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AVALIACAO E LETRAMENTO:
CONCEPCOES DE ALUNO LETRADO
SUBJACENTES AO SAEB E AO PISA’

Atvicia BoNaMINO™
CaRLA COSCARELLI
CRrEsO Franco™

RESUMO: Neste artigo, procuramos apresentar as concepgoes de
letramento que servem de base para a construgio das provas de duas
avaliagdes em larga escala, a saber, o sAEB 1999 ¢ o p1sa 2000. Apre-
sentamos também um panorama geral do SAEB e do P1sa e das habili-
dades de leitura avaliadas em cada um deles. Realizamos uma com-
paragio dessas habilidades buscando evidenciar a nogio de letramento
adotada pelo saes e pelo pisa e discutimos algumas das possiveis im-
plicacoes da avaliagio do letramento para a escola bésica.

Palavras-chave: Letramento. Avaliagao. Leitura.

ASSESSMENTS AND LITERACY:
THE NOTIONS OF LITERATE STUDENTS THAT UNDERPIN SAEB AND PISA

ABSTRACT: This paper presents the different notions of literacy
that underpin the saEs 1999 and p1sa 2000 assessments. It also
brings forward an overview of these large scale assessment
examinations that includes the reading skills that both test.
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Comparing such skills allowed us to seize the concept of literacy
adopted in each. We finally discuss some of the probable implications
of literacy evaluation on elementary school.

Keywords: Literacy. Assessment. Reading.

Introducio

partir da década de 1990, assistimos a4 emergéncia de diversas

iniciativas nacionais, regionais e internacionais de avaliagio da

educagido. No Brasil, em particular, essas iniciativas se
traduziram na criagdo do Sistema Nacional de Avalia¢io da Educacao
Bdsica (sAEB), do Provdo e do Exame Nacional do Ensino Médio
(eNEMm). O significado geral dessas iniciativas é polémico e a literatura
educacional tem refletido os diferentes pontos de vista acerca deste
tema, incluindo a associagao entre essas iniciativas e politicas
neoliberais (Gentili, 1996), a valorizagio da avaliagio como
promotora da melhoria da qualidade da educagio (Castro & Carnoy,
1997), o papel desempenhado pela avaliagio no acompanhamento
de politicas educacionais e a associagdo entre avaliagio e promocio de

politicas de eqiiidade (Castro, 1999).

Em outras publica¢des, dois dos autores deste artigo tivemos a
oportunidade de aprofundar as discussdes gerais sobre o papel da
avaliagdo nas politicas educacionais, a partir da produ¢io de pesquisas
que examinaram detidamente o processo de institucionalizagio e o
significado do saeB (Bonamino & Franco, 1999; Bonamino, 2001).
Tivemos também a ocasido de descrever e analisar o ENEM, a avaliagao
dos cursos superiores e a participa¢io do Brasil em avalia¢es
regionais, especificamente na avaliagio promovida pela UNESCO/OREALC
em 11 paises da América Latina e do Caribe e no Programa Interna-
cional de Avaliagio de Estudantes (p1sa) da ocpE (Franco & Bonamino,
2001).

Pode-se dizer que a literatura educacional avangou na discussio
sobre o significado mais geral desse tipo de avaliages. No entanto,
ainda n3o foi possivel desenvolver estudos mais sistemdticos que
explicitem a estrutura conceitual e os critérios utilizados na elaboracio
dos instrumentos de avaliagio do desempenho dos alunos.

Com a elabora¢io deste artigo, buscamos contribuir para a
compreensdo desses critérios em relagdo A nogdo de letramento que
referencia a construgio das provas de Lingua Portuguesa de dois tipos
de avaliagio em curso no Brasil: o SAEB e o PISA.
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No caso do SAEB, trata-se de uma avaliagdo nacional em larga
escala coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) e destinada a fornecer informagées sobre a
qualidade, a eqiiidade e a eficiéncia da educagio bdsica brasileira, a
gestores de sistemas de avaliagdo, administradores educacionais
municipais e estaduais, bem como a professores, visando ao aper-
feicoamento das politicas e dos sistemas de ensino bdsico (Pestana,

1998).

Até o presente, jd foram realizados seis ciclos de avaliagao (em
1990, 1993, 1995, 1997, 1999 e 2001) que levantaram dados em
amostras probabilisticas de alunos de escolas publicas e particulares
de todos os estados do pafs e do Distrito Federal. Desde 1995, o saEB
pesquisa o desempenho escolar alcangado pelos alunos nas 4* ¢ 8*
séries do Ensino Fundamental e na 3* série do Ensino Médio, em
Lingua Portuguesa, Matemdtica e Ciéncias e, a partir de 1999, em
Histéria e Geografia. Na 3* série do Ensino Médio, a drea de Ciéncias
abrange as disciplinas Fisica, Quimica e Biologia.

Por sua vez, o PISA é uma avaliagdo internacional que realizou
seu primeiro exercicio em 2000, quando foram aplicados testes a
amostras de jovens de 15 anos matriculados em escolas, nas 4reas de
Leitura, Matemdtica ¢ Ciéncias. Ao todo, nesse ano, participaram
mais de 200 mil alunos em 32 paises.'

O risa propde-se a desenvolver avaliagoes periddicas. A primeira
aconteceu no ano de 2000 e as préximas estdo previstas para 2003 e
2005. Além da avaliagdo geral dessas trés dreas, cada exercicio de
avaliagdo destina dois tercos da prova a um dominio principal. No
ano de 2000, a 4rea explorada em profundidade foi a de Leitura, e as
avaliagdes subseqiientes deverdo tratar em profundidade as 4reas de
Matemdtica e de Ciéncias (INEP, 2001).

O risa 2000 foi elaborado por um consércio de instituigdes,
lideradas pelo Autralian Council for Educational Research no 4mbito
do programa de educagio da Organizagio para a Cooperagio ¢ o
Desenvolvimento Econémico (OCDE), organizagdo global que visa a ajudar
os governos-membros a desenvolverem politicas nas 4reas econdmicas e
sociais.

Neste artigo, discutimos as concepgdes de letramento que ser-
vem de base A construgio das provas de Lingua Portuguesa no SAEB
1999 e de Leitura no prisa 2000. Um dos primeiros problemas que
enfrentamos ao tentar lidar com essas concepgdes € a falta de consenso
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em torno do que seja letramento e das diferentes formas de avalid-lo.
Contudo, como a falta de consenso nio impede que existam avaliagdes
do letramento nem que estas sejam consideradas formas importantes
de se obter dados sobre esse fen6meno (Soares, 1999), buscamos, neste
texto, explicitar as concepgbes de letramento que fundamentam o SAEB
e o P1sa. Com o objetivo de evidenciar como as diferencas dessas duas
avaliagdes se refletem na nogio de letramento, apresentamos e cotejamos
as habilidades de leitura avaliadas pelo risa e pelo saes. Além disso,
discutimos algumas das possiveis implicagdes para a escola bdsica
brasileira que resultam das habilidades em Lingua Portuguesa e de
Leitura diagnosticadas pelo sAEB em 1999 e pelo pisa em 2000.

