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PROCESSO0S DISCURSIVOS DE (RE)CONSTRUGAO DO CONCEITO DE L/TERACIA: O PAPEL DOS MEDIA
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Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Especializacdo em Supervisdo Pedagdgica em Ensino do
Portugués, Universidade do Minho, 2010

RESumoO

Nos ultimos anos tiveram lugar varios estudos nacionais e internacionais, de que é exemplo
o Programme for International Student Assessment (PISA) que, por um lado, vieram evidenciar a
necessidade progressiva de avaliar e melhorar o desempenho dos alunos dos diversos paises
participantes e, por outro lado, motivaram a producao de um grande numero de textos nos media
referentes a este tema, quase estritamente vinculados a um discurso de crise.

Com o trabalho de investigacao que aqui se apresenta, pretendemos analisar criticamente os
discursos contemporaneos produzidos e publicados na esfera publica, de modo a dar um passo na
compreensao da natureza das posicdes expressas sobre o conceito de literacia.

Em funcdo dos objectivos tracados, optamos por uma metodologia de natureza
essencialmente qualitativa, combinada com elementos de natureza quantitativa e do Expresso,
jornal de referéncia no panorama portugués, foram seleccionadas 260 edicdes cuja analise nos
permitiu chegar as seguintes conclusdes:

a. Nem sempre a educacao encontrou na imprensa um espaco privilegiado de
divulgacao, assistindo-se a uma concentracao temporal intermitente, motivada com
frequéncia pela publicacao de estudos que tomam a literacia como objecto;

b. Através de um leque bastante homogéneo de estratégias discursivas, transmite-se
uma imagem “catastrofista”, quase “apocaliptica” da realidade, através de uma
interpretacao redutora dos resultados dos estudos sobre a literacia dos portugueses;

C. A leitura que desta é proposta coloca a ténica nos resultados, descurando a natureza
dos objectos avaliados, o contexto e mesmo as metodologias utilizadas;

d. As causas convocadas como explicativas do estado de coisas sao sobretudo politicas e
educativas;

e. Os efeitos dos resultados apresentados valorizam a esfera da economia. Verifica-se o
guestionamento constante da educacao por referéncia a economia, nomeadamente
face ao investimento nela depositado;

f. A escola é vista simultaneamente como causa (quase exclusiva) do problema e /ocus
de transformacao do estado de coisas.

Palavras-chave: literacia, alfabetizacao, media, Expresso, ensino-aprendizagem, educacao.
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DISCURSIVE PROCESSES OF (RE)CONSTRUCTION OF THE LITERACY CONCEPT: THE ROLE OF MEDIA
Maria de Lurdes Henriques Martins
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Especializacdo em Supervisdo Pedagdgica em Ensino do
Portugués, Universidade do Minho, 2010

ABSTRACT

In the last years, several national and international studies have been taken place (for
example the Programme for International Student Assessment carried out by the OCDE) which, on
the one hand, have gradually highlighted the progressive need to evaluate and improve the
performance of students from the different participating countries and, on the other hand, have
motivated the production of a great number of texts in the Media referring this issue, almost
exclusively related to a speech of crisis.

With this research, we intend to critically analyse the contemporary discourses produced and
published in the public sphere, in order to step forward in understanding the nature of the
expressed views about the concept of literacy.

Consequently, bearing in mind our purposes, we chose a methodology of an essentially
qualitative nature, combined with elements of quantitative nature and 260 editions of £xpresso, a
Portuguese newspaper of reference, were chosen. Their analysis allowed us to reach the following

conclusions:

a. Education has not always found in the press a privileged space of diffusion; we have
watched an intermittent temporal concentration, often motivated by the publication of
studies that take literacy as an object;

b. Through a rather uniform range of discursive strategies, a “catastrophic”, almost
“apocalyptic” image of reality is transmitted, through a simplistic interpretation of the
case-studies on the Portuguese’s literacy;

C. The proposed reading gives special emphasis on the results, obscuring the nature of
the evaluated objects, the context and even the used methodologies;

The causes stated to explain this state of things are political and educational;

e. The effects of the results presented value the economical sphere. There is a constant
questioning of the education in association to the economy is verified, namely to its
investment;

f. School is seen, simultaneously, as cause (almost exclusively) of the problem and /ocus
of transformation of this state of things.

Key-words: literacy, media, £xpresso, education, learning-teaching.
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INTRODUCAO

Houston, we have a problem.
Jim Lovell, 1970

A famosa frase Houston, temos um problema, proferida pelo astronauta Jim Lovell, pode
agora ser utilizada para sintetizar o que se passa nos dias de hoje com os niveis de iliteracia
alcancados pelos portugueses, a avaliar pelos resultados obtidos nos estudos nacionais e
internacionais nos quais Portugal é, sistematicamente, colocado num lugar muito pouco
confortavel.

Continua vivo o interesse pelos reais conhecimentos e competéncias de leitura, escrita e
calculo da populacdo portuguesa e esta problematica tem vindo a tornar-se objecto de
preocupacao, nao so6 de um numero cada vez maior de paises, nos quais se inscreve Portugal,
como também de organizacdes internacionais como a EU, a OCDE ou a UNESCO.

Nos ultimos anos tiveram lugar varios estudos nacionais, como o £studo Nacional de
Literacia (estudo pioneiro no nosso pais, conduzido por Ana Benavente) e internacionais
comparativos, como o Programa para a Avaliacao Internacional dos Estudantes (PISA 2000, PISA
2003 e PISA 2006) da Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) que,
por um lado, vieram evidenciar a necessidade progressiva de avaliar e melhorar o desempenho dos
alunos dos diversos paises participantes. Por outro lado, motivaram a producdo de um grande
numero de textos nos media referentes a este tema e colocaram na agenda da comunicacao social
a discussao publica sobre este fenomeno que comeca a fazer parte do discurso publico, quase
estritamente vinculado a um discurso de crise sobre a leitura, ai entendida como um conjunto de

Skifls e competéncias para cujo desenvolvimento a escola nao estara a contribuir adequadamente.



Ora, a emergéncia, em Portugal, de estudos sobre praticas, habitos e atitudes, no quadro de
uma maior atencao dada a leitura ao nivel da investigacédo, “é um indicador, podemos dizer apesar
de todas as contradicdes, “saudavel”, da preocupacao do pais com o estado da sua leitura.”
(Sousa, 1999: 131).

Neste sentido, com o trabalho de investigacao que aqui se apresenta, realizado no ambito do
programa de Investigacao Literacias - Préticas e Discursos em contextos educativos', do Centro de
Investigacdao em Educacado da Universidade do Minho, pretende-se analisar criticamente os
discursos contemporaneos que circulam na esfera publica, de modo a dar um passo na
compreensao da natureza das posicdes expressas na imprensa portuguesa sobre o conceito de
literacia, com destaque para o discurso contido em textos jornalisticos, do género opinido,
identificando e caracterizando, no quadro da sua transposicdo discursiva, 0s movimentos de
re-significacao a que aquele conceito esta sujeito.

Assim, tendo em conta o contributo dos mass media como instancia mediadora neste
processo de recepcdo, construcdo e apropriacao interactivo, assumimos como objectivos
fundamentais:

i) Identificar e caracterizar os sujeitos, os contextos e os tempos relativos as posicoes

expressas, objectivo que sintetizamos na pergunta “Ouem diz, onde diz e quando diz?”

* Para mais informacao acerca deste programa cf. <http://webs.iep.uminho.pt/literacias/>, onde se apresentam os objectivos que orientam esta
investigacdo, nomeadamente: a. Contribuir para uma discussdo pluri e interdisciplinar e empiricamente sustentada dos processos sociais e
discursivos de construcao e transformacao do conhecimento em contextos educativos formais e informais; b. Criar condicdes para a compreensdo
dos processos complexos e pluridimensionais de construcdo de sujeitos “letrados”, a partir da integracdo de projectos orientados por dimensdes
especificas desses mesmos processos; c.Contribuir para o desenvolvimento do conhecimento sobre os “padrdes”, “recursos”, “processos”,

nou nowu

“linguagens”, “tecnologias”, “convencdes”, “relacdes e interaccdes”, “discursos” e “modos culturais” que especializam as multiplas literacias
escolares (entre elas as que decorrem dos diferentes dominios curriculares, como, por exemplo, as linguas ou a matematica), ndo escolares e de
fronteira; em suma contribuir para a caracterizacdo de mundos de literacia; d.Possibilitar um conhecimento das articulacdes e desarticulacdes

entre praticas, contextos de relagdes sociais, sujeitos e objectivos pessoais e institucionais que s6 mdultiplos olhares podem propiciar.



i) Delimitar o “universo de referéncia” do discurso da imprensa produzido a proposito
dos programas internacionais de avaliacao, destacando nomeadamente o PISA 2000 e
o PISA 2003 e identificar os topicos discursivos que ocorrem nos textos de imprensa,
objectivo que sintetizamos na pergunta “De que se fala?”

i)  Identificar a natureza do posicionamento adoptado pelos autores dos textos do corpus,

de modo a compreender o contributo dos media na reconstrucao do conceito /iteracia,
a sua complexidade e historicidade, objectivo que sintetizdmos na pergunta “O que se
diz acerca daquilo de que se fala?”

Considerando estes objectivos, procuramos encaminhar esta investigacdo por duas etapas
que correspondem a estrutura desta dissertacao.

A primeira parte do trabalho, denominada “Construcéo do conceito de literacia”, de natureza
predominantemente teorica, visa delinear o pano de fundo no qual se inscrevem os diversos
discursos académicos sobre a literacia. Apresentaremos a construcdo de um quadro tedrico de
referéncia, necessario para a sustentacao de opcdes metodologicas e analiticas que fundamentam
0 nosso estudo.

No capitulo |, analisamos a emergéncia do conceito de literacia, sintetizamos a
conceptualizacao contemporanea do conceito sob a dupla perspectiva através da qual podemos
observar este fendmeno: a perspectiva individual e a perspectiva social, quer na sua interpretacao
progressista/ liberal, quer na sua interpretacao radical/ revolucionaria.

No capitulo Il, apresentamos alguns estudos de referéncia, desenvolvidos quer no contexto
internacional, quer no contexto portugués, que tomam a literacia como objecto e evidenciam a
preocupacao crescente que envolve esta problematica. Seguidamente centramos as nossas
atencdes no Programme for International Student Assessment e nos principais resultados obtidos

com a participacao portuguesa.



Na segunda parte do trabalho, denominada “fRejconstrucdo do conceito de literacia pelos
media”, procedemos a descricdo do estudo que realizamos, alicercado na necessidade de
compreender o contributo dos mass media no processo de (re)construcao do conceito de /iteracia,
fundamentado no quadro teorico anteriormente delineado.

No capitulo Il procedemos a descricao dos objectivos que norteiam a nossa investigacao,
abordam-se as opc¢des metodoldgicas, explicitam-se os métodos de recolha, constituicdo e fixacao
do corpus e apresentam-se os dispositivos analiticos criados para o efeito.

No capitulo IV, situada a questdo da literacia num quadro de referéncia tedrico e o
subsequente confronto com os textos que publicamente a discutem, analisam-se e sistematizam-se
0s principais resultados desta investigacao, por recurso a exemplos paradigmaticos do corpus que

melhor os evidenciam.



PARTE |

A CONSTRUGCAO DO CONCEITO DE LITERACIA






CarituLo |

LITERACIA: EMERGENCIA E CONCEPTUALIZACAO CONTEMPORANEA DO CONCEITO






1.1. A emergéncia do conceito de literacia

We are living in a period when literacy is changing particularly
rapidly and no one can be certain what will happen next.
Peter Hannon, 2000

Nos ultimos anos, a palavra literacia tem sido “objecto de uma frequéncia de uso bastante
elevada” (Pinto, 2002: 95), pelo que podemos comecar por questionar a sua origem, ja que se
trata de uma palavra “ainda desconhecida ou mal entendida, ou ainda ndo plenamente
compreendida pela maioria das pessoas, porque [...] entrou na nossa lingua ha muito pouco
tempo.” (Soares, 2002: 29) e, ndo obstante o facto, é ja um termo que se encontra
“semanticamente saturado” (Hasan, 1996: 377).

O termo /iteracy, em inglés, de que provém os termos /iteracia e letramento em portugués de
Portugal e do Brasil respectivamente?, contém para quem é especialista “uma transparéncia

|n

inquestionavel, até invejavel” (Pinto, 2002: 96) e implica uma preocupacdo recente, pois “tem
vindo a ser utilizado para recobrir porventura um novo conceito acerca das capacidades de leitura
e de escrita” (Delgado-Martins, 2000: 13).

Se a palavra literacia, recentemente introduzida no vocabulario Portugués, como sucede com
0 conceito que nomeia, “ainda causa estranheza a muitos, outras palavras do mesmo campo

semantico sempre nos foram familiares como, por exemplo: analfabetismo, analfabeto, alfabetizar,

alfabetizacdo, alfabetizado e, mesmo, letrado e iletrado.” (Soares, 2002: 16):.

2 Apesar de /etramento ser a palavra que corresponde, grosso modo, a literacia na variante brasileira do Portugués, para Lourdes Dionisio, “nao
significa isto, contudo, que o uso de ‘literacia’ tenha sempre o mesmo sentido de ‘letramento’.” (Dionisio, 2006: 20).

3 Nao precisamos definir exaustivamente todas essas palavras, pois estamos familiarizados com elas. Apenas analisamos as definicdes
apresentadas no mais recente Diciondrio da Lingua Portuguesa Contemporédnea da Academia das Ciéncias de Lisboa, onde analfabetismo
significa: “1. Falta de instrucao basica num pais, referida especialmente pelo numero de cidadaos desse pais que ndo sabem ler nem escrever;
estado ou condicdo de pessoa que nao sabe ler nem escrever, de analfabeto [...]. 2. Falta de saber, de cultura; instrucdo muito deficiente”

(Casteleiro, 2001: 229). Analfabeto é aquele “1. Que nado sabe ler nem escrever, que tem falta de instrucdo basica ou elementar; que nao



Etimologicamente, a palavra /iferacy “vem do latim /Jittera (letra), com o sufixo —-cy, que
denota qualidade, condicao, estado, fato de ser (como, por exemplo, em /nnocency, a qualidade ou
condicao de ser inocente)” (Soares, 2002: 17). Alias, esta palavra, suportou ja multiplas alteracdes

e, como reforca Richard L. Venezky:

“Literacy derives from the Latin /itteratus, which, in Cicero’s time, meant “a learned

person.” In the early Middle Ages, the /itteratus (as opposed to the ilitteratus) was a

person who could read Latin, but after 1300, due to the decline of learning in Europe,

it came to signify a minimal ability with Latin. After the Reformation, /iferacy came to

mean the ability to read and write in one’s native language. [...] What was required for

literacy in the time of Columbus is assumed to be different from what is required for
literacy in industrialized nations today. Nevertheless, these differences may be more

quantitative than qualitative.” (Hodges, 1999: 19).

No caso da palavra /etramento, o processo de formacao é idéntico “/etra, do lat. /ittera, € o
sufixo —mento, que denota o resultado de uma acao (como, por exemplo, em ferimento, resultado
da acdo de ferir).” (Soares, 2002: 18).

Recentemente introduzido no léxico portugués, foi a partir de Outubro de 1995, “com a
divulgacao do Estudo Nacional de Literacia. Relatorio Preliminar [cf. Benavente, 1995], que o
termo “/iteracia” comecou a ser mais conhecido entre nés” (Pinto, 2002: 96), facto que justificara,

em parte, que se possa ler num artigo do Didrio de Noticias (de 20 de Agosto de 2001), que a

palavra literacia “entrou no vocabulario corrente dos portugueses em 1996. Chegou em forca e

conhece o alfabeto [...] que tem falta de saber ou cultura, que denota uma instrucdo muito deficiente, que é inculto, ignorante. [....] 3. Que ¢
pouco inteligente ou tem dificuldades de raciocinio. = bronco (Fam.), estupido (Fam.)” (Casteleiro, 2001: 229). Magda Soares acrescenta que no
seu sentido literal significa “aquele que ndo sabe nem o alfa, nem o beta - alfa e beta séo as primeiras letras do alfabeto grego; em outras
palavras: aquele que nado sabe o bé-a-ba.” (Soares, 2002: 30). Alfabetizartem o sentido de “1. Ensinar as primeiras letras a; ensinar o alfabeto. 2.
Ministrar a instrucao primaria a criancas. 3. Ensinar adultos analfabetos a ler e a escrever” (Casteleiro, 2001: 162); Alfabetizacéo significa “1.
Accao de alfabetizar. 2. Ensino da escrita e da leitura. O grau de alfabetizacdo de um pais esta em intima relacdo com o seu grau de
desenvolvimento econdmico. 3. Ensino da escrita e da leitura dirigido a alunos analfabetos.” (Casteleiro, 2001: 162). Por ultimo, Alfabetizado é

aquele: “1. Que aprendeu as primeiras letras; que fez a instrucao primaria. 2. Que aprendeu a ler e a escrever.” (Casteleiro, 2001: 162).
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pela negativa [...] entrou na moda” (Silva, 2001: 22)4, ja que nesse ano se publicou A Literacia em
Portugal - Resultados de uma Pesquisa Extensiva e Monografica (cf. Benavente, 1996).

Ja em 1994, Anténio Névoa utilizava o termo /iteracia a par do termo analfabetismo no
prefacio que redigiu a obra de Justino Magalhaes Ler e escrever no mundo rural do Antigo Regime.
um contributo para a historia da alfabetizacdo e da escolarizacdo em Portugal (cf. Magalhaes,
1994). Nesse texto, Novoa lamentava o facto de Portugal

“fechar o séc. XX com niveis intoleraveis de analfabetismo (talvez na ordem dos 15%)
e com niveis ainda mais baixos de literacia, entendida aqui como a utilizacao social da
competéncia alfabética”s (Pinto, 2002: 97).

No Brasil /etramento, é também uma palavra recém-chegada ao |éxico e apresenta uma das
primeiras ocorréncias (cf. Kleiman, 1999; Soares, 2002) no livro de Mary Kato, de 1986, intitulado
No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingtiistica, no qual a autora afirma:

“Acredito ainda que a chamada norma-padrdo, ou a lingua falada culta é

conseqliéncia do letramento, motivo por que, indiretamente, é funcdo da escola

desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada institucionalmente aceita” (Kato,

1986: 7).

Posteriormente, ja em 1988, /eframento ganha o estatuto de “termo técnico no léxico dos
campos da Educacdo e das Ciéncias Linglisticas” (Soares, 2002: 15) quando Leda Verdiani Tfouni
o distingue de alfabetizacdo, no capitulo introdutério do seu livro Adultos néo alfabetizados. o

avesso do avesso (cf. Tfouni, 1988). Em 1999, Angela Kleiman afirma que a “palavra “letramento”

nao esta ainda dicionarizada” (Kleiman, 1999: 17).

* Esta afirmacao suscita uma questdo inevitavel, ja levantada por Maria da Graca Pinto, “para que percentagem de portugueses € que a palavra
literacia passou a entrar no vocabulario corrente em 1996?” (Pinto, 2002: 112).
5 Informacéo referida por Soares, 2002: 19 (nota 5) e Pinto, 2002: 112 (nota 4).
¢ Convém relembrar que “o nosso sistema de escrita, mais do que alfabético, é ortografico” (Cagliari, 1998:75; Corréa, 2001: 149; Pinto, 2002:

112).
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Porém, muito antes do termo surgir em Lingua Portuguesa, o termo /iferacy vinha sendo
utilizado pelos paises anglo-saxonicos, por terem sido estes os que mais cedo se preocuparam

com os niveis de literacia da sua populacao.

“the substantive /iteracy first appeared in English in the early 1880s, formed from the
adjective /iterate, which occurred in English writing as early as the middle of the 15th
century.” (Hodges, 1999: 19).

Do ponto de vista histérico e antropologico &, por exemplo, significativo que a lingua inglesa

tenha incorporado a palavra //literacy muito antes que a palavra /iteracy emergisse.

“In English, the negative term /lliteracy preceded its positive counterpart /iteracy by
over 200 years.” (Hodges, 1999: 2).

Por exemplo, o Oxford English Dictionary regista o termo /lliteracy “desde 1660, ao passo
que seu contrario /iferacy so surge no fim do século XIX.” (Soares, 2002: 21). Em 1995, a lingua
inglesa ja dispunha do dicionario 7he Literacy Dicionary - The vocabulary of reading and writing,
dedicado exclusivamente ao assunto literacia (cf. Harris e Hodges, 1995) e em 1999, foi publicada
uma versao abreviada desse mesmo dicionario intitulada What /s literacy? Selected definitions and
essays from The literacy dictionary. The vocabulary of reading and writing (cf. Hodges, 1999). E
ainda de realcar que a publicacao destas obras evidencia claramente “o interesse crescente de
que se reveste na actualidade o conceito de literacia” (Pinto, 2002: 97).

Fenomeno idéntico ao descrito ocorreu noutras linguas. A lingua portuguesa adoptou o termo
analfabetismo, que se tornou num “termo familiar e de universal compreensao” (Soares, 2002:
19) e, apesar de existir o substantivo que nega (através de prefixo grego afn) de negacao), nao
existe o substantivo que afirme o “estado ou condicdao de quem sabe ler e escrever, isto &, o
estado ou condicao de quem responde adequadamente as intensas demandas sociais pelo uso
amplo e diferenciado da leitura e da escrita” (Soares, 2002: 20), pois esse fendmeno s6

posteriormente se configurou como uma realidade no nosso contexto social.
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0 mesmo se pode verificar no caso do adjectivo/nome analfabeto, uma vez que “dispomos
da palavra analfabeto, mas ndo temos o contrario dela: temos a palavra negativa, mas nao temos a
palavra positiva” (Soares, 2002: 31), deste modo se verifica a existéncia da negacao, sem que haja
o0 adjectivo/nome de afirmacdo correspondente.

No caso do portugués também se pode verificar que ja incorporamos a palavra /iferacia e o
seu oposto /literacia, correspondente aos termos Jiteracy e illiteracy, mas ainda nao temos palavra
correspondente ao adjectivo inglés /iterate.

Na verdade, os termos /literacia/ iliteracia nao parecem estar associados a palavras como
letrado/ iletrado ou literato/ iliterato’, que apontam para o conhecimento literario e cultivo das
letras, associado a instrucao, a cultura, a erudicao, etc.

Nao sendo este um trabalho exaustivo analisamos, por curiosidade:, as ocorréncias e
respectivas definicbes do termo /iferacia em trinta e cinco dicionarios de Lingua Portuguesa,

acreditando que, como diz Magda Soares,

7 A palavra “letrado” (do latim litteratus “instruido”) ainda conserva o sentido de aquele “Que tem cultura, saber; que é versado em letras. =
Culto, douto, erudito [...]" (Casteleiro, 2001: 2553). Por oposicao, “iletrado” (do latim /llitteratus “ignorante”) é aquele “1. Que ndo tem muitos
conhecimentos literarios; que nédo cultiva as letras. = iliterato. # letrado. 2. Que ndo sabe ler nem escrever. = analfabeto, iliterato. 3. Que nao
possui uma cultura muito extensa; que é pouco instruido.” (Casteleiro, 2001: 2025). Neste sentido se apresentam também as definicdes de
“literato” (do latim /itteratus ‘letrado’) que conserva o sentido de aquele “Que possui ou denota cultura, saber; que é versado em assuntos
literarios. = erudito, letrado.” (Casteleiro, 2001: 2583) e “iliterato” (do latim /litteratus) o sentido de aquele “1. Que nao cultiva as letras; que tem
poucos conhecimentos literarios; que nao é um literato. = iletrado. 2. Que é analfabeto. 3. Que apresenta dificuldades na compreensdo do que
|é.” (Casteleiro, 2001: 2026).

8 Por curiosidade, também registamos a primeira ocorréncia do termo ‘“literacia”, no Expresso, no texto “Saude: ultrapassar as grandes
Dificuldades”, publicado em 1997.10.11 (Disponivel em <http://primeirasedicoes.expresso.clix.pt/ed1302/p252.asp>, acedido em 2007.04.11).
® A saber: Casteleiro, J. Malaca (2001); Colaco, Antonio (2006); Costa, Francisco Alves da (1990); Costa, J. Almeida (1952, 1956, 1989, 1994,
1998, 2002, 2004 e 2006); Fernandes, Francisco (1974); Ferreira, Aurélio Buarque de Holanda (1986); Figueiredo, Candido de (1973, 1982 e
1996); Goncalves F. Rebelo (1966); Heckler, Evaldo (1984); Houaiss (2003); Machado, José Pedro (1981, 1991, 1999, 2000, 2001 e 2003);

Michaélis (1998); Silva, Anténio de Morais (1980 e 2002); Torrinha, Francisco (1932) e VVAA (1941, 1988, 1994, 1995, 1996 e 2001).
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“pesquisas dessa natureza em dicionarios contribuem sobremaneira para a datacao
de fatos, idéias e fendmenos e para a identificacao do processo de transformacéao [...]
ao longo do tempo” (Soares, 2002: 16).

Nesta analise, pudemos constatar que o verbete /iferacia apenas surge no ano de 1998, com
a oitava edicdo do Dicionadrio de Lingua Porfuguesa da Porto Editora (cf. Costa, 1998), pelo que
concluimos que este tera sido um dos primeiros dicionarios portugueses a incluir a definicao de
“literacia”. Porém, nem todos os dicionarios posteriores ao ano 1998 incorporam o termo (cf.
Machado, 1999 ou Silva, 2002).

Nos dicionarios em que surge a definicdo esta & sumaria e, por vezes, aproximada a
definicao de alfabetismo, como nos exemplos seguintes:

“s. f. [neol.] capacidade de ler e escrever; alfabetismo (Do lat. /itteram, «letra» +

acia)” (Costa, 1998/2002/2004/2006)

“s. f. capacidade de ler e escrever; alfabetismo” (VVAA, 2001: 521)

Por oposicao, iliteracia surge associada a dificuldade em ler, interpretar, escrever e a falta de

conhecimentos considerados basicos:

“s. m. analfabetismo” (Costa, 1998/2002/2004/2006)

Veja-se também o que sucede no mais recente Diciondrio da Lingua Portuguesa
Contemporinea da Academia das Ciéncias de Lisboa (cf. Casteleiro, 2001) onde literacia se
encontra definida de forma um pouco mais desenvolvida. Ai literacia (do latim /Jitfera ‘letra’)
significa:

“1. Capacidade de ler e escrever. # ILITERACIA. O /ndice de literacia dos portugueses é
muito baixo. 2. Condicdo ou estado de pessoa instruida. # ILITERACIA.” (Casteleiro,
2001: 2283).

Por oposicao, fliteracia (de /- + literacia) significa:
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“1. O m. que analfabetismo. # LITERACIA. 2. Condicao ou estado da pessoa que € e
escreve com muita facilidade, que tem instrucao deficiente. # LITERACIA. [...] 3.
Condicdo ou estado da pessoa que apresenta dificuldades em compreender o que 1.”
(Casteleiro, 2001: 2026).

0 mesmo sucede com /etramento, palavra que ainda nao tinha sido incluida, por exemplo,
no Michaélis, Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa (de 1998), nem na nova edicao do Aurélio,
Aurélio Século XX/ (de 1999). No Houaiss surge “letramento. s. m. alfabetizacdo” (Houaiss, 2003:
412), sendo alfabetizacdo “s. . ensino, instrucao, letramento” (Houaiss, 2003: 34).

A analise de dicionarios de Lingua Portuguesa vem assim comprovar que os conceitos de
alfabetizacdo e de literacia sao muitas vezes tomados por sinénimos, o que podera advir do facto
de estarmos perante um tipo de texto que, dadas as funcdes, deve primar pela sintese informativa
e ainda por estarmos perante conceitos inter-relacionados que apresentam semelhancas, mas que
nao sao necessariamente coincidentes. Em ultima instancia, talvez se possa afirmar que a
alfabetizacdo é uma componente da literacia.

Como explica Inés Sim-Sim na obra Literacia e Alfabetizacdo: dois conceitos ndo
coincidentes.

“Sendo impossivel determinar limites maximos de realizacdo desta capacidade, e
iniciando-se ela muito antes do processo de alfabetizacdo formal do sujeito, parece-
nos redutora a coincidéncia de sobreposicdo dos conceitos literacia-alfabetizacdo. Com
efeito, a primeira engloba a segunda, mas nédo se esgota nela.” (Sim-Sim, 1989: 65).

Na verdade, o surgimento deste novo conceito deve-se a insuficiéncia reconhecida ao
conceito de alfabetizacdo, o que podera demonstrar que estamos efectivamente perante uma nova
necessidade a colmatar, pois so recentemente passamos a enfrentar uma nova realidade social em
gue ja nao basta saber “ler e escrever”, é preciso fazer realmente uso do “ler” e do “escrever”, de
modo a responder as novas e progressivas solicitacbes e exigéncias que a sociedade

continuamente nos coloca.
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Se a alfabetizacdo se associa ao estado de quem sabe ler e escrever (dominio da tecnologia
da escrita, entendido como aquisicao do sistema de codificacdo de fonemas e descodificacao de
grafemas, apropriacao do sistema alfabético e ortografico da lingua, aquisicao que é necessaria,
mais que isso, & imprescindivel para a entrada no mundo da escrita) a literacia sera associada ao
estado do individuo que nao sé sabe ler e escrever, mas exerce as praticas sociais de leitura e
escrita que circulam na sociedade em que vive. Letrar significa levar ao exercicio das praticas
sociais de leitura e de escrita. Trata-se de um processo complexo, dificil de ensinar e dificil de
aprender, pelo que este conceito estara necessariamente associado a um grau mais elevado de
complexidade.

Pelo que acaba de ser exposto, a grande diferenca entre alfabetizacao e literacia reside no
facto de este ultimo conceito se referir mais ao uso das competéncias do que a sua obtencao.

A este propésito, no Estudo Nacional de Literacia, conduzido por Ana Benavente, pode ler-se:

“Se o conceito de alfabetizacdo traduz o acto de ensinar e de aprender (a leitura, a
escrita e o calculo), um novo conceito - a literacia — traduz a capacidade de usar as
competéncias (ensinadas e aprendidas) de leitura, de escrita e de calculo. Tal
capacidade de uso escapa, assim, a caracterizacdes dicotomicas, como sejam
“analfabeto” e “alfabetizado”. Pretende-se, com aquele novo conceito, dar conta da
posicdo de cada pessoa num continuum de competéncias que tem a ver, também,
com as exigéncias sociais, profissionais e pessoais com que cada um se confronta na
sua vida corrente " (Benavente, 1996: 4).

No mesmo sentido, Inés Sim-Sim sustenta que:

“O conceito de literacia, entendido como a capacidade de compreender e usar todas
as formas e tipos de material escrito requeridos pela sociedade e usados pelos
individuos que a integram ultrapassa de longe a mera capacidade de descodificacao
em que assenta a dicotomia de alfabetizado/néo alfabetizado. Com efeito, nele estao
contidas competéncias, praticas e, até mesmo, habitos de leitura que se desenrolam
num continuum que vai desde a identificacdo de sinais graficos de uso quotidiano a
decifracao de textos filoséficos e literarios.” (Sim-Sim, 1993: 7).
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Ja em Delgado-Martins sublinha-se que a /iferacia se pretende distinguir de a/fabetizacao por
nao ter em conta o grau formal de escolaridade a que esta, tradicionalmente, estava ligada:

“Enquanto que a/fabetizacdo refere a condicdo de se ser (ou nao) iniciado na lingua
escrita, independentemente do grau de dominio que dela se tenha, o conceito de
literacia adquire um significado mais vasto, referindo capacidades de utilizacao da
lingua escrita. Assim a alfabetizacdo refere um conhecimento obtido, estavel,
enquanto  /fiferacia designa um  conhecimento processual, em aberto”
(Delgado-Martins, 2000: 13).

Apesar dos diversos esforcos ja empreendidos na tentativa de definicdo de literacia,
aparentemente este conceito complexo parece ter-se tornado naquilo que Scribner denomina de
“umbrella definition” (Scribner, 1988: 71) onde tudo parece encaixar, mas rejeitam-se
liminarmente definicdes associadas a mera capacidade de saber ler, de assinar o nome; ter
atingido determinado grau de escolaridade formal ou ainda ter obtido determinada classificacao
num nivel de escalas de medida da capacidade de leitura escolarmente concebida, entre outras
definicbes arbitrarias.

