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Prefacio

Régis Malet'

Desdeacriacio doPISA, intimeros textos de orientacaocritica,
metodologica, didatica, linguistica ou sociologica tém proporcionado
valioso apoio conceitual paraum melhor entendimento das condicdes,
motivacoes e efeitos da avaliacio da compreensio de texto, do
letramento ou da cultura cientifica. As contribuicoes reunidas no
livro organizado por Juliana Alves Assis e Daniel Bart sio marcos
igualmente valiosos nesses aspectos, de modo que este livro, muito
bem recebido em sua versiao em francés, vem alimentar ainda mais
esse campo de pesquisa por definicdo internacional, e estamos muito
satisfeitos que seja agora acessivel aos leitores de lingua portuguesa.

Além de seus componentes epistémicos, metodologicos
e teoricos, as questdes relacionadas aos produtos do PISA sao
igualmente sociais, democraticas e politicas. De onde vem o PISA
e como ele questiona a educacdo em suas dimensoes democratica e
social? Propde-se, no inicio deste belo livro, apreender e ressituar
o PISA em seu contexto historico, durante o longo periodo de
internacionalizacao da educacao, considerando o que esse programa
faz - por seus objetos e usos - a propria ideia de educacio como
projeto social e a acao publica em educacao.

Os processos de expansio da estruturacio da acio ptblica na
educacio e as narrativas nacionais que moldaram essa estruturacio
sd0 a0 mesmo tempo idiossincraticos e fortemente ligados (MALET,
2005; SCHRIEWER, 2000; STEINER-KHAMSI, 2004). O que
caracteriza a vitalidade das narrativas dominantes no campo das
politicas publicas ¢ a sua capacidade de circulacio e imposicao,
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através do que identificamos (MALET, 2022a) ao remobilizar o
conceito proposto por Laurent Thévenot de “regimes de justificacao”,
que se referem ao que ele chama de “gramatica do bem comum”
(THEVENOT, 2006). Sio, de fato, regimes assim que as politicas
publicas mobilizam, de forma mais ou menos explicita, para justificar
as escolhas de orientacao do conhecimento e de distribuicao dos bens
educacionais, ou seja, a acdo publica na educacio (VERDIER, 2008).

O carater “epidemiologico” das politicas educacionais
contemporaneas sob influéncia econdmica (STEINER-KHAMSI,
2004), pode ser visto nas orientacdes politicas das principais
organizagdes internacionais, que tém desempenhado um importante
papel nesse movimento, e tém defendido uma educacio que seja ao
mesmo tempo individualista, competitiva, performatica e inclusiva.

Esse projeto defende uma agenda economica e politica
fundada em sociedades do conhecimento caracteristicas do
capitalismo pos-industrial (BELL, 1973; DRUCKER, 1993), sobre as
teorias do capital humano, que tém prevalecido em todo o mundo
ha varias décadas (BECKER, 2002). Uma das consequéncias
dessa concepcio capitalista, literalmente, € que, sob varias formas,
dependendo do pais, a acdo publica tem focado no individuo, seu
capital de educacio, de realizacdo, através da forma educacional
do capital, ou seja, a realizagao de habilidades que qualificarao sua
empregabilidade.

Para compreender como essa narrativa do capital humano
se espalhou de forma generalizada a partir dos paises (anglo-
saxdes) que a promoveram, em um movimento de dominacao por
um regime de justificacdo competitiva e de mercado globalizado
(MALET; BAOCUN, 2021), ¢ necessario considerar tal processo
de difusao global em sua evolucio, para entender melhor como ela
gradualmente sufocou, pela razao econdmica, tradicoes educacionais
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marcadas por convencoes narrativas alternativas, mais sociais do que
individualistas, mais progressistas do que performaticas, e que, no
entanto, agora integram esse paradigma capitalista, e 0 negam no
mesmo movimento.

Varios periodos podem ser identificados nesse processo
de internacionalizagao da educacao (MALET, 2005; 2022a), que ¢é
também uma questdo de ordem geopolitica e que estabelece regimes
de justificacao da acao publica na educacdo que sio diversamente
convergentes.

O primeiro periodo dizia respeito a construcdo dos estados-
nacio ao longo do século XIX: empréstimos, transferéncias,
circulacao de ideias e modelos de educacio estio funcionando
nessa fase decisiva da construcio da oferta de educacao publica, na
Europa e fora dela. A educacio comparada documentou ricamente
esse primeiro movimento mundial de internacionalizacio, no
momento em que os estados modernos estavam sendo construidos
e se apoiavam para sua edificacdo na educacio publica (MEYER
et al., 1997; BOLL;, RAMIREZ, 1986; SCHRIEWER, 2000). A
internacionalizacao esta, assim, funcionando desde o século XIX com
uma circulacio dos saberes, modelos e praticas na construcao das
instituicoes publicas nacionais, incluindo, claro, as instituicoes de
ensino. No processo de globalizacio da educacdo do século XIX, esta
ocupa uma func¢do-chave, e sabe-se também como ai se enraiza uma
concepcao pré-historica do “desenvolvimento”, legivel na relacao que
as nagdes europeias mantiveram com outras — tornadas coldnias ou
protetorados — e nas relacdes de interdependéncia que ja se foram
estabelecendo no plano do desenvolvimento da oferta de educacao.
De fato, os estados-nacao ja continham entao, por esse movimento de
extensao, as sementes de sua propria superagao.
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Um segundo grande momento na internacionalizacio
da educacao pode ser reconhecido como o do transnacionalismo
cooperativo ou internacionalismo  educacional (DROUX;
HOFSTETTER, 2015e2020; HOFSTETTER; DROUX; CHRISTIAN,
2020). Pacifista em seus fundamentos, foi notadamente promovido
sob o impulso do Bureau International d’Education (BIE), criado em
1925, e daquele que foi seudiretor por quase quarentaanos, Jean Piaget,
que fez dele uma encruzilhada do pensamento internacionalista e
pacifista, levando-o do estatuto de associacdo militante pela paz e
cooperagdo entre os povos ao de organismo intergovernamental,
a que aderiram muitos paises desde a década de 1930 (DROUX;
HOFSTETTER, 2019). Esse movimento desenha nada menos que as
premissas do que serdo apds a Segunda Guerra Mundial as grandes
organizacdes internacionais — a UNESCO ¢ fundada em 45, e o BIE
sera ligado a ela, tendo de fato a inspirado. Esse internacionalismo
educacional sinaliza a superacio do naciocentrismo e do
nacionalismo metodologico (BECK, 2000; CHERNILO, 2007,
WALLERSTEIN, 1991), em seu carater de fechamento e em sua
dimensdo potencialmente essencialista e belicosa, preferindo a
afirmacao das virtudes pacificadoras da cooperacao internacional.

Testemunhamos entdo o desenvolvimento de novas causas
que transmitem uma certa ideia da crianca e do homem. A cooperaciao
¢ promovida como forma pedagogica privilegiada, em conexio com
os movimentos da nova educacio (Montessori acompanha o BIE
desde sua criacdo ao lado de Jean Piaget); a educacio comparativa
se desenvolve (o pedagogo e comparatista alemao Wilhelm Flitner
¢ um companheiro de estrada do BIE): cooperacao, mobilidade,
intercambios, promocao de linguas, pacifismo, educacao para a paz,
direitos humanos; os estatutos do BIE desde 1925 valorizam esse
“Espirito de Genebra” (territorio neutro), defendendo um “espirito
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de cooperacdo internacional [..] neutralidade do ponto de vista
politico, nacional, filosofico e confessional [..] o BIE trabalha em
espirito estritamente cientifico e objetivo” (Estatutos de 1925; cf.
DROUX; HOFSTETTER, 2020). O internacionalismo na educacio
constitui, assim, uma resposta transnacional aos nacionalismos, bem
como as suas formas de organizagao desde o fim da Primeira Guerra
Mundial (que viu nascer a Liga das Nagdes), também trabalhando no
periodo entre guerras com todas as nagdes, independentemente dos
regimes politicos.

Ao construir um mapa das aspiracdes mundiais da educagao
publica, tomando o cuidado de nao interferir nas prerrogativas dos
estados-nacao e visando a aproximacao entre 0s povos para construir
o que Piaget identifica (1931) como “solidariedade interna” e “unidade
na diversidade”, o BIE lanca as bases tanto de grandes organizacoes
internacionais como a UNESCO, quanto da ideia europeia, a partir
da qual ele formula, desde a década de 1930, a ambicao de criar uma
unidade na diversidade cultural e linguistica que compde a Europa.

No periodo entreguerras, o trabalho realizado no ambito do
BIE de Genebra atesta novas causas que, em seguida, se desdobrarao
sob a bandeira da UNESCO: o direito das populacoes jovens a uma
pedagogia adaptada e auma cultura popular; justica escolar; educagao
para a paz e para o pensamento critico; melhoria nas condi¢des de
trabalho e na formacao dos professores.

A superacio do BIE que se prepara durante a Segunda
Guerra Mundial levou, em 1943, ao projeto de uma “Nova Autoridade
Mundial de Educacio”, Piaget e os militantes da cooperacio
internacional em educacio, antecipando a criagdo da UNESCO em
1945, no seio da qual procurardo garantir um lugar duradouro para o
BIE. Com a criacao da UNESCO, este se torna, de fato, a ferramenta
cientifica e especializada de uma organizacio internacional
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completamente nova dedicada a educacdo e a cultura, tracando
uma abordagem universal para a educac@o e o desenvolvimento, e
estabelecendo o direito universal a educacao. Nesse contexto, o BIE
protege sua independéncia, a promogio de valores de cooperacio e
paz, e continua na UNESCO seu trabalho de capitalizar os saberes,
modelos e praticas de educagido no mundo.

O terceiro momento de internacionalizacio da educacio
¢ decisivo para a compreensio do desenvolvimento de avaliacoes
internacionais como o PISA. Esse ¢ um ponto de virada que
ocorreu durante a década de 1960 e que levou gradualmente do
internacionalismo educacional baseado na cooperacio internacional,
conduzido pela UNESCO e pelo BIE, ao pragmatismo e ao
intervencionismo global promovido pela OCDE, sob o impulso dos
Estados Unidos da América, e que progressivamente levara a
uma desnacionalizacio e mesmo a uma privatizagcdo da educacio
publica, processo que ainda esta em curso e do qual o PISA ¢ um
instrumento essencial. Para compreender esse momento da historia
da internacionalizacao da educacdo, ¢ preciso conceber que as
relacoes de forca geopoliticas do pos-guerra sdo o fruto de crescentes
interacoes entre os membros de uma “internacional elitista”, que
retine atores com perfis e interesses heterogéneos, e que compode a
rede de escolas internacionais, particularmente implantada na Suica
e nos Estados Unidos, fundando uma rede escolar que se desenvolve
e floresce para além das nagdes e das “educacdes nacionais”
(DUGONJIC-RODWIN, 2022).

No plano institucional, o ponto de inflexdo em dire¢ao a uma
reconfiguracao dos interesses da internacionalizagao da educacio se
situa nos anos 1950, com a criacdo do UNESCO Institut for Lifelong
Learning (UIL),em 1952. A partir desse acréscimo ao BIE do concurso
técnico de novas ferramentas de estudo e avaliacio, sdo realizados
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levantamentos em larga escala no ambito da UNESCO, estudos
de orientacdo mais economicos, pragmaticos e intervencionistas
do que os produzidos no periodo anterior em um ideal pacificador
e universalista de producio de conhecimentos sobre educacio. A
partir dai, sdo produzidas contribui¢des anuais sobre a alfabetizacao
(1954), os efeitos da repeticao (1955), a avaliagao da aprendizagem
e os programas de avaliacdo (1956), os instrumentos de avaliacio
(1957), a avaliacao da aprendizagem por disciplinas fundamentais
comparadas (1958), etc. De fato, as producoes do UIL, por sua
dimensdo de medicdo, avaliacio e recomendacio, fazem parte de
um processo, iniciado na década de 1950, de desconstrucio dos
monopolios estatais dos sistemas de ensino modernos.

Rompendo ainda mais fortemente com o projeto cultural,
universal e patrimonial da UNESCO, no inicio da década de 1960,
o acentuado interesse dos Estados Unidos pela implementacio de
um programa internacional de avaliacdo dos sistemas educacionais,
tendo como pano de fundo a Guerra Fria entre os modelos capitalista
e comunista de sociedades, dos quais a educacdo constitui um
elemento-chave, levou a criacdo da IEA (International Association
for the Evaluation on Educational Achievement). Se, na época de sua
criacdo,em1958,aTEA é omonopolio dacomunidade de pesquisadores
em avaliacao (BAYE, 2001), que haviam se estabelecido na UNESCO,
muito rapidamente a [EA e o desenvolvimento de avaliacdes em
educacio é colocado a servico da OCDE, seguindo por definicao uma
orientacdo econdmica que levara o PIRLS (avaliacdo internacional
organizada pela IEA sobre as habilidades de leitura dos alunos ao
final do ensino fundamental T) a se enriquecer e gradualmente a se
transformar no PISA, que entdo implanta novas ferramentas por
meio de avaliacdes comparativas baseadas em indicadores de direcao
(INES), dentro da OCDE (o PISA & o TIMMS para o ensino escolar).
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Convém ressaltar, para apoiar adimensao politica e ideologica
desse movimento de tomada de controle da internacionalizacao da
educacao por razdes econdmicas, que, desde a sua criacao, na década
de 1960, essa confederacido de Estados reunidos no ambito da OCDE
nunca acolhera como membros a URSS ou a China. Essa adesdo
somente foi prevista no ambito de uma promessa de conversio a
economia de mercado na virada dos anos 2000: para a Federacao
Russa, a adesio se deu em 1998; quanto a China, ¢ apenas no ambito
de um acordo de cooperacio trabalhista e de intercambio, como ¢
também o caso do Brasil, que ainda nao ¢ membro, que uma parceria
foi estabelecida desde 2007, no ambito de um Centro de Cooperagao
com 0 nao membro. Assim, enquanto a OCDE tem 38 membros, as
avaliagcdes do PISA envolvem hoje 70 paises participantes, membros
e nao membros, convidados a partilhar os valores do capital humano
que, teorica e ideologicamente, orientam o programa de avaliacdo
dos sistemas de educacio da OCDE.

Trata-se de uma forma de lembrar que o PISA ¢ um
instrumento de orientacdo ideologica das politicas puablicas num
contexto de questdes geopoliticas e territoriais, uma vez que o
programa diz respeito apenas aos paises “ricos” e que sdo partes
interessadas em uma economia capitalista globalizada.

Se esses trés periodos de internacionalizagdo da educacdo
se afiguram aqui tao distintos a ponto de se contradizerem, dadas
as orientacdes ideologicas que parecem estar em oOposicio na
concepcdo que promovem da internacionalizacdo na educacio,
compreendamos que elas estao ligadas por relagdes mais porosas do
que parecem, talvez. Assim, as ferramentas conceituais implantadas
desde 0 movimento internacionalista do periodo entreguerras, em
torno das nog¢des de educacio para a paz, de cidadania mundial ou,
posteriormente, de educagdo para o desenvolvimento, estruturam
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um léxico internacionalista a0 mesmo tempo em que desenham as
fronteiras, por exemplo, com o movimento terceiro-mundista da
década de 1970. Este encontrara, tanto no ambito da UNESCO, que
o viu florescer, quanto no espaco europeu, o da OCDE e mesmo o
das Nacdes Unidas (em sua Conferéncia sobre Meio Ambiente
e Desenvolvimento — Cupula da Terra, de junho de 1992, depois a
do Rio, etc.), uma renovacdo. As formas de promocio desse léxico
internacionalista convergiram fortemente ao longo das décadas
seguintes, durante as quais o paradigma da sustentabilidade foi
implantado em todas as institui¢des e organizacdes internacionais
e, aplicado aos sistemas educativos, tornou-se a educagdo para o
desenvolvimento sustentavel.

Quer no contexto europeu, quer, no caso do PISA, das
competéncias promovidas no ambito das recomendacoes da
OCDE, essas competéncias “globais”, como a educaciao para o
desenvolvimento sustentavel, tornam-se chaves para o aprendizado
da cidadania, com o PISA integrando gradualmente em seu programa
ferramentas de avaliacao dessas competéncias, resultantes de uma
cidadania ativa, do engajamento, da participagao civica e do bem-
estar.

O foco muito forte no individuo e no desenvolvimento de seu
capital de educabilidade, mensurado pelo PISA, orienta o proposito
do investimento em educa¢ido em uma concepcao capitalista-liberal
interindividual e internacional, tanto no plano das concepcoes
no trabalho de realizacdo dos individuos, quanto do ganho para
a comunidade em que sio chamados a se inscrever (MALET,;
GARNIER, 2021; MALET, 2021, 2022b). O campo de aplicacio
desse poderoso paradigma educacional capitalista vai muito além da
esfera educacional e de treinamento, para desenhar uma concepcao
tacita da qualidade, do sucesso e da realizacdo profissionais e
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pessoais, concepcdo que se baseia fortemente em valores, mesmo
que essa concepcao, centrada nas necessidades de ambientes sociais
e economicos habitados por individuos adaptaveis e eficientes para
além de suas meras habilidades técnicas, esta implicito.

Pode-se concluir, a partir disso, que a abordagem dominante
das politicas educacionais contemporaneas €, a0 mesmo tempo,
individualizadora, competitiva e adaptativa, e ndo muito fracamente
social, nem em sua inspiracao nem em seu horizonte. Essa difusio
quase epidemiologica das politicas educacionais contemporaneas
sob controle econémico, que, por essa razdo capitalista, se impoe
a elas, fragiliza as sociedades nacionais em sua capacidade de se
projetarem para si proprias.

A questdo ¢ democratica e ¢ relevante. De fato, pode uma
educacao publica inspirada em teorias do capital humano ser
seriamente considerada no contexto de um projeto de educacio
democratica sem indexar curriculos relacionados a condicoes
e recursos (culturais, sociais, econdmicos, territoriais) ou a
competéncias (de projeto, de mobilidade ocupacional, social e
territorial)?

Qualidades como iniciativa, autonomia, criatividade,
engajamento, gestio de ambientes e de problemas complexos,
indiscutivelmente relevantes na preparagdo para ambientes
profissionais fluidos, nao sio igualmente partilhadas socialmente.
Isso nao pode ser ignorado em termos de sua avaliagdo, mas também
em termos sociais, curriculares, pedagogicos e didaticos, com o risco
de aumentar ainda mais as desigualdades, que sio construidas em
primeiro lugar na e pela educacéo e formacao.

Ora, a desnacionalizacdo da acao publica na educacio e sua
privatizacdo em curso, conforme delineado pela governanca global

Régis Malet 18



da educacio, da qual o PISA se tornou a figura quase emblematica,
€ muitos governos nacionais, 0s executores doceis, procede
primeiramente e sobretudo de uma naturalizacao do projeto de
educacio. As ferramentas avaliativas sdo, portanto, um meio de
governar e de avancar em um terreno politico e ideologico, buscando
apoio no pragmatismo como meio de superar as ideologias: a
avaliacdo do que funciona, do que da certo e do que nao da certo -
tendo as avaliacoes internacionais a fun¢do de apresentar a evidéncia
da qualidade dos sistemas por meio da prova (evidence-based policy).
Essa concepcao da orientacdo da acdo puablica pela prova questiona o
cerne das sociedades democraticas, ou seja, sua capacidade de pensar
seu proprio futuro.

Este livro, por sua ambicdo critica, pela precisio de suas
analises e pela grande complementaridade dos pontos de vista
cientificos que retine, estabelece marcos importantes na analise
critica dos efeitos das politicas globais de orientacio e avaliacao da
educacao publica.
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Um questionamento sobre o PISA

O Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes
(PISA) ¢ uma avaliacdo trienal em larga escala que toma como
objeto as competéncias de estudantes de 15 anos relativamente a
seu nivel de letramento em leitura, em matematica e em ciéncias,
lancada no final da década de 1990 pela Organizacio para a
Cooperacao e Desenvolvimento Economico (OCDE). Diferentemente
de outras avaliacdes internacionais, tais como o PIRLS (Progress
in International Reading Literacy Study) ou os TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study), o PISA teve um
sucesso crescente em apenas alguns anos, o que da a publicacdo de
seus resultados um eco politico, midiatico e social, que vai muito além
da esfera académica (VOLANTE; FAZIO, 2018). Uma manifestacdo
desse sucesso também pode ser encontrada na ampliacio do namero
de paises participantes: enquanto 43 paises estiveram envolvidos na
primeira edicao da prova, em 2000, Andreas Schleicher, diretor de
Educacio e Competéncias da OCDE e supervisor do PISA, afirmava
em 2019 que, “hoje, o PISA retine mais de 90 paises, representando
80% da economia mundial, em um dialogo global sobre educacao”
(OECD, 2019b, p. 5). O circulo dos 38 paises atualmente membros da
OCDE foi, portanto, amplamente ultrapassado, em particular pela
participacdo de paises parceiros dessa organizacdo internacional,
como o Brasil, que implementou todas as edicoes da prova desde
2000. Essa extensdo geografica do PISA esta obviamente ligada
a globalizacao das politicas educativas promovidas pela OCDE
(TEODORO, 2020, 2022).

Desde o inicio da primeira década de 2000, o interesse por
essa avaliacao e a acessibilidade de seus materiais deram origem a
muitas pesquisas e analises, além das publicacdes da propria OCDE



(OECD, 2001). Assim, na primeira década de funcionamento do PISA,
diversos periodicos internacionais dedicaram ntmeros tematicos
a esse programa, entre os quais podemos citar, sem a preocupagao
de exaustividade: Revista de Educacion (2006), Educational Research and
Evaluation (2006) e (2009), Revue Frangaise de Pédagogie (2006), European
Educational Research Journal (2009), Educacdo ¢ Sociedade (2009), e
International Journal of Science and Mathematics Education (2010).

No entanto, nesse amplo movimento de disseminacao e
exploracio dos levantamentos do PISA pelo mundo cientifico, o
necessario trabalho de questionamento metodologico desses ricos
dados comparativos nem sempre esteve em acao (ver, por exemplo,
DICKEL (2010), para sua analise dos efeitos do PISA sobre a pesquisa
no Brasil). Esse €, certamente, o caso nos trabalhos do proprio
Programa, conforme indicado por Lafontaine e Monseur (2012, p.

48):

[...] as teorias subjacentes raramente sio objeto de uma explicitacdo nos
documentos que acompanham as enquetes internacionais; elas fazem
parte de suas evidéncias compartilhadas em um paradigma de pesquisa

que sdo raramente abordadas de dentro do paradigma. (Traducdo nossa).’

Porém, de maneira mais surpreendente, a auséncia de
questionamento dessas “evidéncias compartilhadas” ¢ também
evidente fora do paradigma cientifico em questdo. Assim, de acordo
com Hopmann e Brinek (2007, p. 9), muitos pesquisadores “elogiam
o PISA por este nos fornecer o melhor banco de dados ja disponivel
para pesquisa comparativa, por desenvolver novas ferramentas de
2¢[...] les théories au fondement |...] font rarement 'objet d’'une explicitation dans
les documents qui accompagnent les enquétes internationales ; elles font partie de

ces évidences partagées dans un paradigme de recherche qui sont rarement mises
a plat de l'intérieur du paradigme.”
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pesquisa e por realizar uma analise criativa de seus conjuntos de
dados” (traducao nossa).> Além disso, Hopmann e Brinek (2007, p.
10) insistem escrevendo que “aparentemente, ¢ COMO se O SUCESSO
esmagador da abordagem tivesse levado qualquer tentativa de
discutir o desenho, a coleta de dados e a analise do PISA a parecer
metodologicamente mesquinha e irreverente” (traducao nossa).*

Um certo namero de especialistas procuraram pelo menos
descrever os limites de uma avaliacao que nao hesita em se apresentar
como “a avaliacao internacional mais abrangente e rigorosa dos
resultados de aprendizagem dos alunos até hoje” (OECD, 2019b, 42
capa, traducdo nossa).’

Dentre essas abordagens criticas do PISA, podemos citar as
primeiras reflexdes de Goody (2001) sobre a contradicao maior de
uma avaliacao padronizada de competéncias genéricas supostamente
contextualizadas (os letramentos®), os questionamentos sobre o
contetdo dos testes (por exemplo, ROBIN, 2002; DOHN, 2007,
HATZINIKITA et al., 2008; BART; DAUNAY, 2018), as analises
dos modelos teoricos e estatisticos em funcionamento no Programa
(GOLDSTEIN, 2004; ROCHEX, 2006) ou problemas de traducao e de
equivaléncia linguistica do teste (PUCHHAMMER, 2007), ou ainda
os desafios sociopoliticos e educacionais de uma avaliacio realizada

3 “[...] praise PISA for giving us the best data base ever available for comparative
research, for developing new tools of research, and for PISA’s creative analysis of
its data sets.”

47[...] it seems as if the overwhelming success of the approach has led to any
attempt to discuss PISA’s design, data collection and analysis methodologically
looking pettyminded and irreverent.”

5 “[...] the most comprehensive and rigorous international assessment of student
learning outcomes to date.”

6 Para um estudo critico dos usos do conceito de letramento, particularmente no
que diz respeito as abordagens promovidas nas avaliacoes internacionais realizadas
pela OCDE, ver Schneuwly (2020).
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por uma instituicao internacional (RIZO, 2006; GREK; LAWN;
OZGA, 2009; LINGARD, 2016), particularmente no caso do Brasil
(por exemplo, recentemente: VILLANI, 2018; HYPOLITO; JORGE,
2020). Trabalhos coletivos, como os dirigidos por Hopmann, Brinek
e Retzl (2007), por Pereyra, Kotthoff e Cowen (2011), por Meyer e
Benavot (2013), Volante (2018) ou Waldow e Steiner-Khamsi (2019),
retinem, assim, muitas dessas discussdes criticas internacionais
sobre 0 PISA desde o inicio dos anos 2000.

Deve-se destacar também que alguns dos especialistas
internacionais anteriormente mencionados estavam entre o0s
signatarios de uma carta aberta enviada em 2014 (MEYER; ZAHEDI,
2014) a Andreas Schleicher, entdo diretor em exercicio do PISA na
OCDE. Essa carta destacou em particular os principais problemas
colocados pela implementacdo do PISA nos planos educacional,
social, politico e cientifico, e solicitou a suspensdo temporaria do
Programa a fim de aproveitar o tempo para aprofundar as discussoes
sobre essas questdes maiores e refletir sobre como melhorar essas
abordagens de avaliacio internacional. O texto suscitou uma
resposta de Schleicher (2014), a qual Goldstein (2014), Thrupp
(2014) e Meyer (2014) responderam. Todas essas discussdes foram
publicadas no volume 12, n® 7, da revista Policy Futures in Education.

E na tradicio dessas pesquisas criticas, que visam explorar
os problemas colocados pelo PISA e desvendar sua fragilidade
teorica e metodologica, que as contribuicdes coletadas neste livro
se inscrevem. Em comparacido com as pesquisas existentes sobre o
PISA, a entrada desses capitulos ¢, no entanto, um pouco particular e
relativamente original em varios aspectos.
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O conjunto dos trabalhos aqui apresentados se inscreve,
antes de tudo, em um projeto de pesquisa comum Brasil-Franca,’
que teve como objetivo constituir um quadro comparativo para
revelar, em continuidade e em dialogo com trabalhos anteriores, a
ndo transparéncia conceitual e operacional do PISA, que ambiciona
ultrapassar as fronteiras de espaco e de tempo, bem como as
particularidades politicas, linguisticas, geograficas, escolares ou
sociais, a fim de por em evidéncia as diferencas de competéncias dos
alunos. Essa visada positiva de uma “comparabilidade intercultural”
(OECD, 20193, p. 264) pelo PISA se traduz, notadamente, pela
descricao minuciosa dos principios e procedimentos de elaboracao
dositens, de sua traducao, da codificacdo das respostas, da selecao das
amostras, da realizacdo das provas, do controle da comparabilidade
dos resultados, etc., que levam o Programa a afirmar que ele “pode
maximizar a comparabilidade intercultural” (OECD, 2019a, p. 265).

Moreau, Nidegger e Soussi (2006, p. 5, traducdo nossa)
apontam, assim, que “a diversidade cultural é bem considerada”
na construcdo dos testes do PISA, “como uma dificuldade a ser
superada e reduzida e nao como um elemento constitutivo da area
a ser medido”. Para esses autores, “isso pode ter como consequéncia
que, para garantir as possibilidades de comparagao, seja definido
um minimo denominador comum que esteja distante de todas as
situagdeslocais existentes” (MOREAU; NIDEGGER; SOUSSI, 2006, p.
5, tradugdo nossa). No que diz respeito a essa concepcao universalista
de comparacio em educacio, o dialogo teorico transnacional nos
pareceu, portanto, ser capaz de definir melhor a possivel “ilusio
7Esseprojeto, “Questoes interculturais das avaliacoes e comparacoes internacionais
em educacio: olhares cruzados Brasil-Franca”, foi lancado em 2017 com o apoio da
PUC Minas, no Brasil, e da Universidade de Lille 3, na Franca. Tem sido discutido

em varios eventos cientificos internacionais e, em particular, em: Daunay e Assis
(2018), Oliveira, Daunay e Bart (2018), Oliveira, Daunay e Guimaraes (2019).

29 | O PISA: olhares cruzados Brasil-Franca sobre uma abordagem

internacional da avaliacdo da leitura



comparativa” gerada por tais dispositivos, tal como mostrado por
Guérin-Pace e Blum (1999) a proposito de uma pesquisa internacional
anterior, na qual a OCDE havia colaborado.

O questionamento internacional do PISA ndo constitui em
si uma originalidade, como mostram as referéncias anteriormente
citadas. A abordagem dos trabalhos apresentados neste livro se
singulariza, provavelmente, mais pelo fato de que os pesquisadores
participantes do projeto se ocuparam de uma questio comum (a
abordagem da compreensido da escrita e da leitura na avaliacio do
PISA) e, em particular, construiram um procedimento empirico
compartilhado em relagao a ela.

Especialistas na lingua (portugués ou francés) e no seu ensino
ou avaliacdo, os diferentes investigadores optaram, de fato, por
examinar de angulos complementares de uma das trés grandes areas
testadas pelo PISA: a compreensao de texto. Para isso, varios deles,
como veremos adiante, apropriaram-se de abordagens teoricas da
leitura no PISA (Robson Brito, Fernanda Zilli do Nascimento, Kariny
Cristina de Souza, Jane Quintiliano G. Silva; Raquel Guimaraes e
Ivete Walty; Eliane Fonseca, Maria Angela Paulino Teixeira Lopes e
Daniella Lopes Dias Ignacio Rodrigues) ou do material de avaliacao
da compreensao do Programa (Ada Brasileiro, Lillian Mello e Daniela
Prado).

O projeto de pesquisa deu origem mais especificamente a
construcao de um corpus de entrevistas realizadas com professores
que atuam nos dois paises implicados no projeto, visando coletar seus
pontos de vista como experts no ensino de uma lingua (portugués,
no Brasil, e francés, na Franga) sobre o funcionamento do PISA e de
sua abordagem da compreensao de textos. Esses materiais empiricos
sdo explorados em varios capitulos deste livro (Ana Bovo e Sérgio
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Oliveira; Viviane Raposo Pimenta e Sibely Oliveira Silva; Juliana
Alves Assis e Ada Brasileiro; Adilson Ribeiro de Oliveira, Bertrand
Daunay e Daniel Bart).

Antes de continuar a apresentar as caracteristicas da
pesquisa que ensejou este livro, especifiquemos primeiramente
que nosso interesse pelo discurso docente nos parece tanto mais
pertinente porque esse aspecto ¢ pouco presente nas investigacoes
empiricas realizadas sobre o PISA, embora essa avaliagdo dos
sistemas educativos nao careca de implicacoes para o funcionamento
escolar e a organizacdo da Escola (MALET; MANGEZ, 2013;
MEYER; BENAVOT, 2013) - o que, obviamente, inclui o trabalho
dos professores.

Ter em consideracdo os pontos de vista dos professores sobre
o PISA nos parece igualmente importante, pois esse Programa nao
hesitaem se debrucar sobre a atividade desses altimos e em lhes enviar
conselhos pedagogicos, por vezes surpreendentes (BART; DAUNAY,
2016; ver também POPKEWITZ, 2011), por meio de seus inameros
relatorios publicos ou de sua nota mensal PISA em Foco. Analisando
a maneira como os textos do PISA concebem os professores e suas
atividades, Pettersson e Molstad (2016, p. 643) mostram que:

nos relatorios do PISA, um novo tipo de professor ¢ procurado -
um “professor fénix” que é “esclarecido” e desenvolvedor ativo da
transformacao educacional, que inclui a reducao da desigualdade social
e a capacidade de ajustar o seu sistema de ensino a fim de preencher as

“disparidades no desempenho”.

Desde o ciclo de 2015, os professores tém sido submetidos,
bem depois dos alunos, pais e diretores/coordenadores de
estabelecimentos escolares, a um questionario contextual
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(facultativo) por parte do PISA (OECD, 2019a, p. 17-18). No
entanto, deve ser destacado que esse questionario® nio visa
recolher suas opinides sobre o métier ou suas necessidades: as
informacoes coletadas constituirdo variaveis para o processamento e
a interpretacdo do desempenho dos alunos. Submeter ao julgamento
experiente dos professores algumas propostas tedricas e praticas
do PISA que seu discurso tende a naturalizar parece-nos, portanto,
fecundo para mostrar suas ambiguidades: para isso, foi solicitada
aos professores a tarefa de corrigir as respostas dos alunos a um
exercicio de compreensao retirado do teste, conforme protocolo que
apresentaremos a seguir.

A enguete por meio de entrevistas com professores no
Brasil e na Franca

A pesquisa franco-brasileira cujos resultados apresentamos
neste livro busca abordar o funcionamento da correcao de um
exercicio (o que o PISA chama de “unidade”) de compreensio
de texto, implementada por professores de lingua. Realizado na
primavera de 2017, o processo contou com trinta e trés professores:
dezenove professores de portugués no Brasil e quatorze professores
de francés na Franca. Todos esses professores, cujas opinides sobre

8 Desde 2008, a OCDE organiza, igualmente, a pesquisa quincquenal TALIS
(Teaching and Learning International Survey; Pesquisa Internacional sobre Ensino e
Aprendizagem) com professores e diretores dos anos finais do ensino fundamental
de escolas ptblicas e privadas, e, de maneira opcional, nos anos iniciais do ensino
fundamental e do ensino médio (as versoes dos questionarios utilizados no Brasil,
bem como os resultados e relatorios brasileiros para cada ciclo da pesquisa TALIS
estao disponiveis em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-
estatisticas-e-indicadores/talis, acesso em: 14 ago. 2021). A OCDE também
coleta, de forma mais ampla, informagdes gerais sobre os sistemas educacionais
(caracteristicas dos estabelecimentos, dos professores, das praticas pedagogicas,
etc.) em publicacdes regulares, como Education at a Glance.
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os principios e as operacdes do PISA queriamos coletar, tinham
experiéncia de ensino com alunos de 15 anos, que constituem a
populacdo-alvo do Programa. Os professores franceses convocados
atuam na educacdo basica (quer no ensino fundamental, alunos de
11 a 15 anos; quer no ensino médio, alunos de 15 a 18 anos). Quanto
aos professores brasileiros, a maior parte deles atua no ensino
fundamental e no médio.

Para esses professores, tratava-se de conceder entrevista
aos investigadores depois de corrigida uma amostra de respostas
de alunos com cerca de 15 anos a um extrato do exercicio de
compreensdo “Macondo”, publicado parcialmente por ocasido do
PISA 2009 (INEP, 2009, n. p.), o qual esta disponivel no Anexo 1.
Na sequéncia de trabalhos anteriores (BART; DAUNAY, 2018),
“Macondo” realmente nos pareceu demonstrar de forma exemplar
o tratamento pelo PISA do texto literario e de sua compreensao
(particularmente relevante para lidar com questdes interculturais).
A unidade ¢ construida a partir de um trecho de cerca de 15 linhas
selecionado de Cemanosde solidao, de Gabriel Garcia Marquez, que leva
o nome do vilarejo ficticio (Macondo), palco dos acontecimentos do
romance, sobre o qual varias perguntas sao feitas. Entre elas, o PISA
tornou publicas duas questoes abertas e duas questoes de maltipla
escolha (disponiveis nos anexos) que utilizamos para construir
nosso sistema de pesquisas.

No PISA, as respostas a essas questoes recebem codigos
(acerto mais ou menos completo, erro, sem resposta) mais ou menos
automaticamente para questdes de multipla escolha e questdes
abertas com respostas curtas, ou por codificadores para as questoes
abertas de resposta construida (OECD, 2019a, p. 90). As unidades
do PISA, especialmente aquelas que contém questdes abertas de
respostas construidas, sdo, portanto, acompanhadas de um guia que
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especifica as modalidades de codificacio, explicita as expectativas
do item ou da exemplos de respostas esperadas ou nao.

E, portanto, com base no guia de codificacao de “Macondo”
fornecido pelo PISA (INEP, 2009, n. p.), parte do qual se encontra no
Anexo 2 deste texto, que foi demandado aos professores participantes
do estudo que corrigissem a amostra de respostas, ainda que,
contrariamente aos codificadores que atuam no Programa (OECD,
2002), estes ultimos nao tenham se beneficiado de treinamento
prévio nem de assisténcia em caso de dificuldade.

Esse dispositivo de pesquisa, que visava a explicitaciao do
ponto de vista sobre o PISA por professores que lutavam com suas
ferramentas de avaliacdo, ndo buscou, portanto, reproduzir as
condi¢desefetivasde codificacao do teste. Suaambicao erajustamente
fazer surgirem davidas, questionamentos ou contradicoes que esses
corretores vivenciavam no trabalho de correcao. Isso porque se, para o
PISA,aquestdodecodificarasrespostasde varias centenasdemilhares
de alunos questionados durante um ciclo de avaliacao representa um
desafio crucial a fim de garantir uma comparabilidade dos resultados
(OECD, 2002, p. 75), as dificuldades da tarefa, apresentada como
a aplicacdo de uma grade de codificacio, sao abordadas apenas do
angulo da exatidao e da estabilidade do julgamento. O PISA pode,
portanto, relatar a existéncia de um dispositivo de assisténcia
aos codificadores, preocupar-se com a duracdo de sua jornada de
trabalho e com o namero de intervalos para o café que estes realizam,
indicar que eles devem codificar questao por questao (OECD, 2002,
p. 76-77), sem nunca, no entanto, abordar as dificuldades que poe
em si a avaliacio das competéncias de compreensio (RODRIGUEZ;
GOASDOUE; JHEAN-LAROSE, 2016).

A amostra de respostas dos alunos a “Macondo” submetida
aos professores também foi construida sem preocupacio com a
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representatividade no que dizrespeito as caracteristicas da populagao
de estudo do PISA e as condicoes de realizacio do teste, exceto
com relacdo a idade dos alunos em questao e aos estabelecimentos
de ensino que os acolhem. Esse material foi selecionado a partir de
dois grandes corpora de trabalhos de alunos (109 na Franca e 969
no Brasil), a fim de confrontar os professores com um maximo de
casos de respostas contrastantes dentro do limite de um namero
total razoavel de atividades a serem corrigidas (15 na Franca e 10 no
Brasil). Portanto, optamos por nao manter exemplares contendo pelo
menos uma nao resposta entre os casos de respostas possiveis. Cabe
assinalar que essa amostra de respostas a “Macondo” e de codigos
atribuidos pelos professores nao pode, portanto, ser simplesmente
relacionada aos resultados produzidos no ambito do Programa, nem
ser considerada representativa dos resultados do Brasil ou da Franca.

Com o objetivo de obter respostas contrastadas a nossos
questionamentos sobre o PISA e em particular sobre “Macondo”,
importa finalmente precisar que os 33 professores a que recorremos
manifestaram uma diversidade de experiéncias e longa vivéncia
profissional com alunos na faixa etaria de 15 anos. Na amostra de
professores franceses, optamos mais especificamente por convocar
seis colegas membros de uma revista francesa de pedagogia e
didatica do frances®, por sua expertise no ensino da lingua e seu
posicionamento critico em relacio as abordagens habituais
das praticas escolares na disciplina. Quanto aos professores de
portugués, procuramos, na medida do possivel, um equilibrio entre
tipos e niveis de formacdo complementares a de um professor da
educacao basica (na especialidade de linguistica ou de literatura).
Nao mais do que um corpus de respostas a um extrato do exercicio de

9 Trata-se da revista Recherches (https://www.revue-recherches.fr/), da qual
também participa um dos integrantes do projeto, Bertrand Daunay.
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compreensdo “Macondo”, esse corpus de entrevistas com professores
nao pode, portanto, ser considerado representativo do ponto de vista
dos professores de lingua brasileiros e franceses: o objetivo dessa
abordagem foi antes observar a construcio de um ponto de vista de
especialista, quando professores sdo confrontados com o material de
avaliacao do PISA.

Depois de haver codificado as respostas dos alunos, esses
trinta e trés professores concordaram em ser entrevistados sobre o
funcionamento da unidade “Macondo” e de seu guia de correc@o, bem
como sobre a abordagem da compreensio no PISA e a concepcido do
texto literario que ela manifesta, as ligacoes ou as diferencas entre
o teste do PISA e outros testes com os quais eles sao geralmente
confrontados, as relacoes entre o teste e suas praticas normais, etc.
A grade de questdes dessa entrevista (na versio em portugués)
encontra-se disponivel no Anexo 3 desta apresentacao.

Os multiplos cruzamentos e comparagdes possibilitados por
esse corpus compartilhado, bem como os outros angulos de analise da
abordagem de compreensio do PISA desenvolvidos neste trabalho
parecem-nos constituir um processo particularmente fecundo para
evidenciar da melhor forma possivel os fundamentos culturais
implicitos nesse Programa internacional. E a contribuicao dos
diferentes capitulos deste livro para essa perspectiva cientifica que
sintetizaremos na proxima secao.

Descricao dos capitulos
Além desta apresentacio, do prefacio e do postacio, este livro

¢ composto por oito capitulos, que apresentamos sinteticamente a
segulir.
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A reflexdo se abre com um texto de Ada Brasileiro, Lillian
Mello e Daniela Prado intitulado “Um peso e varias medidas: uma
analise global da avaliacao de leitura do PISA em comparagio com o
SAEB”. Comparando dois dispositivos de avaliacdo, o PISA, em nivel
internacional, e o0 SAEB, em nivel nacional, as autoras destacam, em
primeiro lugar, a dificuldade de reunir informagdes completas e claras
sobre esses testes, apesar dos numerosos relatorios divulgados pelas
duas instituicoes. Em seguida, descrevem as escolhas metodologicas
na constru¢do dos exercicios e instrumentos de teste, bem como
suas variacoes ao longo do tempo no que se refere ao PISA: assim,
questionam as implicacdes dessas variacdes no desempenho dos
alunos e na comparabilidade dos resultados. Tais questionamentos
sdo mais particularmente desenvolvidos no que diz respeito a
proximidade do PISA com o contexto sociocultural brasileiro e seu
complexo sistema escolar, em que operam diferentes redes muito
contrastantes (municipais, federais, estaduais, publicas e privadas).

Com sua contribuicio intitulada “O PISA, 0 ENEM e a leitura
literaria”, Raquel Guimaraes e Ivete Walty também comparam o
Programa de Avaliacdo Internacional da OCDE com uma avaliagdo
nacional brasileira. Em particular, as autoras estudam o tratamento
do texto literario por essas duas avaliacoes institucionais de larga
escala, enfocando uma unidade extraida do teste do PISA de
compreensdo de texto (“O presente”) e testes de leitura retirados do
ENEM. Através de uma descricao critica dos modos de construcao
das tarefas, do funcionamento das questdes e das corre¢des esperadas
pelos autores dos testes, o trabalho permite comparar as orientacoes
metodologicas, mas também os respectivos limites dos instrumentos
concebidos noque dizrespeitoasespecificidades dos textosliterarios.
Ao se apoiarem em abordagens tedricas da literatura, mostram, de
fato, que 0 ENEM tende a almejar uma forma de objetivacio externa
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da leitura do texto (quase sem leitor), enquanto o PISA privilegia
uma concepcdo mais individualista da leitura, que se poderia dizer
referencial e informativa. As teorias da enunciacao permitem, entao,
as autoras refletir sobre uma forma possivel de ensino da leitura
literaria e sua avaliacio em provas nacionais e internacionais, entre
essa objetificacdo abstrata e essa subjetividade individualista, que
seja capaz de mostrar a construcio e o funcionamento enunciativo
do texto.

Em seguida, Juliana Alves Assis e Ada Brasileiro apresentam
a reflexdo intitulada “A tarefa de correcao de questoes de leitura
do PISA: pontos de vista de professores do Brasil e da Franca”. As
autoras analisam o discurso dos professores entrevistados no Brasil
e na Franga, enfocando a atividade de codificacio das respostas dos
alunos a unidade “Macondo” retiradas da prova de leitura do PISA.
A abordagem das autoras se concentra mais particularmente no
ponto de vista dos professores entrevistados sobre as respostas dos
alunos as questoes abertas, que geraram a maior variacdo entre eles
nos codigos que atribuiram, e sobre o guia de notas do PISA. Essa
perspectiva permite mostrar como cada um desses profissionais do
ensino de linguas, para além das especificidades linguisticas, procura
compreender e relacionar tanto a tarefa solicitada aos alunos quanto
os critérios de avaliacio previstos no guia de pontuacio do PISA,
bem como os desenhos subjacentes ao instrumento de avaliacio em
si. A suposta transparéncia do “instrumento” de avaliacao do PISA ¢,
portanto, questionada, o que também pde em causa a ideia de uma
aplicabilidade universal das orientacdes e dispositivos educativos
promovidos pelo Programa.

Essa mesma questdo ¢ abordada, de forma complementar,
no capitulo de Adilson Ribeiro de Oliveira, Bertrand Daunay e
Daniel Bart, “O PISA entre praticas e concepcoes docentes: uma
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confrontacao de discursos”. Nessa contribuicio, os autores buscam
comparar as escolhas conceituais e metodologicas do PISA com as
percepedes de professores no Brasil e na Franga que, no contexto da
pesquisa relatada nesta apresentacio, foram confrontados com os
instrumentos de avaliacao do Programa e, mais particularmente, a
unidade “Macondo”. Suas analises mostram que a expertise profissional
dos professores permite questionar as evidéncias do discurso do PISA
em seu proprio sistema. Destacam-se, em particular, trés modalidades
de questionamento do discurso do PISA: sua proximidade com as
praticas escolares tradicionais, enquanto o Programa insiste em
seu distanciamento das estruturas escolares comuns; as incertezas
geradas em termos de correcdo das respostas dos alunos a “Macondo”,
enquanto o PISA enfatiza a objetividade de sua abordagem; por fim,
a ambiguidade dos contetdos visados pela avaliacdo, enquanto o
Programa nao hesita em descrever com seguranca as competéncias
mensuradas por seu teste.

A contribuicio de Robson Brito, Fernanda Zilli do
Nascimento, Kariny Cristina de Souza e Jane Quintiliano G.
Silva intitula-se “Sentidos e posicdes discursivas em dizeres de
professores e do PISA em discursos sobre a leitura”. Nesse texto, 0s
autores identificam e discutem as concepcoes sobre os conceitos de
leitura e letramento em leitura, em um corpo de textos do PISA e
no corpo de entrevistas de professores que participaram da pesquisa
no Brasil. Com base em abordagens teoricas para a analise do
discurso de linha francesa, essa abordagem revela os varios modos
de relacdo entre esses dois grandes tipos de discurso (concordancia,
rejeicdo, ambivaléncia) considerados como formacdes discursivas.
Essa abordagem permite descrever de forma refinada os pontos de
vista docentes que se expressam e o entrelacamento dos discursos
profissionais, institucionais e teoricos sobre a leitura. Em particular,
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os resultados evidenciam que, num mesmo movimento, as entrevistas
podem mostrar convergéncias com o discurso do PISA sobre a
abordagem da leitura como atividade cognitiva, em que o texto ¢
um objeto, independente de um aluno leitor, e uma discussao desse
discurso no que diz respeito a complexidade das praticas de sala de
aula e das concepeoes pedagogicas que resistem a essa simplificacao
teorica. Levanta-se entdo a questdo da possivel conexdo entre a
concepedo generalista do PISA sobre o ensino da leitura e as formas
como os professores encarregados do ensino da leitura pensam e
operacionalizam essa pratica no cotidiano, questdo central que o
Programa nio aborda.

Por sua vez, Ana Bovo e Sérgio Oliveira propoem um capitulo
intitulado “O teste do PISA em questao: o que dizem as respostas dos
estudantes no Brasil e na Franca”. Usando o corpus de respostas de
estudantes brasileiros e franceses solicitadas como parte da pesquisa
franco-brasileira, os autores usam o guia de correcao fornecido pelo
PISA para codificar asunidades “Macondo” coletadas. Essas amostras
de respostas lhes permitem construir “resultados™ obtidos pelos
alunos questionados na pesquisa e descrever as formas de sucesso
ou fracasso observaveis no corpus, do ponto de vista estatistico.
Destacam, assim, que esses resultados vao no sentido das analises
globais sobre 0 desempenho dos alunos dos dois paises. Todavia, uma
exploracdo mais qualitativa das respostas dos alunos brasileiros as
questdes relativas a unidade “Macondo” usadas na pesquisa também
permite mostrar que alguns deles parecem reinvestir, com mais ou
menos sucesso, nas modalidades de resposta propostas nas questoes
de multipla escolha para responder as questdes abertas. Nesse
sentido, os autores fornecem aos leitores pistas que lhes permitem
questionar os “resultados” e as classificagcdes divulgadas pelo PISA,
em particular com uma visada comparativa: estas nao podem ser
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analisadas e interpretadas independentemente dos efeitos do
proprio funcionamento das unidades do teste e de suas modalidades
de correcio.

Isso € posteriormente explorado por Eliane Fonseca, Maria
Angela Paulino T. Lopes e Daniella Lopes D. I. Rodrigues em sua
contribuicdo “Sobre textos, leituras e leitores — o que revelam
as interpretacdes de ‘Macondo’ no exame do PISA no Brasil e na
Franca?”. Nesse texto, as autoras questionam as abordagens do PISA
a partir do dialogismo bakhtiniano e das abordagens socioculturais
do letramento. Elas examinam nao apenas as concepgdes subjacentes
ao letramento e compreensio de texto nesse Programa, mas também o
funcionamento de “Macondo” e, mais particularmente, suas questoes,
antes de comparar os efeitos que produzem sobre as respostas dos
alunos que participaram da pesquisa na Franca e no Brasil. O estudo
permite mostrar, notadamente, que as respostas dos alunos sugerem
processos interpretativos que vao além da decodificacio do texto
e da recolha de informacdo e pdem em jogo conhecimentos socio-
historicos e culturais, o funcionamento dos géneros literarios e a
situacdo mesma de interacdo na qual se 1& “Macondo”. Nesse sentido,
as provas de leitura exigem que os autores levem em consideracio
nao apenas as dimensoes linguisticas dos textos, mas, sobretudo,
os componentes socio-historicos da atividade do leitor, bem como
as posicdes enunciativas construidas pela situacio do teste em si
mesma, que caracteriza o PISA. Desenha-se aqui, para as autoras,
uma limitacao maior a avaliacao do letramento anunciada pelo PISA.

Por fim, Viviane Raposo Pimenta e Sibely Oliveira Silva
encerram este livro com um capitulo intitulado “O olhar de
professores brasileiros e franceses sobre o PISA: convergéncias
e diferencas”. Tendo em vista o papel preponderante que o PISA
ocupa nos debates politicos, cientificos ou midiaticos sobre o
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ensino, as autoras dessa contribuicdo insistem sobre o interesse de
observar o lugar ocupado por esse Programa nas preocupagdes e
discussoes nas escolas do Brasil e da Franca. Para isso, elas analisam
o conhecimento que tém os professores entrevistados nos dois paises
sobre esse ponto. As autoras também detalham seus pontos de vista
sobre a oportunidade de utilizar a abordagem do PISA para elaborar
estratégias de ensino da leitura. Mostrando a relativa distancia que
os respondentes manifestam em seus discursos em relacdo ao PISA,
as autoras questionam, entdo, a dissimetria das relacoes entre os
professores e a poderosa organizacio internacional que administra
o PISA. Se esta ultima consegue difundir mundialmente resultados
que frequentemente servem para questionar os primeiros, estes nem
sempre parecem, segundo essas pesquisadoras, poder contribuir de
forma efetiva para o necessario debate sobre o PISA.

