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RESUMO

A avaliagao de larga escala € realizada no Brasil como instrumento des-
tinado a monitorar e aperfeicoar o desempenho do sistema educacional,
desde a decada de 1980. Considerando as dificuldades dos educadores
e da populacdo em compreender os resultados oferecidos por essas ava-
liacoes em larga escala e a importancia dessa dimensdo avaliativa
para a implantagdo de politicas publicas mais consistentes, neste estudo
analisamos os resultados de tres avaliacoes de um sistema de ensino par-
ticular, aplicadas num periodo de seis anos.

PALAVRAS-CHAVE REPRESENTACOES SOCIAIS -

ESCALA DE AVALIACAO + SISTEMA DE EDUCACAO -
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM.
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RESUMEN

La evaluacion a gran escala se realiza en Brasil, desde la década de
1980, como instrumento destinado a monitorear y perfeccionar el
desemperio del sistema educativo. Considerando la dificultad de los
educadores y de la poblacion en comprender los resultados ofrecidos
por las evaluaciones a gran escala y la importancia de esa dimension
evaluativa para la implantacion de politicas ptblicas mds con-
sistentes, en el presente estudio analizamos los resultados de tres
evaluaciones de un Sistema de Ensenanza particular, aplicadas
en un periodo de seis anos.

PALABRAS CLAVE REPRESENTACIONES SOCIALES -
ESCALA DE RENDIMIENTO ¢ SISTEMAS DE EDUCACION -
INCAPACIDAD PARA EL APRENDIZAJE.

ABSTRACT

Large-scale evaluation as a tool to monitor and improve the
performance of the education system has been carried out in Brazil since
the 1980s. Considering the difficulties of the population and educators
in understanding the results offered by large-scale assessments and
the importance of this evaluative dimension to the implementation of
more effective public policies, this study analyzes the results of three
evaluations of a private educational institution, carried out over a
six-year period.

KEYWORDS SOCIAL REPRESENTATIONS « ACHIEVEMENT
EVALUATION « EDUCATION SYSTEMS « LEARNING
DISABILITIES.
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INTRODUGAO

A avaliacao de larga escala, no Brasil, principalmente a partir
dos anos 1980, tem contribuido para monitorar o desempenho
escolar dos alunos da educacao bdsica e, nesse sentido, passou
a ser um componente relevante no estudo de politicas publicas
voltadas a educacdo. A potencialidade desse tipo de andlise de
competéncia induziu a proposicao de inumeros outros processos
e sistemas avaliativos.

Tal modalidade teve inicio com o Sistema de Avaliacao da
Educacao Bdsica (Saeb), que analisa o desempenho dos alunos da
educacdo basica em Lingua Portuguesa e Matematica. Na sequén-
cia, inumeros sistemas de avaliacdo complementares ao Saeb
foram criados, cada um deles procurando analisar aspectos
ou niveis de ensino especificos, e muitos acumulando andlise
sobre a mesma perspectiva. Entre eles, citam-se: a Avaliacdo
Nacional da Educacao Bdsica (Aneb), que é aplicada a uma
amostra da populacao composta por alunos de 5° e 9° anos do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio das redes publi-
cas e privadas de todo o pais, localizados tanto na zona urbana
quanto rural; a Prova Brasil — Avaliacao Nacional do Rendimento
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Escolar (Anresc), que é aplicada em forma de censo aos alunos
de 5° e 9° anos do ensino fundamental somente das escolas
publicas; o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (Encceja), que analisa as habilidades e compe-
téncias bdsicas de jovens e adultos que ndo tiveram oportunidade
de acesso a escolaridade regular na idade apropriada.

Mesmo o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), criado
com a perspectiva de influir no curriculo da educacdo bdsica,
criou forca posteriormente como instrumento de selecao para
universidades, substituindo, em muitos casos, o vestibular.
A expressiva adesao a esse exame fez com que, atualmente, ele
represente um sistema censitdrio de avaliacdo.

No Estado de Sdo Paulo, a exemplo de muitos estados, hd o
Sistema de Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (Saresp), que objetiva avaliar o desempenho dos alunos do
3°, 5° 7° e 9° anos do ensino fundamental e da 3? série do ensino
médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemadtica, e
dele participam escolas da rede publica e privada.

A implantacdo desses sistemas e a publicacao das andlises
realizadas tém contribuido de forma significativa para mudan-
cas de expectativas em relacdo ao sistema de ensino e mesmo
para a construgao de uma visdo mais contextualizada dos resul-
tados das aprendizagens dos alunos (BROOKE, SOARES, 2008).