Se no séc. XVIII, ser capaz de assinar o nome marcava a fronteira entre o analfabetismo e o
nivel basico de literacia, as solicitacdes sociais da literacia sao hoje muito mais vastas e implicam
0 “uso efectivo de informacao escrita, nas dimensdes profissionais e culturais, civicas e pessoais
da vida quotidiana” (Benavente, 1996: 397).

Temos pois que reconhecer que estamos perante um conceito que se encontra em
constante mutacéo e a comprovar essa mutabilidade existem ja varios estudos historicos® que

documentam as mudancas da concepcao de literacia ao longo do tempo e estudos antropoldgicos

0 Ver, por exemplo: Graff (1987a, 1987b); Schofield (1968); Resnick e Resnick (1977); Furet e Ozouf (1977); Chartier e Hébrard (1989); Chartier

(1985); etc.
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e etnograficos que evidenciam os diferentes usos da literacia, dependendo das crencas, valores,
praticas culturais e da histéria de cada grupo social.

Em suma, no tocante a ocorréncia em lingua portuguesa podemos verificar que o termo
literacia so surge no fim do séc. XX, mas o vocabulo /iferacy que Ihe deu origem surge ja no fim do
séc. XIX, o que revela que nos paises anglo-saxonicos esta realidade se tornou mais cedo
socialmente reconhecida.

Porém podemos questionar a razado deste surgimento tdo tardio entre nos. Convém notar
que este surgimento se configura como uma “resposta a mudancas estruturais no interior da
sociedade que s6 entdo se manifestaram e que terdo motivado a sua criacdo” (Pinto, 2002: 97).

Estamos, por isso, convencidos que o surgimento da preocupacao com os niveis de literacia
numa determinada época nao é fruto de um fenémeno fortuito, antes reflecte e representa “uma
mudanca historica das praticas sociais: novas demandas sociais de uso da leitura e da escrita”
(Soares, 1998: 21) que exigiram uma nova palavra para designa-las.

Como explica Magda Soares, novas palavras sao criadas (ou a velhas da-se um novo sentido)
guando “emergem novos fatos, novas idéias ou novas maneiras de compreender os fendmenos”
(Soares, 2002: 16) que variam ao longo dos tempos e de pais para pais. Este € um exemplo que
prova que a “lingua é algo realmente vivo, de como palavras vdo morrendo e nascendo conforme
fendmenos sociais e culturais vao ocorrendo” (Soares, 2002: 33).

Talvez assim se compreenda que esta discrepancia temporal se possa atribuir ao facto de
estarmos em presenca de paises em desenvolvimento e desenvolvidos, com realidades e vivéncias

diferenciadas.

11 Ver, por exemplo: Goody (1968, 1987); Levine (1982, 1986); Finnegan (1988); Scribner e Cole (1981); Wagner (1983, 1986, 1991);

Schieffelin e Gilmore (1986); etc.
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Com efeito, as sociedades modernas industrializadas e o progresso tecnoldgico vieram
colocar aos jovens e adultos novos desafios progressivamente complexos, ndo obstante o facto de
estes passarem cada vez mais anos na escola e até completarem a chamada escolaridade basica
obrigatoria, dada a generalizacdo do acesso a educacao. Alias, a crenca segundo a qual uma
escolarizacao cada vez mais massificada conduziria a erradicacao progressiva do analfabetismo

esteve na origem, um pouco por todo o mundo, de

“um conjunto de politicas tendentes a garantir a escolaridade basica obrigatoria a um

cada vez maior numero de pessoas, quer através de medidas orientadas para garantir

a escola basica para todos, quer através do desenvolvimento de planos de

alfabetizacdo e de educacado recorrente, visando uma escolarizacao de segunda

oportunidade para aqueles que a mesma nao tinham antes acedido” (Benavente,

1996: 3).

Nas sociedades modernas industrializadas, difundiu-se a ideia de que, com os significativos
aumentos das taxas e dos anos de escolarizacdo basica obrigatdriaz, os problemas do
analfabetismo tinham sido minimizados e passado a ser apenas um problema de paises do
terceiro mundo, de pequenas minorias étnicas ou de grupos etarios envelhecidos de paises
desenvolvidos.

Assim se compreende como se revelaram surpreendentes os resultados obtidos pelos paises

ditos “desenvolvidos”, aquando da realizacao dos primeiros testes de literacia. Paises como a

Franca, os Estados Unidos e o Canada puderam verificar a existéncia de percentagens

2 Em Portugal, o numero de anos necessario para a concluséo da escolaridade obrigatéria foi variando ao longo do tempo (cf. Carvalho, 1996):
em 1894 para todas as criancas dos 6 aos 12 anos, em 1901 o 1° grau do ensino primario elementar era obrigatério por 3 anos e em 1956
verifica-se o aumento da escolaridade obrigatéria para 4 anos so para rapazes. As raparigas so viriam a ser incluidas em 1960. Em 1964, a
escolaridade obrigatoria passa para 6 anos e em 1973 o ensino basico ja compreende o ensino priméario e o preparatoério, de quatro anos cada.
Em 1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo (cf. D. Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro) instituiu o ensino basico de nove anos, composto por trés
ciclos sequenciais de ensino. O ensino basico é universal, obrigatorio, gratuito e abrange pessoas de ambos os sexos. Em 2009 verificou-se o

alargamento da escolaridade obrigatoria para 12 anos, a exemplo do que ja acontecia na maioria dos paises da Unido Europeia.
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significativas das suas populacdes com dificuldades na utilizacdo de material escrito, nao obstante
o facto de se verificarem niveis de escolaridade obrigatéria relativamente elevados.

Surge agora um novo analfabetismo, dito “funcional” (terminologia introduzida pela
UNESCO), que tem que ver com aprendizagens insuficientes, mal sedimentadas e pouco utilizadas
na vida. De acordo com este fendmeno contemporaneo, presente até no Primeiro Mundo, a pessoa
apenas sabe ler e escrever, sem saber fazer uso da leitura e da escrita.

Na actualidade ja ndo se revela suficiente ter frequéncia escolar, dado o reconhecimento da
nao existéncia de correspondéncia linear entre os graus de escolarizacao de uma populacao e o
seu perfil de literacia®, urge agora verificar se as pessoas incorporaram 0s usos da leitura e escrita
e se se apropriaram plenamente das suas respectivas praticas sociais.

Agora a literacia nao equivale apenas a “avaliacdo da presenca ou auséncia da “tecnologia”
do ler e escrever” (Soares, 2002: 22), pois presume-se que, nNos paises em que a escola seja
publica, universal, obrigatdria, gratuita, laica, democratica e de qualidade, a populacdo tenha
adquirido a capacidade de ler e escrever. Em suma, seja alfabetizada, podendo-se tomar como
critério o numero de anos de escolaridade alcancados pelos individuos. Agora o problema é muito

mais complexo, multifacetado e de muito maior alcance.

13 Alias, o reconhecimento de que néo existe uma correspondéncia linear entre os graus de escolarizacao formal de uma populacao e o seu perfil
de literacia nédo significa que o aumento da escolarizacdo ndo tenda a aumentar as competéncias de uso dos saberes. Efectivamente, quanto mais
elevados forem os niveis de instrucdo de uma populacdo tantas mais sao as hipdteses de que o seu perfil de literacia melhore. Embora néo seja
impossivel ser letrado sem ter tido escolarizacéo, ja que existem praticas de literacia que ocorrem fora do contexto escolar, como comprovam os
estudos desenvolvidos por Scribner e Cole (1981) ou os estudos de Carraher, Carraher e Schliemann (1988), por exemplo, que investigaram
criancas que resolviam quotidianamente problemas de matematica. Sdo criangas cujos pais tinham barracas na feira e que acompanhavam os
pais na actividade comercial. A partir dos dez anos aproximadamente, passavam a assumir responsabilidade nas transaccdes e, mais tarde,
comecavam a desenvolver uma actividade independente, como vendedores ambulantes. Segundo os autores, “os sistemas abstractos de calculo
matematico utilizados pelas criancas para desempenhar transacdes ligadas a sobrevivéncia, desenvolvidos colectivamente, primeiro através da
observacao de adultos, e depois através das interacées com os fregueses, sdo extremamente eficientes, porém muito diferentes dos sistemas

utilizados pela escola no processo de alfabetizacdo” (Kleiman, 1999: 20).
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Num mundo em que a informacdo e o conhecimento estdao a constituir-se factores
decisivamente estruturantes da vida social, a todos os niveis, a capacidade de usar a informacao
escrita, de forma generalizada, tornou-se, passe o paradoxo aparente da expressao, “banalmente

|n

vital” (Benavente, 1996: 396). E hoje incontorndvel o facto que capacidades reduzidas neste
dominio geram riscos sérios de exclusao social e, para 0s paises, riscos ndo menores de
subalternizacao econdmica, cultural e politica.

De facto, a globalizacao e o aparecimento de uma economia baseada no conhecimento
exigem niveis de educacdo mais elevados de forma a satisfazer as exigéncias do mercado de
trabalho. Nao recusando, no entanto, que a incapacidade de usar a informacédo escrita, se nao

chega a por em causa a sobrevivéncia de cada um, é um

“factor efectivo de exclusao social, de maior agravo das distincdes no acesso e na
partilha da cultura comum, na mobilidade social e na vida de cidadao” (Dionisio,
1999: 130).

Numa sociedade em constante transformacao, como aquela em que vivemos, exigem-se
cada vez mais destrezas de leitura e escrita aos cidadaos. Ja ndo basta dizer “sou alfabetizado”,
pois quem nao souber operacionalizar o saber, isto &, aplica-lo funcionalmente, continua
analfabeto. Aqueles que ndo possuem as competéncias de leitura, escrita e calculo para fazer face
as exigéncias diarias da vida actual sentem uma dificuldade acrescida na capacidade de se
adaptarem as crescentes exigéncias da era da informacao e véem dificultada a sua insercao numa
“sociedade cada vez mais exigente, complexa e competitiva” (Benavente, 1996: 12).

Perante este cenario, mesmo os paises industrializados, mesmo aqueles que sao detentores
de elevados indices de desenvolvimento humano, enfrentam o problema da iliteracia que urge
resolver. Neste contexto que se compreende Magda Soares quando afirma que “o conceito de

literacia/ letramento nao é coincidente nos paises em desenvolvimento e nos paises
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desenvolvidos” (Soares, 1998: 87), ja que, para uns, “iletrado” significa ter dificuldades em ler e
em escrever e, para outros, ser “iletrado” quer dizer ser incapaz de ler e de escrever.

Assim (cf. Soares, 2002), no caso dos paises em desenvolvimento, os estudos sobre a
literacia sao objecto de uma abordagem distinta, porque uma grande parte da populacao ainda nao
atingiu o nivel basico de literacia, entendida como a capacidade elementar de ler e escrever ou o
modo de codificar vs descodificar a lingua.

No que concerne aos paises desenvolvidos, a panoramica é diversa, uma vez que se
pressupde que a mera capacidade de ler e escrever (como tecnologia) ja se encontre adquirida nas
respectivas populacdes. Agora pretende-se “identificar a pratica real das habilidades de leitura e
escrita e a natureza e frequéncia de usos sociais dessas habilidades” (Soares, 1998: 39; Pinto,
2002: 98) e avaliar o modo como os individuos fazem uso de informacdes escritas para se
inserirem na sociedade, para atingirem as suas “metas pessoais e desenvolver seu conhecimento
e potencial” (Soares, 1998: 109), em suma, verificar o modo como cada um dos utilizadores delas
se apropriam.

Integramos hoje sociedades tecnologicas, industrializadas e “grafocéntricas” (Soares, 2002:
45) em que “a escrita € omnipresente” (Kleiman, 1999: 7), isto é, centram-se cada vez mais na
escrita, onde ser alfabetizado (no sentido de saber ler e escrever) ja ndo é condicdo suficiente para

responder adequadamente as demandas contemporaneas:.

14 Vejamos um exemplo paradigmatico, apresentado por Sao Luis Castro (2000: 146): “Pressione a tecla azul para cancelar”. A frase anterior é
um exemplo, entre muitos possiveis, de utilizacdo corrente da escrita nas nossas sociedades tecnolégicas. Podiamos deparar com ela em variadas
situacdes, desde a banal operacdo bancaria através de caixa automatica até a mais sofisticada pesquisa numa realidade virtual. Comum a
diversidade de usos estd uma condicdo prévia: a de ser capaz de ler. Um leitor habil é capaz de ler correctamente esta frase, mas se for
inexperiente no uso da tecnologia pode ter dificuldade em compreender o que se entende por “cancelar” e, assim, deixar passar o tempo que lhe
¢ permitido para dar resposta. Um outro leitor pode debater-se com dificuldades ja desde o primeiro confronto com a frase. Pode ter de soletrar
“pressione” e, desta forma, demorar muito mais tempo a reconhecé-la, tal como as outras que se seguem. Acontecer-lhe-d 0 mesmo que ao leitor
anterior: o tempo esgotar-se-a sem que consiga dar resposta. Ambos revelaram um comportamento classificavel como iliteracia, pois foram

incapazes de usar a informacao escrita para atingir o seu objectivo, mas por razdes completamente diversas.
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Agora ¢ preciso ir além da simples aquisicao do codigo escrito, é preciso fazer uso da leitura
e da escrita no quotidiano e apropriar-se da funcdo social dessas duas praticas, em suma é preciso
“letrar-se” ao (na expressdo de Inés Sim-Sim) “dominar a senha que nos permite franquear as
portas de acesso ao conhecimento, através de uma via simbdlica poderosissima que € a linguagem
escrita.” (Villas-Boas, 2001: 9).

Em suma, para os paises em desenvolvimento o analfabetismo é o principal problema, ja
para o0s paises desenvolvidos o problema principal ¢ a iliteracia.

Na nossa opinido, corroborando Graff, para se poder estudar e interpretar convenientemente
a literacia é necessario formular liminarmente “uma definicdo consistente que permita estabelecer
comparacoes ao longo do tempo e através do espaco” (Graff, 1987: 18). Contudo, esta configura-
se como uma “tarefa controversa” (Soares, 2002: 82), dado o dinamismo que envolve este campo.

Embora concordemos que existem multiplas definicbes que, na opinido de Scribner,
“conflict, contradict but rarely complement each other” (Scribner, 1988: 71), procuraremos de
seguida apresentar algumas dessas definicdes, reconhecendo que uma definicdo geral e
amplamente aceite é necessaria e &, simultaneamente, condicdo sine qua non para se poder
proceder a sua avaliacao, especialmente quando se pretende avaliar e medir niveis de literacia,
estabelecer critérios que permitam distinguir letrados de iletrados, estabelecer diferentes niveis de
literacia e explorar o significado de literacia veiculado pelos media.

Comecemos pela definicdo de literacia, apresentada no Esfudo Nacional de Literacia,

desenvolvido no contexto portugués, que a associa as:

“capacidades de processamento de informacdo escrita na vida quotidiana. Trata-se
das capacidades de leitura, escrita e calculo, com base em diversos materiais escritos
(textos, documentos, graficos), de wso corrente na vida quotidiana (social, profissional

|”

e pessoal). Este conceito ndo se opde ao de “alfabetismo funcional” que equaciona
precisamente as competéncias necessarias a execucao de novas tarefas, de modo a
gue cada pessoa assegure o seu proprio desenvolvimento e o da sua comunidade; no

entanto, o conceito de /iferacia centra-se no wso de competéncias e ndo na sua
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internacional, PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) e PISA (Program for
International Student Assessment), que véem na leitura um processo interactivo. Ambos enfatizam

a importancia dos usos e atitudes perante a leitura e a capacidade que os estudantes tém de

obtencao, pelo que se torna mais clara a distincdo entre niveis de literacia e niveis de
instrucdo formal que as pessoas obtém (e que podem traduzir-se ou ndo em
competéncias reais).”

Reparemos também na definicdo proposta pelos programas, de grande projeccao

reflectir e usar a escrita com diferentes propdsitos.
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No PIRLS, a literacia em leitura foi definida como

“the ability to understand and use those written language forms required by society
and/or valued by the individual. Young readers can construct meaning from a variety
of texts. They read to learn, to participate in communities of readers in school and
everyday life, and for enjoyment.” (Mullis, 2003).

No PISA 2000, a literacia em leitura foi definida como:

“a capacidade de cada individuo compreender, usar textos escritos e reflectir sobre
eles, de modo a atingir os seus objectivos, a desenvolver os seus proprios
conhecimentos e potencialidades e a participar activamente na sociedade” (OCDE,
2001).

No PISA 2003, a literacia em matematica foi definida como:

“a capacidade de identificar, de compreender e se envolver em matematica e de
realizar julgamentos bem fundamentados acerca do papel que a matematica
desempenha na vida privada de cada individuo, na sua vida ocupacional e social, com
colegas e familiares e na sua vida como cidadao construtivo, preocupado e reflexivo”
(OCDE, 2002).

No PISA 2006, a literacia em ciéncias foi definida como:

“a capacidade de usar conhecimentos cientificos, de reconhecer questdes cientificas e

retirar conclusdes baseadas em evidéncia, de forma a compreender e a apoiar a



tomada de decisdes acerca do mundo natural e das mudancas nele efectuadas
através da actividade humana” (OCDE, 2003).

A titulo de exemplo, apresentamos ainda a definicao proposta por Venezky, que a seguir se
transcreve, pois introduz elementos de complexidade que escapam as definicdes anteriomente
apresentadas. Para este autor (cf. Hodges, 1999), a literacia:

“is a minimal ability to read and write in a designated language, as well as a mindset
or way of thinking about the use of reading and writing in everyday life. It differs from
simple reading and writing in its assumption of an understanding of the appropriate
use of these abilities within a print-based society. Literacy, therefore, requires active,
autonomous engagement with print and stresses the role of the individual in
generating as well as receiving and assigning independent interpretations to messages.
By extension of the basic competence implied by literacy, computer literacy, cultural
literacy, economic literacy, and so forth have envolved as designations of minimal
competence required in these areas” (Hodges, 1999: 19).

Estamos cientes que “a formulacdo de uma definicdo que possa ser aceita sem restricdes
parece impossivel” (Soares, 2002: 82), até porque “a definicdo de literacia tem evoluido e
depende sobretudo do contexto historico e sociocultural” (Pessanha, 2001: 67) em que ¢
considerada.

Neste mesmo sentido do reforco da complexidade da definicdo, ja anteriormente Sylvia
Scribner referia que a literacia ndo tem uma esséncia estatica nem universal, ja que as suas

praticas variam no tempo e no espaco, de acordo com o contexto social, cultural e politico:

“Since social literacy practices vary in time [...] and space [...] Literacy has neither a
static nor universal sense” (Scribner, 1988: 72).

Se nos detivermos nas diversas definicdes, que deixam transparecer a complexidade de que
esta embuido este conceito, podemos verificar que, apesar de ndo existir uma perfeita

unanimidade, estas apresentam algumas caracteristicas nucleares que se configuram como um
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denominador comum a todas elas. Estamos perante a avaliacdo de uma competéncia fundamental
no mundo actual, a literacia € um conceito em mutacao constante, caracterizado por

i) permitir a analise da capacidade dos usos da informacao escrita na vida
quotidiana, envolvendo a capacidade efectiva de actualizacdo na vida quotidiana
das competéncias de leitura, escrita e calculo (ler, escrever e contar),
competéncias essas que se revelam no dia-a-dia, na forma de enfrentar e
resolver as situacdes praticas da vida, muito para além do contexto escolar de
aprendizagem, possibilitando assim dar resposta as exigéncias, sempre novas,
da sociedade;

i) remeter para um processo gradual, para um continuum de competéncias que
ndo podem ser perspectivadas dicotomicamente de forma estatica. Ou seja,
considera-se que as competéncias de uma populacdo neste dominio tendem a
alterar-se, quer por via da evolucao das capacidades individuais, quer por via da
transformacdo permanente das exigéncias da prépria sociedade;

iii)  se centrar mais no uso de competéncias do que na sua obfencdo, como mera
tecnologia associada a descodificacdo, pelo que se torna mais clara a distincéo
entre usos de literacia e niveis de instrucao formal que as pessoas obtém e que
podem traduzir-se ou ndo em competéncias reais. Assim, procura-se colocar o
enfoque no uso das competéncias referidas em detrimento da posse de
determinadas credenciais escolares, por se considerar que nao & possivel
estabelecer uma correspondéncia linear entre os graus de escolarizacao de uma
populacao e o seu perfil de literacia.

Em suma, é problematica a busca de uma definicdo Unica, pois sao varios os factores e

causas que propiciam o surgimento de diferentes definicdes de literacia, que chegam, por vezes, a
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ser antagonicas, dependendo da perspectiva de literacia que cada uma delas privilegia, como

passaremos seguidamente a explorar.
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1.2. Conceptualizacao contemporanea de literacia: dupla perspectivacao

Reading the word and reading the world are, at a
deep level, they are one and the same process.
Paulo Freire, 1995

Subjacente as mais diversas definicbes do conceito de literacia, encarada como um
fenomeno humano e social complexo, incompativel com visdes redutoras e simplistas, parece-nos
evidente a existéncia de duas principais perspectivas que coexistem paralelamente, a partir das
quais podemos observar o fenomeno da literacia: a perspectiva individual, que a considera
essencialmente como um atributo pessoal e a perspectiva social, que a considera essencialmente
como um fenémeno cultural, uma pratica social.

Nas actuais definicoes de literacia, de natureza complexa e heterogénea, é evidenciada uma
das perspectivas. Ora se da énfase as habilidades individuais relacionadas com a leitura e escrita®,

ora aos usos, funcdes e propdsitos da lingua escrita no contexto social.

5 Por vezes, o conceito de /iteracia chega a englobar também a habilidade de fazer uso do sistema numeérico, equivalendo as basic skills. saber
ler, escrever e contar. Afirma Richard L. Venezky “Although conceptions of literacy have been based on reading and writing for hundreds of years,
recent usage extended the skill range to include mathematics, under the assumption that the understanding of everyday texts sometimes requires
this knowledge. Further extension to include speaking and listening has also been suggested. [...] These directions tend to inflate the significance
of literacy, making it a cover term for all basic communication and calculation skills required for existing in a modern society” (Hodges, 1999: 19).
Como argumentam Kirsch e Guthrie, seria prudente usar o termo /iteracia para se referir exclusivamente a leitura e a escrita e a expressédo

competéncia cognitiva para se referirem as “habilidades gerais de ouvir, ler, escrever e calcular” (Kirsch e Guthrie, 1977-1978: 505).
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1.2.1. A perspectiva individual de literacia

A literacia & “wum mapa do coracdo do homem'.
Kate M. Chong, 1996

A perspectiva individual considera que a literacia é essencialmente um atributo pessoal e se
encontra directamente associada as habilidades individuais que cada individuo possa possuir.
Neste sentido se compreende a afirmacao de Wagner quando se refere a literacia como a “simples
posse individual das tecnologias mentais complementares de ler e escrever” (Wagner, 1983: 5).
Também Graff, defensor desta perspectiva, declara que a literacia é “acima de tudo uma
tecnologia ou conjunto de técnicas usadas para a comunicacdo e para a decodificacao e
reproducao de materiais escritos ou impressos” (Graff, 1987: 18-19).

Porém, observar o fendmeno da literacia sob esta perspectiva ¢ uma tarefa complexa e
delicada, tornando-se problematico defini-la devido a extensdo e diversidade das habilidades
individuais ou atributos do individuo, que serao importantes desencadear neste processo.

A primeira dificuldade prende-se, desde logo, com o facto de a literacia envolver dois
processos fundamentalmente diferentes, /er e escrever, que costumam ser vistos como processos
paralelos e frequentemente considerados como “imagens espelhadas uma da outra, como reflexos
sob angulos opostos de um mesmo fendmeno: a comunicacdo através da lingua escrita.” (Smith,
1973: 117).

Na verdade, normalmente as definicdes de literacia tomam /eifura e escrita como uma
habilidade Unica, desconsiderando as peculiaridades e diferencas entre elas. Mas ha diferencas
significativas entre as habilidades e conhecimentos empregados na leitura e na escrita, assim

como ha diferencas consideraveis entre os processos envolvidos na aprendizagem da leitura e da

16 Fstudante norte-americana, de origem asiatica, que escreveu um poema sobre a sua histdria pessoal de literacia (cf. McLaughlin, 1996).
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escrita, pelo que “uma pessoa pode ser capaz de ler, mas nao ser capaz de escrever; ou alguém
pode ler fluentemente, mas escrever muito mal” (Soares, 2002: 68).

Na literacia envolvem-se estes dois processos complementares, /eifura e escrita, que entre si
se diferenciam e cuja complexidade e constituicdo ¢é diversa, ja que implicam uma multiplicidade
de habilidades, comportamentos e conhecimentos.

Por outro lado, as definicdes de literacia, embora considerando a existéncia de diferencas
entre leitura e escrita, tendem a concentrar-se mais numa delas, mais frequentemente a leitura,
ignorando que os dois processos sao heterogéneos, complementares e igualmente envolvidos, que
implicam um conjunto de habilidades diferenciadas e ndo uma habilidade unica.

Ler é pois

“um conjunto de habilidades e comportamentos que se estendem desde
simplesmente decodificar silabas ou palavras até ler Grande Sertdo Veredas de
Guimarées Rosa [...] € um conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos

que compdem um longo e complexo continuum.” (Soares, 2002: 48-49).

Saber ler é portanto um processo complexo e multifacetado” e a leitura, segundo a

perspectiva individual de literacia, vista como uma “tecnologia”, € um conjunto de habilidades

linguisticas e psicoldgicas que se estendem

7 Pode dizer-se (cf. Trindade, 2002: 59) que ler envolve um grande nimero de processos mentais discretos, mas independentes (Kirby, 1988),
uma habilidade (skill) que tem que ser ensinada (McShane, 1991), uma operacdo mental complexa (Aaron, 1994), uma forma de processamento
da informacdo aplicada a resolucdo de problemas (Underwood e Batt, 1996). Os resultados da pesquisa sobre o processo de leitura e seu
desenvolvimento apontam para que o leitor fluente seja aquele que, para além de possuir as capacidades mnésicas adequadas, conhece a sua
lingua suficientemente para ser capaz de extrair o significado das frases ou textos mercé do processamento destes, conjuntamente com a
informacéo que foi captando sobre o mundo que o rodeia. E também capaz de controlar a compreensao daquilo que 18, utilizando estratégias
metacognitivas e socorrendo-se de procedimentos correctivos quando necessario (Gough, Ehri e Treiman, 1992). Sendo a leitura encarada como
um processo de construcdo de significado a partir de um texto (Yuill e Oakhill, 1991), tal implica que a informacéo contida no texto deva ser
integrada nos conhecimentos prévios do leitor, ndo sé relativamente ao tipo de texto e as relacdes captadas na macroestrutura, mas também aos

conhecimentos que o leitor foi captando e organizando em funcéo das suas experiéncias e vivéncias (Van Dijk, 1983).
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“desde a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de compreender
textos escritos. Essas categorias nao se opdem, complementam-se; a leitura € um
processo de relacionar simbolos escritos a unidades de som e & fambém o processo
de construir uma interpretacao de textos escritos.

Desse modo, a leitura estende-se da habilidade de traduzir sons silabas sem
sentido a habilidades cognitivas e metacognitivas; inclui, dentre outras: a habilidade de
decodificar simbolos escritos; habilidade de captar significados; a capacidade de
interpretar seqiiéncias de idéias ou eventos, analogias, comparacoes, linguagem
figurada, relacbes complexas, anaforas; e, ainda, a habilidade de fazer previsdes
iniciais sobre o texto, de construir significado combinando conhecimentos prévios e
informacéao textual, de monitorar a compreensao e modificar previsdes iniciais quando
necessario, de refletir sobre o significado do que foi lido, tirando conclusées e fazendo
julgamentos sobre o conteudo.” (Soares, 2002: 68-69).

Tal como sintetiza Bormuth, a literacia é a “habilidade de colocar em accédo todos os
comportamentos necessarios para desempenhar adequadamente todas as possiveis demandas de
leitura” (Bormuth, 1973: 72).

Escrever é também

“um conjunto de habilidades e comportamentos que se estendem desde
simplesmente escrever o proprio nome até escrever uma tese de doutorado [...]
escrever € também um conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos que
compdem um longo e complexo continuum.” (Soares, 2002: 48-49).

A escrita, tal como a leitura, na perspectiva individual de literacia, encarada como uma
“tecnologia”, ¢ também um conjunto de habilidades linguisticas e psicologicas, mas habilidades

fundamentalmente diferentes daquelas exigidas pela leitura, que se estendem

“da habilidade de registrar unidades de som até a capacidade de transmitir significado
de forma adequada a um leitor potencial [...] de expressar idéias e organizar o
pensamento em lingua escrita. [...] de transcrever a fala, via ditado, até habilidades
cognitivas e metacognitivas; [...] habilidade motora (caligrafia), a ortografia, o uso
adequado de pontuacdo, a habilidade de selecionar informacdes sobre um
determinado assunto e de caracterizar o publico desejado como leitor, a habilidade de
estabelecer metas para a escrita e decidir qual a melhor forma de desenvolvé-la, a
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habilidade de organizar idéias em um texto escrito, estabelecer relacdes entre elas,
expressa-las adequadamente.” (Soares, 2002: 69-70).

A luz destas consideracées sobre o grande numero de habilidades e capacidades cognitivas
e metacognitivas que constituem a leitura e a escrita, podemos, portanto, concluir que a literacia
envolve a /eftura e a escrita, como dois processos heterogéneos e complementares.

Em suma, nesta perspectiva, ¢ dificil formular uma definicdo consistente de literacia
reconhecendo-a como uma variavel continua, ja que as habilidades e competéncias relacionadas
com a leitura e com a escrita sdo distribuidas de forma continua, ndo dicotdomica ou discreta. Pelo
que seria muito dificil especificar, de uma maneira nao arbitraria, quais as habilidades um
individuo “letrado” e de um “iletrado”.

Ja nos anos 50 a UNESCO se debateu com esta dificuldade de definicdo e na monografia
World lliteracy at mid-century (1957) reconhecia que o conceito literacia era muito flexivel e “pode
cobrir todos os niveis de habilidades, de um minimo absoluto a um maximo indeterminado”
(UNESCO, 1957: 19) e concluia que é de facto impossivel considerar pessoas /efradas e ilefradas
como duas categorias distintas.

Em 1958 a UNESCO viria a proceder a distincdo arbitraria e simplificada entre pessoa
letrada e iletrada, numa tentativa de padronizar as estatisticas.

“E letrada a pessoa que consegue tanto ler quanto escrever com compreensao uma
frase simples e curta sobre sua vida cotidiana. E iletrada a pessoa que ndo consegue
tanto ler nem escrever com compreensdo uma frase simples e curta sobre sua vida
cotidiana.” (UNESCO, 1958: 4).
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1.2.2. A perspectiva social de literacia

If language is what makes us human, literacy,
it seems, is what makes us civilized.
James Paul Gee, 1996

Na perspectiva social, que coexiste paralelamente a perspectiva individual, a literacia nao é
Unica e essencialmente um atributo pessoal, mas uma pratica social. Importa agora saber o que as
pessoas 7fazem com as habilidades de leitura e escrita num contexto especifico e como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais.

Neste sentido, ultrapassa-se a visao redutora de literacia, encarada como um conjunto de
habilidades individuais, para se dar énfase a literacia como um conjunto de praticas sociais ligadas
a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem nos seus contextos socialmente
determinados. O mesmo sera dizer que, quando se adopta a perspectiva social, a literacia é vista
como um fenomeno cultural, como um conjunto de actividades sociais em que se imbricam a
lingua escrita e as exigéncias sociais decorrentes do uso da lingua escrita.

Ha todavia interpretacoes divergentes sobre a natureza da perspectiva social da literacia: por
um lado, a interpretacdo progressista/ liberal, que enfatiza a natureza pragmatica de literacia e,
por outro, a interpretacao radical/ revolucionaria, que enfatiza um conjunto de praticas
socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais mais

amplos.
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1.2.2.1. Interpretacao progressista/ liberal

Na interpretacao progressista/ liberal das relacdes literacia versus sociedade, denominada
“versdo fraca” por Magda Soares (Soares, 2002), a literacia é vista em termos funcionais com
implicacées pragmaticas de sobrevivéncia.