Como podemos ver, nao se cuidara neste livro de comparar
ponto a ponto os discursos dos professores dos dois paises nem de
examinar sistematicamente qualquer abordagem da leitura e de sua
avaliacdo nos dois lados do Atlantico: como dissemos, nossos corpora
depesquisanao foram construidos com essa visada; se assim fosse, isso
teria ajudado a reforcar a priori a crenca numa certa homogeneidade
nacional de concepcdes e praticas e aminimizar as formas de variacao
interna em cada um dos dois subcorpora, refletidas em uma concepcao
aberta de interculturalidade (DERVIN, 2017). Ora, os problemas
colocados por essa reducao da diversidade por construgao teorica e
metodologica sdo justamente um dos fortes limites do PISA que os
trabalhos aqui apresentados identificam, sobretudo, de maneira mais
exemplar, aqueles que descrevem a formatacio induzida pelo guia de
correcio do PISA.

Por outro lado, as contribuicoes comparativas deste livro
permitem mostrar o quanto ¢é necessaria a pluralidade de abordagens
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de avaliacao de objetos tao complexos quanto a leitura, bem como
sua discussio, quando um programa como o PISA se apresenta como
atnica referéncia mundial no assunto. Porém, conforme se percebera
com a leitura dos capitulos deste livro, o desafio niao é apenas
questionar os fundamentos conceituais e praticos do PISA a luz de
orientacoes teoricas divergentes sobre a avaliagdo ou a literatura, ou
questionar o tratamento e o futuro dos contextos culturais em uma
abordagem universalista da compara¢do em educacido. O desafio é
também comparar as relacoes entre os procedimentos de avaliacao
nacionais e internacionais e, em particular, os possiveis efeitos de
algumas avaliacoes (em especial o PISA) sobre o funcionamento
de outras. Isso significa que, para além das implicacoes teoricas
e metodologicas do PISA, convém nao ignorar a dimensao politica
(CARVALHO, 2009, 2016) de tal avaliacao, que afeta a conducao dos
assuntos publicos e os debates democraticos em matéria de escola e
diz respeito as relagdes entre organizacoes internacionais e Estados e
suas institui¢cdes. Aqui encontramos as indagagoes de Chartier (2004,
p- 300), que sublinha o peso dos modelos dominantes promovidos
pelos organismos internacionais:

[as] comparacoes internacionais [...] apelam para um modelo do “saber
ler e escrever” supostamente transnacional, independente das culturas
e herancgas nacionais. Uma definicdo universal de “letramento” esta,
portanto, emergindo desses exames internacionais de aprovacao.
Contribui [...] para fazer existir uma figura globalizada do nao leitor e para
estigmatizar os paises “iletrados”, sendo analfabetos, figura construida
pelas estatisticas, independente de lugares e tempos, contextos de uso,
linguas faladas ou ensinadas na escola. Na verdade, um modelo dominante
ainda impde suas normas, pelo viés de organismos como a Unesco, o
Banco Mundial (que financia e avalia uma série de projetos educacionais

em paises em desenvolvimento). (Tradugao nossa).
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Num momento em que o PISA anuncia a avaliacdo, no
ambito de seu Programa, de uma “competéncia global” dos alunos,
precisamente em nome da diversidade cultural (OECD, 2019a, p.
166), a necessidade de, nas discussoes internacionais, questionar os
fundamentos das figuras estatisticas e tedricas construidas por tais
procedimentos parece, portanto, mais que nunca, atual. E para esse
empreendimento que este livro pretende contribuir.

Para encerrar esta introducdo, gostariamos de agradecer
calorosamente a todas as pessoas que contribuiram para a realizagao
da pesquisa coletiva que ensejou esta publicacio e a todos os colegas
que nos ajudaram na redacdo deste livro. Em relacdo as pessoas
que tornaram possivel nossa pesquisa no Brasil e na Franca, e cujo
anonimato ¢ preservado, gostariamos de agradecer, em particular: aos
colegas professores que introduziram a unidade “Macondo” em suas
aulas, aos alunos dessas turmas que responderam ao exercicio, aos
professores que corrigiram as respostas ¢ nos concederam entrevista
e, por fim, aos colegas que chamaram a sua rede profissional para nos
colocar em contato com os professores.

No que se refere aos colegas que nos ajudaram na realizagao
desta obra, nosso reconhecimento a Celso Fraga da Fonseca, pelo
trabalho de traducao, a Raquel Beatriz Junqueira Guimaraes, pela
coordenagio do processo editorial e, em particular, a Régis Malet e
Carlos Roberto Jamil Cury, que aceitaram a escrita do prefacio e do
posfacio.
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Anexo 1. Unidade “Macondo” (INEP, 2009, n. p.)

Macondo

Deslumbrado com tantas e tdo prodigiosas invencoes, o
povo de Macondo nio sabia onde comegava seu assombro. Ficavam
acordados toda a noite com os olhos arregalados, fixos nas lampadas
elétricas alimentadas pelo gerador que Aureliano Triste trouxera
quando da segunda viagem do trem, e levou tempo e custou-lhes
esforco para se acostumarem ao seu incessante tum-tum. Ficaram
indignados com as imagens vivas que o prospero comerciante Dom
Bruno Crespi projetava no teatro decorado com cabecas de ledo
sobre os guichés, pois um personagem que morria e era enterrado em
um filme, por cujos inforttnios haviam sido derramadas lagrimas de
atlicao, tornava a aparecer vivo e transformado em arabe no outro. A
plateia, que pagava dois centavos por cabeca para compartilhar das
desventuras dos atores, ndo tolerou esse tipo de fraude inconcebivel e
quebrou os assentos. O prefeito, cedendo as instancias de Dom Bruno
Crespi, explicou através de uma proclamagao publica que o cinema
era uma maquina de ilusdes que nao merecia tais arrebatamentos
de emocido da platéia. Apos essa explicacdo desanimadora, muitos
acreditaram que tinham sido vitimas de um novo e espetacular
negocio de ciganos e decidiram ndo mais voltar ao cinema,
considerando que ja tinham problemas suficientes para chorar pelos
dramas representados por seres imaginarios.

Fonte: Cem anos de solidao, de Gabriel Garcia Marquez.
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O texto na pagina anterior foi extraido de um romance.
Nesta parte da historia, a ferrovia e a eletricidade acabavam de
ser introduzidas na cidade ficticia de Macondo e inaugurava-se o
primeiro cinema.

Consulte o texto para responder as questoes abaixo.

Questao 1

Que caracteristica dos filmes causou indignacao no povo de
Macondo?

Questao 2

[Esta questao nao foi tornada publica pelo PISA.]

Questao 3

Ao final do texto, por que o povo de Macondo decidiu nao
mais voltar ao cinema?

A. Eles queriam diversdo e distracao, mas acharam
que os filmes eram realistas e deprimentes.

B. Eles nao podiam pagar o preco dos ingressos.

C. Eles queriam preservar suas emogdes para ocasioes
da vida real.

D. Eles buscavam envolvimento emocional, mas acharam
os filmes desinteressantes, pouco convincentes e de baixa

qualidade.
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Questao 4

Quem sao os “seres imaginarios” referidos na tltima linha do
texto?

A. Fantasmas.

B. Invencoes circenses.

C. Personagens dos filmes.
D. Atores.

Questao 5

Vocé concorda com o julgamento final do povo de Macondo
arespeito do cinema? Explique sua resposta comparando sua atitude
em relacdo ao cinema com a deles.
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Anexo 2. Guia de correcao do PISA da unidade “Macondo”
(INEP, 2009, n. p.)

Questao 1
— Crédito completo

Codigo 2: Refere-se a natureza de ficcdo dos filmes ou mais

especificamente aos atores reaparecendo depois de terem “morrido”.
Pode citar diretamente a quinta sentenca (“Ficaram indignados...”) ou
a altima frase (“pelos dramas representados por seres imaginarios”).

e Pessoas que eles pensavam ter morrido voltam a vida.
e Eles esperavam que os filmes fossem verdade e nao séo.

e Eles acham que 0 homem no filme fingiu morrer e que eles
foram feitos de tolos.

e Uma personagem que morreu e foi enterrada em um filme
reaparece viva no seguinte.

e Eles nao entenderam que os filmes sao ficcao.

e Porque os atores cujas personagens haviam morrido no filme
anterior apareciam como novas personagens no proximo
filme. A plateia se sentia lesada em suas emocdes [A resposta
contém elementos dos codigos 2 ¢ 1 ao mesmo tempo.

e Eles pensam que ja tém bastante problema para assistirem
a atores fingindo té-los. [Compreende bem a importancia que a
“ficcao” reveste na indignacdo das pessoas, embora o apreenda em um
estagio diferente].

e Porque um dos atores enterrados num filme voltava mais
tarde vestido de arabe. [Marginal: muito especifico.|
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— Crédito parcial

Codigo 1: Refere-se a uma nogéo de fraude ou logro, ou expectativas
frustradas. Pode citar diretamente “aquela fraude inconcebivel” ou
“as vitimas de um novo e espetacular negocio dos ciganos”.

e Eles acham que estdo sendo lesados.
e Porque acham que desperdicaram suas emocoes.

e Sentiram-se vitimas de um novo e espetacular negocio dos
ciganos.

e Nio quiseram tolerar esse tipo de fraude inconcebivel.

e Porque cada um pagou dois centavos por esse tipo de fraude
inconcebivel que eles ndo podem tolerar. [Citacdo parcial do
texto, sem fazer umd referéncia especifica a natureza da fraude].

e Porque eles nao compreendem comoisso funciona. [Considerar
isso como um modo de designar a “fraude” (em geral)].

— Nenhum crédito

Codigo 0: Da uma resposta insuficiente ou vaga.

e Eles estavam zangados com Bruno Crespi.
e Eles nao gostaram dos filmes.

e Eles querem receber seu dinheiro de volta.
e Eles acharam que foram vitimas.

e Eles foram violentos.

e Eles foram burros.

e Eles estdo expressando seus sentimentos.

e Pagaram 2 centavos e nao tiveram o que queriam. [“O que
queriam” € muito vagol.
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OU: Resposta que demonstra compreensio incorreta do

documento, ou resposta pouco plausivel ou ainda fora de proposito.

e Eles sentiram que nio deviam se incomodar com os
problemas dos outros. [Erro: essds pessods dceitavam se preocupar
com os problemas dos outros, desde que fossem pessoas REAIS].

e [ a tinica forma que tém de protestar contra o desperdicio
de seu dinheiro.

e Eles estavam zangados porque tinham de ver uma pessoa
que estava morta ¢ enterrada. [A parte citada da o sentido de
“cles nao gostaram de ver pessods mortds nos filmes” — interpretacdo
incorreta.

Codigo 9: Em branco.

Questao 3
— Crédito completo

Codigo 1: C. Eles queriam preservar suas emogdes para ocasioes da
vida real.

— Nenhum crédito
Codigo 0: Outras respostas.
Codigo 9: Em branco.

Questao 4

— Crédito completo

Codigo 1: C. Personagens dos filmes.
— Nenhum crédito

Cadigo 0: Outras respostas.

Codigo 9: Em branco.
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Questao 5

- Crédito completo

Codigo 1: Refere-se as atitudes com relacdo ao “realismo” no cinema ou
ao envolvimento afetivo que ele suscita. A resposta deve ser consistente

com a ideia de que o povo de Macondo esta procurando realismo
no cinema. A comparagdo entre as reacoes do povo de Macondo e
a experiéncia pessoal/as atitudes do aluno podem ser implicita ou
explicitamente expressas.

e Uma vez que o cinema seja percebido como irreal, pode
ser usado como fuga da realidade. Nao ha necessidade de se
envolver na vida das personagens.

e Sim, concordo, ja ha bastante sofrimento no mundo sem
que a gente precise inventar mais.

e Nio, as pessoas compreendem que quando se vai ao cinema
0 que acontece na tela nao é real.

e Ao contrario do povo de Macondo, eu posso chorar durante
o filme, mas esqueco de tudo quando saio do cinema.

e Eu concordo com eles. Por que se perturbar por causa de um
filme? E por isso que eu prefiro ciéncias, porque diz respeito a
fatos, ndo a fantasias.

e Fu gosto do cinema porque faz com que eu me concentre
nos problemas dos outros, e ndo nos meus.

e Depende. Se o filme é ruim, eu tenho vontade de sair, mas se
¢ bom, eume prendo a ele e nao ligo se nao ¢ real.

e Nio, eu gosto de cinema como diversio.

e Sim, os filmes nao passam de faz-de-conta. E melhor quando

voce vé as pessoas interpretando as coisas da vida.

e Nio, nos filmes os fatos geralmente sio exagerados.
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e Fu nio concordo com as reacoes deles porque o cinema
¢ uma forma de diversao e nao deve ser levado tao a sério.
No entanto, as pessoas de Macondo nio sabem disso e eu
entendo como eles se sentiram.

OU: Refere-se aos contextos sociais, historicos ou culturais

(por exemplo, comparando o grau de familiaridade com a tecnologia,
ou evocando mudancas sociais). A resposta deve refletir a ideia de
que o povo de Macondo busca realismo nos filmes. A comparacao
entre as reacoes do povo de Macondo e a experiéncia pessoal/ais
atitudes do aluno podem ser implicita ou explicitamente expressas.
e O povode Macondo eraingénuo e reagiu de formaemocional.
As pessoas de hoje sdo, como eu, mais experientes.
e Eles comecaram a ver o filme sob um ponto de vista errado.
Eles nao entenderam que nao era um noticiario, mas diversao.
Segundo esse angulo, a reacio deles € compreensivel. E claro
que os filmes devem ser vistos como diversdo. No caso deles,
essa € a chave do problema.
e Hoje em dia, as pessoas nao ficam perturbadas com os
filmes.
e Sim, eu concordaria se fosse um deles porque eles nunca
haviam visto nada assim antes.

— Nenhum crédito

Codigo 0: Da uma resposta insuficiente ou vaga.

e Fu sou como as pessoas de Macondo porque geralmente
acho que o cinema ¢ uma perda de tempo.

e Fu adoro o cinema. Eu ndo consigo entender a reacio deles.
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OU: Resposta que demonstra compreensio incorreta do

documento, ou resposta pouco plausivel ou ainda fora de proposito.

e Sim, parece que os filmes, em vez de serem relaxantes e
faceis de serem vistos, eram realistas e emocionais. Os filmes
sdo feitos para o lazer, sao como uma diversao, um modo de
esquecer os aborrecimentos da vida real para dar boas risadas.
O povo de Macondo ficou decepcionado, pois os filmes que
eles viram nao eram relaxantes, mas bem pesados, ¢ eles
queriam alguma coisa que fosse divertida. [As duas primeiras
frases ndo sdo pertinentes para essa questdo. A ultima frase demonstra
md interpretacdo do texto.|

e Nio, eles deveriam ser mais caros e ter suporte para copos,
pipoca, Coca-Cola gelada e balinhas. Os apoios de braco
deveriam levantar, ter descanso para os pés e som estéreo.
[Pode ser uma piada, mas se ndo for — uma md leitura do texto).

e Atualmente, ha leis contra o vandalismo nos cinemas. [A
resposta diz respeito do comportamento ¢ ndo ds atitudes|.

e Temos melhores cinemas hoje em dia. [Irrelevante].

e Sim, porque o filme ndo era muito bom e isso os deixou
nervosos. [Md interpretacdo da questdo).

Codigo 9: Em branco.
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Anexo 3. Protocolo de entrevista (versao em portugués)

1. Ponto de vista geral sobre o exercicio de leitura

1.1 Quais foram suas primeiras impressoes assim que leu o exercicio
de leitura “Macondo”, o texto e o seu pequeno questionario?

1.2 Que aspectos do teste “Macondo” se assemelham aos exercicios
de leitura com os quais vocé lida habitualmente?

1.3 Que aspectos do teste “Macondo” se diferenciam dos exercicios
de leitura com os quais vocé lida habitualmente?

1.4 O texto “Macondo” é um excerto de Cem anos de soliddo, do escritor
colombiano Gabriel Garcia Marquez. O que vocé pensa a respeito da
utilizagdo desse texto para um exercicio de leitura?

1.5 O que voceé acha do modo como o PISA apresenta esse excerto?

1.6 De modo geral, o que vocé acha da concepcao de texto literario
que emerge desse teste de leitura? O que vocé acha do tratamento
dado ao texto literario no exercicio?

1.7 Depois de ter aplicado o teste “Macondo” e conhecido seu guia
de correcdo, vocé diria que encontrou neles ideias para sua propria
pratica? Justifique sua resposta.

1.8 No teste ou no guia de correc¢do, vocé diria que ha aspectos que
parecem ir ao encontro dos seus principios didaticos e pedagogicos?
1.9 Imagine que o exercicio tenha sido proposto por um(a) colega de
trabalho. Quais questoes vocé manteria ou suprimiria?

1.10 Ainda considerando a mesma situacao hipotética, vocé proporia
alguma mudanca na atividade? Em caso afirmativo, quais seriam
essas mudancas?

1.11 De acordo com o PISA, a compreensido em leitura ¢ definida como
a capacidade do individuo de compreender, utilizar e interpretar
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textos escritos a fim de atingir os seus objetivos, desenvolver seus
conhecimentos e seu potencial e participar ativamente na sociedade.
Na sua opinido, o exercicio ilustra/comprova essa definicao?

1.12 Voce diria que se trata, em geral, de questoes com alto grau de
dificuldade, médio grau de dificuldade ou baixo grau de dificuldade?
Explique.

2. Ponto de vista sobre as respostas dos alunos

2.1 O que achou das respostas dos alunos nos testes que vocé corrigiu?

2.2 Entre os testes que vocé corrigiu, algumas respostas se
diferenciaram daquelas que seus alunos poderiam ter fornecido?

2.3 Ha alguma resposta ou teste que particularmente chamou sua
atencao?

2.4 Se retomarmos as anotacdes que vocé fez durante a correcao, qual
a impressao geral que vocé teve desse trabalho de correcao?

3. Ponto de vista sobre o guia de correcao do PISA

3.1 Durante a correcdo dos exercicios, vocé sentiu dificuldades, ou
teve davidas, em adotar os critérios propostos para a corre¢ao? Se
sim, vocé poderia nos indicar/dizer quais foram esses problemas e
como voce os resolveu?

3.2 Em comparacdo com a sua pratica habitual na correcio de
exercicios dessa natureza, o que vocé achou do guia de correcdo
fornecido pelo PISA?

3.3 Em quais aspectos o guia de corre¢do do PISA lhe pareceu
diferente em relacdo aos outros que vocé conhece, tais como os dos
livros didaticos, ENEM, Provinha Brasil?

4. Ponto de vista sobre as instrucdes de correcao para cada
questao

4.1 A questdo 1 ¢ uma questdo aberta/discursiva, que pergunta aos
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estudantes o que “causou indignacio nas pessoas de Macondo”.
Voce teve problemas ou davidas para seguir os critérios de correcao
propostos? Em caso afirmativo, explique quais foram os problemas
enfrentados e exemplifique, por meio de exercicios corrigidos, como
voce os solucionou.

4.2 Nas instrugdes de correcdo, encontram-se exemplos de respostas
para a questdo 1. Esses exemplos ajudaram ou atrapalharam sua
correcdo? Exemplifique por meio de respostas dadas pelos alunos,
em que os exemplos de respostas presentes nas instrucdes ajudaram
ou atrapalharam a sua corregao.

4.3 Vocé se deparou com alguma resposta considerada incorreta,
de acordo com as instrucoes de corre¢cao do PISA, mas que na sua
avaliacdo seria considerada adequada? Em caso afirmativo, explique
0 porqueé.

4.4 A situacdo inversa acontecew? Ou seja, vocé se deparou com
respostas consideradas adequadas, de acordo com as instrucoes de
correcdo do PISA, mas que, na sua avaliacao, seriam avaliadas como
incorretas? Em caso afirmativo, explique o porqueé.

4.5 Propomos agora que vocé abandone os critérios de correcio
fornecidos pelo PISA. Imagine que o exercicio tenha sido proposto
por um colega de trabalho e que vocé € quem devera corrigir as
respostas dos alunos. Quais critérios vocé levaria em consideracao
para a correcdo das respostas em relacdo a questao 12 Explique o que
orientaria seus critérios de correcao.

4.5 A questao 3 do exercicio ¢ uma questdo de multipla escolha. As
instrucdes para correcdo do PISA aceitam somente uma alternativa
como correta. Na sua opinido, esse Crit€rio parece estar em coeréncia
com o texto? Justifique sua resposta.

4.6 Durante a correcio da questdo 3 vocé ponderou que outras
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respostas também poderiam ser consideradas corretas?

4.7 A questdo 4 do exercicio também ¢ uma questdo de multipla
escolha. As instrucoes para corre¢do do PISA aceitam somente uma
resposta como correta. Na sua opinido, esse Critério parece estar em
coeréncia com o texto? Justifique sua resposta.

4.8 Durante a correcdo da questdo 4, vocé ponderou que outras
respostas também poderiam ter sido consideradas corretas?

4.9 Na quinta e ultima questao, os alunos deveriam se posicionar em
relacdo a opinido dos habitantes de Macondo sobre o cinema. Em sua
opinido, algumas respostas dos alunos pareceram dificeis de corrigir?
Voceé poderia exemplificar quais foram? O guia de correcao do PISA
lhe pareceu facilitar a tarefa de correcao?

4.10 No guia de correcao do PISA, vocé leu respostas de alunos
consideradas como incorretas e que vocé julgaria bem-sucedidas?
Em caso afirmativo, explique.

411 Ao contrario, ha respostas aceitas pelo guia de correcio do
PISA que vocé teria avaliado como incorretas? Em caso afirmativo,
explique.

4.12 Imagine que o exercicio tivesse sido proposto por um colega
de trabalho e que vocé deveria corrigir as respostas dos alunos. Que
critérios vocé escolheria e consideraria para corrigir as respostas a
questdo 5?2 O que lhe pareceria importante valorizar nos critérios
propostos?

5. Ponto de vista sobre o PISA em geral

5.1 Que informagodes vocé possui sobre o PISA? Qual ¢ a importancia
que voce da ao PISA?

5.2 A avaliagdo do PISA ¢ pensada ou significada em sua escola e/ou
em suas praticas de ensino da leitura? Existe alguma preocupacio, na
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escola, por parte dos professores, em relacao ao PISA? Existe alguma
preocupacio, na escola e/ou em suas praticas de ensino da leitura em
relacio ao PISA?

5.3 Considerando o seu proprio ponto de vista sobre a compreensao
em leitura e sobre as praticas de leitura dos alunos na escola e fora
dela, o que voceé acha da definicao dada pelo PISA: a compreensio em
leitura ¢ definida como a capacidade do individuo de entender, de utilizar
¢ de interpretar textos escritos para realizar seus objetivos, desenvolver seu
conhecimento e seu potencial e ocupar um lugar ativo na sociedade.

5.4 Na sua opinido, a atividade de leitura e os critérios de correcao
estabelecidos pelo PISA para o teste “Macondo” permitem propor
um cenario para praticas de leitura na educacio basica? Vocé poderia
explicar o seu ponto de vista?

5.5 Tendo em vista as aulas de Lingua Portuguesa que vocé ministra
ou conhece, a que voceé atribui o desempenho ruim do Brasil na prova
de leitura do PISA?

6. Indicacoes profissionais

6.1 Apos sua graduacao em Letras, voceé realizou outros estudos? Se
sim, indique a natureza e 0 ano de conclusao:

Outra graduacao:

Especializacao:

Mestrado:

Doutorado:

Tempo de experiéncia docente:

7. Finalizacao da entrevista

7.1 Ha alguma questao que ndo foi abordada na entrevista, mas que
lhe pareca importante de ser tratada ou algum outro aspecto sobre o
qual vocé gostaria de falar/comentar?
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1 INTRODUCAO

O Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes
(PISA), implementado em 2000 pela Organizacdo para Cooperacio
e Desenvolvimento Econémico (OCDE) com o objetivo de produzir
indicadores de qualidade na educagao mundial, hoje avalia 79 paises/
economias® em todo o mundo, tendo se tornado o maior programa de
avaliacdo internacional em educacdo. Segundo o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
responsavel por monitorar a qualidade da educacao no Brasil, os
indicadores do PISA poderiam contribuir para politicas de melhorias
da educacio basica, pois os resultados ajudariam a determinar se
0s paises participantes estdo preparando ou nio seus jovens para o
exercicio da cidadania na sociedade contemporanea (INEP, 2012).

Ocupando o 59° lugar no ranking resultante da ultima
edicao, ocorrida em 2018, o Brasil justifica a sua insercdao no PISA
pela necessidade de obter informacoes que possibilitem situar
0 desempenho dos alunos brasileiros em relagdo ao contexto
internacional. Além disso, os dados coletados pelo PISA e discutidos
em foruns internacionais poderiam fomentar discussdes em torno da
adocao de politicas publicas e metodologias de aperfeicoamento do
sistema educacional brasileiro.

As analises da OCDE (2014) e do INEP (2016) sobre a
situagdo da educacio no Brasil, a partir da década de 1990, destacam
os avangos alcancados no pais gracas as politicas de educagdo. Tais
estudos associam positivamente esses resultados aos dados obtidos
pelo PISA e pelo Sistema de Avaliacdao da Educacdo Basica (SAEB).
O teste PISA tem periodicidade trienal e € aplicado a alunos de 15

2 Quando da realizag@o da pesquisa original, em 2017, eram 80 paises participantes.



anos,’ incluindo os brasileiros, desde 0 ano 2000. Ja as avaliacoes do
SAEB sio aplicadas a estudantes brasileiros de diferentes niveis de
ensino desde 1990. Cada edicao enfatiza um campo de habilidades
(cultura matematica, cultura cientifica e compreensdo leitora). A
compreensdo de leitura foi a principal area avaliada em 2000, 2009
e 2018.

Tendo em vista o alcance do programa, a importancia
internacional que tem sido destinada aos indicadores que ele produz,
a repercussao na midia do baixo desempenho de leitura do Brasil,
com apenas 413 pontos no PISA 2018 (INEP, 2019), 74 abaixo da
média dos estudantes dos paises da OCDE (487), alguns estudos
tém sido realizados com o objetivo de fazer um exame critico dos
parametros considerados para a avaliacio de leitura do PISA. E nessa
dinamica que se construiu o projeto coletivo de pesquisa que esta na
origem dos capitulos que compoem este livro.*

O objetivo principal do trabalho aqui apresentado foi
conhecer as proposi¢des subjacentes as avaliacdes de habilidades de
leitura, em provas de grande porte realizadas no Brasil, quanto aos
critérios adotados, a composi¢do dos instrumentos e as habilidades
avaliadas. Para tanto, foi realizada uma analise comparativa entre
os testes do Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (SAEB)’ e do

3 O PISA tem como publico-alvo alunos “que tenham entre 15 anos e 3 meses
concluidos e 16 anos e 2 meses concluidos no momento da avaliacio, e tenham pelo
menos 6 anos de escolaridade obrigatéria, independentemente do ano de estudo, o
tipo de estabelecimento (publico, privado ou estrangeiro), seu método de ensino
(periodo integral ou parcial) e sua trajetoria educacional (geral ou profissional).”
(OCDE, 2011, p. 25).

4 Essas producoes fazem parte do projeto Questdes interculturais de avaliacoes e
comparacoes internacionais em educacao: cruzamentos Brasil-Franca PUC Minas (Brasil) ¢
Universidade de Lille (Franca), 2017, conforme mostrado na apresentacao deste livro.
5 O SAEB ¢ um conjunto de avaliacoes externas de grande porte, criado em 1990,
que visa diagnosticar a educacao basica no Brasil, bem como os fatores que podem
interferir no desempenho dos alunos, criando indicadores sobre a qualidade do
ensino. Disponivel em: http://portal .inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/sacb.
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PISA, aplicado a estudantes de 79 paises, incluindo o Brasil, desde
2000. Além disso, foi realizada uma analise comparativa entre os
testes do PISA aplicados em 2000 e 2009,° para que os educadores
brasileiros possam entender melhor essa prova que avalia seus alunos
e cujos resultados, as vezes, podem incomodar esses profissionais.

A finalidade descritiva foi a mais adequada a pesquisa, uma
vez que se pretendia caracterizar as duas avaliacoes (PISA e SAEB)
em termos de modalidades, assuntos abordados, quantidade de itens
ou tempo de desenvolvimento dos testes, temas abordados etc. Além
disso, pretendemos contribuir para reflexdes sobre a utilizacao
dos mesmos textos para avaliar habilidades de leitura em paises
tao distintos, além de alguns aspectos que envolvem critérios de
avaliacdo de leitura nos exames de larga escala brasileiros, aplicados
pelo SAEB. E perguntamo-nos: ndo estaria sendo usado um mesmo
peso para aferir diferentes medidas?

O ponto de partida foi uma pesquisa bibliografica para
compreender que concepcdo de leitura estava subjacente as duas
avaliacdes — PISA e SAEB - e também entender a abordagem para
analise dos dados. Em seguida, voltamos a atengdo a pesquisa
documental, utilizando-nos dos seguintes documentos: as provas
dos anos 2000 e 2009 (extrato dos relatorios do PISA de 2000, 2001,
2009 e 2012), as matrizes de avaliacdo de leitura do PISA e do SAEB,
além de inameros relatorios da OCDE (2001, 2011, 2012, 2013 e 2014),
OECD (2009 e 2016) e relatorios do INEP/SAEB sobre os resultados
do Brasil (2001, 2012, 2016 e 2019).

6 Até o momento de finalizacao desta pesquisa, apenas haviam sido divulgados os
resultados das duas primeiras edicoes com foco em leitura. Por esse motivo, optamos
por analisar os instrumentos aplicados nos anos de 2000 e 2009. No entanto, alguns
dados dos resultados da edicéo de 2018, em relatorios posteriormente divulgados,
serdo apresentados nesta versao, na medida da necessidade de atualizagao.
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Em seguida, procedemos a0 mapeamento dos dados, a partir
de tabelas descritivas dos itens que compunham os testes e das
respectivas escalas de pontuacdo, considerando as categorias de
analise da Matriz de Leitura do PISA, em comparacdo com a Matriz
de Referéncia da Prova Brasil do SAEB (BRASIL, 2018), na tentativa
de evidenciar as proximidades e/ou distanciamentos das habilidades
avaliadas nas duas provas e seus respectivos critérios de avaliacio.
O esclarecimento desses aspectos permitiu-nos compreender melhor
tanto os instrumentos de avaliacdo, quanto os possiveis motivos
do mau desempenho dos alunos brasileiros. Por fim, comparamos
os testes do PISA administrados em 2000 e 2009, usando dados
fornecidos em relatorios da OCDE, no intuito de compreender a
natureza desse instrumento que avalia a proficiéncia em leitura de

paises de todo o mundo.

Com este estudo, apresentamos certa contribuicao para a
compreensdo da incomoda média nacional na prova de leitura, 413
pontos. Por outro lado, foi possivel, também, constatar algumas
diferencas de resultados internos no Brasil. Enquanto, nas tltimas
duas edi¢des com foco em leitura, as escolas publicas federais (528
pontos, em 2009) e particulares (510 pontos, em 2018) obtiveram
resultados equiparados aos paises com melhores notas no ranking,” as
escolas publicas estaduais (404 pontos) e municipais (330 pontos)
(INEP, 2019) tém puxado esses resultados para baixo.

7 A titulo de comparacio, 0 1°lugar, Estonia, obteve 523 pontos; Canada e Finlandia,
520; Irlanda, 518; Coreia, 514; Estados Unidos, 505; Franca, 493; Argentina, 402.
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2 CONCEPCOES E CRITERIOS DE AVALIACAO DE LEITURA
ADOTADOS PELO PISA E PELO SAEB

Uma das questdes recorrentes em pesquisas que examinam os
resultados dos testes de leitura do PISA ¢ a concepgao de letramento
que a avaliacdo adota. Esse conceito ¢ explicitado nos relatorios da
OCDE, que mostram mudancas sutis durante os anos de 2000, 2012
e 2015, bem como no projeto de Quadro de Avaliagio proposto para
2018, em relatorio publicado em 2016.

Compreender a palavra escrita nao ¢ apenas compreender e usar textos
escritos, mas também pensar sobre eles. Essa capacidade deve permitir
que todos atinjam seus objetivos, desenvolvam seus conhecimentos
e potencialidades e participem ativamente da sociedade. [Definicio
adotada no PISA 2000]. (OCDE, 2013, p. 23)

Compreender a palavra escrita ndo é apenas compreender e usar os
textos escritos, mas também pensar e comprometer-se com eles. Essa
capacidade deve permitir que todos atinjam seus objetivos, desenvolvam
seus conhecimentos e potencialidades e participem ativamente da
sociedade. [Definicao adotada no PISA 2009 e 2015]. (OCDE, 2016, p. 55)

Embora nao seja assumida literalmente, a definicao adotada
pelo PISA esta ligada a concepcao de leitura como uma atividade
cognitiva (compreensio, uso, reflexdao e conhecimento), da qual
emerge a visdo segundo a qual o significado ¢ imanente no texto
(JOU; SPERBE, 2003). Isso difere da concepcao adotada, mesmo
que ndo explicitamente pelo SAEB, que considera a leitura como
uma atividade sociocultural, cujo significado ¢ construido durante
a interacao autor-texto-leitor (LEFFA, 1996). Tal diferenca pode
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interferir tanto na escolha dos textos para a composicdo da prova,
quanto nos critérios levados em consideracdo para a verificacao da
competeéncia de leitura dos alunos.

No Brasil, o SAEB, coordenado pelo INEP, orientado desde
1996 pelos Parametros Curriculares Nacionais dos Programas de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997) e de Matematica (BRASIL, 1997),
adotou uma perspectiva sociocultural de leitura, cujos aspectos
avaliativos estdo traduzidos em matrizes de referéncia, ajustadas aos
curriculos e contetidos praticados nas escolas brasileiras. O SAEB ¢
uma avaliacao amostral com foco em leitura e matematica.

Se examinarmos a matriz de referéncia para a Lingua
Portuguesa (BRASIL, 2018), especificamente leitura, observamos que
as competeéncias sdo abordadas na forma de descritores (designacao
atribuida a cada uma das habilidades a avaliar), que foram
construidos a partir da associagio entre os contetdos curriculares
e operacdes mentais desenvolvidas pelos alunos, traduzindo-as em
blocos de competéncias, que se desdobram em habilidades (GOMES,
2006). Os documentos de parametrizacdo do SAEB nido definem
leitura explicitamente, mas seus critérios de avaliacao favorecem
o conhecimento linguistico operacional envolvendo acoes com e
sobre a linguagem. Aliado a isso, as implica¢des decorrentes do uso
social da lingua fortalecem preceitos de uma vertente sociocultural,
diferentemente da abordagem cognitivista presente no PISA.

Para o SAEB, o género discursivo ¢ visto a partir de uma
concepcdo do texto como objeto de estudo que abarca habilidades
discursivas, consideradas essenciais a situacio de leitura, porque
visam realizar, entre outras coisas, operacdes de identificacao,
inferéncias, causa e relagio de efeito, correcao, implicacio e
interpretagdo. Nesse ponto, aparece uma proximidade e uma
divergéncia com a proposta do PISA: a proximidade diz respeito as
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operagdes mentais exigidas, e a divergéncia reside no fato de que, na
prova de leitura, o PISA, embora trabalhe com textos, nao assume a
expressdo “géneros discursivos” em suas diretrizes, como € o caso dos
documentos brasileiros que orientam o ensino de Lingua Portuguesa.

Quanto a metodologia de desenvolvimento dos instrumentos
de avaliacao, as avaliacoes em larga escala do SAEB, desde 1995, sio
produzidas com base na técnica conhecida como Blocos Incompletos
Balanceados (BIB), com distribuicdo em espiral. Essa metodologia
permite aplicar 169 itens de diferentes capacidades matriciais em
cada nivel e disciplina. Os itens estdo divididos em 13 blocos de 13
itens cada, na forma de 26 cadernos diferentes. O aluno que participar
da avaliacio respondera a 26 itens de Lingua Portuguesa e 26 de
Matematica, abrangendo todas as competéncias a serem testadas. De
forma semelhante, no PISA:

As “unidades de avaliagcdo” para os exames de papel e lapis do ciclo PISA
2009 sio divididas em 13 grupos de 30 minutos cada. Esses grupos sio
sete em leitura, trés em matematica e trés em ciéncias. Esses grupos de
unidades sdo divididos em 13 cadernos de avaliacdo de acordo com um
modelo rotativo, com quatro grupos por caderno. Cada caderno contém
quatro grupos de unidades, pelo menos uma delas esta em leitura. Os
alunos recebem um dos 13 cadernos de avaliacao, cada um com duracido
de duas horas. (OCDE, 2012, p. 15)

Emboranaosejasimplesde compreender, aprincipal diferenca
quantitativa na composi¢ao das duas avaliacoes é que, no PISA, em
virtude de a prova ser maior, nao ¢ pedido aos alunos que respondam
a todos os itens, mas sim aqueles que sdo possiveis em duas horas. O
desenvolvimento dos itens e a analise dos dados sdo construidos com
base na Teoria de Resposta ao Item (TRI). Isso permite comparar
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o desempenho dos alunos entre diferentes populacoes ao longo dos
anos e entre os niveis avaliados em cada disciplina, desde que os testes
incluam para todos os avaliados exercicios comuns ou comparaveis.
Essa metodologia, também utilizada pelo PISA, permite estimar
a probabilidade de um aluno avaliado dar determinada resposta
a um item (questdo), em particular para questdes fechadas cujas
opgdes devem apresentar resposta correta e distratores (alternativas
incorretas) (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000). Ao longo dos
anos, os testes do SAEB e do PISA retém alguns itens aplicados
nos testes anteriores, bem como a classificacao dos itens em uma
escala de desempenho, o que contribui para a verificagao do nivel de
desempenho dos alunos (QUEIROZ, 2013).

Em nossa pesquisa documental, para compararmos os
instrumentos aplicados no PISA e no SAEB de lingua portuguesa,
encontramos dificuldades no acesso aos testes. Via de regra, sio
disponibilizados apenas relatorios com alguns itens, sem divulgacao
integral dos instrumentos aplicados, o que dificulta os estudos
que visam investigar esse objeto que mede os niveis da educacao
mundial. Isso ndo impede que os relatorios do PISA sejam cada vez
mais numerosos e complexos, obrigando o leitor a ter conhecimentos
especializados em estatistica.

Ainda com foco nos aspectos estatisticos que descrevem as
duas provas, surge outra questdo em relacdo ao numero de alunos
brasileiros considerados alvo. De acordo com o Censo Escolar da
Educacao Basica (2017), o Brasil possui 62.000 escolas responsaveis
pelos altimos anos do Ensino Fundamental, o que corresponde a 12
milhoes de alunos. Desse total, cerca de 2 milhoes sio publico-alvo do
PISA e do SAEB. O SAEB ¢ aplicado a todos os alunos de institui¢coes
publicas e a uma amostra de pelo menos 10 alunos em cada turma
de escolas privadas. Ja o PISA adota como amostra toda a populacao

Ada Magaly Matias Brasileiro, Daniela de Faria Prado e | 75

Lillian Goncalves de Melo



representativa da populacio-alvo de alunos, tendo sido aplicado, em
2018, a apenas 10.691 alunos, de 638 escolas representativas das cinco
regioes do Brasil (INEP, 2019), de um total pretendido de 18.823
alunos. Os dados revelam uma propor¢ao de 200 vezes 0 ndmero
de alunos avaliados pelo SAEB, em relacao ao PISA, o que pode
representar que a prova brasileira se aproxima mais da realidade dos
alunos.

Deve-se notar que, ao contrario do PISA, as questoes do SAEB
sdo, como vimos, desenvolvidas, desde 1991, por meio de descritores.
Embora nio exista um tema que conecte as diversas disciplinas das
duas avaliacoes, os temas das avaliacoes do SAEB buscam ilustrar
a realidade e aproximar a experiéncia social, regional e cultural dos
estudantes brasileiros, mesmo que essas realidades sejam diversas
em todo o pais. Ao comparar os temas propostos pelo SAEB e pelo
PISA, ¢ possivel observar que o segundo tende a representar mais
dificuldades para os alunos, em termos de construcio de inferéncias,
pois os textos escolhidos, muitas vezes, tematizam assuntos alheios
a realidade dos alunos brasileiros.

Voltando a concepcio adotada pelo PISA e aos critérios de
avaliac@o, observamos que as habilidades de leitura sao avaliadas por
meio de itens que descrevem diferentes aspectos dessas habilidades,
supostamente para descrever o objetivo dos leitores de um texto:
localizar e extrair informacoes (localizacao de dados provenientes
principalmente de texto); integrar ¢ interpretar (uso de conhecimentos
prévios externos ao texto para compreendé-lo globalmente e
construir seu significado); refletir e avaliar (capacidade de analisar
criticamente o contetdo e a forma do texto). Nas versoes eletronicas
da prova, foi acrescentado o objetivo “complexo”, aplicavel ao texto
digital, em virtude do seu modo de organizacao mais fluido do
que o texto impresso, o que interfere também na ordem de leitura
construida pelo leitor (OCDE, 2013).
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Para efeito de comparacio, as habilidades de leitura
listadas na Prova Brasil, utilizada no SAEB, para avaliar o 9° ano,
sdo resumidas em 21 descritores, os quais sdo distribuidos em seis
topicos relativos a: procedimentos de leitura; implicacdes do suporte, do
género ¢/ou do enunciador na compreensdo do texto; relacdo entre textos;
coeréncid e coesdo no processamento do texto; relacdes entre recursos expressivos
¢ efeitos de sentido; e variacdo linguistica. Em relacdo aos critérios do
PISA, podemos observar que o terceiro aspecto da competéncia de
compreensdo do PISA, voltado para a avaliacdo de um texto, nao ¢é
objetivamente considerado pelo referencial do SAEB.® No que diz
respeito a avaliacdo dessas diferentes dimensoes, o SAEB e o PISA
utilizam uma escala de competeéncia, dividida em sete niveis: 1b, 1a, 2,
3,4,5 e 6 (domenor ao maior).

No PISA, as habilidades sao avaliadas por meio de diferentes
textos cujos formatos podem ser continuos (em prosa), nao
continuos (listas, formularios, graficos ou diagramas), mistos e
multiplos (informacdes de textos de diferentes formatos e midias); e
incluindo as tipologias de textos (descritivos, narrativos, expositivos,
argumentativos, prescritivos ou interativos). Como explica
Marcuschi (2002), essa ¢ uma classificagao tradicional dos modos
de organizagao do discurso, que opera diferentemente do conceito
de género discursivo (adotado pelo SAEB), o qual considera, em sua
composicao, os tipos referidos.

No PISA, os textos a serem analisados pelos alunos ainda sio
caracterizados de acordo com a situacdo’ e seu meio (impresso ou

8 Esse fator poderia explicar o fraco desempenho que os alunos brasileiros tiveram
na questdo 5 da unidade “Macondo”, objeto de estudo deste dossi¢ (Anexo 1 da
apresentacdo deste livro), e que visava, em particular, testar a capacidade dos
alunos de avaliar o excerto.

9 Sao definidos de acordo com o uso para o qual os textos foram escritos: romances,
cartas pessoais ou biograﬁas; s30 escritos com vistas a leitura para uso “privado”;
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eletronico). No Quadro 1, compilamos a partir do relatério OCDE
(2016) as categorias consideradas pelo PISA na classificacio dos
textos.

Quadro 1 - Caracterizacéao geral dos textos na prova do PISA

Situacao Pessoal, publico, educacional, ocupacional.
Meio Impresso, eletronico.
Formato Continuo, ndo continuo, combinados, maltiplos.

Narrativo e descritivo, expositivo e argumentativo,

Tipos de textos . . D .
prescritivo ou instrutivo, interativo.

Estrutura Objetivas (multipla escolha), subjetivas.
Objetivo das Localizar e recuperar informacoes, integrar e interpretar,
questoes refletir e analisar, complexo.

Fonte: OCDE, 2013 — Relatorio PISA 2012

Entre as seis categorias (situacdo, meio, formato, tipos
de textos, aspectos e estrutura das questdes), as cinco primeiras
referem-se a critérios a serem respeitados por quem elabora a prova,
servindo assim de parametro para a escolha diversificada de textos.
A altima categoria (objetivo da questdo) refere-se a critério de
avaliacdo das respostas dos alunos. Apesar disso, percebe-se que para
que o aluno desenvolva as habilidades leitoras de identificar e recuperar,
integrar e interpretar, refletir e avaliar informacdes cobradas na prova do
PISA, ele precisara ser leitor de textos representativos de géneros
discursivos, seja nas esferas de comunicacdo descritas por Bakhtin
(2003) ou nas quatro situacdes de leitura a que os textos se destinam
de acordo com a classificacao do PISA (pessoal, ptablica, educacional
ou profissional).

documentos oficiais ou avisos destinam-se ao uso “publico”; os manuais ou
relatorios de servico destinam-se a leitura “profissional”; e os livros ou planilhas
sa0 destinados ao uso “escolar” (PISA, 2012, p. 13).
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Deve-se destacar também que, desde 2018, a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 69), talvez influenciada pelo
PISA, passou a incluir essa terminologia, considerando praticas
linguisticas contemporaneas essenciais a vida publica, profissional ¢
pessoal. Embora ndo mencione a esfera educacional, o vocabulario
escolhido ¢ semelhante ao utilizado no PISA, o que nao se verificava
nos documentos anteriores.

Quanto a constituicao da prova de leitura do SAEB, é possivel
identificar as caracteristicas compiladas no Quadro 2.

Quadro 2 - A prova de leitura do SAEB

Suporte Impressos.
Formato Multimodais.
Géneros discursivos Que circulam nas mais diversas situacdes sociais.

Estruturadas questdes = Objetivas (multipla escolha).

Sao distribuidas em seis topicos relativos a:
procedimentos de leitura; implicacdes do suporte,
do género e/ou do enunciador na compreensio do

Objetivos das questoes = texto; relacdo entre textos; coeréncia e coesio no
processamento do texto; relagdes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido; e variacio linguistica.
Os topicos sdo discriminados em 21 descritores.

Fonte: Dados extraidos do site do SAEB/INEP, 2019

Em estudo comparativo dos critérios de avaliagdo do SAEB
e do PISA, Lopes-Rossi e Paula (2012) concluiram que, no quadro
de avaliaco brasileiro, embora nao haja descritor referente a posicao
critica do leitor (ao contrario do PISA), as habilidades de leitura
vao além da decodificacio, com o objetivo de compreender textos
de diferentes géneros, construidos em determinados contextos de
producio e circulacdo social, numa perspectiva funcionalista da
linguagem.
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Para concluir esta secdo, podemos sintetizar as semelhangas
e diferencas que destacamos, comparando as estruturas e os
critérios usados nas duas avaliacdes de larga escala estudadas. O
PISA e o SAEB sao, portanto, proximos em termos da metodologia
escolhida para o desenvolvimento do instrumento, da escala de
competéncias (com excecao da habilidade para avaliar um texto)
e em termos de niveis de proficiéncia. Por outro lado, essas duas
avaliacoes diferem na concepcdo de leitura (mais cognitivista ou
sociocultural), na abordagem do texto (como género ou tipo de
texto), na contextualizacdo dos temas escolhidos para os textos dos
exames, na extensdo da prova, na estrutura das questoes (objetivas
ou subjetivas/discursivas) e no que diz respeito a realidade cultural
dos exames dos alunos brasileiros.

3 OS INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DE LEITURA
APLICADOS NOS CICLOS DO PISA 2000 E 2009: UMA
TENTATIVA DE MAPEAMENTO

Apos a analise comparativa dos aspectos metodologicos
e conceituais que norteiam a estruturacao das provas de leitura
aplicadas no SAEB e no PISA, direcionamos nossa analise para a
organizacdo geral dos instrumentos de avaliacdo do PISA de 2000
e de 2009, tendo como fontes principais os relatorios da OCDE
publicados em 2001, 2011, 2012, 2013 e 2014, bem como os relatorios
OECD, 2009 e 2016. Essa estratégia justifica-se, conforme indicado
acima, pela necessidade de conhecer mais claramente essa prova que
avalia os nossos alunos e que, pela sua distribuicao fragmentada,
nos seus volumosos relatorios em diferentes linguas, acaba por ser
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desconhecida por educadores,® um publico muito interessado nas
causas e consequéncias dos resultados negativos que repercutem a
cada edicio. E preciso, portanto, lancar luz sobre o que ainda parece
pouco compreendido. Para a analise quantitativa, utilizamos os itens
liberados nos relatorios da OCDE para as edicoes de 2000 e 2009 da
seguinte forma: 19 itens da prova de 2000, relacionados a 6 unidades
textuais; 40 itens da prova impressa de 2009, relacionados a 10
unidades; e 8 itens da prova eletronica, também de 2009, relacionados
a 3 unidades, num total de 67 itens. Esses dados também nos
permitiram comparar as duas edicoes do teste, o que nos favoreceu
entender a logica por tras da elaboracio da prova do PISA.

Outra caracteristicaimportante quando estamosinteressados
em uma avaliacdo diz respeito a pontuacdo maxima que ela permite
obter. A metodologia TRI pressupde que um numero maior de
pontos seja atribuido a questdes com uma taxa de aprovacao mais
baixa e vice-versa. Assim, nao € possivel afirmar, pelos documentos
consultados, qual seria a nota maxima que pudesse servir de
parametro para uma comparac¢io. Como mostra o Quadro 3, a escala
de pontos correspondente a cada nivel de habilidade desenvolvido
pelo PISA permite, no entanto, comparar o desempenho dos paises
participantes e dos alunos.

10 Esse fato foi constatado no ambito do conjunto desta pesquisa, principalmente,
na secdo 2, em que sdo realizadas reflexdes sobre as concepcoes e os critérios
adotados pelo PISA e SAEB.
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Quadro 3 - Pontuacao para cada nivel de proficiéncia

6 698
5 626
4 553
3 480
2 407
la 335
1b 262

Comrelagdoao pesorelativo dos trés aspectos das habilidades
de leitura avaliados nas diferentes questoes em 2000 e 2009, o PISA

Fonte: OCDE, 2013

publicou dados quantitativos que estdo reunidos no Quadro 4.

Quadro 4 - Distribui¢ao percentual das competéncias de leitura

nos itens de 2000 e 2009

5 ;

Objetivo da questao/ % de itens % de itens em LT
. : . em 2009 -

competéncia avaliada em 2000 2009 - escrita ..

eletronica
Identificacdo e recuperacdo 40 25 25
Integracdo ¢ interpretacdo 30 50 35
Reflexao e avaliacao 30 25 20
Complexo - - 20
Total 100 100 100

Esses dados mostram que, na edicao de 2000, a énfase era nas
habilidades de leitura literal, pois o aspecto de localizacao e extragao
de informacoes representou 40% dos itens; na edicao papel e lapis
de 2009, as habilidades inerentes a compreensao do texto integradas
a outros conhecimentos foram avaliadas em 50% das questoes.
Curiosamente, esse aspecto relacionado a integracio e interpretacao

Fontes: OCDE, 2001 e 2012
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representou apenas 35% dos itens da versdo eletronica do teste
realizado no mesmo ano. Nas duas edi¢des, notamos também que o
aspecto menos representado nos trés testes foi o de refletir e avaliar
o contetido e a forma dos textos (respectivamente 30, 25 e 20% dos
itens). Para efeito de comparacao, o teste de 2018, aplicado apenas no
formato eletrdnico, avaliou as habilidades de localizar informacoes
em 25% dos itens, integrar e interpretar em 50% e refletir e avaliar
em 25% deles, repetindo o percentual da prova escrita de 2009. A
variacdo desse parametro coloca, entdo, o problema dos critérios de
comparacdo adotados, uma vez que diferentes niveis de dificuldade
parecem ser testados de uma edi¢ao para outra.

No Quadro 5, € apresentada outra faceta dos testes
administrados: a dos formatos dos textos selecionados.

Quadro 5 - Distribui¢ao percentual do formato dos textos nos

itens de 2000 e 2009
Formato dos % de itens em % de itens em % de itens em
textos 2000 2009 - escrita 2009 — eletronica
Continuo 66 60 10
Nao continuo 34 30 10
Combinado 5 10
Multiplo 5 70
Total 100 100 100

Fontes: OCDE, 2001 e 2012

Na classificacio do PISA, o texto continuo é organizado
em paragrafos, enquanto o texto nio continuo pode assumir varias
formas, como graficos, mapas, versos, tabelas, desenhos, etc. Os
textos de formato misto sio compostos por partes continuas e
nao continuas e os textos multiplos combinam diferentes textos
justapostos para provocar a reflexao do aluno. Esses dois tltimos
formatos nao apareceram na edicio de 2000. Por outro lado, os textos
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multiplos foram os mais utilizados na versao eletronica de 2009, sem
qualquer mencdo ao género desses textos ou a multimodalidade
textual.

