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RESUMO

O estudo objetivou investigar se a execucdo das orientacdes didaticas do Projeto
Educacdao Matematica nos Anos Iniciais (EMAI) garantiria as aprendizagens avaliadas pelo
SARESP. Cada professora descreveu trés atividades executadas e estimaram relagdes entre as
atividades efetuadas, as aprendizagens constatadas e as aprendizagens preconizadas pelo
SARESP. P1 salientou que tais atividades ndo garantem as aprendizagens avaliadas no
SARESP. P2 advogou consisténcias entre as aprendizagens do EMAI e do SARESP. As
divergéncias impdem investigacdes sobre saberes docentes definidos pelas analises de
correspondéncias entre as condi¢Ges de ensino e a interpretacdo sobre as aprendizagens

inferidas nas interacdes dos alunos com tais atividades.

Palavras-chave: EMAI. SARESP. Saberes Experienciais. Anos Iniciais. Educacao

Matematica.

1 INTRODUCAO

O Projeto EMAI — Educacdo Matemaética nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
constitui-se em iniciativa da Secretaria Estadual da Educacdo de Sdo Paulo, com o intuito
precipuo de orientar e de direcionar as agdes dos professores quanto a implantagdo do

curriculo de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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O EMAI objetiva ampliar as articulagcbes entre o processo de desenvolvimento
curricular, a formacdo de professores, o processo de aprendizagem dos alunos e a avaliagédo
dessas aprendizagens, todos estimados como elementos de suma relevancia para uma melhor
qualificacdo da Educacdo. Enquanto projeto proposto aos professores que atuam nos anos
iniciais, a Secretaria da Educacdo define, no ambito do EMAI, este profissional como o
responsavel pelo desenvolvimento do curriculo escolar em sala de aula, bem como pela
construcéo das aprendizagens dos alunos. (SAO PAULO, 2013).

O Projeto EMAII define, para cada ano letivo, o trabalho com oito unidades, sendo que
cada unidade € composta por quatro ou cinco sequéncias didaticas e estas, por sua vez, pela
proposicdo de atividades. A primeira versao do EMAI ocorreu em 2012, sendo que no ano
seguinte a mesma foi submetida a revisdes e reorganizacdes. Na proposta em vigéncia sdo
previstas, para o decorrer do ano letivo, oito Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem (THA)
para cada um dos cinco anos do periodo inicial do Ensino Fundamental, totalizando assim 40
trajetorias a serem trabalhadas. O professor, neste Projeto, recebe orientacfes para fazer uso
de todo o material que o compde, como também para realizar pesquisas e analises em livros
didaticos e em outros materiais que julgar apropriados a reflexdo e a aprendizagem a fim de
complementar o trabalho realizado com seus alunos.

Quanto a formacdo de professores, 0 projeto EMAI sustenta convergéncias com teses
expostas por Tardif (2002) quanto ao saber docente como um saber plural, fruto de sua
formacdo profissional, caracterizada por seus saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. A respeito do processo de formacdo de professores, Tardif recorrentemente
salienta que é no trabalho que os professores realizam os seus saberes cotidianos (TARDIF,
2002; TARDIF, LESSARD; LAHAYE, 1991). Assim, os conhecimentos profissionais dos
professores sdo desenvolvidos sob diferentes condicdes institucionais, cabendo destacar que
os préprios periodos existentes nas Unidades Escolares constituem-se em espaco de estudo,
reflexdo, pesquisa, de troca de experiéncia, enfim de formacdo e de desenvolvimento
profissional docente.

O EMAI tem como base para a sua implantacdo a formacao de grupos de estudos com
professores de uma mesma Unidade Escolar no horario denominado de ATPC - Aula de
Trabalho Pedagogico Coletivo - que acontece semanalmente em dois periodos de 50 minutos
cada, consecutivos. Tais grupos de estudos séo organizados pelo Professor Coordenador, que
por sua vez, recebe formacdo pedagdgica dos Professores Coordenadores dos Nucleos
Pedagogicos - PCNPs - tendo como objetivo estudar, refletir e planejar a respeito das

Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem com relacdo aos quatro blocos de conhecimentos
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matematicos: Numeros e Operagdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informag&o. Neste sentido, o Projeto EMAI se fundamenta nos Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica propondo a mesma divisao dos contetdos por blocos.

