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* Este texto baseia-se em parte do
terceiro relatorio da pesquisa"A
reflexdo sobre a agdo pedagogi-
cacomo estratégia de modifica-
¢ao daescola publicaelementar
numa perspectiva de formacéo
continuada no local de traba-
Iho", financiada pela Fundagéo
de Amparo a Pesquisa do Esta-
do de S&o Paulo (Fapesp)—1996-
2000 -, no &mbito do Programa
de Apoio a Pesquisas Aplicadas
sobre o Ensino Publico de Séo
Paulo. Algumas das idéias apre-
sentadas no texto fazem parte do
relatério final do projeto, “Cons-
truindo indicadores educacio-
nais por meio da reflex&o sobre
aacdo pedagogica: a contribui-
cao de professores das séries
iniciais", apresentado ao Conse-
lho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnoldgico
em 1999 e desenvolvido sob a
responsabilidade da primeira
autora.

Embora no regime de ciclos es-
tejasendo usadaa denominacéo
ano escolar, optou-se neste tra-
balho por manter o termo série
por ser esta a expressao adotada
pelaescola parceirado presente
estudo para designar cada por-
¢80 espaco-temporal referente
ao ciclo dos quatro primeiros
anos do ensino fundamental.
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ESTUDOS

“Qual a base de conhecimentos que meu
aluno deve ter?”: uma experiéncia de
ensino e aprendizagem de construcao
de indicadores educacionais*

Resumo

Aponta alguns aspectos relacionados ao processo de construcéo coletiva de indica-
dores educacionais por professores das séries iniciais. Os dados foram obtidos por meio
darealizacdo de uma experiéncia de ensino e aprendizagem junto a um grupo de profes-
sores de uma escola da rede publica do Estado de Sdo Paulo. Como referéncia para a
discussao realizada, os indicadores construidos para os diferentes componentes
curriculares por professoras de 42 série do Ensino Fundamental sdo apresentados. Foi
possivel evidenciar a potencialidade dos processos de construgéo de indicadores educa-
cionais, tanto no que se refere a definicdo de um quadro de referéncias sobre os conteu-
dos instrucionais que podem ser desenvolvidos em salas de aula, de uma ferramenta
para o monitoramento do ensino promovido e das bases para a progressdo continuada,
conforme objetivado por aquela comunidade escolar. Foram ainda objetivados subsidios
importantes para promog¢éo do desenvolvimento profissional das professoras e para a
construcao do projeto pedagogico da escola investigada.

entre as autoras e 27 profissionais de uma
escola das séries iniciais do ensino funda-
mental da rede estadual de uma cidade de
médio porte do interior paulista. O projeto
de pesquisa mais amplo objetivava construir
conhecimentos sobre processos de apren-
dizagem e desenvolvimento profissional de
professores e, simultaneamente, intervir no
contexto em que tais processos ocorriam, de
forma que conhecimentos pudessem ser
construidos/reconstruidos
colaborativamente entre as participantes —
pesquisadoras da universidade e professo-
ras da escola.

As professoras que participaram dessa
pesquisa podem ser consideradas experien-
tes, pois lecionam ha mais de dez anos. Tém
entre 30 e 48 anos. Nem todas possuem curso
superior e quando é este 0 caso, sdo
licenciadas em Pedagogia; as demais

Introducéo

O presente artigo tem por objetivo
apontar alguns aspectos evidenciados na
construcao de indicadores educacionais por
uma comunidade escolar. Mais especifica-
mente, analisam-se alguns dos resultados
obtidos, tendo em vista as respostas das
professoras e 0s processos de construgao
coletiva assim como as possibilidades de
indicadores serem adotados como um dos
meios para a viabilizacdo da progresséo con-
tinuada de alunos das séries iniciais do
ensino fundamental. Para exemplificar os
resultados obtidos apresentam-se os indi-
cadores construidos por um conjunto de
professores de 42 série.!

O trabalho em pauta é parte de uma
pesquisa-intervenc¢ao que se desenvolveu
entre 1996 e 2000, surgida de uma parceria



concluiram a Habilitacdo Magistério.
Geralmente tém experiéncia em diferentes
séries, embora algumas tenham se especi-
alizado em uma ou outra, em virtude das
atribuicdes anuais de aulas.

Os dados que deram origem ao presente
texto comecgaram a ser obtidos com as ativi-
dades realizadas pelo grupo de pesquisa-
doras, junto as professoras da escola par-
ceira, na semana de planejamento do ano
de 1998. Naquela oportunidade optou-se
pelo desenvolvimento de um conjunto de
atividades reunidas sob o tema "Constru-
indo as Bases da Progressao Continuada”,
de modo a contemplar, num segundo mo-
mento, diferentes aspectos relacionados a
implementacéo de novas politicas publicas
educacionais, tais como a Progressédo Con-
tinuada, os Ciclos, a Prova Unica, o Refor-
co de Aprendizagem.

Tendo em vista a implementacéo do
Sistema de Ciclos e a Progresséo Continua-
da no Estado de S&o Paulo, considerou-se
(pesquisadoras e professoras) ser impres-
cindivel a compreenséo e explicitacédo do
curriculo concebido como desejado pela
escola, a partir do ponto de vista de seus
professores, bem como a maneira pela qual
0 mesmo seria implementado para que as
bases da Progressdo Continuada pudessem
ser estabelecidas.

Para tanto, era necessario que a insti-
tuicéo escolar indicasse o "grau de aquisi-
¢cdes de conhecimentos e de competéncias”
(Perrenoud, 1999) que julgasse pertinente
alcancar, tendo em vista o ciclo de ensino
que desenvolvia: as quatro primeiras séri-
es do ensino fundamental. Supunha-se ser
relevante o estabelecimento de objetivos
educacionais bem definidos tendo como
referéncia um determinado espago-tempo de
maneira que a cada aluno pudessem ser
oferecidas possibilidades diferenciadas para
aprender. A partir da realizacdo dessa ati-
vidade, entendia-se que a equipe escolar,
representada essencialmente por seus pro-
fessores, pudesse melhor compreender
seus alunos, definir um quadro de referén-
cias sobre os contetidos instrucionais de-
senvolvidos em salas de aula e acompanhar
0s processos de ensino e aprendizagem por
ela conduzidos.

Na pesquisa como um todo, conside-
rou-se cada uma das séries como um es-
paco-tempo delimitado, respeitando-se a
maneira pela qual as professoras funda-
mentavam seu trabalho pedagégico. Mes-
mo considerando o carater mais flexivel

da organizacdo do ensino por ciclos do que
por seriagcdo, ha um conjunto de aprendi-
zagens esperadas para o ciclo, considerado
como um processo. Isso nao exclui a neces-
sidade de definir as aprendizagens espera-
das em cada porcdo espaco-tempo (ano es-
colar) minimizando assim o risco de que a
professora de cada série postergue a conse-
cucdo das aprendizagens para a(s) série(s)
seguinte(s). Isso pode provocar, de um
lado, o acumulo de exigéncias de aprendi-
zagens no ano final do ciclo e, de outro
lado, uma certa indiferenciacdo em relacéo
aos pontos de chegada intermediarios. Essa
idéia é coerente com a idéia dos minimos
necessarios em vez de minimos possiveis
(Luckesi, 1995). Para esse autor,

[...] E preciso que a acdo pedagdgica em
geral e a avaliagdo sejam racionalmente
decididas. Para tanto, sugere-se que, tec-
nicamente, ao planejar suas atividades de
ensino, o professor estabelega previamen-
te 0 minimo necessario a ser aprendido
efetivamente pelo aluno (p. 45).

A despeito dos conflitos naturais oriun-
dos da organizagado por série, supunha-se
gue as possibilidades, as limitagdes, as ne-
cessidades pessoais, 0s ritmos de aprendi-
zagem, entre outras caracteristicas dos alu-
nos, poderiam na realidade fomentar as
aprendizagens caso fossem adequadamente
trabalhadas. Como se tinha em mente o ca-
rater flexivel da organizagdo em ciclos — de
que "nem tudo se aprende do mesmo modo,
no mesmo tempo nem com o mesmo traba-
lho" (Zabala, 1998, p. 86) —, foram mantidas,
em outro momento, discussdes com as pro-
fessoras participantes do projeto a respeito
do como ensinar e como avaliar, tendo em
consideracédo as necessidades e as caracte-
risticas dos alunos.

Pressupunha-se também que os diferen-
tes componentes curriculares — tais como
concebidos pela escola e os professores —
apresentam uma constituicao epistemoldgica
e socioistorica particular, ou seja, compdem
e sao reflexos da base de conhecimento para
0 ensino dos professores, 0s quais, por sua
vez, determinam em grande parte as prati-
cas pedagogicas (Shulman, 1986).