O curioso ¢é que essa distribuicio de textos utilizados na
prova de 2018 foi feita em apenas dois formatos: 65% de textos que
eles passaram a ser chamados de tinicos (e que inferimos se tratar de
textos continuos e ndo continuos) e 35% de textos multiplos. Nesse
aspecto, novamente, ha uma disparidade quantitativa na escolha dos
textos em termos de seu formato, o que também permite questionar
a comparabilidade dos resultados do PISA, uma vez que os recursos
e textos usados nas diferentes provas sdo variaveis. Fendmeno
semelhante ¢ observado no Quadro 6, que apresenta os percentuais
dos itens referentes a cada situacao de leitura.

Quadro 6 - Distribuicao percentual da situacio dos textos nos itens

de 2000 e 2009
Situacao dos % deitensem | % deitens em % de itens
textos 2000 2009 - escrita em 2009 =
eletronica
Pessoal 28 30 30
Educacional 28 25 15
Ocupacional 16 15 15
Publico 28 30 40
Total 100 100 100

Fontes: OCDE, 2001 e 2012

Os dados também revelam certamente uma assimetria na
escolha dos textos de acordo com a situacio de leitura," no entanto,
isso se justifica no relatorio da OCDE de 2012 (p. 27), segundo o qual

11 As tabelas de distribuicdo de tipos de texto e estruturas de itens nio sao
apresentadas nesta pesquisa porque apenas informagdes do PISA 2000 estao
disponiveis sobre esse assunto.
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0s textos pessoais e publicos se sobrepdoem aos textos profissionais,
por se tratar de um tema mais especifico e, portanto, menos acessivel
aos alunos. Embora o PISA nao tenha ignorado esse fato, o que
chama a atencdo ¢ a diferenca nos textos entre a prova escrita e
a prova eletronica do mesmo ano de 2009. Nos textos relativos
a area da educacdo, entre a prova escrita e a prova eletronica, por
exemplo, ha uma diferenca de 10 pontos percentuais (25% e 15%,
respectivamente). Essa situacdo se repete na comparacdo das
leituras de uso publico, uma vez que a versao eletrénica possui 10
pontos percentuais a mais de itens em relagéo a prova impressa. Os
intmeros relatorios divulgados da edi¢do de 2018 nao trouxeram o
dado relativo a esse critério.

Considerando que essas escolhas afetam diretamente o grau
de dificuldade das provas de leitura, acreditamos que a oscilagio de
critérios de um instrumento para outro (e da versiao em papel para
a versdo eletronica na mesma edicdo) afeta os resultados dos alunos
avaliados. Essa constatacao enfraquece a comparacdo feita entre
o desempenho de um pais de uma edicdo para outra, bem como o
ranking estabelecido entre os diferentes paises participantes.

4 UM UNICO INSTRUMENTO DE AVALIACAO PARA
DIFERENTES PUBLICOS E CONTEXTOS

Dando continuidade ao estudo comparativo dos
instrumentos do PISA, aplicados em 2000 e 2009, e seu contraponto
com o SAEB, prosseguimos com a analise sob uma perspectiva mais
qualitativa e com foco nas unidades divulgadas pela OCDE, que
também constituem o corpus documental desta pesquisa. Usando
a Matriz de Avaliacao de Leitura do PISA, procuramos depreender
como as perguntas feitas buscam aferir as habilidades dos alunos.
Verificamos inicialmente que os textos que compodem a avaliacdo sao
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representativos de diversos géneros discursivos, o que se assemelha
as orientacoes brasileiras. Em 2000, pela amostra considerada neste
estudo, foram contemplados: um grafico, uma brochura, um mapa, um
diagrama, um relatorio, um artigo, um formulario, uma fatura, uma
cronica, um texto teatral e um editorial. Em 2009, foram utilizados:
grafico, planta (de uma biblioteca), romance, mapa, artigo, conto,
cronica, adverténcia e romance. No entanto, as questoes propostas
referem-se a construtos relacionados ao engajamento na leitura e a
metacognicio, sem levar em conta a concepcio de letramento como
pratica social, como € o caso do teste brasileiro.

Deve-se observar que, embora a avaliacio do PISA nao
use explicitamente terminologias de teoria de género discursivo,
algumas questdes exploram a funcionalidade do texto (para que ele
serve?), solicitam identificar informacoes explicitas e implicitas no
texto, ler graficos e imagens, identificar o tema, saber o significado de
palavras ou expressoes, construir e distinguir fato de opiniao. Essas
habilidades também sao avaliadas no SAEB.

As divergéncias na Prova Brasil e no PISA estao relacionadas
a questoes discursivas que existem apenas no PISA. As tematicas da
Prova Brasil sdo construidas sob o viés dos géneros que circulam no
pais, a proposta de leitura/letramento baseia-se numa perspectiva
discursiva, porque explora questoes relacionadas ao género (suporte,
finalidade, compreensao do enunciado, recursos expressivos, coesio
e coeréncia).

A unidade “Macondo” (Anexo 1 da apresentacio deste livro),
por exemplo, tornada publica na edicdo de 2009 e tendo sido objeto
de investigacdo apresentada nesta obra, ¢ construida a partir de
um excerto de um romance maior que, de uma linguagem literaria,
bastante alegorica, evoca um fato (a chegada do cinema a uma aldeia)

que ndo ¢ familiar a intmeros contextos sociais ao redor do mundo.
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O mesmo pode ser dito da unidade “Metro Transit” (OCDE, 2012),
baseada em um plano que pode causar estranhamento e interferir
negativamente na construgdo de sentido dos alunos que nao
conhecem o metrd, fato este bastante comum na realidade brasileira.
Essa observacao questiona o uso do mesmo texto para avaliar 79
paises com realidades sociais, economicas e culturais tao diversas.
Mesmo que nio esteja explicita na matriz de correcao, a existéncia
de conhecimentos contextuais prévios ¢ condicido para o leitor
conseguir interpretar, integrar, refletir e avaliar informacoes de um
texto.

Os diferentes temas tratados nas unidades do PISA
(tecnologias, mudangas sociais, meio ambiente, modelos de governo,
mitologia etc.), bem como nas avaliagdes do SAEB, sao independentes
e ndo sdo objeto de um dialogo planejado entre eles. Os instrumentos
aplicados no PISA 2000 e 2009 apresentam abordagens a esses temas
que ndo correspondem as leituras existentes em muitas escolas
brasileiras, pois fornecem exemplos e informacoes sobre a realidade
de outros paises, como a “Planta de uma Biblioteca” (um mapa de
uma grande livraria), “The Tallest Towers” (uma publicacao da revista
norueguesa sobre as torres mais altas do mundo); “Destino: Buenos
Aires” (extrato de Vol de Nuit de Saint-Exupéry); “Metro Transit” (um
cartdo de transporte urbano), entre outros (OCDE, 2012). Esses
topicos se distanciam das discussdes em muitas escolas brasileiras,
tornando mais dificil para os alunos fazerem conexaes e, ainda mais,
que tenham sua proficiéncia em leitura testada por meio deles."

12 Nao foi possivel fazer a atualizacio dessa analise pela prova de 2018. No
relatorio INEP, 2019, encontramos a seguinte informacao: “Por questoes de sigilo,
ndo serd apresentada a distribuicdo dos itens de letramento em Leitura segundo as
dimensoes do construto e formatos de resposta. No entanto, seguem explicacoes
sobre como o teste adaptativo foi implementado” (INEP, 2019, p. 58). No relatorio
do PISA (2019), encontramos apenas 5 itens relativos a uma unidade, expostos
como exemplo.
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Esse distanciamento entre o leitor e a tematica interfere nas
inferéncias feitas para a construcdo do sentido, fator necessario a
compreensao leitora, segundo especialistas como Koch & Travaglia
(2007). Tal discussao ¢ também abordada por Paulo Freire (1989) por
meio da expressdo “leitura da palavra mundo”, que o autor atribui
como necessaria para haver a leitura, interpretacao, realizagao de
inferéncias e posicionamentos. Isso significa que, independentemente
da perspectiva da leitura, o conhecimento do contexto ¢ essencial
para a construcao de sentido.

Cabe citar que as tematicas trazidas nos textos das questoes
das avaliacoes do PISA (2000 e 2009) preveem um leitor que esteja
inserido nos grandes centros urbanos, tais como as constantes dos
textos Diagrama da biblioteca, Pichacdo, Analise da populacio
brasileira; Edificios altos, Circuito africano, Metro Transit e Macondo.
Sao textos que, dependendo da realidade da escola, estariam
distantes da vivéncia dos alunos. Esses textos demonstram a
realidade de quem vive nas grandes cidades, que conhece grandiosas
bibliotecas, vé pichacoes em muros e prédios, conhece um cinema,
possui uma nocdo de um roteiro de viagem e sabe o que € um metro
para relacionar esses contextos sociais do cotidiano com o assunto
abordado nas questoes. Isso nao quer dizer que o aluno da zona rural
nao seja capaz de interpretar determinados textos dessa ordem, mas
o fato de ser uma avaliagdo para medir a proficiéncia leitora, se fossem
textos com realidades proximas, discussoes presentes nas escolas
brasileiras e conhecimento partilhado (KOCH; ELIAS, 2009), talvez
o indice de acertos fosse maior.

No entanto, nas questdes do PISA de 2000 e de 2009, ha
textos cujo conhecimento ¢ compartilhado com a realidade dos
estudantes brasileiros, tais como: o texto “Intimidacao”, que trata do

bullying nas escolas; um editorial sobre pesquisas cientificas (porém,
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também, sobre os australianos); descricio da importancia do ténis
a partir de estudos sobre a relagao das atividades fisicas e o cal¢ado
apropriado; aviso de supermercado e opinides de alunos. Esses textos
circulam no dia a dia da populacio e estdo presentes nas discussoes
em sala de aula, o que favorece a interpretacio e o desenvolvimento
das habilidades de proficiéncia leitora.

Os dados e reflexdes aqui apresentados reforcam nossas
indagacoes sobre a real possibilidade de um mesmo instrumento
avaliar a leitura de realidades tao distintas, com o objetivo claro
da globalizacio dos modelos escolares, orientados por paises
“desenvolvidos”. Isso ecoa as criticas feitas em outros estudos do PISA,
como os relatados por Bart e Daunay (2018); Carnoy M. et al. (2015);
e Reigota (2009). E fato que avaliar as habilidades de leitura em nivel
global nao ¢ uma tarefa facil. No entanto, se esse € o objetivo declarado
da OCDE, é necessario discutir o instrumento, principalmente, com
base nos argumentos apresentados no contradiscurso que vem se
avolumando em torno do PISA.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A analise comparativa entre 0 PISA e 0 SAEB, bem como entre
duas edicoes do PISA em que a leitura foi a principal area avaliada,
configuraram-se na principal preocupacao deste estudo, motivada
pela percepcao de que muitos professores desconheciam o processo e
a prova em si. Assim, este trabalho objetivou esclarecer as propostas
subjacentes as avaliacoes das competéncias de leitura, no que diz
respeito aos critérios adotados, a composi¢ao geral dos instrumentos
e as competéncias avaliadas.

A divulgacio dos dados da prova, que se agigantam em
numerosos volumes de relatorios, parecem simular uma transparéncia
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que, de fato, ndo existe. A auséncia de uma tinica avaliacdo completa,
a suposta extensdo da prova, as diferentes formas com que sao
tratados os relatos de dados semelhantes de uma edi¢ao para outra
(apresentando ou nao informacgoes da mesma natureza), as oscilacoes
existentes entre um instrumento e outro nos critérios de escolha dos
textos (dificultando maior corre¢do no parimetro comparativo de
uma edicdo para outra), os intricados graficos de leitura direcionada a
especialistas, a concepgao de leitura, demais terminologias utilizadas
nas matrizes e os autores referendados diferentes das orientacoes
oficiais recebidas pelos professores brasileiros, parecem evidenciar
uma intencao de tornar nebulosa e complexa a compreensio da prova.
Ela que tem se configurado, ao longo dos anos, em um instrumento
de poder que ranqueia e distingue os bons dos “ruins”.

Quando analisamos os testes do PISA, seus respectivos
relatorios e matrizes disponiveis, e os testes e matrizes do SAEB,
observamos que os aspectos que diminuem as competéncias no
PISA (localizar e extrair; integrar e interpretar; refletir e avaliar
informacoes) sio semelhantes aos seis topicos de avaliacdo do SAEB
(embora esta ultima nao inclua a competéncia de avaliacdo dos
textos lidos). Apesar de essa constatacdao conduzir a uma primeira
impressao de proximidade ou semelhangca, a analise da materialidade
dos testes mostra diferencas na sua forma e contetdo. Varios textos
escolhidos no PISA tratam de temas distantes da realidade dos
estudantes brasileiros, o que prejudica a construcio da inferéncia e,
consequentemente, a construcao de sentidos.

Aocontinuaraanalise, identificamos aspectos que distinguem
as duas provas, como o desenho de leitura adotado, a forma de estudo

do texto (marcada pela presenca do género discursivo no SAEB e
pelo tipo de texto no PISA) e a composi¢io das provas (em nimero
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de questdes, no SAEB e, em horas, no PISA). Outro distanciamento a
considerar diz respeito as variacoes existentes entre as duas edicoes
do PISA 2000 e 2009, no que se refere aos critérios de escolha dos
textos. Os dados analisados mostraram a auséncia de um critério
comum quanto a quantidade de itens que compoem os diferentes
testes, chamando a atencdo para a discrepancia quantitativa
existente entre a versio impressa e a digital da mesma versao de
2009. Quando consideramos que essa composicdo ¢ decisiva para
o grau de dificuldade da prova de leitura, podemos pensar que os
resultados do PISA sio frageis tanto para definir uma comparacao
do desempenho de um pais de uma edi¢ao para outra como para
classificar o desempenho dos varios paises participantes.

Como resultado, questionamos a viabilidade da metodologia
do PISA, nao os aspectos relacionados a estatistica ou a técnica
de desenvolvimento dos elementos, ou mesmo a definicio das
habilidades avaliadas no teste. O que questionamos diz respeito
a possibilidade de uma mesma prova avaliar alunos de 79 paises,
que apresentam realidades sociais, econdmicas e culturais muito
distintas, com o0 mesmo instrumento pressupondo conhecimentos
prévios comuns e padronizados. Partindo da concepcao da linguagem
como uma atividade interacional, em que o contexto ¢ essencial para
a construcdo dos sentidos, torna-se questionavel a ideia de que tais
alunos possam interpretar, integrar, refletir e avaliar as informagoes
contidas em um texto, sem que tenham conhecimento prévio do
tema.

Ao final desta pesquisa, vale refletirmos sobre a conveniéncia
de utilizacdo dos dados do PISA. Chamou-nos a atencio, no inicio
da producao deste texto, a voz do entdo Ministro da Educacao do
Brasil, em 2016, Mendonca Filho, que utilizou desses dados como
argumento favoravel a mudancas indesejaveis no Ensino Médio
brasileiro. De fato, a média do Brasil tem sido baixa. Entretanto,

Ada Magaly Matias Brasileiro, Daniela de Faria Prado e | 91

Lillian Goncalves de Melo



quando observamos os resultados por redes de ensino, constatamos
as diferencas abissais dentro do proprio pais, sendo que a rede publica
federal e a rede privada de ensino tém alcancado desempenhos
equivalentes aos primeiros lugares do mundo. A mesma rede ptblica
federal, que agora ¢ ameacada de extingao, ¢ capaz de elevar o Brasil
aos primeiros lugares no ranking de leitura, o que nao parece ser um
interesse dos nossos governantes.

Os dados qualiquantitativos que aqui apresentamos parecem
evidenciar, por fim, que estamos diante de um instrumento de mesmo
peso e diferentes medidas nao apenas no ambito internacional,
mas também dentro do proprio pais, considerando as diferentes
realidades coexistentes.
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INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo ¢ examinar o lugar da literatura
em provas de avaliacio da leitura, mais especificamente, como se vé
pelo titulo, do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes —
Programme for International Student Assessment - PISA, e do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, a despeito de suas diferencas de
objetivos, abrangéncia territorial e cultural, motivacoes econdmicas,
politicas educacionais, e de ptblico a que se dirige.

Enquanto o PISA ¢ um exame internacional que abrange paises
da Organizacao para a Cooperacgao e Desenvolvimento Econdmico -
OCDE - e ¢ aplicado em alunos do nono ano do Ensino Fundamental,
com idade aproximada de 15 anos, o ENEM dirige-se a estudantes
concluintes da Educacao Basica no Brasil, ou seja, terceiro ano do
Ensino Médio, com aproximadamente 17 anos. O PISA recobre,
principalmente, trés dominios: a compreensdo da escrita, a cultura
matematica e a cultura cientifica. Seu objetivo ¢, pois, de

determinar em que medida os jovens estdo preparados para enfrentar
os desafios das sociedades modernas por ocasido da conclusao de sua
escolaridade obrigatoria. Voltado para o futuro, o PISA se concentra na
capacidade dos jovens para refletir e explorar seus conhecimentos e suas
competéncias para fazer face as exigéncias da vida adulta no mundo real.
(OCDE, 2003; tradugo livre)?

2 “déterminer dans quelle mesure les jeunes sont préparés a relever les défis des
sociétés modernes a I'approche de la fin de leur scolarité obligatoire. Tourné vers
lavenir, PISA se concentre sur la capacité des jeunes a réfléchir et a exploiter leurs
conaissances et leurs compétences pour faire face aux exigences de la vie adulte
dans le monde réel” (OCDE, 2003, p. 3).



O ENEM, por sua vez, usado como forma de entrada nas
universidades brasileiras e em algumas portuguesas, divide-se em
cinco dominios: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Redacao e tem como objetivo “avaliar o
desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica” (INEP,
2015).

Nosso interesse pelo tema em questio inscreve-se no projeto
em foco nesse dossié, que “consiste em analisar, principalmente de
um ponto de vista didatico, os desafios interculturais das avaliacoes
e das comparagdes internacionais em educacio”. Nesse quadro,
escolhemos examinar o lugar da literatura e seu tratamento na
prova de leitura do PISA e do ENEM. Em vista disso, analisamos as
respostas dos professores brasileiros e franceses durante a entrevista
feitaarespeito de um exercicio de leitura do PISA 2009; e, em seguida,
descrevemos a concepgao de literatura que se depreende do PISA (a
partir da analise dos exercicios de 2000 e 2009) e do ENEM ( a partir
da analise do exame de 2009).

SOBRE OS PROFESSORES BRASILEIROS E FRANCESES
DIANTE DA UNIDADE “MACONDO"” DO PISA

Para identificar a percep¢ao dos professores interrogados
no quadro das entrevistas de pesquisa (ver Anexo 3 — Protocolo de
entrevista), nos nos detivemos, dentre as questdes que lhes foram
feitas a proposito da correcdo da unidade “Macondo”, nas seguintes
perguntas:

Quais foram suas primeiras impressoes assim que leu o exercicio de

leitura, o texto e 0 seu pequeno questionario?

O texto é um excerto de Cem anos de solidao, do escritor colombiano Gabriel
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Garcia Marquez. O que vocé pensa a respeito da utilizacio desse texto
para um exercicio de leitura?

O que vocé acha do modo como o PISA apresenta esse excerto?

De modo geral, o que vocé acha da concepc¢ao de texto literario que
emerge desse teste de leitura?

O que vocé acha do tratamento dado ao texto literario no exercicio?

O exame das respostas dadas pelos professores brasileiros e
franceses nos levou a algumas criticas sobre a unidade “Macondo”,
entre elas o fato de o texto literario ter sido recortado do livro Cemanos
de solidao, de Gabriel Garcia Marquez, sem informacoes suficientes
sobre o contexto de publicacdo e recepcdo. A esse fato, acrescente-
se 0 problema da traducdo do texto do espanhol para diversos
idiomas, o que, além da questao linguistica, implica aspectos ligados
a sociedade e a cultura, em sua pluralidade.

Em relacio a questdo da traducio, Bart, Daunay e Chedia
(2018) ja apontam que, a despeito dos principios editados pelo
protocolo de traducao do PISA, os problemas de ordem linguistica e
metodologica permanecem nos campos lexical, sintatico e discursivo.
Um bom exemplo dado por eles ¢ justamente em relacdo ao texto
Macondo, cujo original em espanhol foi adaptado, sem a devida
correspondéncia nos textos-fonte em inglés e francés, ja que para
estes foram utilizadas traducoes comerciais (Cf. BART; DAUNAY;
CHEDIA, 2018). Os autores apontam ainda o peso das diferentes
recepcoes em cada um dos paises implicados no processo.

Baseadas em estudos atuais da traducdo, acentuamos
que o problema ¢ ainda maior se pensamos nas relagdes culturais.
Segundo os proprios autores, o PISA apresenta limites atinentes
ao fato de que as linguas de referéncia sao reconhecidamente indo-
europeias, mas o Programa justifica essa escolha afirmando que tais
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ANEXO

O PRESENTE

Quantos dias, se perguntava ela, tinha ficado assim sentada,
olhando a agua barrenta e fria subindo lentamente, desmanchando
amargem. Ela apenas se lembrava vagamente do comeco das chuvas
inundando o pantano a partir do sul e batendo contra a parede externa
da casa. Em seguida, o rio comecou a subir, primeiro devagar até que,
por fim, parou de subir e recuou. De hora em hora, o rio se introduzia
pelos corregos e pelas valas, alagando os lugares mais baixos.

Durante a noite, enquanto ela dormia, o rio tomou posse
da estrada deixando-a cercada. Entio, ela se viu sozinha, seu barco
desaparecera, e a casa parecia um pedago de madeira encalhado na
margem.

Agora, a agua tinha atingido at¢ as tabuas de sustentacio da
casa. E continuava subindo.

Até onde ela podia ver — os topos das arvores na margem
oposta — 0 pantano era como um mar vazio, lavado por camadas
de chuva, e o rio estava perdido em algum lugar na sua imensidao.
Sua casa, cuja base tinha a forma do fundo de um barco, tinha sido
construida para enfrentar uma enchente como essa, caso algum dia
isso ocorresse, mas agora estava velha. Talvez as tabuas de baixo
estivessem parcialmente podres. Talvez o cabo que prendia a casa ao
grande carvalho tivesse se soltado e deixado que ela fosse levada rio
abaixo, como o barco.
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Ninguém viria agora. Ela poderia gritar, mas nao adiantaria
nada, ninguém ouviria. Em toda a extensio do pantano outros
lutavam para salvar o pouco que pudessem, talvez até suas proprias
vidas. Ela tinha visto uma casa passar flutuando tao silenciosamente
que se imaginou assistindo a um funeral. Quando viu a casa, pensou
que soubesse de quem era. Tinha sido muito penoso ver a casa
flutuando, mas os donos deviam ter escapado para um lugar mais
alto. Mais tarde, quando a chuva e a escuridio se fizeram cada vez
mais intensas, ela ouviu o rugido de uma pantera vindo do lado de
cima do rio.

Agora a casa parecia tremer em volta dela como se fosse algo
vivo. Ela se esticou para pegar uma lampada que estava caindo da
mesa ao lado da cama e colocou-a entre seus pés para manté-la firme.

Entao, a casa, rangendo e estalando, lutava com esforco para
manter-se em pé, flutuava livremente como uma rolha e foi virando
devagar com o movimento do rio. Ela se agarrou na beira da cama.

Balancando de um lado para o outro, a casa movimentou-
se ao longo da sua extensdo. Houve um solavanco brusco e ouviu-
se um ranger de madeiras velhas, e entdo uma pausa. Lentamente a
corrente soltou a casa raspando a base. Ela prendeu a respiracio e
sentou-se por um longo tempo, sentindo os movimentos oscilantes
e vagarosos. A escuridao se espalhou pela chuva incessante e, com a
cabeca apoiada no brago, ela dormiu agarrada a cama.

Nomeio danoite, o grito despertou-a, um som tao angustiante
que a fez pular da cama antes de acordar. No escuro, tropecou na
cama. O grito vinha la de fora, da direcao do rio. Ela podia ouvir algo
se mexendo, algo grande que fez um barulho estrondoso. Talvez fosse
uma outra casa. Depois algo bateu, nao de frente, mas saiu raspando
pela lateral da casa. Era uma arvore. Ela escutou quando os galhos
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e as folhas se soltaram e foram rio abaixo, deixando s6 a chuva e os
rumores da enchente, tdo constantes agora que até pareciam uma
parte do siléncio.

Encolhida na cama, ela ja estava quase dormindo de novo
quando ouviu outro grito, desta vez tdo proximo que poderia ter
sido no quarto. Tentando ver no escuro, moveu-se para tras até que
sua mao sentiu a forma fria da espingarda. Entao se agachou sobre o
travesseiro, apertando a arma nos joelhos. “Quem esta ai?”, perguntou.

A resposta foi outro grito, menos estridente, como que
cansado. Depois um profundo siléncio. Ela se recostou na cama.
O que quer que estivesse ali, ela podia escuta-lo se mexer perto da
varanda. As tabuas rangiam e ela podia distinguir o som de objetos
sendo derrubados. Houve um barulho de unhas arranhando a parede
como se a estivessem abrindo. Soube entdo o que era: um grande
gato, deixado pela arvore arrancada que tinha passado por ela. Ele
veio com a enchente. Um presente. Inconscientemente, apertou a
mao contra o rosto e a garganta contraida. A espingarda balancava
nos seus joelhos. Ela nunca tinha visto uma pantera na sua vida.
Tinha ouvido historias sobre elas contadas por outras pessoas e
tinha ouvido seus rugidos, como lamentos, a distancia. O gato estava
arranhando a parede novamente e batendo na janela perto da porta.
Enquanto estivesse na janela e mantivesse o felino preso pela parede
e pela agua, ela estaria a salvo. La fora, o animal parou para raspar
suas unhas na tela enferrujada. De vez em quando, ele gemia e rugia.

Quando, finalmente, a luz se infiltrou através da chuva,
parecendo um outro tipo de escuridio, ela ainda estava sentada na
cama, rigida e fria. Seus bracos, acostumados a remar no rio, doiam de
tanto segurar a espingarda. Ela quase nao tinha se mexido de medo
de fazer qualquer barulho que pudesse provocar o felino. Rigida,
ela balancava junto com a casa. A chuva continuava a cair como se
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nunca fosse parar. Através da luz cinzenta, finalmente ela podia ver
a enchente provocada pelas chuvas e 1a longe a forma indefinida dos
topos das arvores submersas. Neste momento o felino nao se mexia.
Talvez ele tivesse ido embora. Deixando a arma de lado, ela saiu da
cama devagarinho e foi até a janela sem fazer barulho. Ele ainda estava
deitado na beira da varanda olhando fixamente para o carvalho,
como se estivesse calculando suas chances de pular para um galho
pendurado. Nao parecia tao assustador, agora que ela podia vé-lo com
seu pelo aspero emaranhado de ramos, com as costelas aparecendo.
Seriafacil atirar nele 1a onde ele estava com seulongo rabo balancando
para tras e para frente. Ela se voltava para pegar a arma quando ele
virou para tras. Sem avisar, sem se curvar ou tensionar os musculos,
ele pulou em direcio a janela, quebrando a vidraca. Ela caiu para tras,
contendo um grito e, pegando a espingarda, atirou pela janela. Ela
nao podia ver a pantera agora, mas nao a tinha acertado. A pantera
comecou a andar de novo. Ela podia perceber sua cabeca e o arco de
suas costas, quando o animal passava pela janela.

Tremendo, ela voltou rapido para cama e se deitou. O
som constante, acalentador, do rio e da chuva, e o frio penetrante,
afastaram-na do seu proposito. Ela olhou a janela e manteve a arma
preparada.

Depois de esperar um longo tempo, foi olhar de novo. A
pantera tinha adormecido, a cabeca sobre as patas, como um gato
doméstico. Pela primeira vez desde que as chuvas comecaram ela
sentiu vontade de chorar por si mesma, pelas pessoas, por tudo que
foi atingido pela enchente. Escorregando na cama, pds a coberta em
volta dos ombros. Ela devia ter saido enquanto podia, enquanto as
estradas ainda estavam desimpedidas e antes que seu barco tivesse
sido levado. Enquanto balancava para frente e para tras com o
movimento da casa, uma dor profunda no estdbmago lembrou-a de
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que nao tinha comido. Ela ndo podia se lembrar por quanto tempo.
Como o felino, ela estava morrendo de fome. Indo tranquilamente
para a cozinha, ela fez fogo com os poucos pedacos de madeira que
restavam. Se a enchente durasse, ela teria de queimar a cadeira, e
talvez até a mesa. Pegando os restos de um presunto defumado que
estava pendurado no teto, ela cortou grossas fatias da carne vermelho
escura e colocou-as numa frigideira. O cheiro da carne frita deixou-a
tonta. Havia biscoitos velhos, da altima vez que ela tinha cozinhado,
e ela podia fazer um pouco de café. O que nao faltava era agua.

Enquanto preparava a comida, quase se esqueceu do felino
até que ele gemeu. Ele também estava com fome. “Me deixe comer”,
disse, “depois cuidarei de voceé”. E riu consigo mesma. Enquanto
pendurava o resto do presunto no gancho, o felino soltou um rugido
profundo e gutural, prolongado, que fez sua mao tremer.

Depois de comer, voltou para a cama e pegou a espingarda. A
casa tinha subido tdo alto agora que nao esbarrava mais na margem
quando o rio a empurrava para la. A comida a tinha aquecido. Ela
podia se livrar do felino enquanto a luz ainda estava passando
através da chuva. Aproximou-se da janela devagarinho. O felino
estava parado 14, gemendo, comegando a se mexer perto da varanda.
Olhou-o longamente, sem medo.

Entdo, sem pensar no que estava fazendo, colocou a arma de
lado e contornou a cama, indo para a cozinha. Atras dela, o felino se
mexia e choramingava. Ela pegou o que tinha sobrado do presunto e,
caminhando até ajanela pelo chao que balancava, jogou-o pela vidraca
quebrada. Do outro lado, um rosnado faminto e um sobressalto.
Espantada com o que tinha feito, voltou para a cama. Ela podia ouvir
o barulho da pantera devorando a carne. A casa balancava em volta

dela.
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Quando tornou a acordar, sentiu imediatamente que tudo
havia mudado. A chuva tinha parado. Ela tentou sentir o movimento
da casa, mas ela ndo se balancava mais. Abrindo a porta, viu um
mundo diferente através da tela rasgada. A casa repousava na
margem onde sempre esteve. A alguns metros abaixo, o rio ainda
corria numa torrente, porém nao cobria mais 0s poucos metros entre
a casa e o carvalho. A pantera tinha ido embora. No caminho entre
a varanda e o carvalho e, sem davida, em direcdo ao pantano, havia
pegadas indefinidas que ja estavam desaparecendo na lama mole. E la
na varanda, roido até o 0sso, estava o resto do presunto.

Fonte: “The Gift”, de Louis Dollarhide, in Mississippi Writers:
Reflections of Childhood and Youth, Volume I, editado por Dorothy
Abbott, University Press of Mississippi, 1985.
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A TAREFA DE CORRECAO DE
QUESTOES DE LEITURA DO PISA:
PONTOS DE VISTA DE PROFESSORES

DO BRASILE DA FRANCA'

JULIANA ALVES ASSIS
ADA MAGALY MATIAS BRASILEIRO

1 Este capitulo é uma versao revista e atualizada de Assis e Brasileiro (2020),
artigo publicado em francés na revista Education Comparée, editada pela Association
Francophone d’Education Comparée (http://web.mediateam.fr/afec/).



1 INTRODUCAO

Conforme se esclarece naapresentacao deste e-book, a pesquisa
franco-brasileira cujos resultados parciais e desdobramentos sio
apresentados nos diversos capitulos que integram esta obra abriga
a percepc¢ao do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(PISA) por professores que trabalham em diferentes niveis de ensino
obrigatorio nos dois paises, com estudantes selecionados por essa
avaliacao internacional.

Ao trazer as vozes dos professores do ensino obrigatorio -
fortemente envolvidos no cotidiano escolar - para o debate, aintencao
do projeto, que retine pesquisadores brasileiros e franceses, ¢ ampliar
o debate em torno do PISA, questionando um pressuposto central
desse sistema de avaliacdo, segundo o qual haveria “competéncias
universais de que todos os paises necessitam, nao importando quais
sejam as referéncias culturais, as necessidades economicas ou o grau
de desenvolvimento das popula¢des dos diferentes paises”, para usar
as palavras da historiadora Anne-Marie Chartier (2015), uma das
vozes criticas nesta questao.

Inserido nessa discussao, este capitulo tem como objetivo
analisar a correcao de questoes de uma unidade do PISA realizada por
professores da educacdo basica brasileiros e franceses, bem como o
discurso desses professores sobre a tarefa realizada. Especificamente,
buscamos compreender como esses profissionais interpretam os
critérios de avaliacdo fornecidos pelo guia de correcio do PISA (ver
Anexo 2 da apresentacdo deste livro), bem como descrever seus
pontos de vista sobre a ferramenta de avaliacao em si. E a esta dupla
questdo que procuramos aqui responder, assumindo a relevancia de
incluir, nas discussdes sobre o PISA, o ponto de vista de quem esta,
de fato, no centro dos processos de ensino e aprendizagem do ensino
obrigatorio.



A tarefa de correcao” inclui atividades que caracterizam
o fazer docente, independentemente do nivel e da area de ensino
(ASSIS, 2016; ROBERGE, 2006; RUIZ, 2001). Ainda que seja uma
tarefa escolar cotidiana para professores, uma ideia relativamente
comum sobre a correcdo ¢ a de que seria uma tarefa dificil, seja porque
seria muito trabalhosa, seja porque, muitas vezes, envolveria fatores
subjetivos. Do ponto de vista dos alunos, costumam também emergir
posicdes negativas em relacdo a correcao, concebidas por eles, com
frequéncia, como injusta, sem critérios e, por vezes, confusas (ASSIS,
2016). Barrere (2003) descreve dois polos sobre os pontos de vista
dos estudantes em torno dessa questdo: a imprevisibilidade e a
opacidade dos resultados da avaliagdo. Noutros termos, trata-se de
um processo marcado pela tensao.

No cotidiano escolar, a visao negativa da pratica da corre¢ao
parece estar fortemente associada a uma vivéncia dessa atividade
baseada no principio de que corrigir ¢ mostrar o erro, o que nio deu
certo, o que se desviou do caminho correto, como se todo e qualquer
processo de aprendizagem ndo consistisse, € claro, em “desvios”
e como se sempre houvesse apenas uma possibilidade de percurso
pela aprendizagem ou uma forma padronizada de mostrar o que foi

aprendido (ASSIS, 2009; 2016).

Uma das explicacoes para essa representacdo negativa da
correcao pode ser sua associacdo a uma concepcdo de avaliacdo
que guia acoes de classificacao, selecdo ou punicio, sem efetivo
compromisso com a aprendizagem e com o desenvolvimento do
estudante. A esse respeito, Luckesi (2002), em estudo sobre os
tipos e fun¢des da avaliacio, alerta-nos para o fato de que ela pode

2 E importante lembrar que, no PISA, a “correcao” das respostas dos alunos €, para
as questoes fechadas, automatica e, para as questdes abertas, envolve corretores,
o que ¢ guiado por codigos predeterminados para as respostas dos estudantes, tal
como se encontra no Anexo 2 da apresentagao deste livro.

Juliana Alves Assis e Ada Magaly Matias Brasileiro 1136



assumir perspectiva excludente, quando usada como instrumento
de classificacdo e julgamento do desempenho humano, ou, ainda,
carater inclusivo, quando usada como instrumento de diagnostico
comprometido com a aprendizagem. Ao assinalar que o foco
punitivo mantém-se predominante no campo da avaliacdo, o autor
chama a atencdo para a necessidade de evolucao do proprio processo
de avaliar, a fim de que ele cumpra seu papel de contribuir para o
desenvolvimento humano.

A despeito do que ja se evoluiu acerca dos sentidos de avaliar,
a discussdo em torno da correcio pode assumir outros contornos
quando a consideramos no ambito de uma avaliacdo externa, com
aplicacdo em larga escala, tal como o PISA. Sendo externa a dinamica
professor/aluno, ela se constroi como independente e ambiciona
avaliar, de maneira uniforme, alunos cuja historia escolar, familiar,
social e cultural nao se marca, obviamente, pela uniformidade. Para
garantir a comparabilidade dos resultados de forma sincronica e
diacronica, além de uniforme, ela €, em geral, também padronizada.
Os resultados funcionam, de modo geral, como forma de controle e
pilotagem dos processos de escolas ou de entidades de gestao escolar,
0 que ndo se realiza sem alguma tensao (cf., dentre outros, MAROY,
2013; BONAMINO; SOUSA, 2012; CARVALHO; OLIVEIRA; LIMA,
2014).

Em se tratando de uma avaliacao internacional, como €é o
caso da avaliacio do PISA, que intenciona construir um retrato
preciso das competéncias de leitura de distintos paises que, em
comum, tém apenas (e de forma aproximada, cabe frisar) a faixa
etaria, impde-se a ela um grande desafio no que toca a construcao
tanto dos instrumentos de avaliacdo a serem aplicados quanto, por
decorréncia, dos principios e critérios estabelecidos para a correcao
das respostas obtidas.

137/ A tarefa de correcao de questdes de leitura do PISA: pontos de vista de

professores do Brasil e da Franca



Imbricados a tarefa de correcdo, encontram-se saberes
relativos a propria elaboragao doitem, que sio alinhados por objetivos
e técnicas especificas. No caso do PISA, embora a terminologia nao
esteja explicita, os critérios adotados (PISA, 2009, p. 17) coadunam-
se a Teoria de Resposta ao Item (TRI), metodologia estatistica
que possibilita, conforme esclarecem Andrade e Valle (1998, p.
13), comparar as médias de proficiéncia dos alunos de uma mesma
populacao, submetidos a testes diferentes, ou de alunos de populacoes
diferentes submetidos a testes parcialmente distintos. Para que isso
aconteca, a atencdo volta-se ndo para o resultado da pessoa, como
nas teorias classicas de avaliacdo, mas para a elaboracio de cada
item que compde a avaliacdo, sendo que questdes consideradas mais
dificeis tém peso maior na pontuagdo individual. No ambito dessas
discussdes metodologicas, encontram-se também as orientacoes de
que um item, tecnicamente correto e capaz de testar habilidades dos
estudantes, deve apresentar um tnico problema, avaliar uma tnica
habilidade, ser elaborado sem “pegadinhas”, apresentar apenas um
gabarito, ser escrito de forma clara e objetiva (BRASIL/MEC, 2012).

Em analise critica sobre a metodologia do PISA, Bonamino e
Sousa (2012) alertam para dois fatores problematicos: (i) aperspectiva
universalista de avaliaciao, como no caso do PISA, tem sido reforcada
pela falsa ideia da existéncia de pouca variabilidade curricular
entre os paises participantes e que, por isso, seriam passiveis de
comparacao; e (ii) o risco de a divulgacao dos resultados brutos dos
alunos, sem haver controle e clareza de fatores extraescolares que
interferem nesses resultados, advir em interpretacoes equivocadas
das realidades locais e, por conseguinte, nos fatores de comparagao.

Todos os aspectos apontados justificam o interesse deste
trabalho pelo ponto de vista de professores da educagio basica
brasileiros e franceses, ao se confrontarem com excertos de
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instrumento usado pelo PISA, assim como com o seu guia de correcao.
Noutros termos, consideramos importante que a pretensio de um
exame global/universal seja contraposta a voz local e, sobretudo,
a voz daqueles que efetivamente estao no centro do processo do
ensino/aprendizagem na educagdo basica nos dois paises implicados
em nossa pesquisa.

Assim, no intuito de expor como os professores brasileiros e
franceses significam a avaliacdo de leitura do PISA e os respectivos
critérios de avaliagao contidos no guia de correc¢ao, este capitulo
foi organizado em 2 secoes, para além desta introducdo, e das
consideracoes finais. A seguir, sera apresentada uma visao geral da
amostra selecionada para a pesquisa; na sequéncia, o foco incidira
sobre os discursos de professores brasileiros e franceses acerca da
experiéncia de correco, por meio do confronto entre as questoes de
leitura propostas pelo PISA, o texto a que elas se referem, as respostas
dos alunos e o guia de correcio.

2 AS RESPOSTAS DOS ESTUDANTES A ATIVIDADE DO
PISA USADA NA PESQUISA: visao geral da amostra

Tal como se descreveu na apresentagdo deste livro, a pesquisa
franco-brasileira tomou como corpus inicial respostas de estudantes
franceses e brasileiros (109 na Franca e 969 no Brasil), na faixa etaria
em torno de 15 anos, no ano de 2017, a 4 questoes (duas abertas -
1 e 5 - e duas fechadas - 3 e 4) retiradas da prova do PISA, todas
elas versando sobre o texto literario “Macondo”, excerto do romance
Cem anos de soliddo, do escritor colombiano Gabriel Garcia Marquez.?

3 O fragmento do texto literario utilizado no teste ¢ classificado pelo PISA como
pessoal (OCDE, 2012, p. 47), entretanto ¢ tratado como texto informativo, visto
que os itens referentes a ele nio exploram questdes estéticas, mas apenas a
identificacdo de informacoes no texto e construcao de inferéncias.
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Tais alunos responderam a essas questdes por solicitaciao de seus
professores, previamente orientados pelos pesquisadores quanto ao
tempo de duracdo da atividade (20 minutos, no maximo) e quanto
a necessidade de que nao fizessem qualquer tipo de intervencao
durante o trabalho de leitura e construcio das respostas.

Do conjunto de atividades recolhidas, foram selecionados
dois grupos de cada pais (14 na Franca e 10 no Brasil), que
contemplavam um maximo de casos de respostas as questdes da
atividade, contrastantes entre si. Trata-se, ¢ bom frisar, de uma
selecao construida para a pesquisa e que nao tem, obviamente, nada
de representativo do conjunto das respostas obtidas (109 na Franca
e 969 no Brasil). Tomando como parametro o guia de correcdo do
PISA, os professores brasileiros e franceses envolvidos na pesquisa*
corrigiram as atividades selecionadas referentes a seu pais, o que foi
seguido de uma entrevista individual, registrada em audio, em que se
tematizaram questoes em torno da tarefa de correcio, da atividade
corrigida e do guia de correcao.’

Conforme abordaremos na proxima secao deste capitulo, as
questdes discursivas foram aquelas que suscitaram maior variacdo
na correcdo dos professores, na medida em que a tarefa lhes exigia
um trabalho de interpretacdo dos parametros trazidos no guia
de correcdo do PISA. Isso nao significou, entretanto, auséncia de
questionamentos dos docentes relativamente as respostas indicadas
como corretas pela grade de correcio do PISA acerca da unidade
“Macondo” para as duas questoes fechadas, 3 e 4.5

4 Tal como exposto na apresentacdo desta obra, o processo foi realizado com
trinta e trés professores: dezenove professores de portugués no Brasil e quatorze
professores de francés na Franca.

5 Lembremos que a apresentacdo deste livro indica a metodologia adotada pela
pesquisa franco-brasileira, bem como as caracteristicas essenciais da unidade
“Macondo” na compreensio de leitura, trazendo, ainda, o extrato do exercicio e
seu guia de correcao.

6 O protocolo de entrevista encontra-se no Anexo 3 da apresentagao deste livro.
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Frise-se, sobre isso, no entanto, que a maioria dos estudantes
das duas pequenas amostras selecionaram, para as referidas questoes,
respostas compativeis com o guia de correcio do PISA. Esses
resultados podem ainda ser interpretados a partir de outros aspectos.
O fato de a grande maioria dos estudantes da pesquisa ter escolhido a
resposta concebida como correta pelo PISA pode dizer respeito muito
mais a capacidade do estudante de lidar com o género discursivo em
questdo - prova —, que envolve questoes abertas e fechadas, do que
necessariamente a capacidade de leitura literaria.

Os graficos a seguir exibem as escolhas dos alunos brasileiros

e franceses para as questoes 3 e 4, cujos gabaritos, em ambos os casos,
segundo o PISA, tinham a alternativa C como correta:

Grafico 1 — Questao 3 Grafico 2 - Questao 3
Respostas dos estudantes Respostas dos estudantes
brasileiros franceses
AeC mm D |

A — A E—
Total Total  EE——
0 5 10 15 20 o 2 4 6 8 10 12
Fonte: Dados da pesquisa Fonte: Dados da pesquisa

141]| A tarefa de correcdo de questdes de leitura do PISA: pontos de vista de

professores do Brasil e da Franca



Grafico 3 — Questao 4 Grafico 4 — Questao 4

Respostas dos estudantes Respostas dos estudantes
brasileiros franceses
D IE— o mmm
C — C I
B B
A A m
Totel - Torol -
0 2 4 6 8 10 12 0 5 10 15 20
Fonte: Dados da pesquisa Fonte: Dados da pesquisa

Observe-se, em primeiro lugar, que os graficos de 1 a 4, cujas
escalas variam, permitem evidenciar a dispersdo das respostas dos
estudantes as questoes fechadas, sendo maior para a questao 4 entre
os franceses e para a 3 entre os brasileiros, embora a maior parte dos
alunos de ambos os grupos tenha indicado a resposta que o PISA
considerou correta para as questdes 3 e 4. Relativamente as duas
questodes em foco, tomaremos para uma primeira reflexao a questao
4 (“Quem sio os ‘seres imaginarios’ referidos na tltima linha do
texto?”),” que nos interessa ndo apenas em razao da maior dispersao
nas respostas, apontada pelo Grafico 4, mas sobretudo pelo que
provoca na discussio dos professores entrevistados, conforme
abordaremos adiante.

Note-se que a questdo 4, aparentemente, parece visar ao
reconhecimento pelo leitor de determinado referente do texto.
Como sabemos, as formas de referéncia, ou melhor, de construcao/
reconstruc¢do de um objeto de discurso nunca sao neutras, exatamente

7 Conforme consta no Anexo 1 da apresentacio deste livro, sdo as seguintes as
alternativas para a questao 4: A. Fantasmas. B. Invencoes circenses. C. Personagens
dos filmes. D. Atores.
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porque nenhuma palavra ¢ neutra (VOLOCHINOV, 2017 [1929]).
Trata-se de um fator importante quando se toma para analise o
processo de construcdo de sentido.

Outro aspecto de relevancia a ser considerado sobre essa
questdo ¢ que, na gestdo da narrativa que caracteriza 0 excerto
retirado da obra Cem anos de soliddo, flagra-se, na voz do narrador, a
emergéncia do ponto de vista dos moradores de Macondo acerca
da experiéncia vivenciada. As formas de construcio referencial sao
recursos reveladores dessa bivocalidade (BAKHTIN, 1981), de tal
modo que o conflito tematizado no texto acerca da relacdo realidade/
ficcao, verdade/ilusao vai também se desenhando por meio de recursos
lexicais, tais como “imagens vivas”, “um personagem que morria”,
“desventuras dos atores”, “fraude inconcebivel”, “maquina de ilusoes”,
“dramas representados”, “seres imaginarios”. Ha, nessa medida, no
texto “Macondo”, um processo de construcdo/reconstrucaode objetos
de discursos materializado em recursos lexicais que desvelam uma
dada posicao valorativa acerca desses objetos, seja pelo narrador, seja
pelos personagens, o que também se denuncia no jogo estabelecido

»

no texto entre as formas “Personagens”, “Atores” e “Imagens vivas™.

Tanto a pergunta formulada na prova quanto a resposta
indicada como correta pelo guia de correcao do PISA - a alternativa
C (Personagens dos filmes) - sdo indicadoras da concepcao de leitura
e de letramento que parece orientar esse sistema de avaliacdo, que
despreza as especificidades do texto literario e os gestos de leitura
que ele convoca ao leitor. O que se ignora (ou se desconsidera) ¢, nas
palavras de Morais e Guimaraes, que “o processo da leitura literaria
[...] faz dialogarem mualtiplos sujeitos em coro polifénico: autor,
narrador, leitor, personagens”, sendo essa leitura “um exercicio da
critica social que, organizada, atravessada, por recursos estéticos”,
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impoe a “a atuacgdo de leitores, que, nela e através dela, exercitam o
que lhes ¢ eminentemente humano - a postura dialética e a habilidade
dialogica” (MORAIS; GUIMARAES, 2016, p. 230-1).

Estamos, portanto, assumindo que o trabalho do leitor com o
texto literario envolve levar em conta a forca semiotica da literatura
de que fala Barthes (1989, p. 28-29), que consiste em

jogar com os signos em vez de destrui-los, em coloca-los numa maquinaria
de linguagem cujos breques e travas de seguranca arrebentaram, em
suma, em instituir, no proprio seio da linguagem servil, uma verdadeira

heteronimia das coisas.

O tratamento dado ao texto literario pelo PISA caracteriza-
se, portanto, por uma perspectiva que se distancia daquela que ¢
defendida por Barthes (1978) e também por Morais e Guimaraes
(2016), pois parece almejar uma visdo univoca e literal da leitura.
A isto podemos acrescentar, em dialogo com Bart e Daunay (2018),
a constante confusio entre ficcdo e realidade nos testes do PISA, o
que parece impedir o PISA de reconhecer a interagio entre os signos
“atores” e “personagens” no texto “Macondo”.

Mesmo que se possa aceitar um tal tratamento do texto
literario - ou seja, uma maneira univoca e literal de ler -, parece-nos
bastante dificil entender a razao pela qual a alternativa D (Atores)
nao seria aceitavel, julgamento, conforme se vera adiante, compativel
com o de muitos professores. Ainda para defender esse ponto de vista,
cabe lembrar que os estudantes franceses e brasileiros consideram a
alternativa D como a segunda resposta possivel a questio, conforme
confirmado pelos Graficos 3 ¢ 4.

Na proxima secdo, tomaremos, de forma central, o discurso
dos professores brasileiros e franceses da pesquisa, de modo a
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compreender como eles, apds a experiéncia com a correcio da
unidade “Macondo”, a luz da grade de correcao do PISA, refletem
sobre as respostas dos alunos, sobre a tarefa de correcao, bem como
sobre o PISA.

3 A PERCEPCAO DOS PROFESSORES: o PISA visto por
meio da tarefa de correcao

Nas entrevistas com os dois grupos de professores, foi
recorrente um movimento de reflexdo orientado pela tentativa de
explicar o provavel raciocinio dos estudantes cujas respostas foram
corrigidas, motivado, naturalmente, pela formulacao da respectiva
questio da atividade “Macondo”. Nesse sentido, retomamos a
discussao sobre a questdo 4, agora recortando como objeto o ponto

de vista dos docentes:®

(1) a trés... a quatro... eu/eu senti assim... pra mim... elas tém elementos
que induzem ai ao erro do estudante... [...] por exemplo a quatro... “quais
sd0 os seres imaginarios referidos na dltima linha do texto™ embora
ele da la a referéncia fisica né? que ta la na ultima linha... mas tem la é...
como o fil/como o texto fala sobre o filme... artista e tal... a/atores... da
uma impressdo também de que eles sdo imaginarios né? os...a/a figura...o
ator... ndo a pessoa...c ela ndo ¢ a resposta completa... entdo se vocé pensar
bem... personagens dos filmes sdo os atores... entdo pra mim... tem duas
respostas... porque os imaginarios sao os atores... n€? e...e 0s personagens

dos filmes s@o os atores. [B16]

8 As citagdes dos professores sao identificadas por codigos que indicam o pais
de origem (letra B para o Brasil ou F para a Fran¢a) e um ntimero de entrevista
(aleatorio). As transcricoes seguem os padroes da escrita, tanto quanto possivel,
para facilitar a leitura. As reticéncias indicam uma pequena pausa. As entrevistas
com professores franceses foram traduzidas por nos; optamos por uma forma
genérica (professor, profissional, aluno/estudante) para designar os sujeitos
participantes de nossa pesquisa.
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(2) entdo com relacio a... sim, ou com relacdo a compreensio do texto.
Um aluno que diz “os atores” quer dizer que ele se pds a questdo ator-
personagem. Precisamente eu declaro o fato de que o texto... enfim eu
declaro... saliento que o texto nio é claro sobre isso, enfim nessa famosa
fase... se um aluno diz a si proprio... bem... ele refletiu sobre o fato de que
se trata de atores... Ele compreendeu algo do texto, enfim, entdo eu nao
digo... Em todo o caso, isso ndo basta para demonstrar, mas eu... isso me
faz pensar... sao respostas erradas que fazem pensar e da minha parte nao
acho que elas sejam o indice automatico de uma niao compreensao. [FO9,

traducdo nossa|

Ambos os excertos abrigam pontos de vista negativos sobre
a questao 4, seja com relagao ao fato de que o comando da questao,
considerado o texto e também as alternativas apresentadas, induz
o aluno ao erro; seja ainda em razao de que a escolha de respostas
avaliadas como erradas nio poderia ser tomada, necessariamente,
como “indice automatico de uma nio compreensio”, tal como
formula FO9. Podemos constatar que ambos os professores chamam a
atencdo para uma falha técnica na elaboracao da questdo, na direcao
oposta aquela preconizada pela Teoria de Resposta ao Item (TRI),
que orienta que todas as alternativas de questdo de maltipla escolha
precisam demonstrar plausibilidade, mas nao podem deixar falsas
pistas para o aluno realizar inferéncias equivocadas, que possam
induzi-lo ao erro.