Estamos perante uma leitura liberal fraca da sua dimensao social em que as habilidades de
leitura e de escrita ndo podem ser dissociadas dos seus usos, das formas empiricas que realmente
assumem na vida social, pois sao necessarias para que uma pessoa seja capaz de se envolver em
todas as actividades nas quais a literacia € normalmente exigida para que “o individuo 7uncione
adequadamente” (Soares, 2002: 72) no seu contexto social.

Dai provém a expressao /iteracia funcional, “originally introduced during World War 1"
(Scribner, 1988: 73) e difundida a partir da publicacdo do estudo internacional sobre leitura e
escrita (realizado por Gray para a UNESCO, em 1956) e que vem enfatizar a natureza pragmatica
da literacia, aqui encarada como um continuum de capacidades no ambito da leitura e da escrita
aplicadas a um determinado contexto social.

Posteriormente, ja em 1978, a Conferéncia Geral da UNESCO®=, embora mantendo a
definicdo anterior, criada com o objectivo de padronizacdo internacional, julgou necessario
introduzir o conceito de “pessoa funcionalmente letrada” fundamentado nos usos sociais da leitura
e escrita:

“Uma pessoa é funcionalmente letrada quando pode participar de todas aquelas
atividades nas quais o letramento é necessario para o efectivo funcionamento de seu
grupo e comunidade e, também, para capacita-la a continuar usando a leitura, a

8 Apesar de a literacia corresponder a um campo de investigacédo recente, ja existe um estudo exaustivo (desenvolvido por P. W. Jones) relativo

ao modo como os conceitos de literacia e os programas para a sua promogéo evoluiram na UNESCO desde 1946 até 1987 (cf. Jones, 1988).
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escrita e o calculo para seu desenvolvimento e o de sua comunidade” (UNESCO,
1978: 1).

Para melhor compreendermos o conceito de /Jiteracia funcional, podemos servir-nos da

metafora de adaptacdo aplicada por Sylvia Scribner®. Essa metafora enfatiza o valor pragmatico ou

de sobrevivéncia da literacia, ao afirmar que a necessidade de literacia no nosso dia-a-dia é débvia:

“Today, functional literacy skills required to meet the tasks of modern soldiering.
Today, functional literacy is conceived broadly as the level of proficiency necessary for
effective performance in a range of settings and customary activities. This concept has
a strong commonsense appeal. The necessity for literacy skills in daily life is obvious;
on the job, ridind around town, shopping for groceries, we all encounter situations
requiring us to read or produce written symbols.” (Scribner, 1988: 73).

Scribner encara assim a literacia como um fendmeno social, produto da transmissdo

cultural, cuja compreensao envolve inevitavelmente uma analise social®

“based on a conception of literacy as an attribute of individuals; they aim to describe
constituents of literacy in terms of individual abilities. But the single most compelling
fact about literacy is that it is a social achievement; individuals in societies without
writing systems do not become literate. [...] Literacy abilities are acquired by
individuals only in the course of participation in socially organized activities with written
language” (Scribner, 1988: 72).

Esta perspectiva é perfilhada por Kirsch e Jungeblut (1990) quando afirmam que a literacia
nao é simplesmente um conjunto de habilidades de leitura e escrita, mas o uso dessas habilidades

para atender as exigéncias sociais. Acreditando no poder da literacia para conduzir ao progresso

19 Cf. Scribner (1988) para se aprofundarem as trés metaforas aplicadas a literacia por Sylvia Scribner: “literacy as adaptation, literacy as power,
and literacy as a state of grace” (adaptacdo, poder e estado de graca) com as quais se pretende abranger, respectivamente, “os valores
pragmaticos, utilitaristas, a natureza de recurso simbolico que promete a mobilidade social e, por fim, as “virtudes cognitivas especiais” que
parecem resultar do dominio da palavra escrita.” (Dionisio, 2006: 48). Em suma, a literacia ideal é “simultaneously adaptive, socially empowering,
and self-enhancing” (Scribner, 1988: 81). No conjunto, esta visdo omnipotente, estes valores e consequéncias tipificam aquilo a que Harvey Graff
(1979; 1987) tem designado como o “Literacy myth” (Gee, 1996: 22).

20 Para uma analise mais completa da literacia como um conjunto de praticas sociais cf. Scribner e Cole, 1981.
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social e individual, definem-na como o “uso de informacédo impressa e manuscrita para funcionar
na sociedade, para atingir os seus proprios objectivos e desenvolver os seus conhecimentos e
potencialidades” (Kirsch e Jungeblut, 1990: 1-8).

Subjacente a este conceito liberal/ funcional de literacia esta arreigada a crenca nas mais
diversas implicacdes altamente positivas a que a literacia parece estar associada essencialmente a
dois niveis:

“individual - os individuos ‘letrados’ terdao caracteristicas cognitivas e relacionais
‘superiores’; societal - o uso de textos correlaciona-se positivamente com o
crescimento econémico e produtividade, sendo condicao para a participacao na ordem
economica mundial.” (Dionisio, 2006: 47/ 48).

Angela Kleiman (Kleiman, 1999: 35-36) procede a associacdo da literacia a: efeitos que
garantem a manutencdo das caracteristicas da espécie; efeitos que garantem a modernidade, a
capacidade de integracao na vida moderna, o igualitarismo; efeitos que determinam a ascensao e
mobilidade social; efeitos nos macroprocessos de desenvolvimento econémico; efeitos no aumento
da produtividade, tornando-se agente necessario para a distribuicao da riqueza, da emancipacao
da mulher ou até mesmo para o avanco espiritual.

Segundo Magda Soares, esta afirmacdo frequente de que a literacia € responsavel por
produzir resultados importantes, como o desenvolvimento cognitivo e econdmico, mobilidade
social, progresso profissional, cidadania, etc. tem sido questionada por “numerosos estudos nas

areas da Psicologia, da Etnografia, da Histdria"2 (Soares, 2002: 74), pelo que

“alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia”
do ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e escrita - tem
conseqliéncias sobre o individuo, e altera seu estado ou condicdo em aspectos
sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até mesmo
econdmicos; do ponto de vista social, a introducao da escrita em um grupo até entdo

21 Para uma revisao sobre o tema cf. Akinnaso, 1981.
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agrafo [a+grafo = sem grafia, sem escrita] tem sobre esse grupo efeitos de natureza
social, cultural, politica, econdmica, linguistica. O “estado” ou a “condicdo” que o
individuo ou o grupo social passam a ter, sob o impacto dessas mudancas, é que é
designado por Jiteracy’ (Soares, 2002: 18).
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1.2.2.2. Interpretacao radical/ revolucionaria

Sob outro prisma, podemos constatar a existéncia de um posicionamento diferente sobre as
relacdes entre literacia versus sociedade que € proposta por aqueles que se filiam na interpretacao
radical/ revolucionaria. Dela sao adeptos os que advogam que, enquanto que na interpretacao
progressista/ liberal a literacia esta associada a um conjunto de habilidades necessarias para
“funcionar” em praticas sociais nas quais leitura e escrita sdo exigidas, na interpretacao radical,
denominada “versao forte” por Magda Soares (Soares, 2002), a literacia ndo pode ser considerada
um “instrumento neutro” a ser usado nas praticas sociais quando solicitado, mas é
essencialmente um conjunto de praticas socialmente construidas, que envolvem a leitura e a
escrita, geradas por processos sociais mais amplos e responsaveis por reforcar ou questionar
valores, tradicoes e formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais.

Um dos representantes desta interpretacao alternativa da perspectiva social da literacia é
Brian Street (1984) que caracteriza literacia como “um termo-sintese para resumir as praticas
sociais e concepcdes de leitura e escrita” (Street, 1984: 1), com um significado politico e
ideoldgico de que nao pode ser desligada e que ndo pode ser encarada como se fosse um
fenomeno auténomo. Mais afirma Street que a verdadeira natureza da literacia se relaciona com as
formas que as praticas de leitura e escrita concretamente assumem em determinados contextos
sociais e isso depende, fundamentalmente, das instituicdes sociais que propdem e exigem essas
praticas.

Ao caracterizar literacia, Street serve-se do modelo auwfdnomo e do modelo /deoldgico.

Basicamente, nestes dois modelos que se contrapdem, explica Lourdes Dionisio,

“opde-se uma visao da literacia enquanto variavel independente dos contextos em que
ela é produzida e usada, que pode ser ensinada e cujas consequéncias podem ser
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medidas, e uma outra que a considera uma pratica social e ndo uma simples técnica,
uma habilidade neutra.” (Dionisio, 2006: 49).

Os diferentes constructos teoricos, as diferentes metodologias de investigacdo, assim como
as diferentes abordagens educacionais configurados em cada um destes modelos permitem
verificar como o modelo auténomo considera o acesso a escrita como um valor neutro e universal,
ocultando-se, assim, os seus aspectos culturais e ideologicos, tratando-se esse acesso a escrita
como algo técnico (cf. Freebody e Luke, 1999), como se as pessoas precisassem aprender como
descodificar letras e, depois disso, pudessem fazer o que quisessem com essa capacidade recém-
adquirida.

0 modelo auténomo pretende assim associar, de forma quase causal, literacia a progresso,
civilizacao e mobilidade social. Este modelo que ainda hoje prevalece na nossa sociedade
reproduz, sem grandes alteracbes, os primeiros movimentos de educacao em massa. Neste
modelo a caracteristica de “autonomia” refere-se ao facto de que a escrita seria um produto
completo em si mesmo, que nao estaria preso ao contexto da sua producao para ser interpretado,
uma vez que o processo de interpretacédo estaria determinado pelo funcionamento légico interno ao
texto escrito.

A este modelo Brian Street contrapde o modelo ideoldgico, gerado num momento histérico
marcadamente pos-moderno e policultural, que afirma que as praticas de literacia, no plural, sdo
social e culturalmente determinadas e dependem dos contextos e instituicdbes em que foram
adquiridas. Segundo este modelo, ndo se pressupde nenhuma relacdo causal entre literacia e
progresso, civilizacao ou modernidade.

Street (1984), Wagner (1986), Lankshear (1987), Gee (2001) ou Soares (2004)
argumentam que a literacia se presta nao so a diferentes abordagens, mas também a uma leitura
plural em resultado das mudancas constantes que se operam na sociedade, por isso reconhecem

gue é mais adequado falar em literacias (literacia como um conceito plural), do que em literacia
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(no singular), pois diferentes sociedades e grupos possuem tipos de literacia distintos e a literacia
acarreta diversos efeitos mentais e sociais de acordo com os variados contextos sociais e culturais
nos quais ocorre. E neste sentido que argumentam Wagner, Barton e Hamilton, como a seguir se
ilustra:

“ ..devemos falar de literacias, e nao de literacia, tanto no sentido de diversas
linguagens e escritas, quanto no sentido de multiplos niveis de habilidades,
conhecimentos, crencas, no campo de cada lingua e/ou escrita” (Wagner, 1986:
259);

“Looking at different literacy events it is clear that literacy is not the same in all
contexts; rather, there are different literacies” (Barton e Hamilton, 1998: 9).

0 modelo ideolégico, ao contrario do autdnomo, enfatiza uma perspectiva social e
culturalmente contextualizada, sustentando a sua dimensao intrinsecamente politica, “na medida
em que, por um lado, esta sujeita ao jogo de relacdes de poder estabelecidos nos diferentes
contextos e, por outro lado, é constrangida, mediada e moldada por relaces de poder que podem
ser assimétricas, desiguais e ideologicas.” (Dionisio, 2006: 49).

Para se discutirem os fundamentos tedricos deste modelo podemos recorrer ao trabalho dos
psicologos Sylvia Scribner e Michael Cole (1988)% que, da sua investigacdo no contexto da Libéria,

concluem:

22 (s resultados desta pesquisa apontam claramente que o tipo de habilidade que é desenvolvida depende da pratica social que envolve o sujeito
quando ele usa a escrita. Havia, entre os grupos Vai da Libéria, trés formas de escrita em uso: “a escrita Vai, adquirida informalmente, em
contexto familiar, utilizada para correspondéncias sobre assuntos pessoais e transacdes comerciais informais; a escrita inglesa, adquirida
formalmente na escola, com funcdes tipicamente escolares, e a escrita arabica, adquirida formalmente em contexto religioso, utilizada para a
leitura dos textos sagrados e para registros formais e, aparentemente, secretos.” (Kleiman, 1999: 25). Assim, o desenvolvimento de habilidades
cognitivas que o modelo auténomo de literacia atribui universalmente a escrita é consequéncia da escolarizacdo, pois apenas 0s sujeitos
escolarizados que conheciam a lingua inglesa, conseguiam consistentemente explicar os principios que estavam envolvidos na resolucdo de
diversas tarefas que lhes tinham sido solicitadas. Algumas décadas antes, ja Luria (1976) tinha participado em pesquisas realizadas, no inicio da
década de 30, nas regides de Uzbekistan e Kirghizia na Unido Soviética, “entre camponeses que ainda viviam sob as condi¢des de um regime

feudal (os mais velhos, analfabetos, que subsistiam de economias tradicionais) e outros grupos que passavam por transformacdes
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“the monolithic model of what writing is and what leads to appears in the light of
comparative data to fail to give full justice to the multiplicity of values, uses and
consequences which characterize writing as a social practice” (Scribner e Cole, 1988:

70).

Localiza-se, ainda neste trabalho, a concepcao de literacia enquanto conjunto de praticas
socialmente organizadas que fazem uso de um sistema de simbolos e de uma tecnologia para o
produzir e disseminar. Esta definicao & depois confrontada e completada com contributos como os
de Peter Freebody e Allan Luke (2003) que inscrevem as suas propostas pedagdgicas na seguinte

conceptualizacao:

“We take the term literacy to refer to the extent to which people and communities can
take part, fluently, effectively, critically, in the various text - and discourse-based
events that characterize contemporary semiotic societies and economies... To be
literate is to be an everyday participant in literate societies, themselves composed of a
vast range of sites, locations and events that entail print, visual, digital and analogue
media” (Freebody e Luke, 2003: 53).

Provavelmente, a postura mais radical no quadro do modelo ideolégico de literacia € a que
assume Colin Lankshear (1987), colocando-se contra a pressuposicdo de literacia como um
“instrumento” de que se lanca mao para responder as exigéncias das praticas sociais, 0 que a
literacia é depende essencialmente de como a leitura e a escrita sé@o concebidas e praticadas em
determinado contexto social. A literacia é assim vista como “um conjunto de praticas de leitura e
escrita que resultam de uma concepcao de o qué, como, quando e por qué ler e escrever.”
(Soares, 2002: 75).

As qualidades e as consequéncias positivas inerentes a literacia, enfatizadas por aqueles que
realcam a sua funcionalidade como instrumento para responder a demandas sociais e realizar

metas pessoais, sao agora negadas. Agora pressupde-se que as consequéncias de literacia se

socioecondmicas e culturais profundas em consequéncia da sua ligacdo a Revolucéo (jovens, participantes de comunas, com alguns anos de

escolarizacao, e portanto, alfabetizados).” (Kleiman, 1999: 24).
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encontrem intimamente imbricadas com processos sociais mais amplos que resultam de uma
forma particular de definir, transmitir e reforcar valores, crencas, tradicdes e formas de distribuicao
de poder.

Assim se percebe que os partidarios da “versao forte” das relacdes literacia/ sociedade
argumentem que as consequéncias da literacia s6 serdo desejaveis e benéficas para aqueles que
aceitam como justa e igualitaria a natureza e estrutura do contexto social, ja que a literacia é vista
como um “instrumento” da ideologia, utilizada para reforcar as relacdes sociais vigentes.

Lankshear chega a afirmar que a literacia funcional designa um estado minimo,
essencialmente negativo e passivo, por isso ser funcionalmente letrado é:

“ser capaz de estar a altura das pequenas rotinas cotidianas e dos comportamentos
basicos dos grupos dominantes na sociedade contemporanea” (Lankshear, 1987: 64).

Também associado a esta concepcdo radical se encontra Paulo Freire, que foi um dos
primeiros educadores a realcar o poder da literacia na promocao da mudanca social, ao afirmar
que ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de tomar
consciéncia da realidade e de transforma-la.

Freire (1980) concebe o papel da literacia como meio de promocdo da “libertacdo” do
homem ou da sua “domesticacdo”, dependendo do contexto ideoldgico em que ocorre. Vé a
alfabetizacdo como algo capaz de levar o analfabeto a organizar reflexivamente o seu pensamento
e a desenvolver a sua consciéncia critica, num processo real de democratizacao da cultura e de
libertacao.

Assim, assume a literacia como a fonte da transformacao social, capaz de propiciar uma
consciéncia critica e impedir o estado de vitimizacao. Nesta linha de pensamento Christopher
Candlin chega a afirmar “language is power” (cf. prefacio de Fairclough, 1989).

Esta nova maneira de conceber a literacia, proposta no /nternational Symposium for Literacy,

meeting in Persepolis (cf. Scribner, 1988: 75; Soares, 2002: 77), com o apoio da UNESCO, estava
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associada a um conceito mais amplo de literacia funcional, que comportava duas categorias de

funcionalidade:

“a primeira de carater econémico, relacionada com a producado e as condicdes de

trabalho; a outra, de carater cultural, relacionada com a transformacao da consciéncia

primaria em consciéncia critica (o processo de “consciencializacdo”) e com a ativa
participacao dos adultos em seu proprio desenvolvimento” (Street, 1984 apud Soares,

2002:77).

Considerava-se a literacia ndo apenas como o processo de aprendizagem de habilidades de
leitura, escrita e calculo, mas uma contribuicdo para a libertacao efectiva do homem e para o seu
pleno desenvolvimento.

Assim concebida, a literacia cria condicdes para a aquisicdo de uma consciéncia critica das
contradicoes da sociedade em que os homens vivem e também estimula a “participacao do
homem na criacao de projetos capazes de atuar sobre o mundo, de transforma-lo e de definir os
objectivos de um auténtico desenvolvimento humano” (Bhola, 1979 apud Soares, 2002: 77).

Lankshear, ja citado anteriormente, assume uma posicdo ainda mais radical, afirmando que

a literacia

“aumenta o controle das pessoas sobre suas vidas e sua capacidade para lidar
racionalmente com decisdes, porque as torna capazes de identificar, compreender e
agir para transformar relacdes e praticas sociais em que o poder é desigualmente
distribuido” (Lankshear, 1987: 74).

Por sua vez, O'Neil estabelece a distincdo entre “adequadamente letrado” e
“inadequadamente letrado” e sustenta que a literacia aumenta o controlo das pessoas sobre as
suas vidas e a sua capacidade para lidar racionalmente com decisées, porque as torna “capazes
de identificar, compreender e agir para transformar relacdes e praticas sociais em que o poder é

desigualmente distribuido” (O'Neil, 1970: 74). Neste sentido vai a afirmacdo de Levine, quando
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enfatiza o papel de literacia no processo de “produzir e reproduzir — ou de falhar em reproduzir - a
distribuicdo social do conhecimento” (Levine, 1982: 264).

Para Graff (1987), o principal problema que retarda muitissimo os estudos sobre a literacia,
seja no passado ou no presente, € o de reconstruir os contextos de leitura e de escrita; como,
qguando, onde, por que e para quem foi transmitida a literacia; os significados que lhe foram
atribuidos; os usos que dela foram feitos; as demandas de habilidades de literacia; os niveis
atingidos nas respostas a essas demandas; o grau de restricao social a distribuicao e difusao da
literacia; e as diferencas reais e simbdlicas que resultaram das condicdes sociais de literacia entre
a populacdo. Contudo esta definicao revela-se fulcral especialmente quando se pretende avaliar os
niveis de literacia e estabelecer critérios que permitam claramente diferenciar um individuo letrado
de um iletrado.

Podemos assim concluir que o conceito de literacia envolve um conjunto de factores que
variam de habilidades e conhecimentos individuais - perspectiva individual - a praticas sociais,
competéncias funcionais e, ainda, a valores ideoldgicos - perspectiva social.

Os conceitos de literacia que adoptam a perspectiva social fundamentam-se no seu valor
pragmatico de auxiliar o funcionamento na sociedade, versdo “fraca”, ou no seu poder
revolucionario, de transformar as relacdes e as praticas sociais injustas, versao “forte”. Apesar das
diferencas entre estas versdes, ambas evidenciam a relatividade do conceito, porque as actividades
sociais que envolvem a lingua escrita, também elas, variam no tempo e no espaco.

Neste sentido, Peter Hannon afirma:

“I suggest that theorists "taste for unitary or pluralist conceptions of literacy derives
from whether their primary focus is on literacy as skill or on literacy as social practice.
The two foci are traditionally associated with psychology and sociology respectively.”
(Hannon, 2000: 37).
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Assim se contrapdem as duas concepcdes de literacia, uma baseada em competéncias a
outra nas praticas.

Na primeira estamos perante literacia numa visao unitaria. A sua aquisicao € vista como o
resultado da aprendizagem individual e o conhecimento é transferivel. A literacia pode ser medida
e 0 conceito tornado relativamente fixo. Aqui a literacia esta desvinculada de valores.

Na segunda estamos perante uma visdo pluralista - literacias. A sua aquisicao é vista como
o resultado do envolvimento social e o conhecimento é dependente do contexto. A literacia nao
pode ser medida, o conceito é dindmico e estd em continua mudanca. Aqui a literacia esta
inevitavelmente vinculada a valores.

Envolvidos pela controvérsia, podemos constatar que existem diferentes conceitos de
literacia que variam no tempo e no espaco, segundo as necessidades e condicdes especificas de
determinado momento histérico e de determinado estadio de desenvolvimento de um pais, pelo
gue parece impossivel a formulacdo de um conceito Unico, que possa ser aceite sem restricoes,
“adequado a todas as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, em qualquer contexto
cultural ou politico” (Soares, 2002: 78).

Discutido teoricamente o conceito literacia, passaremos seguidamente a apresentacao de

alguns estudos de referéncia que a tomam como objecto.
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2.1. Alguns estudos de referéncia que tomam a literacia como objecto

Comparisons are odious
Sir Richard Francis Burton, 2003

Dada a preocupacado crescente com o nivel nacional e internacional de literacia, muitos
estudos®, suportados em avaliacdes quantitativas e qualitativas, se tém realizado com o intuito de
avaliar as reais competéncias literacitas - de leitura, escrita e calculo - das populacdes a saida da
escolaridade basica e determinar o nivel das competéncias das populacdes, em geral.

A evidenciar este interesse e preocupacdo com os niveis de literacia emergiram e tém-se
intensificado estudos cientificos, quer a nivel nacional, quer a nivel internacional, o que se pode
comprovar na existéncia de um conjunto de relatorios de estudos sobre literacia e/ ou respectivas
sinteses que periodicamente proliferam.

Para Angela Kleiman, estes estudos que colocam a literacia no centro das suas
preocupacbes encontram-se numa etapa ao mesmo tempo incipiente e extremamente vigorosa,
configurando-se hoje como

“uma das vertentes de pesquisa que melhor concretiza a unido do interesse teorico, a
busca de descricdes e explicacdes sobre um fendmeno, com o interesse social, ou
aplicado, a formulacdo de perguntas cuja resposta possa vir a promover uma
transformacao de uma realidade tdo preocupante como o é a crescente
marginalizacdo de grupos sociais que ndo conhecem a escrita.” (Kleiman, 1999: 15).

Os primeiros estudos de avaliacdo directa das competéncias de literacia realizados junto de

adultos tiveram lugar no inicio da década de 70 e pretendiam identificar os segmentos da

23 S30 multiplos os estudos sobre literacia: desde comparacdes extensivas quantificadas (testes de avaliacdo aplicados a nivel nacional e
internacional que permitem obter distribuicdes de niveis de literacia das populacdes estudadas e fazer comparacdes entre paises, regides, grupos
diferentes, mas que nao exploram as causas dos problemas) a andlises qualitativas localizadas (estudos monograficos descritivos de uma
populacdo analisada em profundidade, com pesquisa de eventuais causas para os problemas, mas que nao permitem comparacdes de

resultados).
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populacao que nao possuiam as competéncias minimas para uma participacao integral na vida em
sociedade. Mais tarde, ja em meados dos anos 80, sdo desenvolvidas as primeiras pesquisas no
Canada e nos Estados Unidos da América.

O primeiro estudo sobre literacia realizado nos Estados Unidos da América, em 1984,
estimou em 30 milhdes os cidadaos americanos com problemas de literacia. Apos a divulgacao
dos resultados, este estudo provocou um choque na sociedade americana e a National Comission
on Excellence in Education publicou um relatorio, largamente divulgado a toda a populacao, em
que se declarava a “Nacao em Risco”. Este relatério fez a América tremer quando se apercebeu
dos niveis de desempenho dos seus jovens. Num pais com um dos maiores indices de
desenvolvimento econdémico e de maior cobertura escolar a nivel mundial, surgia agora um novo
fenomeno considerado tao grave que punha a nacao numa situacao de risco comparavel a uma
guerra:

“If an unfriendly foreign power had attempted to impose on America the mediocre
education performance that exists today, we might have viewed it as an act of war.” (A4
Nation at Risk: The Imperative for Educational Reform, 1984).

A partir desta data realizaram-se varios estudos sobre literacia, designadamente nos paises
industrializados e desenvolvidos e, se inicialmente as pesquisas neste dominio tinham como
objectivo principal a avaliacdo da aquisicao de competéncias especificas por parte das populacdes
escolares, mais tarde estas foram também estendidas as populacdes adultas.

Tendo em conta este cenario, nos Estados Unidos desenvolveram-se politicas especialmente
direccionadas ao combate do problema e voltou a fazer-se um levantamento extensivo sobre a
literacia, no ano de 1986, o National Assessment of Education Progress [NAEP]. Era assim levado
a cabo o que seria o levantamento mais exaustivo sobre a situacao da literacia da populacao jovem
americana que envolveu 3600 jovens, com idades compreendidas entre os 21 e os 24 anos. Os

resultados deste estudo mostram que mais de 5% desta populacado tinha problemas basicos de
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leitura e ainda que muitos mais tinham problemas que nao lhes permitiam adaptar-se ao tipo de
sociedade pos-industrial (cf. Kirsch e Jungeblut, 1990).

Em 1987, os ministros da Educacao da Unido Europeia, independentemente dos censos a
populacao dos respectivos paises, encomendaram a Comissao Europeia um programa denominado
“A Prevencdo e a Luta contra o lletrismo”, que permitiu fazer um diagndstico da situacao e
desenvolver um programa de intervencao.

Verificou-se que, por razdes diferentes, todos os paises da Unido Europeia tinham graves
problemas nesta area. Uns, como a Franca, os Paises-Baixos e a Alemanha que, ndo tendo
analfabetismo na sua populacédo, se confrontavam com a insercao sociolinguistica e escolar dos
emigrantes de varias nacionalidades e de linguas maternas diversas; outros paises, como Portugal,
Grécia e Espanha, verificaram que ainda ndo tinham atingido a generalizacdo de uma escolaridade
basica.

No caso portugués o problema agudiza-se se pensarmos que nem todos 0s que
frequentaram o ensino obrigatério o fizeram com sucesso, isto &, adquirindo capacidades
literacitas. Isto pode significar que, ao deixar a escola, nao adquiriram um dominio suficientemente
profundo de leitura e de escrita que lhes permita “a sua utilizacdo nas situacdes exigidas por uma
sociedade em que se vao confrontar com textos, documentos, leis, literatura e outros materiais
graficos em suportes diversificados” (Delgado-Martins, 2000: 17).

Os estudos sobre adultos mostram que a maior parte da investigacdo e das preocupacdes
politicas na educacao incidem sobre o processo de aprender e ensinar a ler e a escrever nos
primeiros anos de vida e de escolaridade. Inés Sim-Sim reconhece que a importancia dada, nas
sociedades escolarizadas, a capacidade de descodificacdo do cadigo escrito

“estda bem patente no tempo curricular consagrado, nos primeiros anos de
escolaridade, ao seu ensino e aprendizagem, bem como no esforco dispendido em
programas de alfabetizacdo de adultos e em apoios pedagogicos a criancas e jovens
com dificuldades neste campo.” (Sim-Sim, 1989: 62).

53



Os curriculos e os programas parecem partir do pressuposto de que, no fim do 1.° ou do 2.°
ciclo, os alunos ja “sabem ler e escrever”. E justamente a nocdo de “saber ler e escrever”, tal
como é entendida na escola, que esta em causa no conceito de “literacia”.

Os alunos precisam, para além do nivel basico de leitura e de escrita, de desenvolver
capacidades especializadas (cf. Delgado-Martins, 2000) em varios tipos de textos (textos em prosa,
poemas, relatorios, legislacao, artigos de jornais e revistas, textos de manuais das diversas
disciplinas, textos literarios, documentos, formularios, graficos, mapas, tabelas, mas também
banda desenhada) e em variados suportes (papel, ecrd de televisdo ou de computador, telas e
quadros electronicos).

Diz, a este respeito, Bernard Lahire

“Alors que les apprentissages scolaires de la lecture et de | écriture sont percus
socialement comme des appprentissages “de base“, les premiers degrés d une
instruction allant du simple au complexe (le b a ba), il apparait a | observation et a
I'analyse des pratiques scolaires de la lecture et de I'écriture, que loin de constituer le
degré le plus simple d’ instruction, ces apprentissages engagent toute une disposition
socialement constituée a I' égard du langage et sont d’emblée constitutifs de
différences au sein de la population scolaire.” (Lahire, 1999: 125).

Em Franca, em 1988, o livro de Jean-Pierre Vélis La France [lletrée “provocou um enorme
alarme e também veio desencadear estudos de literacia adulta e medidas de prevencao.”
(Delgado-Martins, 2000: 19).

Também no Canada, em 1989, se realizou um estudo sobre a literacia que incidiu sobre 9
455 cidadaos com mais de 16 anos. Este estudo mostrou que 7% da populacao “nao sabe ler”, 9%
so |1é “palavras simples” e 22% so6 1& “expressdes simples” (cf. Montigny, Kelly e Jones, 1991).

0 panorama é de tal modo preocupante que, segundo os censos populacionais (cf. UNESCO,
1990), quase um bilido de membros da populacdo mundial adulta (de idade superior a 15 anos)

sao iletrados e que os problemas de literacia nao sao exclusivos dos paises subdesenvolvidos ou
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em desenvolvimento, ja que afectam igualmente paises industrializados e desenvolvidos (cf. Kirsch
e Jungeblut, 1990). Relembre-se que, no caso do Brasil, um numero alarmante de criancas nao
“alcanca o letramento nos primeiros anos do ensino fundamental” (Soares, 2002: 83), cerca de
50% repetem o primeiro ano de escolaridade, porque sdo consideradas analfabetas.

Perante este cenario, o ano de “1990 foi considerado pela UNESCO como o Ano
Internacional da Alfabetizacdo/ Literacia” (Sequeira, 1990: 7).

O World Education Report de 1991 (UNESCO, 1991) reconhecia, ndo obstante a diversidade

de niveis de literacia,

“a maioria dos paises do mundo ainda tem proporcdes significativas de populacao
abaixo até mesmo do nivel minimo de ser capaz de, com compreensao, ler e escrever
uma frase simples sobre sua vida cotidiana.” (Soares, 2002: 105).

O facto de este primeiro nivel continuar a ser a principal preocupacdo dos paises ficou
evidenciado nas respostas ao questionario do /nfernational Bureau of Education [IBE] sobre as
tendéncias actuais da educacao fundamental e de programas de alfabetizacao de adultos que foi
distribuido aos Estados Membros da UNESCO (cf. Soares, 2002).