Em linhas gerais, para a elaboracéo das
bases da Progressao Continuada, definiu-se
previamente qual era o conjunto de conhe-
cimentos que os alunos de cada uma das
guatro primeiras séries deveriam construir,
nos diferentes componentes curriculares, ao
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2 Observe o que as professoras
nesse momento responderam,
tendoem vistaasérie paraaqual
estavam lecionando.

Essas experiéncias sao situacoes
estruturadas de ensino e apren-
dizagem, planejadas pelas pes-
quisadoras e pelas professoras
daescola e implementadas por
estas Gltimas, a partir de temas
de interesse individual e grupal
elencados por elas e discutidos
coletivamente. Sao experiénci-
as circunscritas — que podem
implicar agdes em pequenos
grupos de professoras ou nas
salas de aula, envolvendo pro-
fessora e alunos —, geralmente
oriundas de dificuldades préti-
cas relativas acompreenséo de
componentes curriculares ou de
desafios propostos pelo dia-a-
diadaescolae das politicas pu-
blicas (Mizukami etal., 1998, p.
3), e que séo usadas tanto como
ferramenta investigativa quan-
to formativa. Para seu desenvol-
vimento, sdo adotadas diferen-
tes fontes de dados incluindo
observagao, questionarios, dia-
rios, registros escritos, analise
documental, entre outras.

w
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longo do ano letivo, para entdo se estabele-
cer 0s requisitos minimos que assegurari-
am a progressao para a série seguinte. Para
tanto, propds-se de inicio as professoras que
respondessem individualmente a seguinte
questdo: "O que um aluno da ... série? de-
veria saber em termos de conteudos e habi-
lidades, ao final do ano, em cada compo-
nente curricular, para acompanhar sem di-
ficuldade a série seguinte?"

Numa segunda fase, as professoras de
uma mesma série foi indicado que traba-
lhassem na construcéo de respostas coleti-
vas a partir de suas respostas individuais,
compondo um quadro de referéncias para
cada uma das séries, ou seja, um conjunto
de indicadores educacionais.

Numa terceira e Ultima fase, os qua-
dros definidos para cada uma das quatro
séries foram discutidos com o conjunto das
27 professoras participantes do projeto,
delineando-se, assim, o referencial pedago6-
gico da escola com relacéo aos conteudos
curriculares minimos desejaveis, tendo em
vista a organizacao curricular por ela adota-
dae o ciclo de ensino trabalhado: as séries
iniciais.

Considerando a realizagéo dessas ativi-
dades, pretendia-se que as professoras defi-
nissem claramente "os padrées minimos de
aprendizagem esperada para os seus alunos"
(Sé&o Paulo, 1998, p. 4) de acordo com reco-
mendacdo da Secretaria de Estado da Edu-
cacao de Sdo Paulo no documento Escola de
Cara Nova. Mais especificamente, ao deter-
minarem a base de conhecimento que os alu-
nos deveriam aprender, estavam definindo
maneiras objetivas de acompanhar a progres-
sdo da aprendizagem dos alunos.

A partir das atividades desenvolvidas,
buscou-se a elaboracdo de indicadores de
processos, isto é, dados sobre o curriculo
desenvolvido por parte da escola — infor-
macdes sobre o qué, o quanto, 0 como 0s
alunos devem aprender ou estdo aprenden-
do. Considerou-se relevante criar condic¢es
favoraveis para que a escola construisse um
sistema interno de controle ou
monitoramento sobre o0 que os alunos real-
mente aprendem, ou devem aprender, isto
€, seus proprios indicadores educacionais.

A construcdo e o uso de indicadores
educacionais no nivel das escolas—como aqui
defendido — so concebidos como mecanis-
mos de apoio aos processos individuais e
coletivos de tomada de decis6es relacionados
especialmente ao curriculo a ser desenvolvi-
do, as ac0es referentes ao desenvolvimento

profissional de professores e outros
profissionais da educacéo, ao diagndstico de
dificuldades ou problemas enfrentados no
cotidiano da escola, entre outros.

O desenvolvimento das atividades
mencionadas foi compreendido como uma
experiéncia de ensino e aprendizagem?®
(Mizukami et al., 1998) em que se preten-
deu buscar respostas para as seguintes
questdes:

— O que professores consideram rele-
vante que seus alunos aprendam ten-
do em vista os diferentes componen-
tes curriculares das séries iniciais?

— O que é considerado relevante para
um professor de uma série € também
considerado por outros professores
da mesma série?

— O que é considerado relevante para
um componente curricular em uma
série é considerado relevante para as
outras séries?

1. Alguns aportes teorico-
metodoldgicos

Séo apresentadas a seguir as idéias prin-
cipais que nortearam a construcado de indica-
dores educacionais por professores de uma
comunidade escolar, berm como aquelas refe-
rentes ao desenvolvimento da pesquisa mais
ampla a qual este texto se relaciona.

1.1. A construcao
de |nd|cac_lores educacionais
proprios pela escola

No Brasil, as diversas agéncias respon-
saveis pelo delineamento e acompanhamen-
to de politicas publicas tém pautado suas
decisBes em indicadores relativos aos produ-
tos do processo ensino e aprendizagem, como
€ 0 caso dos indices de retencao, aprovacao,
abandono, as notas obtidas em provas apli-
cadas a um grande contingente da popula-
¢do escolar, ou mesmo o custo-aluno.

Freqlientemente sdo estabelecidas rela-
¢Oes de causa e efeito entre as diferentes
variaveis consideradas como contribuintes
para o uso "instrumental” dos indicadores,
conforme Bryk e Hermanson (1993), citados
por Ogawa e Collon (1998). Nesses casos, a
melhoria educacional é muitas vezes conce-
bida como um projeto de engenharia em que



os indicadores educacionais informam a
construcédo de politicas publicas racionais.
Os indicadores sdo percebidos como ele-
mentos que representam as relagdes entre
0S seus varios componentes e que ofere-
cem informacéo sobre aspectos criticos.
Nessa perspectiva os sistemas de indica-
dores pautam-se em um modelo conceitual
pré-definido do processo de escolarizagao.
Para cada um dos componentes do modelo
sdo construidos indicadores que possibili-
tam a andlise das relacdes existentes entre
eles. No geral essas relagdes sdo percebidas
como causais (quanto maior investimento
financeiro nas condig¢des de ensino melhor
rendimento académico, por exemplo) e 0s
processos educacionais sdo compreendi-
dos, medidos e representados por meio de
dados numéricos.

Alternativamente e de modo comple-
mentar, quadros de referéncia podem ser
construidos, tendo em vista a elaboracédo
de um sistema de indicadores educacionais.
Nestes casos, elementos-chave do proces-
so de escolarizagdo podem ser apreendidos
sem ater-se a um determinado modelo pré-
definido. A definicdo de um quadro de re-
feréncias nesse formato ndo implica o esta-
belecimento de relacdes causais entre 0s
varios componentes, ndo favorece o uso
instrumental dos resultados obtidos e
tampouco oferece a prescrigdo de um remé-
dio. Oferece, habitualmente, informag6es
importantes para fomentar a discusséo so-
bre um dado sistema educacional, pois sdo
enfatizados dados sobre as caracteristicas
organizacionais e instrucionais da escola,
como a qualidade do curriculo e os seus
objetivos (Ogawa, Collon, 1998).

A existéncia de indicadores de proces-
sos proprios de uma escola pode oferecer
informacgdes que favorecam a reflexdo da
comunidade escolar quanto as atividades
por ela desenvolvidas; quanto aos concei-
tos e valores prevalecentes sobre aprendi-
zagem, ensino, pratica pedagogica, organi-
zacdo curricular, politicas académicas;
guanto a natureza das relagdes sociais
mantidas entre seus membros. Pode pro-
porcionar, principalmente, elementos para
aconstrucdo de ac¢des especificas, tendo em
vista a cultura proépria de cada contexto
escolar e as caracteristicas de seus mem-
bros (Bryk, Hermanson, 1993).

Um conjunto de indicadores educaci-
onais proprios pode ter, ainda, a fungao de
oferecer subsidios para a formulacao e de-
finicdo de objetivos educacionais, de

padrées de desempenho desejaveis e como
estes podem ser implementados por uma de-
terminada comunidade escolar.