Um primeiro olhar sobre a tarefa de correcdo a que se
dedicaram os 33 professores que colaboraram com a nossa pesquisa
nos leva a constatar a grande flutuacio na avaliacdo de uma mesma
resposta. Os graficos a seguir’ trazem os exercicios em que houve

9 Nos graficos de 5 a 8, as letras remetem ao codigo dado para escola em que a
atividade foi aplicada (D, B e GO sao, portanto, codigos dados as escolas em que
se aplicou o teste “Macondo”). Nos graficos de 9 a 12, adota-se C para cada teste
coletado, seguida do namero que o identifica. Nesse caso, nao houve identificacao
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maior flutuacio na correcio pelos professores. Como ja anunciamos,
trata-se das questdes discursivas, ou seja, as questoes 1 e 5.

No caso do grupo brasileiro, a maior variagao na atribuicao
de codigos pelos professores se deu na correcao dos exercicios dos

alunos DI, Bl e GOIL; no grupo francés, ela se deu com os exercicios
dos alunos C2, C3, C5 e C6.

Grafico 5: D1 - Questao 1 (BR) Grafico 6: D1 - Questao 5 (BR)
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de escola. BR, para Brasil, e FR, para Franca, indicam a origem dos dados.
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Grafico 11: C9 - Questao 5 (FR)
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A sequéncia de graficos de 5 a 11 é representativa da corre¢ao
dos testes de 10 alunos pelos 19 professores brasileiros e dos testes de
15 alunos pelos 14 professores franceses. Nessa amostra, evidenciam-
se conflitos nos modos de ver dos professores, que, mesmo seguindo
o guia de correcao do PISA, construiram sentidos diferentes para as
respostas dos alunos.

Ainda que os dados de todos os graficos nos possibilitem
reflexdes relevantes e pertinentes ao objeto de nossa pesquisa,
tomaremos para analise, de modo particular, neste capitulo, apenas o
olhar dos professores sobre a correcao da Questao 5 (“Vocé concorda
com o julgamento final do povo de Macondo a respeito do cinema?
Explique sua resposta comparando sua atitude em relacao ao cinema
com a deles.”), ai privilegiados os testes DI (Brasil) e C5 (Franca).
Essa escolha se justifica tanto pela variaciao de codigos atribuidos
pelos professores entrevistados quanto pela recorréncia de
questionamentos sobre a questao emergente ao longo das entrevistas.

Note-se que, para a correcdo da Questao 5, o guia de corre¢ao
do PISA apontava: (i) codigo 1 para resposta completa, referindo-se
“as atitudes com relacio ao ‘realismo’ no cinema ou ao envolvimento
afetivo que ele suscita” ou “aos contextos sociais, historicos ou
culturais (por exemplo, comparando o grau de familiaridade com a
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tecnologia, ou evocando mudancas sociais)”. O codigo 0 é previsto
para resposta considerada “insuficiente ou vaga”, ao passo que o
codigo 9 refere-se a auséncia de resposta.

No Grafico 6, podemos verificar a disparidade de corre¢oes
para uma mesma resposta: 5 professores avaliaram com o codigo
0; 12 professores, com o codigo 1; e, curiosamente, 2 professores
avaliaram com o codigo 2, que nao era contemplado pelo guia de
correcao. E possivel inferir, a esse respeito, que esses professores
foram influenciados pelos parametros de correcio da Questao 1,
que estabelecem dois codigos de acerto para a questdo (parcial ou
completo).

A seguir, apresentamos a resposta do estudante brasileiro D1
a Questao 5:

(3) Os dramas do mundo cineasta muitas vezes podem nos representar,

ou as nossas emocoes, entdo, concordo em parte. Os filmes podem nos

emocionar, alegrar ou entristecer, mas nos fazem esquecer de nossos

problemas e afli¢oes, quase nos possibilitando entrar na trama e vivencia-la.

(D1 - resposta a Questao 5)

Os excertos a seguir trazem pontos de vista dos professores
brasileiros sobre a Questao 5 corrigida:

(4) o que/o que/o que me pareceu € que o aluno teve muita dificuldade de
compreender o tex/a/a/a questao... muita dificuldade de relacionar o filme
com o aspecto emocional... com o aspecto de... fruicdo... mas ai eu acho
que ha inadequacio do texto... inadequacdo do tema... inadequacio da
pergunta que nao reconhece o contexto brasileiro... entdo assim... imagina
eu perguntar um negocio desse pros/pros confins de... do Brasil... isso ja/
ja se apresentou como problematico aqui... no [nome da instituicao]...
porque os alunos nao tém a vivéncia com cinema... eles nao tém... ¢ €... é...
e essa falta de vivéncia interfere assim... cabalmente... na/nessa resposta...
[BOL|
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(5) aQuestdo 5 eunao gosto de fazer esse tipo de questao em relacao a... ao
julgamento dos personagens uma questio de concordancia ou nao porque
a gente cria um leque muito grande de respostas... por parte do aluno e aia
gente fica inclusive sem parametro pra fazer a corre¢ao e posteriormente
avaliar... entdo eu evito muito questdes de ordem pessoal... concordar
ou ndo concordar [...] as vezes até faco isso quando eu quero avaliar a
producio do texto e ndo a questao da leitura... entendeu? [B18]

(6) pra mim a mais importante é... talvez eu vou dizer assim a que eu ndo
tiraria nunca ¢ a cinco... que € construcio da compreensio daquele texto
e a/a comparacao daquilo com a propria vida dele... quando eu... eu saio do
universo so do texto e vou pro universo do aluno. [B06]

(7) a [Questdo] 5 ¢ diferente em relagio a... eu acho que a 5 permite que

0... é... que... floresca mais a interpretacio. [B19]

Os excertos de 4 a 7 refletem, de maneira global, posicoes
flagradas no discurso do conjunto dos professores participantes,
quando estes discorrem sobre a Questdo 5 e as respostas dos
estudantes brasileiros da amostra. Como se pode depreender do
exame desses excertos, essa questao se insinua como polémica para
o grupo de professores, ora recebendo elogios, ora agambarcando
severas criticas.

No fragmento (5), BI8 faz reparos a questdo e, para isso,
aponta o risco de se buscar o julgamento do aluno, o que obriga a
considerar e a respeitar a subjetividade na correc¢ao, seja qual for o
ponto de vista do aluno. Embora tenha sido majoritaria, nesse grupo,
uma avaliacdo negativa acerca da cobranca de opinido por parte do
aluno em teste que busca avaliar a compreensao leitora, também
emergiu nas entrevistas uma percepc¢do positiva da questdo, no
sentido de que ela poderia potencializar efetivamente a interpretagao
do aluno. Assim, em (6) e (7), BO6 e B19 parecem considerar que o
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processo de interpretacdo pressupde relacdes de intersubjetividades
e, dessa forma, de vivéncias socioculturais. A questdo, sob nosso
ponto de vista, ¢ saber como o guia de correcao do PISA trata isso
em termos de um elenco de respostas desejaveis. Essa preocupacao
parece conduzir a reflexdo de BOI sobre a Questao 5, como se 1é em
(4), principalmente porque ele projeta algo que parece invisivel paraa
proposta do PISA: o aluno, suas experiéncias de mundo, sua historia.
Como resume B0I, “inadequacdo do texto... inadequacdo do tema...
inadequacao da pergunta que nio reconhece o contexto brasileiro”.

Passemos, a seguir, aos dados obtidos no corpus frances,
tomando, de modo particular, as reflexdes suscitadas pela correcao
da resposta do aluno C5 a Questao 5, apresentada abaixo:

(8) Nao concordo com o julgamento final porque, na minha opiniao,

o cinema tem razdo em mostrar filmes tristes ou realistas em que a

atmosfera nem sempre € feliz. Hi sempre um interesse em mostrar e nos

lembrar que a vida pode ser triste e que devemos aproveitar os momentos

felizes (C5 - resposta a Questio 5)

Consideremos, também, em seguida, fragmentos das
entrevistas com os professores franceses:

(9) [...] na verdade, eu penso que, enfim, a impressdo quando leio isto ¢
que a sua Questdo 5, a resposta que ele da a Questao 5 ¢ influenciada pela
frase que ele circulou na pergunta 3, que pode até ter influenciado aleitura
que ele fez do texto de certa forma. E assim efetivamente me parece que...
corrigir o teste a0 mesmo tempo permite compreender melhor de onde
pode vir o problema na Questao 5. [F05, traducao nossa|

(10) E na Questdo 5, fazer alguém escrever um texto para avaliar uma

questdo de compreensdo, também fiquei um pouco preocupada com

isso. Enfim, esse género de texto.. Porque construir uma situacio
problematica, construir uma lacuna no texto, ou uma sequéncia de texto,

etc., poderia ser uma forma de... sim, de avaliar a compreensao. Mas aqui,
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para mim, € uma questdo que avalia uma outra coisa, bem... para mim,
¢ realmente uma questdo que avaliaria a argumentacao, o valor de uma
argumentagao, a coeréncia, o encadeamento, ou no... e muito menos aqui
a compreensdo. [F02, traducdo nossa|

(1) [...] porque a questdo, para mim, ela ¢ muito... ela nao é suficientemente
precisa. Ou seja, a Questdo 5, “Voce esta de acordo com o julgamento
final das pessoas de Macondo sobre o interesse do cinema? Explique
sua resposta, comparando sua atitude e a delas com relacao aos filmes.”
Entdo, para mim, a questdo... ok... trata-se das personagens de Macondo,
mas temos também de estabelecer uma relacao com elas proprias e com o
que pensam dos filmes. Portanto, na realidade, a questao ¢ muito aberta.

[FO3, traducio nossa|

Tal como se deu com os professores brasileiros entrevistados,
a Questdo 5 ¢ alvo de questionamentos por parte dos professores
franceses da pesquisa. Em (9), FO5 busca um caminho para
compreender a resposta do aluno em C5, 0 qual toma como referéncia
também outras questdes da atividade “Macondo”, bem como outras
respostas por ele corrigidas. O olhar do professor, portanto, traz a
tona aspectos colocados a margem na avaliagdo do PISA, mas que nos
interessam sobremaneira.

FO3, em (11), tal como os professores brasileiros, interroga o
carater aberto da Questdo 5, ao passo que FO2, em (10), questiona
a condicado da questo para avaliar a compreensdo. Noutros termos,
FO2 toma a capacidade de argumentacdo como central para a resposta
a Questao 5; assim, o que esta em foco ¢ a capacidade de producido
escrita, algo que parece colidir com o guia de corre¢ao fornecido
pelo PISA, que recomenda nio levar em conta a forma sintatica e
eventuais problemas ortograficos. Ha, portanto, ai, uma visio de
texto e de escrita que merece nossa reflexdo, em razao mesmo da
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concepcdo de linguagem a ela subjacente — uma concepcao que nao
leva em conta as relacdes estreitas entre a exterioridade, os modos de
dizer e a construcao de sentido.

Podemos, quando nada, interrogar-nos sobre o papel do
guia de correcdo nessa tarefa e mesmo sobre sua propriedade como
referéncia para o estabelecimento de parametros para mensurar a
capacidade de leitura de alunos dos mais diferentes paises.

Ampliando o debate suscitado pelas consideracoes dos
professores, nas entrevistas, acerca da Questao 5, focalizaremos, de
formapontual, o enunciado da questao, recorrentemente questionado
pelos professores brasileiros e franceses: “Vocé concorda com o
julgamento final do povo de Macondo a respeito do cinema? Explique
sua resposta comparando sua atitude em relacdo ao cinema com a

deles”.

O mote para a pergunta ¢ a demanda de um posicionamento
argumentado do estudante acerca do julgamento final do ficticio
povo de Macondo a respeito do cinema, para o que se pede uma
comparagcao entre a atitude do estudante e a do povo de Macondo.

Surpreendentemente, convoca-se o aluno ao julgamento, a
avaliacdo da atitude de personagens do texto, cuja baliza deve ser
unicamente a sua experiéncia pessoal com o cinema, na atualidade
e em seu espaco biossocial. Desse modo, a significacdo das acoes e
percepcoes do povo de Macondo pelo leitor, ja de inicio prejudicada
pelo carater fragmentado e descontextualizado do texto e pela
abordagem informativa que as quatro questdes da atividade dio a
ele, € obliterada de forma radical.
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O proprio comentario sobre a questdo pela OCDE ¢é mais
estranho ainda e revela os efeitos curiosos da concepcio do texto
literario no PISA:

A reacio das pessoas ao cinema ¢ o foco da passagem. Enquanto o
enquadre historico e geografico é exotico para a maioria dos leitores, ir
ao cinema integra a experiéncia de jovens de 15 anos; e as respostas dos
personagens sao a0 mesmo tempo intrigantes ¢ humanamente familiares
(OCDE, 2009, p. 47).1°

Nesse extrato, pode-se notar que, para o PISA, ir ao cinema
€ comum aos jovens de 15 anos. Entretanto, seria realmente uma
pratica comum em nivel internacional? No Brasil, por exemplo, a
maior parte das cidades nao tem cinema. Segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2019), em 2018, apenas
10% das cidades brasileiras possuiam um cinema e 43,8% das
criancas e adolescentes no Brasil viviam em municipios onde nio ha
cinema. Além disso, os niveis de privacio da populacio sio bastante
desiguais: por exemplo, 0% no Distrito Federal, 20% no Estado de
Sao Paulo, 81% no Maranhao e 70% no Tocantins.

Merece igualmente nossa aten¢do, no excerto, a maneira como
o0 PISA tenta dar aos personagens espessura psicologica, sociologica,
historica e geografica, absorvendo-os na “vida real” dos estudantes
submetidos a prova (BART; DAUNAY, 2018).

Uma rapida passagem pelas respostas tomadas como
referéncia pelo guia de correcdo do PISA (ou seja, respostas que

mereceriam codigo completo, isto €, nota total) nos traz fortes

10 No original: “The people’s reaction to the cinema is the focus of the passage.
While the historical and geographical setting of the extract is exotic for most
readers, going to the movies is within the experience of 15-yearolds, and the
characters responses are at the same time intriguing and humanly familiar™.
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evidéncias de como a funcio leitor, no processo de leitura literaria,
tal como descrita por Morais e Guimardes (2016), ¢ negada por
essa prova e por seus pardmetros de correcdo. Como efeito disso,
nos exemplos trazidos pelo guia de corregio para ilustrar o tipo de
resposta que faria jus ao codigo 1 para a Questao 5, ha a valorizacao
de posicionamentos edificados a partir de uma perspectiva ora de
superioridade, ora de solidariedade em relacio aos habitantes e
Macondo," ambas igualmente distantes dos caminhos de leitura
possibilitados pelo texto, mesmo tendo em conta a fragmentagao a
que é submetido.”

Um aspecto recorrente no discurso dos professores dos
dois grupos foi a dificuldade encontrada na corre¢do da Questao
5, 0 que explica a dispersdao demonstrada nos Graficos 6 e 7 (de
forma mais expressiva) e 10 e 11 (ainda que de modo mais discreto),
anteriormente exibidos. Varios fatores foram assumidos como
argumentos, tais como, por exemplo, o fato de ser uma questao
aberta demais a subjetividade e, a0 mesmo tempo, o guia de
correcdo apresentar apenas as alternativas certo ou errado (crédito
1 ou 0), sem considerar nota parcial, sobretudo em razao de termos
ai uma pergunta cujo enunciado é duplo (isso possibilitaria ao
aluno responder a apenas uma parte da questdo); a exigéncia de
avaliacdo de uma situacao social da qual muitos alunos nao possuem
conhecimento prévio; a avaliacao da resposta do aluno sem levar
em conta sua materialidade linguistico-textual, algo tomado como

11 Por exemplo: “Sim, concordo, ja ha bastante sofrimento no mundo sem que a
gente precise inventar mais”; “Nao, as pessoas compreendem que quando se vai
ao cinema o que acontece na tela nio ¢ real™; “Ao contrario do povo de Macondo,
eu posso chorar durante o filme, mas esqueco de tudo quando saio do cinema”
(OCDE, 2012, p. 167-171). Remetemos o leitor ao Anexo 2 da apresentacio deste
livro.

12 No Anexo 2 da apresentacio deste livro, encontra-se o guia de correcido do PISA,

em que se indica a pontuacio total para a Questdo 5.
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incoerente por muitos professores. Passemos a mais alguns excertos
retirados das entrevistas, que focalizam a tarefa de correcao, por
meio, especificamente, da Questao 5:

(12) [...] bom eu acho que todo professor quando ele vai corrigir um
exercicio ele tem que ser coerente com o enunciado... e... fazer uma
correcdo... direcionada oudelimitada... apalavra é essaacho que delimitada
ao que o enunciado pediu... o enunciado ndo cobrou isso o enunciado nao
contemplou nao perguntou o que o gabarito esperava [B13].

(13) [...] entdo a pergunta [..] a Questdo 5 coloca uma questdo geral
sobre o interesse do cinema, e espera uma resposta especifica em relacio
ao texto. [...] Ela espera uma resposta... sobre as pessoas de Macondo,
espera o ponto de vista delas sobre o interesse do cinema para as pessoas
de Macondo, mas a pergunta ¢ feita de uma forma geral, dizendo bem
qual € o interesse do cinema para as pessoas de Macondo? Mas cuidado,
¢ nos primeiros tempos do cinema... Isso me incomodou porque acho que

a gente os induz a erro... porque a gente faz de um caso particular uma

tenho a impressao de que eles deviam formular uma opiniao geral sobre o
cinema... a questdo para os alunos. E entdo as pessoas de Macondo... para
mim a questao tem de ser reformulada. Acho que a pergunta nao vai com
as respostas esperadas. Bom, foi o que eu notei. [F03, traducio nossa]
(14) [...] pra que o aluno tivesse nota, um codigo completo, o gabarito
deveria pedir so6 isso porque foram as duas perguntas, o posicionamento
emrelacio a atitude do povo... e a explicacio da atitude do aluno, a atitude
dele na vida dele, porque foram as duas coisas que foram perguntadas, mas
a partir do momento que eu restrinjo pra questoes do realismo... aspectos
historicos, culturais, sociais, o enunciado ndo cobrou isso, o enunciado
nao contemplou, nao perguntou o que o gabarito esperava... [BO5].

(15) [...] n@o... ndo facilitou... ela [a Questao 5] realmente foi uma questdo
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mais dificil de corrigir... eu tentei sintetizar o que que o gabarito queria
[...] os alunos poderiam discordar ou concordar do/da plateia que se
revoltou mas eu acredito que o gabarito poderia ter sido mais sucinto em
relacdo a isso [...] a variedade, a quantidade de exemplos dificultou um
pouquinho... essa amplitude entdo teve resposta que eu tive/que eu fiquei
em davida [...] [B13].

(16) [...] essa de nao ter um... um crédito parcial pra Questdo 5 me deixou
assim... indignada... me deixou indignada... uma questdo... como ja falei
uma questio que pode ser dividida em duas partes te forca a dizer sim ou
ndo? nao tem mais ou menos? [BI8].

(17) [...] ou seja, o guia de corre¢ao nos convida a considerar que ha coisas
que a gente ndo pode admitir porque se baseariam num entendimento
incorreto. Entdo, eu penso efetivamente que, se eu nao tivesse uma grade
de correcdo, eu teria talvez me concentrado menos na ideia de um erro
de leitura, aceitando talvez respostas mais amplas, mas eu teria sido...
eu teria mais facilmente sancionado... enfim coisas pouco claras, enfim

raciocinios incompletos, coisas desse género [F14, traducao nossa].

Os trechos sob analise apresentam indicios de tensdes e
adesoes dos professores no momento da correcdo da Questdo 5,
guiados pelo guia de correciao do PISA. Os discursos direcionam-
se, especialmente, ao gabarito, ao tema e ao comando da questao,
os quais se impuseram como dificuldades na tarefa de avaliar a
resposta dos alunos. Os fragmentos (13), (14) e (15) convergem para
criticas ao enunciado da questdo, apontando para a necessidade de
reformulacio, tendo em vista que ele “propde uma questdo geral
sobre o interesse pelo cinema e espera uma resposta precisa em
relacdo ao texto” (F03), o que gerou incoeréncia entre o comando da
questdo, que pede uma opinido (subjetiva e generalista) — aspecto
ja enfatizado anteriormente no discurso de outros professores, e o
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que € esperado como resposta no guia de correcdo (algo objetivo e
especifico). Outra incongruéncia técnica relativamente a elaboracao
da questio ¢ apontada por BO5, no fragmento (14): o fato de haver
duas perguntas em uma, caracteristica que pode confundir o foco
do aluno. Essa dificuldade estendeu-se, também, a auséncia de
pontuacdo parcial da resposta, mesmo em se tratando de duplo

comando, como ¢ sinalizado em (16).

No excerto (15), B13, além de apontar para a subjetividade da
pergunta como um ponto de conflito, realca a grande quantidade de
respostas ilustradas no guia de correcio do PISA como um aspecto
restritivo para a corre¢do do professor. Pode-se depreender, do ponto
de vista de B13, que a chamada “abertura” do enunciado da Questao 5
se materializa também na necessidade de a grade de correcao trazer
muitos exemplos de respostas, que parecem, no entanto, ajudar
pouco a tarefa de correcao pelo professor.

Como nos permite ver o fragmento (17), esse aspecto
configurou-se como ponto de divergéncia entre os professores. Assim,
F14 avalia positivamente o0 guia de correcdo, como um instrumento
capaz de fazé-la centrar-se na leitura esperada pelo PISA, evitando
a aceitacao de raciocinios obscuros ou falhos. Sobre isso, ¢ preciso
considerar que nao sdo raciocinios obscuros ou falhos em si
mesmos, mas orientados por uma concepcdo de leitura que, como
vimos, deixa a margem (ou nao consegue, naturalmente, alcancar)
as especificidades socioculturais dos leitores, bem como a propria
natureza do objeto a ser lido e os gestos de leitura para os quais ele
convoca o leitor.

Em suma, nos fragmentos destacados, os professores
brasileiros e franceses problematizam a Questao 5 sob os seguintes
aspectos: (i) o enunciado € genérico e subjetivo, enquanto o guia
de correcdo ¢ especifico e objetivo (13, 14, 15); (ii) o enunciado
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apresenta duas questdes que podem desviar a atencao do aluno, as
quais se soma a falta de correspondéncia com o guia de correcao;
(iii) o guia de correcdo, composto de uma ampla variedade de
respostas especificas, pode ter dificultado o trabalho de corre¢ao
dos professores (15), que ndo conseguiram avaliar as respostas de
forma mais completa (17); (iv) os créditos atribuidos a resposta, seja
certa, seja errada, independentemente de qualquer tipo de avaliacao
subjetiva, contradizem a proposicao do enunciado.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, em que foram apresentadas
amostras das correcoes feitas por professores brasileiros e franceses,
assim como suas percepcoes sobre a tarefa de corrigir, os critérios
utilizados e o instrumento em si, foi possivel identificar mais pontos
de consenso entre os professores brasileiros e franceses do que
de dissenso. Tais consensos referem-se, mais especificamente, as
criticas a abordagem e a técnica de elaboracao das questdes (que
podem induzir os estudantes ao erro), a desconsideragao de fatores
socioculturais que incidem na construcgdo de sentidos para o texto,
bem como as inadequagdes entre enunciados das questoes e o guia de
correcao adotado pelo PISA.

Ja com respeito a correcio das questdes abertas,
especificamente no que se refere a Questdo 5, tomada por nos de
forma particular, embora a maior parte dos professores da pesquisa
tenha censurado a distribuicio de créditos e a dificuldade de lidar
com a diversidade de respostas, houve também quem apontasse
o guia de corre¢cdo como um instrumento positivo de conducao da
leitura do professor, o que nos parece ser resultado, de certa forma, e
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paradoxalmente, da propria abertura da questao, criticada pela maior
parte dos professores da pesquisa. Curiosamente, a orientacio do
guia de correcdo com relacao a Questdo 5 seria entdo uma espécie de
solucdo para um problema instaurado pela propria questao, noutros
termos, uma espécie de medicamento para uma “doenca” provocada
pelo PISA.

Para encerrar as reflexdes em torno do guia de correcdo do
PISA, bem como para festejarmos as desobediéncias civis e todas
as formas de subversio que podem efetivamente romper com as
engrenagens dominantes, mencionamos uma resposta tomada por ele
como incorreta para a Questao 5, objeto de boa parte das discussoes
trazidas a este artigo:

Nao, eles deveriam ser mais caros e ter suporte para copos, pipoca, coca-
cola gelada e balinhas. Os apoios de brago deveriam levantar, ter descanso
para os pés e som estéreo. [Pode ser uma piada, mas se nao for - uma ma
leitura do texto]. (OCDE, 2012, p. 167-171.)

Chama-nos atencdo o comentario dos avaliadores do PISA
entre colchetes, “diretamente determinado pelo discurso-resposta
futuro”, nos termos de Bakhtin (1988, p. 89); dito de outro modo, sob
nosso ponto de vista, o comentario antecipa uma possivel resposta
do leitor (por exemplo, “essa resposta a Questao 5 nio parece séria”)
e dela se defende com o argumento maximo da suposta ma leitura do
texto.

Sob nosso ponto de vista, ao contrario, importa evidenciar,
no enunciado-resposta exemplificado, exatamente os indicios de
uma compreensao responsiva ativa (BAKHTIN, 2003), por meio da
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qual o estudante se contrapoe e, dessa forma, ndo se submete ao jogo
proposto pela situagdo de avaliaco. Pode-se efetivamente afirmar
que haveria ai um mau leitor ou uma ma leitura?

A resposta poderia ser sim, mas com base em uma concep¢ao
de leitura, de letramento e de avaliacdo comprometida, sobretudo,
com o mundo do trabalho, em uma perspectiva pretensamente
globalizada e a servico dos paises desenvolvidos, na qual nio se
consideram verdadeiramente os aspectos essenciais da formacao
do leitor. Nao nos esquegamos, portanto, de que estamos falando
de principios, parametros e resultados que emanam de uma agéncia
econdmica — e nao educacional —, ou seja, a Organizacdao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Economico (OCDE), cujos interesses
e compromissos centrais nao podem ser desprezados nessa discussao.

Temos ai, portanto, fortes razdes para incluir nesse debate
vozes de protagonistas dos processos de ensino/aprendizagem na
educacio basica nos paises implicados nessa avaliacdo. Os pontos
de vista dos professores, notadamente sobre o tratamento do texto
literario e o guia de correcdo, aportam-nos fortes argumentos para
questionarmos a efetividade do PISA para avaliar a competéncia de
leitura de alunos. Podemos mesmo considerar que os discursos dos
professores brasileiros e franceses trazidos a este capitulo sinalizam
os limites dos instrumentos do PISA e sublinham o risco de que a
logica classificatoria (presente na divulgacdo dos resultados) possa
mascarar o ambito potencialmente excludente desta avaliagao.
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INTRODUCAO

Solicitar o julgamento experiente de professoras e professores
da educacio basica para por em xeque algumas proposicoes teoricas
e praticas do PISA (Programa Internacional de Avaliacio de
Estudantes) ¢ um dos objetivos principais da proposta investigativa
franco-brasileira que constitui o cerne deste livro, cuja apresentagao
expoe os principios e percursos metodologicos adotados na pesquisa.
Tal empreitada se apresenta a nossos olhos sob um duplo interesse
entrecruzado: de um lado, levar em consideracao os efeitos de
“conivéncia” (BART; DAUNAY, 2019) que tornam possivel passar
como naturais e nao problematicas escolhas muito contingentes
feitas pelo PISA; de outro, mostrar a relativa proximidade do
PISA com principios da escola, contrariando assim as afirmagoes
incessantemente reiteradas pelo Programa, que se apresenta desde
a sua primeira edicio como tomando distancia do contexto escolar
para melhor alcancar a “autenticidade da vida real” (OECD, 1999),
mas que ndo hesita em questionar a escola por meio da divulgacao
mundial de seus rankings trienais ou de suas preconizagdes politicas e
praticas (OECD, 2020).

E sob essa perspectiva comparatista da confrontacio dos
discursos sobre o mesmo objeto que conduzimos a analise das
entrevistas com professores brasileiros e franceses: o que esses
professores entrevistados dizem sobre o que o PISA apresenta
como autoevidente? O principio da nossa abordagem parece-nos,
portanto, apesar de simples, bastante pertinente: com base no guia
de entrevistas da pesquisa coletiva que interrogou os professores
sobre sua percep¢ao de uma avaliagdo internacional do letramento
em leitura (ver Anexo 3 da apresentacdo deste livro), procuramos
trazer a luz uma diversidade de visdes, que pode particularmente ser



explicada pela variedade de seus fundamentos didaticos. Certamente
nao se constitui um problema essa diversidade, mas, diferentemente,
a sua negacgao pelo PISA nao o seria? (cf. BART; DAUNAY, 2016,
2018). De qualquer forma, nao deixa de ser interessante mostrar, por
outras vias, diferentes daquelas ja assumidas nas abordagens criticas
sobre o Programa (por exemplo: PRAIS, 2003; FERNANDEZ-CANO,
2016; GORUR, 2016; VOLANTE, 2017; ZHAO, 2020; LOPO, 2021),
como os efeitos de transparéncia do discurso do PISA (inclusive ao
tratar precisamente de uma questao de “discurso”, como no exercicio
que tomamos como apoio) encontram seus limites quando se trata
da complexidade do discurso dos atores envolvidos.

Submetemos, portanto, as transcricdes das dezenove
entrevistas de professores de portugués no Brasil e das quatorze
de professores de francés na Franca a uma analise de conteudo,
procurando identificar o conjunto das tematicas concernentes as:

e diversas formas pelas quais os professores abordam o
funcionamento da unidade PISA e seu guia de correcio
(dificuldades, incertezas, pontos de apoio);

e relacoes que os professores estabelecem entre a abordagem
do PISA para o letramento em leitura e as formas por meio
das quais os alunos sio normalmente interpelados nas
respectivas disciplinas de ambos os paises;

e diferencas de apreciacao dos valores veiculados pelas
instrucoes de correcdo dos testes e dos julgamentos relativos
as respostas esperadas.

Além disso, nos também quantificamos as entrevistas
abordando esta ou aquela tematica de modo a poder estimar,
ilustrativa e resumidamente, o peso dado aos diferentes temas.
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Os pontos de vista docentes sobre o PISA foram entdo
confrontados com os discursos que o Programa constroi em
suas diligéncias por meio de relatorios publicados pela OCDE
(Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico)
ou em seu material de teste. A proposito desse tltimo ponto, nos
nos concentramos especialmente na unidade “Macondo” e seu guia
de correcio, disponiveis como Anexos 1 e 2, respectivamente, na
apresentacao deste livro, que igualmente apresenta as caracteristicas
essenciais da unidade e do guia.

Nosso empreendimento investigativo, portanto, opera
com um duplo cruzamento entre os discursos dos professores
colaboradores da pesquisa e do PISA: estamos interessados nao
apenas no que esses professores dizem sobre a abordagem do PISA,
mas também na analise da relacdo entre os pontos de vista desses
professores e a forma como o PISA explica e descreve sua abordagem.

Em relacdo a origem dos professores, ndo implementamos
aqui uma comparacdo estrita entre professores brasileiros e
franceses. Apesar disso, como veremos, a abertura de nossa analise
a dois contextos diferentes produz efeitos que contrastam com a
reivindicacao de universalidade dos testes, dos resultados e dos
comentarios divulgados pelo PISA, que nido pode bem mascarar
os vieses culturais identificados desde o lancamento do Programa,
em 2000 (Para mais informacoes sobre essa questao, ver BONNET,
2006).

Com base nesses principios, a analise do corpus conduziu a
diversos resultados, dentre os quais apresentamos trés dos mais
significativos: relativa proximidade do PISA com praticas escolares
tradicionais; incertezas relacionadas ao trabalho de avaliacio da
compreensdo de um texto (literario); ambiguidade do contetdo de
avaliacao (relacdo entre ficcio e realidade).
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Assim, poe-se em evidéncia o carater heuristico de uma
analise comparativa entre os discursos de professores e os do PISA:
de um lado, essa abordagem faz emergirem focos de tensiao na
inteligibilidade e na execucio do empreendimento do PISA que as
peculiaridades discursivas do Programa nao esclarecem a contento
e, de outro, ela permite observar que esses pontos de tensdo tocam
precisamente nos principios mesmos que fundam, segundo o PISA,
sua especificidade entre as avaliacoes internacionais (proximidade
com o real, autenticidade do teste etc.; OECD, 2019) e seu alto nivel
de cientificidade (equivaléncia intercultural das provas, validade das
métricas etc.; OECD, 2002).

1 UMA AFIRMADA FAMILIARIDADE COM OS EXERCICIOS
DO TIPO “MACONDQO"

Nos discursos dos professores entrevistados, o que sobressai
¢ arelativa proximidade que eles reconhecem em “Macondo”, quando
comparam os exercicios do teste com as praticas de ensino por eles
conhecidas ou quando respondem a questdo em que sdo interrogados
se tal exercicio seria pertinente para um cenario de novas possiveis
praticas.

Embora alguns demonstrem surpresa com as dificuldades do
excerto de Cem anos de solidao, todos assinalam alguma familiaridade
com esse tipo de exercicio: a unidade ¢ também considerada como
proxima de suas praticas (nove professores brasileiros; cinco
franceses); ou como uma pratica corrente na disciplina (quatro
brasileiros; nove franceses); ou ainda como comum nos exercicios
de manuais didaticos (quatro brasileiros; trés franceses). Se varios
professores do Ensino Médio (sete brasileiros; quatro franceses)
estimam que esse tipo de exercicio esta distanciado de suas praticas,
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os professores franceses entrevistados os consideram, entretanto,
como tipicos do Ensino Fundamental.?

Quando os professores sdo interrogados sobre as relagdes
com sua propria pratica ou seus principios didaticos e pedagogicos,
em geral eles estdo de acordo com as perspectivas adotadas no
exercicio para avaliacao do letramento em leitura: € o caso de seis
dos nove professores franceses e de doze dos dezesseis brasileiros
que se manifestam explicitamente a esse respeito. Em suas respostas,
esses professores tanto afirmam que eles poderiam reutilizar em suas
atividades correntes o exercicio que experimentaram no quadro
de nosso estudo, quanto assinalam a grande proximidade com seu
trabalho efetivo, conforme ilustram os exemplos seguintes:®

E.. o teste... ele se assemelha aos que a gente... a0 que a gente faz em
sala de aula... né? os que a gente aplica... principalmente no que tange as

questdes abertas... [B15]

No nivel [...] do tipo de texto, do tipo de questao, eu nio vejo quebra com
0 que a gente faz, entdo... enfim, é certamente uma continuidade. [F14

(traducio nossa)]|

2 No sistema educacional franceés, o Collége e o Lycée mencionados pelos professores
franceses equivalem, respectivamente, ao Ensino Fundamental II e ao Ensino
Meédio brasileiros.

3 Os professores e as professoras participantes da pesquisa sao aqui identificados
por codigos: a letra indica a origem (B: Brasil; F: Franca) ¢ o nimero, uma ordem
aleatoria na qual as entrevistas foram analisadas. Nas transcricdes, traduzimos as
falas dos professores franceses para o portugués brasileiro, procurando respeitar,
tanto quanto possivel, os padroes de escrita em todas as transcricoes para facilitar
a leitura (passagens inaudiveis sao marcadas com xxx). Além disso, identificamos
de forma genérica os sujeitos da nossa pescuisa (professor, profissional, aluno).
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Além disso, quando se trata do exercicio em si, do excerto
escolhido ou do guia de correcao, os professores reconhecem em
“Macondo” uma pratica das avaliacoes institucionais nacionais.
Assim, todos os professores franceses entrevistados relacionam a
unidade do PISA com as avaliacdes institucionais anuais de volta as
aulas, a chamada rentrée na Franga (Curso Elementar 2° ano, alunos
de 8 ou 9 anos, equivalente ao Ensino Fundamental I brasileiro),
em sixieme (primeiro ano do College, alunos de onze ou doze anos)
ou de seconde (primeiro ano do Lycée, alunos de 15 ou 16 anos), que
existiram nos anos 1990 e 2000, ou com as provas de francés nos
exames nacionais do Brevet (fim do College) ou do Baccalauréat (fim do
Lycée) ou mais raramente do Brevet de Technicien Supéricur (BTS, ensino
superior).

Este professor, por exemplo, assim relata sua apreciacio do
exercicio:

As questdes 1 e 5 me lembraram as questoes do Brevet... Forcosamente pois
eu estou dentro nesse momento com... Entdo... xxx... As questdes 3 e 4 eu
estou menos habituado com esse tipo de questoes, mas isso me fez pensar
nas avaliacoes do inicio da sixiéme que a gente aplicava ha algum tempo.

[F13 (traducio nossa)|

E o caso também de alguns professores de portugués no Brasil
para quem “Macondo” lembra as provas de avaliagdo da educagao
basica (Prova Brasil, aplicada pelo SAEB - Sistema de Avaliacdo da
Educacio Basica), do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e
de alguns vestibulares:

Quase todos os livros didaticos que eu conheco e o proprio ENEM e as

provas fechadas de vestibulares que a gente vé no nosso pais... né... eles
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tinham vocé tinha 14 um... um gabarito Gnico né... hum... a qual o aluno

deveria estar inserido dentro daquele gabarito... [BO6|

As questdes do ENEM, da prova Brasil sdo questdes... de multipla escolha
né? [...] Nessa avaliacio do PISA... sio questdes abertas e questoes de
multipla escolha... agora é...no ENEM e a prova Brasil elas vém s6 questoes
de multipla escolha, nao tem questao aberta... ¢ isso mesmo, né? Vocé tem

$0... questdo... de multipla escolha... e de multipla escolha, né? [BO3] *

Embora BO3 esboce esse tipo de aproximacdo, deve-se
ressaltar que outros professores, pelo contrario, nido estabelecem
tal relagdo: o exercicio parece distante do vestibular para B05, e do
ENEM para B16, por exemplo.

Em se tratando dos professores franceses, essa proximidade
diz respeito especialmente ao método de corregao: todos tratam
a codificacao de avaliacio da unidade do PISA (Cf. Anexo 2 na
apresentacdo desta obra) como semelhantes a correcao de avaliacoes
institucionais e de exames nacionais (Brevet, Baccalauréat ou mais
raramente o BTS):

4 Convém lembrar, entretanto, que o Enem exige do participante do teste a
producao de um texto dissertativo-argumentativo.

5 Quanto as diferencas, deve-se notar que os professores entrevistados nao
mencionam algumas que foram objeto de descricdo em trabalhos de pesquisas
comparatistas. Por exemplo, as avaliagdes nacionais do inicio dos anos 2000, como
as administradas pelo DEP (Direction de l'évaluation et de la prospective), na Franga,
ou pelo SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica), no Brasil
(BONAMINO; COSCARELLI; FRANCO, 2002), fizeram a escolha, ao contrario
do PISA, de basear, pelo menos em parte, o discurso metatextual (nas questoes)
sobre os conhecimentos metatextuais disciplinares.
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Logo que eu me deparei com ele, isso ja me remeteu a alguns anos
antes, quando... em sixi¢me, nos aplicamos avaliacoes nacionais. [...| Sao
exatamente as mesmas codificacoes que tinhamos: codigo 1, 0, 9... entdo

isso me remeteu a esse contexto ... [F11 (traducdo nossa)]

Com relagdo a metodologia de avaliacao, convém notar
ainda que ha uma convergéncia na apreensio da complicada
tarefa de codificacdo, que quase todos os entrevistados evocam,
independentemente de sua experiéncia profissional, e que o PISA
também identifica (OECD, 2002, p. 77).

As analogias descritas entre os sistemas de codificacdo do
PISA e dos testes institucionais ou nacionais também podem ser
acompanhadas pela expressio de algumas diferencas finas nos
métodos de corre¢do. Quanto aos professores franceses, os discursos
sublinham queacorrecio dos exames nacionais oferece maisliberdade
e margem de manobra, uma vez que, segundo eles, as expectativas de
respostas sdo menos detalhadas ou fechadas (sete professores) e o
uso de pontos torna possivel lidar mais livremente na valoracao das
respostas do que os codigos do PISA (trés professores). Por exemplo,
F1l especifica com frequéncia como as instrugdes de corre¢cao do
PISA diferem das do Brevet des Colleges:

As respostas [no Brevet], [...] elas ndo sdo as respostas dos alunos, elas sao
construidas a partir do que poderiamos imaginar que o aluno vai dizer, ¢
assim, depois, quando nos deparamos com as provas do Brevet, neste caso,
bem, a gente ¢ o tnico mestre a bordo e a gente julga sozinho [...| ¢ bom,
¢ falso, e além disso nio € codificado assim, ele é codificado em 0/0,5/1

ponto/2 pontos. [F11 (traducdo nossa)|
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Notemos essa diferenca explicitada também por B09, embora
nao encontremos nos depoimentos de professores brasileiros uma
comparacdo com as provas nacionais tao regularmente quanto nos
dos professores franceses:®

Nao... na verdade eu acho que nio te respondi certo ndo... as questoes sio
bem parecidas... sim... 0 aspecto que eu achei diferente foi o aspecto da

gente corrigir. [BO9]

Tais discrepancias expressas pontualmente, no entanto,
nao dissipam, nos discursos, a identificacio de uma proximidade
do PISA com as praticas correntes da disciplina e sobretudo com as
formas de avaliacio mais comumente institucionalizadas (exames,
testes nacionais). Deve-se notar, de passagem, que essa familiaridade
afirmada com o exercicio do PISA ndo encontra explicacio no
conhecimento prévio sobre a avaliagdo: a maioria dos professores
entrevistados indicou ter pouca informagao sobre o Programa antes
de sua participagido em nossa pesquisa. As poucas referéncias feitas
ao PISA nas entrevistas estdo relacionadas principalmente aos
discursos midiaticos que divulgam, geralmente de forma alarmista,
os resultados e o ranking internacional dos estudantes nas areas de
conhecimento avaliadas.

Em conformidade com uma critica recorrente feita por alguns
pesquisadores (BAIN, 2003; SJ@BERG, 2015), tal fato interpela a
reivindicacdo constante do Programa de se distanciar da escola e de
se aproximar da “verdadeira vida” e de fazer “esforco para oferecer

6 Tal fato se dd muito provavelmente porque os professores brasileiros nao estao
habituados a participar das avaliagdes de larga escala como avaliadores, ja que
sdo equipes especificas e contratadas para tal fim que normalmente fazem esse

trabalho.
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situacoes de leitura auténticas™ (OECD, 1999, p. 28; LOPES-ROSSI,
DE PAULA, 2012). Ao contrario, nada nos pontos de vista dos
professores entrevistados remete a situagao de leitura “pessoal” que
seria supostamente efetivada pelos alunos em “Macondo” porque
“foi escrito para o prazer e o interesse dos leitores™ (OECD, 2009, p.
174). Diferentemente, tudo parece remeter a uma tarefa de avaliacao
do letramento em leitura que ¢ tipica das aulas de lingua portuguesa
e de lingua francesa, respectivamente, tanto no Brasil quanto na
Franca.

2 INCERTEZAS SOBRE A AVALIACAO DAS
COMPETENCIAS E A ABORDAGEM DA COMPREENSAO

Embora a construcio do item de avaliacio “Macondo”
e o funcionamento do seu método de codificacao avaliativa nao
surpreendessem os professores, os principios postos em a¢do na
avaliacdo do PISA sobre uma competéncia de letramento em leitura
geraram tensdes mais acentuadas em seus discursos.

Um primeiro elemento de discussao das escolhas do PISA nos
discursos desses professores pode ser observado no que diz respeito
ao entendimento do que seja compreender um texto e como avaliar
essa compreensio, conforme podemos observar nas palavras deste
professor brasileiro:

Nao ¢ a funcao do teste do PISA analisar o processo, ¢ uma coisa estatica
mesmo |...| acho que tem/teria jeito de formular questoes que poderiam
pensar numa evolucdo da primeira pra segunda da segunda pra terceira...
[...] euacho que daria pra pensar nisso... achei as questdes muito estanques

ndo mostra essa evolucio de leitura no proprio processo. [B18]

7 “effort to provide for authentic reading situations” (Todas as traducoes foram
feitas pelos autores).
8 “it was written for readers’ interest and pleasure”.
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Quanto aos professores franceses, observamos, por exemplo,
dentre dez deles, interrogacdes sobre os contetdos textuais
suscetiveis de atestar uma compreensao adequada do texto, sobre a
possibilidade de classificar claramente as interpretacoes dos alunos
como corretas ou incorretas, sobre a dificuldade de lidar com a
ambiguidade de certas respostas. Eis um excerto da entrevista de
FO9, em que esses aspectos sdo abordados (traducao nossa):

A resposta [de um aluno a questdo 5] ¢é [..] “Eu penso que pode ser
que eles tenham visto filmes dramaticos e eles pensaram que todos os
filmes sdo assim, mas nao”. Entao aqui o aluno ele ativa seu proprio
conhecimento sobre os géneros filmicos, e ele... eu acho enfim que ele
tem um ponto de vista verdadeiramente meta... ele tem um saber sobre
os filmes, e ele quase... tenta convencer, ele conclui: “mas ndo é uma razio
para nio mais ir ao cinema” enfim ha um ponto de vista sobre o filme...
entdo ¢ em grande parte fora do tema... eu tinha colocado no inicio zero,
com relacdo a questdo proposta, mas ao mesmo tempo, quando a gente 1é
a questao “vocé concorda com o julgamento final do povo de Macondo a
respeito do cinema?”... bom, ele responde a questdo, dizendo que, bem,
¢ talvez porque eles nunca viram cinema... eu acho isso extremamente
interessante. Entao eu acho... enfim visivelmente de acordo com o codigo

de correcio, nio € esse tipo de coisa que era esperada.

Nos discursos de doze professores brasileiros, além disso,
podem ser percebidas interrogacoes sobre a escolha do texto, sobre
a pertinéncia das questdes para avaliacdo, sobre as dificuldades
encontradas com os codigos de correcao do guia do PISA. Vejamos
um exemplo:
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E um texto dificil [...] € um classico da literatura, mas pelo conhecimento
dos alunos com os quais a gente trabalha diariamente e principalmente
nos altimos anos eu... de inicio acho que eles teriam dificuldade de fazer
essa leitura sozinhos porque tem muitas questoes oracoes intercaladasee...
e a questdo do imaginario do surrealismo e sem contar que ¢ um excerto
né? [...] Esse teste... ndo me agradou... ndo me agradou... eu acho que ele
ndo vai trazer uma realidade acho que ele ndo vai passar nem perto do
que realmente ¢ a realidade nao so porque a realidade ta muito distante
¢ muito complexa e tal... mas porque o teste... [...] ele pode ta trazendo
um resultado que ndo tem nada a ver com o que foi feito... com o que é a
realidade nao o que ¢ a realidade em si mas o que ¢ a realidade do proprio

teste... ele tem muitas falhas. [BI8]

Tais questionamentos as vezes parecemser redobrados devido
ao fato de que, embora o PISA nao comente os limites de seu proprio
dispositivo de avaliacio, ele nio hesita, entretanto, em comentar as
respostas dos alunos, que sio indiscutivelmente categorizadas como
errdneas no guia de correcdo (quatro professores franceses; onze
professores brasileiros).

Dentre as outras dificuldades mencionadas pelos professores,
uma diz respeito a identificacao de habilidades postas em jogo no
exercicio. Varios professores brasileiros (oito) e franceses (seis)
assinalam, por exemplo, o fato de que um item de avaliacio como
“Macondo”, de acordo com sua propria pratica, envolve diversas

habilidades:

A gente nao da uma prova la pra avaliar somente a leitura do aluno... €
uma prova de portugués... eu vou avaliar tudo... entdo assim... vocé avalia

o conjunto todo, né? [BI6]
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Para mim isso parece uma pratica de... dissertativa entao... que convoca
a relativizar sua resposta... mas onde a forma ¢ tao importante quanto o

contetdo... [FO2 (traducido nossa)|

Essa interrogacao a respeito da pertinéncia da fragmentacao
das habilidades esta certamente relacionada a uma tensao especifica
no ensino de linguas entre o contetido e sua forma - desde a
matéria em si da escrita até suas dimensoes ortograficas, sintaticas
ou gramaticais (CHISS; DAVID, 2018). E exatamente sobre esse
ponto que a critica ao teste pode ser mais explicita, quando se trata
justamente darelacdo - complexa - entre leitura e escrita, em situagao
de avaliac@o. Pode-se notar nesses discursos docentes uma discussao
sobre as escolhas 6bvias do PISA em termos de avaliar as habilidades
em jogo em uma pratica linguageira como a leitura, qualquer que
seja sua relevancia didatica. Com efeito, o Programa recomenda aos
corretores que ignorem “erros de ortografia e gramatica, a menos que
obscurecam completamente o significado, porque essa avaliacao nao
¢ vista como um teste de expressao escrita” (OECD, 2000, p. 23).°

Ha uma tensdo aqui que nao pode ser facilmente resolvida:
a avaliacdo da leitura passa, em questdes abertas, pela escritura, e
esta ultima evidentemente envolve aspectos linguisticos — mesmo
acatando que essas habilidades possam ser “isoladas”, elas sdo, de
fato, inextricaveis, tanto na pratica linguageira ordinaria quanto em
seu ensino. Conforme argumentam os seguintes professores:

E s6 mesmo o aspecto uma vez que ¢ de lingua portuguesa... eu acho que...
embora seja competéncia leitora... que €... prevaleca... que ta prevalecendo
que ta sendo desenvolvido ai... é... a gente nio pode deixar... a ortografia, a
gramatica, né? porque faz parte... as pessoas saberem escrever... faz parte
¢... para uma profissao futura... né? [B09]

9 “to ignore spelling and grammar errors, unless they completely obscure the
meaning because this assessment is not seen as a test of written expression”.
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Bom... ¢ mais sobre a forma que isso toma porque é... a ideia a0 mesmo
tempo de forcar o aluno a desenvolver o que ele faz. Entdo se ¢ apenas uma
série de questdes sim-ndo, etc. isso ndo tem tanta importancia porque o
tempo que a gente vai gastar com isso, ele nao vai trabalhar ao mesmo
tempo a escrita e a compreensdo. Entdo a ideia ¢ de fato poder fazer as

duas coisas a0 mesmo tempo. [FO6 (traducdo nossa)|

E... no caso igual aqui aqui diz pra nio...¢... pra nio... preocupar com
correcdo ortografica... né? e € competéncia no... ¢ norma culta no ENEM
mesmo ¢ norma culta né? Entao a gente vai preocupar com corre¢ao ¢ de...

concordancia, regéncia, acentuacao ¢ tudo mais... [Bl1]

E dito para nao levar em conta erros de ortografia nem a expressao. S6
que as vezes a opinido ela ¢ tdo interessante, mas € tdo mal formulada que
a gente ndo pode validar. Entdo a gente tem de validar porque eles tém a
opinido, mas ¢ mal escrita. E nao ha nenhum critério de sintaxe a se levar

em conta. [FO3]

Esses comentarios revelam representacdes sobre o trabalho
do professor de lingua materna segundo as quais, por um lado, a
verificacdo da compreensio ¢ indissociavel da capacidade de relatar
por escrito essa compreensio, e, por outro, a avaliacdo e o ensino da
lingua se concretizam na articulacio entre compreensdo e escrita
(TAUVERON, 2005). A propésito, nesse contexto da “avaliacao
da avaliacao”, conforme se pode observar nas analises dos excertos
em exame, emergem representacdes que sutilmente remetem a
natureza pluridimensional do trabalho docente e, em consequéncia
e articuladamente, as habilidades ai imbricadas quando se trata de
avaliar o letramento em leitura. Ao se referirem a pratica, os discursos
acabam por revelar uma atenc¢ao a forma (em termos de dimensodes
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ortograficas e gramaticais) que indicia também uma tensdo ancorada
nas representagdes que contornam imposi¢des no ensino da lingua:
de uma apreensao global de habilidades variadas a uma abordagem
pontual de habilidades especificas.