Inicialmente, os estudos de avaliacao se voltavam mais es-
pecificamente para a andlise do acesso e permanéncia do aluno
na escola, isto é, da capacidade que o sistema de ensino apre-
sentava para atender as criancas em idade escolar. Atualmente,
as avaliacoes de larga escala tém focado, principalmente, o nivel
de desempenho dos estudantes e as aprendizagens adquiridas
no processo escolar, caminhando para a compreensao das as-
sociacoes entre aprendizagem e caracteristicas das escolas, dos
pais, do desempenho, da formacao dos professores, das condi-
coes socioecondmicas dos docentes e das condicOes estruturais
dos sistemas de ensino.

Tais associagOes permitem compreender o desempenho
do aluno, construido com base no contexto social e na sua tra-
jetédria de vida. No entanto, se a continuidade desses estudos
tem, por um lado, permitido aos dirigentes da educacdo terem
uma visao geral da qualidade e equidade do sistema de ensino,
por outro lado a sua realizacdo, sem que medidas politicas
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consequentes de revisdao tenham sido percebidas pelos edu-
cadores, tem levado a indagacoes sobre a efetividade desses
processos avaliativos:
[...] a sofisticacdo técnica da avaliacao nacional - que hoje
ocupa a atencdo da cupula decisdria e de seus assessores -
apresenta-se como entrave para a compreensao; tanto pelos
atores dos sistemas e escolas como pela populacdo em geral,

do processo avaliativo realizado. (FREITAS, 2004, p. 685)

Estudos indicam que hd claramente uma defasagem en-
tre o diagnostico realizado, as recomendacoes propostas e
o planejamento consequente, resultantes dessas avaliacoes
(TAVARES, 2012).

As avaliacoes tém possibilitado um diagnostico global im-
portante das dificuldades e facilidades alcancadas pelos alunos.
No entanto, as recomendacoes origindrias desses exames sao
ainda incipientes, gerais e, muitas vezes, de senso comuim.
Identificada a dificuldade dos estudantes em operacoes com
fracoes, por exemplo, recomenda-se treinamento aos profes-
sores sobre esse tépico do conteudo. Em Lingua Portuguesa,
quando observada a dificuldade dos alunos na compreensao de
texto, propoe-se capacitacao de professores para o desenvolvi-
mento de leitura e interpretacdo de textos.

Percebe-se, portanto, que a avaliagao precisaria também
analisar alternativas de superacdo das dificuldades, obser-
vando estratégias que vém se apresentando eficazes, para
oferecer aos processos de planejamento, opcoes mais efetivas
do que as atualmente propostas, até mesmo aquelas que te-
nham sido idealizadas sem o embasamento em nenhuma
avaliacao em larga escala.

Diante desse cendrio, o objetivo deste artigo é eviden-
ciar um posicionamento critico e analisar como 0s processos
de planejamento tém considerado os diagndsticos realiza-
dos por meio das avaliacoes em larga escala, além de destacar
de que maneira a sofisticacdo técnica dos sistemas de ava-
liacdo, como assinala Freitas (2004), pode contribuir para
o desenvolvimento de processos de planejamentos mais
consequentes. Visa, também, a compreender como os resul-
tados de avaliagOes de larga escala vém sendo apropriados
por professores.
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Para tanto, serdo analisados os resultados da disciplina de
Matematica apresentados pelos alunos do 5° ano, antiga 4° série,
obtidos na aplicacdo do Saeb e do Saresp em um sistema de
ensino particular, no periodo de 2006 a 2008, referente a trés
avaliacoes de larga escala.

As andlises desses resultados evidenciaram a presenca de
dificuldades, denominadas neste estudo como dificuldades
recorrentes, que persistiram durante os seis anos considerados
na pesquisa em todas as turmas de alunos do 5° ano e que
suscitam as seguintes indagacoes: por que tais dificuldades con-
tinuaram em todos esses anos? Como as dificuldades vinham
sendo identificadas pelo sistema de ensino? Quais as medidas
tomadas no sentido de planejar a superacao de tais dificuldades?
Como os professores identificam tais dificuldades?

Na primeira etapa, foram identificadas as dificuldades re-
correntes, em Matemadtica, dos alunos do 5° ano. Em seguida,
foi feita uma anadlise do curriculo do 1° ao 5° ano comparando
as dificuldades encontradas com as expectativas de ensino e
aprendizagem. Na terceira etapa foram consultados os professo-
res cujos alunos apresentavam maiores dificuldades nos altimos
seis anos, procurando analisar a visdao que apresentavam em
relacdo a essas dificuldades.

