaniadas pelo texio sdo c{e tal forma poderosas que podem dirigir a leitura e guiar a
interpretagiio. Na situagio Edescrita, a expectativa mais forte, talvez, fosse a de que /0«
16 referissem-se a horario e nio ao periodo do més em que ocorreria uma alteragéo no
horério de atendimento. E éssa forte expectativa induziu a previsiio (equivocada) de que
o0 termo que completaria osé nimeros em destaque seria horas.

Nesse caso, pode svzsr que o leitor néio tenha se detido na decodificagdo do final
da frase por achar-se apto a prever qual seria a informagio a ser dada na seqiiéncia do
trecho. Assim, quando o @leitor encontra “novo horario” ele salta a parte que vem
imediatamente depois e ciompleta sua interpretagdo com a expectativa formulada e
compreende, ou julga ter 1115:10 “novo horario de funcionamento das 10 as 16 horas”.

Uma outra hipéte'ise que poderia explicar essas formas compreensio estd
relacionada as fixagOes (.éaculares que ocorrem durante a leitura. Kato (1986), ao
discorrer sobre esse assuniio, aponta que o leitor proficiente faz fixagdes oculares mais
espacadas umas das outrais ¢ em menor numero que um leitor imaturo peis “@ cada
fixagdo o leifor estaria pla}:ejando quanto e onde olhar em seguida, usando ou ndo sua
visdo periférica”. :

Essa antecipagio pérmitida pela visdio periférica consentiu (ou induziu?) ao leitor
completar a lacuna deixadzfl pelo termo novo hordrio com 0s NUMEToS se guintes 10 a 16.
E como a seqiiéncia fez Seliltido, provavelmente o leitor deu-se por satisfeito ¢ “pulou” a
leitura de de cada més queé completava corretamente a frase. E a seqiiéncia o hordrio de
atendimento sera das 7 as i9 horas e das 11 as 14 horas, bem como a frase seguinte, por
alguma razao ou cstratégiai de leitura, também foram ignoradas pelo leitor em questao.

Conforme ja disserinos anteriormente, o leitor poderd apoiar-se em informagBes
prévias para elaborar sua lilipétese e preencher as lacunas deixadas pelo texto de modo

coerente. Se esse preenchimento for condizente com a seqiiéncia textual, o leitor
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confirma sua hipdtese. Caso contrario, serd necessario retomar a leitura para reelaborar

a hipdtese a partir de outrog conhecimentos e refazer a compreenséo.

Todavia, explicita a Kato (op.cit), algumas teorias ndio créem nessa linearidade
do processo de leitura c propdem que o leitor, na verdade, formula hipdteses
alternativas. E seleciona afpenas as compativeis decidindo em diversos niveis a que
melhor se encaixa na seqﬁiéncia textual. Por esse modelo, ao tentar prever ¢ termo que
poderia preencher a lacunqit deixada pela expressdo novo hordrio de funcionamento o
leitor estaria operando simfultaneamente em nivel local (da frase), em nivel do que ja
havia sido compreendido a'ité aquele momento e tomado sua decisdo em fungdo do que
viria na a seguir no textio, ou seja, os nimeros referendando o hordrio que fora

anunciado pelo termo antecfedente.

Interpretaciio 6: O hora'riz'o de atendimento era das 7 as 9 horas e das 11 ds 14 horas

e permanecia inalterado.

Hipdteses:

O leitor pode ndo| possuir todos os conhecimentos prévios necessarios para
estabelecer pontes entre as informagdes fornecidas e deduzir conexdes que conferem
légica e sentido ao texto. ]\iIo caso do cartaz, os leitores deveriam estar cientes de que o
Departamento Pessoal funcé:ionava e atendia aos servidores no horario das 7 as 17 horas,
ininterruptamente, até a da‘i[a em que ocorreria a modificagéo.