Essa tensdo pode até mesmo ser encontrada nos proprios
escritos do PISA. Assim, um quadro intitulado “O status das
habilidades de escrita na avaliacao do letramento em leitura no PISA
2018”, disponivel no documento “Quadro do PISA 2018” (OECD,
2019, p. 49) esclarece que essa avaliacdo “considera a escrita como
um correlato importante do letramento em leitura”, sublinhando
que o “as restri¢des na concepcdo e na realizacao do teste proibem a
inclusio de uma avaliacao das habilidades de escrita, em que a escrita
¢ em parte definida como a qualidade e a organizacdo da producao”. O
quadro indica, entretanto, que “uma proporcao significativa de itens
de teste exige que os leitores articulem seu pensamento em respostas
escritas”, o que conduz a conclusio de que “assim, a avaliacao das
habilidades de leitura também se baseia na capacidade dos leitores
de comunicar sua compreensio por escrito, embora aspectos como
ortografia, qualidade da escrita e organizacdo nao sejam medidos no
PISA” (OECD, 2019, p. 49).°

Os pontos de vista dos professores que questionam o
tratamento da relacdo entre escrita e leitura no PISA também podem

10 —“The status of writing skills in the PISA 2018 reading literacy assessment”,
—“[...] considers writing to be an important correlate of reading literacy”,

—“test design and administration constraints prohibit the inclusion of an
assessment of writing skills, where writing is in part defined as the quality and
organization of the production”,

—“a significant proportion of test items require readers to articulate their thinking
into written answers”,

—“thus, the assessment of reading skills also draws on readers’ ability to
communicate their understanding in writing, although such aspects as spelling,
quality of writing and organization are not measured in PISA”.
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engendrar uma critica a definicdo de letramento em leitura do
Programa, quendolevaem contaaescritura. A definicaode letramento
em leitura evoluiu ao longo do tempo, mas aqui ela € apresentada tal
como foi publicada por ocasiio do primeiro ciclo do PISA em 2000 e
recentemente retomada no relatorio sobre a participa¢ao do Brasil no
PISA 2018 publicado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP):

O letramento em leitura refere-se a compreender, usar, refletir sobre
e envolver-se com os textos escritos, a fim de alcancar um objetivo,
desenvolver seu conhecimento e seu potencial e participar da sociedade.
[BRASIL/INEP, 2020, p. 51]

A esserespeito, um professor francés (F0O3) assim se manifesta
(traducao nossa):

Isso ¢ estranho, enfim... compreensio da escrita" [...] Enfim, eu nao sei,
isso me incomoda, a palavra “escrito” porque para mim, escrever também

¢ o fato de escrever, e escrever ¢ bem usar a lingua né?

Para além dessa impossivel separagao no seio de uma pratica
linguageira e de sua avaliagdo, outros professores franceses (sete)
e brasileiros (nove) problematizam o fato de que o PISA, pelo
menos por meio do item “Macondo”, esteja em condicao de avaliar
a capacidade dos alunos de “interpretar textos escritos”, como
sugere a definicdo de compreensao por ele proposta. De um modo
geral, as criticas se relacionam com o fato de que o que diz respeito
a interpretacdo, na dimensao literaria e na relacdo estética com o

11 O termo reading literacy, que ¢ traduzido de forma mais proxima em portugués
como “letramento em leitura”, torna-se em francés “compreensio da escrita”
(compréhension de lécrit).
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texto (cf. RONVEAUX; SCHNEUWLY, 2018), parece precisamente
ter sido removido da abordagem do PISA, tanto em sua definicao
quanto no item “Macondo” e seu guia de correcado, ndo se tratando
de problema que se restringe a essa avaliacdo internacional, mas que
também pode ser evidenciado nos testes de larga escala brasileiros
(cf., por exemplo, ESPER; ZAPPONE; JUNG, 2014).

Com efeito, em nenhum momento as caracteristicas do texto
de Garcia Marquez (seu tom ladico e jocoso, seu humor, seu discurso
ambiguo etc.) sdo objeto de questionamento no exercicio:

Eu acho que... né? Falei mais ou menos eu acho ¢é essa ideia de que... 0
texto literario ficou... ndo tem uma exploracao da questio estética... da

obra literaria... mas so do... dos acontecimentos do enredo... [B02]

Talvez seja isso o que leva um professor de francés (FO01) a
precisar que se trata de uma

interpretacdo dosentido [...] do texto [...] no limite de entender o implicito
do texto... que pode ser dado pela dimensao literaria, mas o que nao ¢

interpretar no sentido de uma interpretacio literaria [traducdo nossa|.

A definicdo de compreensiao do PISA, citada anteriormente,
foi igualmente posta em discussio pelos professores para abordar a
relacdo entre os objetivos contidos nessa defini¢ao e as praticas de
ensino da compreensao e da leitura. Sobre esse aspecto, entre os dez
professores franceses que opinaram a respeito, quatro consideram
que a definicao ilustraria coerentemente as praticas de ensino da
leitura, cinco consideram que ocorre 0 oposto, enquanto apenas um
tem uma opinido mista; dos dezessete professores brasileiros que
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se manifestaram a respeito, nove consideram que a definicao ilustra
as praticas de ensino da leitura, trés acreditam que a definicao nao
corresponde as praticas e cinco tém opinides mistas.

Esses questionamentos dos professores sio semelhantes
aos apresentados pela pesquisa quando ela nio se satisfaz com
evidéncias estatisticas (cf. VRIGNAUD, 2006; DOLIN, 2007,
HANBERGER, 2014; entre outros): em relacdo a leitura, Nonnon
(2007, p. 12) considerou, assim, que os testes de leitura deveriam “ser
questionados, em seus pressupostos, em sua adaptacio aos leitores
com dificuldades, na interpretacio dos resultados”, o que pelo menos
possibilitaria evitar qualquer naturalizacao do objeto avaliado, por
meio da descri¢do dos problemas postos pelas estratégias de avaliacao
implementadas (DABENE, 1994). Para além desses questionamentos,
ainda podemos referenciar que se trata de um problema maior que
ndo se restringe aqueles relacionados a avaliacdo do letramento em
leitura, abrangendo, de fato, as avaliacdes de larga escala de modo
geral (cf. VIANNA, 2003).

3 CONTEUDOS QUE RESISTEM A EVIDENCIA: AFICCAOE
O REAL

Além dessas tensoes na conceituacdo da leitura e de sua
avaliacdo, que podem ser postas em correlacio com analises de
pesquisadores sobre o grau de plausibilidade das unidades do PISA
(cf. ROMAINVILLE, 2002; SJ@BERG, 2016), a unidade de teste
“Macondo” também ¢ discutida pelos professores no que diz respeito
ao tratamento de outro componente tipico do ensino da literatura: a
relacdo entre ficcao e realidade.

Assim, a unidade almeja avaliar a capacidade dos estudantes
de distinguir entre o universo ficticio e a realidade por meio de uma
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“narrativa em abismo” (traducdo mais comum da expressao francesa
mise en abyme): o excerto descreve a reacdo do “povo de Macondo”
vivendo “na cidade ficticia de Macondo” (INEP, 20009, s.n.), quando
descobrem a ficcdo cinematografica, uma reacao que os alunos devem
analisar para dar seu proprio ponto de vista sobre fic¢ao.

Varios professores (trés franceses; quatro brasileiros)
destacaram, a esse respeito, a confusao que o PISA cria em diferentes
passagens do guia de correcao (disponivel, convém lembrar, nos
anexos do texto introdutorio desta obra) entre as nocoes de ficcao,
imaginario, real e realismo:

O primeiro filme tinha parecido mais ou menos realista para eles desde
que eles o tinham tomado literalmente. Entdao nao ¢ um problema de
realismo, é¢ um problema de ficcdo no final. Entdo me parece um pouco
problematico para aplicar essas instrucoes de correco, porque |...] o que
cles dizem valorizar, para mim, ¢ mais ou menos um contrassenso no

texto. [FO5 (traducdo nossa)]

Quem interpretava aqueles seres imaginarios eram os atores... 0s atores
¢... sao muito enfocados no texto.... no excerto, certo? Entao eu acho essa
questdo... ... problematica... ¢ problematica em razao das associacoes que
os alunos podem fazer... e a segunda é problematica em razao das escolhas

lexicais que cada alternativa apresentou... [BO1]

Em uma descricao de resposta esperada que o PISA propde
para a questdo 5 da unidade de teste em exame (“Vocé concorda
com o julgamento final do povo de Macondo a respeito do cinema?
Explique sua resposta comparando sua atitude em relagio ao cinema
com a deles.”), o guia tende de fato a por em oposicdo o realismo e a
ficcao:
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Refere-se as atitudes com relacdo ao “realismo” no cinema ou ao

envolvimento afetivo que ele suscita. A resposta deve ser consistente com

aideia de que o povo de Macondo esta procurando realismo no cinema. A
comparacdo entre as reagdes do povo de Macondo e a experiéncia pessoal/
as atitudes do aluno podem ser implicita ou explicitamente expressas.

[INEP, 2009, s.n.; sublinhados originais no documento|

Ora, na literatura, assim como no cinema, realismo é
precisamente fic¢do, que constroéi a ilusao da realidade! De um ponto
de vista literario, portanto, ficticio deve ser tomado em oposicio a
real e ndo a realismo. Dois professores franceses também observam
no comentario feito pelo PISA a esta questio 5 citada anteriormente
0 uso de aspas para realismo, o que nio ¢ o caso em todo o guia
de correcdo. Segundo eles, trata-se de sinal de um problema na
conducao desse conceito pelo Programa. Outras passagens do
teste, no entanto, mostram uma utilizacao pertinente do sistema de
oposicao entre ficticio e real, como nas alternativas de respostas que
sdo apresentadas para a questao de multipla escolha n® 3, as quais
mostram uma clara distin¢ao entre real e realismo (realista em A;
real em C), ou no exemplo de uma resposta de estudante utilizada
como ilustracao de erro para a questdo 1 (“Que caracteristica dos
filmes causou indignacao no povo de Macondo?”):

Eles sentiram que ndo deviam se incomodar com os problemas dos
outros. [Erro: essas pessoas aceitavam se preocupar com os problemas
dos outros, desde que fossem pessoas REAIS]. [INEP, 2009, s.n.]

A confusio entre ficcao e realidade ¢ igualmente apontada

por alguns professores no que diz respeito as respostas dos alunos
e ndo exatamente ao guia de corre¢do do PISA (oito brasileiros;
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trés franceses). Além disso, outros professores, sem questionarem
o Programa propriamente, apontam que o trecho de Cem anos de
solidao € complexo desse ponto de vista ou discorrem sobre essa
dimensao essencial ao entendimento do texto (quatro brasileiros;
dois franceses). Observemos, por exemplo, alguns questionamentos
a esse respeito feitos por F12 (traducio nossa):

Fu ainda acho que ha um contexto particular, enfim eu os vi ainda
confusos com... Enfim, devemos entender que ¢ um atraso de tempo, ¢ um
atraso tecnoldgico... E... bem, eu acho que € dificil isso. E ¢ imaginario...
Enfim, ndo é... Eu achei que isso estava dificil porque ha varios niveis
de leitura. Veja, ha: o que se passa no texto, a gente projeta um filme;
0 que os personagens compreenderam, €... o ator € real. De fato, eles se
confundiram, entao ¢ preciso compreender que ha uma confusao. Depois
¢ preciso entender €... finalmente... ¢ a diferenca entre a realidade e a ficcao
e que eles foram enganados e vocé tem de dar sua opinido sobre isso. Bom,

isso mistura ainda varias camadas. Isso me parece dificil.

Segundo cinco professores franceses e quatro brasileiros, essa
“mistura” entre realismo e realidade também ocorre na confusio
gerada nas perguntas (como a quarta) e no guia de correcao entre as
nogodes de pessoa, personagem ¢ ator:

A resposta esperada [para a questdo 4] é: “Personagens dos filmes”, mas
antes de ter corrigido eu me... de fato me pus a questio de saber se era
“Personagens dos filmes” ou “Atores”. Porque na verdade aqueles que
reaparecem de um filme para outro sio realmente atores. Entdo eu disse a
mim mesmo que se eu tivesse sido o professor que tinha feito esta tarefa

supervisionada, se os alunos tivessem respondido: “Atores” [resposta D],
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eu teria dificuldade em marcar como errado. Entdo aqui a codificacio é
feita de tal forma que se ndo ¢ a resposta C, ¢ errado, mas eu achei que ¢

bastante ambiguo. [FO4 (traducao nossa)]

Quem sio os seres imaginarios... referidos na altima linha do texto? [...]
Eu achei essa questio legal o gabarito aponta comoa C... [...] Essa questdo
da ficcao e da realidade da questdo quatro... porque... é... talvez os seres
imaginarios pudessem ser... os personagens do filme... [...] que é o que
ta la... mas as vezes o aluno podia entender o ator que ta entendendo/
interpretando aquele personagem... [...] entdo quer dizer que ficaria numa

possibilidade de davida entre essas duas. [B19]

Por um lado, o PISA afirma, a respeito da questao 4: “A maior
parte dos que nio selecionaram a alternativa correta escolheu a opcao
D, aparentemente confundindo fic¢ao e realidade.™ (OECD, 2009,
p. 178); por outro, questionamentos dos professores que destacam
a complexidade dos conceitos postos em jogo (estando bastante
proximos das abordagens teoricas da ficcao; cf. LAVOCAT, 2016)
também sio observados em suas hesitacoes. Podemos nesse caso
citar o comentario seguinte a respeito da resposta de um aluno que,
segundo a expertise do professor, manifestava uma compreensao
clara da distin¢ao entre realidade e ficcao:

Bom, veja por exemplo [esta resposta de aluno] [...] “O fato de que um
personagem morto e enterrado em certo filme, o que faz as pessoas
chorarem, reaparece em outro filme bem vivo e desempenhando um outro
papel.” Aqui a gente pode discernir claramente a diferenca entre realismo

e ficg@o. [F10 (traducao nossa)|

12 “Most of those who did not select the correct alternative chose option D,
apparently confusing the fictional with the real.”
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Ora, por um lado, a resposta do aluno ¢ ambigua com relagio
a distingdo entre personagem e ator, mas, por outro, 0 comentario
de FI0 tende a opor realismo a ficcao, duas nocoes que, como
dissemos, advém do mesmo universo, o que o discurso de F10 deixa
transparecer no inicio da entrevista, a respeito de outra resposta de
aluno (traducao nossa):

E isso, entao no nivel de correcio ¢ bastante complicado também para o
professor. Sera que... [0 aluno] [...] entendeu bem que eles nao estavam
morrendo, que a gente esta na ficcao, mas que € tio realistaque... bem... as

pessoas acreditam... ou € mal expressada?

A falta de contextualizacdo eficaz do excerto no exercicio
também ¢é apontada por varios professores como elemento
prejudicial a construcdo de seus sentidos pelos alunos. Assim, a
maioria dos professores (nove franceses; dez brasileiros) insistem no
carater lacunar do paratexto da unidade “Macondo” em relacao as
praticas correntes da disciplina. Alguns entrevistados observam, por
exemplo, que, além do fato de, na tradicdo disciplinar, o cabecalho
ser apresentado antes do texto a ser lido, sendo que, no teste, ele
¢ apresentado depois do texto, faltam as referéncias sobre a obra
original. Professores brasileiros fazem observacoes a esse respeito,

conforme se observa no exemplo a seguir:

O PISA apresenta o texto um... um pouco sem... €.... inadvertidamente... os
alunos leem o texto sem serem informados de onde esse texto saiu, né? S6
quando eles veem a fonte... ai eles fazem essa relacio... €... os meus alunos
acharam... tiveram um estranhamento inicial... talvez se o texto fosse mais
contextualizado... é... a leitura talvez fluisse de uma forma melhor assim...
[B15]
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As limitagdes do paratexto também foram suficientes para
que trés professores franceses tenham se esquecido da existéncia do
cabecalho no momento da entrevista; cabecalho este que esclarece
- retomando a questdo do real e da ficcdo - que o texto a ser
interpretado “foi extraido de um romance” cujos fatos se desenrolam
na “cidade imaginaria de Macondo” (INEP, 2009, s.n.).

Esse problema da relacdo entre a realidade e o universo
ficcional esta, para um dos professores franceses entrevistados, longe
de ser anedotico, na medida em que a descontextualizacao produzida
pelo carater lacunar do paratexto pode tender a reforcar uma leitura
“etnocéntrica” do excerto e de certos estereotipos (relacionados aos
ciganos, particularmente):”

Eu achei a escolha do suporte mais que questionavel, até mesmo perigosa
[...] por razdes que a gente pode dizer um pouco etnocéntricas, dque
ignoram completamente o que ¢ essa percepcao face a um filme, ja que se
tem um olhar, nao vou dizer zombeteiro, do povo de Macondo, que nao
corresponde em nada ao proposito do autor em seu livro [...] E a auséncia
de paratexto também corroborou com essa coisa que eu achei um pouco

perigosa. [FO8 (traducido nossa)|

Assim, alguns professores, em minoria, podem rejeitar
os processos didaticos do PISA como um todo, bem como a visao
deles resultante, tanto por parte do aluno quanto do professor, o
que pode levar, ironicamente, a que o teste seja identificado como o
contraexemplo perfeito para as praticas:

13 Com efeito, o paratexto da unidade nao indica que um “novo e espetacular
negocio de ciganos” que ¢ mencionado no trecho refere-se as descobertas e as
inven¢des mais ou menos extraordinarias que, na obra de Garcia Marquez, os
ciganos permitem aos habitantes de “Macondo” descobrirem.
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Eu diria assim... que... é... a atividade... é... as questoes... elas confrontam a
minha maneira de conceber um processo de leitura de um texto literario,
né? Entdo... se... se elas... se essas questdes... se essa atividade me ajuda... ¢

no sentindo de... do confronto... e nao da adesao... [BO1]

Entdo... ideias para a minha pratica nio, por outro lado... enfim, os
problemas que eu pude encontrar parecem ecoar efetivamente problemas
que a gente tem em uma situacdo de correcao. [...] Finalmente aqui eles
propoem respostas que ainda estdo um pouco fechadas, enfim com listas
de propostas, e ¢ impossivel que todas as respostas entrem nesse tipo de
quadro porque a questdo... ela... ela é completamente aberta. E de fato
¢ alguma coisa que... enfim ¢ uma dificuldade recorrente. Eu diria que
isso confirma essa dificuldade sem necessariamente dar uma pista para

resolver o problema... [FO5 (traducio nossa)]|

No entanto, se ha poucos professores que dizem que o teste
nao corresponde aos seus principios didaticos e pedagogicos e
que afirmam ndo encontrar no exercicio ideias que possam ajudar
suas proprias praticas, € preciso observar — e € isso que torna sua
posicao particularmente marcante - a dimensao incisiva e categorica
desses professores. Em seus julgamentos sobre a relevancia da
unidade para a avaliacdo do letramento em leitura, sobre as proprias
caracteristicas do teste, sua metodologia de correcdo e a concepgao
de leitura e literatura - e linguagem - que dai emerge expressam-se
davidas anunciadas ja em 2002 por Dumortier, que fundava a sua
analise da abordagem de compreensao do PISA sobre um sentimento
de “suspeita legitima”.
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CONCLUSAO

Para além desses discursos mais criticos, o que podemos
de inicio reter dessa analise dos pontos de vista de professores
no Brasil e na Franca ¢ que o confronto com uma experiéncia de
avaliacdo instigou neles, no minimo, uma reflexio, nao apenas sobre
as abordagens do PISA, mas também sobre suas proprias praticas
e conviccoes didaticas e pedagogicas. Emerge, nesse quadro, uma
certa diversidade de concepc¢des de leitura e de sua avaliacio,
algumas das quais podem ser percebidas, pelos proprios professores,
como proximas as do PISA: descortina-se, a partir da analise, que a
maioria dos professores entrevistados, acatando ou nao a concepcao
de literatura, de linguagem e de avaliacio que aflora no teste
apresentado identificam essa concepcao como bastante convergente
com as praticas mais correntes.

Podemos observar, assim, uma espécie de paradoxo: os
professores que contribuiram para nossa pesquisa expressam
bastante familiaridade justamente com aspectos utilizados pelo
PISA para afirmar sua distancia com relacdo as praticas correntes,
ao passo que a heterogeneidade e a duavida parecem predominar
justamente no que o PISA utiliza para enfatizar sua univocidade e
sua uniformidade.

Isso talvez seja o que mais chama aten¢do em nosso corpus,
tendo em vista a confianga certa e voluntaria que mostram o discurso
do PISA e seus principios de padronizagio pouco questionados. Em
parte alguma daliteratura do Programa sao mencionadas dificuldades
como as que os professores entrevistados evocaram. Também nao se
leva em consideracdo a possivel heterogeneidade de pontos de vista
(incluindo ai os tedricos) sobre as questdes tratadas.
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E claro que os professores envolvidos em nossa pesquisa
nao se beneficiaram do protocolo de treinamento e assisténcia
fornecido pelo PISA para a correcdo das provas de seu teste. Mas a
pergunta que fica é: por que se encontram tao poucos elementos nos
relatorios do PISA sobre dificuldades, pontos de debate ou davidas
que codificadores poderiam ter levantado? Embora os discursos
dos professores mostrem toda a complexidade, as contradicoes e
a profundidade das decisdes de avaliaciao, bem como a riqueza dos
pontos de vista expressos, os relatorios do Programa apresentam o
conjunto de operacoes sob o signo de uma evidéncia compartilhada.

Essas interrogacoes docentes e essas diversas concepgdes
nao estdo desvencilhadas da variacio nas correcoes das provas dos
alunos feitas por esses mesmos professores, tema por sinal analisado
em outros capitulos deste livro. As divergéncias entre os corretores,
especialmente quando observamos as diferencas no namero médio
de codigos positivos atribuidos por professor as quatro questoes de
nossa amostra de provas lembram o que a docimologia e a pesquisa
sobre correcao tém mostrado ha muito tempo (GOASDOUE;
VANTOUROUT; BEDOIN, 2016): a avaliacdo de uma competéncia
- e provavelmente mais ainda da competéncia na compreensao
de um texto literario - nao se encaixa na ilusdo de transparéncia
da codificacao da avaliacao do PISA. Assim, de fato, para além de
modelos estatisticos, ndo podemos nos esquecer de que a leitura ¢
uma pratica linguageira e, como tal, envolta em processos complexos
de naturezas variadas dificilmente mensuraveis de maneira univoca
(BAUTIER, 1995; OLIVEIRA, 2017).

Certamente, sabemos que o PISA multiplica os testes
estatisticos que possibilitam controlar, ou até mesmo neutralizar, no
protocolo de aplicacio e de correcao dos testes, os vieses individuais
e culturais (OECD, 2002, p. 109-126): esse ¢ um recurso importante
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para a construcdo de um artefato contabilizavel, mas nao diz muito
sobre as margens de interpretacdo dos indicios de compreensio
construidos pelos sujeitos. E isso, finalmente, o que traz a luz nosso
modesto trabalho de identificacio das variacdes de concepcoes postas
em jogo pelos professores que contribuiram para nossa pesquisa.
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1 SITUANDO O ESTUDO: O PROBLEMA E SUAS RAIZES

Integrando o projeto “Questoes interculturais das avaliagoes
e comparacoes internacionais em educagao: olhares cruzados Brasil-
Franca”, o presente trabalho centrou a sua atencao sobre os dizeres
de dezenove professores brasileiros, quando questionados, em
situacdo de entrevistas semiestruturadas,” sobre a proposta teorica
e pratica de leitura e letramento em leitura defendida pelo Programa
Internacional de Avaliacio de Estudantes (PISA). Nosso intuito foi
o de confrontar os discursos que sdo postos em cena quando esses
professores sdo interpelados sobre os conceitos do que seja a leitura
¢ 0 letramento em leitura para aquele Programa. Junto a isso, este
capitulo buscou apreender as posicoes discursivas de que falam os
entrevistados quando refletem sobre as proprias praticas docentes
em relacdo as recomendacoes oficiais do PISA.

Interessa-nos, mais especificamente, como esses professores
significam o discurso do PISA, como se posicionam em suas falas em
relacdo ao que este concebe como leitura e, igualmente, em relacao
aos modos de dizer e fazer desse Programa acerca dos pressupostos
teoricos e metodologicos que estruturam a proposta de teste que
avalia as competéncias e habilidades em letramento em leitura. Nessa
dire¢ao, voltamos também a nossa atencio para apreender como eles
refletem sobre os efeitos desse discurso, tendo em vista, entre outros
fatores, os resultados dos testes em leitura, no cotidiano de suas
praticas de ensino de leitura na escola.

Nesse cenario, um dos impactos, talvez um dos mais
notorios, como discutem varios estudos (CARVALHO, 2012, 2016;
SILVA; PEREIRA, 2016; PETTERSSON; POPKEWITZ; LINDBLAD,
2016; DIAS; MARTANO; CUNHA, 2017), ¢ o que envolve a dinamica

2 Cf. Protocolo de entrevista, no Anexo 3 da apresentagao deste livro.



da producio, circulagao e divulgacio dos resultados dos testes do
PISA, que, por meio de ntimeros, supostamente neutros, fabricam-
se verdades, criam-se saberes, como pontua Carvalho (2012), sobre
a escolaridade, definindo-a numa matriz que preconiza a idade de
quinze anos para a escolha de alunos que possam submeter-se aos
testes.

Ainda conforme Carvalho (2016), a forca desse discurso se
impde porque se propde a parametrizar, igualmente, por meio de
ranking, o desempenho da educacio de cada pais, partindo-se de uma
logica estatistica de sistemas amostrais (seja por meio de testes, seja
por meio de questionarios dirigidos aos alunos, dirigentes de escola,
pais, professores) em que se toma apenas uma parte de estudantes do
pais que faz a prova, para formular conclusoes sobre o desempenho
dos alunos nas diferentes areas avaliadas (matematica, ciéncias e
leitura), abarcando todos eles.

Integrando essa rede discursiva, encontra-se o discurso
midiatico que figura, neste cenario contemporaneo da sociedade da
informacao, como uma espécie de ator aliado ao Programa, deixando
clara a sua franca adesio e apologia a este, como comenta Assis
(2018, p. 185). Na divulgaciao dos resultados do PISA, no modo como
faz circular o seu discurso, impondo uma forma de gerenciamento
de sentido, podem-se reconhecer, pelo menos, duas posturas
discursivas no tratamento da tematica: uma sensacionalista, que
destaca os aspectos negativos e centra-se no desempenho do aluno;
outra ranqueadora, que situa os paises e suas politicas de educacdo
na ordem ou dos bons ou dos maus sucedidos na educacio mundial.

Ora, ao lado disso, outra referéncia que esta na ordem desse
movimento de mudancas e, nessa medida, nao deixaria de promover
efeitos no trabalho pedagogico do professor, pode ser reconhecida
na forma como o PISA cria uma fundamentacio tedrica especifica a
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respeito de como se deve falar e pensar sobre as praticas didaticas e
seus objetos de ensino e de aprendizagem na esfera dos programas
curriculares escolares. Essa tematica ¢ discutida, por exemplo, nos
trabalhos de Lopes-Rossi e Paula (2012), André e Aragjo (2017), Bart
e Daunay (2018).

Diante desse cenario é que entendemos a necessidade de
alargar, na esfera das producoes cientificas, debates que se abram para
conhecer e problematizar os modos como ¢ significado o discurso
do PISA nos contextos escolares. Em outras palavras, justificamos o
interesse na pesquisa por considerarmos relevantes e raros, no atual
contexto educacional brasileiro, os estudos a respeito do Programa
que convoquem, para isso, a voz do professor, um dos atores que,
embora integre um dos elos dessa dinamica, ao que se tem noticia,
figura como um tema pouco ou mesmo nada discutido.

Foi perseguindo esse proposito que, neste capitulo, buscamos
contribuir com uma reflexao sobre como os professores brasileiros
que integram a pesquisa relatada neste livro significam o discurso
do PISA concernente a leitura, no que toca, particularmente, ao(s)
sentido(s) de leitura por eles mobilizados em seus discursos para
falar sobre esse saber e suas praticas de ensino de leitura frente ao
que preconiza o PISA sobre a leitura e os modos de elaboracio e
aplicacao de seus testes.

Para tanto, fizemos intervir, em nossa analise, uma discussao
que nos permitisse tomar os discursos dos professores, confrontando-
os com o do PISA, a fim de observar em que esses discursos se
imbricam, se aproximam ou se distanciam relativamente as posicoes
discursivas que ocupam esses professores na formacao discursiva da
educacdo, em particular, no dominio dos saberes e praticas da leitura.
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Valemo-nos dessa dire¢ao metodologica por pressupormos
que os discursos sobre a leitura, tanto os dos professores como o do
PISA, trazem na sua constituicdo outros discursos; ha neles um ja
dito acerca desse objeto de dizer, para o que se requer um exercicio
analitico que nao perca de vista o fato de que o discurso acontece
sempre no interior de uma série de outros discursos, com os quais
estabelece correlacoes, retomadas, deslocamentos, vizinhancas, mas
também apagamentos, distanciamentos, o que vem colocar esse
discurso no seio de uma rede de memoria que produz sentidos em
um momento historico (PECHEUX, 1983,1997).

Para isso, mobilizamos os aportes teorico-metodologicos da
Analise do Discurso (AD) de linha francesa, interrogando-nos sobre:
1. Em que posic¢des discursivas os professores sdo interpelados em seus
discursos frente ao do PISA; 2. Em que os discursos dos professores
em relacdo ao do PISA guardam uma identificacdo ou nio com os
saberes e sentidos da/sobre a leitura, formalizados nos relatorios da
OCDE e implementados na forma de avaliacao em seus testes.

Para fins de analise, este estudo trouxe os dizeres de ambos
os discursos - os dos professores e 0 do PISA — com vista a indaga-
los numa abordagem comparativa. Assim, trabalhamos com um
corpus que envolve duas materialidades discursivas distintas: uma
constituida de falas de dezenove professores brasileiros, coletadas
em situacao de entrevista (conforme relatado na apresentacio deste
livro), outra constituida de relatorios da OCDE, nas suas versdes/
edicoes de 2004, 2013 e 2018, para o que, em relacio a este ultimo,
limitar-nos-emos apenas a um expediente: o de explorar os excertos
que tematizam a problematica da leitura/letramento em leitura, isto
¢, em que se concentram enunciados que promulgam a concepcao
sobre leitura.
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2 PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO
ESTUDO

Do quadro teodrico da Analise do Discurso, sob o primado
do interdiscurso, incorporamos em nossa reflexao o pressuposto
segundo o qual os discursos revestem-se de uma materialidade
composta por outros discursos, por outros ja ditos e, nessa mesma
medida, também por nao ditos, ou seja, por enunciados que carregam
sentidos que podem ser postos ao esquecimento pelo sujeito do
discurso ou interditados e controlados em (e por) uma dada formacao
discursiva. Todos esses movimentos, constitutivos do processo
discursivo dos sentidos, sdo vestigios do outro no discurso, conforme
Pecheux (1983, 1997).

Aluz dessanocao de discurso, segundo a qual nao ha discurso
que nio esteja sob a regulacio do interdiscurso, de uma regiio de
sentidos, buscamos construir uma compreensio para os discursos
aqui em analise, tomando-os, assim, como unidade notadamente
heterogénea em relagdo a ela mesma (PECHEUX, 1983).

Conduzido por Pécheux (1997), esse embasamento teorico
do discurso opera com as categorias que apontam que o sentido
de uma palavra nao esta dado a priori, pois ¢ sempre produzido em
uma conjuntura historica determinada pelas forcas em lutas. Nesse
enquadre, o sentido que as palavras recebem em um discurso nao é
dado pela simples atribuicio de um significado a cada significante
ou, ainda, as palavras nao detém um sentido intrinseco, tnico. Em um
discurso, a constitui¢ao de sentido da palavra depende das condicoes
de producio a que esse discurso esta atrelado. Ao olhar o sentido sob
essa oOtica discursiva, ha de se ter em conta que, conforme propoe
Pécheux (1997, p. 160),

204| Sentidos e posicdes discursivas em dizeres de professores e do PISA em

discursos sobre a leitura



[...] as palavras, expressoes, proposi¢des etc. mudam de sentido segundo
as posicdes sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer
que elas adquirem seu sentido em referéncia a essas posicdes, isto ¢, em
referéncia as posicoes ideologicas, nas quais essas posicoes se inscrevem.
Chamamos, entdo, formacdo discursiva aquilo que, numa formacio
ideologica dada, isto ¢, a partir de uma posicio dada numa conjuntura
dada, determinada pelo estado de lutas de classes, determina o que pode
e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um sermao, de

um panfleto, de uma exposicio, de um programa, etc.).

Por essa defini¢iao do processo de constituicao do sentido,
que liga o sentido as posicoes do sujeito, entendemos, com esse autor,
que o sujeito, ao dizer, o faz interpelado por uma formacao ideologica
(uma posicao ideologica), de tal modo que aquilo que diz significa
em relacao ao que nao diz ou nao pode dizer, e significa, ignalmente,
em relacao a um lugar social e as injunc¢des da instituicao que regula
o seu dizer.

No quadro da AD, o sujeito que se diz no discurso, que se
representa e se inscreve como sujeito de seu discurso, nao € um sujeito
empirico, mas um sujeito historico, interpelado ideologicamente e,
por conseguinte, inscrito em uma formacao discursiva que o domina
ou com a qual ele se identifica (PECHEUX, 1983).

Acerca desses processos discursivos, Pécheux e Fuchs (1990,
p. 172) assinalam que o sujeito, ao produzir seu discurso, realiza-o
sob o regime da repetibilidade, mas o faz afetado pelo esquecimento,
na ilusao de ser a origem daquele dizer, daquele saber.

Desse modo, pode-se dizer, com Pécheux (1983), que
essa movimentacdo, nas filiacdes dos sentidos, deixa a mostra
a instabilidade das formacoes discursivas, atestando-se ai a
heterogeneidade de sua constitui¢do, permitindo a migragao de
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sentidos/saberes. Ao migrarem esses sentidos, eles se ressignificam,
passam a ser determinados por outras relacdes com a ideologia.
Assim, esse autor vai sustentar que a formacao discursiva ¢ um lugar
de inscricao dos sujeitos e dos discursos, constantemente invadido,
atravessado por outras formacoes discursivas que podem asseverar
os pré-construidos ou fazer emergir discursos-outros.

3 A CONSTRUCAO DO CORPUS E O TRABALHO
ANALITICO DOS DADOS

Como sinalizado, o material por nos analisado ¢ composto de
dezenove entrevistas semiestruturadas realizadas com professores
brasileiros, de Lingua Portuguesa e Literatura, atuantes no Ensino
Médio em diferentes escolas do Estado de Minas Gerais.” Em termos
metodologicos, para o trabalho analitico, trouxemos para o cerne de
nossa observacio e analise os discursos de ambas as instancias de
producio de sentido - professores e PISA —, colocando seus discursos
em relacdo de confronto, recorrendo, para isso, tanto as respostas dos
professores ao protocolo da entrevista como, igualmente, a excertos
de relatorios da OCDE (2004, 2013, 2018) em que sdo apresentadas
reflexdes sobre a concepcao de leitura, de letramento em leitura, de
texto e de leitor que fundamentam os instrumentos de avaliacdo
desse Programa.

Quanto as entrevistas, buscamos lancar nosso olhar para a
composicionalidade de seu texto, tomando-a em seu todo. Apostou-
se nesse gesto analitico em razio dos pressupostos teoricos aqui
assumidos, os quais nos conduzem a tomar o texto de cada entrevista
como um espago de atualizacao de discursos, cuja constituicdo se da

3 Artigos publicados em francés na revista Education Comparée, editada pela
Association Francophone d’Education Comparée (http://web.mediateam.fr/afec/).
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na articulacdo entre o intradiscurso e o interdiscurso, ou seja, entre
o que esta sendo dito, na situagdo de entrevista, e 0 ja dito e/ou 0 nao
dito, espessura propria da materialidade do discurso que se funda na
relacdo entre o linguistico e o historico. Por isso, nao se pode dizer
de discursos fechados em si mesmos, que nascem e se findam nos
textos que os atualizam. Ou, nas palavras de Pécheux (1997, p. 56),
ao analista de discurso importa ndo perder de vista que

O discurso nao € um aerolito miraculoso, independente das redes de
memoria e dos trajetos sociais nos quais ele irrompe [...] s6 por sua
existéncia, todo discurso marca a possibilidade de uma desestruturagio-
reestruturacao dessas redes e trajetos: todo discurso ¢ o indice potencial
de uma agitacio nas filiagdes socio-historicas de identificacio, na medida
em que ele constitui a0 mesmo tempo um efeito dessas filiacoes e um
trabalho (mais ou menos consciente, deliberado, construido ou nio,
mas de todo modo atravessado pelas determinacoes inconscientes) de

deslocamento no seu espaco.

E com essa formulacio que podemos nos cercar do
funcionamento dos discursos em exame, ¢ igualmente ela que
ilumina a tarefa aqui assumida: a de confrontar esses discursos, a fim
de apreender, no fio dos discursos desses professores, movimentos
que nos sinalizem as relacoes de proximidade ou de distanciamento
entre os sentidos de leitura ai mobilizados. Ou seja, movimentos que
apontem em que medida esses discursos guardam uma identificagao
ou uma contraidentificacado com os saberes da/sobre a leitura em
relacdo ao que estabelece o PISA sobre esse saber, formalizados
pela nocao de leitura, pelo modo de avaliar a leitura, e sobre as suas
praticas de avaliacao.
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4 PRIMEIRA ENTRADA NO CORPUS: apreendendo o seu
funcionamento discursivo

Percebemos, no funcionamento discursivo do corpus
examinado, no conjunto das falas dos dezenove professores da
pesquisa, a presenca de um entrecruzamento de discursos da/sobre
aleitura e, nessa medida, de sentidos de leitura (inscritos em saberes
teoricos, conceituais, pedagogicos, didaticos), dando-nos assim a
conhecer as diferentes posicoes discursivas em que esses professores
se inscrevem ao se referirem as suas praticas de ensino de leitura em
sala de aula, a nocao de compreensao em leitura defendida pelo PISA,
a proposta da unidade “Macondo” (ver Anexo 1 na apresentacio
deste livro), ao desempenho do aluno nessa atividade e igualmente
no PISA.

Nesse espaco de interlocucio, circunstanciado na relagio
entre entrevistador e entrevistado, em que o professor se vé
interpelado para se posicionar frente ao PISA, e ele o faz mobilizando
saberes de sua memoria discursiva, filiada a discursos e sentidos de
uma dada formacao discursiva, lembrando Pécheux (1983), o que
verificamos, como os dados nos apresentam, é a emergéncia de trés
movimentos discursivos que assim se mostram:

l. Em uma relacdo de identificacdo ou de proximidade do
discurso do professor com o discurso do PISA, no que este
diz em relagdo a concepcdo/nocdo de leitura, a forma de
elaboracao do teste, aos critérios de correcio e, ainda, ao uso
de excertos de textos;

2. Em uma relacdo de distanciamento ao que anuncia o PISA,
isto €, a partir de uma posicao discursiva que se marca por
uma assimetria/contraidentificacio com os saberes desse
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Programa, no que concerne a concepeao/nocao de leitura, aos
modos de avaliar e formular questoes de leitura, no caso, o
teste, a0 uso de excertos; e, por fim;

3. Numa relacao de ambivaléncia marcada por um jogo discursivo
em que se conjuga ora uma concordancia com o que diz esse
Programa, ora uma discordancia/negacao/refutacio. Essa
postura se manifesta na forma de um questionamento dos
professores, pondo em xeque a aplicacio do que o PISA
promulga acerca da leitura, seja no ambito da nocao de leitura
seja no do teste, por entenderem um distanciamento, ou uma
assimetria, entre o que diz o Programa e os saberes e praticas
de leitura dos alunos e, ainda, de suas praticas de ensino na
escola.

Descrito, panoramicamente, o funcionamento discursivo que
encarna o corpus, desenvolveremos, agora, a nossa analise, a partir
das trés entradas relacionadas aos movimentos acima apresentados.
Pretendemos, assim, mostrar os diferentes sentidos de leitura
(concepedes de leitura), de texto e de leitor que atravessam os dados
linguisticos. Tal fato nos deixa entrever a heterogeneidade discursiva
que permeia e constitui as falas dos professores em seu conjunto e,
nessa dimensao, por um lado os contatos e, por outro, os confrontos
com posicoes discursivas de sujeitos: as posicoes de professor e as
posicoes do PISA, em relacio aos discursos e seus objetos de dizer e
os sentidos.

Assim, nessa empreitada, nossa atencdo sobre o corpus estara
voltada para identificar os enunciados, trazidos nos discursos dos
professores, que repetem ou reiteram; ou recusam, ou refutam ou
negam; ou ampliam ou transformam os enunciados formulados
pelo PISA em seu discurso sobre a leitura (isto €, a sua concepgao)
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e seus referenciais correlatos (letramento, leitor, texto, pratica de
leitura etc.), a fim de mostrar os movimentos em foco que presidem o
discurso do professor frente ao do PISA.

Sobre esse procedimento analitico, importa dizer que isso
significa que a nossa analise, ao voltar-se para a dimensao discursiva
dos dizeres de ambas as instancias enunciadoras (professor e PISA),
nos exigira que extrapolemos o dado linguistico. Mais que isso, para
entender e descrever o funcionamento discursivo desses dizeres,
consideremos o trajeto do dizer desses professores no curso da
entrevista, e 0 do PISA no curso das reflexdes propostas pela OCDE
sobre o tema. Entendemos que em um discurso nao € tanto a palavra
que importa, mas a forma como ela se inscreve no discurso, como ¢
tecida no curso desse discurso, que rede de sentido ou discursividade
a margeia ou a controla, isto €, que formacdo discursiva busca
assegurar a manutencao do sentido.

Indiquemos, entdo, a analise desses movimentos, tomando,
para isso, como uma primeira referéncia, os dizeres dos profesores
sobre a nocao de leitura defendida pelo PISA, trazida no corpo das
respostas formuladas as perguntas de namero 111 e 5.3.* Seguem
abaixo as perguntas:

111 De acordo com o PISA, a compreensao em leitura é definida como
a capacidade do individuo de compreender, utilizar e interpretar
textos escritos a fim de atingir os seus objetivos, desenvolver seus
conhecimentos e seu potencial e participar ativamente na sociedade.

Na sua opinido, o exercicio ilustra/comprova essa definicao?

4 Essas perguntas se referem a pesquisa que fez parte do corpus que esta citado no
artigo publicado em francés na revista Education Comparée, editada pela Association
Francophone d’Education Comparée (http://web.mediateam.fr/afec/).
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5.3 Considerando o seu proprio ponto de vista sobre a compreensao
em leitura e sobre as praticas de leitura dos alunos na escola e fora
dela, o que vocé acha da defini¢ao dada pelo PISA: a compreensio
em leitura € definida como a capacidade do individuo de entender,
de utilizar e de interpretar textos escritos para realizar seus
objetivos, desenvolver seu conhecimento e seu potencial e ocupar

um lugar ativo na sociedade.?

4.1 Os movimentos de identificacdo ou proximidade dos
discursos dos professores com o discurso do PISA sobre a
leitura: pardfrases e ressondncias interdiscursivas

Perscrutando os dizeres dos dezenove professores em
resposta ao protocolo de entrevista, em anexo, observou-se que seis
professores deixam clara a sua anuéncia a concepcdo/sentido de
leitura que baliza a proposta de avaliagao do PISA. Isso se notabiliza
quando dizem da articulacio da nogao de leitura com a proposicao e
aplicacio da unidade “Macondo”, admitindo que tal nocao de leitura
nao so ¢ contemplada na forma como sdo elaboradas as questoes do
teste e as habilidades de leitura ai avaliadas, como também guarda
uma proximidade com o tipo de exercicio que praticam em sala de
aula ou lembram as praticas da esfera escolar, ou, ainda, as trazidas
no ambito dos livros didaticos.

Igualmente, tal concordancia com o discurso do Programa se
mostra ao estabelecerem uma articulagdo com o que se demanda do
aluno em termos de habilidades e competéncias de leitura e, ainda,
se estende quando acreditam que a atividade de leitura e os critérios
de correcio estabelecidos pelo PISA, no caso a unidade “Macondo”,
permitiriam propor um cenario paraas praticas de leiturana educacao
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basica. Para exemplificarmos esse movimento de identificacao por
parte dos professores com o discurso do PISA, retiramos do corpus os
seguintes trechos:’

[...] comprova... acho que sim eh:: principalmente porque a/ as trés
perguntas tdo ligadas na:: a [ ] mais a quarta... era exatamente isso assim
de colocar o aluno como:: como agente né? entdo.... eu acho que cumpre
perfeitamente esse... esse desejo.

[...] o excerto... acho muito bom nio tem nenhuma... critica... acho que.
que pro que ta sendo pedido ele nao precisa ser né? assim tdo tao:

contextualizado... pro tipo de pergunta ta: tudo bem. (P02).

Tlustrar ele ilustra a partir do momento que ¢ na pergunta de namero
quatro, ele coloca ¢ o aluno, o aluno vai colocar o julgamento dele se ele
concorda ou nio ele tem que ta ali colocando dentro do texto a visdo dele
de mundo também. (P10).

[...] se assemelham muito e no meu trabalho com literatura e durante;
¢ praticamente a minha vida inteira né? se parece muito com esse, esse
exercicio de leitura e interpretacdo, né€? o texto e questdes relacionadas

a0 texto nao necessariamente relacionadas a gramatica do texto. (P14).

Nos trechos acima, pode-se flagrar a construcio de uma
posicao discursiva alinhada aos preceitos do PISA, a partir de marcas
linguisticas por meio das quais se da a ver como os professores em
seu discurso estdo ancorados em um sentido de leitura concebido
pelo PISA e ndo em outro. Pode-se, no entanto, melhor apreender
essa posicdo discursiva em que se inscrevem esses professores,
sinalizando-se, assim, uma relacio de familiaridade com o discurso

5 A letra P que esté no final dos trechos indica Professor.
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do PISA, a partir de repeti¢des ndo exatamente de palavras que
contém o texto das perguntas, mas, sim, do que ali se diz. Reiteram
os dizeres do PISA, naquilo em que esse Programa concebe como
leitura, mas também o fazem no modo como dizem sobre a leitura
praticada em sala de aula, como trabalham com esse objeto e sobre a
atuacao que esperam dos alunos envolvidos nessa pratica. Verifica-se
isso nos trechos que seguem:

Quando a gente trabalha com leitura a ideia ¢ de que os alunos nao apenas
sejam decodificadores, mas que eles compreendam, que eles interpretem
e que eles consigam reter/trazer pro dia a dia deles o que eles entenderam
com a leitura dos textos. Acho que é uma definicio muito clara, muito

objetiva muito bacana. (P10).

[...] eu acho que essa defini¢ao ¢ muito boa... né€? no sentido de que ela
atende aquilo que... também gostaria que 0s nossos alunos... tivessem a
capacidade de ler e se expressar e compreender e fazer uma leitura critica
nao so do texto mas do entorno... deles, né? saber ler o texto e extrapolar
o texto. (P14).

Para ampliarmos o exercicio de comparacio dos dois
discursos, passemos, agora, das perguntas das entrevistas aos
relatorios da OCDE (2004, 2018), com o objetivo de identificar o
sentido de leitura ali formulado e as bases tedrico-conceituais em que
ele esta inscrito. E, nessa direcio, observar em que medida ressoam
os ja ditos sobre esse saber no discurso desse Programa. Faremos isso
retirando dele, particularmente, os dizeres que compdem o item que
se intitula “Como o letramento em leitura ¢ definido pelo PISA”.
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As teorias cognitivas de letramento em leitura enfatizam a natureza
interativa da leitura e a natureza construtiva da compreensio, no meio
impresso (Binkley e Linnakyl4, 1997; Bruner, 1990; Dole et al., 1991, apud
OCDE, 2016) e, em uma profundidade ainda maior, no meio digital
(Fastrez, 2001; Legros e Crinon, 2002; Leu, 2007; Reinking, 1994, apud
OCDE, 2016). O leitor produz significado como reagio ao texto, usando
conhecimentos prévios e pistas textuais e situacionais que normalmente
derivam de sua sociedade e de sua cultura. Ao construir significados, ele
usa varios processos, habilidades e estratégias para promover, monitorar
e manter o entendimento. Esses processos, habilidades e estratégias
podem variar de acordo com o contexto e a finalidade, a medida que o
leitor interage com variados textos continuos e nao continuos no meio
impresso e (normalmente) com textos diversos no meio digital. (OCDE,

2018, p. 93, traducao nossa).

Vé-se que o PISA entende seu objeto de avaliagdo do ponto de
vista da cogni¢ao. O que também nos da a ver ¢ que seus dizeres sobre
a nocao de leitura nao sao, senao, a retomada de saberes e sentidos
da/sobre a leitura e, nessa extensio, de leitor e de texto, alinhados
a pressupostos teoricos e metodologicos de teorias cognitivas.
Esse dominio tedrico especifico regula o que se pode dizer sobre
esse saber, como construi-lo e aborda-lo como objeto de ensino, de
aprendizagem, de avaliacdo nas praticas escolares e, nesse esteio, em
teste, tal como propoe esse Programa.

Aluzdateoriada AD, podemosdizer que,emboraessesjaditos
sobre a leitura recebam formulacoes diferentes na superficie textual,
seja nos dizeres desses professores, seja no dizer do Programa, ambos
os discursos retomam sentidos da leitura concebidos na forma de
atividade cognitiva. Assim, ambos os discursos sobre a leitura nio sio
isolados, tampouco nascem e findam-se em seus proprios discursos.
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Sao formulacoes de enunciados inscritos em uma memoria discursiva
deum saber de leitura que esta vinculado em uma rede de sentidos que
se repetem e se endossam na forma de que ler se inscreve no ambito
da decodificacao e da habilidade de captacio de sentido(s) do texto:
“[...] que os alunos ndo apenas sejam decodificadores [...]” (P10), “...]
0s nossos alunos... tivessem a capacidade de ler e se expressar” (P14).

No caso do PISA, isso também nio ¢ diferente. A teorizacao
que o PISA faz sobre a leitura reina em um movimento parafrastico,
ao retomar os principios e pressupostos da teoria da cognicao.
Assim, a reversibilidade e/ou a diversidade de outras vozes do campo
dos estudos da leitura, alinhadas seja a abordagem discursiva seja a
interacional, somente para citar algumas, sdo estancadas, ja que s6
um agente enuncia, buscando a universalidade do objeto que teoriza
e, nessa mesma medida, que avalia. Acerca dessa discussao, a partir
de uma perspectiva dos estudos da didatica, temos o trabalho de
Bart (2014) que investe em um estudo critico sobre as orientacdes
tedrico-conceituais e metodologicas sobre os construtos de leitura
e letramento em leitura tragcadas pelo PISA, mostrando-nos como
o discurso desse Programa negligencia uma discussdo que abra ou
pressuponha a discursividade que tal(is) nocao(des) incorpora(m)
em outras abordagens tedricas e/ou pedagogicas, fazendo-se valer
como Unica e inquestionavel abordagem ali promulgada.

Assim, embora essas instancias de producao de sentido
— Professor e PISA - vinculem-se a instituicoes distintas, escola
e um consorcio de entidades financeiras e governamentais,
respectivamente, ambos os discursos, do ponto de vista da leitura,
tendem a alinhar-se em uma mesma familia parafrastica, produzindo
um mesmo sentido de leitura, afetados por uma mesma formacao
discursiva, que remete a modelos tedricos de leitura como atividade
cognitiva.
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Para Pécheux e Fuchs (1990), tais retomadas se fazem por um
regime de repetibilidade, no interior de certas praticas discursivas.
No caso em exame, a retomada de sentidos de leitura/leitor se
entrelaca com as praticas discursivas de leitura da sala de aula, os
objetos de leitura ai propostos por esses professores, com os manuais
didaticos, com a proposta de teste do PISA, com as avaliacoes do
PISA e da escola.