A andlise das respostas dos docentes foi embasada na Teo-
ria das Representacoes Sociais, de Moscovici (1961; 1978; 2003;
2012), que permitiu identificar quais as proposicoes e as hipo6-
teses que os professores apresentavam sobre tais dificuldades.

Para Moscovici (2012, p. 62), as proposicoes e avaliacoes se
organizam em trés dimensoes: atitudes, informacoes e ima-
gem sobre determinado objeto social. O autor entende que
informacoes sdo “dimensoes ou conceitos — se refere a orga-
nizacao dos conhecimentos que um grupo possui a respeito
de um objeto social” que, analogamente neste estudo sao as
dificuldades recorrentes dos alunos. A atitude é a dimensao
que determina a orientacao do conhecimento identificado na
primeira dimensdo. Finalmente, a imagem de uma representa-
cao se refere a uma ideia de modelo social, construido sobre o
objeto da representacao.

O processo de construcao de uma representacao social em
sua triplice dimensdo se organiza a partir de dois processos:
ancoragem e objetivacdo. Ancorar é encontrar ligacoes sociais,
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historicas e contextuais que permitem articulacao de um objeto
a processos psicossociais; objetivar, em termos gerais, é dar for-
ma, construir um modelo social de um objeto.

Nesse sentido, a andlise das representacoes permitird veri-
ficar os conhecimentos e atitudes que os professores aplicam
frente aos desafios que sdo as dificuldades dos alunos, e quais
as imagens que constroem dessas dificuldades. Possibilitara,
também, analisar como tais dificuldades vém sendo objetiva-
das e quais os embasamentos que as sustentam.

12 ETAPA: IDENTIFICAGAO DAS DIFICULDADES
RECORRENTES DOS ALUNOS EM MATEMATICA

A primeira Etapa consistiu-se na andlise dos relatdrios dos
resultados das avaliacOes de larga escala efetuadas no Sistema
de Ensino escolhido, realizados em 2003, 2005 e 2008. Consi-
derando que uma avalia¢do leva quase um ano para ter seus
resultados divulgados no Sistema de Ensino, a observacao nas
trés Etapas poderia ser estimada para os seis anos de andlise
dos resultados — 2003 a 2008.

Nos estudos realizados observou-se uma recorréncia de
baixos resultados em alguns descritores de Matematica. Os des-
critores de habilidades em que os alunos de 4" série/5° ano
apresentaram maior dificuldade na drea de Matemadtica foram
identificados por sua recorréncia nas andlises. Assim, foram
selecionados aqueles que permaneceram em duas ou trés ava-
liacoes e que tiveram menos de 50% de acerto, resultando em
oito descritores.

O quadro 1 apresenta as dificuldades recorrentes iden-
tificadas na andlise. Observa-se que, entre os descritores das
habilidades apresentados, dois estao presentes no campo ge-
ométrico, trés no campo das grandezas e medidas e trés no
campo nNumérico.

Os resultados apresentados indicam uma persisténcia de
dificuldades que as acOes propostas pelo sistema de ensino pa-
recem nao ter conseguido superar.
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QUADRO 1 - Descritores das habilidades em que os alunos apresentaram
maior porcentagem de erro em, pelo menos, duas avaliacoes

HABILIDADES . NUMERODE |  ANOSDE
. RECORRENCIAS |  AVALIACAO
© DA DIFICULDADE :

1. Identificar semelhancas e diferencas i duas avaliacées | 2003/2008
entre figuras tridimensionais, distinguindo :

pirdamides de prismas, fazendo contagem

do numero de vértices, arestas ou faces

nos poliedros

2. ldentificar caracteristicas de figuras trés avaliacdes 2003, 2005
bidimensionais como o tipo de contorno : : e 2008
que as delimita : :

3. Resolver problemas utilizando unidades trés avaliacdes 2003, 2005
de medida padronizadas como km/m/cm/ : e 2008
mm/kg/g/mg : :