Letramento e avalia¢io da educagio em larga escala

A palavra “letramento” ¢ a “versdo para o portugués da palavra
da lingua inglesa literacy. (...) Literacy é o estado ou condigdo que
assume aquele que aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito
estd a idéia de que a escrita traz conseqiiéncias sociais, culturais,
politicas, econémicas, cognitivas, lingiifsticas, quer para o grupo
social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a
usd-la. Em outras palavras: do ponto de vista individual, o aprender
a ler e escrever — alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se
alfabetizado, adquirir a ‘tecnologia’ do ler e escrever e envolver-se nas
prdticas sociais de leitura e de escrita — tem conseqiiéncias sobre o
individuo, e altera seu estado ou condi¢io em aspectos socialis,
psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, lingiiisticos e até mesmo
econdmicos; do ponto de vista social, a introdu¢io da escrita em um
grupo até entdo 4grafo tem sobre esse grupo efeitos de natureza social,
cultural, politica, econdmica, lingiiistica. O ‘estado’ ou a ‘condigao’
que o individuo ou grupo social passam a ter, sob o impacto dessas
mudangas, ¢ que ¢ designado por literacy” (Soares, 1999, p. 17-18).

Assim, podemos definir letramento como a capacidade de um
individuo de se apropriar da escrita, sendo capaz de utilizd-la em
diversas situagdes exigidas no cotidiano. Segundo os Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs), a aptiddo para ler e produzir textos —
dos mais variados géneros e temas — com proficiéncia ¢ o mais
significativo indicador de um bom desempenho lingiifstico e,
conseqiientemente, de letramento. Um escritor competente deve,
portanto, saber selecionar o género apropriado a seus objetivos e 2

circunstdncia em que realizard seu discurso.
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Mas essa definicio de letramento e a forma de avalid-lo sio
diferentes em cada pais e podem variar mesmo entre escolas do mesmo
estado. Na avaliagdo, de acordo com Magda Soares (1999, p. 86), “os
critérios segundo os quais os testes sio construidos é que definem o
que ¢ letramento em contextos escolares: um conceito restrito e
fortemente controlado, nem sempre condizente com as habilidades de
leitura e escrita e as préticas sociais fora das paredes da escola”. Neste
sentido, sdo freqiientes os casos em que individuos “sdo capazes de
comportamentos escolares de letramento, mas sio incapazes de lidar
com os usos cotidianos da leitura e da escrita em contextos nio escolares”
(idem, ibid.). Isso se justifica pelo fato de muitas vezes a escola ser um
mundo A parte, e ndo assumir o seu papel de preparar o sujeito para a
realidade na qual se insere.

Em certos contextos, o conceito de letramento adotado pela
escola estd de certa forma em dissonincia com aquilo que ¢ impor-
tante para as pessoas em sua vida didria. Depois de freqiientarem a
escola por alguns anos, muitos adultos “evidenciam um dominio
limitado das habilidades e estratégias de processamento de informa-
¢do necessdrias para que sejam bem-sucedidos ao enfrentarem uma
vasta gama de atividades no trabalho, em casa, em suas comunidades”
(idem, ibid.).

Esse quadro denota que a no¢io de letramento nio ¢ tnica e que
varia de acordo com o tipo e os objetivos da avaliagdo realizada. Nessa
perspectiva, buscamos elucidar as concepgoes de letramento subjacentes
a0 PISA € a0 SAEB. A primeira vista, essas concepgdes nos pareceram muito
operacionais, ou seja, percebemos que o que define letramento nos
contextos escolares avaliados sdo, sobretudo, os critérios que viabilizam
a elaboragio das provas dos alunos no risa e no saEB. Um exemplo disso
¢ a énfase dada pelas duas avaliagoes 2 leitura, uma vez que a andlise da
produgdo escrita dos estudantes seria extremamente trabalhosa e
dispendiosa.

A partir dessa premissa, buscamos explicitar a concepgao de
letramento subjacente a essas avaliagbes com base na andlise das
matrizes curriculares, e dos niveis de proficiéncia elaborados pelo pisa
2000 e pelo saEB 1999. Trata-se de uma aproximagio dos niveis de
habilidades esperados para os estudantes avaliados. Tanto no SAEB
quanto no PISA, essas habilidades tém como referéncia algumas das
competéncias discursivas dos estudantes consideradas essenciais nas
situacoes de leitura de textos. Essas habilidades sio apresentadas na
préxima segdo.
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As concepgoes de letramento que podem ser depreendidas da andlise
das escalas de proficiéncia no SAEB e no PIsa

Se ¢ complexa a tarefa de definir letramento, a diversidade
brasileira no que concerne as questdes sociais, culturais, econdmicas,
histéricas, geogrdficas, entre tantas outras, torna essa tarefa ainda mais

Quadro 1
Niveis de Desempenho em Lingua Portuguesa - SAEB 1999
Abaixo Nao atingju as habilidades basicas que o SAEB objeti-
do Nivel 1 vava mensurar.
< 150
Nivel 1 Operar preferencialmente com estratégias locais de

150 £ q < 200 leitura. Identificar informacoes cruciais/ centrais em
posicao destacada. E a finalidade ou tema de um texto.
Usar conhecimento de mundo na percepcao do senti-
do de um texto.

Nivel 2 Resolver problemas de leitura a partir da compreensio
200£ q< 250 | global do texto, incluindo inferéncias. Localizar infor-
macoes secunddarias. Reconstruir uma narrativa, enca-
deando virios fatos na ordem de aparicao. Reconhecer
efeitos de sentido de recursos variados (repeticao,
substituico, onomatopéia).

Nivel 3 Estabelecer relacoes coesivas entre partes do texto,
250 £ g < 300 inclusive pelo reconhecimento de t6pico e comentario.
Distinguir “fato” de “opiniao”; problema de solucao;
tese de argumento; causa de efeito. Fazer trans-
formacoes estruturais e estabelecer relacoes de corres-
pondéncia. Compreender explicacdes mais abstratas,
metalingtiisticas.

Nivel 4 Comparar textos afins, identificando e avaliando as
300 £ g < 350 estratégias argumentativas e a finalidade de cada um.
Estabelecer relacoes sintatico-semanticas na progres-
sa0 tematica. Mostrar conhecimento da estrutura e do
funcionamento dos géneros textuais. Apresentar boa
nocao da relacio entre linguagem e sociedade.

Nivel 5 Trabalhar com linguagem figurada/ conotativa em
350 £ q < 400 nivel global, articulado. Identificar diferentes niveis de
tratamento temdtico, reconhecendo topicos e subto-
picos. Analisar o efeito da selecio lexical em uma
argumentacao. Aplicar com propriedade conhecimen-
tos metalingtiisticos e literarios.