Isso se mostra claro, ao se considerar que nos discursos
dos professores, em seus dizeres, os enunciados que os constituem
estdo inscritos na historia, portanto o que dizem no esta na origem
de seus dizeres, mas ressoa assim em outros ditos que podem ser
trazidos e promulgados no ambito das praticas discursivas escolares
pela via dos projetos pedagogicos, dos livros didaticos, ainda vivos
no ordenamento pedagogico da sala de aula, e de orientacoes de
programas curriculares. Esse discurso, filiado a concepcoes de
modelos teorico-metodologicos de leitura e as correntes pedagogicas
que os acampam, determinam diferentes pontos de vista sobre o que
¢ ler, leitor, producdo de sentido, texto, entre outros referenciais
correlatos a leitura e ao seu ensino e aprendizagem.

Assim, ¢ necessario observar que a repeticdo e a retomada,
como processos discursivos, podem comportar uma forma de
identificacao com um dado discurso, isto ¢, com um sentido e nao
outro. Tal movimento sinaliza que uma “mexida nas redes de filiacao
dos sentidos” so € possivel, portanto, a partir de um ja dito, de um
dizer ja estabilizado porque € “entre o ja dito e o a se dizer que os
sujeitos e os sentidos se movimentam, fazem seus percursos, (se)
significam” (ORLANDI, 2001, p. 36).
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4.2 Os movimentos de distanciamento dos discursos dos
professores em relacéo ao discurso do PISA sobre a leitura:
dissondncias e tensées interdiscursivas

Nossa analise observou que, no conjunto dos dezenove
professores entrevistados, quatro deles assumem uma postura
notadamente questionadora frente a proposta do PISA, deixando-
se a mostra, em suas falas, ao longo da entrevista, indicios que
sinalizam a inscri¢ao desses professores em uma posicio discursiva
alinhada a um discurso da/sobre a leitura que se anuncia distanciar-
se do sentido de leitura e das formas de avalia-la como propoe esse
Programa. Flagra-se tal postura, numa primeira visada dessas falas,
nos trechos que seguem: “acho que a concepgao esteja... equivocada”
(PO1); “a concepcdo de leitura do PISA colide com o meu ponto de
vista sobre a compreensio em leitura e as praticas de leitura dos
alunos na escola e fora dela” (P16); “o teste esta fora da realidade...
e fora inclusive de alguns principios tedricos em relacao a questao
da leitura” (P18); “essa nocao diz, diz, mas nao diz nada, eu acho a
definicao vazia na composicao estrutural do enunciado” (P19).

As expressoes “equivocada”, “colide”, “fora da realidade”
e “vazia” tornam possivel que visualizemos a tensiao que essas
falas carregam, quando esses professores sdo questionados sobre a
abordagem do PISA, os procedimentos e finalidades de sua avaliacao
sobre a leitura relativamente a unidade “Macondo” e, nessa mesma
direcdo, sobre o conceito de leitura ai implicado. Tomemos outros
trechos da entrevista que nos permitem observar como esses
professores, na tomada dessa posicdo em seus discursos, apontam
outra forma de se relacionar com o saber da leitura com os quais
dizem identificar-se e presidir as suas praticas de ensino de leitura
no ambito escolar.
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[...] pra mim isso se efetiva com o trabalho do processo de leitura que
ele [o aluno] possa dizer como foi esse processo de construcio e que ele
possa compartilhar com o outro... porque o outro pode lhe dar ¢ pistas
[...] um excerto ¢ insuficiente... se quer trabalhar... capacidade [...] que eu
acho que ¢ alguma coisa bastante ampla a capacidade de recorrer aquele

texto do aluno... um... esse texto nao da conta. (PO1).

O teste do PISA ndo pretende analisar o processo, ¢ estatico... |...]
sinceramente eu acho que isso aqui nio desenvolve quase nada [...] o
teste mais como um produto final nao como um processo... se vocé quer
compreender leitura nesse sentido acho que esse teste nao faz isso nio
... mesmo porque essa capacidade nio pode ser medida em um momento

anico e isolado. (P18).

O que eu estou chamando de interpretacio ¢ mais do que identificar
informacao explicita no texto mas € identificar essa informagao a partir
do repertorio que esse aluno tem... nao ¢ um curto circuito nao ... mas € ele
interagir [...] delimitar a interpretacdo... e essa questdo quatro ela exige

isso... ¢ ai... eu acho que o guia avacalha um pouco... (P19).

Como se observa, nessas falas ha uma voz discordante
que entra em colisio com a voz do PISA, num movimento de
contraidentificacdao dos sujeitos que ai anunciam com o saber e o
sentido da leitura concebido no ambito desse Programa. Sobre esse
movimento discursivo, como nos diz Pécheux (1997, p. 199), ele
funciona como uma forma de o sujeito da enunciacdo, por meio de
uma tomada de posicao, interrogar os saberes de um dado dominio
de conhecimento, contrapondo-se a eles, o que pode implicar uma
desqualificacdo, ou uma contestaco ou, ainda, uma negacgao dos ja
ditos sobre esses saberes engendrados no dominio em questao.
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Nas falas desses professores, essa contraidentificacao
evidencia-se, no fio de seus discursos, por meio de marcas linguisticas
atualizadas na forma da negativa que assim se apresentam: (nao
¢ X) ou (nao X, mas ¢ Y). Dito de outra maneira, por meio desses
arranjos sintaticos, nao ¢ dificil perceber que, nos enunciados
acima, instaura-se um jogo discursivo que pde em relacio de
confronto os dois discursos. Isso porque, como problematizam esses
professores, a leitura, no ambito do PISA, ¢ tratada como produto e
nao como processo; o leitor como aquele que vai ao texto em busca
de informacoes explicitas e nio aquele que trabalha o sentido,
interagindo com o texto; o uso de excertos de obras e o foco em
apenas um conjunto de determinadas competéncias e estratégias de
leitura para explorar o trabalho de compreensio de um dado texto
nao dio conta de competéncias e habilidades demandadas na e pela
leitura e nem de controlar o seu processo.

Em resumo, no conjunto dessas quatro entrevistas, o0 que
se constata ¢ o aparecimento de outras vozes trazidas por sujeitos
que ndo se colocam em uma posicao discursiva de alianca ou de
plena identificacao com o discurso do PISA, como se verificou nos
dados que compreendem os dizeres dos seis professores, objeto
discutido na se¢@o anterior. Sao vozes dissonantes que se relacionam
diferentemente com os saberes engendrados pela ideologia do PISA
sobre o que venha a ser leitura, texto, leitor e as formas de avaliacao.

4.3 Movimento de ambivaléncia nos discursos dos
professores frente ao do PISA: tensbes interdiscursivas e
dispersées dos sujeitos

Entre os dezenove professores entrevistados, estdo aqueles
que se alinham a uma posicdo discursiva de identificacio com os
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saberes e sentidos de leitura defendidos pelo PISA e as praticas na
escola, e aqueles que se inscrevem em uma posicao discursiva de
contraidentificacao com os desse Programa; além desses, observamos,
nas falas de outros professores, exatamente nove, um entrelagamento
de vozes que acenam para um discurso que abriga um movimento de
ambivaléncia, que, assim, se afigura: a0 mesmo tempo que se mostram
em concordancia com o PISA acerca da leitura e formas de avalia-la,
esses professores poem em questio a validade e a aplicabilidade da
proposta desse Programa, no ambito da escola, como se pode verificar
nos trechos que seguem:*

E uma definicao bem colocada, excelente, porém, infelizmente, os nossos
alunos nao tém o habito da leitura e o que dificulta a eles ter uma boa
interpretacao infelizmente ¢ onde que eles ndo conseguem alcancar seus
objetivos. (P03).

Eu acho que a definicdo ¢ boa, eu nao sei se necessariamente as praticas
de leitura alcancam o que ¢ proposto pela defini¢ao, e ai 0s motivos sio
varios, nao estdo relacionados apenas a pratica dos professores nem a
qualidade dos alunos na escola. Esta relacionada a varias relacoes sociais
a praticas sociais que interferem no processo de ensino-aprendizagem
escolar e de convivio social. Entdo, eu acho que a gente ainda nao consegue
atingir essa definicdo proposta, mas que ela contempla o que eu considero

importante como pratica de leitura... né? (P04).

6 Ressalte-se que a escolha feita por esses quatro enunciados, no conjunto dos dados
que representam o movimento de ambivaléncia nas falas em exame, orientou-se por
um critério de ordem pratica em razao do espaco de que se dispoe neste trabalho.
Tal procedimento, a nosso ver, nio compromete a andlise e os resultados a que
chegamos, uma vez que tais enunciados, do ponto de vista de seu funcionamento
discursivo, representam a regularidade do fato discursivo em estudo.
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Eu acho que ele alcanca na composicio das questdes na pratica de se
pensar o processo avaliativo junto com o professor, ai nesse sentido eu
acho que ele ta totalmente dentro do que ele se propoe que ¢ definir a
capacidade de entender, de utilizar, de interpretar um texto. Agora eu
acho interessante talvez que especialmente no aspecto da utilizacao do
texto e da importéancia social que o proprio texto escrito tem talvez seja
interessante depois, num determinado momento, explicar o processo
para os alunos, ai talvez eu acho que a utilizacdo vai ser mais clara...
assim qual que € a importancia da utilizacdo de um tipo de ferramenta
de avaliacdo dessa pratica da aprendizagem da escrita da compreensio
de texto? (P06).

Eu acho perfeito, o dificil ¢ a gente fazer eles chegarem 1a. (P07).

Reconstituindo-se esses enunciados, a luz da perspectiva

discursiva aqui assumida, temos que cada um deles coloca em

evidéncia, no interior de sua propria constitui¢io, um enunciado
dividido (COURTINE, 1999), cuja representacdo, no plano do
intradiscurso, isto €, no fio do discurso, pode ser formalizada por

meio de arranjos sintaticos que seguem:

CONCORDANCIA QUESTIONAMENTO/ASSIMETRIA

MAS X nao reflete as demandas da escola;
os alunos nao correspondem ao que X propde

X € excelente;
X alcanga seu
objetivo

TALVEZ X deveria ser mais claro na abordagem do
texto, atentar-se para a dimensao processual da leitura
dos textos

Nota-se que 0 modo como os professores se posicionam frente

ao discurso do PISA envolve uma tensio estabelecida entre duas
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posicoes discursivas que co-ocorrem em seus discursos. Do ponto de
vista discursivo, podemos dizer que ha um “eu” que explicitamente
afirma aderir-se a definicao de leitura defendida por esse Programa,
e um outro “eu” que fala de uma posicao discursiva que se coloca em
relacdo de confronto com a sua proposta e nio exatamente com a
nocao de leitura ai em pauta.

Apreende-se, assim, na mobilizacio dessas posicoes
discursivas, dois modos de falar e significar leitura: um a toma
como objeto conceitual, interpelado por um saber teorico de uma
dada abordagem teodrico-cientifica, que parece inquestionavel, dai
uma atitude de concordancia ou de identificagdo com o que se diz;
outro a toma como objeto praticado na escola, envolvendo sujeitos
e saberes (alunos, professores, escrita, texto e leitura). Ai o discurso
da/sobre leitura que interpela o professor, nessa posicao discursiva,
¢ aquele que rememora a leitura como experiéncia de ensino e
aprendizagem, circunscrita ao espaco da escola, sob determinagoes
historicas, sociais e culturais proprias desse espaco. Esse discurso,
ao focalizar o desempenho do aluno, denunciando o fracasso da
escola, busca desqualificar o discurso do Outro — o do PISA -, pois
o julga insuficiente, dada a distancia que ha entre o dominio de
competéncias que suscita a nocao de leitura, a proposta de avaliacao
de leitura empreendida pelo PISA e o mundo da escola.

Ressoa-se ai uma voz que se distancia da voz do PISA, nao
exatamente negando-a, mas colocando-a em davida, rejeitando-a,
pondo-a em confronto com o que se diz, se faz e se vive nas praticas
discursivas da leitura na escola. Uma voz inscrita em formacao
discursiva do dominio do saber da leitura que se relaciona com
esse saber sob outras injuncoes ideologicas e politicas. Isso nos
remete ao que sintetizou Pécheux (1983) como a presenca de
posicoes discursivas cambiantes, ambivalentes em um discurso
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que comporta tomadas de posi¢ao-sujeito cindidas e heterogéneas,
porque atravessadas, no interior de uma mesma formacao discursiva,
por valores, crengas, saberes e sentidos em tensio. E ai que reside
a ambivaléncia dos dizeres e posicoes desses professores que, na
atualizacdo de seus discursos, revela um sujeito fragmentado,
heterogéneo, disperso.

CONCLUSAO

Para se compreender a complexidade que permeia o PISA,
enquanto instrumento diagnostico do nivel de leitura, ¢ preciso nao
s0 analisar o contetido das provas do instrumento e 0s pressupostos
linguisticos que as embasam, mas também dar voz aos atores sociais
que compdem o cendrio educacional. Assim, no ambito do projeto
“Questoes interculturais das avaliacdes e comparacoes internacionais
em educacdo: olhares cruzados Brasil-Franca”, analisamos como
dezenove professores brasileiros significam o discurso do PISA no
que diz respeito aos conceitos de leitura e letramento em leitura
trazidos pelos documentos oficiais do Programa. Salientamos, para
tanto, os elementos que estdo intrinsecos a adesio dos professores
ao Programa, os conhecimentos que privilegiam, os conceitos que
utilizam, as teorias as quais se filiam e como os efeitos de aplicacao
do teste se revelam e sdo significados em seus discursos, bem como as
posicoes discursivas de que falam quando refletem sobre as proprias
praticas docentes em relacdo as recomendacoes oficiais do PISA.

Nesse sentido, este estudo, com foco nos dizeres dessas duas
instancias discursivas — PISA e dezenove professores brasileiros
-, demonstrou o quanto as falas desses docentes estdo carregadas
de sentidos e verdades que tacitamente corroboram praticas de
ensino em leitura que nao tém relacdo com o conceito trazido pelos
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documentos do PISA. Além disso, evidenciou-se que ha posicoes
discursivas dos professores alinhadas aos preceitos do Programa,
ou seja, como forma de atividade cognitiva, revelando um saber de
leitura vinculado a uma rede de sentidos que faz coro com a nogao
de que ler se inscreve no ambito da decodificacdo e da habilidade de
captacdo de sentido(s) do texto.

Por fim, as analises revelaram posicoes dos sujeitos que
sdo contrarias aos preceitos do PISA, demonstrando haver uma
incongruéncia entre o que preconizam os documentos oficiais e as
concepeoes/acdes dos professores.

Talvez esta tenha sido uma forma modesta de levantar
pontos relevantes para a educagio de modo geral e para as praticas
docentes de modo particular. As avaliacoes de larga escala fazem
parte de nosso cotidiano, por isso a necessidade de refletir sobre
elas e compreender mais a respeito de suas origens e consequéncias.
Sob o selo da melhoria da qualidade dos sistemas educacionais, ¢ o
trabalho do professor que esta em constante avaliagdo.

Os exames voltados a redes de ensino passam apenas pelas
salas de aula, sem que se problematizem as politicas publicas, os
curriculos, os problemas sociais que permeiam a escola e 0 exame em
si. Esperamos ter contribuido para os estudos dessas questoes.
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OTESTE DO PISA EM QUESTAO: O
QUE DIZEM AS RESPOSTAS DOS

ESTUDANTES NO BRASIL E NA FRANCA'

ANA PAULA MARTINS CORREA BOVO
SERGIO DE FREITAS OLIVEIRA

1 Este capitulo ¢ uma versao revista e atualizada de Bovo e Oliveira (2020), artigo
publicado em francés na revista Education Comparée, editada pela Association
Francophone d’Education Comparée (http://web.mediateam.fr/afec/).



INTRODUCAO

O objetivo deste artigo ¢ apresentar uma analise comparativa
dos aspectos da compreensio leitora manifestados nas respostas dos
estudantes obtidas, no ambito da investigacdo objeto desta pesquisa,
na unidade “Macondo” do Programa Internacional de Avaliacao
de Estudantes (PISA) no Brasil e na Franca. Procuraremos, assim,
questionar a validade e a pertinéncia dessa avaliacio com base nas
respostas dos proprios estudantes.

Embora este artigo se concentre no estudo das respostas dos
estudantes, o contexto social, politico, econdmico e historico em
que ocorre a avaliacdo do PISA ndo deve ser desconsiderado para
identificar os efeitos desse tipo de programa nos paises abrangidos
pela pesquisa em questao, a Franca e o Brasil. Assim, nossa descricao
analitica das respostas se baseara em uma abordagem critica da
concepedo de leitura, da construcao e da apresentagao das questoes,
mas levara em conta, igualmente, a coeréncia da comparacio entre
paises com realidades tao distintas.

Nosso artigo tem como objetivo mostrar, por meio da analise
das respostas dos estudantes, como o PISA avalia a compreensao
leitora e, portanto, indica pistas para a reflexdo sobre os desafios de
uma avaliacdo dessa abrangéncia e, consequentemente, as questdes
que elas levantam ndo apenas para o Programa, mas também para a
sociedade.

Nessa perspectiva, iniciamos o artigo com algumas
consideragdes sobre a avaliagdo do PISA, apresentando brevemente
algumas abordagens criticas e a concepcdo de leitura que deve
orientar tanto a criacao das questoes do teste, quanto as perguntas e
a correcao de algumas respostas. Em seguida, destacamos, por meio



de diferentes tabelas estatisticas, as diferencas nas competéncias
dos estudantes e as diferencas entre as respostas dos estudantes
brasileiros e franceses. Por fim, questionamos as perspectivas do
PISA, analisando particularmente a questao 5 do exercicio “Macondo”
utilizado na investigacao coletiva (ver Anexo 1 na apresentagao deste
livro).

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O PISA

Embora as posi¢des do Brasil e da Franca nos rankings do PISA
sejam distintas, a publicacio dos resultados gerados pelas sucessivas
edicoes das provas do Programa e sua repercussio na midia parecem
caracterizar-se, nos dois lados do Atlantico, por um claro conteudo

alarmista, se assim ¢ possivel dizer.

No Brasil, os resultados do teste de leitura do PISA geralmente
levantaram forte questionamento sobre a educacdo brasileira nas
ultimas décadas em varios setores da sociedade,? principalmente nas
escolas publicas. Nessas criticas, o foco ¢ geralmente na posi¢ao do
Brasil (entre os 10 altimos paises classificados em cerca de 70 paises),
na maioria das vezes atras do México, da Colombia e do Uruguai,
considerados comparaveis em termos de dificuldades e possibilidades
(LOPES-ROSSI; PAULA, 2012).

A divulgacao dos resultados nos meios de comunicacao
franceses suscita também discursos deste tipo, podendo a imprensa,
por exemplo, manifestar uma certa “decep¢ao” com o resultado da
Franca, que ndo aparece no grupo dos paises no topo do ranking.

2 Haja vista a critica do Ministro de Educacéo brasileiro em 2016: Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=-42741. Acesso em : 07 nov.
20.
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Para alguns jornais, as desigualdades sociais nas escolas do pais
explicariam esses resultados, e levar em consideracio apenas o
desempenho do segmento mais privilegiado da populacao permitiria
um avanco nitido no ranking’

De acordo com os dados do PISA 2000, o Brasil obteve o maior
percentual de estudantes com condicdo socioecondmica mais elevada
no nivel 3 de proficiéncia, enquanto, na Franca, o maior percentual
desses estudantes atingiu o nivel 4. Observou-se, ainda durante
o PISA 2000, que parcelas expressivas da elite socioeconomica e
cultural francesa (19%) alcancaram o nivel mais alto de proficiéncia
em leitura (nivel 5), enquanto apenas 5% dos estudantes da elite
socioecondmica e cultural brasileira alcancaram esse nivel (OCDE/
INEP, 2001). Nos anos seguintes, os resultados nio mostraram, de
forma geral, grandes variacoes.

Paraaavaliacaodaleitura, o PISA considera, em uma matriz de
referéncia, conhecimentos associados a competéncias desenvolvidas
pela escola relativas a identificacdo e recuperacdao de informacaes,
bem como a interpretacdo e reflexdo sobre os textos. Por extracdo de
informagao entende-se a localizacdo de uma ou mais informacoes no
texto; a nogao de interpretacdo diz respeito a construcao de sentido,
incluindo a producio de inferéncias (para uma ou mais partes do
texto); finalmente, a reflexdo diz respeito a capacidade de relacionar o
texto com a experiéncia pessoal, ideias e conhecimentos especificos.
Esses trés aspectos sdo interdependentes e podem revelar, conforme
esclarece o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas em Educacio
3 Veja, por exemplo, a publicacio dos resultados do PISA 2016 ou 2012. Disponivel
em: http://br.rfi fr/franca/20161207-franca-e-campea-de-desigualdades-na-escola-
revela-estudo (Acesso em: 08 nov. 20) ou https://www.lemonde.fr/ecole-primaire-

et-secondaire/article/2013/12/03/classement-pisa-la-france-championne-des-
inegalites-scolaires_3524389_1473688.html. Acesso em: 08 nov. 20.
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Anisio Teixeira (INEP), orgio federal vinculado ao Ministério da
Educacio brasileiro, distincoes interessantes entre paises e entre
grupos de um mesmo pais.

Na visao de alguns especialistas, como Bonamino, Coscarelli
e Franco (2002), o PISA, em comparagao com outros exames que
permeiam a realidade brasileira, como o SAEB, apresentaria certa
prioridade na verificacio das habilidades relacionadas ao letramento
na sua dimensdo social, ou seja, a verificacao da capacidade dos
estudantes de lidar, em varios niveis (da localizacio de informacao
explicita a analise critica do texto sobre, por exemplo, sua adequacio
¢ eficacia em determinada situacdo comunicativa), com textos
do cotidiano, demonstrando, dessa forma, a capacidade desses
estudantes de participar dessa sociedade letrada.

Lopes-Rossi e Paula (2012) também argumentam sobre a
concepcaodacompreensdono PISA, ponderando que as competéncias
e situacoes de leitura citadas no documento do PISA evidenciariam
uma concepcdo de leitura subjacente compativel com a abordagem
sociocognitiva, segundo a qual a leitura ¢ “uma atividade interativa
complexa de producio de sentidos”, o que requer a mobilizacdo de
um vasto conjunto de saberes e sua associacdo aos elementos da
superficie textual. Apontam também que, em avaliagdes no Brasil,
embora muitas vezes ndo constem descritores relacionados ao
posicionamento critico do leitor, as habilidades de leitura em foco
englobariam diferentes niveis de compreensio, analise e interpretacao
em condi¢des de uso social da linguagem.

Segundo alguns especialistas, como Bonamino, Coscarelli
e Franco (2002), que analisaram a primeira edicdo do PISA, essa
avaliacdo, em comparagdo com exames brasileiros, como o SAEB
- Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Basica, estaria
particularmente interessada em competéncias relacionadas ao
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letramento em sua dimensdo social. Trataria, portanto, de avaliar
a capacidade dos estudantes de processar textos do cotidiano, em
diferentes niveis (desde a localizacao da informacao explicita a
analise critica do texto, por exemplo quanto a sua adequacio e
eficacia numa situacdo de comunicacao dada). O objetivo do PISA
seria, para esses autores, testar a capacidade desses estudantes de

participar dessa sociedade “letrada”.

Lopes-Rossi e Paula (2012), atendo-se a concepg¢io de
compreensio no PISA, consideram que a abordagem das habilidades
e situacoes de leitura no ambito do PISA faz parte de um quadro
sociocognitivo que considera a leitura como uma atividade interativa
complexa de producio de sentido, a qual exige a mobilizacao de um
vasto conjunto de saberes em associacio com elementos ligados a
superficie textual. No entanto, as opinides sobre os programas de
avaliacdo, em particular o PISA, estdo longe de ser consensuais.

Bart e Daunay (2018), por exemplo, fizeram perguntas
importantes sobre isso. No que diz respeito a um certo movimento
de “homogeneizacdo”, que surge da necessidade de criar critérios
de avaliacdo funcionais e partilhados, ¢ dificil, por exemplo, ignorar
a tendéncia do PISA de mascarar a complexidade dos processos
de compreensdo da leitura numa perspectiva intercultural. Como
Bronckart (2018) sublinha no prefacio do livro Pode-se levar a sério o
PISA?:

O determinismo exercido sobre a educacio pelas necessidades da
economia, representadas pela OCDE e pelo PISA, tem como primeira
consequéncia a ndo consideracao da historia dos fins, objetivos e praticas
educacionais, ou por vezes a “reescrita” orientada desta historia [...]. E
esse determinismo tem como segunda consequéncia que as diversidades

e especificidades das multiplas sociedades e culturas humanas sio
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apagadas, ou apenas aparecem como detalhes secundarios no que diz
respeito a universalidade da logica do mercado. E isso apesar do fato
de que o PISA afirma trabalhar o mais proximo possivel da realidade e
da cultura especifica dos alunos em todos os paises envolvidos por sua
abordagem de avaliaciao. (BRONCKART, 2018, p. 9)

Bart e Daunay (2018) também observam outros aspectos que
merecem um olhar critico, como o carater artificial de numerosos
comentarios sobre o PISA que apresentam, sob um verniz cientifico,
posicoes de bom senso, escapando aos atuais debates “propriamente
cientificos” sobre leitura, “competéncias” ou letramento, assuntos
extremamente pertinentes para o proprio Programa, para os quais ha
consideraveis controvérsias cientificas.

Por fim, entre as questdes levantadas pelo PISA, também
podemos destacar o problema que diz respeito a certos aspectos
da prova, como os critérios adotados para a selecio dos textos e a
elaboracdo dos itens, ou os parametros considerados no guia de
correcdo, nem sempre divulgados.

APRESENTACAO DO CORPUS

O corpus de nossa pesquisa, oriundo do projeto Questdes
interculturais das avaliacoes e comparacoes internacionais em educacdo: olhares
cruzados Brasil-Franca, ¢ composto por 10 exercicios realizados por
estudantes brasileiros e 15 por estudantes franceses, em resposta
a unidade “Macondo” do PISA, que lhes foram apresentados. Tais
exercicios dos estudantes foram selecionados de um corpus geral e
destinados a correcao dos professores entrevistados no ambito geral
da pesquisa.
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O material empirico utilizado para este artigo ¢, portanto,
um extrato desse corpus, selecionado de forma nao aleatoria. Se nossa
pesquisa objetiva descrever os aspectos relacionados a compreensao
leitora nas respostas desses estudantes, faremos isso sem almejar
generalizacao e exaustividade. No entanto, considerando que a
selecio dos trabalhos dos estudantes ndo teve outra orientacdo
prévia além de oferecer uma ampla variedade de casos aos professores
avaliadores, acreditamos que a analise deste extrato do corpus
pode permitir identificar linhas de pensamento relevantes para os
respondentes, neste caso, estudantes de ambos os paises.

Como a amostra dos 10 exercicios brasileiros foi escolhida de
um total de mais de 800 testes, e os 15 exercicios franceses foram
selecionados de um pouco mais de 100 testes, nos corrigimos, de
acordo com as orientacdes do guia de correcao do PISA, mais de
52 exercicios da unidade “Macondo” realizados por estudantes
brasileiros: estes 52 exemplares foram selecionados em duas escolas
cujos estudantes apresentaram resultados extremos (minimos e
maximos) e que, inicialmente, apresentavam elementos contrastantes
(por exemplo, a localizagdo geografica ou o sistema publico ou
privado do estabelecimento), interessantes para uma reflexao mais
aprofundada. Optou-se, portanto, por uma escola publica estadual
do interior do Estado do Maranhéo (Escola 1), regido Nordeste do
Brasil, e uma escola particular do interior do Estado de Minas Gerais
(Escola 2), regiao Sudeste do Brasil.

Discutiremos os resultados obtidos por esses diferentes
grupos de estudantes na proxima secao.

ANALISE DOS DADOS

Apesar da nossa pequena amostra de respostas, os resultados
obtidos pelos diferentes estudantes testados permitem-nos explorar
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e descrever varias especificidades através de varios graficos e tabelas.
Iniciaremos com uma apresentacdo dos resultados dos dois grupos de
estudantes (10 brasileiros e 15 franceses). Em seguida, examinaremos
mais especificamente o caso dos estudantes brasileiros, estendendo
nosso material empirico a um nuamero maior de estudantes. Em
seguida, voltaremos mais particularmente as especificidades dos
resultados obtidos nos dois paises, 0 que nos levara a explorar o caso
das respostas a questdo aberta n® 5 da unidade “Macondo”, em que a
maior diferenca de resultados aparece entre os estudantes brasileiros
e franceses.

RESULTADOS DAS AMOSTRAS DOS ESTUDANTES
BRASILEIROS E FRANCESES SELECIONADOS

Conforme mostrado no Grafico 1 e no Quadro 1 a seguir, entre
os 10 estudantes brasileiros, trés acertaram todas as questdes e trés
erraram totalmente. Dos outros quatro, um errou apenas a questao
3 e outro apenas errou a questio 4; um acertou apenas uma tnica
resposta a questdo 3 e um respondeu parcialmente a questao L

Grafico 1 — Resultados obtidos em “Macondo” pelos 10
estudantes brasileiros selecionados

Erraram apenas uma
questdo fechada
20%

Acertaram apenas
uma questdo aberta
10%

Acertaram apenas
Acertaram todas as uma questdo fechada
questdes 10%
30%

Erraram todas as
questdes
30%

Fonte: Dados da pesquisa
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Quadro 1 - Detalhe dos codigos de correcao obtidos pelos 10
estudantes brasileiros

Questao 1 Questao 3 Questao 4 Questao 5 | Total
5 acertos
5 acertos 4 acertos 5 acertos
completos
Codigo 2 Resposta C Resposta C Codigo1 {509 de
acertos

1 acerto completo

Codigo 2
5 erros
4 erros 6 erros (3 escolheram| 5 cppog
509
(3 escolherama | , resposta D,2 a Be s
Codigo 0 resposta De2a laA) Codigo0 | €FFOS
resposta A)

Fonte: Dados da pesquisa

Emrelacdoasrespostasdosestudantesfrancesesselecionados,
o0 Grafico 2 e 0 Quadro 2 abaixo mostram que temos cinco respostas
totalmente corretas e duas validacoes parciais para a questao 1.

Grafico 2 — Resultados obtidos em “Macondo” pelos 15
estudantes franceses selecionados

Erraram apenas uma
questdo fechada
20%

Acertaram apenas
uma quest3o aberta
10%

Acertaram apenas
Acertaram todas as uma questdo fechada
questdes 10%
30%

Erraram todas as
questdes
30%

Fonte: Dados da pesquisa
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Quadro 2 - Detalhe dos codigos de correcao obtidos pelos 15
estudantes franceses

Questao 1 Questao 3 Questao 4 Questao 5 Total
5 acertos

10 acertos 11 acertos 13 acertos
completos

Resposta C Resposta C Codigo 1
Codigo 2 P P 8 68,4% de

2 acertos parciais

B _ B acertos
Codigo 1
5
crros 4 erros
8 erros € escolhteraAm a (2 escolheram a 2 erros
respOS a N 31 60 d
Codigo 0 resposta D, Codigo 0 S%de

1,aBelnao CrTos

LLaBel,aA)

respondeu)

Fonte: Dados da pesquisa

Nas questoes fechadas, um tnico estudante francés nao
respondeu a questdo 3 e sO um errou a pergunta 3; o restante
obteve metade das respostas corretas entre as perguntas abertas e
fechadas. E importante sublinhar alguns aspectos importantes: nao
ha exercicio de estudantes franceses com todas as respostas erradas
(enquanto trés estudantes brasileiros erraram totalmente) e a taxa
de acerto geral ¢ menor entre as respostas de estudantes brasileiros
(509%) do que entre os franceses (68,4%).

FOCO DAS RESPOSTAS DOS ESTUDANTES BRASILEIROS

Considerando os estudantes brasileiros que constituem
o corpus (n =864), para as respostas as duas questdes fechadas de
“Macondo” (questdes 3 e 4), obtemos os Quadros 3 e 4 abaixo (a
resposta correta esta em italico):
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Quadro 3 - Respostas dos estudantes brasileiros a questao 3
(resultado geral)

Nuamero de
0/0
estudantes
864 100
Resposta A 306 355
Resposta B 0 1
Resposta C 475 55
Resposta D 74 8,5

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 4 - Respostas dos estudantes brasileiros a questao 4
(resultado geral)

Numero de estudantes %

864 100

Resposta A 20 24
Resposta B 52 6

Resposta C 689 79,6
Resposta D 103 12

Fonte: Dados da pesquisa

Observemos, agora, os resultados dos 52 estudantes das duas
escolas selecionadas para explorar os resultados dos estudantes
brasileiros. Na Escola 1, tivemos 24 participantes. Na Escola 2, 28
estudantes responderam as perguntas. Em relacdo as questoes
fechadas 3 e 4, os estudantes dessas escolas obtiveram os seguintes
resultados:
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Quadro 5 - Respostas dos estudantes brasileiros (Escola 1 e 2) as
questoes 3 e 4

Estudant
Escola |Questao SEHCANEES Acertos |% de acertos % geral
respondentes
1 24 5 20,8
2 3 28 19 68 461
1 24 16 66,7
2 4 28 20 1 69,2

Fonte: Dados da pesquisa

O Quadro 5 permite-nos observar divergéncias significativas
entre os resultados dos estudantes brasileiros da Escola 1 e da Escola
2. Segundo o Quadro 5, a maior diferenca diz respeito a questao 3:
os alunos da Escola 2 obtiveram uma taxa de acerto mais de 3 vezes
superior a da Escola 1 (respectivamente 68% e 20,8%). Em relacdo a
questao 4, a taxa de acerto da Escola 2 ainda ¢ superior a da Escola
1, mas a diferenca € menor (71% e 66,7%, respectivamente). Calculos
adicionais mostram que a média geral das duas escolas, considerando
as quatro questdes de “Macondo”, apresenta uma diferenca superior
a 30 pontos percentuais (44,2% e 74,7%). O contexto social e
geografico das escolas e a situagdo das instituicdes em causa afetam,
obviamente, os resultados e explicam a superioridade da Escola 2
sobre a Escola L.

Comparando os resultados desses estudantes das duas escolas
com o conjunto de todos os participantes, podemos constatar que,
na questao 3, a Escola 1 obteve uma porcentagem de acerto (20,8%),
34,2% menor que o resultado geral (55%; Quadro 3), enquanto, com
uma taxa de acerto de 68%, a Escola 2 obteve 13 pontos percentuais
acima do resultado geral.

Relativamente a questdo 4, os respectivos acertos nas duas
escolas (ndo muito distantes: 66,7% e 71%) estdo abaixo da taxa de
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acerto global, que ¢ de 79,6% (Quadro 4). Mas a Escola 1 tem uma
porcentagem 12,9 pontos abaixo da taxa global, enquanto a Escola
2 esta apenas 8,6 pontos abaixo dessa taxa global. Em relacdo as
questdes abertas, verificamos que a diferenca entre as duas escolas
também ¢ significativa, em particular para a questdo 1 (41,7% de
acertos na Escola 1 contra 89% na Escola 2).

RESPOSTAS DOS ESTUDANTES FRANCESES E
BRASILEIROS: algumas comparagoes

Nos quadros a seguir, apresentamos algumas taxas de acerto
de estudantes franceses e brasileiros, a fim de destacar as diferencas.
Asprimeiras (Quadros 6a 9) dizemrespeito aamostra de 10 exercicios
brasileiros selecionados e a amostra de 15 exercicios franceses.

Quadro 6 — Porcentagem de acertos dos estudantes franceses as
questoes fechadas 3 e 4

Questao Estudantes respondentes Acertos % de Acertos
3 14 10 66
4 15 11 734

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 7 - Porcentagem de acerto dos estudantes brasileiros e
franceses selecionados, segundo as questoes de “Macondo”

Questio Brasileiros (%) Franceses (%)
1 60 46,6
3 50 66
4 40 733
5 50 86,6

Fonte: Dados da pesquisa
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Quadro 8 — Acerto global dos estudantes brasileiros e franceses

selecionados
Questoes avaliadas Brasileiros (%) Franceses (%)
4 50 68,4

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 9 - Porcentagem de estudantes brasileiros e franceses
selecionados, segundo o tipo de questao

Tipo de questio Brasileiros (%) Franceses (%)
Aberta (1e5) 45 66,6
Fechada 3 e 4) 50 66,6

Fonte: Dados da pesquisa

No Quadro 7, ¢ impressionante a diferenca de acertos da
questdo 5 (aberta) a favor dos estudantes franceses, 36,6 pontos
percentuais a mais do que os estudantes brasileiros. Apenas dois
estudantes franceses nao acertaram.

Por outro lado, na questao 1, também aberta, os estudantes
brasileiros superam os franceses em 13,4 pontos percentuais. Dado
o tipo de questao, aberta e de multipla escolha, o resultado dos
estudantes franceses ¢ superior ao dos brasileiros em cerca de 20
pontos percentuais (Quadro 9).

No entanto, se compararmos os resultados dos estudantes
franceses na questio 4 (fechada) com os resultados de todos os
estudantes brasileiros (n = 864), podemos ver que a taxa de sucesso
¢ superior do lado brasileiro (79,6%, Quadro 4) em relacdo ao obtido
do lado francés (73,3%, Quadro 7). Ja na questdo 3, que também
foi fechada, os estudantes franceses obtiveram resultado de 66%
(Quadro 7), 11 pontos superior ao dos brasileiros (55%, Quadro 3).
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Se ampliarmos o corpus brasileiro, considerando, para as
questoes 1 e 5, 0 namero total de estudantes das escolas brasileiras 1
e 2 (n=52)e,para as questdes 3 ¢ 4, o namero total de estudantes das
17 escolas brasileiras (n = 864), obtemos o Quadro 10 a seguir:

Quadro 10 — Porcentagem de respostas corretas dos estudantes
brasileiros e franceses

Questio Brasileiros (%) Franceses (%)
1 67,3 46,6
3 55 66
4 79,6 733
5 59,6 86,6

Fonte: Dados da pesquisa

Levando-se em conta a ampliacdo do corpus brasileiro, a
diferenca de resultados da questao 5 (aberta) a favor dos estudantes
franceses, que destacamos acima, ¢ reduzida de 36,6 para 27 pontos
percentuais.

Na questio 4, mantém-se a diferenca de 6,3 pontos
percentuais a favor dos estudantes brasileiros. Na questdo 3, os
estudantes franceses tém resultado 11 pontos percentuais superior
a0 dos brasileiros, que se mantém quando o corpus ¢ ampliado. Na
questio 1 (aberta), os estudantes brasileiros superam os franceses em
20,7 pontos percentuais.

Embora a diferenca entre os resultados dos estudantes
brasileiros e franceses diminua com a ampliacao do corpus, na medida
em que os resultados dos estudantes de uma das escolas brasileiras
(Escola 2) utilizados nesses dados complementares estao bem acima
damédia, a tendéncia parece ir no sentido da diferenca ja sublinhada
pela propria imprensa e por diversos 6rgaos, que indicam a posicao
brasileira baixa na classificacao.
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Na avaliacao do INEP para o PISA 2015, os pontos fracos
dos estudantes brasileiros sao as dificuldades em processar textos
relativos a vida publica, itens com textos cujo formato combina
paragrafos em prosa e listas, graficos ou tabelas e itens que envolvem
os aspectos integrar ¢ interpretar. Os pontos fortes, por outro lado,
estariam na facilidade de processamento de textos que representam
situagdes pessoais (e-mails, blogs, textos literarios e outros), itens
de texto continuo, organizados em frases e paragrafos, e itens que
envolvem os aspectos localizar e extrair informacaes.

Diante de nossos resultados, essas afirmacoes podem ser
discutidas: “Macondo” ¢ de fato um texto literario, organizado em
paragrafos, que, em tese, constituiria um ponto forte dos estudantes
brasileiros. Porém, os aspectos integrar e interpretar presentes nessa
unidade podem colocar os estudantes brasileiros em dificuldades,
COmo vimos.

Diversas reflexdes sio possiveis, e as hipoteses para explicar
as diferencas (entre estudantes brasileiros e franceses e entre os
proprios brasileiros) estao certamente ligadas a complexidade de tal
avaliacao e as diferencas culturais entre os estudantes.

Sem poder, no ambito deste artigo, mapear todos esses
aspectos, assinalamos, para concluir esta analise, que a diferenca
entre os resultados dos estudantes brasileiros e franceses na questao
5, a mais importante observada em nosso corpus, poderia estar ligada
a “capacidade de reflexao”, que, de acordo com a abordagem do PISA,
preveé a capacidade do aluno de relacionar o texto com a sua propria
experiéncia, seus conhecimentos e/ou suas ideias.

Mesmo entre os estudantes brasileiros com os melhores
resultados da amostra, ainda ha uma diferenca significativa (71%
de acerto da Escola 2 contra 86,6% para os estudantes franceses).
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Entre os estudantes franceses da amostra analisada, mesmo aqueles
que erram a primeira pergunta aberta (questdo 1) tendem a acertar
a pergunta 5 (ver Quadro 2). Como essa questao 5 visa promover
a expressao do pensamento e a construcdo da argumentagido do
estudante, decidimos explora-la melhor, buscando compreender
a diferenca de resultados observada entre estudantes brasileiros e
franceses em termos de letramento.

A QUESTAO 5: anélise da questao e das modalidades de
resposta

A questio 5 demanda o seguinte: “Voce esta de acordo com o
julgamento final do povo de Macondo sobre o interesse pelo cinema?
Explique sua resposta comparando sua atitude e a deles em relacao
aos filmes”. O que se pede, portanto, aos estudantes ¢ um ponto de
vista sobre o julgamento dos habitantes de Macondo em relacdo ao
cinema, bem como uma justificativa para esta posicao, considerando
a experiéncia do estudante numa perspectiva comparativa (a sua
atitude diante daquela dos habitantes de Macondo). Isso exige do
sujeito que responde a construcao de uma imagem desse “outro”, pois
a leitura, como fato discursivo, depende do imaginario que habita os
leitores, 0 jogo imaginado e dialogico do leitor com o texto e / ou com
o universo textualizado.

Citamos a seguir algumas respostas de estudantes brasileiros
que vao ao encontro das indicacdes do guia de correcdo do PISA (ver
Anexo 2 na apresentacao deste livro) para esta questao 5 e, portanto,
podem ter impacto na diferenca de resultados entre os paises em
questao:
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Nao. Porque quebrar as poltronas do cinema é um pouco brutal, no
entanto, considerando que eles estavam na primeira sala de cinema do

Brasil, isto deve ter sido uma reacdo ainda normal a esta altura.

Nao, porque era um filme romantico, e os filmes romanticos transmitem
uma emogao as pessoas e elas estio dispostas a se comover, o cinema ¢
uma forma de mostrar e expressar um sentimento, o filme passa uma

emocio forte aos habitantes de Macondo.

As questoes de letramento e de leitura, abordadas a partir de
um paradigma social, deslocam as bases da discussio sobre o sentido
versus um processo de interacdo: o sentido nao esta no texto ou no
leitor, mas na propria dinamica das relagdes sociais envolvidas nos
atos de leitura. Como nos lembra Leffa (1999), abordar a leitura por
esse prisma coloca necessariamente o problema da exclusao do leitor:
de fato, na medida em que o estudante nao domina as praticas sociais
previstas pelo discurso hegemonico, ele poderia nao se integrar como
leitor na comunidade de “consumidores” do texto. Nos exemplos
acima, os estudantes respondem a pergunta construindo uma relacao
entre eles e os habitantes de Macondo. No primeiro exemplo, este
“outro” nao ¢, porém, “lido” numa situacio ficticia e metaforica,
inscrita num “pacto ficcional”, mas € colocado em relagdo com outra
chave de leitura, ancorada na realidade do estudante (uma época
distante em seu proprio pais). No segundo exemplo, a inferéncia
nao esta mais ancorada no texto (“era um filme romantico”), mas na
realidade do estudante (que provavelmente chora e se emociona com
filmes romanticos).

Aqui, ¢ possivel destacar a complexidade do texto literario,
que ndo representa o tipo de texto habitual na vida dos estudantes.
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Além disso, a literatura € carregada de subjetividade e impregnada de
tracos culturais que nao sio comuns no cotidiano dos habitantes de
diferentes paises.

Devido as dificuldades encontradas para dar sentido ao
texto lido e para responder a pergunta formulada, pode-se também

2

pensar que os estudantes realizam uma forma de “ancoragem” a
partir das demais questoes da prova. Essa hipotese € plausivel se
considerarmos o grande namero de estudantes brasileiros (mais de
35% dos 864 participantes, Quadro 3) que optou, na questdo 3 (“No
final do trecho, por que o povo de Macondo escolheu nao voltar mais
ao cinema?”), pela resposta A: “Eles queriam divertir e se distrair,

mas acharam os filmes realistas e deprimentes”.

Essa resposta A a questao 3 poderia, de certa forma, induzir
ou contaminar a resposta de 35% dos estudantes brasileiros a questao
5, levando-os a reproduzir as informagoes contidas em uma, como
parte da resposta da outra. As trés respostas dos estudantes a seguir
para a pergunta 5 ilustram essa provavel conexao com a pergunta 3:

Nao concordo com o julgamento porque o filme ¢ divertido e distrai.

Sim, porque o filme era triste e um pouco realista, eles decoraram o teatro
com cabecas de ledo sobre os guichés, o personagem morreu, e entdo eles

nao gostaram, queriam que fosse divertido e distraisse.

Sim, desde o momento em que vocé paga pelo entretenimento e pela
distracdo e quando vocé vai assistir, é totalmente diferente das coisas

estranhas e bizarras que eram anunciadas. Eu nio voltaria [a mais.
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CONCLUSAO: uma diversidade em questao

Geraldi (2010, p. 103) define a leitura como uma construgao
de significacdes que, “incrustadas nas palavras, se dissolvem por seu
novo contexto — que inclui também as contra-palavras do leitor -
a fim de permitir a emergéncia de um sentido concreto, especifico
e significado tnico, produto da leitura em curso”. O autor aborda
a leitura como um movimento que visa ir além do “ja conhecido”.
Nesse sentido, nao seria possivel, no que diz respeito ao corpus desta
pesquisa, ater-se “ao que dizem as respostas dos estudantes” como
afirmam as diretrizes do PISA. Adotar uma perspectiva discursiva
significa estar motivado a ouvir as contrapalavras desses sujeitos, a
fim de compreender melhor a forma como leem. Nao ha, portanto,
explicacoes simples para as diferencas observadas: diferencas
percebidas nao so entre estudantes franceses e brasileiros, mas
também entre os proprios estudantes brasileiros e que podem afetar
as diferencas entre os sujeitos respondentes (acesso a bens materiais,
bens simbolicos e diferencas culturais), mas que também podem ter
uma relaco estreita com o que é considerado no PISA como evidéncia
de competéncia de leitura e de sua avaliacao.

Estes resultados levam-nos, assim, a colocar questdes
importantes para a necessaria reflexao sobre eles. De que adianta
compara-los entre os paises envolvidos na avaliacio do PISA se as
referéncias nao sao exatamente as mesmas? O que a “classificacio” de
paises e tal ou tal posi¢do realmente representam? Podemos dizer que
elessaoexpressiaodeum fato oude umaverdade? Se sim, qual? Existem
muitas variaveis que ajudam a definir um resultado. E, portanto,
com cautela que se deve procurar identificar os fatores que podem
contribuir para explicar as diferencas nacionais de desempenho
e que também podem ajudar a identificar as especificidades dos
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sistemas escolares. E ¢ com a mesma cautela que devemos discutir as
estratégias propostas como meios para alcancar melhores resultados,
nao apenas nas avaliacoes do PISA, mas de forma mais ampla na
educacio escolar e na vida dos estudantes.

Nessa perspectiva, seria uma questdo de poder fazer
comparacoes que vao além da realizagao de tratamentos estatisticos
cada vez mais complexos, da construcido de tabelas e graficos cada
vez mais sofisticados, da interpretagdo de dados cada vez mais ricos,
para podermos ser capazes de estar o mais proximo possivel da
diversidade de contextos e de problemas realmente encontrados.
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SOBRE TEXTOS, LEITURAS E
LEITORES - O QUE REVELAM AS
INTERPRETACOES DE “MACONDO”
NO EXAME DO PISA NO BRASIL E NA

FRANCA?!

ELIANE GERALDA DA SILVA FONSECA
MARIA ANGELA PAULINO TEIXEIRA LOPES
DANIELLA LOPES DIAS IGNACIO RODRIGUES

1 Este capitulo ¢ uma versao revista e atualizada de Fonseca, Lopes e Rodrigues
(2020), artigo publicado em francés na revista Education Comparée, editada pela
Association Francophone d’Education Comparée (http://web.mediateam.fr/afec/).



INTRODUCAO

A avaliacdo de leitura — na instancia escolar ou na instancia
oficial de textos da esfera literaria, em especial os ficcionais -,
apresenta desafios e dificuldades, tendo em vista sua natureza
estética e sua tessitura complexa e multifacetada, tecida por
uma diversidade de dialogos multidisciplinares e multiculturais
(MORAIS; GUIMARAES, 2016). Logicamente nao se pretende negar
o valor da instituicao escolar no desenvolvimento e na ampliacao do
letramento literario, no entanto ¢ preciso considerar que os modos
de tratar a leitura do texto literario, muitas vezes, mais afasta do que
aproxima os leitores das obras desse género.?

Neste texto ndo se pretende examinar o lugar da literatura
na escola nem tampouco o tratamento dado ao texto literario em
avaliagdes oficiais, em pequena e larga escala. Sobre essas e outras
analises, remetemos o(a) leitor(a) ao estudo aprofundado oferecido
por Bart e Daunay, na obra Pode-se levar a sério o PISA?, publicada em
2018, além das reflexdes desenvolvidas por Guimaraes e Walty, neste
volume.

Considerando que uma parte dos dados do PISA serve a
pesquisas, tornando-se instrumento para o planejamento de politicas
publicas, com vistas a aprimorar os sistemas escolares por meio de
acoes focalizadas, seja sobre a formacao docente e a capacitagio
continuada, seja sobre as dificuldades apresentadas pelos estudantes
que podem ser determinantes para o aumento das taxas de evasao e
repeténcia, entre outras (OCDE, 2011), o exame que apresentamos
busca contribuir para redimensionar a elaboracio de questdes, em

2 A respeito do lugar dado a leitura do género literario, sugerimos a discussao
empreendida por Morais e Guimaraes (2016) em “Ler ou ndo ser - eis a questao da
literatura na educagio basica”.



especial, de enunciados cujas proposicoes demandam a compreensao
do texto escrito pertencente ao género literario, na avaliacao do PISA.

Para sustentar o exame a ser feito, preliminarmente,
apresentaremos alguns autores que analisam as concepcdes de leitura
e letramento que subsidiam as avaliacoes oficiais em larga escala, bem
como o0s objetivos que as orientam. Em seguida, discorreremos sobre
os estudos que vém tratando da nocdo de letramento desde os anos
1990, em busca da compreensao desse processo e suas consequéncias
para as praticas didaticas. Serao focalizados também os conceitos
de letramento em leitura apresentados nos documentos que
fundamentam oexame doPISA,noBrasilenaFranca. Sobaperspectiva
de leitura como um evento de letramento, serio examinadas as
questoes concernentes da unidade “Macondo” (remetemos o leitor
a0 Anexo 1 da apresentagdo deste livro), considerando-se o que
prevé o Marco Referencial de Avaliacao de leitura do PISA (2012).
Na se¢ao seguinte, serdo descritos o contexto da pesquisa, os sujeitos
envolvidos, assim como a perspectiva metodologica que orientou a
analise das respostas obtidas por meio do experimento de leitura.
As respostas dos estudantes brasileiros e franceses serdo examinadas
em dialogo com aportes tedricos que possibilitam apreender os
efeitos das interacdes dos sujeitos com as condi¢cdes enunciativas
de onde emerge o texto a ser interpretado, em situacdo de avaliacio.
Nas consideragoes finais, apontamos para a necessidade de examinar
os efeitos sobre os processos de compreensio leitora, decorrentes
das condicoes de realizacdo da avaliacio — papéis e lugares sociais
assumidos pelos sujeitos (avaliador e avaliado) -, assim como o
funcionamento dos textos em situacao de teste.

Eliane Geralda da Silva Fonseca, Maria Angela Paulino Teixeira Lopes e 254

Daniella Lopes Dias Ignacio Rodrigues



1 O PISA: fungbes e intengoes

As avaliacoes internacionais em larga escala tém suscitado
pesquisas que buscam discutir, geralmente, implicacdes desse tipo
de avaliagao afeitas ao contetido abordado, a representatividade dos
resultados no desempenho dos estudantes, ou as questoes de ordem
politica ou, ainda, aquelas que envolvem o uso da métrica como
diagnostico de comparabilidade.