O EMAI encontra-se fundamentado nas Trajetdrias Hipotéticas de Aprendizagem
(THA) definidas como:

[...] um plano de atividades de ensino organizadas a partir de objetivos para a
aprendizagem (expectativas) e das hipo6teses sobre o processo de aprendizagem dos
alunos.”...,” a THA ¢ planejada e realizada em sala de aula, num processo interativo
em que sdo fundamentais a observagdo atenta das atitudes e do processo de
aprendizagem de cada crianca, para que intervencdes pertinentes sejam feitas.
Completa esse ciclo a avaliagdo do conhecimento dos alunos, que o professor deve
realizar de forma continua, para tomar decisdes sobre o planejamento das préximas
sequéncias. (SAO PAULO, 2013, p. 4).

Para tanto, é necessario que o professor trace caminhos para que seus alunos sejam
capazes de atingir as expectativas de aprendizagem propostas para um determinado periodo
de tempo. Quando mencionamos que tais trajetdrias sdo hipotéticas é porque estas estdo
sempre sujeitas aos ajustes necessarios durante o desenvolvimento das atividades propostas
pelas sequéncias didaticas. (SIMON, 1995).

Segundo Pires (2012), é a meta da aprendizagem que o professor estabelece para seus
alunos que possibilita uma direcdo para a trajetoria hipotética da aprendizagem. Neste sentido,
a autora usa tal expressao, tanto para fazer referéncia ao prognostico do professor, como para
o caminho que possibilitard o processamento da aprendizagem. E hipotética porque
caracteriza a propensdo a uma expectativa.

No contexto do EMAI, a observancia das THA, impde ao professor algumas

caracteristicas de atuacdo profissional em situacdo de ensino. PIRES salienta que:

[...] em particular no processo de elaboragdo de “trajetoria de aprendizagem”, ¢é
fundamental que o pensamento e entendimento das criancas sejam especialmente
considerados e que tenham lugar central na elaboracdo das propostas de ensino. Os
conhecimentos do professor se ampliam e se aprofundam simultaneamente com a
ampliacdo dos conhecimentos dos alunos. Enquanto os alunos estdo aprendendo
Matematica, o professor estd aprendendo sobre matematica e sobre o pensamento
matematico que eles demonstram. A transformacdo continua do conhecimento do
professor cria mudancas continuas na propria trajetoria hipotética de aprendizagem.
O planejamento do ensino é similar a criacdo de uma trajetéria hipotética de
aprendizagem. E necessario prever boas situagdes de aprendizagem apoiadas no que
sabemos atualmente sobre processos de construgdo de conhecimentos matematicos
pelas criangas e avaliar de forma coerente com o que se pretende alcancar. (PIRES,
2012, p. 95).

Tomando por base o documento que dispde a respeito das varias sequéncias didaticas

(SAO PAULO, 2013), o referido material informa que, ao iniciar o trabalho com as
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Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem com as turmas dos anos iniciais, os professores
devem servir-se da vivéncia de seus alunos, procurando propor atividades significativas e
diversificadas em relacdo aos quatro blocos de conhecimentos matematicos: numeros e
operacdes, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da informacao.

Como exemplo, cumpre destacar que os alunos, no 3° ano do Ensino Fundamental,
muito provavelmente, em termos de ‘ponto de partida’, sustentam conhecimentos sobre as
funcbes dos numeros naturais em seus aspectos cardinal, ordinal, de medida e de
identificacdo. Os planos do professor para as atividades de ensino devem priorizar o
desenvolvimento da compreensdo de caracteristicas e de regularidades do Sistema de
Numeracdo Decimal. As atividades interativas em sala de aula, ou seja, as funcdes de
mediacdo, que constituem e definem os planos do professor traduzem modos de acdo do
professor baseados em suas hipoteses sobre a ocorréncia dos processos de aprendizagem dos
alunos, por exemplo, sobre as caracteristicas da escrita numérica, da composicdo e da
decomposi¢do de nimeros com dois e com trés digitos e das regularidades aditivas.

