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1. Introducéo

Com 0 processo de transicdo do sistema seriado para o sistema de ciclos de
aprendizagem a partir de 2001, a Secretaria de Educacéo da Prefeitura de Recife passou
a priorizar pressupostos tedrico-metodoldgicos pautados em uma pratica de ensino-
aprendizagem que considerasse os diversos ritmos de aprendizagens dos educandos.
Inserida nesse ambito, a avaliacdo da aprendizagem passou a ser concebida com um
enfoque diferenciado.

Diante desse quadro transitorio que atravessava a rede municipal, buscamos
analisar alguns aspectos que passariam a compor o foco de mudancas a partir da
implantacdo daquela proposta: Quais os encaminhamentos didaticos adotados na area de
lingua pelas mestras? Que conhecimentos de lingua eram priorizados em suas préticas
considerando cada ano do ciclo 1? Havia preocupacdo, nas praticas pedagogicas, com o
atendimento a heterogeneidade das aprendizagens? Como as mestras vinham se
apropriando das prescricdes oficiais da proposta dos ciclos de aprendizagem da PCR,
bem como das contribuices presentes no eixo do ensino de lingua? Que “estratégias’
ocorriam no rol dessas mudancas e que “taticas’ estariam presentes nas préticas
existentes no interior da escola e/ou da sala de aula referentes a essas estratégias?*

Enfocaremos essas questbes a luz das teorias que serdo aqui abordadas:
Transposicdo Didatica (Chevallard, 1985), Apropriacdo dos Saberes da Acdo (Chartier,
2000; Albuguerque, 2002) e Fabricacdo do Cotidiano Escolar (Certeau, 1985, 1994;
Ferreira, 2003), com suas diferentes abordagens, mas com seus pontos de inter-relacéo
no concernente ao tratamento dado ao saber e suas vivéncias na préatica escolar.

2. Trangposicdo didatica no campo da alfabetizacdo: influéncias de perspectivas
tedricas

! Os conceitos de “téticas’ e “estratégias’ seréo abordados posteriormente, com a andlise da fabricacso do
cotidiano escolar, a partir de Certeau (1994).



A teoria da transposicdo didatica trata especificamente das transformactes pelas
guais passa 0 saber, ou sgja, do processo de transposicdo de saberes ensinados na
escola.

Portanto, essa teoria pode ser analisada a partir de trés tipos de saberes: 0 saber
cientifico, o saber a ensinar e o saber efetivamente ensinado. O primeiro esta ligado a
producéo académica, embora Pais (1999, p. 21) destaque que nem toda producéo
académica possa representar um saber cientifico. O saber a ensinar trata-se de um saber
ligado a uma forma didética que serve para apresentar o saber ao aluno. Este é
materializado nas propostas curriculares, nos livros didéticos, dentre outros materiais. O
saber efetivamente ensinado €, em principio, aguele registrado no diario de aula do
professor (pode-se chegar a informagdes bem distantes do saber cientifico).

A selecdo desses saberes ocorre num terreno marcado por uma extensa rede de
influéncias, envolvendo diversos segmentos do sistema educacional. Essas influéncias
contribuem na redefinicdo de aspectos conceituais e também na reformulacéo de sua
forma de apresentacéo (PAIS, 1999, p.19). Esse conjunto de influéncias, presente na
selecéo de contelidos, recebe o nome de noosfera, conforme Chevallard (1985).

No que se refere as transformacfes ocorridas no eixo do ensino de lingua,
especificamente no campo da alfabetizacdo, frisamos que € sobretudo na década de 80,
a partir da teoria da psicogénese da lingua escrita, elaborada por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1985), que posturas didéticas hegembnicas referentes a0 ensino e ao
aprendizado daguele objeto de conhecimento, no palco das discussdes, passaram a ser
guestionadas e revistas.

O processo de afabetizacdo, tal como concebido pela teoria da psicogénese,
rompe com a visdo tradicionalmente instituida de se levar em conta apenas a relacéo
diadica entre o “método utilizado” e a “maturidade da crianca que aprende”, a qual
desconsiderava, portanto, a natureza do objeto de conhecimento envolvido na
aprendizagem.

Conforme as autoras supracitadas, a escrita pode ser considerada ou como uma
“notacéo da linguagem ora” ou como “um cddigo de transcricdo gréfica das unidades
sonoras’. No caso da invencdo da escrita, podemos afirmar que esta se constituiu num
processo histérico de construcdo de um sistema de notagdo. Nesse caso, as principais
dificuldades encontradas pelas criancas sdo de ordem conceitual, similares as da
construcdo do sistema pela humanidade (FERREIRO, 1985, p. 16).