Fonte: NEP, 2000.
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dificil na hora de decidir como avaliar esse letramento em alunos de
todo o pais ou de diferentes pafses. A solugdo encontrada pelos sistemas
de avaliagdo ¢ partir de um nivel de letramento que se espera que alunos
de determinada idade ou nivel de escolaridade devam ter, e elaborar
questdes que procurem verificar em uma escala de proficiéncia, conforme
acontece no PIsA, ou matriz de descritores, como acontece no SAEB, que
habilidades esses alunos conquistaram. Cada uma dessas avaliagdes revela
e prioriza uma visdo da concepg¢io de letramento.

No que diz respeito a0 SAEB, as provas sdo elaboradas com base em
matrizes curriculares. Os resultados das provas sio apresentados em uma
escala desdobrada em seis niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa,
que procuram expressar o que tem sido efetivamente aprendido pelos

alunos nas escolas do pais (Quadro 1).

Quadro 2

Niveis de Proficiéncia em Leitura - pisa 2000

Nivel

Identificacao e recupera-
¢3o de informacio

Interpretacao

Reflexao

Abaixo do Nivel 1
Menor que 335

Nao atingiu as habilidades
basicas que o PISA objeti-
vava mensurar.

Nao atingiu as habilidades
bidsicas que o PISA objeti-
Vvava mensurar.

Nao atingiu as habilidades
basicas que o PISA objeti-
vava mensurar.

1
Entre 335 e 407

Localizar uma ou mais
partes  independentes de
informacio explicitamente
apresentada. Tipicamente,
a informacio requerida
esta apresentada proemi-
nentemente e hd pouca
ou nenhuma informagio
competindo com a infor-
magcao requerida. O leitor
¢ explicitamente  direcio-
nado a considerar os fato-
res relevantes na questio
€ NO texto.

Reconhecer o tema prin-
cipal ou o propdsito do
autor em textos sobre t6-
pico familiar. Tipicamen-
te, a informagao requerida
estd apresentada  proemi-
nentemente e hd pouca
ou nenhuma informacao
competindo com a infor-
magcao requerida. O leitor
¢ explicitamente  direcio-
nado a considerar os fato-
res relevantes na questao
€ No texto.

Fazer conexdes simples
entre informacoes no tex-
to e conhecimentos sim-
ples do cotidiano. Tipica-
mente, a informacio re-
querida estd apresentada
proeminentemente no texto

2
Entre 408 e 480

Localizar uma ou mais
partes de informacio, po-
dendo ser necessirio o
uso de inferéncia e a con-
sideracio  de  diversas
condigoes.

Reconhecer a idéia central
de um texto, entendendo
relagdes e construindo sig-
nificados no contexto de
partes limitadas do texto
quando a informacio nao
estd proeminente e o lei-
tor precisa fazer inferén-
cias basicas. Efetuar com-
paracio  ou  contraste  a
partir de uma caracteristi-
ca apresentada no texto.

Fazer comparagoes ou
diversas conexoes entre o
texto e conhecimentos ex-
temos derivados de expe-
riéncia ou atitudes pesso-
ais.
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3
Entre 481 e 552

Localizar e em alguns ca-
sos reconhecer a relagio
entre diversas partes de
informacio que contem-
plem multiplas condicoes.
Lidar com informacdes
concorrentes ou com Ou-
tros obstaculos, tais como
idéia oposta as expectati-
Vas Ou  expressoes que
contenham duplas negati-
vas.

Integrar diversas partes de
um texto de modo que se
identifique a idéia central,
se entenda uma relagio
ou se construa o signifi-
cado de uma palavra ou
expressio. Comparar, con-
trastar ou categorizar a
partir de diversas caracte-
risticas. Lidar com infor-
macoes concorrentes Oou
outros obsticulos textu-
ais.

Fazer conexdes, compa-
racoes, dar explicagdes,
ou avaliar caracteristica
presente em um  texto.
Demonstrar entendimen-
to acurado do texto em
relacao a conhecimentos
familiares ou  considerar
conhecimento  menos  fa-
miliar para estabelecer re-
lacionamento com o texto
em um sentido mais am-
plo.

4
Entre 553 e 625

Localizar e organizar di
versas partes relacionadas
de informagio.

Interpretar os significados
de nuances de linguagem
em parte do texto a partir
de consideragdes sobre o
texto completo. Entender
e aplicar categorias em con-
textos nao-familiares. Mos-
trar entendimento acurado
de textos longos ou com-
plexos, com contetido ou
forma que podem ser
nao-familiares.

Usar conhecimento  for-
malizado ou pablico para
fazer hipdteses ou avaliar
criticamente um texto. Mos-
trar entendimento acurado
de textos longos ou com-
plexos, com contetido ou
forma que podem ser ou
nao familiares.

>
Maior que 626

Localizar e organizar di-
versas partes  profunda-
mente relacionadas de in-
formagao, inferindo quais
informagoes no texto sao
relevantes. Lidar com con-
ceitos contra-intuitivos.

Demonstrar entendimento
completo e detalhado de
textos cujos contetidos ou
formas sgam nao-familia-
res. Lidar com conceitos
contra-intuitivos.

Avaliar  criticamente  ou
construir hipdteses a partir
de conhecimento especia-
lizado. Lidar com concei-
tos contra-intuitivos.

Fonte: ocpE/pisa 2000.

No caso do Pisa, a leitura é definida como “compreender, usar e
refletir sobre textos escritos, a fim de atingir um objetivo, desenvolver o
conhecimento e o potencial e de participar na sociedade” (OECD/PIsA, 1999,
p- 18). O risa descreve, em uma matriz de referéncia, conhecimentos
associados a habilidades desenvolvidas pela escola e transpde-nas em trés
subescalas, relativas & identifica¢do e recuperagio de informagio,
intrepretacdo e reflexdo, desdobrados em cinco niveis de proficiéncia. O
Quadro 2 apresenta os conhecimentos e as habilidades que compéem as
trés subescalas de leitura no Pisa.

A compara¢io do Quadro 1 com o Quadro 2 permite estabelecer
aproximagoes e diferencas entre as duas avaliagdes em pauta e explicitar
a concepgdo de letramento presente no SAEB € no PISA.

As habilidades de leitura medidas nas escalas do Pisa relacionadas
a identificagdo e recuperagio de informacio e 2 interpretagio também
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sio encontradas na matriz do SAEB. Localizar informagdes no texto e
construir significados, incluindo a produgio de inferéncias, sio
competéncias dos estudantes focalizadas com énfase nas duas avalia-
coes.

No entanto, a maior diferenca entre essas duas avaliagdes parece
ser a presenga, no PISA, de uma parte relacionada  escala de reflexdo, que
ndo ¢ explorada com a mesma profundidade e grau de detalhamento no
saEB. Como pode ser percebido no Quadro 2, a reflexdo envolve o trabalho
do leitor com seu conhecimento, suas idéias e atitudes externas ao texto
a fim de relacionar a informagio nova do texto com suas experiéncias e
referéncias.