Por seu turno, a proposi¢do do EMAI ocorreu no contexto da consolidacdo do Sistema
de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) como politica
publica educacional de avaliacdo em larga escala das condi¢des de ensino da Educacdo Basica
no referido estado. As avalia¢Oes sdo aplicadas em regime censitario, anualmente, envolvendo
alunos do 3°., do 5°., do 7° e do 9° anos do Ensino Fundamental e do 3°. ano do Ensino
Médio. Desde a implantacdo em 1996, todas as edi¢fes do SARESP foram constituidas por
itens de Lingua Portuguesa e de Matematica, com alternancia anual, a partir de 2008, de itens
de Ciéncias Naturais e de Ciéncias Humanas.

De modo acentuado, a literatura recente sustenta convergéncias em apontar
incidéncias muito ténues, ou mesmo inexistentes, dos resultados do SARESP no trabalho da
escola. Em outros termos, constata-se, de modo recorrente, que a ampliacdo dos
conhecimentos dos membros das unidades escolares sobre dimensdes e implicacdes dos
resultados das avaliacdes em larga escala, em particular do SARESP, ainda se constitui em
um grande obstaculo a ser superado nas pesquisas que aproximam a universidade das escolas
de Educacdo Basica (FONTANIVE, 2013; SORDI, LUDKE, 2009; SOUSA, 2003; SOUSA,
ARCAS, 2010; SOUSA, OLIVEIRA, 2010). Mas, quais sdo as condi¢fes necessarias para a
ampliacdo das possibilidades de os resultados das avaliacbes em larga escala orientarem
estratégias de formacdo profissional em servigo, induzindo e instrumentalizando a
autorreflexdo no ambito da unidade escolar? Esta ampliagdo mostra-se dependente do

desenvolvimento de saberes docentes relacionados com as préaticas profissionais dos mesmos?
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No @mbito da presente pesquisa, estima-se que o exercicio das funcbes de orientacdo
dos resultados dos sistemas de avaliagio em larga escala estdo subordinados ao
desenvolvimento de conhecimentos profissionais constituidos e validados pela experiéncia
profissional e cotidiana, individual e coletiva, dos professores, sob a forma de habilidades e
definidas por Tardif, Lessard e Layahe (1991) como saberes experienciais ou préatico.

Em outros termos, estima-se necessario o desenvolvimento de compreensdes coletivas
e dialogadas, entre os professores, das relacbes entre as aprendizagens priorizadas pelas
propostas curriculares adotadas e as aprendizagens preconizadas pelas matrizes de referéncia
que orientam tais sistemas de avaliagao.

De modo mais especifico, os itens das provas, como por exemplo, do SARESP,
objetivam fornecer medidas sobre o nivel de proficiéncia dos alunos quanto a uma habilidade
especifica estimada relevante e relacionada com um dado contetdo curricular. Entretanto,
caberia indagar: ao efetuar o plano das atividades de ensino relacionadas com tal conteudo, o
professor, a exemplo das orientacbes do SARESP, igualmente considera os diferentes niveis
de proficiéncia vinculados com as habilidades prioritarias de tal contetdo curricular?

Em suma, uma efetiva utilizacdo dos resultados dos sistemas de avaliacdo em larga
escala e do SARESP, em nparticular, depende, dentre outras relevantes condicOes, da
constituicdo de saberes experienciais definidos pelo estabelecimento de correspondéncias,
pelo professor, entre as aprendizagens avaliadas pelos itens do sistema e as aprendizagens
derivadas das interacdes dos alunos com as estratégias de ensino e de avaliacdo dispostas
pelos professores.

Nestes termos, 0 presente estudo objetivou investigar se, na perspectiva de professoras
gue ensinam conteidos da Matematica nos anos iniciais, a execucdo das orientacdes didaticas
preconizadas no EMAI mostra-se suficiente para garantir o desenvolvimento das

aprendizagens avaliadas pelo SARESP.

2 ASPECTOS METODOLOGICOS

Participaram desta pesquisa duas professoras (Profa. 1 e Profa. 2), ambas lotadas em
escola publica da rede estadual de ensino fundamental dos anos iniciais (1°. ao 5°. anos)
localizada na periferia de um municipio do interior do Estado de S&o Paulo. No ano de
realizacdo deste estudo, ambas ministraram aulas para classes de alunos que cursavam o 3°.

ano do Ensino Fundamental.
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As participacdes das professoras foram voluntarias e precedidas pelas assinaturas do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, bem como pela autorizagdo da direcdo da
escola na qual as mesmas encontravam-se lotadas.