Para construir indicadores segundo esse
formato, parece essencial que a escola se
organize e estabeleca coletivamente os con-
tetdos especificos a serem ensinados e
aprendidos pelos alunos. E, nessa tarefa, é
relevante definir ndo apenas o qué deve ser
aprendido (o contetido), mas também o
guanto (em que grau de proficiéncia), o
como (de que maneira) e o por que os alu-
nos devem aprender.

O levantamento destes aspectos pode
compor 0s passos iniciais de uma descrigcao
detalhada do que ocorre numa dada reali-
dade educacional, tendo em vista alguns
critérios previamente definidos e conside-
rando um certo periodo de tempo. Podem
ainda atuar no modo como os professores
pensam e agem (Reali, 2001), particularmente
quando séo consideradas as decisdes no
ambito da sala de aula, pois podem oferecer
subsidios para o estabelecimento de novas
visOes e expectativas sobre os alunos e sua
aprendizagem (Bottani, Tuijnman, 1994).

O conjunto de competéncias* conside-
radas relevantes por parte da comunidade
escolar, de certa maneira, direciona o qué é
ensinado e a sua sistematizacao pode resul-
tar em quadros referenciais codificados do
curriculo e suas metas ou indicadores de
curriculo.

O curriculo pode ser compreendido
como o projeto educativo que é realizado nas
aulas (Gimeno Sacristan, Pérez Gémez, 1998)
e na escola como um todo. Entretanto, mui-
tas vezes é concebido como apenas um pla-
no operacional, tendo em consideragdo o
contexto de sua realizacao e outros aspectos
gue condicionam a sua efetivacéo e que in-
clui o conteldo, as agdes e comportamentos
esperados de professores e de alunos, 0 ma-
terial a ser utilizado (livros didaticos, exerci-
cios, etc) e as estratégias de ensino.

No presente trabalho, de modo similar
ao proposto pela Comission on Behavioral
and Social Sciences and Education, dos
EUA, citado pelo National Research Council
(1988), o termo curriculo refere-se princi-
palmente aos conteddos especificos, aos
conteudos do curriculo formal que séo em
linhas gerais definidos pelas politicas pU-
blicas, pelos sistemas de ensino ou escolas.
Os conteudos do curriculo geralmente re-
presentam a associacéo de diversas influén-
cias: os fatos histéricos precedentes, a vi-
séo dos educadores, as for¢cas do mercado,

4 Competéncia é aqui compreen-
dida segundo a concepcdo de
Perrenoud (2000, p. 15), ou seja,
como “capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para
enfrentar um tipo de situagao”.
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o desejo dos pais e outros grupos da comu-
nidade, as recomendacdes do estado e as
percepcdes sobre o que os alunos necessi-
tam saber.

Segundo Porter e Smithson (2001), o
curriculo pode ainda ser expresso de dife-
rentes formas: os planos e as diretrizes de
um Estado ou de uma determinada politica;
o contetido de livros didaticos; o contetido
apresentado ao aluno e o contetido apren-
dido. As diretrizes curriculares, os livros
didaticos e outros materiais escritos — como
o0s conteudos das avaliagdes — que podem
ser usados para a instrucéo correspondem
ao curriculo pretendido (intended), ou seja,
0 que as ferramentas politicas definem como
sendo o que deve ser ensinado. O curricu-
lo implementado (enacted) corresponde aos
conteudos curriculares que os alunos
vivenciam em sala de aula e, como tal, é
extremamente importante apreendé-lo. O
curriculo avaliado (assessed) poderia ser
concebido estando diretamente relacionado
ao curriculo pretendido e diz respeito ao
gue é medido por meio de avaliacOes exter-
nas, como, no caso do Brasil, o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Esta-
do de S8o Paulo (Saresp) e o Sistema Naci-
onal de Avaliacdo da Educacdo Basica
(Saeb). O curriculo aprendido (learned)
corresponde aos conteuidos que foram efeti-
vamente aprendidos, assim como em que
grau de proficiéncia, por parte dos alunos.
A distin¢ao desses quatro componentes do
curriculo permite o exame cuidadoso de
COMO 0 Mesmo se apresenta e a comparagdo
de seus componentes em diferentes momen-
tos e contextos.

Considerando as atividades propostas
as professoras participantes da investigacao,
assumiu-se que as respostas por elas
construidas coletivamente corresponderiam
aos objetivos dos diferentes componentes
curriculares para cada uma das quatro séri-
€es, ou seja, corresponderiam, em parte, a
explicitacdo do curriculo pretendido.

Conforme Giroux (1997), os objetivos
que os professores se propéem a atingir
guando desenvolvem seu trabalho junto aos
alunos podem ser de duas naturezas: 0s
macroobjetivos e os microobjetivos. O pri-
meiro tipo ofereceria

[...] um sistema de classifica¢éo destinado
aajudar estudantes e professores a ir além
das nocdes de aprendizagem limitadas
pelos parametros de uma determinada
disciplina ou curso [...] sdo destinados a
fornecer os blocos teéricos de construgéo
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que permitirdo aos estudantes estabelece-
rem conexoes entre os métodos, contelidos
e estrutura de um curso e sua importancia
para a realidade social mais ampla[...] in-
cluiram diferenciar o conhecimento
diretivo do produtivo, explicitar o curricu-
lo oculto e ajudar os estudantes a desenvol-
verem uma consciéncia critica e politica
[...] servem como conceitos mediadores que
elucidam o significado e aimportancia que
0s microobjetivos poderiam ter em relacéo
as estruturas sociopoliticas que existem
fora da sala de aula [...] sdo destinados a
fornecer um paradigma que permita que
o0s estudantes questionem o proposito e va-
lor dos microobjetivos, ndo apenas na me-
dida em que se aplicam a um determinado
curso, mas também a sociedade mais ampla
(p. 84-88).

O segundo tipo, ou 0s microobijetivos,
representaria geralmente os objetivos de
cursos tradicionais e sdo

[...] normalmente limitados pela
especificidade ou estreiteza de seu pro-
posito, o qual é moldado pela singulari-
dade do curso que sdo destinados a se-
guir [...] consistem daquelas concepcdes
impostas que constituem o ndcleo de uma
dada disciplina e definem seu curso de
investigacdo [...] o que estd em questdo
nao é tanto a validade destes objetivos
especificos e sim seu relacionamento com
um conjunto mais amplo de objetivos, 0s
macroobjetivos (p. 84).

Considerou-se, ainda, que o nivel de
conhecimento expresso pelas professoras
investigadas corresponderia ao que deveria
ser atingido pelos alunos o que, segundo as
Matrizes Curriculares de Referéncia (Pestana,
1999), contempla a existéncia de trés niveis
distintos de ac8es e operacdes, a saber:

- nivel basico, que corresponderia "as
acBes que possibilitam a apreenséo
das caracteristicas e propriedades
permanentes e simultaneas de obje-
tos comparaveis, isto €, que propici-
am a construcao de conceitos" (p. 10);

— nivel operacional, que seriam as
"acOes coordenadas que pressupdem
o estabelecimento de relagctes entre 0s
objetos (...) mais que o 'saber fazer’,
sup6em alguma tomada de conscién-
ciados instrumentos e procedimen-
tos utilizados, possibilitando a sua
aplicacéo a outros contextos" (p. 10);
—nivel global, que se caracterizaria por
"acoes e operagfes mais complexas,



gue envolvem a aplicacéo de conhe-
cimentos e situacdes diferentes e a
resolucdo de problemas inéditos"

(p. 11).
Por fim, considerou-se que

[...] aquilo que os alunos aprendem na si-
tuacgdo escolar — e também aquilo que dei-
xam de aprender — é mais amplo que [...]
[a] acepcdo de curriculo como
especificacdo de temas e conteudos de
todo o tipo. Isto &, o curriculo real é mais
amplo que qualquer 'documento’ no qual
se reflitam os objetivos e planos [...]
(Gimeno Sacristan, 1995, p. 86).

Desse modo, adotou-se como pressu-
posto que o ensino ministrado em sala de
aula transcende toda e qualquer intengéao
e, por isso, qualquer descrigao sobre o que
seria desejavel é insuficiente para oferecer
uma idéia fiel do que vai ocorrer. Sob essa
Otica, entendeu-se que as respostas ofere-
cidas pelas professoras corresponderiam
apenas parcialmente ao universo dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem
vivenciados pelos alunos e por elas con-
duzido, isto é ao curriculo desenvolvido,
também denominado curriculo real ou
curriculo-em-agao.