Entretanto, nem sfempre ¢ facil prever o que o leitor ja sabe sobre um
determinado assunto. Em énosso caso, pressupomos que todos os servidores tivessem
conhecimento do horario de atendimento do setor em questdo. Mesmo porque, até
entfio, conforme os servidores precisavam do Departamento Pessoal € iam procuré-lo,
sempre o encontravam aberto. Néio havia entdo razdes para se preocuparem em saber em
que horirio ele funcionava| e/ou atendia.

Mas, o real descox%hecimento de tal informagéo (o funcionamento ininterrupto)

pode ter contribuido parg impedir que os servidores atentassem para uma possivel

alteragiio nesse horario. Ela ndo distingfo entre horario de funcionamento ¢ horario
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de atendimento (Talvez, o fato de nfio conceberem a idéia de um setor fechar por um
intervalo de tempo num lilospital que funcionava 24 horas pode té-los impedido de
inferir que o ﬁmcionamentfo interno do DP continuava, mesmo a portas fechadas. E era
necessario para que 0S of:élculos da folha de pagamento fossem efetuados. S0 o
atendimento era interromipido) fez com que o termo inalterado se sobressaisse
relativamente a horario, im‘llependente do termo que o complementava.

Os conhecimentos ﬁ)révios do leitor podem contribuir para que s¢jam construidas

as chamadas pontes de sigﬁiﬁcado e,

caso o leitor ndo consiga construir imediatamente uma ponte de
senitido, é até possivel que tente imaginar uma ligacio qualquer
qm% explique a relacio sugerida, dando coeréncia ao texto.
Saléemos que o leitor se esforca sempre na tentativa de conferir
ldgiica aquilo que 1é, levantando hipdteses que poderiom
expflicar as relagbes  envolvidas..  [grifos  nossos]

(FULGENCIO, 2001, p. 90)

Ou seja, oS leitoires que, por alguma razdo, desconheciam o horario de
funcionamento do DP exitrairam da segunda parte da mensagem uma compreensao
equivocada para todo o itexto. Assim, por alguma razfo ignoraram oS termos em
destaque novo e 10 a 16 de cada més. Provavelmente, ativeram-se 2 leitura de hordrio,
de de 7 as 9 horas e das Ilf ds 14 horas e da ultima frase continua inalterado, o que 08
levaram a concluir que o lélorélrio de atendimento era, “como sempre havia sido”, das 7
as Sh e das 11 as 14horas.§ A auséncia do conhecimento prévio de que o Departamento
Pessoal ja4 funcionava e atendia das 7 as 17 horas impedin que esses leitores
percebessem (e, conseqiierfltemente, ndo lessem) que o que estava sendo informado era
uma alteragio e ndo umei divulgacgiio do horirio em que o referido setor funcionava.
Pode ser que, para ess%.:s leitores, funcionamento e atendimenio fossem termos
sinénimos. |

Apos essa exposigdo, podemos concluir que, mesmo um texto curto e
aparentemente simples, die significado supostamente univoco & primeira vista, pode

produzir diferentes interpr?atac;c‘;es porque exige do leitor diferentes habilidades, porque
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estd imerso num contexto; especifico e capta leitores com diferentes expectativas. E,
pode ser que essas particularidades nfo tenham sido consideradas pelas pessoas que

elaboraram o texto do cartdz.
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CONCLUSOES

Diante da crescente importancia da escrita para as sociedades contemporaneas,

nos ultimos anos vérios pirogramas tém surgido, tanto em nivel internacional quanto

nacional, com o intuito de aferir a habilidade dos sujeitos nas praticas cotidianas de

leitura e escrita.

O PISA 2000 — Priograma Internacional de Avaliagdo de Estudantes — € uma

avaliagdo escolar, de niyel internacional, que ocorre a cada trés anos e afere

conhecimentos e habilidades de alunos de uma certa faixa etdria. Em 2000, o Pisa

avaliou 32 paises. O teste

fot elaborado com base em informagdes que indicavam quais

eram as demandas sociais| e cotidianas pelo uso da leitura ¢ escrita numa mostra de

paises que participariam da avaliagéo.