Magda Soares (1999, p. 66-67) distingue

duas principais dimensdes do letramento: a dimensao individual e a di-
mensio social. Quando o foco ¢ posto na dimensio individual, o
letramento ¢ visto como um atributo pessoal, parecendo referir-se, como
afirma Wagner (1983, p. 5), 4 ‘simples posse individual das tecnologias
mentais complementares de ler e escrever’. Quando o foco se desloca para
a dimensdo social, o letramento € visto como um fenémeno cultural, um
conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e de exi-
géncias sociais de uso da lingua escrita. Na maioria das defini¢tes atuais
de letramento, uma ou outra dessas duas dimensées é priorizada: poe-se
énfase ou nas habilidades individuais de ler e escrever, ou nos usos, fun-
¢Oes e propdsitos da lingua escrita no contexto social.

A andlise conjunta do Quadro 1 e do Quadro 2 revela que, apesar
de o sAaEB demonstrar preocupagio com a dimensio social do
letramento, a descri¢do dos niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa
enfatiza as habilidades individuais de leitura. O pisa, por sua vez, tem
uma preocupagio principal e bem salientada com a dimensao social da
leitura (uso de textos do cotidiano, julgamento quanto a estilo e
eficiéncia, posicionamento).

Isso nio interfere na qualidade das avaliagdes fazendo com que
uma seja melhor que a outra, mas demonstra as diferentes concepgoes
de letramento que subjazem a essas avaliacoes

O documento das Matrizes Curriculares do sAEB registra o
interesse dessa avaliacio em lidar com a avaliagio da dimensio social
do letramento:

E possivel dizer que um sujeito competente no dominio da linguagem ¢
capaz de compreender e produzir textos orais e escritos adequados as situa-
¢bes de comunicagdo em que atua; de posicionar-se criticamente diante do
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que 1€ ou ouve; de ler e escrever produzindo sentido, formulando perguntas
e articulando respostas significativas em variadas situagoes. Um sujeito com-
petente ¢ capaz de considerar que todo texto oral ou escrito ¢ um ato de
linguagem, e, neste sentido, ao 1é-lo ou ouvi-lo, é necessdrio descobrir-lhe as
finalidades e intengdes, os ditos e os ndo-ditos. Ao mesmo tempo, esse sujei-
to sabe, por meio do texto, manifestar seus préprios desejos e convicgdes; e
sabe também informar, persuadir, divertir, emocionar, argumentar, posicionar-
se, criticar. Enfim, ser competente no uso da lingua signiﬁca saber interagir,
por meio de textos, em qualquer situagio de comunicagio.”

Nio obstante, esse mesmo documento evidencia a impossibi-
lidade de a matriz de descritores do SAEB contemplar todas as compe-
téncias e habilidades que o aluno deve desenvolver ao longo de sua vida
escolar, resultando, inevitavelmente, em uma selecio e uma reducio
delas. Essa selegio ¢ feita com base em um conjunto de saberes e de
habilidades que se espera sejam do dominio de alunos de 4* e 8 séries
do Ensino Fundamental e de 3* série do Ensino Médio e privilegia o
uso social da lingua, nos seus mais diferentes modos de efetivar-se.?

Apesar de o sAEB demonstrar ter uma preocupa¢io com a
dimensio social do letramento, a descri¢ao dos niveis de proficiéncia
apresentada no Quadro 1 explicita que uma maior énfase é dada as
habilidades individuais de leitura. Além disso, é possivel notar que
essa concepgio reflete uma visio muito escolar da leitura, que utiliza
como parimetro o que o aluno consegue fazer com o texto e nio
exatamente uma concepgio voltada para a valorizagao dos usos sociais
da linguagem. Uma mostra disso sio os descritores que visam a
verificar a capacidade dos estudantes de inferir o sentido de uma
palavra no texto e diferenciar as partes principais das secunddrias em
um texto, por exemplo.

E importante notar que a visio da leitura como instrumento
escolar se manifesta no conjunto de questdes que compdem as provas
de Lingua Portuguesa no SAEB. As questdes de prova nao exploram em
profundidade a imensa diversidade textual que circula em nossa
sociedade, restringindo-se aos textos mais comumente encontrados nos
materiais diddticos, como poemas, contos ou crdnicas, propagandas,
tirinhas, noticias e reportagens (de jornais e revistas). Podemos dizer,
portanto, que essa avalia¢io, apesar de trazer dados valiosos a respeito
das habilidades de leitura dos alunos brasileiros, nao verifica
diretamente a capacidade de leitura (e conseqiientemente o grau de
letramento) desses estudantes, uma vez que a habilidade deles de lidar
com vidrios textos do cotidiano nio é diretamente verificada no SAEB.
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Por sua vez, o PIsa pretende avaliar conhecimentos e habilidades
de leitura que sdo necessdrios em situagoes da vida real. Nos referenciais
tedricos do PIsA, a leitura é definida como “compreender, usar e refletir
sobre textos escritos, a fim de atingir um objetivo, desenvolver o
conhecimento ¢ o potencial e de participar na sociedade” (OECD/PIsa,

1999, p. 18).

O risa busca verificar as habilidades dos estudantes para realizar
uma variedade de tarefas de leitura. Para isso sio simulados vérios tipos
de tarefas exigidas por situagdes auténticas de leitura. As escalas
consideram como habilidades essenciais de leitura aquelas exigidas pela
sociedade contemporanea: recuperar informagio de vérios tipos de textos,
interpretar o que se 1€ e refletir sobre a leitura. Entende-se como recuperar
informagdo o ato de localizar uma ou mais informagées no texto; jd a
habilidade de interpretar é definida como construir significado, incluindo
a produgio de inferéncias, para uma ou mais partes do texto; e,
finalmente, refletir sobre o texto é relacionar o texto a experiéncia pessoal,
a conhecimentos e idéias préprios. Esses trés aspectos nao sio consi-
derados como inteiramente separados e independentes, mas inter-
relacionados, podendo revelar distingdes interessantes e tteis entre os
paises e entre grupos dentro do mesmo pais.

Entre as duas primeiras escalas do pisa e a descri¢ao dos niveis
de proficiéncia no SAEB nao hd praticamente diferencas. A maior
diferencga entre essas duas avaliagdes parece ser a presenga, no Pisa, de

uma parte relacionada com a reflexdo, que nio ¢ explorada com a
mesma profundidade e grau de detalhamento no saes.

A reflexdo envolve o trabalho do leitor com seu conhecimento,
suas idéias e atitudes externas ao texto a fim de relacionar a informagio
nova do texto com suas experiéncias e referéncias.