Para a realizacdo das analises, os con-
teuidos indicados foram considerados como
estando relacionados aos terceiro e quarto
niveis de concretizacao curricular aponta-
dos no capitulo referente aos Principios e
Fundamentos dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (Inep, 2001). Isso implicou con-
ceber a presente experiéncia de ensino e
aprendizagem como parte da elaboragédo de
uma proposta curricular da instituicéo es-
colar — o projeto educativo da escola — e,
especificamente, da preparacéo das ativida-
des de ensino e aprendizagem na sala de
aula.

De acordo com 0os PCN (Inep, 2001), o
projeto educativo da escola é entendido
como

[...] a expressdo da identidade de cada
escola em um processo dinédmico de dis-
cussao, reflexdo e elaboracéo continua.
Esse processo deve contar com a partici-
pacéo de toda a equipe pedagdgica, bus-
cando um comprometimento de todos
com o trabalho realizado, com os propo6-
sitos discutidos e com a adequacao de tal
projeto as caracteristicas sociais e cultu-
rais da realidade em que a escola esta
inserida. E no Ambito do projeto educativo

que professores e equipe técnica discu-
tem e organizam os objetivos, critérios de
avaliacéo [...] (p. 37)

O momento da implementac¢éo dos pro-
gramas na sala de aula comp&e um outro
nivel de concretizagdo curricular e é assim
descrito no mesmo documento:

[...] € quando o professor, segundo as me-
tas estabelecidas na [terceira] fase, [...], faz
sua programacao, adequando-a aquele
grupo especifico de alunos [...]. Apesar da
responsabilidade ser essencialmente de
cada professor, € fundamental que esta seja
compartilhada com a equipe da escola por
meio da co-responsabilidade estabelecida
no projeto educativo (p. 38).

A definicédo de indicadores de curricu-
lo por uma comunidade escolar, segundo
0s moldes aqui advogados, pode resultar em
diferentes usos por diversos segmentos da
escola. Um deles seria definir a natureza das
oportunidades educacionais oferecidas e 0s
modos de sua implementacdo. Um segundo
uso seria a definicdo de um instrumento de
avaliagdo para arealiza¢do de mudancas/re-
formas educacionais na escola. Um terceiro
uso estaria vinculado ao estabelecimento de
uma ferramenta que permitiria o levantamen-
to de hipéteses sobre os niveis de profici-
éncia atingidos por parte dos alunos, tendo
em vista os contelidos trabalhados e a sua
adequacdo.

Para os responsaveis pelos sistemas
educacionais, o uso de indicadores de cur-
riculo pode oferecer informacg@es sobre a
"sauide" do sistema, bem como para a avalia-
¢do de iniciativas politicas sobre o ensino.
Os dados de um tal sistema de indicadores
pode proporcionar informagfes importan-
tes para programas de desenvolvimento pro-
fissional e processos reflexivos sobre prati-
cas pedagogicas de professores (Porter,
Smithson, 2001).

Para a construgdo de um sistema de in-
dicadores de curriculo, diversas ferramen-
tas podem ser adotadas. A observacdo das
praticas de sala de aula e os registros cons-
tantes nos diarios de professores seriam duas
fontes de informacéo interessantes. Nesses
casos, diversas dimensdes do curriculo po-
dem ser apreendidas de modo detalhado, a
despeito da necessidade de se obter um con-
junto elevado de dados para possibilitar a
composicédo de um quadro completo sobre
0 que é ensinado. Pode-se, ainda, langar mao
de certos descritores como os tépicos de
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contetido abordados em um determinado
periodo de tempo ou etapa do processo de
escolarizacao. As demandas cognitivas im-
postas aos alunos e os modos de apresen-
tacdo/desenvolvimento dos contetidos po-
deriam compor outros conjuntos de infor-
macdes importantes. Nesses casos, 0 pro-
fessor é o principal informante, tendo em
vista o seu papel nas decisdes sobre 0 qué,
0 quanto e de que forma o que deve ser
ensinado vai ser ensinado.

As maiores dificuldades na elaboracéo
e implementacéo de indicadores de curri-
culo por meio de descritores correspondem
acompreensao precisa, por parte daqueles
gue nao participam daquela comunidade,
da linguagem adotada pelos professores
para descrever suas praticas. Isso parece
especialmente verdadeiro quando o foco de
analise diz respeito ao modo pelo qual o
conteudo é trabalhado, ou seja, sobre o co-
nhecimento pedagdgico de contetdo
(Shulman, 1987, 1986), isto €, como o con-
tetdo especifico a ser ensinado é transfor-
mado em conteddo aprendido. Esse tipo de
conhecimento incluiria as representacdes,
as ilustracdes, os exemplos, explanagdes e
demonstragdes apresentadas pelos profes-
sores para ensinar. E um tipo de conheci-
mento que se relaciona as concepgdes basi-
cas do professor a respeito dos propositos
de ensinar uma matéria especifica, do que
seria necessario que os alunos aprendessem,
de estratégias, de concepgdes equivocadas
ou concepgdes alternativas dos alunos.

Alguns dados sobre o contexto inves-
tigado indicam que aquelas professoras usu-
almente definiam mais claramente o qué é
ensinado por meio da indicacéo da forma
pela qual o ensino ocorreu/iria ocorrer. 1sso
aconteceu possivelmente porque, para mui-
tos professores, essa inter-relacéo entre o
qué e o como foi ensinado seja algo perce-
bido como natural e indissociavel
(Mizukami et al., 2002) embora nem sem-
pre as indicacBes apresentadas como tal
correspondessem ao conhecimento pedago-
gico de contetdo mencionado.

Uma outra dificuldade derivada do uso
de descritores corresponde ao pressuposto
de que os professores se envolverdo de for-
ma mais acentuada (e se tornardo mais efe-
tivos) em atingir os objetivos estabelecidos
em termos dos desempenhos dos alunos
guando o curriculo esta claramente defini-
do por meio de indicadores, 0 que nem sem-
pre é evidenciado na pratica. Muitos dos
aspectos relacionados a implementacédo de
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certas diretrizes —como o curriculo preten-
dido — permanecem externos as praticas pe-
dagogicas dos professores. A sua nao-
implementacdo resulta muitas vezes de ati-
tudes de hostilidade por parte dos profes-
sores, tendo em vista as consequéncias de
sua utilizagcdo. Como exemplo, pode ser
mencionada a recente qualificacio das esco-
las da rede publica do Estado de Séo Paulo
em escolas verdes, amarelas e vermelhas, em
funcao das notas obtidas pelos alunos no
Saresp.

Por fim, destaca-se que a adogdo de um
bom sistema de indicadores educacionais,
por si s6, ndo faz diferenca na aprendiza-
gem dos alunos. Diversamente, a capacida-
de organizacional da escola — que envolve
os conhecimentos e habilidades dos profes-
sores; 0 exercicio do poder e da autoridade,
isto &, a existéncia de uma lideranca efetiva;
0 acesso a recursos técnicos e financeiros; a
autonomia organizacional para agir de acor-
do com as demandas locais; a existéncia de
um compromisso coletivamente compartilha-
do em definir o qué, em que grau e como 0s
alunos devem aprender — parece compor um
conjunto de variaveis mais relevantes para a
melhoria do ensino e o conseqiente melhor
desempenho dos alunos. Esse complexo de
acBes abarca ainda a disposicdo da escola,
representada por seus profissionais, em alte-
rar suas praticas individuais e coletivas.

1.2. A aprendizagem
profissional da docéncia,
0 pensamento de professores
e a construcdo de novas
praticas pedagogicas

O modelo de pesquisa e intervencao
adotado na conducéo do presente trabalho
implicou, para as pesquisadoras, conhecer
arealidade em que as professoras atuavam,
0 que pensavam, o que faziam e por que o
faziam para, colaborativamente, refletir com
elas sobre as situagfes vivenciadas e, caso
necessario, construir formas de
enfrentamento que considerassem as
especificidades da escola e da comunidade.
Adotou, como premissas, as idéias apresen-
tadas a sequir.

A aprendizagem profissional da
docéncia é composta por processos e nao
por eventos (Knowles, Cole, Presswood,
1994, p. 286). Esses processos sdo pauta-
dos em diversas experiéncias e modos de



conhecimento iniciados antes da prepara-
¢do formal, que prosseguem ao longo da vida
e permeiam toda a pratica profissional sen-
do, deste modo, desenvolvimental. Nessa
perspectiva, a aprendizagem da docéncia é
entendida como um processo complexo que
envolve, entre outros, fatores afetivos,
cognitivos, éticos, de desempenho (Cole,
Knowles, 1993).