A avaliagio considerou que esses alunos deveriam ser capazes de organizar ¢

3

gerir o proprio aprendizado. Nesse sentido, definiu letramento em leitura® como um

conceito dinimico que tende a se adaptar a demandas de sociedades cada vez mais

complexas, com crescente

dependéncia de tecnologias, com sistemas legais complexos ¢

instituicdes formais em éxpansfio. Enfim, demandas de sociedades cada vez mais

letradas cujos mercados die trabalho indicam a necessidade de se adquirir habilidades

de processamento, sintese e avaliagdo de informag¢fes bem como familiaridade e

dominio de préticas de leitt

ira e escrita.

Dessa maneira, Kirsch (2004, p. 16) define para esses novos tempos um feitor

competente como alguém que

lociliza, compreende e interpreta informagdes escritas em

prosa e documentos — inclusive manuais, grdficos e esquemas —

para desempenhar tarefus; que identifica detalhes, fatos e

especificagbes relevantes; que infere ou localiza o significado

de

vocabuldrio técnico ou desconhecido, que avalia a precisdo,

adequagdo, estilo e plausibilidade de relatorios, propostas ou

teorias de outros autores.

2 Conforme apontamos antefiormente, o Pisa adota como conceito de letramento em leitura a
compreensdo, o uso ¢ a reflexfio sobre textos escritos para alcangar objetivos pessoais, desenvolver o
conhecimento e potencial individuais e participar plenamente da vida em sociedade.
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Ou seja, um leitor competente devera apresentar habilidades em lidar com
diversas modalidades de texto escrito presentes no cotidiano dessas sociedades letradas.
Entretanto, o Pisa concluiu, entre outras coisas, que os alunos pesquisados nos diversos
paises apresentaram dificuldades em compreender textos informativos. Os alunos
tiveram dificuldades em responder questdes que solicitavam o resgate literal de
informagdes explicitas em textos curtos como anuncios ¢ cartazes, que demandavam
apenas uma leitura cuidadosa ou uma simples releitura do texto.

De acordo com Castro (2000, p. 85), os resultados obtidos refletem uma

competéncia de leitura que indica uma elaboragéo mental que se descola do texto:

As respostas vém de suas opinides, preconceitos ou apreciagoes,
quando a pergunta é explicita e remete ao que estd escrito no
texto. Tal forma primitiva de leitura ndo é compativel com a
vida produtiva em uma sociedade moderna. Receitas de remédio
requerem uma interpretagdo fiel do texto, coniratos pela mesma
forma e instrugdes de uso de programas de computador ndo
requerem interpretagdes menos rigorosas e literais. O manejo
rigoroso e andlitico da linguagem ¢ precondi¢do para operar

em uma economia moderna.

Mas, até que ponto essas praticas relacionadas ao uso de materiais escritos faz
parte da realidade brasileira? Em que nivel a populagéio se encontra quanto ao uso da
leitura e da escrita no cotidiano?

Visando & avaliagdo das habilidades ¢ préticas dos sujeitos com relagdo a leitura,
escrita e matematica em nosso pais, foi criado em 2001 o Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional — INAF. Esse indicador, de carater ndo escolar, visou identificar
os niveis em que a popula¢do se encontra com relagdo a capacidade de realizar tarefas
comuns como ler instrucdes, anfincios, folderes informativos, cartazes, jornais, etc.

O indicador apurou, entre outros dados, que 9% da populaglio pesquisada —
pessoas entre 15 e 64 anos, independente do nivel de escolaridade — ¢ considerada
analfabeta funcional. Ou seja, ha uma boa parcela da populagdo que nao apresenta as
habilidades minimas de leitura e escrita necessdrias a insergdo plena na sociedade

letrada, que sdo incapazes de compreender a mensagem de textos muito simples. O
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INAF concluiu ainda que 31% dos entrevistados encontra-se no nivel 1 de alfabetismo
funcional ¢ apresentam apenas a capacidade de localizar informagSes em textos muito
curtos, sem que tenham que realizar comparagdes € inferéncias.

Nessa perspectiva, nossa pesquisa buscou avaliar a compreensao de leitura de
um texto informativo numa situagdo real, num hospital publico de Campinas em que
seus funciondrios possuem, no minimo ¢ com raras excegdes, o Ensino Fundamental
completo.