Complementarmente, a énfase do risa na dimensio social do
letramento pode ser percebida nos géneros textuais e no tipo de
perguntas feitas ao aluno que exploram esses textos. O pisa langa mio
de diversos géneros cuja leitura costuma ser exigida pela sociedade
ocidental, entre os quais, podemos citar como exemplo, formuldrio
de emprego, formuldrio de compras, contos, tabelas de aeroportos,
reportagens de jornais e revistas, entrevistas, propagandas, além de
muitos outros. As questdes utilizadas na prova do pisa refletem, além
da preocupagio com as habilidades de leitura que o aluno desenvol-
veu, uma preocupagio com sua capacidade de colocar em prética essas
habilidades quando lida com textos do cotidiano. Existe uma preo-
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cupagio em verificar o nivel de competéncia que os leitores demons-
tram ter em cada uma dessas habilidades ¢ em diferentes géneros
textuais, que ndo ¢ verificada no SAEB.

O letramento no Brasil 4 luz dos resultados do SAEB e do pisa

O desenvolvimento de interpretagio educacional dos niveis das
escalas de proficiéncia de exercicios de avaliagdo da educagdo permite
uma aproximagio das habilidades dominadas pelos estudantes e, no
caso de énfase em habilidades escolares, do curriculo aprendido nas
escolas. Para que se possa tirar proveito pleno das potencialidades da
interpretagio educacional da escala, ¢ importante que se considere
nio simplesmente a média geral ou de subgrupos testados; mais
informativa € a distribui¢ao dos porcentuais em cada nivel da escala.
E esta a estratégia que utilizamos no mapeamento das habilidades
em Lingua Portuguesa diagnosticadas pelo saes 1999 e das habilida-
des em Leitura exploradas pelo p1sa 2000.

Para a adequada interpretagdo dos resultados, é importante que
se leve em conta que os niveis sio cumulativos, isto é, que as
habilidades associadas aos niveis inferiores de proficiéncia sdo parte
integrante das habilidades dos niveis mais elevados; e que a descrigdo
dos niveis de proficiéncia — tanto no caso do SAEB quanto no do PIsa —
¢ a apresentada no Quadro 1 e no Quadro 2 deste artigo. A Tabela 1
apresenta a distribui¢io dos alunos da amostra do sAEB 1999 nos
diversos niveis de proficiéncia.

Com base nos dados do saEB 1999, podemos observar que a
proficiéncia em Lingua Portuguesa nio se distribui homogeneamente
nem entre as séries nem nas regides do pais (Tabela 1). H4 duas maneiras
complementares de ler a Tabela 1: uma delas é comparando a distri-
bui¢do da proficiéncia pelas diferentes séries e regides e a outra ¢ verifi-
cando o que a escola agrega em proficiéncia em cada uma das séries e
dos niveis de proficiéncia considerados.

Quanto a distribui¢do regional da proficiéncia, a Tabela 1
mostra que, independentemente da série, o porcentual de alunos nos
niveis mais baixos de proficiéncia é bastante mais elevado nas regiées
Norte e Nordeste. Trata-se das duas regides menos desenvolvidas do
pafs, cujas escolas possuem alunos que apresentam desempenhos
escolares bastante inferiores ao dos alunos que freqiientam as escolas
das regides Sul, Centro-Oeste e Sudeste.
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Se lermos a Tabela 1 tendo como referéncia a descrigio dos
niveis de proficiéncia apresentadas no Quadro 1, podemos verificar
que, para o Brasil como um todo, hd um aumento geral da proficiéncia
a0 longo da escolaridade dos alunos. Nao obstante, o que se verifica ¢
que da 4* para a 8* série do Ensino Fundamental e desta para a 3*
série do Ensino Médio o aumento da proficiéncia é bastante modesto,
o que significa uma aquisi¢ao ainda muito restrita de novas
habilidades e competéncias em Lingua Portuguesa ao longo da
escolaridade bdsica.

Tabela 1

Distribui¢ao Porcentual dos Alunos das Séries Testadas nos
Niveis de Proficiéncia em Lingua Portuguesa (Brasil e Regioes Geogrificas)

Série Regito A/baixo do | Nivell | Nivel2 | Nivel 3 | Nivel 4 | Nivel 5 | Nivel 6
Nivel 1 (%) %) %) (%) %) (%) %)
Brasil 35,6 39,6 19,6 4,7 0,5 - -
Norte 430 422 13,1 15 0,1 B B
4a série | Nordeste 46,8 38,6 12,4 2,0 0,1 - -
EF 1 Sudeste 289 39,0 239 | 72 1,0 - -
sul 27,0 41,1 264 | 52 0,2 - -
Centro-Oeste 34,7 417 19,5 3,8 0,2 - -
Brasil 25 223 406 | 265 7.6 0,5 -
Norte 25 243 44,2 251 3,8 0,1 -
8a série | Nordeste 33 27,1 42,9 21,9 4,5 0,3 -
EF | Sudeste 23 219 389 | 269 | 95 06 -
Sul 23 174 39,6 31,0 9,0 0,6 -
Centro-Oeste 14 19,0 43,1 299 6,0 0,6 -
Brasil 02 10,7 302 | 312 | 207 | 64 05
Norte 0,1 14,5 44,1 28,7 10,5 19 0,1
3usérie | Nordeste 0,1 14,0 379 294 14,3 4,0 0,3
EM I sudeste 04 110 | 263 | 306 | 234 | 76 | 07
Sul - 45 261 | 371 | 242 | 74 07
Centro-Oeste - 8,5 30,1 314 224 7,2 0,4

Fonte: INEP, Base de Dados do saeB 1999.

Na 4° série, por exemplo, os maiores porcentuais de alunos estao
concentrados abaixo do nivel 1 e no nivel 1 de proficiéncia (35,6% e
39%), o que indica que a maioria dos alunos brasileiros ou nio sabe ler

Educ. Soc., Campinas, vol. 23, n. 81, p. 91-113, dez. 2002 103

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



ou tem dificuldades bdsicas com a leitura de um texto. Na 8° série, a
maioria dos alunos se concentra no nivel 2 de proficiéncia, ou seja,
naquele nivel em que a operacio de ler ndo vai além da compreensio de
idéias gerais que estdo em grande parte explicitas no texto. Na 3* série
do Ensino M¢édio, cerca de 60% dos alunos se dividem entre os nfveis
2 e 3 de proficiéncia em Lingua Portuguesa. Nesse caso, o aluno
encontra-se finalizando a escolaridade bdsica, o que nos levaria a esperar
que a maioria dos jovens tivesse desempenhos escolares em niveis de
proficiéncia bem mais altos que os verificados entre os alunos da 8
série. Isso ndo ¢, infelizmente, o que acontece com os resultados sobre
niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa apurados pelo saes 1999.

Os dados do sAEB também mostram que o desempenho dos alunos
brasileiros difere por género. Em todas as séries testadas, a média das
meninas é maior que a dos meninos e este resultado é estatisticamente
significativo no nivel de confianga de 95%.% O melhor desempenho das
meninas reflete-se na melhor distribui¢ao de alunos e alunas nos niveis
de proficiéncia do saEB 1999, o que ¢ ilustrado pela Tabela 2.