O que um professor faz em sala de aula
¢é determinado fundamentalmente por um
conjunto de recursos intelectuais que ele
traz para a situagcdo, denominado base de
conhecimento (Shulman, 1986, 1987). Di-
ferentes tipos de conhecimento fundamen-
tam a tomada de decis@es dos professores,
dentre os quais podemos destacar: o conhe-
cimento de contelido especifico (conceitos
basicos de uma area de conhecimento in-
cluindo como foi construido e estruturado
o conhecimento de uma determinada dis-
ciplina); o conhecimento pedagogico geral
(conhecimento dos objetivos, metas e pro-
poésitos educacionais, de ensino e aprendi-
zagem, de manejo de classe e interacdo com
os alunos, de estratégias instrucionais, de
como os alunos aprendem, de conhecimen-
to curricular) e o conhecimento pedagdgico
de conteuido, definido anteriormente.

Além disso, os comportamentos dos
professores em sala de aula e as interac8es
que estabelecem com os alunos estéo rela-
cionados funcionalmente ao contexto
institucional e, nesse sentido, espaco e tem-
po sdo dimenses que estruturam o exerci-
cio profissional. De fato os professores, ao
ensinarem, encontram-se constantemente
monitorando o que ocorre durante aaulae
agindo com base em percepcdes e interpre-
tacOes sobre as ocorréncias (Eraut, 1994),
realizando dessa maneira um "ensino em
contexto" (Schoenfeld, 1997).

As acgdes pedagogicas podem estar re-
lacionadas aos indicadores educacionais de
curriculo, por exemplo, no sentido em que
estes podem influenciar as decisdes dos
professores em sala de aula por meio de
revisGes das praticas pedagogicas. Para tan-
to, os indicadores devem oferecer informa-
¢Oes sobre os contetidos a serem aprendi-
dos pelos alunos, sobre as condic¢des para
0 seu ensino e sobre quais caracteristicas
do corpo discente devem ser avaliadas. Para
favorecer a sua formulacgéo e uso, a nature-
za do pensamento de professores, 0s seus
processos de decisao assim como suas cren-
cas, visdes e teorias pessoais devem ser
consideradas por parte dos responsaveis
pOor esses processos.

O modo de pensar de professores —suas
crencas, valores, entendimentos, pressupos-
tos etc. —sdo meios importantes para se com-
preender 0 cOmMo e por que as pessoas agem
do modo pelo qual o fazem. Essas idéias
podem servir tanto de obstaculos para mu-
dancas como também oferecer quadros de
referéncia, e até pontos de partida, para in-
terpretar e avaliar novas informagdes. As
mudangas somente ocorrem quando os pro-
fessores reconhecem discrepancias entre a
sua proépria visao e a de outros sobre os di-
versos componentes dos processos de ensi-
no e aprendizagem (Zeichner, 1992) e dis-
pdem de tempo e condi¢bes (McDiarmid,
1995) para fazé-lo.

Nessa perspectiva, a escola, enquanto
local de trabalho, assume importancia con-
sideravel na promogéo do desenvolvimento
profissional e da aprendizagem de seus pro-
fissionais. Nessa direcdo é fundamental que
aescola adote dindmicas, acompanhe e pro-
picie mudancas em funcéo das suas neces-
sidades e de seus objetivos, se constituin-
do como uma organizagdo® que aprende
(Argyris, Schon, 1996).

Em termos metodolégicos, ao buscar
respostas as questdes de pesquisa
estabelecidas no presente trabalho, foi ne-
cessario o desenvolvimento de atividades
que facilitassem a emergéncia dos conheci-
mentos e crencas das professoras participan-
tes pelo grupo de pesquisadoras. No caso
da presente experiéncia de ensino e apren-
dizagem, considerou-se que 0 que as pro-
fessoras indicassem como desejavel que seus
alunos soubessem ao final do ano para ir
bem na série seguinte corresponderia ao seu
modo de pensar.

2. Concepcgoes individuais
e coletivas de professoras
sobre "o que é importante
um aluno saber ao final do
ano": ilustrando com dados
da 42 série

Para ilustrar os resultados obtidos com
o desenvolvimento das atividades relaciona-
das a construcao coletiva de indicadores edu-
cacionais por parte das professoras partici-
pantes da pesquisa mais ampla, apresentam-
se a seguir as respostas individuais de um
conjunto de sete professoras da escola
investigada que, a época da coleta de dados,
lecionavam na 42 série. Em suas respostas as

5 Deacordo com Argyrese Schén
(1996), uma organizagéo se ca-
racterizacomo tal, quando nela
hé& procedimentos estabelecidos
em comum acordo entre seus
membros, que permitam a to-
mada de decis6es em nome da
coletividade; adelegacdoaalguns
membros daautoridade paraagir
pelo coletivo; e aexisténcia de
um conjunto de limites entre
essa coletividade e o resto do
mundo.
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professoras abordaram os seguintes compo-  0s alunos devem dominar em Lingua Por-
nentes curriculares: Lingua Portuguesa, tuguesa para serem bem sucedidos na 52
Matematica, Ciéncias, HistOria e Geografia.  série. Expressar-se oralmente, com clareza
Salienta-se que Educacdo Artisticae Educa- e eficacia dentro de seu grupo social, com-
¢do Fisica nao foram considerados por parte  p&e outro conjunto de habilidades aponta-
das professoras, pois aparentemente trata- do por cerca de 45% dessas professoras.
se, para elas, de componentes com carater De modo menos freqliente ha indicagdo de
complementar em relagdo aos demais. outros conteudos e habilidades a serem
Optamos por apresentar os dados de  ensinados para esses alunos, como € o caso
42 série com a finalidade de ilustrar os re-  de opinar e discutir diversos tipos de textos
sultados gerais obtidos por essa experién- e usar dicionario corretamente (28,6%).
ciade ensino e aprendizagem. Isso porque  Destaca-se ndo haver, nas respostas das
foram evidenciados processos similaresde  professoras, indicacdes mais detalhadas
elaboracédo de indicadores no caso das de-  sobre os niveis e/ou graus de dificuldade e
mais séries. Mesmo em se considerando complexidade com que tais habilidades e
essa evidéncia, pesou também comorazdo conteudos devem ser dominados.
de escolha da 42 série o fato de ser nela que Relativamente a Matematica percebeu-
as decisdes das professoras sobre aprova-  se, neste conjunto de professoras, a énfase
¢ao e reprovacao tém, possivelmente, um  no dominio das quatro operacgfes e a sua
impacto real sobre a trajetéria escolar dos  aplicacdo em situacgdes problemas, tendo em
alunos, devido ao regime de progressdo vista 0s outros conteddos que poderiam ser
continuadavigente. Outrarazdo refere-seao  trabalhados nessa série. Aparentemente,
fato jaaludido de que se percebe, nestasé-  para elas, na 42 série, ser capaz de resolver
rie, um acumulo de exigéncias de aprendi-  operacdes fundamentais com compreenséo
zagens que ndo foram conseguidas nosanos  das técnicas operatorias aplicando-as na re-
anteriores do ciclo. Os pontos de chegada  solugao de problemas e efetuar e compreen-
intermediarios, definidos como necesséarios,  der as quatro operac@es fundamentais com
perdem as suas especificidades, o que aca- 0s numeros naturais sdo 0s conteddos e
ba por ocasionar a transformacéo do ciclo  habilidades mais importantes posto terem
em uma grande série de quatro anos sido indicados, respectivamente, por 85,7%
caracterizada pelo ensino dos minimos pos- e 71,4% das professoras. De maneira simi-
siveis e ndo dos minimos definidos como  lar ao apontado para Lingua Portuguesa, as
necessarios. professoras ndo ofereceram em suas respos-
Como ja foi dito no inicio, vale desta-  tas elementos para que o nivel de dificulda-
car, novamente, que a coleta dos dados im-  de ou complexidade de dominio desses con-
plicou que cada professora, num primeiro  tetdos pudesse ser identificado.
momento, respondesse por escrito, o que Outros conteuidos e habilidades foram
acreditava ser relevante que "umalunoda... apontados por uma ou duas professoras,
série® deveria saber em termos de conteidos  sugerindo a preocupacéo de sua parte para
e habilidades, ao final do ano, em cadacom-  que os problemas apresentados aos alunos
ponente curricular, para acompanhar sem  estivessem relacionados, de alguma manei-
dificuldade a série seguinte”. Posteriormen-  ra, as situacOes do cotidiano e possibilitas-
te, as professoras, reunidas por série, discu-  sem a ampliacdo do conjunto de conheci-
tiram suas respostas individuaisem confron-  mentos dos alunos. Perceber a geometria
to com as de seus pares. Apoés discussdes como natural no contexto diario; realizar
sobre a pertinéncia do conteddo indicado  operag6es com porcentagem simples; domi-
por elas individualmente, definiramemgru-  nar tabuadas; compreender o SND em suas
pos os contedidos previstos para o periodo  ordens e classes; compreender 0s nimeros
de espago-tempo considerado. racionais, operar com ndmeros racionais;
Para todas as sete professoras (100%) encontrar respostas diferentes para varias
de 42 série, ler e interpretar variados tipos  situacGes probleméaticas; questionar a reali-
de textos, para assim, a partir deles, poder  dade, formulando e tentar resolver proble-
informar-se, divertir-se; compreender auni- mas; utilizar pensamentos logicos seriam
dade teméatica do texto e produzir diversos  exemplos desses cuidados.
tipos de textos, demonstrando coesao, coe- A partir das indicag6es das professo-
® Observa-sequeasprofessoras  réncia, organizacao de dialogos, ortogra-  ras nota-se a sua preocupagéo em favorecer
nessemomentoresponderam - fja ‘nontuacdo, vocabulario; formular tex-  que seus alunos progridam na construcéo