Sera ainda de ressalvar que, dependendo dos instrumentos utilizados na investigacado da
literacia, os resultados obtidos sao diferentes». Como consequéncia, as estimativas decorrentes de

pesquisas por amostragem “variam tanto quanto as medidas empregadas” (Kirsch e Guthrie,

24 Para uma revisdo dos dados relativos a América Latina cf. Roca, 1989.

25 Ora a falta de concordancia relativa ao processo de avaliacdo da literacia pode ser analisada se procedermos a comparacdo das divergéncias
entre estudos. A titulo de exemplo (cf. Magda, 2002) compara-se o estudo técnico das Nacdes Unidas realizado através de pesquisas domiciliares,
o National Household Survey Capability Programme [NHSCP] (United Nations, 1989) com o estudo National Assessment of Education Progress
[NAEP], dos jovens norte-americanos (Kirsch e Jungeblut, 1990). Apesar da proximidade temporal e de ambos terem quadros referenciais que
propdem uma matriz de habilidades de leitura e escrita aplicadas a diferentes tipos de materiais escritos, estes dois estudos distanciam-se nos
critérios de seleccao das categorias de habilidades e dos materiais de leitura e escrita para compor os instrumentos de avaliagdo que sdo muito
diferentes. E, por isso, importante observar que esta falta de congruéncia entre propostas se relaciona directamente com a dificuldade de

fragmentacéo da literacia em componentes especificos para fins de avaliacao.
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1977-1978: 504). Newman e Beverstock referem-se a estudos que tentam avaliar e medir a

literacia funcional dos Estados Unidos nos anos setenta e oitenta nos seguintes termos:

“Os estudos variam e seus resultados também. As estimativas indicavam de 13 até
mais de 50 por cento da populacdo adulta americana com dificuldades em habilidades
e praticas de letramento. Dependendo de quem estiver falando e de qual estudo é
citado, os Estados Unidos tém um indice de literacia baixo, alto ou um indice que se
posiciona em algum lugar entre baixo e alto.” (Newman e Beverstock, 1990 apud
Soares, 2002: 107).

Em 1992, surge outro estudo realizado nos Estados Unidos da América, o National Adult
Literacy Survey [NALS] que vem introduzir alteracbes metodologicas nesta area*. Com efeito, o
objectivo deste estudo era

“determinar o perfil de literacia, em lingua inglesa, dos adultos dos Estados Unidos da
Ameérica, tomando por base os seus desempenhos num vasto e diversificado conjunto
de tarefas que reflectem os tipos de materiais e de usos com que 0s mesmos se
defrontam nas suas vidas diarias” (Kirsch, Jungeblut, Jenkins e Kolstad, 1993).

Trata-se da primeira pesquisa em que o conceito de literacia é entendido como um continuo
de competéncias, considerando-se que nao faz sentido tratar a literacia como uma capacidade
“dicotémica” que os individuos tém ou nao tém.

0 objectivo passa a ser a determinacao do perfil de literacia da populacao a partir da analise
dos seus desempenhos num amplo conjunto de tarefas que reflectem os varios tipos de materiais
e de usos com que se defrontam na vida quotidiana.

Sob a coordenacao de um organismo canadiano (Statistics Canada) e com o apoio da OCDE,
seguiu-se 0 primeiro estudo internacional de literacia, o /nternational Adult Literacy Survey [IALS],

que utilizou uma abordagem muito semelhante a desenvolvida no NALS. Os primeiros resultados

26 Este trabalho americano foi considerado como referéncia para a elaboracdo do primeiro estudo portugués sobre literacia da populacao adulta e
foi retomado na metodologia e tratamento dos dados. Para mais informacéo cf. £studo Nacional de Literacia: Relatdrio Preliminar (Benavente,

1995) e A literacia em Portugal (Benavente, 1996).
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desta pesquisa foram publicados em 1995 e posteriormente em 1997, tendo sido dois os
objectivos fundamentais do projecto: em primeiro lugar, o desenvolvimento de medidas que
permitissem comparar 0 desempenho de pessoas com uma grande variedade de competéncias;
em segundo lugar, em funcdo da concretizacdo do primeiro objectivo, pretendia-se descrever e
comparar os niveis de literacia de individuos de diferentes paises. Utilizando uma mesma prova e
inquérito por questionario procurou-se, deste modo, conhecer a distribuicao por niveis de literacia
das populacdes de cada pais e 0 método usado foi designado por Irwin Kirsch, seu principal autor,
como método de determinacao de perfis de literacia (the profile aproach). Esta metodologia de
avaliacao directa assenta basicamente, num procedimento que implica a demonstracdo das
capacidades através da resolucdo de tarefas especificas (cf. Kirsch, 1990).

Apos uma primeira fase em que participaram nove paises, este estudo internacional de
literacia foi sendo sucessivamente aplicado noutros contextos. Em 1996 também Portugal obteve
resultados neste estudo internacional. A apresentacdo e analise dos resultados dos varios paises
que participaram nas sucessivas fases deste estudo internacional encontram-se publicadas no
relatorio Literacy in the Information Age. Final Report of the International Adult Literacy Survey (cf.
Tuijnman et a/., 2000).

Convém ainda referir que, a partir dos anos 80, Portugal estreou a sua participacdo em
estudos internacionais sobre literacia (realizados na escola), nomeadamente, o estudo
internacional comparativo Reading Literacy Study, promovido pelo /nternational Association of the
Evaluation of Educational Achievement [IEA], que decorreu de 1988 a 1993. A participacdo de
Portugal justifica que lhe atribuamos maior relevo.

Este projecto, de cariz internacional, contou com a participacdo de 32 paises, decorreu em
18 linguas e teve como objectivo “a procura e comparacao de niveis e padrdes de literacia

ordenados por actividades de leitura.” (Sim-Sim e Ramalho, 1993: 7). Em cada pais foi criado um
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Centro de Coordenacdo Nacional apoiado pelo Conselho Nacional e a coordenacdo internacional
esteve a cargo do Centro Coordenador Internacional com sede em Hamburgo.

Os dados disponibilizados por este projecto internacional, no respeitante a Portugal, foram
divulgados com maior informacdo no texto Como Léem as nossas criancas? (cf. Sim-Sim e
Ramalho, 1993) onde se procedia a caracterizacdo do nivel de literacia da populacdo escolar
portuguesa e se apontava para a necessidade de estender, por toda a escolaridade, o ensino e
treino de capacidades de leitura.

Neste estudo foram testadas as capacidades de leitura em criancas de dois grupos etarios, 9
e 14 anos, do 4.° e 9.° anos de escolaridade respectivamente, escolhidos por serem 0s anos
terminais do 1° e 3° ciclos do ensino basico. Nele participaram

“9.073 escolas, 10.518 professores e 210.059 alunos, agrupados em duas
populacdes: populacdo A e populacdo B. Por populacao A foi considerado o universo
dos alunos que se encontravam no ano de escolaridade cuja idade modal era, em
1990, de 9 anos (em Portugal 4° ano). Quanto ao universo da populacdo B, visou o
ano de escolaridade cuja idade modal era de 14 anos (em Portugal 9° ano).” (Sim-Sim
e Ramalho, 1993: 9).

Os alunos portugueses de 9 anos situaram-se em 30.° lugar, no conjunto das tarefas, e em
14.° lugar para o grupo dos 14 anos (no entanto é referido que a generalidade dos alunos tinha
uma meédia de idade de 14 anos enquanto a populacao portuguesa tinha uma média de idade,
neste grupo, de 15,6 anos.

Nao visando um estudo causal, este projecto procurou estabelecer relacdes entre os
desempenhos dos alunos na prova e alguns vectores de cariz socio-economico e educativo dos
paises. Foram seleccionados indicadores nacionais comuns a todos o0s paises participantes,
nomeadamente, o Produto Nacional Bruto per capita, as despesas publicas com a educacao, a
existéncia média de vida, a percentagem de nascimentos prematuros, o numero de jornais por

habitante e a percentagem de analfabetismo adulto. Com base na agregacdo destes seis
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indicadores foi determinado um indice composto de desenvolvimento (ICD) que levou a ordenacao
dos paises participantes por niveis de desenvolvimento e a previsdo de desempenhos tendo como
referéncia o ICD. Como caracteristica geral, verificou-se que “os paises menos desenvolvidos
tendem a apresentar niveis de desempenho inferiores aos dos paises mais desenvolvidos.”
(Sim-Sim e Ramalho, 1993: 10).

Se procedermos a comparacao dos estudantes portugueses testados com os seus pares dos
outros paises, verificamos a existéncia de algumas especificidades relacionadas com o factor
idade, variavel sexo, factor ruralidade/ urbanidade, o acesso a livros, consumo de programas de
televisao, etc.

Com efeito, em ambas as populacdes, os sujeitos portugueses revelam uma idade superior a
da maioria dos paises participantes. Na populacao A a idade modal estabelecida foi de nove anos,
mas os alunos portugueses “encontravam-se entre os alunos mais velhos, com uma média de
idade de 10.4. Situacao idéntica ocorreu na populacdo B, em que Portugal apresentou a média
etaria mais alta (15.6 anos)” (Sim-Sim e Ramalho, 1993: 11).

A diferenca de idades entre as amostras de diferentes paises era esperada na medida em
que a seleccdo dos alunos foi feita na base do ano de escolaridade e nao da idade. Além disso, no
sistema educativo portugués parece existir um factor desviante, chamado repeténcia.

De acordo com o relatorio internacional, existe uma tendéncia que aponta para melhores
resultados em idades mais velhas, porém depois de comparados os resultados nacionais, chegou-
se a conclusdo inversa, pois quanto mais alta é a faixa etaria, pior ¢ o desempenho dos alunos.

Uma outra analise considerada na comparacao internacional diz respeito as diferencas de
desempenho tendo como base o sexo dos sujeitos. “No respeitante a populacao A, a média global
das raparigas [...] foi superior a média global dos rapazes [...] 0s sujeitos portugueses seguiram

idéntico padrao de comportamento” (Sim-Sim e Ramalho, 1993: 12). Quanto a populacao B,
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embora a nivel internacional, as raparigas tenham pontuado superiormente em relacao aos seus
pares masculinos, nos estudantes portugueses esta tendéncia nao se veio confirmar.

Quanto ao factor urbanidade/ ruralidade, genericamente os alunos de ambas as populacdes
(A e B) que vivem em meios urbanos obtiveram melhores resultados do que os seus colegas de
zonas rurais. Este panorama é particularmente evidente nos paises com indicadores de
desenvolvimento mais baixos. De acordo com o relatério internacional, os desempenhos mais altos
dos alunos urbanos reflectem “escolas tipicamente com melhores recursos, professores mais
qualificados e onde existe um melhor acesso a bens culturais por parte dos alunos” (Elley, 1992:
63).

A facilidade de acesso a material de leitura na escola e na comunidade a que um aluno
pertence foi equacionada de forma a avaliar a sua relacdo com o desempenho de leitura dos
alunos. Genericamente quanto maior é o numero de livros que o aluno tem em casa melhor é o
desempenho conseguido.

Um outro recurso avaliado foi a biblioteca escolar, pois a sua existéncia e extensdo séo
indicadores da disponibilidade da escola para encorajar as criancas a ler. Portugal é referido como
um dos cinco paises com um numero de livros inferior a 700 volumes por biblioteca nas escolas
com 4° ano de escolaridade. Os resultados revelaram que existe uma poderosa relacdo entre a
dimenséao da biblioteca e o desempenho atingido pelos estudantes. Genericamente o maior niimero
de livros na biblioteca corresponde um nivel superior nos resultados dos sujeitos, quer no computo
internacional, quer a nivel de cada pais.

No que se refere ao tempo gasto a ver televisao, o estudo revelou que Portugal se encontra
entre 0os 4 paises onde as criancas passam, em meédia, mais tempo em frente ao televisor (na
populacao portuguesa do 4° ano de escolaridade a média semanal é de 2,5 h, contra 2,4 h na

populacdo do 9° ano). A relacao entre o tempo gasto com a televisdo e o desempenho na prova de
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literacia revelou-se de cariz negativo na maior parte dos paises. Isto significa que espectadores
mais assiduos de programas de televisdo tendem a obter piores resultados.

Em sintese, em resposta a questdo “Como léem as criancas portuguesas?”, poderemos
afirmar que, de acordo com a escala internacional, as duas populacdes visadas tém
comportamentos distintos. Assim, os bons leitores do 4° ano de escolaridade resolvem os itens
tipicos de dificuldade intermédia, situando-se, por isso, um pouco atras dos valores internacionais.
Comportamento diferente ocorre com a populacdo do 9° ano, em que cabe aos alunos razoaveis a
resolucdo dos itens de dificuldade média. A interpretacao desta diferenca deve tomar em linha de
conta a taxa de abandono escolar muito mais elevada ao nivel do 9° ano de escolaridade do que
ao nivel do 4° ano.

Diz Inés Sim-Sim que este estudo concluiu que ha necessidade de incrementar, de forma
mais objectiva e precisa, estratégias educativas que possibilitem a todos um maior controlo na
mestria da leitura, num ambito variado de dominios (Sim-Sim, 1990: 7).

Globalmente, os alunos dos paises mais desenvolvidos socio-economicamente tendem a
apresentar niveis superiores de desempenho da leitura e que a baixa capacidade da leitura
corresponde preferencialmente a sujeitos com salarios inferiores e com niveis baixos de
participacao em actividades civicas do pais.

Os melhores desempenhos parecem estar correlacionados com bons niveis econémicos,
bons sistemas de saude, melhor formacao de professores, melhores bibliotecas escolares, mais
pratica de leitura, comunidades com mais recursos.

O estudo acrescenta ainda que o dominio do codigo escrito e as vantagens sociais
caminham lado a lado interinfluenciando-se. Assim, o acesso ao material escrito ndo ¢ apenas um
meio de armazenar informacao mas € a pré-condicao de qualguer mudanca social ou progresso

futuro.
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Este estudo permitiu comparar os niveis de literacia portugueses com os dos outros paises

participantes e representou no sistema educativo portugués

“o primeiro passo neste campo [...] Ao contrario de alguns paises com experiéncia
deste tipo de pesquisas, Portugal pode, pela primeira vez, dispor de resultados da
aplicacao de medidas de avaliacao fiaveis neste dominio, construidas com base em
critérios cognitivos e linguisticos previamente definidos.” (Sim-Sim e Ramalho, 1993:

8).

Em Portugal, houve sempre, desde os primeiros censos? a preocupacao de determinar qual
a percentagem de analfabetismo e o nivel de escolarizacdo da populacdo, porém o primeiro estudo
de avaliacao directa das competéncias de leitura, escrita e calculo da populacao adulta,
desenvolvido especificamente para o contexto portugués, foi o £studo Nacional de Literacia [ENL],
realizado por uma equipa de investigacdo coordenada por Ana Benaventez.

Inspirado nos trabalhos pioneiros realizados nos Estados Unidos da América e no Canada,
foi desenvolvido tendo em conta nado so6 a especificidade do contexto sociocultural da realidade
portuguesa, mas, sobretudo, a preocupacdo em avaliar competéncias de literacia transversais as
sociedades contemporaneas.

Na origem deste estudo estd o facto de existirem sinais de alguma contestacdo a validade
dos estudos internacionais de literacia, nomeadamente no que diz respeito a possibilidade de os

dados dos varios paises participantes poderem ser comparados, uma vez que 0s resultados

evidenciam fortes diferencas entre eles e assim poderem reflectir enviesamentos de varios tipos.

27 Em Portugal, o primeiro recenseamento geral da populacao realizou-se em 1864. Posteriormente foram realizados censos em 1878, 1890,
1900, 1911, 1920, 1930, 1940, 1950, 1960, 1970, 1981, 1991 e 2001. Para mais informacao cf. Instituto Nacional de Estatistica, on/ine em
<www.ine.pt>.

28 Desta equipa faziam também parte Alexandre Rosa, Antonio Firmino da Costa e Patricia Avila e, ainda, Gloria Ramalho, Irwin Kirsch, Paulo

Abrantes e Raquel Delgado-Martins, na qualidade de consultores cientificos.
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Este estudo foi desenvolvido em 1994, a analise dos dados decorreu em 1995 e deu origem
a publicacao de Estudo Nacional de Literacia. Relatdrio Preliminar (cf. Benavente ef a/, 1995) e A
Literacia em Portugal - Resultados de uma Pesquisa Extensiva e Monogréfica (cf. Benavente ef al.,
1996).

Tinha por objectivo central proceder a

“avaliacdo da literacia da populacdo adulta portuguesa, tendo em vista a identificacdo

da estrutura de distribuicdo das respectivas competéncias e, ainda, a identificacao e

analise dos factores e dos processos sociais que lhes estdo associados.” (Benavente,

1996: 12-13).

Tendo em conta a experiéncia internacional neste dominio, a equipa cientifica do projecto
confirma que este estudo foi inspirado nos trabalhos pioneiros realizados nos Estados Unidos da
América e no Canada, mas “desenvolveu os seus préprios instrumentos de pesquisa: testes,
questionarios, guides de entrevista e de observacdo.” (Benavente, 1996: Xl) e optou por uma
metodologia de avaliacao directa, a qual se baseou num inquérito e em testes, dirigidos a uma
amostra representativa da populacdo adulta, constituida por 2449 individuos, com idades
compreendidas entre os 15 e os 64 anos, residentes em Portugal continental; paralela e
complementarmente realizaram-se monografias junto de determinados grupos sociais especificos.

Em termos metodoldgicos o modelo seguido para a operacionalizacdo do conceito foi
igualmente a avaliacao directa das competéncias de leitura, escrita e calculo da populacao, através
da construcdo de uma prova nacional composta por um conjunto de tarefas, remetendo para os
dominios pessoal, social e profissional.

No plano empirico este estudo possibilitou a recolha de um conjunto alargado de dados,
nomeadamente em relacao a trés eixos principais: a distribuicao da populacdo por niveis de
literacia; as praticas declaradas de leitura, escrita e calculo na vida pessoal e profissional e as

auto-avaliacdes dessas competéncias.
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Partiu-se, nesse estudo, de uma conceptualizacao da literacia semelhante a que foi proposta
nas pesquisas internacionais, pelo que se entendeu genericamente literacia como as capacidades
de processamento de informacao escrita na vida quotidiana.

Este estudo partiu do pressuposto de que falar de literacia adulta significa que esta nao pode
ser deduzida a partir dos graus de escolaridade formal da populacao. Significa, igualmente, que os
niveis de escolaridade formal ndo se mantém estaveis, podendo variar ao longo da vida de acordo
com factores varios, em particular os de leitura e escrita exigidos pela vida social e profissional de
cada individuo.

Observando os resultados deste estudo numa perspectiva dinamica, verificamos que este
permitiu chegar as seguintes conclusdes (cf. Benavente, 1996: 121-140):

- Quanto mais alto for o nivel de escolaridade do sujeito, melhor é o seu desempenho.
Globalmente a escola parece ter contribuido para o desenvolvimento dos niveis de literacia dos
portugueses.

- O nivel de literacia do pais é bastante fraco e distribui-se desigualmente pela populacéo
portuguesa, sendo o0s jovens os que apresentam nivel mais elevado, em relacdo a restante
populacado. Poder-se-a argumentar com recurso a associacao conhecida entre formacao escolar e a
idade, na medida em que se sabe, e este estudo, alias confirmou, que as geracdes mais velhas
sd0 menos escolarizadas do que as geracdes mais novas.

- Os homens apresentam, por um lado, percentagens mais baixas nos niveis mais baixos e,
por outro lado, percentagens mais altas nos niveis mais elevados.

- E nas classes mais ligadas & agricultura que se verificam niveis de literacia mais baixos. A
seguir aparecem 0s operarios industriais e os trabalhadores independentes do artesanato, pequeno
comércio e prestacdo de servicos. E entre os desempregados, sobretudo as domésticas e os

reformados, que o nivel & mais baixo em relacdo a populacdo que exerce uma profissao.

64



- O perfil de literacia ¢ mais favoravel na regido de Lisboa, contrapondo-se ao Centro e
Alentejo e com posicdes intermédias no Norte e no Algarve. Os individuos que vivem nas cidades
tém niveis mais elevados de literacia do que os que vivem nas aldeias ou lugares isolados.

Esta pesquisa pioneira, que nao dispunha de trabalhos anteriormente desenvolvidos em
Portugal, levou Ana Benavente a afirmar que este estudo

“constituiu um grande desafio, uma vez que se tratou do primeiro estudo do género
em Portugal e pelo facto deste tema ser ainda pioneiro a nivel internacional.” (CNE,
1996: 21).
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2.2. Programme for International Student Assessment

Lancado e patrocinado pela Organizacao para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico
[OCDE], em 1997, o Programme for International Student Assessment [PISA] é um estudo de
referéncia, realizado em varios paises industrializados que em colaboracdo contribuiram para o
desenvolvimento de uma avaliacao e comparacao de resultados em diferentes contextos nacionais
e culturais.

Os resultados obtidos neste estudo permitiram monitorizar, de uma forma regular (em ciclos
de trés anos: 2000, 2003 e 2006), os resultados dos sistemas educativos em termos do
desempenho dos alunos, no contexto de um enquadramento conceptual aceite internacionalmente.

Neste estudo, cuja grande virtualidade se relaciona com a possibilidade de estabelecer
comparacoOes entre os desempenhos literacitos de varios paises, incluindo Portugal, foram alvo de
avaliacao as trés areas de conhecimento: leitura, matematica e ciéncias.

A primeira recolha de informacao ocorreu no ano 2000 (primeiro ciclo) e teve como principal
dominio de avaliacdo a literacia em contexto de leitura. Embora a énfase tenha sido colocada no
dominio da leitura também foi testada a literacia na matematica e nas ciéncias. O estudo envolveu,
entdo, cerca de 265 000 alunos de 15 anos, de 32 paises (cf. GAVE, 2001: 2), 28 dos quais
membros da OCDE (entre os quais Portugal) e 4 ndo membros da OCDE. Em Portugal o PISA 2000
envolveu 149 escolas (sendo 138 publicas e 11 privadas), abrangendo 4604 alunos, desde o 5.°

ao 11.° ano de escolaridade.

29 Participaram 28 paises membros da OCDE: Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Coreia do Sul, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos
da América, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia, Itdlia, Japao, Liechtenstein, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia,
Polénia, Paises Baixos, Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Russia, Suécia e Suica e 4 paises ndo membros da OCDE: Brasil, Letonia,

Liechtenstein e Federacao Russa.
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Em 2003 (segundo ciclo), teve lugar a segunda recolha que contou com a participacao de
41 paises® (cf. GAVE, 2004: 2), incluindo a totalidade dos 30 membros da OCDE e 11 paises
parceiros da OCDE, envolvendo mais de 250 000 alunos. Desta vez a literacia em matematica foi a
area de maior enfoque e teve como dominios secundarios de andlise as literacias de leitura e
cientifica. Em Portugal o PISA 2003 envolveu 153 escolas (sendo 141 publicas e 12 privadas),
abrangendo 4608 alunos, desde o 7.° ao 11.° ano de escolaridade.

No ano 2006 (terceiro ciclo), envolveu a participacdo de cerca de 57 paises® (cf. GAVE,
2007: 59), incluindo a totalidade dos 30 membros da OCDE e 27 paises parceiros da OCDE,
envolvendo mais de 200 000 alunos de 7 000 escolas. Desta vez a tonica foi colocada na literacia
cientifica, mas apesar desta incidéncia, foram avaliados os trés dominios. Em Portugal o PISA
2006 envolveu 172 escolas (sendo 152 publicas e 20 privadas), abrangendo 5109 alunos, desde o
7.° ao 11.° ano de escolaridade.

A populacdo alvo consistiu nos alunos que, na altura da sondagem, tinham idades
compreendidas entre os 15 anos e trés meses e os 16 anos e dois meses®, desde que
frequentassem a escola, independentemente do tipo de instituicdo onde o fizessem. A seleccao foi

feita segundo um processo de amostragem aleatéria estratificada, a partir das escolas do pais. Em

30 Participaram 30 paises membros da OCDE: Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Coreia, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos da
América, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Japdo, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises Baixos, Poldnia,
Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Republica da Eslovaquia, Suécia, Suica e Turquia e 11 paises parceiros da OCDE: Brasil, Federacao
Russa, Hong Kong - China, Indonésia, Letonia, Liechtenstein, Macau - China, Sérvia e Montenegro, Tailandia, Tunisia e Uruguai.

31 Participaram 30 paises membros da OCDE: Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Coreia, Dinamarca, Eslovaquia, Espanha, Estados
Unidos da Ameérica, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Japao, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises
Baixos, Polonia, Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Suécia, Suica, Turquia e 27 paises parceiros da OCDE: Argentina, Azerbaijdo, Brasil,
Bulgaria, Chile, Colémbia, Croacia, Eslovénia, Estonia, Federacdo Russa, Hong Kong - China, Indonésia, Israel, Jordania, Letdnia, Liechtenstein,
Lituania, Macau - China, Montenegro, Qatar, Quirguizistdo, Roménia, Sérvia, Tailandia, Taipei-China, Tunisia e Uruguai.

32 Alunos nascidos entre 01 de Fevereiro de 1990 e 31 de Janeiro de 1991, que se encontravam perto de completar ou que ja tinham completado

a escolaridade obrigatéria (que na época era 0 9.° ano de escolaridade).

68



Portugal, explicitamente, foram tidas em conta nesta seleccao a representacao das varias regides
(Alentejo, Algarve, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, Norte, Regido Autonoma dos Acores e Regido
Autonoma da Madeira) e a dimensao de cada escola. De uma forma implicita, foram considerados
0 caracter publico ou privado da escola e o estatuto socioecondomico médio dos seus alunos.

De acordo com a OCDE, o PISA ¢ um programa baseado num modelo dinamico de
aprendizagem ao longo da vida, no qual o novo conhecimento e as capacidades sao necessarios a
uma adaptacao bem sucedida as constantes mudancas da nossa sociedade.

Este estudo procurou medir a capacidade dos jovens para usarem os conhecimentos e as
capacidades que tém, de forma a enfrentarem os desafios da vida real, tomando como base o seu
desempenho num vasto e diversificado conjunto de tarefas que reflectem os tipos de materiais e
de usos com que 0s mesmos se defrontam nas suas vidas diarias, em vez de simplesmente avaliar
o dominio que detém sobre o contetido do seu curriculo escolar especifico.

Este programa assenta numa avaliacao que incide nas competéncias que evidenciem o que
os jovens de 15 anos sabem, valorizam e sdo capazes de fazer em contextos pessoais, sociais e
globais. Esta perspectiva difere das que se baseiam exclusiva e exaustivamente nos curricula
oficiais. No entanto, inclui problemas situados em contextos educativos e profissionais e reconhece
0 papel essencial do conhecimento, dos métodos, atitudes e valores que definem as disciplinas
cientificas.

A expressao que melhor descreve o objecto de avaliacao nas diferentes areas no PISA é a de
literacia que remete para a capacidade dos alunos aplicarem os seus conhecimentos e analisarem,
raciocinarem e comunicarem com eficiéncia, a medida que colocam, resolvem e interpretam
problemas numa variedade de situacdes concretas (GAVE, 2007: 5).

Acedendo as Bases de Dados do PISA (2000, 2003 e 2006) e ainda aos relatorios de 2001,
2004 e 2007, publicados pelo GAVE (Gabinete de Avaliacdo Educacional do Ministério da

Educacao), organismo que representa Portugal em todo o processo de organizacdo e
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implementacao deste estudo internacional, pode analisar-se pormenorizadamente: o perfil do
desempenho dos alunos a leitura, a matematica e a ciéncias; a evolucdo do desempenho médio
global dos estudantes portugueses ao longo dos 3 ciclos do PISA (2000, 2003 e 2006); o
posicionamento de Portugal no contexto da OCDE; o estabelecimento de comparacdes de
desempenhos entre ciclos e de multiplas correlacdes que associam os resultados obtidos com
elementos socio-economicos e culturais do meio envolvente, cujas repercussdes nos desempenhos
sdo, de ha muito, reconhecidas.

Nomeadamente podem analisar-se detalhadamente as correlacdes que foram realizadas: em
Literacia em Leitura (variacao entre paises, entre escolas e entre alunos; variacao por regiao, por
ano de escolaridade e por género; variacdo por tipo de tarefa e por tipo de texto; correlacdes entre
desempenho e a velocidade de leitura; correlacdes entre desempenho e a classificacao académica
em Portugués; caracteristicas pessoais e stafus), em Literacia em Matematica (variacdo entre
paises, entre escolas e entre alunos; variacdo por regiao, por ano de escolaridade e por género) e
em Literacia em Ciéncias (variacao entre paises, entre escolas e entre alunos; variacdo por regiao,
por ano de escolaridade e por género).

Observando os resultados dos trés ciclos PISA numa perspectiva dindmica, verificamos que,
no que respeita a Literacia em Leitura (cf. GAVE, 2007: 37-46), o PISA permitiu chegar as
seguintes conclusoes:

- Os alunos portugueses demonstraram uma ligeira melhoria de desempenho neste dominio
tendo em conta apenas os paises da OCDE.

- Enquanto os alunos dos 7°, 8° e 9° anos exibem resultados modestos, quando comparados
com a média dos paises da OCDE, os alunos dos 10° e 11° anos revelam desempenhos muito
acima dessa média. A elevada repeténcia e a respectiva recorréncia sao uma das razdes do

relativamente fraco desempenho dos alunos portugueses em literacia de leitura.
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- O desempenho a literacia de leitura segundo o0s sexos apresenta uma evolucao
caracteristica, desde o ciclo de 2000, em que as alunas apresentam desempenhos
significativamente superiores aos dos alunos.

- Quando confrontados com os alunos dos outros paises, 0s portugueses apresentam um
desempenho a literacia de leitura semelhante a outros paises mediterranicos.

No que respeita a Literacia em Matematica (cf. GAVE, 2007: 47-57) o PISA permitiu chegar
as seguintes conclusoes:

- O desempenho médio global dos alunos portugueses a literacia de leitura registou uma
evolucao positiva relativamente ao ano 2000, pois manteve, no ciclo de 2006, o mesmo valor
atingido em 2003. Os resultados no que respeita ao desempenho a literacia matematica revelaram
uma estagnacao do ponto de vista quantitativo mas exibiram alguma melhoria qualitativa (em
termos de niveis de desempenho).

- O desempenho a literacia matematica segundo os sexos apresenta uma evolucédo oposta a
da que se verificou em literacia de leitura: neste dominio, tradicionalmente, os alunos apresentam
um desempenho significativamente superior ao das alunas.

- Tal como no caso da literacia de leitura, quando confrontados com os alunos dos outros
paises, 0s portugueses apresentam um desempenho a literacia matematica semelhante a outros
paises mediterranicos.

No que respeita a Literacia em Ciéncias (cf. GAVE, 2007: 11-36), o PISA permitiu chegar as
seguintes conclusoes:

- Os alunos portugueses, na sua totalidade, exibem uma evolucdo positiva no que respeita ao
seu desempenho a literacia cientifica, por outro, o insucesso escolar e, em particular, a
persisténcia da repeténcia sao dos elementos que se encontram na base de resultados menos

positivos quando comparados com os dos seus colegas dos paises mais desenvolvidos.
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- A medida que os alunos vao avancando na sua formacdo académica, obtém melhor
desempenho, pois sdo os alunos dos 10.° e 11.° anos de escolaridade que obtém os niveis mais
elevados de proficiéncia.

- 0 desempenho a literacia cientifica segundo os sexos apresenta uma evolucédo peculiar: no
ciclo de 2000 as alunas revelaram resultados ligeiramente superiores aos dos alunos, no entanto,
nos dois ciclos seguintes (2003 e 2006), os alunos exibiram melhor desempenho do que as
alunas, embora a diferenca seja ligeira.

- Tal como nos casos da literacia de leitura e matematica, quando confrontados com os
alunos dos outros paises, os portugueses apresentam um desempenho a literacia cientifica
semelhante a outros paises mediterranicos.

- E nas escolas com financiamento maioritariamente privado que os alunos atingem niveis de
desempenho global a literacia cientifica mais elevados.

- Relativamente a posse de bens da familia sao bem visiveis as diferencas e estatisticamente
significativas, bem como do estatuto sécio-economico e cultural da familia. O nivel mais alto da
ocupacao profissional, bem como o numero de anos de escolaridade dos pais, revelam diferencas
estatisticamente significativas.

Em suma, nos trés dominios de literacia em estudo (leitura, matematica e ciéncias) os
resultados permitem concluir que os alunos portugueses de 15 anos tiveram um desempenho
médio modesto, uma vez comparados com os valores médios dos paises do espaco da OCDE, o
que se configura como um diagndstico negativo para a sociedade portuguesa e que se vai

repercutir na percepcao que os /media tém desta realidade.
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PARTE Il

(RE)CONSTRUCAO DO CONCEITO DE LITERACIA PELOS MEDIA






Carituro Il

DESCRICAO DO ESTUDO






3.1. Objectivos

Na actualidade, tem sido dedicado, sempre que as circunstancias o ditam, um espaco muito
particular, por parte dos meios de comunicacao social, a posicdo que 0 nosso pais ocupa, em
termos de literacia, sobretudo quando é submetido a avaliacbes internacionais neste dominio.