Tabela 2

Distribui¢ao Porcentual de Alunos e Alunas Brasileiros
segundo o Nivel de Proficiéncia em Lingua Portuguesa

Sér Ge Abaixo do Nivel 1 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 4 | Nivel 5 | Nivel 6
Sere | e ) @@ | o | o | w | w | o
4a série . .
EF Meninos 39,2 37,9 18,5 41 0,4 - -
Meninas 31,7 44 | 210 | 54 06 - -
8a série | Meninos 3,1 253 41,8 24,0 5,5 0,3 -
EF
Meninas 19 195 | 396 | 288 | 95 06 -
34 série | Meninos 0,5 13,5 32,0 29,9 17,5 6,0 0,6
EM
Meninas 0,0 89 28,8 31,9 2372 6,8 0,5

Fonte: INEP, Base de Dados do saEB 1999.

Observamos na Tabela 2 que, em cada uma das séries conside-
radas, os porcentuais dos meninos sao mais altos que os das meninas
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nos niveis mais baixos de proficiéncia e que o oposto ocorre nos niveis
mais altos de proficiéncia. A distribui¢io na 3* série do Ensino Médio
(EM) apresenta uma excegdo a esta descri¢do: no nivel 6, o porcentual
de meninos (0,6%) ¢ levemente superior ao de meninas (0,5%). Para
interpretar este resultado ¢ necessdrio considerar que, hoje em dia, as
meninas sio mais educadas que os meninos. As meninas ficam mais
tempo nas escolas e, na 3* série do Ensino Médio, o porcentual de
meninas de nivel socioeconémico baixo é bastante superior ao de
meninos de nivel socioeconémico baixo. Isso significa que os alunos e
as alunas amostrados na 3* série do Ensino Médio nao possuem nivel
socioeconémico equivalente. H4 maior ndmero de meninas de baixa
renda, que estudam em escolas as quais oferecem condiges de estudo
mais precdrias. A despeito disso, o resultado geral na 3* série ¢
favordvel as meninas; a exce¢io registrada deve-se ao fato de que o
ndmero de meninas com alto desempenho representa um porcentual
menor que o dos meninos simplesmente porque existem mais meninas
que, estudando em condi¢bes menos favordveis, nio atingem o nivel
mais alto de proficiéncia.

A Tabela 3 indica a evolu¢io do nimero de anos de estudo da
populag¢do brasileira com 10 anos de idade ou mais de acordo com o
género.

Tabela 3

Evolu¢io do Nimero de Anos de Educagao da Populagio
Brasileira de 10 Anos e Mais por Género

Género 1976 1981 1986 1995 1999
Homens 332 4,04 4,36 5,20 5,60
Mulheres 314 399 4,37 5,43 5,89

Fonte: 1BGE, PNAD dos anos mencionados.

Observamos que j4 em 1986 o nimero de anos de escolaridade
da populagio feminina ultrapassava o da masculina. Como a medida
em questdo considera a populagio geral, cuja maior parte estd fora da
escola, ¢ forcoso reconhecer que nas coortes mais jovens o avango
educacional das mulheres foi muito superior a0 dos homens. A entrada
precoce dos homens na for¢a de trabalho é um fator explicativo deste
fenémeno.
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O melhor desempenho de meninas na 4rea de linguas é um
achado internacional de pesquisa. No pisa 2000, meninas de 15 anos
tiveram resultados em leitura maiores que os de meninos nos 32 paises
pesquisados, inclusive o Brasil.® Uma explicagdo abrangente para estes
achados de pesquisa ¢ ainda uma questdo em aberto. Diversos estudos
indicam que meninas tém maior dedicagao is tarefas escolares que
meninos (OCDE, 2001; Silva, 2002), mas o efeito distinto da varidvel
género em linguas e em Matemdtica ¢ indicativo de que esta ndo é uma
explicagio completa para a diferenca de desempenho. Com relagio a
desvantagem de meninas em Matemdtica, dois pontos ainda precisam
ser considerados: em estudos que abrangem alunos mais jovens, a
diferenga em favor dos meninos tende a ser muito pequena ou nula;
quando sio considerados alunos da mesma faixa etdria do pisa, estudos
anteriores — como o TIMMS — registravam diferengas maiores em favor
dos meninos, o que pode sugerir que a diferenca esteja diminuindo
(ocDE, 2001, p. 124-127).6

No que se refere aos resultados gerais do pPi1sa em Leitura, a
proficiéncia dos alunos brasileiros foi significativamente inferior & de
todos os demais pafses participantes (INEP, 2001). Apenas parte da
explicagdo para este resultado se relaciona com questbes como a
defasagem idade/série e com o padrio de comparagio composto pelos
paises-membros da OCDE, que inclui paises que possuem sistemas
educacionais bastante consolidados: examinados isoladamente, ¢
ainda que se considere as séries cursadas pelos alunos, o cendrio que
emerge ¢ preocupante. A Tabela 4 resume o quadro.

Tabela 4

Distribui¢ao Porcentual dos Alunos Brasileiros nos Niveis de Proficiéncia
em Leitura do pisa 2000, conforme a Série Cursada

Abaixodo 1| Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Todos os Alunos 23 32 28 13 3 1
12 e 20 séries do 10 30 35 19 5 1
EM
8t série do EF 32 40 21 6 1 -
7a série do EF 57 32 10 1 - -

Fonte: INEP (2001) e Base de Dados do pisa 2000.

A Tabela 4 mostra que o porcentual de alunos abaixo do nivel 1
¢ bastante elevado entre os alunos de 15 anos de idade que tém até
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sete anos de estudo (57%). Mesmo entre os alunos que tém oito
séries escolares, a maioria concentra-se no nivel 1 de proficiéncia
(40%). Estes resultados requerem uma explica¢do. Alunos com 15
anos de idade cursando a 72 ou a 8* série sao alunos com atraso escolar.
Nesse caso, ao fato de que os alunos nio foram ainda expostos ao tipo
de competéncias avaliadas pelo PisA, que pressupde nove ou mais anos
de escolaridade, soma-se a tendéncia de os alunos com atraso escolar
apresentarem competéncias menores que as dos alunos da mesma
série sem atraso escolar.

N3o obstante, mesmo quando se trata de alunos de 15 anos de
idade que freqiientam a 1* e a 2* séries do Ensino Médio, ou seja,
sem atraso escolar, é particularmente notdvel o baixo porcentual de
estudantes nos niveis de proficiéncia mais abrangentes (5% no nivel
4 e apenas 1% no nivel 5).