considerando a série paraaqual . o , ) : L.
estavam lecionando. tos sdo as habilidades e os conteldos que  de conceitos e procedimentos matematicos
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conforme a orientacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais: Matematica (Inep,
2001). Entretanto, pouca énfase foi dada aos
demais contetdos matematicos considera-
dos relevantes para essa fase de
escolarizacdo, como é o caso das nogoes
sobre espaco, formas dimensionais e
tridimensionais, indicadas como relevan-
tes, tendo em vista a geometria, ou de no-
cOes estatisticas basicas (Pestana, 1999).

Em Ciéncias aparentemente ha uma
maior valorizagdo no desenvolvimento de
um conjunto amplo de habilidades e con-
tetdos por parte dos alunos. Nas indica-
¢Oes realizadas pelas professoras de 4a sé-
rie, nota-se a mencao de posturas, atitudes,
valores, posicionamentos sobre aspectos
relacionados a vida, sobretudo aqueles re-
lacionados a preservacao do meio ambien-
te, como é o caso das respostas "conhecer o
meio ambiente, protegendo-0"; "sentir-se
parte integrante dos ecossistemas terrestres,
tendo nogéo de sua participagdo nas trans-
formac0es ocorridas”, apresentadas por to-
das as sete professoras.

Ha, também, um conjunto de indica-
¢Oes (85,7%) sobre a necessidade de o alu-
no de 42 série conhecer seu proprio corpo
e dele cuidar adequadamente (cuidar e co-
nhecer o préprio corpo). Em seguida é apon-
tado por 42,8% das professoras: reconhe-
cer as DST, higiene, saude, o que parece
coerente quando se considera a faixa etaria
desses alunos (10 a 14 anos).

No geral, constata-se certa coeréncia
entre o que é estabelecido nos Descritores
de Ciéncias para a 42 série das Matrizes
Curriculares de Referéncia (Pestana, 1999)
— ("Terra e ambiente" e "Ser humano: de-
senvolvimento e sadde") que, por suavez,
esta baseado nos PCN -, e os temas pro-
postos pelas professoras. Nota-se, todavia,
que suas indica¢Bes sdo amplas e pouco
explicitas do que exatamente devera ser en-
sinado/aprendido, bem como em que nivel
(bésico, operacional ou global).

Em Historia, varios foram os contetidos
apontados, sobretudo as habilidades e atitu-
des que os alunos devem dominar ao térmi-
no de uma 4a série, segundo as respostas
individuais das professoras investigadas. Para
agrande maioria (85,7%) a percep¢ao espago-
temporal é um aspecto chave a ser dominado
pelos alunos, de modo coerente com o que é

preconizado nos Parametros Curriculares Na-
cionais — Histdria e Geografia (Inep, 2001),
seguido de conhecer fatos historicos (57,1%).
Destaca-se a recomendac&o da importanciade
conhecer seu estado, sua Historia, os primei-
ros habitantes, os pioneiros, escravos, os ban-
deirantes e o0 progresso, por parte de duas das
professoras (28,6%).

Em Geografia, de modo similar as res-
postas apresentadas com relacgéo a Historia,
as professoras apontaram muito mais a aqui-
sicdo de um conjunto de habilidades que
exigem estratégias de ensino como a observa-
¢do, descricao, experimentacdo e comparacao.
Para desenvolvé-las parece ser necessario
promover um clima de classe muito particu-
lar, uma vez que as habilidades indicadas
referem-se, em grande escala, a aspectos rela-
tivos a interacdo em sala de aula e envolvem
ndo somente a relacdo professor — alunos,
mas também a de alunos —alunos.

Mais especificamente, as professoras de
42 série parecem enfatizar os aspectos relati-
vos a cidadania (85,7%), a diversidade cul-
tural e ambiental (42,9%) e ao respeito e
preservagdo ambiental (42,9%). Cerca de
60,0% delas apontam ser relevante que os
alunos percebam as vinculagdes existentes
entre a Historia e a Geografia, ou seja, a re-
lacéo entre tempo e espaco na analise sobre
o desenvolvimento do homem.

Tendo em consideragdo os componen-
tes aqui analisados, observa-se que as pro-
fessoras, no geral, ndo indicaram o grau de
complexidade com que os diferentes con-
tetidos deveriam ser dominados pelos alu-
nos ao final da 4@ série.

A seguir, apresenta-se o Quadro 1 que
€ produto da discussao das professoras so-
bre as bases de conhecimento de alunos de
42 série ao final do ano letivo. Destaca-se
gue a sintese coletiva apresentada parece
avancar, em termos de abrangéncia, diversi-
dade e grau de complexidade, na indicagéo
dos conteudos considerados relevantes, ten-
do em consideragéo as suas indicagdes in-
dividuais. Em alguns casos as professoras
acharam conveniente justificar suas deci-
sdes, explicitando de certa maneira o por
gue determinados contetidos devem ser en-
sinados. Isto parece ser um outro aspecto
revelador de como concebem o que um alu-
no deve saber e como se configura a sua base
de conhecimento para o ensino.
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Quadro 1 - Base de conhecimento para alunos ao final da 42 série

(continua)

Componente O que um aluno de 4° série deve saber ao final do ano letivo para ir bem
Curricular na série seguinte?

— Escrever um texto coeso, usando os sinais graficos de pontuagéo.

Ele tem que distinguir textos narrativos, descritivos, poéticos, jornalisticos
e também com o recurso de diadlogos.

— Fazer uso de concordancia a fim de que a mensagem escrita seja
compreendida com clareza pelo leitor.

— Ser capaz de fazer leitura clara com entonagao especifica a cada tipo
solicitado, como ler versos com entonagao caracteristica, ler o texto em
prosa respeitando e entoando a pontuacéo grafada.

— A gramética esté sendo cobrada e trabalhada no contexto de forma que,
o aluno, tem que conhecer o que a palavra representa na frase:
um substantivo, um adjetivo, pronome ou verbo.

— Ao fazer a leitura esse aluno tem que estar apto para compreendé-la.
Dialogar e criticar o texto identificando a mensagem informativa ou formativa
que essa leitura oferece.

Lingua
Portuguesa

— Compreender e efetuar as técnicas operatérias das quatro operacées
fundamentais e aplica-las nas resolugdes de problemas apresentados
nas diversas situacdes do cotidiano, ou seja, ganho, perda, compra, venda,
lucros envolvendo o sistema de numeracgéo.

— Compreender o significado de numeros fracionarios e decimais, assim como
aplica-los nas quatro operagdes e resolucdes de problemas, sendo o mais
concreto e da realidade do educando.

— Conhecer o valor posicional dos niumeros e o sistema monetario atual,
aplicando e utilizando-os na forma de porcentagem, tendo uma nogao mais
clara de lucros e prejuizos.

Matematica — Conhecer as unidades fundamentais de medidas, dos multiplos e submuiltiplos.

— Valorizar a geometria em sua vida cotidiana, observando-a nas construgoes,
de materiais, tais como, caixas de papeléo, plasticos, brinquedos, moradias,
ruas, parques, veiculos, campos de futebol, pistas de corridas, boliche, etc.

— Distinguir nogdes de perimetros e areas das figuras geométricas, tais como:
quadrado, retangulo, triangulo, trapézio, paralelogramo assim como os
angulos de 45 e 90 graus, reconhecimento de retas, curvas abertas
e fechadas aplicadas nas construgdes de solidos e figuras criativas.

— Dominar as tabuadas.