Todas as atividades foram efetuadas dentro da escola, em locais e horéarios definidos
pelas professoras e pela diregdo da escola. Em todas as entrevistas realizadas com cada
professora, em separado, foi utilizado o volume correspondente do EMAI com as atividades
selecionadas pelas professoras (SAO PAULO, 2013), gravador digital de audio e versdo
impressa das transcri¢es das entrevistas.

O procedimento adotado na conducdo das atividades do projeto foi constituido por
duas fases consecutivas executadas com cada professora separadamente.

Na Fase 1, o0 objetivo consistiu em caracterizar a interpretacdo das professoras quanto
as aprendizagens dos alunos em interacdo com a execucdo de atividades do EMAI
selecionadas pelas professoras. Cada professora, individualmente, selecionou trés atividades
ja ministradas e concluidas e que pertenciam a primeira THA para o 3° ano do Ensino
Fundamental. Em seguida, cada professora apresentou as atividades selecionadas, bem como
relatou sobre 0 modo com as mesmas foram ministradas. Por fim, as professoras: (a)
indicaram as aprendizagens previstas para as atividades selecionadas do EMAI; (b) avaliaram
as aprendizagens demostradas pelos alunos em interacdo com as atividades executadas; (c)
estimavam possiveis correspondéncias entre as aprendizagens previstas para as atividades e as
aprendizagens demonstradas pelos alunos.

Na Fase 2, o objetivo consistiu em investigar relagdes que as professoras
estabeleceriam entre (i) as atividades selecionadas do EMALI e descritas na fase anterior, (ii) as
aprendizagens inferidas dos desempenhos dos alunos em interacdo com as mesmas e (iii) as
aprendizagens avaliadas pelo SARESP, com foco em exemplos de itens (questBes). Assim,
diante de exemplos de itens da prova de Matematica do 3°. ano do SARESP, a professora foi
indagada sobre: (a) possiveis relacbes entre as atividades do EMAI selecionadas pela
professora e os itens da prova; (b) as aprendizagens relacionadas ou exigidas pelos exemplos
de itens do SARESP apresentados; (c) relagdes entre o EMAI e o SARESP; (d) o que se
mostrava critico ou necessario para que os alunos demonstrassem as habilidades e as
competéncias avaliadas no SARESP.

Todas as interacbes da pesquisadora com cada professora foram gravadas em audio
com transcricdo e apresentacdo posterior, da versdo impressa, para cada professora

separadamente.
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3 RESULTADOS e DISCUSSAO

A Tabela 1 informa as atividades do EMAI (SAO PAULO, 2013) selecionadas pelas

professoras na Fase 1 do procedimento adotado.

Tabela 1 - Atividades do EMAI/3°. ano, vinculadas com a primeira THA (Unidade 1), selecionadas pelas
professoras na Fase 1 do procedimento adotado.

Sequéncia | Atividade Tema

1 1.1 Funcbes dos numeros naturais

Profa. 1 1 1.2 Quadro numérico — Regularidades da escrita
numerica

1 1.3 Cartelas sobrepostas — valores posicionais dos
nimeros/composicdo e decomposicéo (02
algarismos)

1 1.3 Cartelas sobrepostas — valores posicionais dos
nlmeros/composicao e decomposicéo (02
algarismos)

Profa. 2 2 2.3 Cartelas coloridas sobrepostas — valores posicionais
dos ndmeros/composicdo e decomposicdo (03
algarismos)

4 4.4 Quadro numeérico da adicao — regularidades aditivas

Fonte: Dados obtidos no estudo ora relatado pelos autores do trabalho.

Constata-se que a Profa. 1 selecionou trés atividades consecutivas da primeira
sequéncia concentradas no bloco Numeros e Operacfes. Para a Atividade 1.1, a Profa. 1
relatou que a execucdo das orientagdes dispostas no EMAI mostrou-se suficiente para a
demonstracdo das aprendizagens originalmente previstas, a saber, a identificacdo das
hipdteses dos alunos sobre 0s usos sociais dos nimeros naturais.

Diferentemente, para as duas atividades seguintes (1.2 e 1.3), a atuacdo em sala de
aula, de acordo com as orientacbes do EMALI, constituiu-se em condicdo insuficiente para o
desenvolvimento das aprendizagens previstas. Segundo a Profal, nitidamente, as condicGes
didaticas consistentes com a investigacdo das THA relacionadas com a Atividade 1.2
salientaram dificuldades comprometedoras dos alunos da turma, em especial em termos do
reconhecimento de propriedades dos numeros naturais.