Diante dos jd conhecidos problemas da educagdo brasileira e
levando-se em conta a énfase do pisa em leitura de textos nio-
continuos, em especial gréficos e diagramas, que tendem a ser despre-
zados pelas abordagens mais prevalentes no ensino de Lingua
Portuguesa ou tendem a ser praticados de modo descontextualizado
e descomprometido com o desenvolvimento de habilidades gerais de
leitura no ensino de Matemdtica e das outras disciplinas, os
resultados apresentados na Tabela 4 nio demonstram falta de sintonia
com o que se poderia esperar. Para melhor focalizar as habilidades em
leitura da elite socioecon6émica e cultural da populagio estudantil
brasileira de 15 anos de idade, apresentamos na Tabela 5 resultados
comparativos de alguns paises. A andlise desenvolvida separou
primeiramente o quartil superior de alunos da amostra do Pisa pelo
critério de nivel socioeconémico e cultural. Isso significa que se
considerou no topo da distribui¢io socioecondmica e cultural de cada
pais porcentual distinto da totalidade de alunos incluidos na amostra
de cada pais: no Brasil e no México, por exemplo, foram considerados
alunos que representam os 7% dos alunos desses paises com maior
indice socioecondmico e cultural; j4 nos paifses mais ricos foram
considerados alunos que representam mais de um ter¢o da popula¢io
estudantil. O critério bdsico foi o de comparar estudantes com
situagio socioecondmica e cultural equivalente sob o ponto de vista
do indice socioecondmico e cultural usado no risA, de modo que as
diferengas entre paises reflitam mais o que acontece nas escolas do
que a origem social dos alunos. No caso do Brasil, os alunos re-
presentados na Tabela 7, tipicamente, estudam em escolas particu-
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lares, tém pais que atingiram o ensino superior, moram em domicilios
nos quais hd computador, acesso a internet, enciclopédia e diversos
equipamentos e servigos que sio indicadores de condigdo socioecond-
mica e cultural favordvel.

Tabela 5

Porcentual de Alunos de Nivel Socioeconémico e Cultural (Nsec) Alto de
Diversos Paises nos Diferentes Niveis de Proficiéncia em Leitura do pisa 2000

Paises Abaixode 1| Nivel 1| Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Brasil 3 14 25 37 16 5
Coréia do Sul 0 1 10 34 45 10
E spanha 1 4 15 35 36 10
EUA 1 5 14 26 29 24
Fed. Russa 2 7 23 30 24 9
Franca 1 2 11 29 38 19
México 2 7 26 34 24 3
Portugal 1 3 13 34 37 11

Fonte: INEr 2001 e Base de Dados do pisa 2000.

A Tabela 5 mostra que, nos diferentes pafses considerados, os
alunos com nivel socioeconémico e cultural elevado distribuem-se
pelos diferentes niveis de proficiéncia em Leitura com maior
concentragio nos niveis 3 e 4. Brasil, Federagio Russa e México tém
maior porcentual de alunos no nivel 3 de proficiéncia, ao passo que
Coréia do Sul, Espanha, EUA, Franca e Portugal tém maior porcentual
de alunos no nivel 4 de proficiéncia. Observa-se ainda que parcelas
expressivas da elite socioecondmica e cultural dos EUA (24%) e da
Franca (19%) atingiram o nivel 5 de proficiéncia em Leitura, ao passo
que apenas 5% da elite socioecondmica e cultural brasileira e 3% da
mexicana atingiu o nivel mais abrangente de proficiéncia (OCDE/INEP,
2001).

Mencionamos na segdo anterior deste artigo a énfase do PISA na
dimensdo social do letramento. Esta também pode se percebida nos
géneros textuais utilizados e nas questdes de prova que os exploram.
As provas do PIsa incorporam textos de diversos géneros e cuja leitura
costuma ser exigida pela sociedade ocidental.

No pisa, além da preocupagio com as habilidades de leitura
desenvolvidas pelos alunos de 15 anos de idade, hd uma preocupagio
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com a capacidade desse aluno para colocar em prdtica essas
habilidades quando lida com textos do cotidiano. Existe no PIsA uma
preocupacdo em verificar o nivel de competéncia que os leitores
demonstram ter em cada uma dessas habilidades e em diferentes gé-
neros textuais.

A grande diversidade textual explorada no Pisa, que inclui textos
continuos e nio-continuos sobre diferentes assuntos, revela um
rompimento dessa avaliagio com a perspectiva disciplinar, isto é, com
a visio de que o desenvolvimento da leitura ¢ algo associado ao
aprendizado de uma lingua. Ao contrdrio disso, o PIsa trabalha com
uma visio ampla de letramento, que implica saber lidar com
diferentes formas de expressio relacionadas a diversas formas de
registrar dados para os mais diferentes fins (que poderiamos grosso
modo classificar como: literdrios, teatrais, cientificos, administrativos,
geocientificos, jornalisticos, publicitdrios, entre muitos outros).

Ao menos em parte, as dificuldades dos estudantes brasileiros
com tarefas de niveis de proficiéncia mais abrangentes envolvem
limitagbes em lidar com a diversidade textual, principalmente com
textos apresentados na forma de gréficos e tabelas. Essa constatagio do
PISA nio é um caso isolado e se mostra consistente com resultados
verificados no saes. Ela revela a dificuldade dos alunos em interpretar
elementos nao-verbais e de integrar informagoes do texto e do material
grafico. Indica, também, que essas habilidades nio estdao sendo suficien-
temente trabalhadas nas escolas brasileiras.

Consideragoes finais

“Letramento ¢ o resultado da a¢io de ensinar ou de aprender a
ler e escrever: o estado ou a condi¢io que adquire um grupo social ou
um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita”

(Soares, 1999, p. 17-18).

Sabendo que a nogdo de letramento pode ter outros sentidos,
parece este o sentido em que o SAEB e o PISA se pautam. O SAEB
demonstra ter uma maior preocupagio com a primeira parte da
conceituagio, ou seja, com “o resultado da ac¢io de ensinar ou de
aprender a ler e escrever”, pois tem como um dos seus objetivos fazer
um diagnéstico do nivel de letramento (educagio) dos alunos, para
que com base nesses dados o governo e as escolas tomem medidas que
procurem sanar os problemas/deficiéncias encontrados. Para realizar
esse diagndstico, no entanto, o SAEB utiliza-se de uma nogdo de lingua
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e de proficiéncia discursiva, que coincide com a nogdo de literacy
apresentada por Magda Soares, como se pode notar na énfase dada 2
busca de informagoes sobre as habilidades envolvidas no letramento j4
adquiridas pelos alunos.

O risa, por sua vez, apresenta como prioridade a verificagio das
habilidades relacionadas ao letramento na sua dimensio social, ou seja,
visa a verificar a capacidade dos alunos de lidar, em vérios niveis (da
localizacio de informagio explicita & andlise critica do texto sobre, por
exemplo, sua adequagdo a e eficiéncia em determinada situagio
comunicativa), com textos do cotidiano, demonstrando dessa forma a
capacidade desses alunos de participarem dessa sociedade letrada (com
todas as conseqiiéncias que possam advir disso, j4 mencionadas no
conceito de /iteracy). Ndo hd no Pisa um objetivo de diagnosticar os
problemas de cada pafs e sim de verificar o letramento de cada um
deles, ou seja, a capacidade de os alunos lidarem com textos que
circulam na sociedade ocidental para chegar a um quadro ou
mapeamento internacional do letramento, considerando sobretudo sua
dimensio social.