4. Resolver problema envolvendo o calculo trés avaliacdes 2003, 2005
de perimetro de figuras planas desenhadas : : e 2008

em malhas quadriculadas

5. Utilizar unidades de medida de tempo | duas avaliacdes | 2003/2008
e (ou) estabelecer relacdes entre elas. : :

Estabelecer relacdes entre dia e semana,

hora e dia, dia e més, més e ano, ano e

década, ano e século, década e século,

século e milénio, hora e minuto, minuto

e segundo
6. Reconhecer e utilizar caracteristicas i trés avaliagdes i 2003, 2005

do sistema de numeracao decimal, : : e 2008
tais como agrupamentos e trocas na : :

base 10, principio do valor posicional

e decomposi¢do em ordens

7. |dentificar a escrita por extenso de i duas avaliagbes | 2003/2005
numeros racionais representados na : :

forma decimal, reconhecendo a existéncia

de “ordens” como décimos, centésimos

e milésimos

8. Resolver problemas envolvendo nocdes duas avaliacdes 2005/2008
de porcentagem (25%, 50%, 100%) : :

Fonte: Relatorio de avaliacdo externa dos anos 2003 (FCC), 2005 e 2008 (CESPE/UnB).

22 ETAPA: ANALISE DO CURRICULO DO 12 AO 52 ANO
COMPARANDO AS DIFICULDADES ENCONTRADAS
COM AS EXPECTATIVAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM
Na segunda etapa, foram analisadas as habilidades — pré-requisitos
— com base nas dificuldades recorrentes identificadas, que de-
veriam ter sido desenvolvidas em anos anteriores pelos alunos.
Foram verificadas as expectativas de ensino e aprendizagem?

2 A acdo do professor e do
educando, estabelecendo u
vinculo no processo de ensi
e aprendizagem, possibilita
a intencionalidade do fazer
pedagodgico. A organizacéo
das expectativas de ensino
e aprendizagem revela uma
triade: objetivo/contetdo/

habilidade-competéncia.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 23, n. 53, p. 198-221, set/dez. 2012

m
no

205



do 1° ao 4° ano do ensino fundamental relacionadas aos oito

descritores apresentados.
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A andlise dessa etapa identificou conhecimentos e habili-
dades que deveriam ter sido desenvolvidos ao longo dos anos
para que os alunos da 4® série/5° ano apresentassem resultados
satisfatorios na avaliacao a que foram submetidos. A intencao
da andlise foi compreender como estas expectativas — pré-re-
quisitos — foram desenvolvidas e orientadas pela escola e pelo
sistema de ensino e qual o conhecimento que os professores e
a escola tém desses encadeamentos.

32 ETAPA DA PESQUISA - ANALISE DA

COMPREENSAO DOS PROFESSORES

EM RELACAO AS DIFICULDADES IDENTIFICADAS

O diagnostico das dificuldades recorrentes poderia permitir
identificar, além das préprias dificuldades, em que momento do
processo escolar elas se instalaram, como os docentes estao as
analisando e como poderiam superd-las. Por isso, nessa terceira
etapa os professores de 5° ano foram consultados, por meio de
entrevistas, sobre tais dificuldades e, em seguida, procedeu-se a
andlise da compreensdo que esses docentes tiveram em relacao
as dificuldades identificadas. As representacoes sociais apontadas
pelos professores sobre estas dificuldades ofereceram condicoes
para se observar como eles equacionam, em sua pratica, os seus
problemas e aqueles enfrentados pelos estudantes.

A andlise das entrevistas com os 24 professores dos alunos
que apresentaram as dificuldades recorrentes no 5° ano envolveu
dois momentos. No primeiro, esperava-se que o docente ana-
lisasse a origem das dificuldades dos estudantes, explicitando
em que momento do percurso escolar ela se instalou e, em
seguida, o que ele poderia fazer frente a essas dificuldades.

As questoes que embasaram as andlises desse primeiro
momento, feitas ao professor, foram:

e Quais as principais dificuldades de seus alunos em

Matematica?

e Como foram observadas essas dificuldades em anos an-

teriores (em outros alunos de 5° ano)?

e Essas dificuldades persistem o ano todo?

e Vou apresentar as principais dificuldades que identifi-

camos com os dados das avaliacOes externas, como vocé
analisa cada uma dessas dificuldades?
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J4 as andlises referentes a atuacao docente frente as difi-
culdades recorrentes foram realizadas com base nos seguintes
questionamentos :

¢ O que deve ser feito para solucionar estas dificuldades?

® O que falta e o que poderia auxiliar na solucao dessas

dificuldades?

e Vocé tem alguma dificuldade em trabalhar esses topicos

em sala de aula? Quais?

e Esses conteudos que apresentam dificuldades para os

alunos estao previstos no seu plano de ensino nesse ano?