Nesta se¢do, trazemos um levantamento breve de artigos
publicados em periddicos brasileiros disponiveis na internet entre
os anos de 2001 e 2018. Encontramos sete artigos (Al)* na area
de educacdo e um artigo (B1) na area de linguistica, com foco nas
concepcoes de letramento subjacentes aos documentos orientadores
do exame do PISA, no Brasil e na Franca. Dos artigos pesquisados,
dois problematizam a avaliagdo de larga escala como um dos novos
instrumentos de controle da sociedade contemporanea. Segundo
Carvalho (2016), os planos transnacionais sao “fabricas de agenda” da
educacdointernacionalemnomedeum “conhecimentopericial”. Sobre
a influéncia das avaliacdes internacionais, na politica educacional do
pais, assinalamos o trabalho de Villani e Oliveira (2018), que discute
como os sistemas educativos atuais estdao sujeitos a programas
de avaliacio estandardizada e ao Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB). Tal discussdo corrobora com a teorizagdo
3 Na época do levantamento feito, as revistas brasileiras eram avaliadas em
categorias (Al; A2; B1; B2; B3; B4; B5; C) pelo Qualis-periodicos, um sistema usado
pela CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para
classificar a producao cientifica dos programas de pos-graduagao no que se refere
aos artigos publicados em periodicos cientificos. Na ultima avaliacio divulgada,
referente ao periodo de 2017-2020, o Qualis Periodicos passou a ter 9 estratos (Al
A2, A3, A4,B1, B2, B3, B4, C), sendo Al a classificacdo mais elevada, e C, pontuacio

zero. A mudanca nos indicadores da avaliacao pode ser consultada na Plataforma
Sucupira: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/
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de Santos (2000), na qual o socidlogo distingue o projeto da
modernidade em duas formas de conhecimento: o conhecimento-
regulacdo e o conhecimento-emancipagdo. O extremo do primeiro
sd0 0 caos - ignorancia — e a ordem - conhecimento; do segundo, sio
o colonialismo - ignorancia - e a solidariedade - conhecimento. O
pilar do conhecimento regulacao é constituido pelo Estado, mercado
e comunidade na convergéncia entre modernidade e capitalismo, cuja
logica deste ultimo sobrepde o mercado ao Estado e a comunidade.
Essa sobreposicao se da por meio da imposicao da racionalidade
cognitivo-instrumental sobre as outras formas de racionalidade e a
imposicao do principio da regulacao pelo mercado sobre os outros
dois principios — Estado e comunidade.

Um dos artigos pesquisados sobre o PISA (SOARES;
NASCIMENTO, 2012) analisa as habilidades cognitivas previstas na
provacomoindices mensuraveis dodesenvolvimento da “inteligéncia”
de estudantes brasileiros, apontando a evolugiao de competéncias e
habilidades na nota média brasileira.

Nessa mesma direcdo argumentativa, dois artigos publicados
no Brasil estabelecem certa “equivaléncia” entre resultados do PISA e
realidades educacionais como a repeténcia e a indisciplina ao lado do
desempenho de estudantes em diferentes contextos escolares. Como
toda comparacao, corre-se o risco de anular as diferengas, deixando
as desigualdades sociais a sombra em favor de principios da Teoria
de Resposta ao Item (TRI), a0 mesmo tempo que situa os resultados
em uma mesma escala de proficiéncias para cada area - Leitura,
Matematica e Ciéncias — atribuindo-os a efeitos da escola brasileira.
Interessante notar que, embora Soares e Candian (2011) reiterem a
validade da mensuracio, acabam “ressaltando”, nas conclusoes do
texto, que as diferencas estdo “associadas, em geral, [...] a0 aumento
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das desigualdades socialmente induzidas® (SOARES; CANDIAN,
2011, p. 178), o que, a nosso ver, coloca em xeque analises de ordem
comparativa.

Outras duas pesquisas, cujas bases teoricas residem na
teoria dos letramentos e dos géneros discursivos, empreendem uma
comparacdo entre as avaliagdes do SAEB*/Prova Brasil com a do PISA
no que se refere as habilidades de leitura e de escrita de estudantes
brasileiros. A primeira apresenta como resultado a importancia da
prova do PISA para o conhecimento das exigéncias desse instrumento
e do SAEB para “subsidiar o professor para praticas de leitura mais
eficientes em sala de aula, fundamentadas em pressupostos teoricos
relativos ao conceito bakhtiniano de género discursivo e em uma
concepedo sociocognitiva de leitura” (LOPES-ROSSI; PAULA, 2012,
p- 34).

Tendo como foco o mesmo objeto de estudo, Bonamino,
Coscarelli e Franco analisam as concepcdes de letramento que
servem de base a elaboracao das provas de Lingua Portuguesa no
SAEB do ano de 1999 e de Leitura no PISA, de 2000, evidenciando
que o SAEB se preocupa mais “com o resultado da a¢do de ensinar ou
de aprender a ler e escrever”, enquanto o PISA verifica “habilidades
relacionadas ao letramento na sua dimensao social” (BONAMINO;
COSCARELLI; FRANCO, 2002, p. 110).

A crenca na eficiéncia da avaliacdo do PISA para orientar
os sistemas politicos e educacionais dos paises participantes, com
o0 objetivo de leva-los a compreender as razdes do baixo nivel de
desempenho demonstrado pelos estudantes avaliados e a necessidade
de engajar-se em acodes eficazes para combaté-lo é chancelado pela
propria OCDE em seus documentos (OCDE, 2011, p. 6). Nestes,
apreende-se também a relacao direta estabelecida entre os resultados
verificados no exame e a “realidade” educacional dos paises.

4 Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica.
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Nasecdoseguinte, focalizaremosasconcepgdesdeletramento,
considerando-as do ponto de vista das perspectivas tedricas que as
sustentam.

2 CONCEPCOES DE LETRAMENTO NO PISA

A exposicao aqui apresentada respalda-se em estudos
desenvolvidos nas altimas décadas sobre letramento, em contextos
de pesquisa no Brasil e na Franga, tendo em vista o objetivo que nos
orienta nesta se¢do: examinar a visdo de letramento subjacente aos
documentos que parametrizam ou apresentam resultados referentes
a avaliacdo do PISA, no Brasil e na Franca.

Nesse contexto, torna-se relevante ressaltar que, desde que
surgiu no Brasil em meados da década de 1980, o termo letramento vem
despertando amplas discussoes e tem gerado inimeras interpretacoes
entre os estudiosos da Educacio e da Linguistica Aplicada, na busca
de uma melhor compreensio sobre o impacto da escrita e os seus
usos na sociedade.

Nos anos 1990, Kleiman definia letramento “como um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19). No Brasil, os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN)
incorporaram concepgdes sobre letramento, que passaram a marcar
o discurso oficial sobre os dois processos. O documento define
letramento como “produto da participagdo em praticas sociais que
usam a escrita como sistema simbolico e tecnologia” (BRASIL, 1998,
p-19).

Apo6smaisdeumadécadade estudos, Soares (2003) recuperou
a evolucao dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, salientando
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que, no cenario brasileiro, houve um movimento de énfase das
praticas de letramento e desinvencdo da palavra alfabetizacao, o que
demandou investimentos para a recuperacdo da especificidade da
alfabetizacdo em suas multiplas facetas, bem como sua integracio
com o processo de letramento (SOARES, 2003).

No caso especifico do estudo aqui desenvolvido, objetiva-
se analisar o desempenho de estudantes brasileiros e franceses em
relacdo a leitura e a escrita vistas como processos sociais, a luz da
concepeao de letramento “como praticas e eventos relacionados com
uso, funcdo e impacto social da escrita” (KLEIMAN, 1998, p. 181).

Para fins de cotejo, no quadro a seguir, transcrevemos os
conceitos de letramento que orientam dois dos documentos que
fundamentam o exame do PISA, no Brasil e na Franca:

Quadro 1: Conceitos de letramento e littératie

“letramento em leitura” (2012, p. 21)

“littératie” (2011, p. 3)

“o letramento em leitura consiste em
compreender, utilizar, refletir sobre
e envolver-se com o0s textos escritos,
a fim de alcangar objetivos pessoais,
construir conhecimento e desenvolver
potencial individual e participar
ativamente da sociedade”.

« Son approche novatrice basée sur
la notion de “littératie”, qui renvoie
a la capacité des éléves d’exploiter
des savoirs et savoir-faire dans
des matiéres clés, et d’analyser, de
raisonner et de communiquer lorsqu’ils
énoncent, résolvent et interprétent des
problémes qui s’inscrivent dans divers
contextes.»’

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de documentos INEP, 2012; OCDE,
2011.

5 Sua abordagem inovadora, baseada na no¢io de “letramento”, refere-se a
capacidade dos alunos de usar conhecimentos e habilidades em assuntos-chave
e de analisar, raciocinar e comunicar quando afirmam, resolvem e interpretam
problemas inscritos em contextos diversos. (Traducao das autoras.)
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Note-se que, em ambos os documentos, a capacidade leitora
¢ vista de modo ampliado, ainda que, no caso do texto brasileiro,
focalizem-se os textos escritos e ndo a comunicacao em sentido
amplo.

No inicio do capitulo 4 (INEP, 2016, p. 92), apresenta-se
o objetivo da avaliacao dos resultados, a saber: “Neste capitulo,
pretende-se fornecer informacdes sobre a avaliacdo dessa area
cognitiva [...]”, o que parece revelar que a abordagem de leitura
privilegiada pelo instrumento ¢ sustentada pela Psicolinguistica e
pela Linguistica Cognitiva conforme ja assinalamos, sendo a leitura
vista como uma atividade cognitiva. As referéncias usadas ao longo
do documento corroboram essa interpretacao: “As teorias cognitivas
de letramento em leitura enfatizam a natureza interativa da leitura
e a natureza construtiva da compreensio, no meio impresso”
(BINKLEY; LINNAKYLA, 1997; BRUNER, 1990; DOLE et dl., 1991,
apud OCDE, 2016, p. 92).

Observe-se que a definicao de leitura apresentada pelo
documento, sem levar em conta aspectos socioculturais subjacentes a
nocao de letramento em leitura, conforme quadro 1, acaba contradizendo
o conceito de letramento, ao priorizar apenas a dimensao cognitiva
da leitura, desconsiderando que essa dimensdo ¢ constituida pelas
experiéncias de natureza sociocultural.

Ao optar pelo termo “letramento em leitura”, o documento
validaainterpretacaoque propusemosanteriormente,salientandoque
o termo contempla a “grande variedade de competéncias cognitivas,
entre as quais estdo a decodificacao basica, o conhecimento das
palavras, da gramatica e das estruturas e caracteristicas linguisticas e
textuais mais abrangentes e o conhecimento de mundo” (INEP, 2016,

p-92).
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Aodar continuidade ao tema, essa “contradicao” parece exigir
uma explicacio por parte dos autores: “E claro que cada ato de leitura
exige alguma reflexdo, embasada em informagéo externa ao texto”
(INEP, 2016, p. 93). O sintagma alguma reflexdo, a nosso ver, indicia
uma concepcao de leitura que vai ao encontro da no¢ao de letramento
em leitura proposta pelo documento, mas que nao dialoga com o
conceito de letramento fundado nos estudos de viés sociocultural.

Ha, também, na secdo destinada a leitura, uma visao
equivocada sobre a concepcao de texto que € articulada a nocao
de escrita e de escrita literaria: “escolheu-se o termo ‘textos’ por
sua associacao com a linguagem escrita e por sua pronta conotagao
com leitura literaria e com foco na informagao” (INEP, 2016, p. 93).
Vale observar que o conceito de texto contempla o texto escrito e a
modalidade escrita da lingua, entendida como “linguagem escrita”.

Dopontodevistadosresultadosobtidosapartirdasavaliacoes
internacionais, como a do PISA, Marin e Morin (2015) assinalam
a necessidade de ampliar o conceito de letramento para além dos
indicadores que podem apontar nao somente para a singularidade
de desempenho de leitura por parte dos alunos, mas também para
fatores intrinsecos as “desigualdades sociais e as modalidades de
sua regulacdo, em relacdo estreita com a questdo da equidade e da
diferenciacao” (MARIN; MORIN, 2015, p. 3).

Nesse sentido, cabe salientar que a nocio de letramento
se apresenta, muitas vezes, subjugada a um modelo de cultura
dominante, intimamente, relacionada a saberes disciplinares. Soares
(2004) chama a atencao para o surgimento do termo iletrismo,
na Franca, para designar os franceses, jovens e adultos, “que
revelam precario dominio das competéncias de leitura e de escrita,
dificultando sua insercao no mundo social e no mundo do trabalho”
(SOARES, 2004, p. 6).
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A autora focaliza, na definicao de letramento,

odesenvolvimento das habilidades que possibilitamler e escrever de forma
adequada e eficiente, nas diversas situacoes pessoais, sociais e escolares
em que precisamos ou queremos ler ou escrever diferentes géneros e tipos
de textos, em diferentes suportes, para diferentes objetivos, em interacao
com diferentes interlocutores, para diferentes funcoes. (SOARES, 2014,
p. 180)

Cabe-nos, nas reflexdes a que nos propomos nas segdes
seguintes, discutir as capacidades requeridas no evento de leitura
proposto pelo exame do PISA, nas questdes sobre “Macondo”,
excerto da obra Cem anos de soliddo, de Gabriel Garcia Marquez.

3 MACONDO - evento de leitura em situacao de teste

Considerando que uma proposta de avaliacdo, seja em
pequena ou larga escala, orienta-se por valores atribuidos por
determinadas comunidades a escrita e a leitura e, portanto, calcados
em representacgdes de usos da escrita por grupos de maior prestigio
social, a analise das respostas de dez estudantes brasileiros e
dez franceses as questdes propostas tomara como base o Marco
Referencial de Leitura (INEP, 2012), que estabelece critérios para
avaliar o letramento em leitura.

Odocumento considera como integrantes do Dominiode leitura:
a) Situacdo (contexto); b) Textos; ¢) Aspectos. Quanto ao item Situdcdo
ou contexto, o Marco apresenta quatro tipos de situacao de leitura:
a) pessoal, b) publico, ¢) educacao, d) ocupacional. O texto “Macondo”
¢ caracterizado como pessoal, por se tratar de texto ficcional,
autoral, que “atende aos interesses dos individuos tanto em termos
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intelectuais quanto praticos” (INEP, 2012, p. 26). Observe-se que, no
espectro de interesses somente duas dimensoes sido contempladas
- a intelectual e a pratica -, desconsiderando-se outras de natureza
interacional ou estética.

Na prova do PISA, o texto “Macondo” ¢ introduzido sem
comando precedente, embora venha acompanhado de fonte (Cem
anos de solidao, Gabriel Garcia Marquez), conforme Anexo 1 da
apresentacao deste livro. Informacgdes contextuais precedem as
questodes e podem contribuir para situar o texto no universo literario
e orientar a compreensao leitora:

O texto na pagina anterior foi extraido de um romance. Nesta parte da historia,
a ferrovia ¢ a eletricidade acabavam de ser introduzidas na cidade ficticia de
Macondo ¢ inaugurava-se o primeiro cinema. Consulte o texto para responder
as questdes abaixo.

Visando recobrir uma diversidade tipologica, o Marco
Referencial (INEP, 2012, p. 22) define Textos com base nas
categorias meio (digital, impresso); ambiente (classificacao aplicada
exclusivamente a textos em formato digital, autorais (nio
podem ser modificados) ou baseado em mensagens (interativo
e colaborativo, pois o leitor pode alterar o contetado); formatos
(continuos, nao-continuos, combinados, multiplos) e tipos (a)
descritivo, b) narrativo, ¢) expositivo, d) argumentativo, e) prescritivo
ou injuntivo, f) interativo).

Além destes, 0 Marco (INEP, 2012, p. 24) denomina Aspectos
“as estratégias mentais, propositos ou aproximagdes que o leitor
utiliza para interagir com o(s) texto(s)”, que se referem a: a) localizar
e recuperar informacao; b) integrar e interpretar; c) refletir e analisar
e, por ultimo, d) complexo, cujas estratégias ajustam e dependem das
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trés anteriores, como ocorre, por exemplo, em certos textos do meio
digital que requerem operacoes mais complexas, permitindo ao leitor
mais liberdade de acao.

Observe-se que, nessa categorizagao, nao ha referéncia a
géneros (discursivo ou textual), desconsiderando-se as multiplas
possibilidades de leituras que nao se atrelam a tipos, meios, formatos
ou ambientes, mas a condicoes de producio de realidades discursivas.
Estas ndo estio necessariamente relacionadas ao contexto imediato,
mas a uma nog¢do ampliada de contexto que implica ndo somente as
regras da lingua, mas a sua materialidade de natureza linguistico-
historica, portanto a “memoria discursiva, em que intervém a
ideologia, o inconsciente, o esquecimento, a falha, o equivoco”
(ORLANDI, 2015, p. 62-63).

Para além da concepcido de leitura atrelada a categoria
ambiente,como salienta o Marco (2012, p. 22),ao0 enfatizar que “leitores
digitais tracam um diferente caminho nos textos digitais”, no exame
a ser exposto, buscaremos focalizar os percursos interpretativos que
podem revelar estratégias de construcao de sentidos por parte dos
estudantes, tendo em vista dimensoes de natureza social e cultural,
importando muito mais a “materialidade histoérica da linguagem” em
que se inscreve a relacio do texto com a exterioridade (ORLANDI,
2015, p. 66).

Considerando-se 0s parametros propostos pelo Marco
Referencial, o texto “Macondo”, por se apresentar em meio impresso
(fonte original) caracteriza-se como pessoal, autoral. Trata-se de
texto continuo, por sua organizacdo em paragrafos, ainda que seja
fragmento de capitulo de romance. Quanto aos tipos, “Macondo”

enquadra-se no tipo narrativo, categorizacao que reduz e empobrece
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a analise do género romanesco, tendo em vista a plurivocalidade
emanada nao somente do dialogo entre discursos e personagens, mas
entre formagcodes sociais e ideologicas, tornando o romance também
pluritipologico. Por se tratar de um género de discurso herdeiro da
tradicdo épica, Bakhtin (2015) destaca essa heterodiscursividade
do romance que redunda no agenciamento de elementos lexicais e
sintaticos diferenciados:

A propria linguagem literaria - falada e escrita -, ja sendo Gnica nao
sO por seus tracos linguisticos abstratos, mas também pelas formas de
assimilacdo desses elementos abstratos, é estratificada e heterodiscursiva
em seu aspecto semantico-material concreto e expressivo (BAKHTIN,
2015, p. 63).

Tendo em vista essa heterogeneidade formal e tematica do
romance, as “estratégias mentais, propositos ou aproximacodes” a
serem agenciados pelo leitor para interagir com o(s) texto(s), de
acordo com o previsto pelodocumento (INEP, 2012, p. 24), ndo podem
se limitar a mecanismos de localizacao e recuperagio de informacoes,
nem de integracdo e interpretacdo, mas de reflexao e de analise em
funcao das proprias condicoes de producdo e compreensio leitora,
que deverdo considerar a situacio mesma de teste que caracteriza
o PISA. A complexidade do evento de leitura® que se constitui em
situagdo de avaliagdo acaba por demandar o agenciamento de
estratégias outras determinadas pelas exigéncias do proprio evento
e ndo somente porque se encontram em meio digital ou nao, o que
restringe, de fato, a liberdade de acdo do leitor, empobrecendo as
possibilidades de leitura.

6 Nesta analise concebemos evento de leitura em dialogo com a nocio “evento de
letramento” apresentada por Street e Castanheira (2014, p. 258): uma atividade de
uso da leitura situada em praticas de letramento.
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4 PERCURSOS DE LEITURA EM “MACONDOQ” - refletindo
sobre as respostas dos estudantes

Conforme anunciado no texto introdutorio deste volume, essa
pesquisa sobre a leitura na avaliacao do PISA foi realizada a partir de
um instrumento de leitura que tomou como base as questoes sobre a
unidade “Macondo”, integrante da avaliacdo do PISA de 2009.

No Brasil e na Franca, o instrumento foi aplicado
individualmente a estudantes de escolas de Ensino Médio (puablicas e
privadas) de diferentes regides. Os estudantes, em sua maioria, foram
escolhidos por estarem na mesma faixa etaria, 15 anos, prevista pela
OCDE. Na maior parte das vezes, a pessoa responsavel por propor
e aplicar a atividade aos alunos era o professor titular da disciplina
lingua portuguesa ou francesa. Foram selecionadas, de modo
aleatorio, as respostas de 10 estudantes de cada pais.”

Tendo em vista o objetivo proposto de analisar os movimentos
interpretativos de leitores participantes do experimento de leiturae a
concepcao discursiva e sociointeracionista que sustenta nossa pratica
investigativa, o exame, de carater descritivo e qualitativo, considerou
pistas de ordem linguistico-textual que demonstrassem percursos
de construcio de sentidos e posicionamentos dos leitores diante do
texto. As respostas aos itens, abertos ou fechados, permitiram aceder
ao conjunto de saberes postos em acdo pelos jovens leitores, em
situacao de avaliacio.

7 Para garantir o anonimato dos sujeitos colaboradores, cada estudante foi
identificado com um codigo. Foram examinadas as respostas de Cl, C3, C4, C5,
C8, C9, Cl10, Cl1, CI2 e C15, correspondentes aos estudantes do liceu, na Franca.
No Brasil, foram analisadas as respostas dos estudantes Bl, B2, D1, D2, FAl,
GOl, 13, 14, Ml e V1, pertencentes a escolas de Ensino Médio. Na transcricao das
respostas, manteve-se a grafia original dos estudantes. Os enunciados das questoes
e as respostas dos alunos foram traduzidos do frances pelas autoras.
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Passemos, entdo, a analise das respostas do grupo em estudo.

Questdo 1: Que caracteristica dos filmes causou indignacdo no
povo de Macondo?

Para responder a essa questdo cujo formato solicita uma
resposta aberta, o leitor pode, por um processo de identificacao,
localizar a informacao no texto (cf. Anexo 1 da apresentacio
desta obra): “Ficaram indignados com as imagens vivas...” (linha
3); “ja tinham problemas suficientes para chorar pelos dramas
representados por seres imaginarios” (linha 13). Pela ativacao de
inferéncias, ¢ possivel, também, construir sentidos para o que se
solicita na questdo. Nesse caso, ainterpretacdo se apoia em estratégias
linguistico-textuais de natureza metonimica e sinestésica presentes
no texto, mas validadas pela experiéncia do leitor com a exibicao de
obras filmicas, no cinema: “fixos nas lampadas elétricas alimentadas
pelo gerador”™; “para se acostumarem ao seu incessante tum-tum”;
“Ficaram indignados com as imagens vivas”.

Para construir essa interpretacdo, ¢ preciso inferir que se
trata de imagens ligadas a exibic@o do filme e aos movimentos do
projetor. A razao do comportamento das personagens devera ser
relacionada a conhecimentos sobre o funcionamento das obras
ficcionais e, também, a experiéncia de leitura filmica, ambas de
natureza sociocultural.

Examinemos algumas respostas dos estudantes a questao 1:
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d caracteristicd que um personagem morria emum filme e no outro aparecia vivo novamente e
transformado em outro personagem. (V1)

o fato de um personagem que havia morrido em um filme (provocando lagrimas em todos),
dparecer vivo em outro sé que com outrd interpretacdo, jd que ambos personagens foram
interpretados pelo mesmo ator. (13)

O fato de um personagem morto e enterrado em algum filme fazer as pessoas chorarem e de
repente redpdrecer em outro filme vivo e desempenhando outro papel. (C1)

Foi amorte deum personagem que irritou o povo de Macondo porque o personagem reapdreceu
vivo no filme seguinte. (C12)

Segundo as instrucoes de correcio do PISA (INEP, 2009)
(cf. Anexo 2 na introducao, conforme edicdo em francés), as quatro

respostas seriam avaliadas com o crédito completo (codigo 2), pois
evidenciam a compreensdo dos leitores ao reconhecerem a natureza
ficcional dos filmes, em que personagens diferentes podem ser
interpretados por um mesmo ator.

Em Pode-se levar a sério o PISA, Daunay e Bart (2018, p. 133)
chamam a atencdo para a traducao/formulacdo do enunciado: em
frances, “Dans les films, quel est 'élément qui a mis en colere les
gens de Macondo?” (Nos filmes, o que deixou o povo de Macondo
com raiva?) E em portugueés: “Que caracteristica dos filmes causou
indignacdo no povo de Macondo?” Os autores questionam 0 uso
da palavra elemento na traducdo que, em francés, nio equivale a
cardcteristica em portugués, o que poderia provocar percursos
interpretativos diferentes de estudantes brasileiros e franceses.

Nas respostas dadas a questdo, observa-se que, para alguns
leitores, esse conhecimento de ordem pragmatica pode dificultar as
atividades de interpretacdo, pela necessidade de integrar saberes
ligados a uma dimensao local, de ordem linguistica-textual, e a outra,
de natureza global. E possivel que a concepcao de leitura subjacente a
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questao se paute por uma nocao de leitura como atividade cognitiva-
textual, desvinculada de uma dimensao social-discursiva, como ja
demonstrado na secdo anterior.

Por exemplo, seria dado um crédito parcial (codigo 1) a uma
resposta como a de Bl:

eles pagarem por cabega no cinema e depois descobrir que era tudo uma ilusdao
e que estavam sendo enganados. Mais eles ndo entendiam que tudo ndo se
passava de um filme ficticio. (B1)

Observe-se que Bl, assim como outros estudantes, também se
ateve a comentar a no¢ao de fraude ou de logro, apontando para uma
incapacidade por parte da comunidade de espectadores causada pelo
desconhecimento acerca do funcionamento de uma obra ficcional.

Analisemos a resposta dada por DI:

o fato de ser ficticia, e, por ser uma coisa inédita, muitos achavam “coisa de
ciganos”’, alem de mostrar varias cenas e personagens diferentes, confundiam
as pessoas. (D1)

Naresposta de DI, € preciso examinar para além da “verdade”
ficcional, a fim de se compreender o nao dito, ou o que parece ter
sido silenciado, com base na expressao “negocio de ciganos”. Retirada
do romance, a passagem nio contempla a constru¢do referencial
de “ciganos” como individuos que levavam novidades a aldeia,
descrita pelo narrador alguns paragrafos antes. Provavelmente, o
estudante brasileiro manifesta suas representacdes construidas em
meio a crencas e valores de seu grupo, cuja ideia negativa acerca da
comunidade cigana pode ter orientado sua compreensdo leitora,
demonstrando que um evento de leitura implica conhecimentos de
ordem cultural e nao somente linguistico-textual.
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Vejamososmovimentosdecompreensdoleitorapossibilitados
pela questao 3.

Questdo 3: Ao final do texto, por que o povo de Macondo decidiu ndo mais
voltar ao cinema?

A. Eles queriam diversdo e distra¢do, mas acharam que os filmes eram realistas
e deprimentes.

B. Eles ndo podiam pagar o preco dos ingressos.

C. Eles queriam preservar suas emogdes para ocasides da vida real.

D.Eles buscavam envolvimento emocional, mas acharam os filmes
desinteressantes, pouco convincentes e de baixa qualidade.

Na continuidade do movimento interpretativo efetuado na
questdo 1, o leitor deve buscar a motivagao para os atos das pessoas de
Macondo, relacionando-os a outras razoes, referidas em argumentos
presentes no texto (“ficaram indignados...”; “ndo tolerou esse tipo
de fraude”; “acreditaram que tinham sido vitimas de um novo e
espetacular negocio de ciganos™).

Para responder a questdo do tipo item de multipla escolha
simples, a atividade inferencial precisa ser posta em relagdo com uma
informacao presente no texto: “decidiram nao mais voltar ao cinema,
considerando que ja tinham problemas suficientes para chorar pelos
dramas representados por seres imaginarios.” A questdo, que visa
avaliar possiveis razoes para a atitude tomada pelos habitantes de
Macondo, parece partir da premissa da transparéncia da linguagem,
em absoluta desconsideracdo das dimensdes cultural e estética do
objeto literario, que extrapola qualquer tentativa de submissao dos
sentidos a aspectos meramente factuais.

Cabe assinalar que a alternativa considerada certa

(alternativa C - Eles queriam preservar suas emocdes para ocasioes da
vida real), pelo documento que orienta o trabalho de correcao
8 A respeito do significado atribuido ao vocdbulo “ciganos’, na narrativa de

Marquez, cf. Bart e Daunay (2018, p. 175).
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(INEP, 2009), ultrapassa a informacao contida no trecho final do
texto, estabelecendo que a decisdo de ndo retornar ao cinema seria
decorrente de uma necessidade de preservar as emogoes.

Nas questdes propostas sobre “Macondo”, confirma-se o
equivoco apontado por Bart e Daunay (2018, p. 159) entre o “mundo
do texto e do metatexto, entre uma narrativa ficticia e um comentario
real”, ou seja, tratar personagens, acdes, tempos e espacos da narrativa
ficcional como se fossem uma transposicao do “real”.

A resolucao da questdo se sujeita a outras estratégias
decorrentes de experiéncias anteriores dos leitores, dentre elas a
da vivéncia de ordem cultural com o cinema ou o teatro. Assim, na
grade de critérios de avaliacao dos itens, ¢ absolutamente relevante
considerar a dimensdo socio-historica e cultural dos percursos
revelados pelos alunos-leitores, para que nao se incorra no risco de
valorizar a resposta casuistica como a de assinalar uma alternativa
com base em eliminacao, o que ¢ incompativel com uma concepcao
interacionista e sociodiscursiva de leitura.

Pelo gabarito oficial da avaliacio, metade dos estudantes
brasileiros da amostra analisada acertaria a resposta, mas cabe
interrogar: que percursos interpretativos teria trilhado a outra
metade? Trés estudantes assinalaram a letra D, atribuindo aos
espectadores um desinteresse pelos filmes. O modo de textualizacao
do enunciado pode ter sido deflagrador da escolha feita por esses trés
respondentes. Quanto a alternativa A, escolhida por dois estudantes,
também o modo como o enunciado ¢ apresentado, com énfase na
expressdo circunstancial (“Ao final do texto...”), pode ter induzido a
resposta dada (“...os filmes eram realistas e deprimentes”), em acordo
como trecho final do excerto: “(...) chorar pelos dramas representados
por seres imaginarios.” (cf. Anexo 2 da apresentagao deste livro.)
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Movimento interpretativo semelhante pode explicar as
escolhas dos dois estudantes franceses que assinalaram a alternativa
(A) - Eles queriam diversio e distracdo, mas acharam que os filmes
eram realistas e deprimentes.

Antes de tratar osresultados “mediocres” de varios estudantes
em “compreensio do escrito”, como desinteresse, falta de prazer pela
leitura ou ainda como decorréncia de estrutura familiar e/ou meios
socioeconomicosdesfavorecidos, talcomoapresentadonaanalise feita
pelo documento subsidiado pela OCDE (2011), seria mais adequado
e justo averiguar os modos como se formulam os enunciados das
questoes de interpretacao que podem ter repercussdes significativas
sobre os processos de leitura de estudantes, submetidos a situagao
de teste.

Examinemos a questio 4 de Macondo, nas versoes do
instrumento de avaliacdo aplicado a estudantes no Brasil e na Franca.

Questdo 4: Quem sdo os “seres imagindrios” referidos na altima linha do texto?
A. Fantasmas.

B. Invengoes circenses.

C. Personagens dos filmes.

D. Atores.

Como no processo de construcao dos sentidos efetivado nas
questdes 1 e 3, 0leitor deve ativar conhecimentos ligados a experiéncia
com textos do universo ficcional, além de investir na interpretacao
do sintagma (“seres imaginarios”), relacionando-o a referentes
citados anteriormente, ainda que isso ocorra de modo ambiguo, no
texto, na versio em portugués: ora referenciado como personagem
(“um personagem que morria”), ora como atores (“desventuras dos
atores”).

Esta ambiguidade pode ndo ter ocorrido na traducio do
espanhol para o francés, em que se preserva a coesdo terminologica
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(“um personagem morto e enterrado”) e (“desventuras dos
personagens”). A escolha dos estudantes brasileiros (30%) pela
alternativa (D), em lugar da alternativa (C), correta, assinalada por
40% dos alunos, pode ser explicada pela confluéncia semantica
decorrente da similaridade de ordem pragmatica que ocorre entre
personagens e atores.

Além disso, no processo interpretativo, o leitor devera
apoiar-se na ativagao de inferéncias globais, ancoradas em um frame
construido, provavelmente, em conhecimentos ligados ao cinema, em
nossa cultura (cf. metonimias ja citadas na analise da questao 1, além
de referentes como: “invencoes”, “projetava”; “personagem”, “filme”,
“plateia”, “pagava dois centavos”, “atores”, “assentos”, “cinema”).
Note-se que o referente cinema aparece ao final do paragrafo,
contribuindo para que o leitor estabeleca conexao referencial que lhe
permita construir os sentidos demandados pela questao. Nesse caso,
a elaboracido do item parece orientar-se nao somente pela nocao de
leitura ligada a estratégias de localizar e recuperar informagoes no
texto, mas por uma concep¢ao que considera a interagao doleitor com
a realidade do mundo ficcional, levando em conta o funcionamento
do discurso em relacio a suas determinacoes historico-sociais e
ideologicas.

Passemos a analise de algumas das respostas a questao 5.

Questdo 5: Voce concorda com o julgamento final do povo de Macondo a respeito
do cinema? Explique sua resposta comparando sua atitude em relacao ao cinema
com a deles.

A questdo demanda a explicitacio de um posicionamento
e uma explicacdo, ou seja, exige uma resposta que apresente a
elucidacdo de um pontode vistaarespeito de umarealidade, ainda que
ficcional. Nessa medida, a argumentacio é uma atividade discursiva
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orientada a convencer leitores e/ou publicos da aceitabilidade de um
posicionamento, por meio de estratégias que expoem, justificam e/ou
refutam determinada atitude, ainda que do “real ficcional”.

Do ponto de vista de uma abordagem dialogica,
compreendemos a argumentagdo como uma agao sobre o outro,
mesmo que seja em uma troca virtual. Reitera-se, portanto, a
capacidade agentiva do sujeito leitor e produtor de textos, e ratifica-
se a ideia de que 0 homem se torna sujeito pela relacdo que estabelece
com o outro, relacao que se realiza por meio dalinguagem (BAKHTIN,
2015). O argumentar permite que se responda a algo, que se polemize
com outros enunciados, materializando-se como o “elo na cadeia
ininterrupta de discursos verbais” (VOLOCHINOV, 2017, p. 184).

Dos 10 leitores brasileiros, seis (6) expressaram sua
discordancia relativamente ao “julgamento final do povo de
Macondo”, apresentando argumentos em apoio a propria tese:

.do assistir um filme vocé deve extrair tudo que tem de bom ¢ esquecer o que ndo foititil, assim
ninguém sofre por dramas que ndo sdo redis... (V1)

.0 povo de Macondo apresentou indignacdo com o principal objetivo do cinema, que € fazer
com que nos despreocupemos com os tantos problemas de nosso dia a dia ¢ tentemos nos
distrair um pouco com historias fantasiosas... (13)

As razdes apresentadas para a nao concordancia com a
atitude da populagio de Macondo apoiam-se no argumento de
que a obra ficcional nio pode ser lida como algo da vivéncia “real”,
conforme argumentou um dos estudantes brasileiros: “os dramas
representados nos filmes sdo apenas uma releitura da realidade de
algumas pessoas” (M1).

Também quatro (4) estudantes franceses discordaram
da atitude das pessoas de Macondo, apresentando argumentos
semelhantes:
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.. j que sdo apenas filmes claro que eles podem ter se surpreendido quando lhes explicamos que
o cinema era apenas uma mdquind de ilusdo ... (C12)

A segunda parte da pergunta aciona outra atitude discursiva,
a explicacdo. Por meio da assercdo explicativa, como no excerto
grifado, retirado da resposta de M1 - “O julgamento do povo de Macondo,
em minha concepedo como cidada do século XXI, ndo foi correto, pois, ds vezes,
os dramas representados nos filmes sdo apenas uma releitura da realidade...”, o
sujeito constroi seu posicionamento argumentativo, justificando e
confrontando as proprias razdes com as da populacio de Macondo.

Interessante observar que, indiferentemente dos que
concordaram ou discordaram com as reacoes dos habitantes da
cidade com relagao ao cinema, alguns se valeram de argumentos
perpassados pela relacdo de alteridade, projetando-se no outro para
compreender os motivos que podem ter levado as pessoas a agirem
COmo agiram:

.0 povo de Macondo ndo tem esse conhecimento quie os personagens e os filmes ndo sdo redis ¢
dacabam sofrendo por isso. (V1)

.. eles ndo estao acostumados ao contrdrio de mim que conheceu tudo isso desde muito jovem
entdo obviamente ndo temos as mesmas redcoes e opinioes. (C1)

Pelo modo como s@o expostas as razoes, ¢ possivel apreender
manifestacoes de solidariedade e compreensao pela atitude do outro:
“.. pessoalmente gosto muito de filmes de drama mas talvez eles ndo gostem
porque jd choram bastante na propria vida (segundo o texto) ..” (C4).

Vista como uma atividade interativa, a leitura, em especial a
leitura do texto literario, implica ir além da extracao de informagoes
de um texto ou de simples atribuicdo de sentidos a cargo de um
leitor proficiente. A questdo 5, por sua natureza discursiva, ainda que
direcionada - a exemplo das atividades escolarizadas em torno de
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textos ficcionais —, parece romper com o previsto no quesito daspectos,
definido pelo Marco Referencial (2012), apresentado na secdo 3
deste capitulo. O evento de leitura possibilitado pelo instrumento
aplicado permitiu flagrar o processo de interacdo com o(s) outro(s)
- personagem(ns) cuja emogao ¢ trazida a vivéncia do leitor por meio
da confrontacio e/ou da identificacio.

Nessa questao 5,a concordancia ounio coma atitude do outro
parece menos importante. O que se afigura como mais significante ¢
a condi¢do enunciativa instaurada pela propria questdo discursiva
que possibilita ao leitor — ainda que em situacao de teste — entrar em
interacdo com o outro por meio da linguagem. Considerando que a
palavra ¢ orientada para o interlocutor, existe um “horizonte social
tipico e estavel para o qual se orienta a criacdo ideologica do grupo
social e da época a que pertencemos; isto €, para um contemporaneo
da nossa literatura, da nossa ciéncia, da nossa moral, das nossas leis
(VOLOCHINOV, 2017, p. 205)".

Esse movimento responsivo reitera a natureza polifonica de
toda argumentacio e, principalmente, a realidade dialogica entre
um argumento e seu contra-argumento. Embora possibilite uma
abertura a opinido pessoal do aluno (subjetividade) e ao exercicio
argumentativo sobre um fato/uma atitude (alteridade), o evento
de leitura peculiar ao teste corre o risco de suscitar somente uma
breve descricao de ocorréncias nido argumentativas, contrariando
a atividade esperada de defesa de uma tese, de um ponto de vista.
Nessa medida, reitera-se a natureza bilateral da palavra, uma vez
que “¢ determinada tanto por aquele de quem ela procede quanto por
aquele para quem se dirige” (VOLOCHINOV, 2017, p. 205).

A comparacdo requerida no enunciado da questao 5 implica
partir de duas referéncias: a atitude pessoal-afetiva e o contexto
social. Nem os codigos para avaliar, nem as explicacdes oferecidas
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pelos documentos (INEP, 2011) recobrem as possibilidades do
percurso argumentativo a ser agenciado pelo leitor (ponto de vista
+ argumento + conclusdo). As indicacdes que oferecem contém so
um momento do universo argumentativo usualmente precedido
pela afirmagao ou negacdao. Em nenhum caso, permite-se que essas
afirmacgdes e negacoes sejam consideradas como pontos de vista
que, de fato, sio. Além de partir do principio de que a maioria dos
jovens de 15 anos tem experiéncia com o cinema (OCDE, 2012, p. 47),
o documento reitera o tratamento equivocado de duas realidades,
desconsiderando ainda as habilidades linguisticas e textuais
demonstradas pelos estudantes, o que aponta para a inconsisténcia
do instrumento.

PALAVRAS FINAIS

O percurso retorico deste texto considerou, em um primeiro
momento, as reflexdes de estudos e pesquisas, nas areas de Educacao
e Linguistica que chamam a atencao para o controle do Estado sobre
a educacdo ou reiteram a validade da mensuracao para a proposi¢ao
de politicas publicas dos paises participantes.

Na sequéncia, examinamos as visdes de letramento
subjacentes aos documentos orientadores da prova do PISA, bem
como as questdes de interpretacio em torno do texto Macondo.
Confrontando esses materiais, identificamos uma contradicio na
compreensdo do conceito de leitura materializado no distanciamento
entre o que anunciam os documentos parametrizadores e relatorios
de resultados do PISA e as orientacdes dadas aos avaliadores pela
grade de correcoes. De fato, a grade ratifica uma concepcao de leitura
cujo foco privilegia a dimensdo cognitiva, por meio de estratégias
de localizagdo e recuperacio de informagoes, proxima a uma visao
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de leitura como decodificacdo. Alias, como ja sinalizamos, nos
estudos sobre letramento, o aspecto cognitivo da leitura ¢ de ordem
sociocultural e nao psicologica.

As analises abalizam as seguintes conclusdes: o Marco
Referencial (2012, p. 24) se limita a descricio de mecanismos de
localizagdo e recuperacio de informagdes no excerto do texto
“Macondo”, desconsiderando: i) as proprias condicdes de producao e
compreensao leitora; ii) as condicoes socio-historicas de construcao
de sentidos; iii) os posicionamentos enunciativos estabelecidos na
situagdodeteste;iv) osmodosdecirculagiodosgéneroseasrealidades
discursivas que constroem e v) as experiéncias socioculturais dos
sujeitos.

Diante dessas consideragdes, cabe indagar a validade de
uma avaliacao que, tomando como base parametros generalizantes
e descolados das condigdes socio-historicas, busca impor “uma
racionalidade cognitivo-instrumental” (SANTOS, 2000), a0 mesmo
tempo que desconhece que cada pais deve construir, de forma
autonoma, seus instrumentos de avaliacdo nio necessariamente
atrelados a sistemas de producdo de economias globalizantes,
chancelados por discursos submetidos a logica do mercado, em que
a lucratividade nao abre espaco para uma visio de “conhecimento-
emancipagao”, construida por um sujeito capaz de (re)agir, por meio
da linguagem, em praticas sociais diversas.
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O OLHAR DE PROFESSORES
BRASILEIROS E FRANCESES SOBRE O

PISA: CONVERGENCIAS E DIFERENCAS'

VIVIANE RAPOSO PIMENTA
SIBELY OLIVEIRA SILVA

1 Este capitulo ¢ uma versao revista e atualizada de Pimenta e Silva (2020), artigo
publicado em francés na revista Education Comparée, editada pela Association
Francophone d’Education Comparée (http://web.mediateam.fr/afec/).



1 A GUISA DE INTRODUCAO

O Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (PISA)
¢ considerado um dos mais importantes dispositivos de avaliacio
dos sistemas escolares e, como tal, constitui-se como o principal
mecanismo de regulacdo das politicas publicas educacionais em
diversos paises (BERENYL; NEUMANN, 2009). Hoje em dia, o
PISA encontra-se, pois, em uma posi¢do de referéncia em matéria de
avaliacdo internacional de estudantes (BART; DAUNAY, 2016, p. 17).

Os resultados desse Programa sdo amplamente divulgados
pela midia e veiculados por discursos politicos, geralmente sem
grande cautela quanto ao seu campo de validade ou aos seus limites
metodologicos. Esse tipo de discurso pode, entao, chegar as escolas,
sob a influéncia dessas duas fontes. Sem um verdadeiro debate ou
questionamento, trata-se, neste caso, frequentemente de se tentar
apontar a causa que poderia explicar os resultados considerados
alarmantes ou ruins, ao invés de considera-los sob a perspectiva dos
principios e das orientacoes de tal avaliacdo internacional.

Neste contexto, os professores, pouco informados sobre
o PISA, apenas pela midia alarmista e pelo discurso politico sobre
desempenho e classificagdes, sdo muitas vezes levados a questionar
suas praticas de ensino e a buscar respostas, tornando-se, por
vezes, sujeitos a autoavaliacio e a um sentimento de culpa, devido a
repercussdo negativa dos resultados do teste internacional.

Dada esta posic¢ao de referéncia ocupada pelo PISA, no campo
das comparacoes internacionais, pensamos, a luz de Assis (2018), que
¢ particularmente importante analisar o discurso desse dispositivo e
“mostrar as suas inconsisténcias, as suas contradicoes e até as suas
ciladas, regularmente ignoradas pela midia e pelo discurso politico



que aderem francamente ao discurso desse programa de avaliacao”
(ASSIS, 2018, p. 185). A autora destaca, portanto, que, no que diz
respeito ao Brasil, os resultados dos alunos brasileiros no PISA sao
amplamente explorados por interesses politicos e midiaticos.

E neste contexto que situamos o interesse de uma
investigacao sobre o discurso dos professores de lingua portuguesa,
no Brasil, e dos professores de lingua francesa, na Franga, em relacdo
a0 PISA: parece-nos de fato atil compreender como determinados
professores entrevistados, nesses dois paises, posicionam-se, no seu
discurso, sobre este programa de avaliacao, que visa avaliar diferentes
realidades socio-historicas por meio de um teste padronizado.

Compreender os pontos de vista desses professores, como
aqui propomos, implica discernir a posicio ocupada por esses sujeitos
(professores entrevistados de ambos os paises), em um campo de
discussido, bem como os valores que eles defendem (consciente ou
inconscientemente) (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2012),
tendo em vista o objeto da discussido, nomeadamente o PISA. No
entanto, considerando que o proprio olhar ¢ “um olhar” sempre
enviesado, uma vez que o discurso mobiliza formas que marcam a
sua relacao com o seu “exterior”, ndo temos a pretensao de apresentar

ou identificar “0” sentido tinico destes pontos de vista.

Nossa intencdo aqui ndo sera, portanto, tirar conclusoes
gerais sobre a posicdo dos professores, nos dois paises, sobre o
PISA, especialmente porque a amostra do nosso estudo nio tem
pretensdo a representatividade. Acreditamos, entretanto, que pode
ser interessante descrever as visdes dos professores entrevistados
para ampliar as perspectivas dos debates sobre o PISA.

A nosso ver, compreender melhor o posicionamento, nos seus
discursos, de alguns professores no Brasil e na Franga, de fato, poderia
permitir uma melhor compreensao do lugar que o PISA ocupa nas
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escolas brasileiras e francesas. Esse esclarecimento permitiria, entao,
questionar, seguindo Dickel (2010), de que forma um programa
como o PISA pode contribuir para o debate entre pesquisadores e
profissionais da educagio sobre o que se ensina e se aprende na escola.
Como os resultados educacionais dos diversos paises participantes
sdo avaliados segundo uma abordagem padronizada, conhecer o
lugar que o PISA realmente ocupa nas discussdes e nos intercambios
dentro das escolas nos parece necessario para enriquecer as reflexdes
e trabalhar na construcdo de um debate menos univoco e mais plural
sobre esse Programa.

E com base nesse pressuposto que analisaremos, neste
trabalho, os pontos de vista de 19 professores de lingua portuguesa
do Brasil e 14 professores de lingua francesa da Franca sobre o
PISA, entrevistados no ambito da pesquisa franco-brasileira que
compde esta obra, e de acordo com os métodos estabelecidos no
seu texto de apresentacdo. Orientando-nos por uma perspectiva
discursivo-dialogica (BENDINELLI, 2011), buscaremos descrever as
convergeéncias e diferencas das posicoes dos professores entrevistados
sobre o PISA, visto que elas também nos permitem compreender,
em certa medida, os discursos sobre o ensino nesses dois paises
que, embora vivenciem realidades historicas e culturais diferentes,
submetem seus alunos a um programa de avaliagao idéntico.

2 ALGUNS APONTAMENTOS SOBRE O DISCURSO
POLITICO E MIDIATICO EM RELACAO AO PISA

No prefacio do livro de Bart e Daunay (2018) intitulado Pode-
selevar a sério o PISA?, Bronckart (2018, p. 10) concorda com os autores
que questionam a natureza cientifica do discurso sobre o PISA. Para
Bronckart,
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[...] o PISA tal como se apresenta e como divulga e comenta os resultados
que obtém, tem pouca utilidade cientifica e nenhuma utilidade didatica,
na medida em que, repetindo clichés pedagogicos tradicionais e discursos
de evidencia, efetivamente fecha a porta para qualquer debate cientifico
real e qualquer reflexdo séria sobre os dispositivos didaticos que
devem ser colocados em pratica para aumentar a eficiéncia do ensino.
(BRONCKART, 2018, p. 12)

Assim, Bronckart responde a questdo colocada por Bart e
Daunay (2018) em seu titulo, com um ndo e um sim: ndo, o PISA nao
pode ser levado a sério do ponto de vista didatico e cientifico, mas
sim, € preciso levar a sério este Programa e suas principais implicacoes
sociopoliticas, o que pressupde um importante trabalho critico e
mesmo polémico para o qual o livro nos convida.

Para Bart e Daunay (2016), o funcionamento geral do discurso
do PISA produz um efeito de imposicdo e nao de dialogo cientifico.
De acordo com os autores (Ibid., p. 16-17):

se 0 PISA destina uma parte dos dados de avaliacio a pesquisa, sua
vocagdo primeira €, no entanto, ser uma ferramenta para a conducao de
politicas pablicas: como deixa claro a OCDE, a avaliacao do “PISA esta a
servico da acdo publica, ela tem o dever de descrever os resultados para
esclarecer as decisoes politicas, mas também de lhes fornecer informagoes
que lhes permitam aprimora-los” (OECD, 2012a, p. 142). Os relatorios
publicados pela OCDE comportam, portanto, séries de pistas de acdo que
deveriam ser formas de aprimoramento do funcionamento dos sistemas
escolares para os Estados (por exemplo, sobre formacéo e recrutamento
de professores, apoio a alunos com dificuldades, praticas de repeténcia).
(BART; DAUNAY, 2016, p. 16-17; tradugao nossa)
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Bart e Daunay (Ibid.) também destacam que as modalidades
de implementagdo dos resultados e propostas do PISA, no debate
publico, variam de acordo com o periodo e o pais. Por exemplo, a
publicacio dos resultados obtidos por alunos alemaes no primeiro
teste do PISA, em 2000, naquela época, abaixo da média dos
alunos dos paises da OCDE, “que gerou uma reacao muito forte,
especialmente no mundo politico e da midia alema: o ‘PISA-Schock’
(JAHNKE, 2007, p. 305-320 passim)” (BART; DAUNAY, 2016, p. 17).

Na Franca, Mons e Pons (2013) e Pons (2016, 2017) afirmam
que o aumento do namero de discursos sobre o PISA no pais nao
significa necessariamente que este Programa tenha efeito ou
influéncia nas politicas publicas de educacio. Seu trabalho mostra
que, se os debates franceses sobre 0 PISA se intensificaram desde 2001,
isso recentemente levou a uma “banalizacao” do PISA e a uma menor
atencdo as suas analises estatisticas. Assim, para esses autores, medir
os efeitos do PISA requer um conhecimento profundo de dinamicas
em longo prazo das politicas educacionais e seu contexto, bem como
de ferramentas conceituais e tedricas que possibilitem levar em conta
as mudancas em diferentes niveis politicos e a variedade de métodos
de trabalho nos sistemas educacionais.

No que se refere ao cenario brasileiro, os resultados
alcancados pelos jovens no ambito do PISA 2015 foram comentados
de forma alarmante nos sites de revistas e jornais do pais, como Globo,?

Epoca,’ Estadao,* entre outros, sob o rotulo de “tragédia” e “ fracasso

2 Disponivel em: https: /oglobo.globo.com/sociedade/educacao/resultados-dopisa-
sdo-uma-trajedia-dizministrodaeducacao-20598718. Acesso em: 30 mar. 2022,

3 Disponivel em: https:html//epoca.globo.com/educacao/noticia/2016/12/mendonca-
filho-pisa-mostra-o-fracasso-retumbante-da-nossa-educacao. Acesso em: 30 mar.
2022.

4 Disponivel em: https:/educacao.estadao.com.br/noticias/geral tragedia-diz-
ministro-da-educacao-sobre-resultados-do-brasil-no-pisa,10000092856.  Acesso
em: 30 mar. 2022.
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retumbante”. Ja o entdo ministro da Educacio, Mendonca Filho,
chamou os resultados de “uma tragédia para o futuro dos jovens
brasileiros”, segundo o site do Ministério da Educacao.’