O risa preocupa-se ndo s6 com as habilidades de leitura que o
sujeito adquiriu, mas, principalmente, com a forma como ele coloca em
prética essas habilidades quando lida com textos do cotidiano. H4 no
PISA uma preocupagdo com o uso da linguagem maior que o que hd no
SAEB, ¢ que pode ser vista na diversidade de géneros textuais (todos do
cotidiano) presentes no PisA (gréficos, tabelas, cartazes, panfletos, propa-
gandas, instrugdes, trechos de pecas teatrais, contos, noticias, textos
opinativos, formuldrio de compra, formuldrio de emprego, entre muitos
outros). Essa preocupa¢io com o uso da linguagem é também perceptivel
nos objetivos das questdes, que muitas vezes exigem do estudante uma
andlise critica do estilo do texto e da eficiéncia dele naquela situagio de
comunicag¢io, ou a recuperagio das inten¢des comunicativas do autor ao
usar determinado recurso lingiiistico (nesses casos, o estudante precisa
pensar e encontrar justificativas para as escolhas do autor, revelando
assim consciéncia das formas de manipulagio da lingua para a obtengio
de determinados efeitos de sentido).

Nesse aspecto, o SAEB ainda tem o que melhorar. Em contrapartida,
0 SAEB tem a limitagdo de ser uma prova toda de multipla escolha e o p1sa
pode contar com questdes abertas.

E importante observar que houve muita resposta (e muitas provas)
em branco no P1sA. Como podemos interpretar esse dado? Como incom-
peténcia ou inabilidade dos alunos de lidar com aqueles textos e com
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aquelas tarefas? Parece que muitos alunos brasileiros ficaram receosos
com as propostas do PIsa por ndo entenderem que aqueles textos poderiam
fazer parte do contexto escolar. Serd que esses alunos nio sabem ler?
Como diz Magda Soares’ (2002), ler é verbo transitivo: ndo sabem ler o
qué? Que habilidades de leitura eles nio tém?

O mesmo pode ser visto nas avaliacdes do SAEB. Muitas questdes
que envolvem a compreensdo de imagens ou que exigem do aluno
relacionar estimulos verbais e nio-verbais (tirinhas, propagandas etc.)
costumam ter um resultado insatisfatério. Isso significa que os alunos
nio compreendem imagens? Que sdo incapazes de relacionar o texto
escrito com as imagens? Serd que tirinhas e propagandas sdo percebidas
pelos alunos com estranhamento, como textos que nao costumam fazer
parte da prética escolar? E possivel que eles acabem ficando com receio
de responder a perguntas sobre esses textos, imaginando que a escola
quer algo mais deles, que eles, estudantes, nio vio saber responder. E
dificil entender por que isso acontece, sabendo que os alunos lidam
com imagens o tempo todo — TV, outdoor, por exemplo. Serd que eles
nio sio capazes ou tém dificuldade de entender andncios de TV ou
outdoor?

“Os jovens brasileiros que se submeteram ao pisa revelaram ler
mal o qué? Que género de texto? Leitura com que objetivo?” Podemos
estender ao SAEB essas perguntas feitas por Magda Soares (2002)
referindo-se ao PISA.

O PISA tem uma preocupagio muito grande com o uso de diversos
géneros textuais presentes no cotidiano extra-escolar dos alunos
(procura, inclusive, avaliar se o estudante reconhece o uso para o qual
o texto foi escrito). O SAEB, por sua vez, teve durante muitos anos uma
preocupagdo maior com os descritores, ou seja, com as habilidades de
leitura a serem avaliadas, que com a diversidade de géneros textuais ou
com a utilizagdo prdtica desses textos na nossa sociedade.

O p1sA mostra a importincia do dominio da leitura e a necessidade
de considerar as disciplinas num processo interdisciplinar. Isso se
relaciona com o conceito de Letramento defendido por Magda Soares.
Por este conceito, entende-se que nao basta que o individuo saiba ler
superficialmente um texto. E preciso que ele seja capaz de fazer as
inferéncias que o texto exige e relaciond-lo a outras dreas do conhe-
cimento, reforcando o conceito da interdisciplinaridade. E importante
que o conceito de letramento que embasa essas avaliacdes esteja
intimamente relacionado ao que é importante no dia-a-dia do indivi-
duo, conforme acontece no PIsA, cujo objetivo mais global ¢é avaliar a
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capacidade de jovens para usar seus conhecimentos e habilidades para
enfrentar os desafios da vida em sociedade, tendo em vista um modelo
dindmico de aprendizagem para um mundo em transformacio.

Os resultados, tanto do Pisa quanto do SAEB, mostram-nos que os
alunos, mesmo depois de freqiientarem a escola por muitos anos,
“evidenciam um dominio limitado das habilidades e estratégias de
processamento de informacio necessdrias para que sejam bem-
sucedidos ao enfrentarem uma vasta gama de atividades no trabalho,
em casa, em suas comunidades” (Soares, 1999, p. 86). Ao que essas
avaliacoes indicam, os alunos de modo geral ndo sio capazes de ler
fluente e proficientemente muitos géneros textuais (entre os quais
podemos citar textos nio-continuos, como gréficos, tabelas e
formuldrios, por exemplo). Esses resultados exigem uma reagio do
sistema educacional brasileiro, para que nossas escolas cumpram o papel
de preparar os estudantes para atuarem satisfatoriamente no mundo
contemporineo.

Recebido e aprovado em outubro de 2002.

Notas

1. Em 2000, foram os seguintes os paises que participaram do PisA: Alemanha, Austrdlia,
Austria, Bélgica, Brasil, Canad4, Coréia do Sul, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos,
Federagao Russa, Finlindia, Franga, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islindia, Itd-
lia, Japdo, Letdnia, Liechtenstein, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia,
Polonia, Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Suécia e Suica.

2. SAEB, 2001. Novas perspectivas. Brasilia: INEP/MEC, maio 2001, p. 17.
3. SAEB, 2001. Novas perspectivas. Brasilia: INEP/MEC, maio 2001, p. 18.

4. Situagdo oposta ocorre em Matemdtica, disciplina na qual o desempenho de meninos ¢é
superior ao das meninas (Freire, 2002; Silva, 2002).

5.  Esses resultados foram estatisticamente significativos no nivel de confianga de 95% em
todos os paises. J4 em Matemdtica, meninos tiveram resultados maiores e estatisticamen-
te significativos no nivel de confianga de 95% em 15 paises, maiores mas nio estatisti-
camente significativos em 14 paises ¢ menores e nio estatisticamente significativos em 3

pafses (ocDE, 2001, p. 123).

6. Mas ainda nio se pode desprezar a hipétese de que diferencas no tipo de habilidade
focalizada pelos diferentes exercicios de avaliagio expliquem a diminuigdo da dife-
renga.

7. Magda Soares, Ler, verbo intransitivo, mar. 2002, disponivel em: <hrtep://
www.leiabrasil.org.br/leiaecomente/valeoescrito/magda.htm> Acesso em mar. 2002.
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