ANALISE DAS PRINCIPAIS DIFICULDADES

DOS ALUNOS, IDENTIFICADAS PELOS PROFESSORES
A andlise dos professores sobre as dificuldades recorrentes
evidenciou que, para além de identificar o que os alunos nao
sabem, os diagndésticos que procurassem Ouvir 0s processos e
as dificuldades cotidianas dos professores favoreceriam o apro-
fundamento das andlises e ofereceriam caminhos para solugao
desses problemas.

Em relacdo as principais dificuldades dos alunos em Ma-
temadtica, inicialmente os docentes identificaram algumas
dificuldades relacionadas aos ntimeros decimais — predomi-
nantemente fracoes e numeros decimais —, conceitos estes
interligados com um contetido mais amplo referente a nimeros
racionais. Para os professores, o ensino da porcentagem torna-
-se mais facil porque permite fazer uma relacao com fracao.

A maior dificuldade € fracdo, niumero decimal. A ideia de porcenta-

gem, quando chegou, foi mais fdcil para eles do que esses conceitos

relacionados a fragdo. A fracdo, eu acho que € a pior dificuldade...

fragdo e niimero decimal. (Prof. 11)

Assim como no caso das fracoes e porcentagens, os profes-
sores, ao analisarem as dificuldades dos alunos, ofereceram pistas
de como as sequéncias diddticas e as estratégias deveriam ser
seguidas. Observa-se que hd um conhecimento construido na
prdtica, que precisa ser identificado e explorado, para entao ser
contestado, discutido ou revisto. Efetivamente, sem considera-lo
ndo hd como superar as dificuldades dos alunos.
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Outro exemplo, apontado pelos docentes, diz respeito as
estratégias metodologicas, situacOes-problema e método de
uso de material concreto que vém sendo empregados como
uma forma de desenvolver os conteados matemadticos do cur-
riculo. Comentam os professores:

A maior dificuldade é interpretagdo de uma situagdo-problema. Eles nao

conseguem identificar exatamente o que tem que ser feito, o que eles

vdo fazer para resolver aquela situagdo. Pode ser que seja uma ques-
tdo de vocabuldrio, pois acho que as dificuldades de aprendizagem,
de qualquer maneira, surgem porque essa crianca tem um universo

cultural muito pobre. (Prof. 20)

A dificuldade maior € a interpretagdo da situagd-problema envolvendo
operagoes que eles ainda tém dificuldade. (Prof. 15)

Ainda em relacdo as situacoes-problema, os professores
indicam que:

[...] apesar de trabalhar no concreto, fazendo receitas, uma série de

coisas, tem criangas que conseguem até entender essa parte, mas na

hora que vocé vai dar operacoes com fragoes, principalmente com

denominadores diferentes, ai dd um no. (Prof. 10)

A partir da identificacdo e mapeamento das dificuldades,
faz-se necessdrio buscar solugoes para auxiliar os professores
na resolucdo desses problemas, jd que se trata de uma dificul-
dade do aluno, que o docente parece ndo conseguir superar.
Se a sugestao de oferecer material concreto ndo estd trazendo
os resultados esperados, faz-se imediato pensar em outra me-
todologia para ensinar esses estudantes.

O diagnoéstico dos professores indica, ainda, a possibilidade
de identificar problemas que, na verdade, estdo relacionados as
condicoes das escolas e nao poderiam ser atribuidas ao docente
e muito menos ao aluno. Assim indica um dos professores:

Eu perguntei ao aluno que conta ele estava fazendo... “O que € isso?” Ele

ndo sabia montar uma conta de adicdo. Ele veio do Estado (escola do Esta-

do) e disse pra mim que desde o primeiro ano, segundo ano, terceiro ano,

quarto ano, ele nunca tinha tido uma aula de Matemadtica. (Prof. 12)

Resumidamente, dos 24 professores entrevistados, 11
afirmaram que as dificuldades foram observadas em anos

212  Est Aval. Educ., Sado Paulo, v. 23, n. 53, p. 198-221, set/dez. 2012.



anteriores, isto é, eles reconhecem que as dificuldades sao
recorrentes. Destes, 8 afirmaram que a origem do problema
estd, principalmente, na dificuldade de os alunos compreen-
derem uma situacao-problema como, por exemplo, a abstracdo
que precisam fazer para, depois de uma situacao concreta,
entender como se opera com fracoes.