Justificativa: Esses contetdos sdo importantes para que os alunos possam

raciocinar com légica e criatividade, para assim poder relacionar,
comparar, classificar, generalizar e criar.

— Observar o mundo a sua volta, compreender a importancia daquilo que cerca
0 meio ambiente para a melhoria e conservagao da vida no planeta, tendo
para isso oportunidades de criar conceitos: da Terra como planeta: planeta
este pertencente ao Sistema Solar, onde ha uma camada de ar que o envolve
(atmosfera), que por conta de seus movimentos temos os dias e as noites,
as estacgdes do ano, as fases da lua e suas influéncias nas marés.

Suas possibilidades de transformagoes, influéncias que pode sofrer, através
do tempo ou cientificas os fendmenos da natureza (chuvas, enchentes, secas,
geadas, granizos nas regides rurais e urbanas), os seres vivos, reprodugéo
animal e vegetal como continuidade e preservagao da espécie e modificagdes
fisicas e comportamentais do ser humano, assim como a importancia e valor
do corpo humano fazendo com que o aluno consiga construir seu proprio
conhecimento através de pesquisa e orientagdes formativas e informativas
oferecidas pelo professor num linguajar acessivel.

— Doengas Sexualmente Transmissiveis

Justificativa: Propiciar e desenvolver as nogdes de espago, tempo, causalidade

naquilo que diz respeito a matéria, energia e transformacgoes.
Interferir de modo critico na realidade visando a melhoria de suas
condigbes de vida e de populagéo.

Ciéncias
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Quadro 1 - Base de conhecimento para alunos ao final da 42 série

(conclusao)

O que um aluno de 4? série deve saber ao final do ano letivo para ir bem

— O aluno tem que ter a nogao espaco - temporal, a percepgéo de que o fato

presente se deve a um principio do passado, ou seja, moro numa cidade que
faz parte de um estado que com outros formam o Brasil cujos primeiros
habitantes foram os indios. Através dos fatos historicos o aluno vai
conhecendo e fazendo parte dessa historia, acrescentando a sua colaboragéo.
E preciso que antes de decorar datas, o aluno na 42 série, conheca a
importancia dos costumes e vivéncia que caracterizam as diferentes épocas
historicas. Ao adquirir esses conceitos o aluno estara apto para assimilar que
os fatos se deram e se d&o dentro de um contexto temporal e espacial
envolvendo movimentos de populagéo, condi¢cdes de vida e analise do mapa

politico do Brasil. Pesquisar fatos historicos - selecionar material, abstrair

Justificativa: Levar o aluno a conhecer seu estado: sua historia, os primeiros
habitantes, os pioneiros, os escravos, os bandeirantes e o progresso.
Descrever fatos que colaboram e ou fatos que dificultaram o desenvolvimento

O aluno precisa compreender as mudancgas efetuadas pelo tempo, pelo

— Compreender a agao critica de seu papel de cidaddo atuante e agente

— |dentificar as mudangas e os possiveis elos que possas ser feitos nos

Componente
Curricular na série seguinte?
Historia
conteudos e elaborar textos proprios.

de nosso estado e nosso pais.

— Como é um componente que se relaciona muito com Historia.
homem na natureza, pelas mudancgas de relevo, regides.
transformador de ambiente.

) diferentes ambientes.
Geografia

— Entender a interdependéncia campo cidade.

— Perceber-se cidadao e parte integrante de um grupo social.

— Conhecer e valorizar a diversidade do patriménio sociocultural brasileiro
e municipal, bem como a diversidade de nossa natureza.

— Valorizar o uso de técnicas e tecnologias em prol da preservacao
e desenvolvimento da melhoria da qualidade de nossa vida.

3. A construcéo de
indicadores educacionais
por professores:
algumas consideracoes sobre
um processo

Em linhas gerais a indicacdo do que
uma comunidade escolar considera relevan-
te que seus alunos aprendam — aqui com-
preendido como a construgéo de indicado-
res educacionais — pareceu ser um meca-
nismo importante de apoio aos processos
coletivos de tomada de decisdes relaciona-
das ao curriculo a ser desenvolvido pelas
professoras investigadas e em relacdo ao seu
processo de desenvolvimento profissional.
De um lado, esse processo possibilitou o
estabelecimento, ainda que por vezes
incipiente, de elementos constitutivos do
projeto pedagdgico da escola. De outro lado,

provocou dindmicas de trocas e negocia¢des
entre as diversas participantes, a respeito
do que consideram necessario que seus alu-
nos aprendam e possivelmente promoveu
aprendizagens entre os pares.

A seguir apresentamos algumas consi-
derac®es envolvendo todas as séries e 0s
diferentes componentes curriculares, a par-
tir da experiéncia de ensino e aprendizagem
relatada. Sdo apontados aspectos avaliados
como relevantes e que devem ser considera-
dos nos processos de construcdo coletiva
de indicadores educacionais por uma comu-
nidade escolar.

Nessa experiéncia de ensino e aprendi-
zagem foram construidos indicadores sobre
0 que os alunos devem aprender nas séries
iniciais do ensino fundamental, segundo o
ponto de vista de um conjunto de professo-
ras de um determinado contexto escolar.
Mais precisamente, as professoras definiram
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0s objetivos dos diferentes componentes
curriculares considerando cada uma das
quatro séries. Esse parece um passo preli-
minar para definir-se adequadamente, no
ambito da unidade escolar, 0 quanto, o como
e 0 por que os alunos devem aprender. Evi-
denciou-se que o material produzido pas-
sou a ser referéncia importante para a escola
e para o coletivo de suas professoras, tanto
para o planejamento das atividades didati-
cas como para a avaliagdo do trabalho peda-
gdgico realizado ao longo das quatro séries.

Ao se considerar a op¢ao daquela co-
munidade escolar por definir as séries anu-
ais e sucessivas como os periodos tempo-
rais adequados para a progressao continua-
da no primeiro ciclo, observou-se baixo grau
de diferenciacéo sobre o que os alunos de-
veriam aprender nas diferentes etapas, se
consideradas as respostas individuais e
coletivas das professoras. Possivelmente
essa caracteristica se relacione ao carater fle-
xivel do ensino em ciclos, ao pressuposto
de que ndo ha um tempo previamente de-
terminado para que as aprendizagens ocor-
ram e justifique o fato de que as classes eram
algumas vezes compostas por grupos de
alunos com repertérios bastante
heterogéneos.

Os dados obtidos permitiram conhe-
cer o que as professoras individualmente
consideravam relevante ensinar nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental.
Possibilitaram, igualmente, apreender as-
pectos que parecem influenciar o contetido
de ensino e o tipo de ensino por elas
ministrado.

Em linhas gerais evidenciou-se que:

1. Foram apresentadas respostas indi-
viduais pouco elaboradas e
explicativas a respeito do que um
aluno deve saber ao final de uma
dada série, tendo em vista seu bom
desempenho na série seguinte.

2. As professoras atribuem importancia
maior aos contetidos e habilidades re-
lacionados com Lingua Portuguesa e
Matematica — nesta ordem —, indepen-
dentemente da série considerada.

3. No caso dos demais componentes,
para a consecucao dos objetivos in-
dicados, parece ser necessaria a exis-
téncia de uma culturaescolar que ndo
parece, a principio, corresponder as
praticas cotidianas de sala de aula da
escola, na qual essa investigagéo foi
realizada. A sua indicacdo parece

constituir mais uma “declaracéo de
intencgdes” do que propriamente um
rol de objetivos trabalhados ou a se-
rem efetivamente atingidos pelas pro-
fessoras, dada a abrangéncia com que
0s objetivos pretendidos foram apon-
tados e, sobretudo, o tipo de habili-
dades a eles relacionadas.

4. A partir das observacdes anteriores
infere-se que, nos casos de Lingua
Portuguesa e Matematica, as recomen-
dacoes das professoras parecem re-
presentar mais micro-objetivos do que
macroobjetivos, discutidos por
Giroux (1997), de maneira diversa ao
observado em Geografia, Ciéncias e
Histdria, especialmente no caso das
3% e 42 séries. Ao se considerarem as
Matrizes Curriculares de Referéncia
(Pestana, 1999), no caso dos dois com-
ponentes privilegiados (Lingua Por-
tuguesa e Matematica, nessa ordem)
as respostas mais freqiientes parecem
inserir-se no nivel basico, seguido do
operacional. Para os demais compo-
nentes ha uma énfase, possivelmen-
te inadequada — tendo em vista as
séries consideradas — , de conheci-
mentos mais relacionados aos niveis
operacional e global.