Quando apresentadas publicamente, estas avaliagdes motivam a producdo de um numero
consideravel de textos nos media referentes ao tema /Jiferacia e colocam na agenda da
comunicacao social a discussao publica sobre este fenomeno social que, por isso, comeca a fazer
parte do discurso publico.

Partindo do principio de que foi, essencialmente, “através da imprensa escrita, que os
portugueses, em geral, se foram apercebendo do nivel dos seus desempenhos em habilidades que
estariam abrangidas de uma forma genérica pelo rétulo /iteracia” (Pinto, 2002: 96), este estudo
incidira especificamente no discurso produzido pela imprensa portuguesa de circulacdo nacional.

Mais especificamente, sera objecto deste estudo o discurso contido em textos jornalisticos,
do género artigo de opinido, publicados no semanario £xpresso. Consideraremos, para o efeito, 0s
textos, publicados no periodo temporal compreendido entre 0 ano 2001 (aquando da apresentacdo
dos primeiros resultados do PISA 2000) e 2005 (apds a publicacado dos resultados do PISA 2003),
identificando e caracterizando a natureza das posicoes expressas, no quadro da sua transposicao
discursiva, os movimentos de re-significacéao.

Com a andlise dos discursos veiculados pela imprensa, pretendemos contribuir, de uma
forma global, para a compreensdo do conceito /iferacia e, mais concretamente, para a
compreensdo dos processos usados nesta (re)construcdo discursiva. Assim, assumimos como

objectivos fundamentais:
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ii)

Identificar e caracterizar os sujeitos, os contextos e os tempos relativos as posicoes
expressas, objectivo que sintetizamos na pergunta “Quem diz, onde diz e quando
aiz?”.

Delimitar o “universo de referéncia” do discurso da imprensa produzido a proposito
dos programas internacionais de avaliacdo, destacando nomeadamente o PISA 2000 e
o PISA 2003 e identificar os tdpicos discursivos que ocorrem nos textos de imprensa,
objectivo que sintetizamos na pergunta “De que se fala?’.

Identificar a natureza do posicionamento adoptado pelos autores dos textos do corpus,
de modo a compreender o contributo dos media na reconstrucéo do conceito /iteracia,
a sua complexidade e historicidade, objectivo que sintetizamos na pergunta “O gue se

diz acerca daquilo de que se fala?”.



3.2. Corpus

3.2.1. Seleccao do semanario Expresso

Os meios de comunicacdo conheceram e continuam a conhecer uma profunda
transformacdo que diariamente nos surpreende. Segundo Porcher (1974), a expressao mass
media engloba habitualmente a imprensa escrita de grande tiragem, a radio de grande alcance, a
televisdo e o cinema. Este autor sublinha que o “emprego da expressao mass media, neologismo
anglo-latino, se encontra demasiado generalizado para que seja possivel ou conveniente evita-lo.”
(Branco, 2002: 41).

“

Na opinido de Coster, a expressdo mass media, abrange trés ideias-chave: “a da
comunicacao, a de suporte e finalmente a de um vasto publico receptor.” (Coster, 1998: 201).
Ora, se considerarmos que 0s mass media sao, por exceléncia, intermediarios e meios de difusdo
de mensagens, torna-se evidente que o seu papel de intermediario pode ter muito maior alcance se
pensarmos que intervém directa e activamente na determinacéo da vida social e exercem a sua
influéncia sobre a opinido publica, ora produzindo todos os seus elementos, ora modificando-os.
Assim, o poder dos mass media, na sociedade, é um facto reconhecido de que decorre a sua
relevancia como elemento de cultura.

A este propdsito, Mac Luhan (1979) sublinha que o principio fundamental da sua doutrina
assenta na afirmacao de que o meio é a mensagem e de que todos os meios de comunicacao
assumem por si proprios uma decisiva influéncia sobre a sociedade e sobre 0 homem.

Relativamente aos media, anota que “o uso dos media electronicos faz-nos passar do

homem fragmentado de Gutenberg ao homem integral.” (Mac Luhan, 1979: 12) e que j& deixamos
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a Era da Imprensa, conhecida por Galdxia de Gutenberg, e passamos a Era Electrénica, conhecida
por Galdxia de Marconi.

Alguns especialistas como Mac Luhan (1969), Porcher (1976), Morin (1981) e Toffler
(1995), entre outros, reconhecem que a revolucdo dos mass media contribuiu para a
democratizacdo da cultura que era privilégio de uma minoria e que, com a sua implementacao
cada vez mais consistente, se operou uma verdadeira mudanca no quotidiano.

De acordo com Wolton (1994), o novo oraculo universal, que sdo os mass media, faz com
que a transformacdo do mundo se va operando vertiginosamente, fazendo até com que as
verdades e as estruturas do passado, consideradas estaveis e eternas, parecam ter entrado em
situacao de profunda instabilidade, ruptura e crise, em queda acelerada.

Considerando que os mass media, nomeadamente a imprensa, estdo vocacionados para a
maior difusdo possivel e se assumem como importantes agentes socializadores, o nosso estudo vai
centrar-se no jornal que foi o primeiro e, por muito tempo, o principal espaco de actividade
profissional do jornalismo e que vem sendo uma fonte de consideravel relevancia em questoes de
educacao.

A palavra imprensa, no seu sentido mais genuino, designa o conjunto de técnicas com a
possibilidade de difusédo periodica regular de informacdes ou de elementos diversificados de
cultura. A imprensa desempenha um servico publico, prestando ao consumidor varios servicos, tais
como informacao, esclarecimento, distraccao e publicidade.

A nocdo de imprensa esta ligado o conceito de jornal, meio de publicacdo de informacdes e
de noticias sobre acontecimentos ligados a actualidade, com interesse para o publico. Talvez por
isso se revele um meio de comunicacao privilegiado, portador de um grande potencial como “fonte
de informacao” (Pinto, 1998: 11/12) e “fonte ocular da histéria” (Salvador, 1996: 84), que podera
ser aceite, embora com algumas reservas, que se prendem nomeadamente com as contingéncias

do meio em que os seus textos sdo produzidos.
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Em suma, o recurso a artigos do jornal para documentar variados aspectos da tematica em
foco ndo foi casual. No nosso entendimento, seria mais proveitoso valer-nos de materiais aos quais
uma boa parte da populacao recorre para conseguir informacao actualizada, dada a facilidade do
acesso. Trata-se de um publico leitor mais abrangente comparativamente a populacdo que acede
directamente aos relatérios ou directamente aos estudos e documentos oficiais associados a
educacao.

Inicialmente, este estudo foi pensado como um trabalho de natureza comparativa entre
diversos jornais diarios/ semanarios de referéncia no panorama portugués: Didrio de Noticias,
Didrio Economico, Expresso, Jornal de Negocios, Jornal de Noticias e Publico. Porém, apds o inicio
da investigacdo e numa primeira definicado do corpus em formato papel, no Arquivo da Biblioteca
Publica de Braga®, verificou-se que, por um lado, se tratava de um numero muito elevado de textos
a serem coligidos e, nesse sentido, tornar-se-ia incomportavel o tratamento de tal volume. Por
outro lado, a pesquisa inicialmente efectuada no depésito de jornais revelou-se uma tarefa morosa
(de Outubro de 2005 a Fevereiro de 2006) e pouco produtiva.

Na impossibilidade de estudar um corpus tao alargado, a nossa investigacao centrou-se
apenas num jornal de referéncia e a nossa escolha recaiu no semanario Expresso, quer devido a
razdes relacionadas com este jornal, quer por razbes pragmaticas relacionadas com a investigacao,
que de seguida se enumeram:

i) Por se tratar de um semanario de referéncia no panorama nacional, detentor de um

historial de existéncia consideravel. Francisco Pinto Balsemao foi o seu fundador e

primeiro director®, entre 1973 e 1980.

33 Agradecemos neste processo o auxilio prestado pelo Dr. Henrique Barreto Nunes, na qualidade de director da Biblioteca Publica de Braga, que

disponibilizou sem reservas o acesso directo ao deposito.

34 Note-se a este propdsito que o Expresso possui uma direccao mais estavel que o Ministério da Educacao a verificar, por exemplo, no elevado

numero de ministros(as) da Educacao no mesmo periodo temporal.
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i) Por ser lider incontestado e possuir uma elevada tiragem, ja que vende em média
acima 130 mil exemplares por edicdo, bem acima da tiragem média que quaisquer
outros jornais semanarios ou diarios, de informacao geral, econdmicos ou desportivos.
Trata-se portanto de um jornal que é lider entre os jornais generalistas portugueses,
sejam eles de tiragem diaria ou semanal=.

i)  Este jornal também se diferencia pelo debate politico mais incrementado e pelo
discurso jornalistico mais claro, marcas reforcadas pelo estilo de titulacdo em que se
privilegia a precisdo e a contundéncia. Trata-se de um jornal dindmico que tem
apostado na inovacéao, pelo que foi recentemente alvo de varias remodelacdes.

iv) Por conter a informacao mais concentrada em cada edicdo, comparativamente com os
demais jornais com tiragem diaria, possibilitando uma filtragem dos assuntos de
acordo com a sua relevancia.

V) Além de tudo isto, disponibilizou o acesso ao arquivo das respectivas edicdes
anteriores online, através do site <http://expresso.pt/>, a partir do qual o corpus
passou a ser constituido. Este semanario possibilitou nomeadamente a pesquisa
ilimitada de artigos publicados em edicdes posteriores ao ano de 1997, estando o
acesso integral aos textos sujeito a uma inscricdo prévia e a subscricdo do servico

denominado “Expresso Premium”.

35 Se considerarmos a tiragem deste semanario no intervalo temporal 2001-2006, correspondente ao desenvolvimento da nossa investigacao,
podemos verificar que, segundo os numeros da Associacdo Portuguesa de Controlo de Tiragem (APCT), a média de circulacédo total por edicdo
(incluindo vendas, assinaturas e ofertas, excluindo as sobras) foram as seguintes: ano 2001 - 137.406 exemplares/edicdo; ano 2002 - 141.447
exemplares/edicao; ano 2003 - 138.109 exemplares/edicdo; ano 2004 - 132.063 exemplares/edicdo; ano 2005 - 127.891 exemplares/edicdo
e ano 2006 - 132.611 exemplares/edicdo. Dados da APCT confirmam que o Expresso manteve a lideranca das vendas de jornais em Portugal,
conseguindo aumentar a distdncia relativa face aos seus concorrentes mais directos (para mais informacdo cf.
<http://clix.expresso.pt/gen.pl?p=stories&op=view&fokey=ex.stories/396136>, acedido em 2008.08.28). Devemos também ter em conta que em
16 de Setembro de 2006 entrou em cena um novo “player”, o semanario generalista intitulado "Sol", que encerra 0 ano com uma média de

circulacao de 77.496 exemplares/edicao (cf. <http://www.ics.pt/index.php?op=cont&lang=pt&Pid=78&area=328>, acedido em 2008.01.17).

82



3.2.2. Seleccao e descricao do corpus

Pelas razdes expostas, apesar de inicialmente se terem seleccionado textos de diferentes
jornais, que se encontram agrupados no arquivo de investigacdo, o nosso estudo incidira
exclusivamente na analise dos textos do Expresso.

Os textos deste jornal ja anteriormente seleccionados, numa primeira fase a partir do
depdsito de jornais da Biblioteca Publica de Braga em formato papel, foram recolhidos novamente
online* no site <http://expresso.clix.pt/> e arquivados em formato PDF, com o intuito de
uniformizar o formato do corpus.

Inicialmente as edicoes do Expresso seleccionadas correspondiam a seis anos, 2000 a
2005, num total de 312 edicdes (da edicdo 1419, de 8 de Janeiro de 2000 a edicdo numero
1731, de 30 de Dezembro de 2005). Porém, o ano de 2000 obteve um numero residual de textos,
pelo que foi excluido, restringindo-se o numero total de edicdes a 260, da edicdo 1471 a edicdo
1731, que se encontram distribuidas da seguinte forma:

- Ano de 2001: da edicao 1471, de 6 de Janeiro a edicdo 1522, de 29 de Dezembro;

- Ano de 2002: da edicao 1523, de 5 de Janeiro a edicao 1574, de 28 de Dezembro;

- Ano de 2003: da edicao 1575, de 4 de Janeiro a edicdo 1626, de 27 de Dezembro;

- Ano de 2004 da edicao 1627, de 3 de Janeiro a edicao 1679, de 31 de Dezembro;

- Ano de 2005: da edicao 1680, de 8 de Janeiro a edicdo 1731, de 30 de Dezembro.

3¢ Dado o caracter efémero da Web, os textos seleccionados foram guardadas no formato PDF, conservados no arquivo de investigacdo e
organizados por ordem cronoldgica. As diferencas registadas entre a versao escrita e a versao digital recolhida on/ine nao seréo alvo de analise,
bem como os destaques graficos efectuados (cf. Sousa, 2004: 107-108), como, por exemplo: dimensao; localizacdo no jornal; localizacdo na
pagina; chamada a primeira pagina; associacao a graficos, a fotografias ou outras imagens; enfatizacdo dos titulos; uso de maiusculas; colocagéo

de molduras ou outras formas de saliéncia grafica.
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Seguidamente, a pesquisa onf/ine processou-se da seguinte forma: em primeiro lugar,
procedeu-se a uma pesquisa pelo termo “literacia” e obteve-se o resultado de 47 textos. No
entanto, nem sempre a palavra “literacia” era usada no contexto que pretendemos estudar. Por
isso, de seguida, foram inseridas 12 palavras-chave na pesquisa automatica, a saber: “PISA”,
“OCDE", “literacia”, “iliteracia”, “alfabetizacdo”, “exames nacionais”, “ler”, “leitura”, “escrever”,
“escrita”, “avaliacdo” e “educacao” e seleccionou-se o periodo temporal 2001-2005.

Porém, dadas as limitacdes do dispositivo de pesquisa que restringia o numero de
resultados a 100, independentemente do ano escolhido, semestre, més, dia ou palavra-chave,
achou-se conveniente restringir o periodo temporal de cada pesquisa, a fim de detectar o maior
numero de textos e ampliar o corpus, tornando-o fidedigno.

Eliminado este obstaculo, procedeu-se, numa segunda fase, ao levantamento exaustivo de
textos por edicdo e por cada palavra-chave (260 edicdes X 12 palavras-chave), perfazendo um total
de 3120 pesquisas que nos levaram a um numero elevado de textos.

Na sequéncia do exposto, com o proposito metodolégico especifico de encontrar
regularidades, subjacentes a diversidade deste vasto conjunto de textos, foram seleccionados para
integrar o corpus os textos que:

i) Pertencessem ao género jornalistico “artigo de opiniao” e elegessem como tematica a

literacia vs iliteracia e/ou alfabetizacao vs analfabetismo;

i) Integrassem informacdes provenientes de relatorios ou documentos oficiais

directamente associados a resultados relativos a avaliacao da literacia;

i)  Obedecessem total ou parcialmente ao esquema tipico do texto argumentativo:

apresentacdo de uma situacdo ou estado de coisas, identificacdo de factores
explicativos ou causas do estado de coisas e apresentacao de solugcdes ou medidas a

tomar para resolver o referido estado de coisas.
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Como resultado deste processo, das 260 edicdes seleccionadas e analisadas foram extraidos
41 textos¥, de extensdo diversa, pertencentes ao género jornalistico “artigo de opinido”, que
passaram a constituir o corpus. Estes textos, referenciados por ordem cronolégica de publicacao
no Anexo |, distribuem-se da seguinte forma:

- Ano de 2001: 11 textos, identificados como [T1] a [T11] - 27% da totalidade;

- Ano de 2002: 12 textos, identificados como [T12] a [T23] - 29% da totalidade;

- Ano de 2003: 8 textos, identificados como [T24] a [T31] - 20% da totalidade;

- Ano de 2004: 5 textos, identificados como [T32] a [T36] - 12% da totalidade;

- Ano de 2005: b textos, identificados como [T37] a [T41] - 12% da totalidade.

37 A recolha online foi efectuada no periodo temporal compreendido entre 2006.04.23 e 2006.09.14, aproximadamente cinco meses. A pesquisa
online ficou disponivel a partir da edicdo n°® 1472, de 12 de Janeiro de 2001, pelo que a edicdo 1471 foi analisada no formato papel, ndo sendo
seleccionado dela qualquer texto que integre o corpus. No caso dos textos surgirem publicados em mais que uma edi¢do, optamos por
referencia-los segundo a datacdo referida no documento acedido online, tal como se pode verificar na verséo arquivada em formato PDF (cf., por

exemplo, o [T24] publicado na edicao de 2003.01.04 e de 2001.10.27).
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3.3. Metodologia

3.3.1. Opcoes metodologicas

As opcbes metodologicas sao tomadas em funcao da natureza da area problematica a que
se pretende dar resposta, dos objectivos propostos e das caracteristicas do fendémeno em estudo.
Assim, na realizacao deste estudo, em funcéo dos objectivos tracados e tendo em conta a natureza
da investigacao, optamos por uma metodologia de natureza essencialmente qualitativa, combinada
com elementos de natureza quantitativa; privilegiamos assim a utilizacdo conjunta das abordagens
qualitativa e quantitativa (Bogdan e Biklen, 1994: 63).

Do ponto de vista metodologico, o estudo integra-se numa investigacao de estudo de caso,
com enfoque preferencialmente qualitativo, de caracter exploratorio e essencialmente descritivo
(Gall, Borg e Gall, 1996). Segundo Merriam (apud Bogdan e Biklen, 1994: 89), o estudo de caso
consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico. Na investigacao qualitativa, a analise de dados é

feita de forma indutiva. Assim,

“o investigador nao recolhe dados ou provas com o objectivo de confirmar ou infirmar
hipoteses construidas previamente; ao invés disso, as abstraccdes sao construidas a
medida que os dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando” (Bogdan e
Biklen, 1994: 50).

Neste estudo, especificamente, 0 método de recolha de dados utilizado foi a observacéo e a
analise de 260 edicoes do Expresso, de onde foi extraido o corpus, pelo que uma das etapas mais
criticas desta investigacdo foi o desenvolvimento do conjunto dos dispositivos analiticos, que

seguidamente se apresentam.
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3.3.2. Dispositivos analiticos

No que respeita ao primeiro objectivo - Identificar e caracterizar os sujeitos, os contextos e
os tempos relativos as posicdes expressas, objectivo que sintetizamos na pergunta “Quem diz,
onde diz e quando se diz?’ — procedemos a identificacdo dos autores dos textos que integram o
corpus e, de seguida, procedemos a sua distribuicao segundo o grau de vinculo ao Expresso, nas
categorias de “Voz /7" (voz interna ao jornal), “Voz ouf' (voz externa ao jornal) ou “Voz

indeterminada” (cf. grelha 1)=.

Grelha 1 - Distribuicdo dos textos por grau de vinculo do autor

Categorias:

- Voz in

- Voz out

- Voz indeterminada

Seguidamente, foi criada outra grelha que os distribuia segundo os respectivos campos de
proveniéncia, a saber: “Campo da educacdo/ investigacdo”, “Campo dos media’, “Campo

politico” e “Outro” (cf. grelha 2).

38 Associamos a “Voz /" os autores que integram a redaccdo do Expresso, nomeadamente: jornalistas como Monica Contreras, Ana Paula
Azevedo ou Fernando Madrinha ou que integram a direccdo, como se verifica no caso de Henrique Monteiro ou colaboradores. Em caso de duvida
recorremos a analise das moradas de e-mail, indicadas no site do Expresso, que possuissem a extensdo <@mail.expresso.pt>. A “Voz ouf’
associamos leitores ou outras pessoas que nao se relacionam directamente com o Expresso. Uma das caracteristicas formais associadas a estes
autores é o facto de possuirem junto do seu nome um asterisco ligado a uma pequena legenda que os identifica resumidamente, por ndo serem

elementos conhecidos do leitor. A “Voz indeterminada” associamos os restantes autores.
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Grelha 2 - Distribuicdo dos textos por campo de proveniéncia do autor

Categorias:

- Campo da educacdo/ investigacao

- Campo dos media

- Campo politico

- Qutro

Seguidamente, foi analisada a categorizacdo dos textos efectuada pelo proprio jornal.
Inicialmente, a pagina de abertura do Expresso continha os seguintes separadores de
categorizacao: “1? Pagina”, “Revista”, “Opinido”, “Pais”, “Economia”, “Internacional”, “Desporto”,
“Vidas”, “Cartaz”, “Pesquisa”, “Foruns”, “Publicacdes”, “Guias”, “Dossiers”, “Indice”, “Edicoes”

e “Comentarios” (cf. Figura 1).

Figura 1 - Fonte <http://clix.expresso.pt/> (acedido em 2007.04.09)

i § PEqIIiSar|GDDg|B vI |ﬂ

[ 1= pAciNA | REVISTA | oPiNlA0 | Pais |EcoNomia | INTERNACIONAL | DESPORTO| viDAS | carRTAZ
| PEsquisa | FORUNS | PUBLICAGOES | cuIAS | DOSSIERS | INDICE | EDICOES | COMENTARIOS |

Posteriormente, o Expresso sofreu alteracdes, contando com uma nova versao a partir de

Janeiro de 2003 (n° 1576) e com um novo sife a partir de Setembro do ano 2007 (cf. Figura 2).
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Figura 2 - Fonte <http://clix.expresso.pt/> (acedido em 2007.09.07)

Sexta-feira T SET Gltima aduali
l E ' l eSSO Pesquisar no universo Ex
Emprege | Imobiliario | Loja Expresso Soundbite | Podcast

Definir como homepags | Adicionar aos favoritos

Pagina Inicial Edicdo Premium = Elogues Opinido

Actualidade

Economia Actualidade Contagem decrescente

Desporto
Multimédia
Expresso TW

Dossiés Novo site do Expresso

Postais Actualidade

Enviados Prémio Rafael Calvo Serer
Rede Expresso 2 . Balsemao galardoado
e @ & esta a chegar em Espanha

Direito de Resposta Esforgos de patrdo

L da Impresa para
Sate“te _ consoliar 2
Cartoon de Antdnio democracia e a

Comunidade Expresso na net vai mudar liberdade de
Féruns Mo primeire minuto de sabado, 4z 00h01, o nove site do Expresse informacée em Portugal
Blogues comeca a entrar em linha. O processo implica congelar algumas dreas  recordados em Madrid. Ang=
Opinia por 48 horas, por isso, saiba quais as novidades & o que pode voltara  Luis d= Ls Cslis, am Msdid
(2= fazer no sabado. Migue! Martins (editor de Multimédia do Exprasso ilti
Esta Dito Ultima Hora

Depois da reformulacao, a pagina inicial passou a conter os seguintes separadores de
categorizacao: “Pag. Inicial”, “Actualidade”, “Ciéncia”, “Economia”, “Desporto”, “Dossiés”,
“Opinido”, “Blogues”, “Multimédia”, “Expresso TV", “Loja Online”, “Guia do Estudante”, “Cartaz”,

“Boa Cama Boa Mesa”, “Emprego”, “Imobiliario” e “Iniciativas e produtos Expresso” (cf. Figura 3).

Figura 3 - Fonte <http://clix.expresso.pt/> (acedido em 2008.04.09)

Quarta-feira 9 Abr (ltima actualizagio 7:52 userEX114708 Dados Pessoais

[3=EGNEE W Fezquisar no universo Expresso ok por Google

LCO U1l Actualidade Ciéncia Economia Desporto Dossiés Opinido Blogues Multimédia Expresso TV Premium C& Loja Online

| Guia do Estudante | Cartaz | Boa Cama Bea Mesa | Emprege | Imobiliario | Iniciativas e produtos Expresso | | Definir como Pagina Inicial | Adicionar aos favoritos | RSS |

Com a reformulacao, algumas categorias foram eliminadas e outras foram introduzidas, pelo
que a nossa analise recaiu nas categorias que permaneceram e que continham ocorréncias® (cf.
grelha 3), a saber: “Opiniao”, “Pais” e “Revista” (categoria que incorpora os textos associados as

revistas Actual. Revista e Unica).

30 Apenas dois textos ([T2] e [T35]) nao possuem categorizacao.
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Grelha 3 - Distribuicdo dos textos por categorizacao

Categorias:

- Opiniao

- Pais

- Revista

Como a categorizacao efectuada pelo préprio jornal se tornou variavel, decidimos nao limitar
a nossa analise a categorizacao proposta para seleccionar todos os artigos de opiniao, mesmo que
o0 jornal nao os referenciasse na categoria “Opinido”«.

Por ultimo, tendo em conta a datacao dos textos efectuada pelo préprio jornal, foi também

verificada a frequéncia da ocorréncia dos textos por cada ano civil (cf. grelha 4).

Grelha 4 - Distribuicdo dos textos por ano de publicacéo

Categorias:

- 2001

- 2002

- 2003

- 2004

- 2005

40 Afirma Jorge Sousa que correntemente “tipificam-se os principais géneros jornalisticos em noticia, entrevista, reportagem, crénica, editorial e
artigo (de opinido, de analise, etc.) Porém os géneros jornalisticos ndo tém fronteiras rigidas e, por vezes, é dificil classificar uma determinada
matéria” (Sousa, 2006: 368), pelo que consideramos artigo de opinido, além dos textos assim categorizados pelo jornal, todos os textos em que
“se procura, essencialmente, opinar, por vezes com intencao persuasiva, para convencer ou levar a acdo” (Sousa, 2004: 103). Normalmente, no
jornalismo opinativo “o autor propde e procura tecer juizos sobre a realidade, ou tenta fazer triunfar uma ou mais teses sobre assuntos da
actualidade, por vezes a luz de principios politico-ideologicos.” (Sousa, 2004: 30). Foram seleccionados estes textos porque visam contribuir mais

para um debate de ideias e para a formacéo do publico do que fornecer informacéo.
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No que respeita ao segundo objectivo — Delimitar o universo de referéncia® do discurso da
imprensa produzido a proposito dos programas internacionais de avaliacdo, destacando
nomeadamente o PISA 2000 e o PISA 2003 e identificar os topicos discursivos que ocorrem nos
textos de imprensa, objectivo que sintetizamos na pergunta “De que se fala?” - procedemos a
criacao de diversas grelhas de analise.

Inicialmente procedeu-se a distribuicdo dos textos em funcdo do grau de
proximidade/distanciamento (cf. grelha 5) em relacdo a(s) fonte(s) utilizada(s). Consideramos
proximidade a fonte quando verificamos citacdo e/ ou parafrase e distanciamento nos casos de

existir referéncia e/ ou outro.

Grelha 5 - Distribuicdo dos textos em funcao do grau de proximidade/

distanciamento em relacao a(s) fonte(s) utilizada(s)

Categorias:

- Proximidade da fonte

- Distanciamento da fonte

Num segundo momento, tendo em conta estes textos associados a uma fonte, com
proximidade ou distanciamento, com o intuito de compreender a distribuicao desses textos em
funcdo da voz mediada, efectuamos uma listagem de possibilidades (cf. grelha 6) que os associava
ao respectivo campo de proveniéncia, a saber: “Campo da educacao/ investigacdo”, “Campo dos

media’, “Campo politico” ou “Outro”.

41 O universo de referéncia corresponde, segundo Mira Mateus, ao “conjunto de categorias e relacoes que fazem parte do conhecimento real ou
possivel, por parte de seres humanos, num dado contexto social. Trata-se, fundamentalmente, do conjunto de categorias e de relagcdes entre
categorias que, do ponto de vista material ou simbolico, constituem implicita ou explicitamente competéncias, saberes e crencas, legitimados ou

legitimaveis nas sociedades a que pertencem.” (Mateus, 2003: 70).
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Grelha 6 - Distribuicdo dos textos por voz mediada

Categorias:

- Campo da educacdo/ investigacao

- Campo dos media

- Campo politico

- Qutro

Verificdamos, em seguida, que no nosso corpus assumem especial destaque os textos
associados ao “Campo da educacdo/ investigacdo”, pelo que, tendo em conta esta distribuicao,
procedemos a identificacdo daqueles que incorporavam informacdes de estudos de literacia de
referéncia, quer no contexto nacional, quer no contexto internacional.

Assim, foram identificados os textos associados ao estudo PISA (PISA 2000 e PISA 2003) e
os textos associados as restantes possibilidades de “universo de referéncia” e seguidamente
procedemos a criacdo de grelhas de analise distintas, aplicaveis a cada uma destas situacdes.

Tendo em conta exclusivamente os textos relacionados com o PISA, com o intuito de
identificar os tépicos discursivos e perceber de que se fala quando se fala deste estudo em
concreto, procedemos a distribuicao dos textos pelas seguintes categorias de analise (cf. grelha 7):

i) “Contexto” (contexto internacional do estudo PISA 2000 ou PISA 2003, objectivos

gerais do PISA e amostra geral envolvida);

i) “Metodologia”: “Amostra” (contexto nacional: escolas envolvidas e alunos avaliados);

“Objectos” em Literacia em Leitura, Literacia em Matematica e Literacia em Ciéncias
(conceito de literacia, capacidades avaliadas e significado dos niveis de proficiéncia/
significado das categorias de questdes) e “Instrumentos” (testes utilizados, tipo de
tarefas e escalas utilizadas);

i)  “Resultados”: “Médias” em Literacia em Leitura (distribuicdo pelos niveis de

desempenho, perfis dos alunos portugueses de nivel 1 e de nivel 4 e desempenho
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médio dos alunos portugueses no contexto internacional); em Literacia em Matematica
(distribuicdo pelos niveis de desempenho) e Literacia Cientifica (distribuicdo pelos
niveis de desempenho) e “Correlacdes” em Literacia em Leitura (variacdo entre
paises, entre escolas e entre alunos; variacao por regiao, por ano de escolaridade e
por género; variacao por tipo de tarefa e por tipo de texto; correlacées entre
desempenho e a velocidade de leitura; correlacdes entre desempenho e a
classificacdo académica em Portugués, caracteristicas pessoais e status); em Literacia
em Matematica (variacdo entre paises, entre escolas e entre alunos; variacdo por
regido, por ano de escolaridade e por género); em Literacia em Ciéncias (variacdo
entre paises, entre escolas e entre alunos; variacdo por regiao, por ano de
escolaridade e por género) e ainda correlacdes gerais (desempenho dos alunos,
rendimento nacional comparativamente a média da OCDE e investimento em
educacao);

“Implicacdes dos resultados”.



Grelha 7 - Distribuicdo dos textos referentes ao PISA

Contexto

Metodologia

Amostra

Objectos

Literacia em Leitura

Literacia em Matematica

Literacia em Ciéncias

Instrumentos

Resultados

Meédias

Literacia em Leitura

Literacia em Matematica

Literacia em Ciéncias

Correlacoes

Literacia em Leitura

Variacao entre paises

Variacao entre escolas

Variacao entre alunos

Variacao por regiao

Variacao por ano de
escolaridade

Variacao por género

Variacao por tipo de tarefa

Variacao por tipo de texto

Correlacdes entre desempenho
e a velocidade de leitura

Correlacdes entre desempenho
e a classificacdo académica em
Portugués

Caracteristicas pessoais

Status

Literacia em Matematica

Variacao entre paises

Variacao entre escolas

Variacao entre alunos

Variacao por regiao

Variacao por ano de
escolaridade

Variacao por género

Literacia em Ciéncias

Variacao entre paises

Variacao entre escolas

Variacao entre alunos

Variacao por regiao

Variacao por ano de
escolaridade

Variacao por género

Correlacbes gerais

Implicacdes
dos
resultados
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Tendo em conta os textos relacionados com todas as restantes possibilidades de “universo
de referéncia”, nomeadamente estudos que nao o PISA, com o intuito de identificar os topicos
discursivos e perceber de que se fala quando se fala destes estudos em concreto, procedemos a
distribuicdo dos textos pelas seguintes categorias de analise (cf. grelha 8):

i) “Contexto” (contexto nacional/ internacional do estudo, objectivos gerais e a amostra

geral envolvida);

i) “Metodologia”: “Amostra” (contexto nacional/ internacional: populacdo envolvida/
avaliada); “Objectos” (capacidades avaliadas e significado dos niveis de proficiéncia) e
“Instrumentos” (testes utilizados, tipo de tarefas e escalas utilizadas);

i)  “Resultados”: “Médias” (distribuicdo pelos niveis de desempenho) e “Correlacdes”
(variacao entre paises, por regido, por ano de escolaridade, por género ou outras);

iv) “Implicacdes dos resultados”.