De acordo com Morais e Albuquerque (2004), os estudos de Ferreiro e
Teberosky demonstraram que se faz necessario, nesse processo, descobrir 0 que a
escrita nota e como a escrita cria estas notacfes. Os autores enfatizam, ainda, que para
compreender 0 que a escrita alfabética nota no papel, € preciso exercer uma reflexéo
metalinguiistica, incluindo-se ai as habilidades de analise fonologica.

Sobre esse assunto, Freitas (2004) destaca que a consciéncia fonoldgica faz parte
dos conhecimentos metalinglisticos, os quais pertencem ao dominio da metacognicéo,
ou sgja, do conhecimento de um sujeito sobre seus processos e produtos cognitivos
(SIGNORINI, 1998 apud FREITAS, 2004, p. 179).

Alguns estudiosos das duas correntes tedricas agui tratadas — a teoria da
psicogénese da escrita e os estudos sobre a consciéncia fonolégica — parecem néo
comungar dos mesmos pressupostos quando se trata dos processos cognitivos de
(re)construcéo da escrita alfabética pelos quais o aprendiz passaria.

Buscando um ponto de intersecdo, Morais (2004) enfatiza que no processo de
evolucdo da escrita a crianca entra, em certo momento, na “fonetizacdo” (cf.
FERREIRO & TEBEROSKY, 1979) na qual certamente precisara dispor de habilidades
metalingliisticas para analisar segmentos internos das palavras, a fim de elaborar
hipbteses silabicas e alfabéticas de escrita. Do mesmo modo, aponta que ndo devemos
considerar que o desenvolvimento de habilidades de reflex&o fonoldgica garantiria— por
s sO e sem influéncia da notacdo escrita — a compreensdo do sistema de notacéo
alfabética (SNA) e o aprendizado das correspondéncias fonogréficas (MORAIS, 2004,
p. 3).

Um outro eixo que tem suscitado discussdo no campo do ensino de lingua nas
ultimas décadas € de “letramento”, isto € a necessidade de se alfabetizar numa
perspectiva para o letramento. E sobretudo na segunda metade da década de 1980 que
surge o termo “letramento” no discurso dos especialistas das areas da educacdo e das
ciéncias linguisticas.

Para entendermos um pouco esse processo, explicitaremos a diferenciacéo entre
alfabetizacdo e letramento proposta por Soares. Segundo a autora, a primeira “refere-se
a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as
chamadas praticas de linguagem. O segundo, por sua vez, focaliza os aspectos socio-
histéricos da aquisicdo da escrita” (SOARES, 1998, p. 9-10). Egte Ultimo objetiva,



sobretudo, levar osindividuos a fazer uso da leitura e da escrita, envolver-se em préticas
sociais de leitura e de escrita (SOARES, 1998, p. 58).

A partir dessas discussdes tedrico-metodologicas situadas no ambito do ensino
de lingua, € que nos interessamos em apreender como 0s professores, que passaram a
trabalhar num regime de ciclos, vinham se apropriando dessas inovagfes ao atender
alunos que chegavam a escola com diferentes conhecimentos tanto no ambito do

letramento, como no da notacéo alfabética.

3. O cotidiano escolar: um campo multifacetado

As préticas escolares cotidianas sd0 permeadas por apropriagdes (plurais,
criativas, singulares). Desse modo, a apropriacdo dos saberes envolvidos no que-fazer
pedagdgico ndo ocorre por meio de um ato passivo, de recebimento de algo pronto e
acabado; ao contrario, se congtitui num processo ativo, de (re)construcdo das préaticas ja
existentes.

Tal pressuposto se evidencia no trabalho realizado por Albuquerque (2002), que
procurou apreender como professores de 32 e 42 séries estavam se apropriando das
prescrigdes oficiais da rede municipal de Recife para o ensino de lingua, em particular
para o ensino de leitura. Nesse estudo, a autora observou que os docentes pareciam néo
estar se servindo dos modelos tedricos que estavam presentes nos documentos oficiais
orientadores da prética pedagogica (especificamente a proposta curricular da rede de
1996).

De acordo com Chartier (2000), as mudancas nas praticas de ensino podem
ocorrer nas defini¢des dos contelidos a serem ensinados, que constituiriam as mudancas
de natureza didatica, ou dizem respeito a mudancas relacionadas a organizacdo do
trabalho pedagdgico (material pedagdgico, avaliacdo, organizacdo dos alunos na classe,
etc.) que se caracterizariam como mudancas pedagogicas. A partir do processo de
apropriacdo dessas mudancas, diferentes utilizacdes, operacionalizacbes ocorreriam
nesse espago educativo.