E para nossa perplexidade, as diferentes interpretagdes apresentadas pelos
leitores observados mostram que também eles apresentavam dificuldades na localizagdo
das informacBes explicitas no texto ou demonstravam nao possuir habilidades minimas
de leitura conforme os testes do Pisa e do INAF levantaram.

Concluimos que, apesar de o texto ser curto, constituido de frases simples ¢
objetivas, ele pode ter produzido diferentes interpretagdes porque exige dos leitores
diferentes habilidades relacionadas as informagdes diversas quanto a alteragdes e
inalteragdes em dias e horarios, aos conhecimentos prévios sobre uma situagio anterior,
as condicdes de produgo da leitura e ao género textual.

As diversas formas de interpretagio surgidas podem, assim, ser melhor
compreendidas se levarmos em conta as particularidades do contexto em que se
inscreviam os sujeitos pesquisados.

Kleiman (2003) aponta que os sujeitos podem ter bagagens ideolégicas diversas
das do autor do texto que contribuem para determinar quais retextualizagdes™ serdio
realizadas para a construgo do significado, com quais textos, com quais conhecimentos
e vivéncias o leitor dialogard na busca da elaboragdo de uma compreensdo. Nesse
sentido, embora necessérios para a elaboragio da compreensdo e resgate de informagoes
em textos objetivos, o abandono da influéncia da histéria de leitura do sujeito e as
relacbes intertextuais estabelecidas acabam por interferir no desempenho de
compreensdo de leitura. Em outras palavras, o sujeito leva em maior consideragio o seu
conhecimento construido sobre o tema (aié por comodidade) que a informagdo que esta

efetivamente expressa.

Ademais, cabe ressaltar que um texto na modalidade de aviso (cartaz) invade o

leitor em seu trinsito cotidiano: ndo € o leitor que o procuia por uma determinada

2 Roferem-se as transformaces que ocorrem na passagem de um texto da modalidade escrita para outro
da modalidade falada e vice-versa ou as transformag@es sem mudanca de modalidade tal como ocorre na
elaboragio de um resumo escrito a partir de um texto também eserito. Conforme Kleiman (2003), p. 215.
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finalidade ou com uma intengfio, ndo é uma pratica recolhida como ocotre na leitura de
outros materiais como jornais, romances, pesquisas. Ao contrario, o aviso esta afixado —
muitos, de diversas formas e cores, com multiplas informagdes — e a obrigatoriedade de
18-lo e incorpora-lo & aglo do transeunte poderé sim interferir na forma de compreendé-
lo.

Diante disso, podemos dizer que, devido ao fato de os servidores procurarem o
Departamento Pessoal com o objetivo satisfazer interesses pessoais — geralmente
relativos a dinheiro efou beneficios — ndo haveria uma intengdo em ler avisos
eventualmente dispostos pelo trajeto. Caso o fizessem, poderia haver uma certa
resisténeia ou uma dificuldade por parte desses servidores em compreender (ou aceitar)
uma informagdo que indicava uma restrigdo de horarios, algo que se contrapunha a seus
desejos e necessidades no momento em que procuravam pela érea.

Essa forma de compreender reflete a concepgdo baseada no ato de satisfazer
objetivos presente na defini¢do de leitura proposta por Solé (1998, p. 22) em que a
leitura & “um processo de interagdo enire o leitor e o lexto; nesie processo lenta-se
safisfazer [obter uma informagdo pertinente para] os objetivos que guiam sua leitura”.
Assim, ainda que o conteudo de um texto seja simples ¢ permaneca invariavel, €
possivel que leitores com finalidades diferentes extrajam informag¢des distintas do
mesmo pois eles produzem uma interpretagéo que se da entre aquilo que o texto diz € 0
que o proprio leitor é, com suas habilidades, expectativas, interesses, repertorio de
leitura, etc.