Grelha 8 - Distribuicdo dos textos referentes a outros relatorios

Categorias:

Contexto

Amostra
Metodologia Objectos

Instrumentos

Médias
Resultados

Correlacdes
Implicacdes dos resultados

Por ultimo, tendo em conta este “Estado de coisas ou resultados”, passamos a identificacao

de:

96



i) “Causas ou factores explicativos” e procedemos a distribuicao dos textos associados a
causas: “Culturais”, “Econdémicas”, “Educativas”, “Politicas”, “Sociais” ou “Outras”

(cf. grelha 9).

Grelha 9 - Distribuicdo dos textos por: causas ou factores explicativos

Categorias:

- Culturais

- Econdmicas

- Educativas

- Politicas

- Sociais

- QOutras

i) “Efeitos ou consequéncias” e procedemos a distribuicdo dos textos associados a
consequéncias: “Culturais”, “Econdmicas”, “Educativas”, “Politicas”, “Sociais” ou

“Qutras” (cf. grelha 10).

Grelha 10 - Distribuicdo dos textos por: efeitos ou consequéncias

Categorias:

- Culturais

- Econdmicas

- Educativas

- Politicas

- Sociais

- Qutras
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i)  “Medidas a tomar ou solucbes apontadas para a resolucao” e procedemos a
distribuicdo dos textos associados a medidas: “Culturais”, “Econdmicas”,

“Educativas”, “Politicas”, “Sociais” ou “Outras” (cf. grelha 11).

Grelha 11 - Distribuicdo dos textos por: medidas a tomar ou solucdes

Categorias:

- Culturais

- Econdmicas

- Educativas

- Politicas

- Sociais

- QOutras

No que respeita ao terceiro objectivo — Identificar a natureza do posicionamento adoptado
pelos autores dos textos do corpus, de modo a compreender o contributo dos media na
reconstrucao do conceito /iferacia, a sua complexidade e historicidade, objectivo que sintetizamos
na pergunta “ O que se diz acerca daquilo de que se fala?’ — procedemos a analise do discurso que
nao esta exclusivamente ligada a quantificacdo, pois ha qualidades nao quantificaveis.

Os discursos jornalisticos incidem sobre o real, mas apresentam também determinados
enquadramentos, ou seja, determinadas organizacdes do discurso, capazes de direccionar a
construcao de significados. Afirma Voloshinov

“Toda palabra expresa a «una persona» en relacion con «la otra». [...] La palabra es el
puente construido entre yo y el otro. [...] es el territorio comun compartido por el
hablante y su interlocutor” (Calsamiglia, 1999: 134).

A melhor metafora de enquadramento é a de janela. Tuchman (1978: 1) explica que a janela

nos da uma visdo do mundo, mas que essa visao & condicionada pelo tamanho da janela, pela
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distancia a que estamos dela, pela opacidade ou transparéncia do vidro, pelo posicionamento do
observador, etc.

A enunciacao jornalistica da-nos igualmente uma visao de determinados aspectos da
realidade, mas essa visao é contaminada pelos constrangimentos da linguagem, da enunciacao, do
enunciador, do receptor, etc.

Assim, através desta analise, pretendemos desvendar como se fazem sobressair
determinados factos ao mesmo tempo que se ocultam outros, tendo como unidade de analise o
texto, na acepcdo de Norman Fairclough que o define como “o ‘produto’ linguistico de processos
discursivos, quer se trate de linguagem escrita ou oral” (Fairclough, 1997: 83).

Comecamos por analisar o posicionamento relativo ao estado de coisas ou resultados, as
causas ou factores explicativos, aos efeitos ou consequéncias e ainda as medidas a tomar ou
solucdes apontadas para a resolucdo, procurando, desta forma, compreender o contributo dos
media na reconstrucao do conceito /iteracia.

Para melhor compreensao da nossa analise, tomemos por paradigmatico o seguinte
exemplo, como exploracdo das possibilidades de leitura oferecidas pelo nosso corpus.

Os nossos putos ndao sabem ler tém como causas o grau de experiéncias pedagogicas

efectuadas o que terd como efeifos um pais mediocre. Situacdo apenas ultrapassavel

se entre as medidas a tomar houver maior exigéncia.

Vejamos como se integrariam estas informacgdes na nossa analise:

i) “0s nossos putos nao sabem ler' [estado de coisas ou resultados]

i) “tém como causas o grau de experiéncias pedagogicas efectuadas’ [causas ou
factores explicativos]

i)  “oque terd como efeifos um pais mediocre.” [efeitos ou consequéncias]

v)  “Situacdo apenas ultrapassavel se entre as medidas a tomar houver maior exigéncia’

[medidas a tomar ou solucdes apontadas para a resolucao].
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CariTuLo IV

APRESENTACAO DE RESULTADOS






4.1. “Quem diz, onde diz e quando diz?”

No que diz respeito ao primeiro objectivo — Identificar e caracterizar os sujeitos, os contextos
e 0s tempos relativos as posicdes expressas, objectivo que sintetizamos na pergunta “Quem diz,
onde diz e quando se diz?' — pudemos verificar que do nosso corpus fazem parte textos de 32
autores, aqui apresentados por ordem alfabética, a que se segue a identificacdo do(s) texto(s)
produzido(s): ALVES, Clara Ferreira - [T41]; ASSUNCAO, Jodo Borges de - [T20]; BELARD, Francisco -
[T5]; COLAGO, Rogério - [T9]; CONTRERAS, Monica - [T7], [T30], [T36], [T37]; COUTINHO, Jodo Pereira
- [T39]; DUARTE, Feliciano Barreiras - [T27]; ESTRELA, Edite - [T19]; FERREIRA, Vicente - [T17];
GUERREIRO, Antonio - [T32]; HENRIQUES, Antonio - [T4], [T24], [T26]; LEITE, Anténio Pinto - [T1],
[T16]; MADRINHA, Fernando - [T12]; MARTINS, Guilherme D’Oliveira - [T25]; MATEUS, M? Helena Mira
- [T34]; MoNTEIRO, Henrique - [T8], [T14], [T40]; MouRrA, Vasco Graca - [T11]; NEVES, Fernando dos
Santos - [T28], [T31]; NOBRE-CORREIA J. M. - [T6]; PEREIRA, Carmelinda e ANTUNES, Maria do Rosario
- [T22]; ReLvAS, Alexandre - [T3]; S.A. e CONTRERAS, Monica - [T13]; SANTOS, Américo Ramos dos -
[T21]; SANTOS, Nicolau - [T2]; SEixo, Maria Alzira - [T33]; SERRA, José Almeida - [T18]; SILVA,
Anténio Costa - [T29]; SILvA, Francisco Ferreira da - [T10], [T15]; URBANO, Pedro - [T35]; VALENTE,
Guilherme - [T38] e VIEIRA, Pedro Almeida - [T23].

No caso do [T13] e [T22] verifica-se co-autoria e é ainda de realcar o facto de 3 autores
publicarem individualmente 2 textos (LEITE, Antonio Pinto; NEVES, Fernando dos Santos e SILVA,
Francisco Ferreira da) e 2 autores publicarem individualmente 3 textos (HENRIQUES, Antonio e
MONTEIRO, Henrique). A autora mais frequente & CONTRERAS, Monica, autora de 4 textos

individualmente e 1 em co-autoria.
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Estes ultimos seis autores referidos sdo vozes internas ao jornal. Alids, se observarmos a
distribuicdo dos textos pelo grau de vinculo do autor (cf. grafico 1), podemos constatar que a

maioria dos textos esta associada directamente a autores com vinculo ao Expresso (56%).

Grafico 1. Distribuicdo dos textos por grau de vinculo do autor (F=41)
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Quanto a proveniéncia dos 32 autores (cf. grafico 2), salienta-se o “Campo dos media’, com

54% das ocorréncias, acima do “Campo da educacédo/ investigacdo”e do “Campo politico”.
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Gréfico 2. Distribuicdo dos textos por campo de proveniéncia do autor (F=41)
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Nao obstante o campo da educacao se posicionar em segundo lugar, repare-se que quem

predominantemente fala de questoes relacionadas com a educacao sao autores sem vinculo a area

educativa, o que se comprova também pela predominancia do género opinativo sobre o

informativo.

Ha ainda a realcar que do nosso corpus fazem parte textos de individualidades,

reconhecidas na area da educacao e dos media, como é o caso de David Justino (entrevistado),

ministro da educacdo em funcdes na época [T30]; Guilherme D' Oliveira Martins, ex-ministro da

educacao [T25]; Henrique Monteiro, director do Expresso [T8], [T14] e [T40]; Clara Ferreira Alves

[T41]; M? Helena Mira Mateus [T34]; Vasco Graca Moura [T11], entre outros.

Analisando a categorizacao dos textos efectuada pelo proprio jornal, foi também verificada a

frequéncia da ocorréncia dos textos por seccao do jornal (cf. grafico 3).
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Gréfico 3. Distribuicdo dos textos por categorizacdo (F=39)
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Dos textos analisados, constatdmos que 64% (a maioria) sdo identificados como textos de

“Opinido” pelo proprio jornal, 23% se associam & categoria “Pais” e 15% a categoria “Revista”

(15%).

Dos 25 textos identificados pelo jornal como “Opinido”, 9 estdo no 1° caderno, 1 no 2°
caderno e 1 na Revista. Do corpus total, apenas dois textos nao possuem categorizacao.
Tendo em conta a distribuicdo dos textos por ano de publicacao efectuada pelo proprio jornal

(cf. grafico 4), podemos constatar que 27% dos textos foram publicados no ano 2001, 29% em

2002, 20% em 2003, 12% em 2004 e 12% em 2005.
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Grafico 4. Distribuicao dos textos por ano de publicacéo (F=41)
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Tendo em conta esta distribuicdo, podemos verificar que 0s anos que assumem destaque,
com o maior numero de ocorréncias, sao o de 2001 e o de 2002, anos que coincidem com a
publicacdo dos primeiros relatorios associados ao PISA.

O Expresso, como jornal conceituado no panorama portugués, nas 260 edicdes analisadas
(da edicao 1471 a 1731) apenas contém referéncias a tematica em foco em 13% da totalidade®, o
gue revela que este assunto nao assume especial relevancia nos cinco anos estudados nesta
investigacao. Esta situacdo agrava-se consideravelmente se pensarmos que durante a nossa
pesquisa encontramos textos informativos em menor numero em relacao aos artigos de opiniao
sobre 0s quais recaiu a nossa analise.

Nem sempre a educacdo encontrou na imprensa um espaco privilegiado de divulgacao e,
mesmo actualmente, assistimos a uma concentracdo temporal intermitente motivada com

frequéncia pela publicacao de estudos que tomam a literacia como objecto. Em suma, assim se

%2 0 n° de edicoes com referéncias a tematica em estudo ndo coincide com o n° de textos do corpus, pois das edicées 1519, 1520, 1548 e 1696

foram seleccionados 2 textos por edicao e das edicées 1542 e 1575 formam seleccionados 3 textos por edicéo.
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pode comprovar o escasso impacto do estudo na imprensa, concentrado no tempo e no espaco,

ganhando expressao sobretudo na forma de artigo de opinizo.
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4.2. “De que se fala?”

Visando a concretizacdo do segundo objectivo que atribuimos a este estudo - Delimitar o
“universo de referéncia” do discurso da imprensa produzido a propésito dos programas
internacionais de avaliacdo, destacando nomeadamente o PISA 2000 e o PISA 2003 e identificar
0s topicos discursivos que ocorrem nos textos de imprensa, objectivo que sintetizamos na pergunta
“De que se fala?” — pudemos verificar que, procedendo a distribuicao dos textos em funcao do
grau de proximidade / distanciamento em relacao a(s) fonte(s) utilizada(s), a proximidade

prevalece (cf. grafico b).

Gréfico 5. Distribuicdo dos textos em funcdo do grau de
proximidade/distanciamento a fonte(s) (F=29)
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Tendo em conta a totalidade do corpus, 71% (29 textos) associam-se a uma fonte
identificavel (86% dos quais com proximidade e 14% com distanciamento), o que significa que o
recurso a citacao, a parafrase e a referéncia € uma pratica frequente, configurando-se como um

artificio de legitimacao de que os autores se socorrem frequentemente.
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De seguida, tendo em conta os textos associados a uma fonte identificada, com o intuito de
compreender a distribuicdo dos textos em funcdo da voz mediada (cf. grafico 6), efectuamos uma
listagem de possibilidades que associava os textos ao respectivo campo de proveniéncia e
verificdmos que no nosso corpus assumem especial destaque os textos associados ao “Campo da
educacao/ investigacdo”, 83% da totalidade. Dos restantes, 7% associam-se ao “Campo dos

media’, 3% ao “Campo politico” e 7% a “Outro”.

Grafico 6. Distribuicao dos textos por voz mediada (F=29)
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Quando os textos nos permitem o acesso “mediado” as fontes associadas maioritariamente
ao “Campo da educacdo/investigacao”, esta configura-se como uma estratégia de legitimacao do
discurso neste exercicio de apropriacao mediatica.

Se tivermos em consideracdo apenas os textos associados ao “Campo da educacao/
investigacao”, que sao a maioria, podemos constatar que sdo multiplos os estudos convocados,

guer com proveniéncia nacional, quer internacional.
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Contudo o estudo que é referenciado com mais frequéncia (54%) e detalhe é o PISA. Dos

que o referenciam explicitamente, 69% estao associados ao PISA 2000 e 31% ao PISA 2003, o que

evidencia o impacto deste estudo internacional em que Portugal esteve envolvido, verificando-se

porém uma diminuicdo do interesse na exposicao mediatica destes dois relatorios.

Tendo em conta exclusivamente os textos relacionados com o PISA, com o intuito de

identificar os tépicos discursivos e perceber de que se fala quando se fala deste estudo em

concreto, procedemos a distribuicdo dos textos pelas seguintes categorias de analise: “Contexto”,

“Metodologia” (Amostra / Objectos / Instrumentos), “Resultados” (Médias / Correlacdes) e

“Implicacdes dos resultados” (cf. grafico 7).

Gréfico 7. Distribuicdo dos textos referentes ao PISA (F=13)
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Em 77% dos textos ha referéncia ao contexto internacional do estudo PISA 2000 ou PISA

2003, aos objectivos gerais deste estudo ou ainda a amostra geral envolvida. Em 69% dos textos

ha referéncia a metodologia usada. Todos os textos incorporam informacdes relativas aos
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resultados, porém no que respeita a abordagem das implicacdes dos resultados s6 46% dos textos
a fazem.

Dos textos que fazem referéncia a metodologia (cf. grafico 8): 11% mencionam a amostra
usada (no contexto nacional: escolas envolvidas e alunos avaliados) e 89% mencionam os objectos
(conceito de literacia, capacidades avaliadas e significado dos niveis de proficiéncia/ significado
das categorias de questdes). Os instrumentos usados (testes utilizados, tipo de tarefas e as escalas

utilizadas) nunca sao referenciados.

Gréfico 8. Distribuicdo dos textos referentes ao PISA: Metodologia (F=9)
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Do conjunto de textos que fazem referéncia aos objectos (cf. grafico 9): 88% apontam como

objecto a Literacia em Leitura, 88% a Literacia em Matematica e 75% da Literacia em Ciéncias.
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Grafico 9. Distribuicdo dos textos referentes ao PISA:
Metodologia - Objectos (F=8)
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Quando se apresentam resultados do PISA (cf. grafico 10): 62% dos textos estdo

relacionados com a apresentacao de médias e em todos se estabelecem correlacdes.
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Grafico 10. Distribuicao dos textos referentes ao PISA: Resultados (F=13)

Médias Correlacoes

62% 100%
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Quando se referem os resultados e se apresentam meédias (cf. grafico 11), associadas ao
desempenho médio dos alunos portugueses no contexto internacional, em 88% dos casos estas

estdo associadas a Literacia em Leitura, 75% a Literacia em Matematica e 63% a Literacia em

Ciéncias.
Grafico 11. Distribuicdo dos textos referentes ao PISA:
Resultados - Médias (F=8)
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Quando os textos fazem referéncia aos resultados e estabelecem correlacdes (cf. grafico 12),
estas sdo na maioria das vezes gerais (77%), pois reportam-se ao desempenho dos alunos, ao
rendimento nacional comparativamente a média da OCDE e ao investimento em educacédo. Depois
62% associam-se aos resultados da Literacia em Leitura, 54% aos da Literacia em Matematica e

38% aos da Literacia em Ciéncias.
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Grafico 12. Distribuicdo dos textos referentes ao PISA:
Resultados - Correlacoes (F=13)
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Esta distribuicao, quer quando se apresentam médias, quer quando se estabelecem
correlacdes, & compreensivel se pensarmos que a maioria dos textos esta associada ao PISA 2000
gue se centrou na analise da Literacia em Leitura e que os demais estdo associados ao PISA 2003,
cuja énfase foi colocada na analise da Literacia em Matematica.

Das multiplas correlacdes apresentadas pelo PISA: em Literacia em Leitura (variacdo entre
paises, entre escolas e entre alunos; variacao por regiao, por ano de escolaridade e por género;
variacao por tipo de tarefa e por tipo de texto; correlacdes entre desempenho e a velocidade de
leitura; correlacdes entre desempenho e a classificacao académica em Portugués; caracteristicas
pessoais e status); em Literacia em Matematica (variacdo entre paises, entre escolas e entre
alunos; variacao por regido, por ano de escolaridade e por género) e em Literacia em Ciéncias
(variacdo entre paises, entre escolas e entre alunos; variacao por regido, por ano de escolaridade e
por género) no nosso corpus figuram apenas correlacdes associadas ao sfatus e a variacdo entre

paises, correlacdo esta que esta presente em todos os textos associados ao PISA.
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Além do PISA, verificdmos que ha no nosso corpus textos associados a outras possibilidades
de “universo de referéncia”. Com o intuito de identificar os topicos discursivos e perceber de que
se fala quando se fala desses estudos em concreto®, procedemos a distribuicao dos textos pelas
categorias de analise: “Contexto”, “Metodologia” (Amostra / Objectos / Instrumentos),
“Resultados” (Médias / Correlacdes) e “Implicacdes dos resultados” e obtivemos a seguinte
distribuicdo (cf. grafico 13): Em 14% dos textos ha referéncia ao “Contexto” nacional/ internacional
do estudo, objectivos gerais ou ainda a amostra geral envolvida. Em 14% dos textos ha referéncia a
“Metodologia” usada. Todos os textos incorporam informacdes relativas aos “Resultados”, porém

no que respeita a abordagem das “Implicacdes dos resultados” so6 14% dos textos a fazem.

Grafico 13. Distribuicdo dos textos referentes a outros relatorios (F=14)

100%
80%
60%
40%
20%
0%
Contexto Metodologia Resultados Im ngzﬁgzz Sdos
14% 14% 100% 125

4 Nomeadamente relacionados a entidades tao diversas como: CE (Comisséo Europeia), EU (European Union), Eurostat (Servico de Estatistica das
Comunidades Europeias), |GE (/nspeccdo Geral da Educacéo), INE (Instituto Nacional de Estatistica), ME (Ministério da Educacdo), OCDE
(Organizacdo para Cooperacéo e Desenvolvimento Economico), PNUD (Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento), UNESCO (United

Nations Educational, Scientific, and Cultural Organization), etc.
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Dos textos que fazem referéncia a “Metodologia” (cf. grafico 14): 50% mencionam a amostra

usada (no contexto nacional/ internacional: populacdo envolvida/ avaliada) e 100% mencionam os

objectos (capacidades avaliadas e significado dos niveis de proficiéncia). Os instrumentos usados

(testes utilizados, tipo de tarefas e as escalas utilizadas) nunca sao referenciados.
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Grafico 14. Distribuicdo dos textos referentes a outros relatérios:

Metodologia (F=2)
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Quando se apresentam resultados (cf. grafico 15): 79% dos textos estao relacionados com o

estabelecimento de médias (distribuicdo pelos niveis de desempenho) e 64% contém correlacdes

(variacdo entre paises, por regido, por ano de escolaridade, por género ou outras).
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Grafico 15. Distribuicdo dos textos referentes a outros relatorios:
Resultados - Médias/Correlacoes (F=14)
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Com o intuito de identificar as causas ou factores explicativos do estado de coisas que 0s

autores do nosso corpus identificaram, aplicamos a nossa grelha de analise que permitia a

deteccao de causas: “Culturais”, “Econémicas”, “Educativas”, “Politicas”, “Sociais” ou “Outras”.

Com a nossa analise (cf. grafico 16) pudemos apurar que se destacam as causas politicas

(56%) e educativas (51%).

Grafico 16. Distribuicao dos textos por: causas ou factores explicativos (F=41)
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Com o intuito de identificar os efeitos ou consequéncias dos resultados anteriormente

apresentados,

procedemos a distribuicdo dos textos associados a efeitos:

“Culturais”,

“Economicas”, “Educativas”, “Politicas”, “Sociais” ou “Outras”. Com a nossa analise (cf. grafico

17) pudemos apurar que se destacam as consequéncias econdmicas (29%) e sociais (15%).

Grafico 17. Distribuicdo dos textos por: efeitos ou consequéncias (F=41)
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Com o intuito de identificar as medidas a tomar ou solucdes apontadas para a resolucao,

procedemos a distribuicao dos textos associados a medidas:

“Culturais”,

“Econdmicas”,

“Educativas”, “Politicas”, “Sociais” ou “Outras”. Com a nossa analise (cf. grafico 18) pudemos

apurar que se destacam as medidas educativas (68%) e politicas (61%).
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Grafico 18. Distribuicdo dos textos por: medidas a tomar ou solucdes (F=41)
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Em suma, independentemente do estudo convocado existe um denominador comum a todos
os textos que se prende com o facto de se realcarem sempre os resultados obtidos (quer quando
se apresentam meédias, quer quando se estabelecem correlacdes) e nunca se referenciarem os
instrumentos usados (testes utilizados, tipo de tarefas ou escalas utilizadas). Colocada a ténica nos
resultados, que parecem ser o mote do corpus analisado, descura-se o contexto, a metodologia
usada e as implicacdes desses resultados. Mesmo quando estas referéncias existem sao sintéticas
e genéricas.

Segundo o discurso mediatico, as causas associadas a estes resultados sdo sobretudo
politicas (56%) e educativas (51%), as consequéncias que se destacam sao sobretudo economicas
(29%) e as medidas a tomar sdo sobretudo medidas educativas (68%) e politicas (61%). Daqui pode
concluir-se que ha uma circunscricao ao campo da educacdo, a responsabilizacao da escola €
constante. Ela é vista simultaneamente como causa do problema e /ocus de transformacao do

estado de coisas.
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4.3. “0 que se diz acerca daquilo de que se fala?”

Visando a concretizacao do terceiro objectivo que atribuimos a este estudo - Identificar a
natureza do posicionamento adoptado pelos autores dos textos do corpus, de modo a compreender
o contributo dos media na reconstrucao do conceito /iferacia, a sua complexidade e historicidade,
objectivo que sintetizamos na pergunta “O que se diz acerca daquilo de que se fala?’ — analisamos
0 posicionamento expresso relativamente: ao estado de coisas ou resultados no dominio da
literacia; as suas causas ou factores explicativos; aos efeitos ou consequéncias e ainda as medidas
a tomar ou solucdes apontadas para a resolucdo dos problemas identificados.

Na exposicao dos resultados desta analise, a que agora procederemos, recorreremos a
excertos representativos dos textos analisados, destacando, através do sublinhado, as opcdes
linguistico-discursivas mais caracteristicas.

Com a nossa analise, procuramos identificar as estratégias discursivas capazes de
direccionar a construcao de significados, uma vez que a enunciacao jornalistica nos da uma visao
de determinados aspectos da realidade, visdo essa que é configurada pelos constrangimentos da
linguagem, da enunciacao, do enunciador, etc.

Num primeiro momento, exploramos a representacao dos protagonistas da interaccao
comunicativa, comecando por analisar a inscricao do locutor no seu texto; de facto,

“los locutores pueden optar por inscribirse en su texto de variadas maneras, ninguna
de ellas exenta de significacion en relacién con el grado de imposicién, de
responsabilidad (asumida o diluida) o de involucracién (con lo que se dice o con el
Interlocutor).” (Calsamiglia, 1999: 141).
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Quando o locutor se inscreve no seu texto, por recurso a primeira pessoa do singular
“denuncia a assuncao de uma visao pessoal sobre a realidade e, em consequéncia, evidencia a
autoria” (Sousa, 2004: 81), auto-responsabilizando-se.

Porém, quando o locutor usa a primeira pessoa do plural, como acontece em alguns textos
do nosso corpus, “promove a afetacao do enunciador ao conjunto, a identificacdo do enunciador
com o grupo” (Sousa, 2004: 81). Desta forma, dilui-se a responsabilidade unipessoal para se
adquirir autoridade ou legitimidade associada ao colectivo

“La identificacion de la persona que habla con la primera persona del plural incorpora
al locutor a un grupo. Es el grupo, entonces, el que proporciona al locutor la
responsabilidad del enunciado” (Calsamiglia, 1999: 139).

Os elementos mais claros desta expressao linguistica sdo, segundo Calsamiglia, a referéncia
deitica a pessoa, um “eu” e um “tu” protagonistas da actividade enunciativa. Reparemos nos
seguintes exemplos, que evidenciam essa manifestacdo do locutor:

“Todos os estudos sugerem que somos os piores da Europa e nao estamos a
melhorar. [T2]
“os nossos alunos estdo normalmente entre os piores classificados, em termos de

conhecimento” [T3]

“VIVEMOS de novo um periodo de agitacdo” [T9]

“O analfabetismo cada vez mais acompanhado pela preocupante iliteracia [...]
colocam-nos na cauda da Europa.” [T17]

“O maior problema portugués é o nosso atraso no contexto europeu” [T28]

Contudo a estratégia mais comum, usada no nosso corpus, passa pela diluicdo da presenca
do locutor. A formulacdo discursiva impessoal propde a falsa ideia de nao interferéncia do
enunciador no enunciado ou de apagamento do enunciador no enunciado.

“La inclusion de marcas de la persona que habla en su propio enunciado es algo
potestativo, ya que en un texto podemos encontrar una ausencia total de marcas del
locutor. En este caso se crea un efecto de objetividad y «verdad» debido
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fundamentalmente que se activa verbalmente el mundo de referencia.” (Calsamiglia,
1999: 137).

Segundo este ponto de vista, quando se apagam os protagonistas da enunciacdo, da-se
entdo relevancia ao conteudo referencial exclusivamente, ou seja, ao universo de referéncia.
Reparamos particularmente no uso da terceira pessoa que “evidencia fractura e distanciamento
entre o enunciador e os atos e palavras das pessoas representadas [...], entre o enunciador e 0s
acontecimentos representados no discurso” (Sousa, 2004: 81). Esta tentativa de apresentacéo
neutra do universo de referéncia pretende criar o efeito de objectividade.

Os elementos mais claros desta expressao linguistica sdo:

“la presencia de sintagmas nominales con referencia Iéxica y el uso de la tercera
persona gramatical como indicador de que aquello de que se habla es un mundo
referido, ajeno al locutor. [...] el uso de construcciones impersonales o construcciones

pasivas sin expresion del agente.” (Calsamiglia, 1999: 137).

De forma geral, qualquer que seja 0 “universo de referéncia”, verificamos que os textos do
nosso corpus actualizam um leque, bastante homogéneo, de estratégias discursivas.

Um dos mecanismos linguisticos se destaca, desde logo, nos titulos (cuja funcado é sintetizar
0 assunto a desenvolver e, em Ultima instancia, atrair o leitor) e que permanece ao longo dos
textos é a utilizacdo de um discurso que revela uma espécie de sensibilidade a polaridade*
negativa e positiva, em que o polo negativo se sobrepde de forma bem vincada.

A marcar essa polaridade, encontramos substantivos de conotacdo negativa (como

“agitacao”, “catastrofe”, “crise”, “desastre”, “desgraca”’, “drama”, “tragédia”), verbos de

4 0 valor negativo ou positivo presente nas expressoes linguisticas é frequentemente designado como polaridade (cf. Mateus, 1983),
respectivamente, polaridade negativa ou positiva. No portugués a polaridade positiva é raramente assinalada pela presenca de um marcador
especifico. Assim, por defeito, todas as expressdes linguisticas que nao contenham nenhum elemento negativo exibem polaridade afirmativa. A
polaridade negativa, pelo contrério, requer explicitamente a presenca de elementos negativos. Nos constituintes negados, a polaridade negativa

decorre da presenca de certas unidades, como os marcadores de negacdo e os quantificadores negativos.
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conotacdo negativa (como “chumbar”, “reprovar”), prefixos de negacdo (como em
“analfabetismo”, “iliteracia”), varios marcadores de negacao (como “nao”, “sem”), etc.
Segundo Mateus, podemos caracterizar a negacdo nas linguas naturais como uma operacao

que, actuando sobre uma expressao linguistica,

“permite denotar quer a inexisténcia da situacdao ou entidade originariamente
reportadas por essa unidade, quer o valor oposto da propriedade ou quantidade por
ela designadas.” (Mateus, 1983: 769).

Vejamos alguns casos paradigmaticos de titulos/excertos textuais:

“Neo-analfabetismo” [titulo - T1]
“deficiéncias estruturais do sistema educativo” [T3]

“Literacia marca passo” [titulo - T4]

“Da lliteracia e tudo mais” [titulo - T6]

“o0 drama da iliteracia” [T6]

“Estudantes portugueses reprovados” [titulo - T7]
“Portugal pela negativa” [titulo - T8]

“Na Educacédo a crise do Pais” [titulo - T9]

“periodo de agitacdo no sistema educativo” [T9]
“crise do sistema educativo portugués” [T9]
“Educacao: os culpados de ha 200 anos” [titulo - T12]
“para se avaliar a dimensao da catastrofe” [T12]
“o drama da Educacdo” [T12]

“desgraca da nossa educacdo” [T14]

“Assim nao!” [titulo - T19]

“Burros e Doutores” [titulo - T21]

“Lisboa e Porto tém mais analfabetos” [titulo - T23]
“tragédia da sociedade portuguesa” [T31]

“Um longo e obscuro desastre” [titulo - T32]
“Portugueses chumbam na OCDE” [titulo - T36]
“Carro-vassoura” [titulo - T39]

Repare-se particularmente no recurso a metonimia. A representacdo da realidade envolve

inevitavelmente uma metonimia: “escolhemos uma parte da realidade para representar o todo”
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(Sousa, 2004: 84), isto &, construimos os nossos referentes sobre a realidade baseando-nos em
visdes incompletas dessa realidade. Esta € uma das razdes pelas quais se pode dizer que a
realidade, podendo ser compreensivel, nunca pode ser cognoscivel. A apropriacao integral do
objecto de conhecimento pelo sujeito de conhecimento — ou seja, a verdadeira objectividade - ¢,
assim, impossivel.

E desta forma que nos deparamos com generalizacdes abusivas, ja que todos os resultados
parecem ser maus (sem excepcdes ou reservas) e 0s alunos avaliados parecem equivaler a “todos
os estudantes”, a “todos os jovens”, a “todos os portugueses” e mesmo a “Portugal” como pais,
como deixam transparecer os exemplos:

“Estudantes portugueses reprovados” [titulo - T7]

“Portugal pela negativa” [titulo - T8]
“o sistema educativo portugués nao consegue formar [...] os jovens portugueses [T9]

“Portugueses chumbam na OCDE” [titulo - T36]

Promove-se a ideia de que nao ha nada de positivo no desempenho dos jovens portugueses.
Verificamos também que nao sdo efectuadas as ressalvas que o préprio PISA incorpora, da-se o
apagamento total de aspectos como: a variacao entre escolas, variacao entre alunos, variacao por
regiao, variacao por ano de escolaridade, variacao por género, variacao por tipo de tarefa, variacao
por tipo de texto, nem sao estabelecidas correlacdes entre o desempenho e a velocidade de leitura,
nem correlacdes entre o desempenho e a classificacdo académica em Portugués, nem sao tidas
em conta as caracteristicas pessoais e status.