Procurando aprofundar as andlises, foi solicitado aos
professores que verificassem cada uma das habilidades apre-
sentadas no quadro 1 e indicassem as dificuldades dos alunos.
Os resultados sao apresentados na tabela 1, a seguir:

TABELA 1 - Dificuldades dos alunos reconhecidas pelos professores

DIFICULDADE FIGURAS FIGURAS UNIDADES gPERfMETROE UNIDADES§ SISTEMA NUMEROS EPORCENTAGEM

APONTADA :TRIDIMENSIONAIS :BIDIMENSIONAIS: DE MEDIDA : DE MEDIDA: DECIMAL :RACIONAIS:

PELOS : ! DEMASSA/ ! DE TEMPO ! : :
PROFESSORES : : : COMPRIMENTO: : :

Descritor Descritor 1 Descritor 2 Descritor 3 ;Descritor4 Descritor SEDescritorGE Descritor 7 Descritor 8
Numero de n : 8 : 17 : 7 : 1l : 8 : 12 : 7
professores : : : : : : :
que :
reconhece
o descritor
como
dificuldade

Os professores entrevistados, além de apontarem as pro-
blemadticas especificas dos contetidos, identificaram as dificul-
dades de se trabalhar com contetdos abstratos, com materiais
concretos e de transferir os estudos de materiais concretos
para conceitos abstratos, o que pode ser verificado na tabela 2:

TABELA 2 - Dificuldades de trabalhar com conteldo abstrato e material concreto

DESCRITOR | DESCRITOR | DESCRITOR | DESCRITOR : DESCRITOR | DESCRITOR | DESCRITOR i DESCRITOR
1 : 2 : 3 : 4 s 6 ; 7 ; 8

Conteudo i 07 : 06 : 05 : 01 : 05 : 04 : 02 : 02
abstrato : : : : : : :
(quantidade :

de sujeitos)

Material 13 08 03 04 04 08 04 01
Concreto : : : : : : : :
(quantidade :

de sujeitos)
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3 Alceste - Analyse Lexicale
par Contexte d’'un Ensemble
de Segments de Texte -
Version 4.7 pour Windows
(REINERT, 1986) - trata-se de
uma ferramenta adequada
tanto para a andlise de
representacdes sociais, quanto
para o processamento de
textos que compdem um
corpus razoavelmente grande.

As observacoOes e questoes propostas pelos professores
apontam problemas reais, importantes, que devem ser ana-
lisados por especialistas em processos de aprendizagem, de
modo a fazer jus a um processo avaliativo que se aprofunda
e alcanca objetivos concretos, processos reais e se propoe a
mudancas efetivas.

ANALISE DA COMPREENSAO DOS PROFESSORES

SOBRE SUA FUNGAO FRENTE AS DIFICULDADES

IDENTIFICADAS DOS ALUNOS

Com relacao as analises desse entendimento, por parte dos
professores, o processamento realizado pelo Alceste® identi-
ficou trés categorias de respostas, que pretendem descrever
as visoes que esses docentes apresentam sobre as dificuldades
identificadas nos alunos.

a. professor (individual): refere-se a categoria de respostas
dos docentes que procuram sanar as dificuldades dos estu-
dantes, buscando ac¢oes individuais. O professor utiliza-se
de métodos como a recuperacao individual do aluno, a
atividade fisica e o feedback como recursos para ajudar
o estudante na superacao de tais dificuldades.

Voceé vai resolver a dificuldade daquela crianca individualmente no
dia a dia da sala de aula, na dinamica da rotina. (Prof. 17)

[..] € o que eu disse para vocé, a gente faz muito, devolutiva e analise
do erro, toda atividade que vocé desenvolve com o aluno e a gente num
determinando momento volta e corrige, e para mim é um feedback

[...]- (Prof. 3)

Também sdo reunidas, nessa categoria, as justificativas in-
dividuais do docente, que responderiam pelas dificuldades dos
alunos. Assim, relatam os professores que a dificuldade esta
centrada na quantidade de conteudo disciplinar proposta para
5° ano, em tao curto espaco de tempo.

O nosso tempo é muito curto e o contetido é muito grande. Vocés jd

deram uma olhada nos nossos contetidos, por curiosidade? E tem

quedar conta dele. Tem também que se ter criatividade. Mas, se eu

tivesse uma hora a mais no meu dia seria otimo. (Prof. 1)
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A falta de tempo do docente para preparacdo das aulas é
outro aspecto relatado pelo professor quando se observam as
dificuldades individuais:

Falta tempo porque tem uma grande quantidade coisas para fazer

e vocé tem que dar conta. Vocé pode dizer, mas vocé ndo fica oito ho-

ras na escola. Mas tem Portugués, Historia, Matemdtica, Geografia,

Ciéncias, Educacao Fisica e Artes, tudo no nosso livro. Tem muita

pesquisa e bastante coisa para fazer [...]. (Prof. 2)