Assim, em continuidade com as atividades dispostas na primeira sequéncia do EMAI
para 0 3° ano, a passagem da Atividade 1.1 para a 1.2 foi marcada por um expressivo
descompasso entre a adogédo das estratégias de exploracdo do quadro numeérico dispostas na
documentacéo oficial (SAO PAULO, 2013) e o restrito alcance, impacto ou efeitos das

mesmas, em termos das aprendizagens previstas, no desempenho dos alunos.
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De modo consistente com as orienta¢cbes do EMAI, segundo relato da Profa. 1, seus
alunos evidenciaram, sob as condigoes didaticas dispostas, o ‘ponto de partida’ esperado, ou
seja, a identificacdo dos usos sociais dos numeros naturais na Atividade 1.1. Todavia, a
demonstracdo deste ‘ponto de partida’ e o contato com as condic¢des de estimulacdo previstas
para exploracdo do quadro numérico (Atividade 1.2) mostraram-se incapazes de promover a
compreensdo das regularidades previstas na escrita numerica.

Nestes termos, a adesdo ao prescrito no EMAI, a saber, a exposi¢do dos alunos a
proxima atividade (1.3), ampliou a distancia entre as acdes dos mesmos e 0s objetivos
preconizados em termos das aprendizagens previstas. Os desempenhos registrados na
Atividade 1.2 foram insuficientes para garantir as aprendizagens previstas na atividade
subsequente, assim como, as estratégias de ensino para o trabalho pedagdgico com a
Atividade 1.3 evidenciaram restrita funcdo instrucional para o desenvolvimento das
aprendizagens previstas nas Atividades 1.2 e 1.3.

Quanto a Profa. 2, na Fase 1, a mesma indicou atividades ministradas em sequéncias
diferentes. De modo uniforme e em contraste com 0s posicionamentos da Profa. 1, ela relatou
que, para as trés Atividades (1.3, 2.3 e 4.4), a partir da execucdo das orientacdes didaticas
dispostas no EMALI, os alunos evidenciaram as compreensdes vinculadas com as respectivas
atividades. Assim, para a Atividade 1.3, selecionada pelas duas professoras, a Profa. 2
mencionou que medidas de compreensdo foram derivadas do desempenho dos alunos no
ditado numérico e pelo repertorio emergente, emitido pelos alunos, de formacdo de novos
nameros. Os desempenhos na Atividade 2.3 evidenciaram, nas estimativas da Profa. 2, a
suficiéncia das orientaces didaticas para a promoc¢do de compreensfes vinculadas com as
escritas numeéricas e no entendimento da composicdo e da decomposicdo de nimeros com
dois, com trés ou mais digitos. Por fim, a Profa. 2 destacou que as orientagdes do EMAI
instrumentalizaram, de modo direto, as funcbes de mediacdo da professora na identificacdo
das regularidades aditivas pelos alunos na Atividade 4.4.

Os resultados da Fase 2 também evidenciaram convergéncias e divergéncias nas
estimativas das duas professoras.

A convergéncia foi expressa em termos de aspectos estruturais e administrativos do
EMAI e do SARESP. Assim, ambas reconheceram estreitas relacfes entre os conteldos
curriculares priorizados pelo EMAI, as expectativas de aprendizagem vinculadas a tais
contetdos e as habilidades avaliadas pelo SARESP. Na realidade, ambas admitiram que o

EMAI documentou e concretizou a implantagdo do curriculo de Matematica nos anos iniciais
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e que, consequentemente, as avaliagdes do SARESP iriam priorizar as habilidades vinculadas
com os conteudos abordados pelo EMAL.

Como questao adicional, diante da qual as divergéncias foram registradas, teriamos:
mas as orientacdes didaticas para o trabalho pedagdgico com tal conteddo seriam suficientes
para estabelecer as habilidades avaliadas pelo SARESP?