Das multiplas correlacdes indicadas no estudo PISA, apenas dois textos correlacionam os
resultados da Literacia em Leitura ao stafus, nomeadamente por recurso a citacdo do GAVE (2001)
no primeiro exemplo:

“Abordando as caracteristicas das familias [...] sdo mais bem sucedidos os casos em
que ha «recursos educacionais existentes em casa (dicionarios, um lugar sossegado

para estudar, uma secretaria para estudar, livros de texto e calculadoras) bem assim
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como os bens culturais na familia (literatura classica, livros de poesia, obras de arte)»

(p. 10). [...] os melhores resultados do PISA tendem a identificar-se com a existéncia
desses recursos educacionais em casa e ainda com a maior frequéncia «com que 0s

pais interagem com os filhos em actividades tais como a discussao de temas sociais,
de livros e filmes ou simplesmente falando com eles» (p. 46).” [T11]

“Um ambiente rico em coisas impressas faz a diferenca para meninos que nao tém
em casa um meio favoravel” [T26]

Além destes casos excepcionais, so figuram no corpus correlacdes associadas a variacao
entre paises, geralmente para acentuar os resultados negativos obtidos em Portugal, como é o

caso dos seguintes exemplos paradigmaticos:

“Portugal surge nos ultimos lugares, tanto a nivel da leitura, como na matematica e
das ciéncias.” [T/]

“OS ALUNOS portugueses sdo dos piores classificados a matematica, leitura e
ciéncias.” [T36]

“Os resultados sao, para Portugal, desastrosos. Entre 2000 (em que a situacao era

péssima) e 2003 (data do ultimo estudo) ainda conseguimos piorar.” [T40]

Se so fosse tida em conta a prestacao dos jovens portugueses com um indice econdmico e
social idéntico a média da OCDE, os resultados subiriam bastante e tiravam o pais dos ultimos
lugares da lista. So existe num texto essa ressalva

“Dado 0 nosso nivel socioeconomico os resultados podiam ter sido piores” [T36]

E também frequente, nos textos analisados, o recurso a metafora que associa Portugal a
resultados pouco satisfatorios no dominio da literacia. O panorama geral apresentado no nosso

corpus é, metaforicamente falando, um:

“quadro negro” [T12]
“cenario sombrio” [T16]

“retrato negro” [T37]
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Repare-se na representacao pictorica, marcada pela auséncia de matizes, que permanece
quase em todo o corpus. Numa abordagem sob o ponto de vista semantico, verificamos algumas
regularidades curiosas. Observemos alguns exemplos:

“Um terco dos alunos da provas de manifesta ignorancia na matéria, de acordo com
uma avaliacdo qualquer de competéncias, conhecida pelo suculento nome de PISA
[...] em 41 paises, Portugal é o carro-vassoura.” [T39]

Neste exemplo, algo irénico, o recurso a metafora do “carro-vassoura” destacada, desde
logo, no titulo justifica-se se nos recordarmos que esta designacao é dada ao carro de limpeza das
ruas ou, nas corridas de ciclismo, ao carro que vai na cauda do pelotdo para recolher os ciclistas
gue desistem, por nao conseguirem acompanhar o andamento dos outros corredores. Neste texto
em particular verifica-se ainda a aplicacdo da palavra “pisaria” a condensar varios significados e,
em simulténeo, propor ao leitor um pequeno jogo ludico.

“sao os alunos [..] que ndo trabalham, nao estudam, nao se interessam e,
consequentemente envergonham o pais na «pisaria» internacional.” [T39]

Directamente da area da zoologia chega-nos, com frequéncia, a metafora da “cauda”, aqui
associada ao posicionamento portugués:

“Estamos na cauda da Europa [...], seja em termos quantitativos, seja em termos

qualitativos.” [T1]
“O analfabetismo cada vez mais acompanhado pela preocupante iliteracia, o
abandono escolar e a cultura do «tanto faz» colocam-nos na cauda da Europa.” [T17]

No mesmo sentido, surgem outras metaforas, nomeadamente a associar o posicionamento

portugués ao ultimo lugar de um ranking, ao fim da lista, ao degrau inferior de uma escada, etc.

“Um estudo internacional que colocou os alunos portugueses nos ultimos lugares do
ranking foi a gota que fez transbordar o copo” [T13]

“PORTUGAL nao &, como todos sabemos, um dos ultimos paises da Unido Europeia
apenas em matéria economica, também no dominio da educacdo e da cultura

deixamos muito a desejar” [T15]
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“Portugal no fundo da literacia europeia” [T23]
“No ultimo estudo Pisa [...] Portugal foi atirado para o fim da lista.” [T30]
“PISA [...] volta a atirar os jovens portugueses para o ultimo patamar.” [T37]

Realce-se também, nestes ultimos exemplos, a expressividade do verbo atirar (ex. “foi
atirado” e “volta a atirar”) a reforcar o posicionamento em lugares inferiores e pouco confortaveis.

Para frisar a situacao exposta, alguns autores servem-se de metaforas associadas a
estagnacao, processo inverso ao movimento.

“os estudos sugerem que somos os piores da Europa e nao estamos a melhorar.” [T2]

“Literacia marca passo” [titulo - T4]

“basta pensar no que dizem as estatisticas da OCDE sobre iliteracia em Portugal [...]
para percebermos que continuamos a marcar passo.” [T12]

“acumulamos atrasos e avancamos as arrecuas” [T12]

“esta tudo praticamente na mesma.” [T37]

Em suma, verificamos a presenca de multiplos exemplos passiveis de leitura metaférica,
marcada pela auséncia de matizes, que opde em termos dicotomicos: tras/ frente,
inferior/superior, negativo/ positivo, nos/eles, etc.

Assim se compreende o recurso a antitese e que Portugal seja sistematicamente comparado
com paises mais desenvolvidos e também com paises em vias de desenvolvimento, o que vem
acentuar a clivagem dos resultados obtidos:

“lgualmente perturbador o facto de os paises de Leste, nossos rivais privilegiados,

sobretudo quando o alargamento da Europa se der, apresentarem niveis muito
melhores do que o0 nosso” [T1]

“Embora atribua a Portugal um «atraso em relacéo a Europa de 50 ou mesmo 100
anos», quando é de 200 a 300 anos em relacdao a Escandinavia e aos paises
germanicos.” [T6]

“Essa € a crise primeira do sistema educativo portugués, o seu grande drama: nao
consegue que os conhecimentos adquiridos em meédia pelos utentes sejam iguais aos
conhecimentos que sao adquiridos em meédia pelos utentes dos sistemas educativos

de outros paises.” [T9]
“Da Finlandia a Lusitania” [titulo - T11]
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“o quadro negro tracado por inumeros trabalhos parcelares, nacionais e
internacionais: estamos na cauda da Europa - e a Europa, aqui, vai do Atlantico aos

Urais, pois nao se limita a rica Uniao a que pertencemos.” [T12]
“os resultados apurados [...] apontam para uma situacdo que coloca Portugal no
fundo da literacia europeia, mesmo atras da generalidade dos paises de Leste.” [T23]

Também merecedor de uma atencdo particular € o emprego da adjectivacdo (dupla, em
alguns casos), pela sua natureza qualificativa. Vejamos, de seguida, como sdo convocados
determinados adjectivos, para acentuar o significado do substantivo. Note-se que encontrar o
adjectivo preciso e coloca-lo adequadamente junto ao substantivo que qualifica é, nas palavras de
Celso Cunha, “sempre uma operacao artistica.” (Cunha, 1984: 270):

“realidade brutal” [T3]
“Estudantes portugueses reprovados” [titulo - T7]
“A crise & bem mais profunda e grave porque ndo é conjuntural: é estrutural.

A prova-lo, os numeros apresentados nos relatérios da OCDE e de outros organismos
independentes, de uma objectividade quase cruel” [T9]

“o produto do processo educativo ¢ insuficiente.” [T20]

“a qualidade da educacéo portuguesa é mediocre.” [T20]

“resultados decepcionantes” [T34]

“a situacao é dramatica porque esta tudo praticamente na mesma.” [T37]

“Os resultados sao, para Portugal, desastrosos [...] a situacao [...] péssima” [T40]

Sdo também multiplos os exemplos de anteposicdo do adjectivo. Explica Celso Cunha “para
realcar a caracterizacao do ser ou do objecto, costumam [...] antepor o adjectivo ao substantivo”

(Cunha, 1984: 271).

“pais com um dramatico problema de neo-analfabetismo.” [T1]

“os nossos alunos estdo normalmente entre os piores classificados, em termos de
conhecimento” [T3]

“permanéncia de alarmantes niveis de iliteracia em Portugal” [T4]

“preocupante iliteracia” [T17]

“Portugal € um pais com elevadas taxas de iliteracia” [T20]

“0O SISTEMA educativo portugués ¢ uma enorme trapalhada” [T38]
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Esta anteposicao confere ao discurso um sentido hiperbdlico, o que também sucede quando
vemos “acentuar o sentido do adjectivo por meio do advérbio” (Cunha, 1984: 272), como nos
seguintes exemplos:

“Portugal tem um dos sistemas educativos com niveis de ineficiéncia mais graves da
Europa.” [T1]
“Em matéria de educacao e formacéao, a situacdo é muito insuficiente” [T18]

“Somos os mais incultos” [T19]
“Nenhum outro pais tem resultados tdo negativos em todos os indicadores” [T20]

Veja-se, a proposito dos exemplos convocados, 0 emprego do modo indicativo que exprime
“uma accao ou um estado considerados na sua realidade ou na sua certeza, quer em referéncia ao
presente, quer ao passado ou ao futuro.” (Cunha, 1984: 447) e do tempo presente do indicativo
para “indicar accdes e estados permanentes ou assim considerados como seja uma verdade
cientifica, um dogma, um artigo de lei (presente durativo)” (Cunha, 1984: 447). Qualquer dos usos
anteriormente referidos expressa uma atitude do locutor caracterizada por um elevado grau de
certeza “negativa” relativamente ao contetdo enunciado.

Em suma, quanto ao estado de coisas ou resultados, verificamos uma leitura redutora dos
relatorios, acentuando as médias e a posicao relativa de Portugal (variacdo entre paises).
Valorizam-se percentagens, posicdes, numeros elevados associados ao insucesso e diluem-se
aspectos como a natureza dos objectos avaliados ou os instrumentos usados. Descura-se o
contexto, a metodologia usada e as implicacdes resultantes dos dados obtidos.

Da-se assim a transmissao de uma imagem fortemente desfavoravel do nosso pais e a visao
“catastrofista”, quase “apocaliptica”, desta realidade é a “formacdo discursiva” especifica
configuradora da quase totalidade dos textos, o que revela “tendéncias fortes” no tratamento na
imprensa de estudos relacionados com a literacia, como é o caso do PISA, o que deixa marcas de

inquietacao em qualquer leitor.
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As causas deste estado de coisas sdo sobretudo politicas (56%) e educativas (51%), mas sao
também sdo enumeradas causas culturais (15%), sociais (10%) e economicas (7%). Os factores
educacionais e politicos sdo apresentados como explicacdo primeira (e quase exclusiva) da
situacdo apresentada. Em ultima instancia a escola é vitima de decisdes politicas. Alias a énfase
esta constantemente colocada nos aspectos mais directamente apropriaveis em termos politicos.

Sdo apontadas como causas politicas as frequentes mudancas de ministros responsaveis

pela pasta da educacao, o que se repercute nas decisdes que tomam.

“nado foi por falta, mas talvez por excesso de iniciativas desgarradas [...] Quase todos

0S governos, para nao dizer quase todos os ministros e secretarios de Estado, tiveram

um programa ou uma ideia original e guiseram deixar a sua marca. Dai que nenhuma

reforma tenha chegado ao fim.” [T12]

“Em vez da intervencao profunda e coerente que se impunha, os sucessivos Governos

optaram por encarar os problemas educativos a medida que surgiam, envolvendo-nos

numa densa teia de interesses e irracionalidades [...] Cada ministro quer ficar na
histéria com a sua reforma” [T13]

“O SISTEMA educativo portugués é uma enorme trapalhada que tem crescido com
cada nova alteracao e cada novo ministro.” [T38]

Sdo também expostas causas associadas ao Estado Novo e a sua politica

“Salazar dizia que para ensinar qualquer um servia. As consequéncias da sua politica
obscurantista ainda hoje estdo presentes na elevada taxa de analfabetismo e de
iliteracia da populacédo portuguesa.” [T22]

“0 analfabetismo nao é apenas um problema herdado do Estado Novo encontra-se na

capital: trés mil dos 31.410 analfabetos recenseados tém menos de 40 anos.” [T23]

Mesmo a Democracia nao é isenta de criticas, pois demonstra uma

“fraca aposta na educacao” [T23]

“A Democracia de Abril é vaidosa, mas convém que se veja ao espelho. Os atrasos
estruturais que a Democracia herdou ja ndo explicam tudo. A Democracia esta a
acumular, por culpa propria, novos atrasos historicos para Portugal.” [T1]

Independentemente das formas de governo, os resultados parecem ser idénticos
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“sucessivas geracdes de politicos, monarquicos e republicanos, conservadores e
progressistas, em ditadura e em democracia, falharam em toda a linha. Faltou-lhes a

visao estratégica, a vontade e, em certos casos, talvez a estabilidade politica; faltou-
lhes a capacidade de definir um rumo e a determinacao de executar um programa;
faltou-lhes a clareza de espirito para fazerem as opcbes correctas - ou, em certos
casos, apenas a humildade necessaria para darem sequéncia e aplicarem,
coerentemente e até ao fim, reformas e projectos lancados por outros que o0s

precederam.” [T12]

A escola, metaforicamente associada a um “Mundo encantado, onde tudo é possivel” [T35],
tornou-se numa incubadora de medidas politicas experimentais, como se pode comprovar em
exemplos irénicos, como o seguinte

“Abrir e fechar escolas, agrupa-las, desloca-las ou dividi-las ao sabor das

circunstancias. Meter, durante vinte anos, milhares de alunos num edificio construido
para centenas; e considera-lo vazio se voltar a ter centenas; e voltar a sobrelota-lo se
alguma pérfida explosdo demografica assim o determinar. Sdo criancas, sao
pequeninos, hao-de caber. Apertam-se.” [T35]

A este proposito, detenhamo-nos nas causas educativas que envolvem toda a comunidade
escolar. Para comecar, reparamos que sao frequentes e violentos os questionamentos dos
professores, aqui vistos mais como um problema do que como uma solucdo. Reparemos em
alguns exemplos paradigmaticos:

“a maior parte dos professores - «e aqui é que reside o maior problema, ndo é nos

programas» - nao esta preparada para sair da rotina e ir para além do manual. [...]
Tudo é feito para evitar que o professor fique desprotegido entre os textos e os alunos;
tudo supde que ele ndo é capaz de seguir 0 seu proprio percurso.” [T32]

“os professores tém fracas expectativas em relacdo aos alunos; [...] resistem a
mudanca; [...] faltam com regularidade; e, supremo ultraje, os professores dao aulas

ndo monitorizadas. Sao, por assim dizer, uma seita sem controlo, que anda por ai a
solta.” [T39]

Ha até caracterizaces irdnicas, quase caricaturais, como nos seguintes exemplos
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“E nao se diga que a culpa é dos professores. Ha excelentes professores [...] € o

ensino secundario tem muitas ilhas de exceléncia. O problema é que essas ilhas estdo
rodeadas por arquipélagos de mediocridade” [T29]

“os professores estdo abaixo dos vagabundos, dos refugiados ou de qualguer espécie

animal ou vegetal ameacada de extincdo. O urso panda consegue mais tempo de

antena que os professores. Todos juntos formam penosamente uma classe, pouco ou
nada agressiva. Desunida. Tém o habito de trabalhar sos, nas salas de aula, no
gabinete, no carro ou em casa. Gostam de estar sos. Para reflectir, para criar e
preparar as suas aulas, para corrigir 0s seus exames. E sds estdo no meio da
multidao.” [T35]

Alguns autores apontam a qualificacdo do pessoal docente (marcada pela
auséncia/caréncia)

“falta de cuidado na preparacao de muitos docentes” [T12]

“as opcoes oferecidas pelo ensino ressentem-se da quebra de uma formacéo de base

solida e carecem de um magistério habilitado.” [T33]

Assinalam também o sistema de recrutamento do pessoal docente, gerador de instabilidade

“docentes andarilhos [...] um nivel excessivo de mobilidade [...] constitui um factor

significativo de instabilizacdo do corpo docente das escolas, com prejuizo acrescido

para os grupos de docéncia, as escolas e as localidades mais carenciadas de recursos
humanos.” [T24]
“o processo de recrutamento de novos professores deixa de obedecer a qualguer

l6gica de competéncia e qualidade.” [T29]

Uns consideram que os professores auferem "baixos salarios” [T40], outros acham que

“Portugal paga aos seus professores salarios relativos muito superiores a outros paises.” [T20], o

que se configura numa ineficiéncia no uso do dinheiro publico na educacao.

“O problema dos salarios dos professores [...] torna Portugal invulgar ao ter um
regime de progressao na carreira extremamente generoso que, na pratica, pouco tem
a ver com 0 mérito e resulta apenas da antiguidade. Este sistema € indesejavel e cria

um conjunto de incentivos perversos.” [T20]
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Basicamente, uns pensam o0s professores sdo excessivamente remunerados outros

lamentam a sua transformacado em “funcionarios judiciais. [...] a sua perda de autoridade e a

degradacao do seu estatuto.” [T12].

Sdo também apontadas como causas, as condicoes fisicas de trabalho, falta de espacos
desportivos, edificios e equipamento escolar, entre outros recursos de ensino, como 0s manuais.
Reparamos, por exemplo, no uso frequente da expressdo “falta de” e da preposicao “sem”, a
marcar a auséncia.

“instalacbes degradadas, falta de equipamento laboratorial, falta de espacos

gimnodesportivos, etc.” [T3]

“escolas secundarias sem condicdes de ensino e formacao (sem laboratdrios, sem

ginasios ou, algumas vezes (muitas?), simplesmente sem mesas e cadeiras ou
capacidade de oferecer condicbes minimas de seguranca a professores, alunos e
funcionarios).” [T9]

“as escolas estdo desprovidas de equipamentos” [T13]

“Os manuais sao desadequados e ridiculos.” [T26]

“0s manuais sao, quase sem excepcao, anedoéticos, infantilizantes, pirosos, incapazes

de uma linguagem rigorosa, cheios de erros” [T32]

Sdo também apontadas as pedagogias implementadas associadas a falta de exigéncia e ao
facilitismo (aqui destacadas com a presenca de prefixos de negacao como: anti-/des-/in-):

“Dai a cultura da facilidade assumida [...] para disfarcar o insucesso.” [T12]

“as ideias relativistas e pés-modernas que se infiltraram nos programas escolares sao,

em boa parte, responsaveis pela inexisténcia de autoridade, de espirito de trabalho

[...] em muitas escolas de Portugal.” [T15]

“Ora, em Portugal, a desqualificacdo da aprendizagem e a cultura do facilitismo

comecam na escola. [...] os portugueses desde muito cedo sado preparados para
desvalorizar o esforco e 0 pensamento.” [T29]

“é que se pretendeu transformar a escola que herdamos do salazarismo [...] acabou-
se integralmente com o seu modelo, substituido por concepcdes demagogicas de anti-
autoritarismo, de criatividade a partir do nada, de pedagogia espontaneista, de

valorizacdes do coloquial e da busca do divertimento na aprendizagem que deformou

a crianca e o adolescente” [T33]
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“os estudantes nao tém quaisquer habitos de estudo [...] Desde a mais tenra idade, as

criancas sao educadas e formadas na nocao erronea, e nefasta, de que aprender pode
e deve ser tao ludico como jogar a bola na praia” [T37]

“Onde Portugal falha, e falha redondamente, é no facto de o sistema ser pouco
exigente” [T40]

E ainda apontado o curriculo escolar

“insuficiente articulacdo curricular entre disciplinas” [T3]

“0 que se poderia esperar da pouca atencdo que se da ao ensino da lingua materna,

permitindo-se que os alunos transitem de ano reprovados a portugués e matematica?”
[T19]

Ha também quem, por analogia, desresponsabilize os professores e a escola

“E deixam-se consumir e deprimir. E absurdo, mas sentem-se culpados pelos
fracassos do ensino; apesar de saberem que os grandes males do ensino tém a sua

origem fora da escola; e que a escola é apenas um dos locais onde os efeitos se

fazem sentir. [...] As escolas estdo cheias de problemas do mesmo modo que os
hospitais estdo cheios de doencas. No entanto, os médicos nao se autoflagelam por
isso. Nem a sociedade os responsabiliza por haver doencas incuraveis.” [T35]

“Dai que algumas escolas se tenham transformado em lugares de risco e outras
pouco mais sejam do que espacos de acolhimento a criancas e jovens que, muito
antes da aprendizagem, do que mais precisam é de algo parecido com uma familia e
de um pouco de atencao - problemas de que a escola nao tem culpa mas de que sofre

as consequéncias.” [T12]

Outras causas apresentadas estdo relacionadas a incipientes habitos de leitura (livros,
jornais e revistas) e escassos habitos de utilizacdo de computador e internet.

“o0 uso da internet & muito mais baixo em Portugal [...] na leitura de revistas ocupamos

0s Ultimos lugares [...] O mesmo acontece no que diz respeito a leitura de jornais

didrios onde Portugal, Espanha e Grécia ocupam as ultimas posicdes [...] onde mais
pessoas afirmam nunca lerem um jornal.” [T15]

“A circulacao de jornais € um bom indicador da cultura civica de um pais. Quanto aos
livros, os portugueses sdo 0s que menos |éem na Europa. [...] Continua a ler-se pouco,

com excepcao para os jornais do «futebolés» e para a imprensa dita «cor-de-rosa».”
[T17]
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mas sdo também enumeradas consequéncias sociais (15%) e politicas (2%). Nao sdo apresentadas

“Num pais onde tanto se fala de iliteracia, onde as estatisticas dizem que 40% da
populacéo nao |é sequer um jornal” [T22]

“estamos na cauda da Europa na leitura de livros e jornais [...] portugueses dizem nao

ter motivacao para ler jornais.” [T27]

E ainda apontada a influéncia nefasta da televiséo e respectiva programacao

“A incapacidade do sistema tem destruido o espaco publico de debate e conduzido a
paisagem dos «media» para o nivel cultural que hoje ¢ bem visivel na programacao
das tevés.” [T17]

“cada vez se |é e escreve menos. Seja por dever seja por prazer. Também, neste
dominio, os estudos revelam que estamos na cauda da Europa. Acresce que o que se
|& e escreve no grande quadro da escola mais frequentada, que é a televisdo, s6 pode

acelerar o analfabetismo regressivo.” [T19]
“Atente-se, por exemplo, na nova moda de passar mensagens em rodapé, tal qual sao
recebidas [...] Esta pratica, associada a indigéncia dos programas em horario nobre,

nao pode augurar melhorias futuras.” [T19]
“Somos, por outro lado, o povo da Europa que mais horas de televisao vé.” [T27]

“A razdo pela qual somos um dos povos mais iletrados [...] € porque ndo lemos. E a
razao pela qual nao lemos & porque nao nos ensinaram a ler e porque passamos o
tempo livre a ver televisao” [T41]

Os efeitos dos resultados apresentados sdo sobretudo limitados a esfera da economia (29%),

quaisquer consequéncias educativas ou culturais.

nomeadamente face ao investimento nela depositado, predominando assim uma visdo

Verifica-se o questionamento constante da educacao escolar por referéncia a economia,

economicista.

aos gastos em educacdo. Em geral, a tendéncia é que quanto maior o gasto, melhor o

desempenho na avaliacdo. Para chegar a esta conclusdo, a OCDE comparou o gasto médio dos

0O desempenho dos alunos das nacdes participantes no PISA esta directamente relacionado

paises por aluno com o desempenho médio nas trés areas avaliadas.
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Segundo o relatdrio do PISA, mesmo considerando que a qualidade do ensino depende dos
investimentos na darea, € preciso levar em conta que, por mais que o gasto por aluno em
instituicoes educacionais seja um pré-requisito necessario para proporcionar uma educacao de alta
qualidade, nao é suficiente para alcancar altos niveis como resultado. Os dados sugerem que
outros factores, incluida a eficacia com a qual se utilizam os recursos, podem desempenhar um
papel decisivo.

Porém, para muitos dos autores dos textos do nosso corpus, o investimento/gasto em
educacao até é elevado e considerado um desperdicio de recursos, por comparacao com 0S
resultados obtidos.

A reforcar a ideia de que o Estado nao é eficiente, nem bom gestor do dinheiro publico,
repare-se particularmente na aplicacao de verbos, como “investir”, “gastar” ou “delapidar” (estes

dois ultimos com valor negativo):

“Portugal investe na educacao uma percentagem do PIB superior a média da Uniao
Europeia. [T16]
“Estes resultados [...] nada tém a ver com a falta de investimento na Educacao

(Portugal ¢ um dos que proporcionalmente mais investem)” [T40]

“Portugal é o pais que proporcionalmente mais gasta com a Educacao” [T13]

“o Estado portugués gasta cerca de 5,73% do PIB em educacao e este valor esta a
subir. Na Uniao Europeia os gastos sao de 5,03% e estao a descer.” [T20]

“Nao ha correspondéncia entre o dinheiro investido e os resultados do sistema. [...] O

Estado delapida sem eficiéncia o dinheiro dos impostos.” [T1]

Repare-se ainda na aplicacao dos adjectivos

“o sistema publico de educacdo sai carissimo aos portugueses e apresenta maus
resultados. [...] ha a certeza matematica de que sdo exorbitantes os custos que os
nossos impostos suportam com este sistema.” [T16]

Ora se Portugal é o pais “que piores resultados obtém.” [T13] e se temos um “sistema que

produz maus resultados” [T16], todo o investimento em educacao parece nao passar de um
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“manifesto desperdicio de recursos.” [T18]
“E néo foi por falta de dinheiro [...] que os resultados ndo mudaram. «Reformas e
dinheiro de nada serviram»"[T37]

Verifica-se também a utilizacéo do plural de pronomes pessoais e possessivos e da primeira
pessoa do plural nos verbos, o que promove a identificacdo do enunciador com o grupo. Desta
forma, agrava-se, a vista do leitor, o posicionamento do Estado que gere inadequadamente a
“riqueza” [T16] nacional e o0s recursos que pertencem aos portugueses, que assim terdo

legitimidade colectiva de indignacao

“nos, ricos e maos-largas, gastamos em educacao mais do que muitos paises, embora
com muito menos resultados” [T8]
“gastamos todos uma fortuna [...] gastador do nosso dinheiro [...] exorbitantes os

custos que 0s nossos impostos suportam” [T16]

Neste ultimo texto, para ilustrar a falta de correspondéncia entre investimento vs resultados,

0 autor serve-se da comparacdo com o famoso Capitdo Roby

“Acreditar que o Estado portugués pode ser bom gastador do nosso dinheiro ¢ como
acreditar na fidelidade do Capitdo Roby.” [T16]

Ha ainda textos que apontam como efeitos, destes niveis consideraveis de ineficiéncia, a

falta de “competitividade”/"produtividade” da nossa economia

“nao se pode também deixar de ter em conta que a qualidade do sistema de ensino
tem uma influéncia profunda, durante décadas, na evolucdo da economia de um pais.

[...] o facto de Portugal ter um nivel de produtividade correspondente a 67% da média
europeia, a principal razdo é, sem duvida, a diferenca entre os niveis médios de
formacao da populacdo portuguesa” [T3]

“tendo em conta a permanéncia de alarmantes niveis de iliteracia em Portugal, o seu

impacto no desenvolvimento social e econdmico” [T4]

“A qualidade do capital humano é outro dos problemas reconhecidos em Portugal

para atrair investimento directo estrangeiro.” [T10]
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“0 _crescimento da produtividade implica a existéncia de uma relacdo sadia com o

trabalho e apeténcia por aprender sempre mais [...] maior eficacia e organizacao no
trabalho e maior qualificacao profissional.” [T29]

“competitividade é directamente proporcional ao analfabetismo ou iliteracia de
qualquer sociedade” [T31]

Além dos efeitos econdmicos, sao também indicados efeitos sociais, ja que os resultados
representam uma injustica social, cujas repercussdes se fazem sentir no presente e
continuar-se-ao a sentir no futuro. Repare-se particularmente na aplicacdao dos adjectivos como

“profunda injustica”, “jovens [...] condenados”, “dificil situacao”, “jovens [...] excluidos” etc.

“Para corrigir esta situacdo o mais curto espaco de tempo é muito tempo, nao so
porque representa uma profunda injustica social, mas também por ser, talvez, a

realidade que mais fortemente ira influenciar a evolucdo da sociedade e economia

portuguesa nas proximas décadas. [...] limita fortemente o potencial de realizacao

pessoal dos jovens em questao [...] estando condenados [...] Nao deverdo ser poucos

0s casos de marginalidade social que tém explicacao na dificil situacao para a qual a

nossa sociedade atira estes jovens.” [T3]
“no acompanhamento adequado de todos esses jovens literalmente assassinados e
para sempre excluidos da sociedade?” [T31]

As solucdes propostas sao sobretudo educativas (68%) e politicas (61%), mas sao também
sao enumeradas medidas economicas (10%), sociais (7%) e culturais (5%).

Varias sao as propostas apresentadas, umas mais ousadas, outras mais modestas, mas
todas elas concebidas com o intuito de implementar uma mudanca urgente:

“A reforma do sistema educativo & urgente se Portugal quiser enfrentar o seu bloqueio

de produtividade e se nao quiser ficar ainda mais para tras na competicao europeia.
As reformas necessarias nao sao meramente gquantitativas, sao antes estruturais” [T1]

“Enfrentar esta realidade, de forma sistematica, para que tenhamos, no mais curto

espaco de tempo, uma situacao pelo menos equivalente a média europeia tem de ser
uma das prioridades, senao a primeira das prioridades, da sociedade portuguesa
actual.” [T3]

“literacia devia ser uma prioridade nacional” [T4]

“A sociedade portuguesa deve mobilizar-se” [T25]
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Comecemos por analisar algumas propostas apresentadas, nomeadamente as medidas
educativas, que revelam maior expressividade no nosso corpus.

Desde logo, é apontada a importancia da formacao (inicial e continua integrada) do corpo
docente que deve ser alvo de mais “rigor” e de uma reforma “radical”, “urgentissima” (repare-se
no qualificativos):

“introduzir maior rigor no recrutamento dos professores [...] O recrutamento agora é

feito pela classificacdo obtida no curso do ensino superior e, dado que ha
estabelecimentos que inflacionam as notas para favorecer os seus alunos no
concurso, vamos ter [...] de introduzir critérios de avaliacdo das capacidades dos

novos professores. Tem de haver maior rigor e selectividade” [T30]

“Reforma radical do sistema de formacdo de docentes, da formacao em exercicio [...]

solucao urgentissima - um sistema de recrutamento de docentes que avalie a sua

competéncia” [T38]
“melhor formacao dos professores” [T40]

Outra recomendacao ¢é a de

“submeter a exame 0s candidatos a professores, como requisito de habilitacao para

dar aulas. Isto impede que haja professores de portugués que dao erros de palmatoria
ou professores de matematica que nao sabem o que é um integral (e acreditem que
ha exemplares destes).” [T40]

Por outro lado, na perspectiva dos autores, deve valorizar-se a qualidade do trabalho dos
professores e restaurar-se a sua dignidade e autoridade, no seio da sociedade civil e da
comunidade educativa, pelo estabelecimento de adequados sistemas de apreciacao de mérito
colectivo e individual, por uma maior valorizacao da carreira docente. Repare-se na aplicacao de
vocabulos como “autoridade”, “dignidade”, “mérito”, “motivacdo” ou “reconhecimento”,

associados aos professores:

“remuneracao de mérito aos professores que o justifiquem.” [T1]

“vinculacao e efectividade dos professores as suas escolas” [T22]

“autoridade do professor na sala de aula, o apoio as boas praticas” [T25]

“& necessario [...] restaurar a autoridade e a dignidade do professor” [T29]
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“Motivacao e reconhecimento de tantos admiraveis professores.” [T38]

As mudancas aplicar-se-ao também a reorganizacao curricular e a reformulacdo de
programas que deverdo estar adaptados ao contexto cultural. Repare-se na aplicacdo do prefixo re-
(indicador de repeticao):

“reorganizacao curricular e reformulacdo de programas” [T8]

“Nao se pode querer que Portugal seja competitivo numa sociedade da informacéo e
do conhecimento, apoiada nas novas tecnologias, sem ter uma base de conhecimento

mais desenvolvida e estruturante” [T27]

“revalorizar as disciplinas cientificas basicas e o trabalho experimental” [T29]

“ministrar uma formacao de base sélida e exigente, na escola” [T33]

As politicas da educacao devem também abranger a continuacdo do plano de expansao e
desenvolvimento da educacao pré-escolar. SO sera possivel melhorar o nivel de qualificacdo de
cada portugués a prazo, se desde ja existir coragem para executar uma reforma educativa a sério
gue passa pela universalidade e “desenvolvimento da educacao pré-escolar” [T25]

Devera ainda promover-se a aproximacao do ensino ao mercado de trabalho, o que podera
passar pela valorizacdo do ensino profissional e tecnologico ou de um secundario mais
qualificante, com a possibilidade de passagem de um sistema para o outro sem penalizacdes

“O sistema de ensino técnico, profissional e tecnolégico necessita de ganhar

credibilidade e autonomia e de ser intermutavel com outros sistemas gerais de
ensino” [T21]
“articulacao entre a educacao e a formacao profissional. [...] Precisamos de mais

ensino profissional, cientifico e tecnolégico.” [T25]

“apostar na formacao dos guadros médios em escolas tecnoldgicas [...] promover a

ligacao entre universidades e empresas, apostar no conhecimento” [T29]

“Opcdo de wuma verdadeira e qualificada formacdo profissionalizante [...]

assegurando-se a possibilidade de passagem entre esses cursos profissionalizantes e
0 curso geral” [T38]

Importante sera também proceder a modernizacao e dinamizacao das bibliotecas escolares,

como parte vital de uma estratégia mais vasta de incentivo a leitura, que passa pela participacao
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activa dos encarregados da educacao e dos professores. Repare-se particularmente na utilizacao
de vocabulos como: “divulgacao”, “estimulacao”, “modernizacao”, “sensibilizacao”, etc.