Nessa categoria, as informacoes que definem as represen-
tacOes sociais tém como referéncias as dificuldades pessoais
do docente e as atividades que individualmente elabora para
dar conta dessas dificuldades. Verifica-se um esforco pessoal
para atender as dificuldades do aluno, mas, a0 mesmo tempo,
uma angustia que se expressa pela falta de tempo para dar
conta de todas as atividades propostas pelo método.

b. institucional: relata solucdes criadas para dar conta
das dificuldades dos alunos e dos problemas que deve-
riam ser tratados institucionalmente como formacao
do docente, professores auxiliares de classe, etc.

Sao analisadas, também nesta categoria, as estratégias ins-
titucionais utilizadas para recuperagdo continua, como, por
exemplo, os cadernos amarelos citados por alguns professores.
Este processo, no entanto, nao é considerado pelos docentes
como efetivo na superacao das dificuldades. As propostas insti-
tucionais de recuperacao do aluno parecem ser discriminatorias
no relato dos professores:

Este caderno amarelo funciona, entre aspas, como uma recuperagao.

As vezes, ele pode ser feito na sala, eu forco os pais, ndo vou te negar,

eu mando pra casa, as vezes vem errado. Impressionante! (Prof. 8)

[..] existem as provas normais, quando € apresentada a folha branca, a
comum, o pai vé que aquela prova € o nivel da sala, ele observa que seu
filho estd na amarela, significa que ele ndo atingiu o esperado. (Prof. 10)

Observa-se, ainda, que esses docentes atribuem aos pais
grande parte da responsabilidade do desempenho dos alunos,
mas compreendem que tais incumbéncias deveriam ser cobradas
pela escola:
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O que poderia ajudar muito nessa solugdo é a escola criar meca-
nismos que forcassem os pais a participarem da vida das criangas.
Penso que, no nosso caso, a instituicdao € muito solta, muito compla-
cente com muitas coisas, nos temos problemas indisciplinares com
alunos e pouquissimas atitude; somente em casos extremos os alunos
sdao transferidos de unidade. Se a familia trabalhasse junto diminui-
ria noventa e nove virgula nove por cento, eu acho, do que falta hoje.
E eu falo pra vocé uma coisa com sinceridade: a minha sala este ano
¢ uma sala que eu tenho um pouco de dificuldade, porque sao filhos
de pais separados. (Prof. 9)

Ainda no nivel institucional, as propostas institucionais

de nao reprovacdo do aluno continuam com dificuldades de
aceitacao entre os professores:

[...] tipo de coisa que realmente tem que estudar. Mas ndo. O aluno
vem, ele ndo entrega trabalho, ndo entrega nota e nos ndo podemos
reprovar, nos ndo podemos dar vermelho. (Prof. 11)

[...] porque eles ndo te entregam, eles ndo tem responsabilidade de
trazer pesquisa, trabalho, semindrio, eles ndo estudam para prova.
Avacalhou demais, sabe [...]. (Prof. 19)

[...] num primeiro bimestre, vocé realmente dd vermelha, pelo o que ele
tirou. Seria come se fosse um chacoalhdo, para pai e mde enxergar as

dificuldades do seu filho. (Prof. 23)

E também no nivel institucional que estdo agrupadas as

responsabilidades pela formacao continuada. Para os professores,
a responsabilidade por sua formacao deve ser atribuida a insti-
tuicao. Eles indicam:

[...] acho que falta capacitagdo. O professor, as vezes, ele ignora alguma
coisa, ndo e porque ele quer € porque ele realmente ndo conhece, entdo
falta essa capacitagdo. Eu acho que falta investimento em profissionais
dessa drea, principalmente a Matemdtica, porque tem tanta gente boa,
tem tanta gente publicando coisas interessantes por ai, tanta gente
ministrando cursos, enfim, faltam boas capacitagoes. (Prof. 20)

[...] material aqui, embora tenha melhorado bastante, mas eu acho
que ainda falta um pouco mais de formagdo. Eu sinto falta de mais
um pouco de formagdo. Estou hd quarenta anos no magistério e eu

Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 23, n. 53, p. 198-221, set/dez. 2012.



ainda aprendi como fazer certas coisas ainda diferentes e que sdo
melhores do que eu fazia antes. (Prof. 21)

Ainda no topico referente a formacao continuada, os profes-
sores foram questionados sobre quais dificuldades encontravam
ao trabalhar os tépicos apresentados no quadro de descritores da
pesquisa (Quadro 1), em sala de aula. Das respostas, depreende-se
que, para o docente, os conteidos mais dificeis de serem traba-
Ihado sao as medidas padronizadas e de tempo, numero decimal
e fracdo. Percebe-se, no entanto, que a maior dificuldade apre-
sentada pelos docentes nao é o conteudo, mas a transposicao
diddtica, o que eles também justificam como sendo uma dificul-
dade de interpretacao de texto por parte do aluno.