Por outro lado, em nosso caso, parece ndo ter havido algum obstaculo
identificado pelo leitor como dificuldade de entendimento pois, provavelmente, ele deu-
se por satisfeito com a forma de compreensdo conseguida sem se dar conta de que essa
forma divergia da inteng8o do autor da mensagem.

Diante de tais informagdes, podemos inferir que a habilidade de compreenséo
que exige uma retomada do texto ou uma releitura néo ¢ algo que se adquire com a
vivéncia, ¢ algo que tem de ser ensinade como também parece ser preciso insistirmos
numa pratica de leitura do texto escrito que seja suficiente e autdnoma em relagdo a
pratica oral. Parece ser necessario construirmos uma pratica social de leitura de textos
escritos, silenciosamente, sem as explicagdes orais de um outro syjeito, sem a
complementagio oral para o entendimento, pratica culturalmente usual e de longa

tradigéio em nosso pais.
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O baixo desempenho dos alunos brasileiros no PISA, o grande nimero de
brasileiros que s3o considerados analfabetos funcionais pelo INAF, o grande ntimero
dos que estio no nivel minimo de alfabetismo e as dificuldades apresentadas pelos
funcionérios do hospital estudado podem indicar a urgente necessidade se rever o ensino
da leitura pelas escolas bem como a diversidade de géneros textuais adotados para as
aulas de leitura. Evidenciam também a flagrante dissonancia entre o contexto escolar de
leitura trabalhado pela escola e o contexto real a que o aluno se expde dianiamente. A
escola constitui-se, algumas vezes, num mundo & parte que negligencia o papel de
preparar os alunos para atuar na realidade em que estéo inseridos. Assim, pode ser que
mesmo apds freqlientarem a escola por anos (muitos ou poucos), muitos adultos
“ovidenciem um dominio limitado das habilidades e estratégias de processamento de
informagdo necessdrias para que sejam bem-sucedidos ao enfrentarem uma vasta gama
de atividades no trabalho, em casa, em suas comunidades” ( SOARES, 1999, p. 86 )

Em outras palavras, o nivel de escolaridade nio se relaciona proporcionalmente
a0 bom ou ao mau desempenho dos sujeitos em praticas de leitura e escrita, mas indica
que podem ter havido alguns percalgos no aprendizado durante sua trajetoria de aluno,
indica que ler e escrever sdo competéncias que podem ser aprendidas em diversos niveis
e aponta os caminhos a serem scguidos se quisermos formar Jeitores proficientes e
capazes de se inserirem plenamente em nossa sociedade letrada.

Gostariamos de encerrar citando um trecho que resume e explica a necessidade
de se aprender habilidades de leitura mas que também responsabiliza o leitor pelo seu
bom ou mau desempenho durante o processo de leitura: para Solé (1998, p. 116) a

leitura é um processo que apesar de interno deve ser ensinado (ou aprendido?) pois

NGs, os leitores experientes, nido s6 compreendemos, mas
também sabemos quando ndo compreendemos e, portanio,
podemos realizar agdes que nos permitam preencher uma
possivel lacuna de compreensdo. Esta é wuma atividade
metacognitiva, de avaliagdo da prdpria compreensdo, e $0
quando ¢ assumida pelo leitor sua leitura lorna-se produtiva e
eficaz. Embora em nivel inconsciente, & medida que lemos,
prevemos, formulamos pergunias, recapitulamos a informacdo e
a resumimos e ficamos alertas a possiveis incoeréncias ou

desajustes. Este processo também ocorre de forma constante,
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mas ds vezes ndo acontece, quando ndo se aprende a ler de

maneira adequada.

Mas, a nossa pesquisa revela também que o grande numero de alunos
considerados detentores de nivel minimo de entendimento de textos curtos esconde no
seu interior outras varidveis. A estrondosa estatistica que mede em grau, habilidades e
competéncias na leitura de textos escolares ou de uso social, néo leva em consideragdo
que, muitas vezes as interpretagdes sdo construidas por leitores de carne € 0sso, em
diferentes condigdes de produgdo, em diversos contextos. Esses fatores podem permitir

que sejam produzidos diferentes sentidos para um mesmo texto, aparentemente simples

e objetivo.
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