“modernizacao de bibliotecas escolares” [T4]

“pais e professores podem assumir um papel importante na sensibilizacdo dos jovens

para a importancia da leitura. A bem da [...] divulgacao da leitura.” [T15]
“PORTUGAL ¢, porventura, o Unico pais desenvolvido que ndo realizou até a data um

programa estruturado de incentivo a leitura. E, no entanto, somos sem duvida o pais

gue mais precisa desse plano [...] estimulacdo e adesao aos habitos de leitura de
jornais, revistas e livros. [...] apoiar a leitura e de promover um plano de incentivo a

leitura. Este deve ser um objectivo mobilizador das diversas entidades, publicas e
privadas, ligadas ao livro, a imprensa, ao ensino, a educacao, aos programas para a
juventude e a todos aqueles que tém forma de fazer chegar a populacao [...] importa
lancar um programa que vise sensibilizar a populacdo portuguesa para a importancia
do desenvolvimento de habitos de leitura de publicacdes regionais e locais como fonte

de conhecimento.” [T27]

Também se sugere a valorizacdo da exigéncia e a transparéncia do sistema, por recurso a
implementacdo de processos sistematicos de avaliacdo externa e independente a professores,
alunos, cursos, estabelecimentos de ensino (publicos ou privados) e ao proprio sistema educativo.
Os resultados dessa avaliacao destinam-se sobretudo a informar as escolas, destacando pontos
fracos e fortes do desempenho e propondo recomendacdes, numa logica de formacao e
qualificacao dos seus projectos e estratégias.

“reformas [...] dirigidas a transparéncia, a avaliacao e a responsabilizacao do sistema.

[...] nomeadamente com a introducéo da avaliacéo das instituicdes de ensino” [T1]

“Provas a professores e alunos e chumbos quando os resultados estdo aquém do

pedido [..] avaliacbes periddicas a alunos, a professores, a cursos e a

estabelecimentos.” [T13]

“E preciso garantir que a avaliacdo da qualidade do sistema se traduza em apoio
efectivo a autonomia das escolas, a melhoria da formacao dos alunos e da avaliacéo
dos professores e a relevancia dos saberes e competéncias. [...] A escola deve

valorizar_[...] a exigéncia. [...] o_aperfeicoamento de instrumentos crediveis de

avaliacdo da qualidade merecem apoio.” [T25]

“Na educacao é necessario [...] promover uma cultura de rigor e exigéncia” [T29]
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Entre as medidas politicas, mais frequentemente sugeridas nos textos do corpus, a serem
implementadas, esta a atribuicdo de uma margem progressiva de autonomia cientifica/ didactica/
financeira, as escolas, que podera permitir, por exemplo, que a escola escolha o seu projecto
educativo e as doutrinas educativas consonantes com esse projecto.

Vejamos alguns exemplos,

“o reordenamento da rede escolar e a descentralizacao” [T25]

“Diversificacdo do modelo de gestdo e direccdo das escolas para que se revelem, em

emulacado, as melhores solucdes.” [T38]

“nomeacdo, por concurso, de directores de escola (ao invés do esquema actual de
eleicdo).” [T40]

“permitir que fossem as escolas a escolher o0 seu corpo docente [...] isso permitiria

uma enorme estabilidade do corpo docente, criando um espirito proprio da escola, e

acabando com a ideia esdruxula de um Ministério em Lisboa colocar professores em
Castro Marim ou Carrazeda de Ansiaes.” [T40]

Assim, promover-se-ia uma maior ligacdo dos professores a escola e menos ao ministério. A
escola, no ambito da sua autonomia e da cooperacao entre os varios parceiros que a formam
(professores, alunos, pais, representantes de autarquias e interesses locais), promoveria o seu
desenvolvimento.

Uns advogam também a necessidade de mais investimento na Educacdo, qualificado
frequentemente como “brutal”:

“Para nao perdermos irremediavelmente o comboio, a mensagem essencial [...] é

clara: a Educacao precisa [...] de um «investimento brutal» e de um «acordo

estratégico» que envolva toda a sociedade. Isto se quisermos recuperar em 20 anos o
atraso que acumulamos nos ultimos 200.” [T12]
“necessidade de um investimento «brutal» para, em 20 anos, acertarmos o0 passo

com 0s nossos parceiros europeus.” [T13]
“é preciso gastar mais em educacao” [T39]

Outros defendem precisamente o contrario:
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“0O Estado nao sabe resolver a questdo da educacédo por si e quanto mais o pretender
fazer, pior para Portugal. Gastar mais dinheiro ndo resolve o problema” [T1]

“nao _existe «falta de investimento na educacao, dado que este tem acompanhado a

evolucao dos paises mais avancados».” [T10]

“Porque nao ¢ divulgada a informacédo sobre a ineficiéncia do sistema educativo?
Basicamente porque predomina um discurso com duas premissas certas e uma
conclusao errada. A primeira premissa é que Portugal € um pais com elevadas taxas
de iliteracia. A segunda é que existe um deficit de qualificacao na forca de trabalho. A
conclusao errada é de que se torna necessario gastar mais em educacao para

modernizar e desenvolver Portugal. Nada poderia estar mais longe do necessario.”
[T20]

Pelo que o melhor método, que podera levar o Estado a eficiéncia no sector da Educacéo, ¢

diluir o seu papel

“se ao Estado compete assegurar a todos os cidadaos a educacao e demais servicos
basicos, nao lhe compete necessariamente e competir-lhe-a cada vez menos, a

medida que as sociedades civis forem avancando, a realizacdo por si mesmo desses
servicos.” [T31]

Ou entdo criar um “mercado da educacdo”, o que podera passar pela implementacdo de
diversos instrumentos, que podem ser introduzidos gradualmente, como é o caso do “cheque
educacao”, “escolas alvara”, gestdo autarquica ou privada de algumas escolas ou mesmo

privatizacao das instituicdes de ensino:

“O «cheque educacdo», através do qual o Estado subsidia a educacao de cada jovem,

cabendo aos pais escolher a escola, ¢ uma ideia imbativel: promove a liberdade de
escolha dos cidadaos, incentiva a concorréncia entre escolas, reduz os custos publicos
com a educacao, torna mais selectivo o sistema educativo.” [T16]

“Também as «escolas alvara» serdo uma boa medida. Grupos de professores mais
dindmicos ou instituicdes, como a lgreja, poderao candidatar-se, com projectos
concretos devidamente quantificados, a abrir novas escolas [...] Esta seria também
uma solucao interessante para atrair instituicoes privadas, com muito bons resultados
e muito «know-how», para zonas degradadas.” [T16]

“Outras medidas deveriam ser lancadas, como entregar a gestdo autarquica ou

privada algumas escolas, ou mesmo privatizar instituicoes de ensino. Também na
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educacao, o Estado nao tem qualquer moral para se reclamar como o quase exclusivo
produtor de servicos de educacdo. O Estado, para evitar a sua prépria degradacao e
do sistema no seu todo, deve estimular novas formas de concorréncia. ” [T16]

Visando ainda a concretizacao do objectivo de compreender o contributo dos media na
reconstrucdo do conceito /iteracia, registamos as ocorréncias do termo. Ao longo da nossa
investigacdo foram encontrados textos (extra corpus) que integravam a palavra Jiteracia® e
Iliteracia” associadas as mais diversas areas.

Por curiosidade, registamos também a primeira ocorréncia do termo “literacia” que surge
num texto publicado no Expresso, em 1997 (cf. nota 8), data anterior ao verbete que apenas surge
no ano de 1998, com a oitava edicao do Dicionadrio de Lingua Portuguesa da Porto Editora, o que

podera servir, de imediato, como indicador da sua proliferacao.

Apenas um texto do nosso corpus se debruca integralmente sobre a origem etimolégica de
“literacia”:

“um jovem jornalista [...] perguntou-me como se escrevia «iliteracia». A palavra é de
uso recente. Nem sequer figura num dicionario de 1998 que esta na nossa sala [...]
Mas esse dicionario contém «iliterato» (termo que eu supunha de uso mais recente do
que «iliteracia»), remetendo para «iletrado» e dando como significado «analfabeto».
Observamos hoje um campo semantico em que «iletrado» e «iliterato» ndo significam

exactamente o mesmo. Tal como «alfabetizado», «letrado» e «literato» nado séo

sinonimos, além de nao serem precisamente anténimos das formas antes
mencionadas [...]. Numa légica aparente, «iliteracia» ndo devia ser a qualidade ou
estado do «jliterado» (termo que nado existe)? E «iletracia» (que também nao existe) a
qualidade do «iletrado»? Por que estranhos motivos, apos o «il», ora vem um «e» ou
um «i»? Os linguistas explicam. Eu limito-me a registar a estranheza de muitos.” [T5]

4 Como, por exemplo: “e-literacia” (ed. 1643); “info-literacia” (ed. 1510); “literacia digital” (ed. 1550, ed. 1575); “literacia econdmica” (ed.
1503); “literacia em gestdo” (ed. 1684); “literacia financeira” (ed. 1510, ed. 1746); “literacia informatica” (ed.1389); “literacia tecnologica” (ed.
1359, ed. 1376, ed. 1380); “literacia-base em TIC” (ed. 1728); etc.

4 Como, por exemplo: “ciber-iliteracia” (ed. 1518); “lliteracia ambiental” (ed. 1567, ed. 1489); “lliteracia cientifica” (ed. 1553); “lliteracia

cientifico-tecnoldgica” (ed. 1575); “iliteracia electronica” (ed. 1643); “lliteracia funcional” (ed. 1552, ed. 1555); etc.
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No nosso corpus detectamos ainda varias aproximacdes a definicado de /literacia, por vezes
tomada como sinénimo de analfabetismo, outras vezes tomada com fruto da evolucdo desse

mesmo conceito. Vejamos alguns exemplos:

“pais com um dramatico problema de neo-analfabetismo” [T1]

“A taxa de iliteracia funcional, que abrange aqueles que aprenderam a ler e escrever e

depois deixaram de fazer uso dessas faculdades, é também o dobro” [T10]

“ha muito que os estudos conhecidos denunciavam elevadas taxas de analfabetismo
funcional, a «illiteracy» de que falam e padecem os ingleses e que nos, bons
imitadores e sempre receptivos ao que vem de fora, convertemos em iliteracia.” [T19]

“a raiz de todos os males e misérias da sociedade portuguesa (a saber, seu
poli-analfabetismo secular a que hoje se da o nome de iliteracia” [T28]

“depois do 25 de Abril [...] O analfabetismo diminuiu, a escola abriu-se [...] mas a
iliteracia real dos portugueses faz da alfabetizacdo um mero indice estatistico” [T33]

Com frequéncia verificamos que os autores dos textos que integram o corpus se socorrem
das definicbes publicadas nos relatdrios nacionais e internacionais, usando a citacao para o efeito:

“portugueses tém «grandes dificuldades em interpretar informacdo ou séo

analfabetos». [...] ttm uma «fraca capacidade de analise». Ou seja, [...] ndo tém «o

minimo para responder aos desafios da sociedade moderna». [...] € que s6 5,2% [...]

tém «capacidade para processar com facilidade informacdo complexa».” [T1]

“adultos portugueses [...] ndo estdo aptos a «entender e usar a informacao escrita
para_atingir objectivos e desenvolver os seus conhecimento e capacidades» - a

literacia, como foi definida no estudo da OCDE.
A definicdo inclui entender e usar informacdo de textos, em folhas de pagamento,

mapas e horarios de transportes, e fazer operacdes aritméticas como calcular uma
gorjeta sobre o total de uma conta.” [T4]
“o relatorio deixou um alerta: «A beira de completarem a escolaridade obrigatoria, um

numero significativo de jovens nao estdo a adquirir as ferramentas necessarias para

gue se saiam bem no futuro, seja na escola, seja no mundo profissional».” [T37]

Assim a literacia ndo é associada simplesmente a um conjunto de habilidades de leitura e

escrita, mas ao uso dessas habilidades para atender as exigéncias sociais. Subjacente a este
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conceito liberal/ funcional de literacia esta arreigada a crenca nas mais diversas implicacoes
altamente positivas a que a literacia parece estar associada, quer a nivel individual, quer societal.

“O «conhecimento» cientifico, tecnolégico e humano encerra em si mesmo uma
promessa de libertacdo da pobreza, da fome, do sofrimento e da inseguranca, uma

esperanca de resposta as necessidades basicas do ser humano e de melhoria da sua
qualidade de vida. Ao longo dos tempos as sociedades humanas que foram capazes
de produzir, transmitir e divulgar «conhecimento» ofereceram mais saude, mais
seguranca, mais conforto, mais riqueza — e é por isso que se dizem «sociedades
desenvolvidas». E & por isso, também, que o sistema que permite dotar as pessoas da
capacidade de aprender e produzir «conhecimento» é o pilar de qualguer sociedade

desenvolvida. E é por isso que sdo graves as noticias que nos vao dando conta da

nossa iliteracia, dos nossos conhecimentos rudimentares de disciplinas cientificas, dos
baixos indices de cultura geral, etc.” [T9]
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CONCLUSOES

Chegados ao termo do nosso trabalho de investigacdo, cumpre-nos apresentar as principais
conclusdes que dele resultaram.

Recordamos que tinhamos trés objectivos fundamentais: identificar e caracterizar os sujeitos,
0os contextos e o0s tempos relativos as posicbes expressas nos textos do corpus, delimitar o
“universo de referéncia” do discurso da imprensa produzido a propésito dos programas
internacionais de avaliacdo, destacando nomeadamente o PISA 2000 e o PISA 2003 e
identificando os tdpicos discursivos que ocorrem nos textos; por ultimo, identificar a natureza do
posicionamento adoptado pelos autores dos textos do corpus, de modo a compreender o
contributo dos media na reconstrucao do conceito /iferacia, a sua complexidade e historicidade.

A estes objectivos fizemos corresponder trés questdes essenciais para as quais procuramos
resposta: “Quem diz, onde diz e quando diz?"; “De que se fala?” e “O que se diz acerca daquilo de
que se fala?”.

Respondendo a primeira questdo “Quem diz, onde diz e quando diz?”, com a analise do
nosso corpus identificamos 32 autores que na sua maioria possuem vinculo ao Expresso e sao
provenientes maioritariamente do campo dos media (54%) e da educacao/investigacao (29%). Nao
obstante o campo da educacdao surgir em segundo lugar, reparamos que quem
predominantemente fala de questoes relacionadas com a educacao sao autores sem vinculo a area
educativa, facto a que corresponde um outro, a predominancia do género opinativo sobre o
informativo. Analisada a frequéncia da ocorréncia dos textos por seccao do jornal e a categorizacao
efectuada pelo proprio jornal, constatamos que, na sua maioria, sao identificados como artigos de

“Opinido”.
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0 Expresso, nas 260 edicdes analisadas, apenas contém referéncias a tematica em foco em
13%, dos numeros, o que revela que este assunto nao assume especial relevancia nos cinco anos
estudados. Esta orientacao revela-se mais claramente se pensarmos que, tendo em conta a
distribuicdo dos textos por ano de publicacdo, pudemos verificar que os anos que assumem
destaque, com o maior numero de ocorréncias (2001 e 2002), coincidem com a publicacao dos
primeiros relatérios associados ao PISA.

Nem sempre a educacdo encontrou na imprensa um espaco privilegiado de divulgacao e,
mesmo actualmente, assistimos a uma concentracdo temporal intermitente motivada com
frequéncia pela publicacdo de estudos que tomam a literacia como objecto. Assim se pode
comprovar quao escasso € o impacto da educacdao na imprensa, concentrado no tempo e no
espaco, ganhando expressao sobretudo na forma de artigo de opiniao.

Respondendo a segunda questdo “De que se fala?”, pudemos verificar que sdo multiplos os
estudos convocados no ambito da literacia, quer com proveniéncia nacional, quer internacional,
contudo o estudo que é referenciado com mais frequéncia e detalhe é o PISA. Dos que o
referenciam explicitamente, 69% estdo associados ao PISA 2000 e 31% ao PISA 2003, o que
evidencia o impacto deste estudo internacional em que Portugal esteve envolvido, verificando-se
porém uma diminuicdo do interesse na exposicao mediatica destes dois relatorios.

Procedendo a distribuicdo dos textos em funcdo do grau de proximidade/distanciamento em
relacdo as fontes utilizadas, a proximidade (86%), nomeadamente ao “Campo da educacdo/
investigacao” (83%), prevalece, configurando-se como uma estratégia de legitimacédo do discurso
de que os autores se socorrem frequentemente, neste exercicio de apropriacao discursiva.

Com o intuito de identificar os tépicos discursivos e perceber de que se fala quando se
convocam o0s mais diversos estudos em concreto, procedemos a distribuicao dos textos pelas
categorias de analise: “Contexto”, “Metodologia” (Amostra/ Objectos/ Instrumentos), “Resultados”

(Médias/ Correlacdes) e “Implicacdes dos resultados”.
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Independentemente do estudo convocado, verificamos a existéncia de um denominador
comum a todos os textos que se prende com o facto de se realcarem sempre os resultados obtidos
(quer quando se apresentam médias, quer quando se estabelecem correlacdes) e de se diluirem
aspectos como a natureza dos objectos avaliados ou os instrumentos usados (testes utilizados, tipo
de tarefas ou escalas utilizadas).

Das multiplas correlacdes apresentadas, por exemplo, pelo PISA (variacdo entre paises,
escolas e alunos; variacao por regiao, ano de escolaridade e género; variacao por tipo de tarefa e
tipo de texto; correlacdes entre desempenho e a velocidade de leitura; entre desempenho e a
classificacao académica em Portugués; caracteristicas pessoais e stafus) no nosso corpus figuram
apenas correlacdes associadas ao sfafus (dois textos) e a variacao entre paises, correlacao esta
gue esta presente em todos os textos, independentemente do estudo convocado.

Acentuam-se médias e a posicdo relativa de Portugal (variacdo entre paises), valorizam-se
percentagens, posicdes, numeros elevados associados ao insucesso. Estamos assim perante uma
leitura redutora e simplista, pois, colocada a tonica nos resultados, que parecem ser 0 mote do
corpus analisado, descura-se o contexto, a metodologia usada e as implicacoes desses resultados.
Mesmo quando estas referéncias existem, sdo sintéticas e genéricas.

Segundo o discurso jornalistico, as causas associadas a estes resultados sdo sobretudo
politicas (56%) e educativas (51%), as consequéncias que se destacam sao sobretudo economicas
(29%) e as medidas a tomar sdo sobretudo medidas educativas (68%) e politicas (61%). Daqui pode
concluir-se que ha uma circunscricao ao campo da educacdo, a responsabilizacao da escola €
constante. Ela é vista simultaneamente como causa do problema e /ocus de transformacao do
estado de coisas.

Respondendo a terceira questdo “O que se diz acerca daquilo de que se fala?”, verificamos
uma leitura redutora dos relatorios. Da-se a transmissao de uma imagem fortemente desfavoravel

do nosso pais e a visao “catastrofista”, quase “apocaliptica”, desta realidade ¢ a formacao
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discursiva especifica configuradora da quase totalidade dos textos, o que revela “tendéncias fortes”
no tratamento na imprensa de estudos relacionados com a literacia.

A contribuir para esta visao verificamos que, independentemente do universo de referéncia,
0 nosso corpus actualiza um vasto leque de estratégias discursivas que concorrem para um
mesmo tipo de significados associados a questao da literacia. Uma dessas estratégias passa, por
exemplo, pela diluicao da presenca do locutor.

A formulacéo discursiva impessoal propde a falsa ideia de nao interferéncia do enunciador
no enunciado. Apagando os protagonistas da enunciacdo, da-se entdo relevancia ao conteudo
referencial exclusivamente, ou seja, ao universo de referéncia. Esta tentativa de apresentacao
neutra pretende assim criar o efeito de objectividade.

Outro mecanismo linguistico que se destaca ¢é a utilizacdo de um discurso que revela uma
espécie de sensibilidade a polaridade negativa e positiva, em que o polo negativo se sobrepde de
forma bem vincada. Sdo, por este motivo, convocados com frequéncia substantivos como
“agitacdo”, “catastrofe”, “crise”, “desastre”, “desgraca”, “drama”, “tragédia”; verbos de
conotacao negativa como “chumbar”, “reprovar”; prefixos de negacao (como em “analfabetismo”,
“iliteracia”), entre outros marcadores de negacao.

Recorre-se também a metonimia que resulta em generalizacdes abusivas, ja que todos os
resultados parecem ser maus (sem excepcOes ou reservas) e os alunos avaliados parecem
equivaler a todos os estudantes, todos os jovens, a todos os portugueses e mesmo a Portugal,
como pais.

Promove-se a ideia de que nao ha nada de positivo na participacao portuguesa, ja que 0s
alunos portugueses sdo sempre apresentados nos “ultimos lugares”, no “fim da lista”, no “ultimo
patamar”, na “cauda”, etc. Verificamos também que nao sao efectuadas as ressalvas que o

proprio PISA incorpora, da-se o apagamento quase total das variaveis usadas no PISA, exceptuando
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as correlacdes associadas a variacdo entre paises, geralmente para acentuar os resultados
negativos obtidos em Portugal.

Também frequentes sao os exemplos que propiciam uma leitura metaférica. Pinta-se um
quadro negro, marcado pela auséncia de matizes, a acentuar a clivagem do posicionamento
portugués por referéncia ao contexto europeu. Com o mesmo efeito surgem sistematicamente
antiteses que colocam em oposicao o desempenho dos alunos portugueses com o dos alunos de
paises mais desenvolvidos.

Merecedor de uma atencao particular € o emprego de adjectivos com sentido hiperbdlico, o
que reforca constantemente a ideia que Portugal tem um dos sistemas educativos com os piores
niveis de ineficiéncia da Europa. Os resultados sdo “desastrosos” e “decepcionantes”, a realidade
é “dramatica” e “brutal”.

Pelo exposto se compreende que, nos textos do nosso corpus, o estado de coisas ou
resultados apresentados revelem que o maior problema portugués é o atraso do pais no contexto
europeu no que respeita a aquisicao de competéncias literacitas.

Prevalece no corpus a ideia de que as causas deste estado de coisas sao sobretudo politicas
e educativas. Os factores educacionais e politicos sdo apresentados como explicacdo primeira (e
quase exclusiva) da situacdo apresentada. Em ultima instancia a escola é vitima de decisdes
politicas. Alids, a énfase esta constantemente colocada nos aspectos mais directamente
apropriaveis em termos politicos.

Sdo apontadas como causas politicas as frequentes mudancas de ministros responsaveis
pela pasta da educacdo, o que se repercute nas iniciativas desgarradas e decisdes pouco
produtivas que tomam. A escola parece ter-se tornado numa incubadora de medidas politicas

experimentais contraproducentes.
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S&do também expostas causas associadas ao Estado Novo e a sua politica “obscurantista”,
mas a Democracia ndo é isenta de criticas, pois, independentemente das formas de governo, os
resultados parecem ser idénticos e reiteradamente negativos.

As causas educativas parecem abranger toda a comunidade escolar. Sdo frequentes e
violentos os questionamentos dos professores, aqui vistos mais como um problema do que como
parte da solucdo. Sdo também apontadas como causas as pedagogias implementadas associadas
a falta de exigéncia, ao facilitismo, aos incipientes habitos de leitura, aos escassos habitos de
utilizacdo de computador e internet pelos portugueses, o curriculo escolar desfasado das
necessidades e ainda as condicdes fisicas de trabalho. Reparamos, por exemplo, no uso frequente
da expressdo “falta de” e da preposicao “sem”, a marcar a auséncia de requisitos.

Os efeitos dos resultados apresentados sdo sobretudo limitados a esfera da economia (29%).
Verifica-se o questionamento constante da educacao por referéncia a economia, nomeadamente
face ao investimento nela depositado, predominando assim uma visao economicista que considera
0 investimento/gasto em educacao elevado ou o considera mesmo um desperdicio de recursos,
por comparacao com os resultados obtidos. A reforcar a ideia de que o Estado nao é eficiente, nem
bom gestor do dinheiro publico, surgem com elevada frequéncia os verbos “gastar” e “delapidar”.

Verifica-se também a utilizacéo do plural de pronomes pessoais e possessivos e da primeira
pessoa do plural nos verbos, o que promove a afectacdo do enunciador ao conjunto, a identificacdo
do enunciador com o grupo. Desta forma, agrava-se, a vista do leitor, o posicionamento do Estado
que gere inadequadamente a “riqueza” nacional e os recursos que pertencem aos portugueses,
gue assim terao legitimidade colectiva de indignacéao.

Também se apontam como efeitos, destes niveis consideraveis de ineficiéncia, a falta de
competitividade/produtividade da nossa economia. Acredita-se que a qualidade do sistema de

ensino tem uma influéncia profunda na evolucéao da economia do pais.
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Além dos efeitos econdmicos, sao também indicados efeitos sociais, ja que os resultados
representam uma injustica social, cujas repercussdes se fazem sentir no presente e
continuar-se-ao a sentir no futuro. A caracterizacao destes efeitos é particularmente marcada pela
utilizacao da adjectivacao pejorativa.

As solucdes propostas sdo sobretudo educativas (68%) e politicas (61%). Varias sado as
propostas apresentadas, umas mais ousadas, outras mais modestas, mas todas elas concebidas
com o intuito de implementar uma mudanca urgente capaz de mobilizar a sociedade portuguesa.

As medidas educativas, que revelam maior expressividade no nosso corpus, apontam para a
importancia da formacao do corpo docente e para a necessidade de promover o rigor no
recrutamento dos professores, o que pode suceder pela introducdo de novos critérios de avaliacao.
Por outro lado, defende-se a valorizacdo da qualidade do trabalho dos professores e a
“restauracao” da sua dignidade e autoridade, no seio da sociedade civil e da comunidade
educativa, pelo estabelecimento de adequados sistemas de apreciacdo de meérito colectivo e
individual, por uma maior valorizacdo da carreira docente. Sdo, por isso, frequentes vocabulos
como “autoridade”, “dignidade”, “mérito” ou “reconhecimento”, associados aos professores.

De modo a melhorar o nivel de qualificacdo de cada portugués a prazo, as politicas da
educacao devem propiciar a execucdo de uma reforma educativa que passe também pela
universalidade do ensino pré-escolar, pela aproximacao do ensino ao mercado de trabalho, pela
valorizacao do ensino profissional/ tecnologico e de um secundario mais qualificante, com a
possibilidade de passagem de um sistema para o outro sem penalizacdes.

Importante sera também proceder a modernizacao e dinamizacao das bibliotecas escolares,
como parte vital de uma estratégia mais vasta de incentivo a leitura, apoiada na participacao activa

dos encarregados de educacao e dos professores.

155



Também se sugere a valorizacao da exigéncia e a transparéncia do sistema, por recurso a
implementacdo de processos sistematicos de avaliacdo externa e independente a professores,
alunos, cursos, estabelecimentos de ensino (publicos ou privados) e ao proprio sistema educativo.

A nivel politico entende-se ser necessario definir um modelo de desenvolvimento credivel e
mobilizador que podera passar pela atribuicdo de uma margem progressiva de autonomia
(cientifica/ didactica/ financeira) as escolas, o que permitira, por exemplo, que a escola escolha o
seu projecto educativo e as doutrinas educativas consonantes com esse projecto. Esta
descentralizacao promoveria a estabilidade do corpo docente e a escola, no ambito da sua
autonomia e da cooperacdo entre os varios parceiros que a formam (professores, alunos, pais,
representantes de autarquias e interesses locais), promoveria 0 seu desenvolvimento.

Alguns textos advogam a necessidade de mais investimento na Educac&o. Outros defendem
precisamente o contrario, sugerindo que o melhor método, que podera levar o Estado a eficiéncia
no sector da Educacao, é diluir o seu papel.

0 que se disse até aqui ¢ apenas uma amostra do muito que se poderia dizer em relacdo
aos “processos discursivos de reconstrucao do conceito de /iferacia’, sugeridos pelo titulo da
nossa dissertacao.

Os media possuem nos nossos tempos uma forca de configuracdo conceptual que ndo deve
ser de forma alguma ignorada ou diminuida. Podemos dizer, apesar de todas as contradicdes, que
a producao de um numero consideravel de textos nos media referentes ao tema /iferacia, nao deixa
de ser expressao de que esta encontrou um espaco de divulgacao na imprensa e colocou na
agenda da comunicacao social a discussao publica sobre este fendmeno social que, por isso,
comeca a fazer parte do discurso publico.

Dado o dinamismo que envolve este campo, € problematica a busca de uma definicao Unica,
pois sdo varios os factores e causas que propiciam o surgimento de diferentes definicdes de

literacia, que chegam, por vezes, a ser antagonicas, dependendo da perspectiva que se privilegie.

156



Se a literacia ndo tem uma esséncia estatica nem universal, estamos cientes que a
formulacao de uma definicdo que possa ser aceite sem restricdes parece impossivel, até porque, a
definicao de literacia tem evoluido e as suas praticas variam no tempo e no espaco, de acordo com
o contexto social, historico, cultural e politico.

Trata-se efectivamente de um conceito complexo e mutavel, originariamente orientado
exclusivamente para a capacidade de ler e escrever, mas que actualmente se apoia numa
pluralidade de competéncias e de aspectos funcionais relacionados com os modos diversos de
obter e utilizar a informacédo na sociedade do conhecimento. Dai que a forma plural, literacias,
encontrada actualmente com maior frequéncia, sirva de imediato como indicador de um contetdo
variado, complexo e flexivel, permitindo uma cada vez melhor adaptacdo as necessidades
inesperadas e imprevisiveis dos tempos e da sociedade em que vivemos, cada vez mais exigente,
complexa e competitiva.

Vivemos rodeados de informacao escrita e, a medida que as nossas capacidades literacitas
se desenvolvem, vamo-nos tornando construtores de significado, sendo evidente que a profusdo e
diversidade de materiais escritos requerem que cada membro da sociedade funcione muito acima
do nivel basico da alfabetizacdo exigido ha décadas atras.

Estamos perante uma competéncia fundamental no mundo actual, pois ja nao basta ser
alfabetizado, é preciso dominar a senha que nos permite franquear as portas de acesso ao
conhecimento, através de uma via simbdlica poderosissima que € a linguagem escrita.

Assim, culminamos esta investigacdo convictos da necessidade da chegada do dia em que a
literacia ndo seja “um luxo de minorias privilegiadas” (Benavente, 1996:396), mas antes “um
direito humano” (Soares, 2002:120), capaz de possibilitar que as novas geracdes encontrem 0s
recursos necessarios para lembrar o seu passado, fazer face as dificuldades do presente e encarar

o futuro com confianca.
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ANEXO
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