[...] quando vocé quer que o aluno entenda. Por exemplo, quando

voce resolve alguma coisa muito prdtica, eu vou calcular uma porcen-

tagem, entdo voceé tem dificuldade em explicar aquilo quando vocé
utiliza somente de estratégias muito prdticas, as vezes eu tenho difi-
culdade nisso. O que eu tenho que fazer antes em casa eu olho e falo
isso aqui e fdcil porque eu sei para mim porque estou prdtica, mas
como eu vou explicar mesmo. (Prof. 21)

Nao tenho dificuldades de trabalhar esses descritores. A questdo mesmo é
quando envolve a leitura, porque a parte da figura eles compreendem
visualizando ali. (Prof. 22)

[...] sim, na questdo da relacdo do nimero decimal com a fracdo.
A gente até retomou o contetido, usou alguns jogos, mas eu senti
uma dificuldade sim. (Prof. 23)

Quanto as solucoes em nivel institucional, os professores
relatam, em primeiro lugar, a importancia da participacao
dos pais. Os docentes apresentam estratégias importantes e
relevantes que deveriam ser consideradas em processos de pla-
nejamento institucional. Referem-se a presenca de um auxiliar
na sala de aula ou de um monitor:

O que falta, acredito, para aqueles alunos que tém maior dificuldade,

terem uma pessoa em sala de aula, um estagidrio mesmo, que cada

sala pudesse dar um apoio, e enquanto o professor estd com a sala.

(Prof. 24)
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[...] ou que fosse assim uma profissional na escola, nos auxiliaria bas-
tante. Nosso trabalho todo dia, esse caminhar assim todo dia, vocé vendo
o0 aluno com essa dificuldade e vocé com a sala toda [...]. (Prof 19)

Nessa categoria, as informacoes que integram as represen-
tacoes sociais dos docentes sobre as dificuldades recorrentes
dos alunos evidenciam que eles atribuem a solugdo desses pro-
blemas a acoes institucionais.

c. grupo de professores: relata categorias de respostas
que procuram identificar como os docentes procuram
se ajudar através da troca de experiéncias. Informam,
também, sobre a importancia de processos de forma-
¢ao continuada para todos os professores.

[...] nos vivemos escola. Sdo nesses momentos que nos conseguimos
desabafar e, as vezes, ajudar. ..."Por que vocé ndo faz assim? Vamos
tentar fazer assado?” E nessas horas, também, que nos procuramos
também ver, buscar a estratégia que vamos usar. (Prof. 12)

CONCLUSOES

O professor constrdi representacoes que permitem amenizar o
conflito da ndo aprendizagem e dos resultados das avaliacoes
em larga escala, tais como: falta de apoio da familia; pouco
tempo; formacao universitdria insuficiente; auséncia de ma-
terial diddtico; pressao administrativa para a nao reprovacao.
Essas representacoes se constituem como um discurso anénimo,
que respondem a toda e qualquer dificuldade e nao evidenciam
implicacOes pessoais subjetivas com o processo de aprendi-
zagem. Mas, por outro lado, oferecem sugestoes e andlises
feitas que, se ouvidas, permitiriam superar muitas das difi-
culdades apresentadas.

O estudo evidenciou que os professores tém condicoes de
aprofundar diagndsticos qualitativos que permitiriam com-
preender como atuar frente as dificuldades recorrentes dos
alunos. Esses docentes, por nao saberem identificar as origens
destas dificuldades, acabam criando hipoteses diversas, desde
a culpabilizacao dos pais, até a atuacao das proprias crian-
c¢as. No entanto, quando indagados sobre como enfrentar
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tais dificuldades, oferecem sugestoes institucionais que deve-
riam ser consideradas pelos sistemas de ensino.

Nesse ponto, o que este estudo permitiu concluir é que
uma avaliacdo de larga escala ndo somente se aprofunda e cria
condicoes para se tornar efetiva quando ouve a experiéncia do
professor, quanto analisa suas dificuldades e compreende suas
contradicoes e seus ndo ditos.
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