A Profa. 1 foi categdrica em advogar uma resposta negativa para tal indaga¢do. Como
exemplo, a Profal mencionou que itens do SARESP clara e objetivamente pretendem avaliar
se 0 aluno produz escritas numeéricas, compara e ordena nimeros naturais e identifica a regra
de formacéo de duas sequéncias, demonstrando compreender regras do sistema de numeracao
decimal. Atividades para o trabalho didatico priorizando tais habilidades estdo dispostas no
EMALI. Entretanto, a Profa. 1 salienta que a rigidez (‘atividades engessadas’) no tratamento
sequencial dos contetdos e os periodos de tempo insuficientes para um tratamento mais
detalhado dos mesmos impdem a desconsideragdo de dificuldades dos alunos, das
individualidades que eles demonstram no entendimento das regras e das regularidades. De
modo especifico, as atividades ndo conseguem atender as necessidades individuais dos alunos,
0 que exige do professor a conducdo de acdes paralelas para minimizar as dificuldades de
compreensdo. Ainda assim fica a indagacdo: e o desempenho dos alunos com dificuldades na
interacdo com as atividades do EMALI tera funcdo diagnostica, em termos dos resultados do
SARESP, para orientar acdes didaticas do professor em sala de aula?

A Profa. 1 estima que a adesdo ao EMAI impde um tratamento sumario e ritualistico
de questdes que, para alguns alunos, apresentam dificuldades que impedem avangos. Mas,
mesmo diante de tais obstaculos, € necessario seguir para os niveis seguintes, em termos de
conteddos e de atividades mais complexas. Assim, indiscutivelmente, o material didatico do
EMALI orienta a implantacdo do curriculo, mas, fundamentada nos exemplos de sua sala de
aula, a Profa. 1 relatou que a execucdo sumaria de tais orientacdes € insuficiente para garantir
a extensdo das aprendizagens da sala de aula para as situacdes de avaliacdo no SARESP.

Por seu turno, de acordo com o relato da Profa. 2, o tratamento didatico prescrito no
EMALI ¢ suficiente para garantir o desenvolvimento das habilidades vinculadas aos contetidos
de Matematica dos anos iniciais, sendo que os itens do SARESP ndo representam nenhuma
novidade em termos de condic¢des para avaliacdo das mesmas, ou seja, 0 SARESP meramente
avalia, com funcdes diagnosticas, a extensdo das aprendizagens desenvolvidas nas condicGes
de estimulacdo orientadas pelo EMAI para situagdes diferentes daquelas vivenciadas em sala

de aula. A Profa. 2 relatou que, certamente, a experiéncia dos seus alunos com as atividades
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do EMAI foram suficientes para desenvolver as habilidades, por exemplo, exigidas pelos
exemplos de itens do SARESP abordando o bloco Nameros e Operagoes.

4 CONCLUSOES

A convivéncia dos professores com a implantacdo de curriculos e com a consolidacéo
dos sistemas de avaliacdo de larga escala das condicdes de ensino das habilidades vinculadas
com conteddos da Educacdo Baésica, tem-se mostrado tema indutor de varias investigacdes
(LIMA, PIRES, 2013; SILVA, VALENTE, 2013; SOUSA, COLS, 2012). Estima-se que tais
investigacbes podem fomentar conhecimentos sobre o desenvolvimento de saberes
profissionais da docéncia de potencial relevancia para os processos de ensino e de
aprendizagem de conteudos curriculares.

Independentemente dos conteldos matematicos diretamente envolvidos nas atividades
selecionadas pelas professoras participantes deste estudo, ambas evidenciaram discordancias
nas estimativas do alcance das aprendizagens derivadas da execucdo das orientacOes didaticas
no material do EMAI. Assim, caberia indagar: como interpretar tais discordancias de modo a
estimular a continuidade das investigagdes sobre a constituicdo de condic¢Ges favoraveis para
0 desenvolvimento de aprendizagens profissionais da docéncia no contexto das avaliagcbes em
larga escala?

As discordancias foram registradas sob condi¢fes de entrevistas com a pesquisadora,
nas quais cada professora, individualmente, expressou discursos de suas respectivas
experiéncias, ou seja, interpretacdes e compreensdes relevantes para orientar suas respectivas
praticas profissionais cotidianas.