5. Os pontos de chegada intermediari-
os definidos podem ser entendidos
como pertinentes a quaisquer das
quatro séries do ensino fundamental.
Essa constatacdo, aliada as discussdes
realizadas no grupo, permitiu confir-
mar a percepcao de que as séries se-
guintes vao sendo responsabilizadas
pelo que as anteriores ndo consegui-
rem ensinar. Chega-se, assim, ao li-
mite de ter na 42 série alunos ainda
néo alfabetizados.

Ao considerar-se a natureza das respos-
tas individuais apresentadas por parte das
professoras no processo de construgao de
indicadores educacionais, trés hipoteses,
nao necessariamente excludentes, puderam
ser estabelecidas.

A primeira relaciona-se ao grau e ex-
tensdo em que as professoras dominam os
conteldos, do ponto de vista conceitual dos
componentes curriculares, e ao repertorio
individual das diferentes professoras. O
dominio precario do contetudo, observado
em algumas professoras, aliado a condic¢des
de trabalho nem sempre adequadas (nime-
ro de alunos por classe, jornada de trabalho,



caréncia de espagos de trabalho individual
e coletivo voltados especificamente para
questdes pedagogicas, entre outras) pode
contribuir para a indiferenciacao dos pon-
tos de chegada intermediarios definidos.

A segunda hipdtese esta relacionada ao
fato de que em Lingua Portuguesa e Mate-
matica as respostas apresentadas parecem
corresponder a algo mais concreto e factivel
do que os objetivos apontados para os de-
mais componentes curriculares. Nesses ca-
SOs as respostas corresponderam suposta-
mente a eventos ou atividades usuais de
sala de aula. Apesar da indiscutivel rele-
vancia dos objetivos apontados quando se
considera essa fase da escolaridade, ndo se
observam, por exemplo, as conexdes “en-
tre os métodos, contelidos e estrutura de
um curso e a sua importancia para a reali-
dade social mais ampla” (Giroux, 1997, p.
8) nas respostas das professoras. Embora
ler, escrever e fazer contas componham con-
tetdos e habilidades essenciais para a es-
colaridade posterior, a auséncia da
especificacdo de seu nivel de ocorréncia ao
longo de quatro séries dificulta a definicéo
dos pontos de chegada intermediarios. Nao
parece especulacao supor que a maior par-
te das atividades desenvolvidas em sala de
aula se relaciona mais frequentemente a
esses dois componentes e é provavel que
as respostas oferecidas correspondam com
maior precisio ao que efetivamente ocorre
em sala de aula e aquilo que as professoras
dominam (ou acreditam dominar)
pedagogicamente.

Em Historia, Geografia e Ciéncias, ape-
sar da relevancia social dos contetdos as-
sinalados, grande parte dos objetivos pare-
ce mais dificil de ser concretizado dada a
sua complexidade e amplitude e, especial-
mente, por exigir estratégias de ensino com
eles coerentes. Caso ocorressem com alta
frequéncia no cotidiano das salas de aula,
também deveriam consistentemente estar
presentes nas respostas apresentadas para
Lingua Portuguesa e Matematica. E possi-
vel, pelo fato de aqueles componentes se-
rem menos trabalhados, valorizados e do-
minados, que as professoras ndo se sintam
tdo a vontade para se referirem e/ou repor-
tarem a eles. Tal suspeita se baseia na ob-
servacdo de que as professoras, nestes ca-
sos, para cumprirem a tarefa proposta, bus-
caram referéncias de apoio externas, como
livros didaticos, apostilas, anotacdes de
orientagOes técnicas etc e, por isso, suas
respostas apresentem aparentemente um

grau maior de elaboracéo, envolvam ac¢des
mais complexas e possivelmente de maior
valor social.

Uma terceira hipétese explicativa do
tipo de resposta individual obtida, tendo em
vista os diferentes componentes, relaciona-
se a tarefa proposta que consiste em tradu-
zir, por meio de palavras, eventos que ocor-
rem na préatica e, de certa maneira, explicitar
0 seu conhecimento pedagdgico de conteul-
do (Shulman, 1987, 1986). Dito de outra
forma, tendo em vista as exigéncias postas
pelas tarefas solicitadas, parece ser dificil
transformar as a¢des cotidianas relacionadas
ao ensinar — muitas vezes aparentemente
desconectadas entre si, sem uma légica apa-
rente — em “teorias coerentes e consisten-
tes”. Considerando novamente as respostas
apresentadas em Lingua Portuguesa e
Matematica, pareceu ser mais facil para as
professoras investigadas escreverem sobre
0 que caracteriza o seu cotidiano. Assim, 0s
indicadores construidos para esses compo-
nentes apresentam-se coerentes com o que
provavelmente as professoras realizam em
suas classes e poderiam ser, assim, indica-
dores do curriculo implementado. Quanto
aos indicadores elaborados para Ciéncias,
Historia e Geografia— como foram aparente-
mente definidos a partir de consultas a fon-
tes externas a pratica das professoras — ,
apresentam possivelmente uma baixa cor-
respondéncia com o que ocorre nas salas de
aula. Nesses casos, os indicadores estabele-
cidos possivelmente mantém um grau de
correspondéncia baixo com o ensino pro-
movido desses conteddos e poderiam, en-
tdo, ser entendidos como indicadores do
curriculo pretendido, conforme as defini¢fes
de Porter e Smithson (2001).

Os processos de discussdo grupal e de
producdo das respostas coletivas por série
evidenciaram a relevancia desse tipo de ini-
ciativa, dado o grande envolvimento obser-
vado por parte das professoras. As dindmi-
cas propostas permitiram o acesso — e pos-
siveis novas aprendizagens —a um conjun-
to de diferentes informacdes provenientes
de diversas fontes - no caso, professoras e
séries, considerando-se aquele contexto es-
colar em especifico. Observou-se que as ten-
tativas de comunicar formalmente o que se
espera dos alunos parece ser importante, ndo
apenas para situar as professoras individu-
almente e em grupo em relagéo ao curriculo
desenvolvido/pretendido, mas, sobretudo,
pela possibilidade de expor idéias pessoais
aanalise critica dos pares.
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Um aspecto a ser destacado, a partir
dos dados desse trabalho, diz respeito a
implementacdo de politicas publicas pelas
comunidades escolares. Esse € um proces-
so sujeito a diferentes graus e niveis de tra-
ducdes, todas elas atravessadas pelas cren-
¢as, teorias pessoais, conhecimentos das
pessoas envolvidas, bem como pelas con-
dicGes situacionais efetivas em que as pra-
ticas pedagogicas se produzem.

Em sintese, a realizacéo dessa experi-
éncia de ensino e aprendizagem foi poten-
cialmente relevante e proficua para melhor
conhecer-se o trabalho das professoras, suas
concepgoes, suas crengas. A sua realizagdo
permitiu, entre outras coisas, o estabeleci-
mento de uma dindmica importante de tro-
cas entre as professoras, inclusive de di-
versos tipos de conhecimento profissional,
o que favorece a construcgdo de uma verda-
deira cultura de aprendizagem entre 0s pa-
res ou de aprendizagem organizacional.
Possibilitou o estabelecimento de condic¢des
de trabalho mais favorecedoras do desen-
volvimento profissional no plano pessoal e
coletivo.

Por meio dos processos desenvolvidos,
foram possivelmente estabelecidas condi-
¢Oes favorecedoras para que novas concep-
¢Oes sobre o0s alunos e 0 ensino pudessem
ser estabelecidas por parte das professoras,
tendo em vista as caracteristicas daquela
escola em particular. Espera-se que tais idéi-
as sejam mais consistentes em relac@o aos
alunos e eventos de salas de aula, libertan-
do as professoras de visdes restritivas —
sobre o potencial humano, sobre a
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Abstract “whatknowledge base my pupils must have?”: an experience of
teaching and learning the construction of educational indicators

This paper aims at pointing out some aspects related to the collective construction of
educational indicators by teachers. The data were obtained through teaching and learning
experiences conducted by a group of teachers from a public school of the state of S&o Paulo.
To enrich the discussion, we now present the constructed indicators for the different
curricular components considering the 4™ grade of primary education. It was possible to
evidence the potentiality of the educational indicators construction processes for the definition
of a framework to specify the curricular contents that can be taught in classrooms, of a tool
to monitor pupils’ learning (Porter and Smithson, 2001) and the continued progression
according to the school community. Important subsidies for the teachers’ professional
development and for the construction of the school pedagogical project were also evidenced.

Keywords: educational indicators; knowledge basis; teachers training; continued
progression; primary school.
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