Muitas pesquisas mostraram interesse nos efeitos sobre as
escolas e sobre os professores desses novos métodos de conducao das
politicas escolares, que se utilizam de mecanismos de avaliacdo como
o PISA. Verdiere (2011, p. 62) sublinha, assim, que os professores
estdo “menos convencidos, por um lado, da legitimidade desses
varios indicadores de avaliacao e, por outro lado, dos seus interesses
em matéria de apoio ao trabalho” (traducio nossa). Para Bart e
Daunay (2016), nao ¢ facil saber se os resultados do PISA orientam
as politicas publicas ou se sdo usados essencialmente para justificar
decisodes preexistentes. A verdade ¢ que o PISA parece gozar de
reconhecimento internacional, o que, a nosso ver, nao o exime de
uma analise critica.

3 A ABORDAGEM DE INVESTIGACAO

Neste capitulo, descrevemos,® de forma comparativa, os
pontos de vista sobre o PISA dos professores de lingua portuguesa,
no Brasil, e dos professores de lingua francesa, na Franca, que
participaram da nossa pesquisa coletiva.

Para tal, analisamos um corpus de entrevistas realizadas em
ambos os paises, centrando-nos no quinto topico do protocolo de
entrevistas sobre as caracteristicas gerais do Programa (ver Anexo
3 do texto de apresentacdo do livro) e, mais especificamente, nas
seguintes questoes: (i) que conhecimentos tém os professores sobre 0
5 Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/component/content/article?id=42741.
Acesso em: 30 mar. 2022.

6 Remetemos o leitor a apresentacio do livro, que esclarece os procedimentos de
coleta de dados de que origina este trabalho.
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PISA? (ii) a atividade de leitura e os critérios de corre¢ao estabelecidos
pelo PISA para a unidade “Macondo” permitem propor um cenario
para o ensino da leitura/compreensao na Educacdo Basica? (iii)
tendo em vista as aulas de portugués/francés que vocé ministra ou
conhece, a que atribui os resultados ruins do Brasil/Franca no teste de
compreensao de leitura do PISA?

O nosso interesse sobre essas questdes advém, como
indicamos,donossoobjetivode descrevera posicao desses professores
em relacdo ao PISA e o lugar que este Programa ocupa efetivamente
nos debates no seio da escola. Este objetivo parece-nos crucial, tendo
em conta a “relevancia” constantemente invocada do Programa, num
contexto de globalizacdo das politicas educacionais, e o proprio
fato de, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Investigacdo
Educacional Anisio Teixeira (INEP”), o PISA pretender fornecer
indicadores que contribuam para o debate sobre a qualidade da
educagao nos paises participantes, bem como permitir a comparacao
do desempenho dos estudantes e do ambiente de aprendizagem entre
os diferentes paises.

O nosso método de analise comparativa dos dados textuais
brasileiros e franceses sera essencialmente coerente com a abordagem
qualitativa (FLICK, 2009; YIN, 2016), adotada nesta investigacao.
Tal abordagem, como assinala Flick (2009), implica uma postura
interpretativa do pesquisador, que procura compreender ou
interpretar os fendmenos em termos dos sentidos que as pessoas lhes
atribuem. Com esse objetivo, buscamos pistas linguistico-textuais e
discursivas nos dados examinados (a transcricao das entrevistas), a
fim de identificar os pontos de vista desses professores. Visando a
uma compreensao e analise mais ampla e detalhada dos dados, n6s nos

7 No Brasil, trata-se de uma importante autarquia federal vinculada ao Ministério
da Educacao (MEC).
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apoiaremos, igualmente, no tratamento de alguns dados quantitativos.
Alguns resultados quantitativos poderao, assim, complementar a
analise discursivo-dialogica acerca do posicionamento dos professores
entrevistados sobre o PISA.

4 O QUE OS PROFESSORES BRASILEIROS E FRANCESES
ENTREVISTADOS DIZEM SOBRE O PISA?

Comecemos por uma questdo colocada por Dickel (2010),
que nos parece refletir nos dados examinados: até que ponto um
programa como o PISA poderia contribuir para o debate entre
pesquisadores e profissionais da educacio sobre o que ¢ ensinado
e aprendido na escola? Como sabemos, esta ¢ uma questdo aberta
ao debate, longe de obter uma resposta consensual e fechada, como
sugerem os resultados seguintes.

Quando os professores brasileiros e franceses foram
questionados sobre os seus conhecimentos em relacio ao PISA, as
respostas revelaram posicoes convergentes. Isso € 0 que mostram os
Graficos 1 e 2 abaixo:

Grafico 1 - Conhecimento dos professores brasileiros
entrevistados® sobre o Pisa

Resposta ndo explorada [l

Muito superficial/genérico ( ja ouviu T

falar nos jornais)

Possui conhecimento ( alguma e
experiéncia de pesquisa)

Nio tem conhecimento sobre o I

PISA., antes de participar da pesquisa

0 2 4 6 8 10 12

Fonte: Elaborado com base nos dados da pesquisa com professores brasileiros.

8 Uma das entrevistas com professores brasileiros ndo contemplou a pergunta, por
isso, somente 18 respostas foram consideradas.
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Grafico2-Conhecimentodosprofessoresfrancesesentrevistados’
sobre o Pisa

Superficial (pelas midias) _

Possui conhecimento (alguma -
experiéncia com a avaliacdo)

Nenhum conhecimento, antes de .
patticipar da pesquisa

Fonte: Elaborado com base nos dados da pesquisa com professores franceses.

Observamos que, de um total de 31 respostas a pergunta,
apenas 2 professores brasileiros e 2 franceses afirmaram ter algum
conhecimento acerca do PISA. Outra convergéncia pode ser notada:
10 professores brasileiros e 10 franceses afirmaram ter conhecimentos
muito superficiais e genéricos sobre a avaliacio, que disseram ter
adquirido dos meios de comunicagio midiaticos (especialmente dos
jornais). Além disso, 5 professores brasileiros e 1 professor francés
afirmaram que nao tinham conhecimento do Programa, antes de
participarem de nossa pesquisa.

Embora a amostra de dados aqui apresentada nao permita
uma generalizacdo, esses resultados tendem a mostrar, em certa
medida, uma proximidade em termos do lugar ocupado pelo PISA
nas escolas onde os professores brasileiros e franceses entrevistados
trabalham: ap6s cerca de vinte anos de existéncia, o Programa parece
ter uma posicao periférica ou menor nas escolas de ambos os paises,
pois, segundo as respostas obtidas, o PISA ndo aparece como um
centro de grande interesse para tais institui¢oes. Provavelmente, em

9 Uma das entrevistas com professores franceses também nao abordou a pergunta,
somente 13 respostas foram consideradas.
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funcao de o Programa nao ocupar uma centralidade na agenda de
discussao dos proprios sistemas educacionais, em tais paises, haja
vista que, se os organismos de Governo e de Estado colocassem o
assunto como foco de discussio, possivelmente, os professores se
envolveriam com as questdes atinentes ao Programa.

Esses dados remetem-nos a questdo sublinhada no inicio
desta secio, isto ¢, dada a distancia, ou melhor, a lacuna existente
entre as escolas e o PISA, ha ainda um longo caminho a se percorrer
antes de se considerar que esse Programa possa favorecer uma
discussao sobre o que ¢ ensinado e aprendido nas escolas.

No que diz respeito as opinides dos professores entrevistados
sobre a atividade de leitura e os critérios de correcdo estabelecidos
pelo PISA para a unidade “Macondo”, e sobre a possibilidade de
utiliza-los, visando-se a propor um cenario para o ensino da leitura/
compreensdo na Educacdo Basica, existem claras divergéncias de
posicao. Vejamos o que os dados abaixo mostram.

Grafico 3 - Opinides de professores brasileiros'® sobre a
possibilidade de utilizar “Macondo” para construir um cenario
de ensino de leitura/compreensao

Resposta ndo explorada

Nio

Para os anos finais do
Ens Fundamental

sim. com ajustes [

Sim

Fonte: Elaborado com base nos dados da pesquisa com professores brasileiros.

10 Uma das entrevistas com professores brasileiros ndo contemplou a pergunta,
somente 18 respostas foram consideradas.
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Grafico 4 - Opiniodes dos professores franceses" sobre a
possibilidade de utilizar “Macondo” para construir um cenario
de ensino de leitura/compreensao

Resposta ndo explorada

Nio sei dizer

Sim

Fonte: Elaborado com base nos dados da pesquisa com professores franceses.

Enquanto 8 das 18 respostas dos professores brasileiros
analisadas consideraram que “sim’, a atividade de leitura e os critérios
de correcdo estabelecidos pelo PISA para a unidade ‘Macondo’
permitem um cendrio de leitura/compreensao”, apenas 2 das 13
respostas analisadas dos professores franceses foram positivas para
esta pergunta.

Essa divergéncia manifesta-se ainda no fato de apenas 3
professores brasileiros terem respondido negativamente a pergunta,
em oposicdo a 7 professores franceses, ou seja, mais da metade dos
franceses entrevistados.

Essas diferencas de opinido relativamente a possibilidade de
se estabelecer um cenario de ensino de leitura baseado na abordagem
implementada pelo PISA, na unidade “Macondo”, podem ser vistas
ainda mais claramente nos Quadros 1 e 2 abaixo. Esses quadros

11 Uma das entrevistas com professores franceses também nao abordou a pergunta.
Somente 13 respostas foram analisadas.
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apresentam alguns excertos das entrevistas desses professores e
destinam-se a ilustrar, de uma forma sintética, os pontos de vista dos
entrevistados.

Quadro 1 - Opinides de professores brasileiros sobre o uso de
“Macondo” para desenvolver um cenario de ensino de leitura/
compreensao

“nao... ndo... por tudo que eu disse... porque apresenta €... um... um excerto...
pra/pra um género que € o de fruico... por nao apresentar... ja que apresentou
um excerto... ¢/é... ndo apresenta o contexto... nao... as/as questoes NAo estao
envolvidas com a leitura propriamente dita ou s6 com a compreensao a leitura
considerando que aquele texto é uma producido humana... ¢ uma producio
historica... ¢ uma producio cultural... né?” (BOLY).

“nossa eu acho que sim e muito... acho que ele tem uma caracteristica
interessante assim... porque ele aborda a avaliacdo na... em de de varias formas
né?... a avaliacdo quando... a propria avaliacao do professor do texto do aluno e
do professor em relacéo a sua propria avaliacdo... né?... no seu proprio critério
valorativo de avaliaco dentro do que que vocé acha adequado inadequado...
entdo nesse sentindo eu acho que ele... € um teste que permite perceber bem o
cenario da pratica de leitura da educagao basica...” (B06).

“nao... [...] Cem anos de solidao o texto ¢ muito complexo o texto como um
todo o livro inteiro ja ¢ muito complexo vocé pegar um trecho dele ai ¢ que o
negocio piora [...| eu prefiro muito mais trabalhar com Guimaraes Rosa porque
existe um trabalho ali €... pontual um trabalho da lingnagem ¢ uma invencao
linguistica que aquele moco faz né ((riu)) que o Guimaraes faz...” (BI8).

“infelizmente nossos alunos eles... ¢h tem dificuldade em escrever... interpretar...
e isso tudo em relacio a leitura... com certeza...” (B03).

“com 0 mesmo texto... com as mesmas questoes... mas com os ajustes” (B10).

Fonte: Dados extraidos das entrevistas com professores brasileiros
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Quadro 2 - Opinides de professores franceses sobre a utilizacao
de “Macondo” para desenvolver um cenario de ensino de
leitura/compreensao

“¢ um exercicio muito especifico para mim. [...| aprender e compreender texto
para mim pode recobrir tantas praticas diferentes que... ou seja... um exercicio
como este ¢ simplesmente uma ligacdo... portanto o que acho interessante é
mais a correcdo do que o proprio exercicio...” (FO1). (Traducdo nossa).

“ah sim [risos]| ndo... penso que... ndo... estou pensando um pouco... penso que...
de fato...¢ realmente... ¢ mesmo caricatural... é uma caricatura do que... do que se
pratica as vezes hein... nos manuais escolares por exemplo” ... (F02). (Traducio
nossa).

“hoje temos a recomendacao... ja ha varios anos com os inspetores... de dar um
texto completamente em branco [...] ndo ha nenhuma pergunta que deve guiar
a compreensio do aluno... (FO3). (Tradugao nossa).

“oh ndo.. nao.. nao me parece.. bem.. de qualquer forma.. bem...para
compreender um texto literario em particular que requer interpretacio eu
penso numa forma de apropriagao hum... este tipo de codificacao parece-me um
pouco inadequado em si mesmo”... (F05). (Traducdo nossa).

“bem... nd0...n30... n0... ndo... Ni0... e vocé vé que eles dizem mas... enfim... “o
seu potencial e a sua participacao ativa na sociedade” [...| para além do fato de
ndo terem compreendido uma discrepancia porque existe uma distancia entre
a realidade e a ficcdo... para mim nio existe “potencial ou participagao ativa na
sociedade” ... (FO7). (Traducdo nossa).

“[...] a0 nivel de... digo... o tipo de texto...o tipo de pergunta... ndo vejo quaisquer
fraturas com o que fazemos.. por isso.. bem.. estd completamente em
continuidade... por isso ndo me choca”... (F14).

(Tradugao nossa).

Fonte: Dados extraidos das entrevistas com professores franceses

Com base no Quadro 1, é possivel dizer que o posicionamento
dos professores brasileiros entrevistados abrange principalmente
dois discursos: (i) o PISA permite ao professor (re)definir as suas
praticas de ensino da leitura, uma vez que permite, por um lado,
fazer um diagnostico sobre o trabalho do professor, sinalizando se
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este esta na direcdo certa, em funcdo dos resultados dos alunos, e,
por outro lado, mostrar as habilidades ndo dominadas pelos alunos.
Pode-se considerar que esta posicdo ¢ a de uma adesao relativamente
“subordinada”, sem um olhar critico, tanto para a unidade “Macondo”
como para os seus critérios de corre¢ao; (ii) o professor culpabiliza o
aluno pela sua incapacidade de ler, notadamente repetindo o discurso
classico, bem conhecido, da sua falta de habito de ler, da sua falta de
motivacao, da sua nao preparacio para a avaliacao, etc.

No que diz respeito a primeira posicdo mencionada, é
importante salientar que, no Brasil, e particularmente no Estado de
Minas Gerais, onde se realizou a maioria das entrevistas, tem havido
um forte investimento da Secretaria de Estado de Educacio, desde
os anos 2000, na politica de avaliacoes externas em larga escala (ex.
PROEB"), destinada a avaliar os estudantes (do 5 e 9% ano do Ensino
Fundamental®” e do 3° ano do Ensino Médio") da rede publica de
ensino.

Assim, sendo “o sujeito do discurso polifonico e, em parte,
sobredeterminado” (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2009, p.
458), uma vez que ¢ historico, podemos ver um posicionamento
claramente refratado pelo discurso de instancias legitimadoras
(notadamente governamentais), nas palavras dos professores
brasileiros que atribuem valor ao PISA como instrumento de
diagnostico para a (re)orientagao das praticas de ensino da leitura.
As escolas da rede puablica de ensino, em Minas Gerais, vivem,
desse modo, sob a premente atmosfera de um contexto de avaliagio
governamental.

12 Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacio Basica no Brasil.

13 O que corresponde, respectivamente, ao tltimo ano do Ensino Primario e ao ano
final do College, na Franca.

14 Equivalente ao término do Ensino Médio na Franca.
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Nesse sentido, é necessario sublinhar que alguns dos discursos
de professores brasileiros citados no Quadro 1 se aproximam dos
discursos dessas instituicdes de legitimacdo, para justificar o
desenvolvimento de tais avaliacdes. Vemos, assim, a emergéncia
de interdiscursos inscritos na formacao discursiva dominante de
instancias politicas e governamentais, a qual, pode-se presumir,
regula os dizeres dos professores. Citamos, por exemplo, B12:

vocé tem um termometro de quais sdo as habilidades ao menos... né? que
voce ainda precisa de trabalhar com esses alunos pra que eles consigam
alcancar essa compreensio... entdo eu acho que eh que sim... né? testes
como esses ajudam né? a identificar onde estao as habilidades que ainda
nao foram completamente desenvolvidas e trabalhadas com esses alunos...

no que tange a questao da leitura (...) (B12).

Nos comentarios de B12, podemos identificar, por um lado,
um grau de familiaridade com a avaliacdo externa, dado que este tipo
de teste € visto como um “termometro” para medir o desempenho
dos alunos em relacdo a competéncia em leitura, e, por outro lado,
a presenca de um interdiscurso que reitera o objetivo que orienta a
politica de avaliagdes externas no pais, ou seja, o carater diagnostico
dessas avaliacoes.

Esse posicionamentode alguns professoresemrelagdoao PISA
merece uma atencdo especial. Lembramos que a maioria deles afirma
ter conhecimentos muito genéricos sobre o Programa, adquiridos
por meio dos veiculos de comunicacdo. Ora, esse conhecimento
limitado, associado a uma posicao de adesao ao PISA, refor¢a a nossa
analise de que o ponto de vista expresso esta intimamente ligado ao
discurso de legitimagao dominante, o das midias e das instituicoes
governamentais.
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Pode-se dizer que, em funcio da heterogeneidade enunciativa
(no quadro da “heterogencidade constitutiva” de Authier-Revuz,
1982), a presenca do “Outro” como instancia reguladora ¢ visivel
nesses discursos, que se referem a outros, mesmo que nio sejam
explicitamente mencionados nas palavras de tais professores.

Sobre a questdo do PISA ser um instrumento para se propor
um cenario para o ensino daleitura/compreensao na Educagao Basica,
observamos igualmente, de maneira menos frequente, o discurso de
um pequeno numero de professores brasileiros que se posiciona de
maneira mais critica em relacdo ao teste, afirmando notadamente que

ele mereceria alguns ajustes.

Quando surgem, essas criticas referem-se a: (i) o fato de o
texto utilizado no teste ser um excerto apresentado de uma forma
descontextualizada, o que se constituiria, assim, como um obstaculo
a construcao dos significados, para além da sua complexidade; (ii) a
escolha do texto e do autor com, neste caso, uma critica e umareserva,
por meio das quais o professor alega que o seu material didatico nao
contém obras do autor de Cem Anos de Solidao - o que levanta a questao
do peso dos fatores socioculturais na avaliacao; (iii) questdes do
teste (o professor afirma que essas questdes nao abordam aspectos
relevantes para a leitura).

Enquanto a maioria dos professores brasileiros entrevistados
¢ reservada para se posicionar de maneira critica em relacao a unidade
“Macondo” e aos critérios de correcao utilizados pelo PISA, o Quadro
2, dedicado ao discurso dos professores franceses entrevistados,
mostra que estes tltimos adotam uma posicao mais critica, com um
discurso fortemente contrario e reativo em relagdo ao PISA e ao que
este representa em termos de aprendizagem e avaliaciao. Fazendo
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um esforco interpretativo, podemos ver, de um modo geral, um
posicionamento de “insubordinacio” em relacdo ao teste e ao que
este manifesta em termos de politicas educacionais.”

Esse discurso ¢ até mesmo caracterizado por um tom, por
vezes, irdnico. As criticas mais incisivas dizem respeito: (i) ao fato
de os critérios da avaliacao serem estandartizados, sendo, a0 mesmo
tempo, contrarios ao que se espera em termos de compreensdo da
leitura; (ii) ao fato de as questdes da unidade “Macondo” serem,
segundo alguns professores, superficiais, pois eles nio exigem um
alto nivel de reflexdo e nao contribuem em termos de formacao para
a participacao ativa na sociedade; (iii) ao fato de o fator sociocultural
nao ser considerado; (iv) ao guia de corregao.

Para ilustrar a posicao da maioria dos professores franceses
entrevistados em relagao a ideia de se utilizar a abordagem do PISA
para construir um ensino da leitura, podemos citar FO2:

“ah sim [risos] nao... penso que... ndo... estou pensando um pouco... penso
que... de fato...¢ realmente... ¢ mesmo caricatural... ¢ uma caricatura do que
... do que se pratica as vezes hein... nos manuais escolares por exemplo...
a forma como pensamos poder avaliar a compreensio... mas isso em nada
ajuda em termos de aprendizagem, realmente... ja em termos de avaliacao
isso nao ajuda grande coisa... mas entdo em termos de aprendizagem

penso que isso nao ajuda. (F02). (Traducao nossa).

O ponto de vista de F02, que ¢ um dos professores franceses
entrevistados pela sua abordagem critica, opde-se marcadamente a

15 Lembramos, como especifica o texto que apresenta o projeto de pesquisa coletiva
do qual nosso trabalho participa, que, dos 14 professores franceses entrevistados,
6 foram entrevistados devido a sua participacdo numa revista de pedagogia ¢
didatica do frances, que se posiciona de maneira critica em relacéo as abordagens

habituais das praticas escolares e institucionais na disciplina.
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abordagem do PISA, que é reduzida a dos manuais escolares, descrita
de uma forma pejorativa. Assim, sua implicacio no discurso se
manifesta por um alto grau de engajamento, por meio de uma forte
ironia, revelada tanto pela escolha do adjetivo “caricatural” atribuido
a0 teste, como por um posicionamento livre de interdicao, o que o
leva a afirmar claramente que “ja em termos de avaliacdo, nao ajuda
muito, mas entdo em termos de aprendizagem, penso que nao ajuda
nada”. Pode-se considerar que o olhar de FO2 sobre o PISA reflete
uma imagem das posi¢cdes de muitos outros professores franceses
- embora se deva notar que nem todos os professores franceses
assumem uma posicao tdo critica: 4 professores franceses tém uma
posicao que converge com a do PISA, na medida em que afirmam que
ja trabalham de uma forma proxima da que esta subjacente a unidade
“Macondo”.

Para concluir a analise dos nossos resultados, apresentaremos
brevemente os Quadros 3 e 4 abaixo. Esses quadros sintetizam as
opinides expressas pelos professores em resposta a pergunta que
lhes questionava as razdes que podiam explicar, segundo eles, tendo
em conta a sua pratica ou o seu conhecimento das praticas de ensino
de lingua (portuguesa ou francesa), o desempenho ruim dos alunos
(do Brasil ou da Franca) no teste de compreensao leitora do PISA.
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Quadro 3 - Opinides dos professores brasileiros sobre o
desempenho dos alunos na avaliacio da compreensio de leitura

“((suspirou)) uai... eu acho que... ta fora da realidade... o teste ta fora da
realidade... e fora inclusive de alguns principios tedricos em relacio a questio
da... da leitura... olha que eu nio sou especialista de leitura nao tod fazendo
essa critica aqui... eu tenho impressao que esse texto... e o teste e as/a chave de
correcdo de uma certa forma pode ta... buscando informacoes que nao vao ser
encontradas jamais...” (BI8).

“infelizmente... sempre... eu volto no mesmo ponto... a falta de leitura... os alunos
eles num... tem interesse em 1é eh quando eu eu vou aplica uma avaliacio...
interpretacio de texto e o texto ¢ grande.. os alunos reclamam tanto...
infelizmente... eh... 0 desempenho ¢é ruim pela falta da leitura... infelizmente se
se lessem mais com certeza o desempenho seria melhor...” (B03).

“eu preciso saber... n30 posso ter apenas o dado de que meu/o aluno brasileiro vai
mal num ranking...considerando o ranking do pisa que ele ta la é entre os altimos...
¢ isso pra mim ¢ absolutamente insuficiente... isso pra mim nao basta...eu
preciso saber por qué... e eu preciso considerar... que o problema pode nao estar
inteiramente no alunado brasileiro... e como eu posso ver... ¢ uma indicacao... de
que a/o problema também pode estar na forma de avaliar... uma/uma avaliacio
que desconhece e que se/nao se relaciona com/com a realidade que se apresenta
no nosso pais...” (BOI).

“... na verdade eu acho que a coisa comega também na figura do professor, né?
se fizer um levantamento dos professores que leem cé vai encontrar assim
pougquissimos, né? porque o professor nao tem tempo de ler né? o professor ele
usa o tempo dele para preparar aula e corrigir prova entdo assim nao tem como
vocé exigir do aluno ser leitor se vocé nao € leitor e € isso que eu vejo 1a na sala
dos professores por exemplo (...)” (BO3).

Fonte: Dados extraidos das entrevistas com professores brasileiros.
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Quadro 4 - Opiniodes dos professores franceses sobre o
desempenho dos alunos na avaliacio da compreensio de leitura

“bem... ndo conheco muito bem os.. nao.. isso nio me permite
compreender porque € que a Franca no... porque ch... eu nao sei que
tipo de exercicio se da... se € isso ou ndo e... precisamente este tipo de
exercicio nao permite... como dizer-lhe isto... este tipo de exercicio nao
me permite... enfim nao € isso que eu queria dizer. [...] para mim o seu
nivel de compreensio nao corresponde a um exercicio... eu nao sei se...”
(FO1).

(Traducao nossa).

“bem, eu acho que ¢ isso... que nos permite relativiza-la... ¢ bom... porque
na verdade da para ver que... de qualquer forma neste teste ele nio mede
muito... de efetivo enfim... ¢ mais a ordem da fantasia do que a ordem da
realidade das aprendizagens” (F02). (Traducado nossa).

“0 que me parece problematico ¢ que efetivamente o fato de codificar
respostas abertas por codigos fechados pode levar a que algumas
pessoas... “ (FO5). (Tradugao nossa).

“bem... digo a mim mesmo que ndo estou ajudando os meus alunos a
terem sucesso no PISA... nao abordamos os textos da mesma forma |...]
eles tém o direito de ter a sua opinido... de a justificar e de argumentar...
além disso com o guia de correcio nos realmente temos que ter a
resposta certa e a mesma leitura... uma tnica leitura...ao passo que passo
meu tempo dizendo a eles que ndo ha uma tnica leitura de um texto
literario... (F13). (Traduc@o nossa).

Fonte: Dados extraidos das entrevistas com professores franceses

O Quadro 3 permite observar que, em resposta a pergunta
questionada, a maior parte dos comentarios feitos pelos professores
entrevistados, no Brasil, mostra uma tentativa de buscar justificativas
para os resultados ruins obtidos pelo pais, no PISA, atribuindo, por
vezes, a responsabilidade de tais resultados a falta de leitura dos
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alunos, as suas condicdes socioecondmicas, a familia, as condicoes
de trabalho, ao sistema de ensino brasileiro (que, segundo os dizeres
de alguns, deixariam a desejar no que se refere a leitura, chegando
mesmo a adotar uma postura de autocritica).

Contrariamente, o Quadro 4 mostra que boa parte dos
professores franceses entrevistados nio busca justificativa para os
resultados medianos da Franca obtidos no teste do PISA. Para esses
professores, como eles ndo preparam seus alunos para as provas do
PISA, os resultados obtidos, desse modo, ndo parecem causar nem
surpresa, nem estranhamento, pois nao ha coeréncia entre o que é
ensinado na escola e o que ¢ avaliado no teste.

Além disso, muitos professores franceses sugerem que a
unidade “Macondo” e o seu guia de correcdo tém problemas que
podem prejudicar o sucesso dos alunos. As suas consideracoes sio
as seguintes: (i) o exercicio nio ajuda a compreender porque ¢ que
os estudantes franceses sio menos bons do que os outros; (ii) o teste
¢ mais uma fantasia do que uma realidade de aprendizagem; (iii) o
texto ¢ dificil de compreender; (iv) o guia de correcio aceita apenas
uma resposta, enquanto o texto literario permite varias leituras; (v)
a codificacao das respostas as perguntas abertas ¢ feita com codigos
para perguntas fechadas; e (vi) nao ¢ possivel saber o que o teste
avalia realmente.

Um exemplo desses problemas pode ser visto no discurso de
um professor francés, FO8, que salienta que ndo compreende o que o
PISA busca avaliar:

eu muito honestamente quando vejo isso ndo vejo o que eles buscam
avaliar... eu sou incapaz...sou um expert...do ensino e eh....eu ouso esperar
da leitura... e muito honestamente eu nio vejo la... ha pouco dei-lhe

diferentes hipoteses eh.. que eu fiz em relacio ao que eles buscam avaliar...
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quando vocé vé que vocé enquanto um expert ndo vé o que eles buscam

avaliar...isso... ¢ mesmo um pouco problematico. (Tradugao nossa)

FO8, cujo discurso foi escolhido por seu notorio posiciona-
mento critico em relagio aos critérios de avaliacao estabelecidos pelo
PISA, deixa transparecer que até mesmo o professor, na condi¢éo de
expert, tem dificuldade de lidar com o teste, como demonstra o enun-
ciado: “quando vocé vé que vocé enquanto um expert nao vé o que eles
buscam avaliar...isso... ¢ mesmo um pouco problematico”.

Relativamente ao contexto brasileiro, apenas 2 de um total
de 18 respostas nao convergem com o ponto de vista dos professores
brasileiros mencionados anteriormente. Eles indicam que o resultado
ruim do Brasil na avaliacio do PISA esta atrelado aos seguintes
aspectos: (i) o teste nao leva em consideracao a realidade brasileira;
(ii) os alunos nio tém familiaridade com o género textual (romance
de Gabriel Garcia Marquez) abordado no teste, além de terem
dificuldade com questdes de multipla escolha e com o gabarito.

A esse respeito, podemos relembrar o discurso de Bl, uma
professora brasileira, que chama a atencao para o fato de que o PISA
desconsidera a realidade do contexto de ensino do Brasil, e, por
isso, ela pde em xeque o desempenho ruim dos alunos brasileiros,
acenando para a importancia de se problematizar também a forma
de avaliacao:

eu preciso saber... ndo posso ter apenas o dado de que meu/o aluno
brasileiro vai mal num ranking...considerando o ranking do Pisa que ele tala
¢ entre os Gltimos... e isso pra mim ¢ absolutamente insuficiente... isso pra
mim néo basta... eu preciso saber por qué...e eu preciso considerar... que

o problema pode nao estar inteiramente no alunado brasileiro... e como
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eu posso ver... ¢ uma indicacio ... de que a/o problema também pode estar
na forma de avaliar... uma/uma avaliacdo que desconhece e que se/ndo se

relaciona com/com a realidade que se apresenta no nosso pais... (BOI).

Como pode-se constatar, o posicionamento de BOI ¢ marcado
por uma veemente contestagao dosresultados do PISA, que manifesta
uma implicacao e forte engajamento no discurso.

Em sintese, se ha mais distanciamentos do que convergéncias
nos posicionamentos de professores franceses e brasileiros que
participaram da nossa pesquisa, no que diz respeito aos resultados
dos estudantes de ambos os paises, 0s primeiros como os segundos
consideram que os desempenhos no teste do PISA nido podem ser
atribuidos unicamente aos estudantes e as escolas, mas sugerem que
a avaliacdo do proprio Programa de avaliagdo deve igualmente ser
questionada.

5 CONCLUSAO

A relagdo entre o PISA e a escola parece ser essencialmente
assimétrica. Com efeito, a cada trés anos, discursos veiculados por
importantes meios de comunicagdo e 6rgaos politicos tornam publicos
resultados do PISA, considerados ruins, sem distanciamento critico,
ou seja, publicados e repetidos como uma verdade incontestavel.
Ora, como indicam os dados de nossa pesquisa realizada em
algumas escolas do Brasil e da Franca, o PISA ocupa nelas um lugar
marginal, ndo sendo central nas discussoes ou preocupagéio entre os
professores, cujas praticas de ensino da leitura ndo se encontram no
angulo da perspectiva do Programa.

Assim, os discursos sobre o PISA advindos de poderosas
instituicoes que geralmente tendem a responsabilizar a escola, os
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professores e a familia dos alunos, pelo insucesso do desempenho
avaliado, merecem ser lidos a luz dos nossos resultados, que obrigam,
sem duavida, a interroga-los ou pelo menos coloca-los em discussao.
Relativamente a regulamentacao das politicas educacionais, Maroy e
Voisin (2014, p. 32, traducdo nossa) destacam que “os procedimentos
de avaliacao dos resultados das escolas, e, indiretamente o trabalho
dos professores, se constroem acompanhados por mecanismos de
responsabilizacao mais ou menos prementes”, ha muitos anos.

Nesta perspectiva, como afirma Trouvé (2013, p. 5), “parece
que o PISA nio pode ser considerado apenas como um programa
‘neutro’, tendo o estatuto de um mero instrumento a disposi¢ao dos
politicos” (traducao nossa). Com esta citacdo, queremos salientar
que os resultados do PISA nio podem ser considerados como
verdades resistentes a todas as criticas e contradicoes. Acreditamos,
por exemplo, que se deve ter em mente que o PISA é conduzido
sob a égide da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDEY), que inclui os paises mais ricos. Os resultados
do PISA devem, portanto, ser analisados a luz das variaveis sociais,
econdmicas, culturais e historicas que lhe sdo inextricavelmente
constitutivas.

16 A primeiraediciodoPISA,em 2000, foiimplementadaem 43 paises e “economias”,
incluindo 34 paises membros da OCDE, mas também em paises parceiros desta
organizacao internacional, como o Brasil (que, desde entao, participou de todas
as edicoes).

Viviane Raposo Pimenta e Sibely Oliveira Silva [307



REFERENCIAS

ASSIS, J. A. Postacio: O PISA em questdo: a preméncia de
contrapalavras. In: BART, D.; DAUNAY, B. Pode-se levar a
sério o PISA? O tratamento do texto literario em uma avaliacdo
internacional. Campinas: Mercado de Letras. 2018. p. 185-188.
AUTHIER-REVUZ, J. Hétérogénéité montrée et hétérogénéité
constitutive: éléments pour une approche de l'autre dans le
discours. DRLAV, n. 26, p. 91-151, 1982.

BART, D.; DAUNAY, B. Les blagues a PISA, le discours sur I’école
d’une instituition internationale. Vulaines-sur-Seine: Editions du
Croquant, 2016.

BART, D.; DAUNAY, B. Pode-se levar a sério o PISA? Campinas:
Mercado de Letras. 2018.

BENDINELLI, M. Modalité, dialogisme et stratégies discursives.
French Journal of English Linguistics, v. 15, n. 30, p. 163-183, 201L
BERENYIL, E.: NEUMANN, E. Competir com o PISA: recepgao e
traducio no discurso politico hungaro. Sisifo. Revista de Ciéncias
da Educacio, v. 10, p. 41-52, 2000.

BRONCKART, J. P. Prefacio: A educacao no espelho do PISA.

In: BART, D.; DAUNAY, B. Pode-se levar a sério o PISA? O
tratamento do texto literario em uma avaliacdo internacional.
Campinas: Mercado de Letras, 2018, p. 7-12.

CHARAUDEAU, P.; MAINGUENEAU, D. Dicionario de Analise
do Discurso. Coordenacio da traducdo Fabiana Komesu. 3.ed. Sdo
Paulo: Contexto, 2009.

DICKEL, A. O impacto do PISA na producao académica brasileira:
contribuicdes para a discussdo do curriculo escolar. Educacao:
Teoria e Pratica, n. 20, v. 35, p. 201-228, 2010.

FLICK, U. Desenho da pesquisa qualitativa. Traducao de Roberto
Cataldo Costa. Porto Alegre: Artmed. 2009.

308| O olhar de professores brasileiros e franceses sobre o pisa: convergéncias

e diferencas



JAHNKE, T. Deutsche Pisa-Folgen. In: HOPMANN, S. T.; BRINEK,
G.;RETZL, M. (Dir.). PISA According to PISA. Does PISA Keep
What It Promises?. Berlin: LIT Verlag, 2007, p. 305-320.

MAROY, C.; VOISIN, A. Une typologie des politiques
d’accountability en éducation: I'incidence de 'instrumentation et
des théories de la régulation. Education Comparée, v. 11, p. 31- 57,
2014.

MATINS, Luiza. “Tragédia”, diz ministro da Educacdo sobre os
resultados do Brasil no PISA. Estadao. 6 dez. 2016. Disponivel
em: https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral tragedia-
diz-ministro-da-educacao-sobre-resultados-do-brasil-no-
Ppisa,10000092856. Acesso em : 30 mar. 2022.

MONS, N.; PONS, X. Pourquoi n'y a-t-il pas eu de “choc PISA” en
France? Sociologie de la réception d’'une enquéte internationale
(2001-2008). Revue Francaise de Pédagogie, v. 182, p. 9-18, 2013.

OCDE. Le cadre d’évaluation de PISA 2009: les compétences clés en
compréhension de I'écrit, en mathématiques et en sciences. PISA:
Editions OCDE. 2012.

OSHIMA, Flavia Yuri. Mendonca Filho: “Pisa mostra o fracasso
retumbante da nossa educacao”. Epoca. 6 dez. 2016. Disponivel
em: https://epoca.oglobo.globo.com/educacao/noticia/2016/12/
mendonca-filho-pisa-mostra-o-fracasso-retumbante-da-nossa-
educacao. Acesso em: 30 mar. 2022.

PIMENTA, V. R; SILVA, S. O. Regards d’enseignants brésiliens
et francais sur le PISA: convergences et différences. Education
Comparée, v. 24-25, p. 203-226, 2020.

PONS, X. Fifteen years of research on PISA effects on education
governance: a critical review. European Journal of Education, v.
52, p. 131-144, 2017.

PONS, X. Tracing French policy PISA debate: A policy
configuration approach. European Educational Research Journal,
v. 15, p. 580-597, 2016.

Viviane Raposo Pimenta e Sibely Oliveira Silva 309



RESULTADO do Pisa de 2015 é tragédia para o futuro dos jovens
brasileiros, afirma ministro. Portal MEC, 6 dez. 2016. Disponivel
em: http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=42741.
Acesso em: 30 mar. 2022.

TROUVE, A. L’enquéte PISA, un simple outil de comparaison et
d’évaluation? Colloque international “Les questions vives en
éducation et formation”. Nantes: Université de Nantes, 5, 6 et 7
Juin. 2013.

VENTURA, Manoel. Resultados do Pisa sao uma “tragédia”, diz
ministro da Educacado. O Globo. 16 dez. 2016. Disponivel em:
https://oglobo.globo.com/brasil/educacao/resultados-do-pisa-sao-
uma-tragedia-diz-ministro-da-educacao-20598718. Acesso em: 30
mar.2022.

VERDIERE, J. L’évaluation des établissements secondaires en
France, un accueil différencié des chefs d’établissement et des
enseignantes — L’exemple de 'Académie de Lille. Education
Compareée, 5, p. 61-81, 2011.

YIN, R.K. Pesquisa qualitativa do inicio ao fim. Porto Alegre:
Penso. 2016.

(Footnotes)

1 Os codigos que se seguem aos excertos referem-se as entrevistas
em questdo (a letra B para o Brasil e F para a Franga, designa o patis,
¢ 0 namero, o nimero da entrevista).

310| O olhar de professores brasileiros e franceses sobre o pisa: convergéncias

e diferencas






A PROVA DO PISA: VITRINE DE
UM SISTEMA DE AVALIACAO
INTERNACIONAL DO RENDIMENTO

ESCOLAR?

CARLOS ROBERTO JAMIL CURY



O tema da avaliagao do rendimento escolar, enquanto critério
de afericdo do desempenho dos estudantes, por meio de exames
externos, se tornou presente em nossas politicas educacionais, a
partir dos anos noventa do milénio e século passados.

Com efeito, nossa tradicao, seja nos anos iniciais do ensino
fundamental (outrora denominados como instrucdo primdria, primeiras
letras, ensino primdrio), seja nos anos finais (ja chamados de primeiro ciclo
do secundadrio, gindsio ou anos finais do ensino de primeiro grau) e no ensino
médio (no passado, segundo ciclo do secunddrio e, depois, colegial, ensino
de segundo grau), se pautou por uma avaliacdo interna. Cada matéria
era avaliada pelo docente, de acordo com os programas de estudos da
etapa de ensino, ao longo do processo educativo e, ao final, mediante
um boletim de notas, o estudante era aprovado ou reprovado.

E certo que, até 1967, havia, na passagem dos anos iniciais
para os anos finais, o exame de admissdo que, mediante provas escrita e
oral, selecionavam os estudantes que poderiam continuar cursando
a escolaridade nas escolas publicas. Tais provas eram elaboradas
pelas secretarias de educacio e aplicadas por inspetores de ensino.
Importa saber que, salvo disposi¢des estaduais especificas, antes de
1934, o ensino primario ndo era gratuito, em nivel nacional. Sabe-
se, também, que, desde 1911, com a Reforma Rivadavia, a entrada
no ensino superior se dava mediante o denominado vestibular. Em
1934, a Constituicao proclamada dispde sobre a gratuidade e a
obrigatoriedade em nivel nacional. Em 1967, tem-se a Constituicao
determinada ao Congresso pelo Ato Institucional n® 4. Em todos esses
casos, ha uma predominancia da avaliacdo interna, mediatizada por
curriculos minimos estabelecidos, ora pelas autoridades estaduais,
ora pelas autoridades federais.

Pode-se trazer uma iniciativa de avaliacdo, antes da entrada
da escolaridade, com a obra de Manuel Bergstrom Lourenco Filho, de



1933, denominada Teste ABC, que buscavamedir o grau de maturidade
das criancas em vista do aprendizado da leitura e da escrita. Embora
nao ganhasse uma aplicagdo como politica nacional, a importancia
de estudiosos da psicologia experimental, entre os quais Lourenco
Filho com o Teste ABC, significou uma presenca importante quando
a gratuidade e a obrigatoriedade se faziam presentes na Constituicao
de 1934, ampliando o acesso ao ensino primario. Pelos resultados
dos testes mentais, seria possivel estabelecer uma divisao inicial
dos entrantes em trés graus de classificagio de homogeneidade
dos estudantes enquanto individuos: os fracos, os médios e os
fortes. Tratava-se, pois, de uma prova de entrada para a gestdao da
aprendizagem pelos docentes.

Também cumpre estabelecer que, para as escolas estaduais e
privadas, de ensino secundario, que quisessem ter seus certificados
com validade nacional, justamente para poder pleitear a selecao
para o ensino superior, havia o estatuto da equiparacdo. Por esse
dispositivo, tais escolas deveriam conformar seu programa de estudos
de acordo com o programa do Colégio Pedro 2°, pertencente a Unido.
Esse colégio era a instituiciao padrio, de acordo com as Reformas
Educacionais havidas no Império e na Velha Republica.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o Brasil, no campo
da educacao, conhecia processos de avaliacio que, de um lado,
cobravam dos estudantes avaliacdes mensais, sob a responsabilidade
dos docentes e, de outro, uma espécie de exame geral relativo aquela
etapa da escolaridade. Sobrepondo-se a esse processo, a seletividade
se casava com uma estratificacdo social que condicionava a
continuidade dos estudos, perfazendo um elitismo de classe.

Com a Constituicio Federal de 1988, o capitulo da
educacio estabelece o padrdo de qualidade como principio do ensino.
Paralelamente, duas dimensdes se impdem: o Ministério da Educaciao
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queria a expansio das matriculas do ensino fundamental. Para tanto
era preciso um retrato de como estava essa etapa do ensino. E esse
Ministério estabelece um acordo com o Banco Internacional para a
Reconstrucio e o Desenvolvimento (BIRD) para uma experiéncia-
piloto de avaliacdo, nos estados do Parana e do Rio Grande do Norte.

Em vista desse retrato e em busca da daquela expansao, o
MEC inicia um programa denominado Sistema Nacional de Avaliagao
do Ensino Puablico de Primeiro Grau (SAEP) para cuja elaboracao
se contou com a participacdo das unidades federadas por meio de
suas secretarias de educacdo. Era um tempo em que o plancjamento
participativo vinha fazendo eco ao regime de colaboragdo como principio
do federalismo na educacao.

Esse processo passou a ser dirigido pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas em Educacdo Anisio Teixeira (INEP) a partir de
1992. Era um tempo de tramitacdo dos projetos de Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) da educacdo nacional, em que a avaliacdo institucional
constante dos projetos ficaria a cargo do Conselho Nacional de
Educacio, ao qual caberia o estabelecimento das normas. Ja o outro
projeto, que se tornaria vencedor, estabelecia a avaliacdo do rendimento
escolar em ambito nacional, sob a supervisao da Unido e em colaboracio
com os sistemas de ensino. Concomitante, em 1995, dois novos
fatores entram nesse processo. O governo federal aprova a Lei n°
9.131/95, pela qual o Ministério determina a realizacdo de avaliacdes
periédicas das instituicoes e dos cursos superiores a fim de aferir a qualidade
¢ a eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa e extensdo. E estabelece um
convénio com o Banco Mundial cujos empréstimos serviriam para a
formulacio e realizacao do agora Sistema de Avaliacio da Educagao
Basica (SAEB). Para tanto, houve uma grande reformulacao do INEP,
que passou a estabelecer diretrizes e normas dessa avaliacao de
saida e passando a realizacao das provas (bianuais) para entidades
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particulares com expertise em avaliacdo, sem deixar a organizagao
das estatisticas educacionais. Por conta disso, arrefeceu-se o regime de
colaboracdo com as universidades e com os sistemas de ensino. Esses
ultimos passaram, entao, a fazer suas provas proprias.

Comega, pois, uma avaliacdo de larga escala, em determinados
anos do ensino fundamental e do ensino médio em que o processo
atenua a dimensao federativa em favor de uma maior centralizacao
na Unido, a qual terceiriza a realizagao das provas. Essa situacio se
reforca com a aprovacado da Lei n® 9.394/96 que confirma um sistema
nacional de avaliacdo do rendimento escolar, mediante um processo nacional
de avaliacao do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior.

Um outro passo importante, nessa direcio, sera acionado,
em 1998, com o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), com o
fito de medir o desempenho dos estudantes ao término do ensino
médio, apoiado no artigo da LDB (supracitado) e regulamentado pela
Portaria n°® 438 de 28 de maio de 1998.

Estava, pois, criado o terreno no qual convergiriam acoes
coordenadas entre a Unido, organismos da sociedade civil e
organismos internacionais, seja pelo SAEB, pelo ENEM ou pelo
Exame Nacional de Cursos (Provao).

No ano 2000, o Brasil entra no Programa Internacional de
Avaliacao do Estudante (PISA).

O PISA ¢é uma das acoes da Organizacio de Cooperacio e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) de 1961, antes denominada de
Organizagao para Cooperacao Economica (OECE) de 1947. O Brasil
nao ¢ membro da OCDE, mas participa de varias de suas reunioes.
A OCDE ¢ uma organizacao internacional que tem como objetivo
o crescimento da economia de mercado, o combate a evasio fiscal
e a corrupgdo, como meios de assegurar o bem-estar das pessoas.
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Dentro dessa missdo, ha um Comité para a Educacio, que, ao lado
de orientacgoes de politicas e de praticas educacionais para os paises
membros e outros, tem no exame do PISA uma espécie de principal
vitrine.

Embora a OCDE ndo possa determinar politicas, suas
orientacoes ganharam tal visibilidade na midia que se pode afirmar que
ela se tornou uma espécie de autoridade em matéria de governanca
global. Tais orientacoes se compoem de definicoes e de medidas
educacionais compativeis as politicas educacionais dos Estados
Nacionais. Ademais, ndo se pode ignorar que muitos proceres da vida
politica, ocupando cargos na burocracia publica, estiveram como
assessores ou consultores nesses organismos internacionais.

Pode-seaventarumalinhadeanalisedaatual Leide Diretrizese
Basesdaeducagaonacional que,aoladodedispositivosincontrariaveis
da Constituicao, tem um perfil que se adapta a algumas das orientacoes
de organismos multilaterais. E por qué? Porque esta lei tem dois
pilares que a constituem: flexibilidade e avaliacao. A flexibilidade
comparece, em primeiro lugar, na descentralizacdo de atribuicdes para
entes federativos, e, também, descentralizacao em direcao a escola.
Nesse sentido, pode-se dizer que ela, nao fora alguns dispositivos
constitucionais, ficaria responsabilizada, na figura de seus docentes,
pelo sucesso ou insucesso do desempenho dos estudantes. Outra
dimenséo da flexibilidade ¢ a diminuicao das exigéncias cartoriais e
burocraticas relativas aos controles até entdo existentes. Trata-se de
uma desregulamentacdo que, no nivel estadual ou local, pode escorregar
perigosamente para formas de privatizacao do publico, como ja vem
sendo denunciado por pesquisas relativas a proposi¢ao de materiais
didaticos fornecidos por entidades privadas e compradas pelos
sistemas publicos. Portanto, ha uma maior flexibilidade na base e
no processo da educacio basica. Essa flexibilidade pode ensejar um
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biombo para a passagem da flexibilidade para o encobrimento da
precariedade de muitas escolas, hoje escancarada na quarentena da
COVID-19, em insumos pedagogicos basicos, com especial énfase no
acesso e dominio das tecnologias da informacao e da comunicacao.

A esse pilar flexivel contrapoe-se o da avaliacao. A Uniao
se encarrega do controle do processo avaliativo, coordenando e
avaliando o rendimento escolar, de modo permanente, quase como um
agente externo. Trata-se do sistema nacional de avaliacdo e que tem
se pautado por resultado por meio de provas de larga escala, aferiveis
por testes de conhecimento.

E nesse sentido que, ao lado das avaliagdes nacionais a cargo
da Uniao, vem se dando uma avaliacdo, por opcdo, com vistas a uma
governanca global da educagao, por meio de defini¢oes, classificagoes
e medidas em que o papel dos governos nacionais cede o passo
para uma organizagao internacional. Nesse sentido ¢ que a OCDE
vai se impondo como uma autoridade transnacional na afericao da
qualidade da educacio basica.

A reestruturagao da LDB, ainda que com os “amortecedores”
postos pela Constituicao e replicadas na lei, deixa margem para que
0 Brasil participe do perfil de um exame como o do PISA, inclusive
com énfase na gestdo da educacio.

Ora, € desse quadro geral que este livro, em boa hora, traz uma
contribuicdo inestimavel, ao repropor uma prova do PISA em torno
de um trecho do célebre livro de Garcia Marquez, a um conjunto de
professores brasileiros e franceses. Desse modo, o livro traz a voz
dos docentes experientes em relacio a prova de compreensio do
texto. E essas vozes, entdo, sdo submetidas a uma analise que, por
aproximacoes sucessivas, levanta questdes relevantes quanto ao
perfil dessa prova. Submetida a dura prova, ressaltam das analises
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expressdes como: ndo transparéncia plena dos dados, um instrumento de
poder para controle do processo de trabalho dos docentes, uma
limitagdo do processo escolar atinente apenas a dimensoes cognitivas do
letramento, desconhecendo fatores extraescolares como desigualdades
socioculturais.

Por isso, o que emerge da leitura dos capitulos ¢ um aceno a
cautela na disseminacdo classificatoria dos resultados que ranqueia
paises dentro de um maniqueismo redutor a partir de um minimo
denominador considerado como uma espécie de universalismo
curricular.

Este livro, por conta de um real processo fenomenologico, ¢
um convite a uma reflexdo critica sobre os limites de uma avaliacao
que se pretende de carater global. Mas, ao ignorar as particulares
condicoes que dao o contexto socioeducacional dos diversos paises,
gera imprecisoes que este livro traz a tona. A forma de divulgacao
pela midia, com grande ressonancia, torna-se mais um instrumento
de controle do processo de trabalho dos docentes, podendo afetar o
principio constitucional da valorizacao do profissional da educacao.
Se é certo que os resultados do PISA podem ser vistos apenas como um
termdmetro da situagao, € preciso ir mais a fundo nas causas. E delas,
este livro nos traz indicacoes preciosas para um aperfeicoamento
das politicas educacionais, consoante o disposto na Lei de Diretrizes
e Bases, que determina a prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos como forma de garantir um padrao de qualidade.
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atividade de revisio e de traducido de textos, tendo atuado
profissionalmente no servico publico e na iniciativa privada.
Atualmente ¢ professor em cursos de Pos-graduacao lato sensu
da PUC Minas.



“Este livro, por conta de um real processo
fenomenologico, ¢ um convite a uma reflexao
critica sobre os limites de uma avaliacio que se
pretende de carater global. Mas, ao ignorar as
particulares condicoes que diao o contexto
socioeducacional dos diversos paises, gera
imprecisoes que este livro traz a tona. A forma
de divulgacio pela midia, com grande
ressonancia, torna-se mais um instrumento de
controle do processo de trabalho dos docentes,
podendo afetar o principio constitucional da
valorizacao do profissional da educacdo. Se ¢
certo que os resultados do PISA podem ser
vistos apenas como um termometro da situacao,
¢ preciso ir mais a fundo nas causas. E delas, este
livro nos traz indicagdes preciosas para um
aperfeicoamento das politicas educacionais,
consoante o disposto na Lei de Diretrizes e
Bases, que determina a prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos como forma
de garantir um padrao de qualidade.”

Carlos Roberto Jamil Cury
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