Admite-se que os relatos das professoras definem saberes experienciais (TARDIF;
COLS, 1991), a saber, conhecimentos baseados no trabalho cotidiano do professor, validados
pela experiéncia, pela vivéncia de situagdes concretas, pelo enfrentamento de situagdes
variaveis e transitorias. Tardif e Cols (1991) salientaram que um dos modos de se promover a
necessaria objetivacao das certezas subjetivas que definem os saberes experienciais reside nas
relacbes criticas que tal modalidade de saber estabelece com os saberes curriculares,
disciplinares e da formacéo profissional. Esses autores salientam que os saberes experienciais
se constituem em nucleo vital do saber docente justamente por promover transformacdes e
articulacdes das relacdes de exterioridade que o docente mantém com 0s demais saberes em
relacfes de interioridade, relacbes mais proximas e identificadas com a prépria pratica do

professor.

OS PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DE CONTEUDOS CURRICULARES... - P4gina 159



Nestes termos, cumpre salientar que o distanciamento apontado pela Profa. 1 entre os
desempenhos de seus alunos e as aprendizagens preconizadas pelo SARESP, tanto quanto as
proximidades entre tais dimensdes indicadas pela Profa. 2, sustentaram independéncia em
relacdo a dimensdes do curriculo e do SARESP, a saber, em relacdo as outras modalidades de
saberes. As estimativas das professoras prescindiram de fundamentacdo: a) nas expectativas
de aprendizagem preconizadas para o ano letivo correspondente com as atividades do EMAI,
b) na identificacdo das habilidades nas Matrizes de Referéncia do SARESP das quais as
aprendizagens previstas no 3°. ano poderiam se constituir em parte componente relevante; c)
na decomposigdo das aprendizagens constatadas em partes componentes das aprendizagens
priorizadas nos itens de avaliagOes em larga escala utilizados.

Assim, investigacGes futuras devem minimizar a independéncia evidenciada nos
resultados deste estudo. Em outros termos, tais investigacdes devem priorizar 0
desenvolvimento de aprendizagens profissionais da docéncia na Educacdo Basica a partir da
énfase nas correspondéncias entre dimensdes do SARESP e a atuagdo dos professores,
priorizando mecanismos de ampliacdo do contato dos professores com a documentacao oficial
qgue ampara e que define acdes de tal sistema, de modo a melhor qualificar a importante
funcdo da pratica profissional de avaliar, de selecionar e de viabilizar uma nova traducéo das

outras modalidades de saberes considerando as condigdes limitadoras da experiéncia.

PROCESSES OF TEACHING AND LEARNING PROGRAMMATICAL CONTENTS
IN THE SCOPE OF MATHMATICS EDUCATION IN ELEMENTARY SCHOOL
PROJECT AND IN EVALUATION SYSTEM SCHOOL PERFORMANCE
OF SAO PAULO STATE (SARESP)

ABSTRACT

The Mathematics Education Project in Initials Years Elementary School (EMAI) was
proposed by the Secretariat of the Sdo Paulo State Education in order to guide the
implementation of the mathematics curriculum. The material was organized in Hypothetical
Learning Trajectories and imposed the observance of teaching strategies in working with
curriculum content. The proposition of EMAI occurred before the consolidation of SARESP
as public policy evaluation of teaching conditions in Sdo Paulo state. The aim of these study
was investigate whether the implementation of educational guidance of EMAI shows

sufficient to ensure the development of learning skills assessed by SARESP in the evaluation
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of teachers themselves. Attended two teachers crowded in the same state school. Each teacher
described three activities performed with the first THA for the 3rd. year. Then estimated
relations between the activities carried out, the possible observed learning and the
achievement of such learning considering the SARESP learning expectations. A teacher
estimated that the implementation of EMAI activities showed oscillations between correct
answers and difficulties accumulated by students, noting that before: a) the restricted periods
of time conditions; b) provision of rigidity in consecutive sequences; and c) the characteristics
of the students in your class, the performances in EMAI activities do not guarantee the
learning skills evaluated in SARESP. In contrast, the other teacher advocated consistency
between the learning of their students derived from the implementation of the guidelines set
out in EMAI and learning prioritized by SARESP. The differences in estimates impose the
need for additional research on the development of teaching knowledge, in particular
knowledge defined by analysis of correspondence between educational conditions effectively
presented by the teachers and the interpretation that the teachers elaborate on the actions of
the students in terms of possible learning skills inferred in the interactions thereof with such

activities.

Keywords: EMAIL. SARESP. Experiential Knowledge. Early Years. Mathematics Education.
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