Como elementos essenciais dessas préaticas cotidianas, as estratégias, conforme
Certeau (1985, p. 15), se constituem enquanto “calculo ou a manipulacdo de relactes de
forca que se tornam possiveis a partir do momento em gque um sujeito de vontade ou

poder é isolavel e tem um lugar de poder ou saber (préprio)”; ja a tética “é a acdo



calculada ou a manipulacéo da relagdo de forca quando ndo se tem um lugar ‘proprio’,
ou melhor, quando estamos dentro do campo do outro”.

Nesse contexto de transicdo do Sistema seriado para o0 ciclado,
imprescindivelmente, 0s sujeitos passariam por um processo de apropriacdo das
“estratégias’, requerendo dos mesmos um (re)agjuste dos saberes da acdo. A partir de
entdo, novas “taticas’ seriam fabricadas nesse cotidiano escolar.

Dai que essa pesquisa teve como objetivo analisar como estava ocorrendo o
ensino e a avaliacdo do aprendizado do Sistema de Notacdo Alfabética nesse contexto
de mudancas.

4. M etodologia

Nesse estudo objetivamos analisar as praticas de ensino e de avaliagcéo no regime
ciclado da PCR (implantado em agosto de 2001). Para atingir tal finalidade,
entrevistamos nove professoras de trés escolas da rede. Empregamos entrevistas focais
com trés mestras de cada instituicdo, dos trés anos do ciclo I. O intuito foi desencadear
uma discussdo coletiva acerca de suas préticas de sala de aula, a partir do processo de
implantacdo da proposta dos ciclos.

A entrevista de grupo focal € uma técnica que permite a obtencdo de dados
gualitativos acerca de questbes de natureza complexa. Tratase de um grupo de
discussdo com tamanho reduzido, cujo intuito € obter informacdes de cardter qualitativo
em profundidade (GOMES & BARBOSA, 1999).

A fim de contrastar o0 resultado das entrevistas com outros dados da mesma
realidade escolar, recorremos aos “diarios de classe” das mestras. Estas priorizavam o
plangjamento anual e os registros (de contelidos/atividades realizadas, bem como do
preenchimento do desempenho individual dos aprendizes).

Nesse trabalho, focalizaremos nosso olhar mais especificamente nas concepcoes
das mestras explicitadas nos grupos focais a partir da implantacdo dos ciclos.

O material foi coletado no decorrer do ano de 2003. O quadro a seguir apresenta

alguns dados sobre as professoras que participaram do estudo.



Escolas Professoras* | Formacao Pos- Tempo de
graduacdo | Magistério
A Tais (1°) Historia Varioude 3 a
Eliane (2°) Pedagogia Sim 24 anos
Leila(3°) Pedagogia
B Andréa (1°) |Pedagogia Varioude 7 a
Luiza (2°) Historia 18 anos
Mirele (3°) Normal
Meédio
C Neves (1°) Normal Variou de 12
Meédio a 27 anos
Nélia (2°) Pedagogia Sim
Mariana (3°) |Pedagogia Sim

* Os nomes adotados na andlise s3o ficticios

5. Andlise dos resultados

De que forma procediam as mestras em sala de aula? Os encaminhamentos

didaticos adotados na area de lingua no 1° ciclo

No que se refere as formas de ensino de lingua portuguesa no 1° ciclo, sete das
nove professoras afirmaram priorizar o ensino com textos, isto €, “partir sempre de um
texto”. Dentro desse trabalho, algumas destacavam os diversos géneros textuais (todas
as mestras da escola B, Eliane e Leila- 2° e 3° anos - daescola A, Néliae Mariana- 2° e
3° anos - da escola C). Esse dado destaca a relevancia atribuida ao texto nas aulas de
lingua, o qual teria passado a assumir um espago privilegiado no encaminhamento
didético das docentes.

Essa opcdo de recorrer aos textos, respaldar o trabalho a partir de textos, tal
como atestado anteriormente, apareceu mais nos segundos e terceiros anos. Ocorreu
apenas um caso no primeiro ano (Andréa, escola A), 0 que parece revelar que, nos
primeiros anos, as professoras ndo priorizavam essa unidade linglistica. E provavel que
isto se devesse a expectativas que as professoras do primeiro ano teriam acerca de um

ensino que priorizasse a apropriacdo do Sistema de Notacéo Alfabética (SNA).



Apesar do texto ter sido uma prioridade na pratica das professoras, conforme
seus depoimentos, o trabalho com producéo de textos, especificamente, ocorreu como
encaminhamento mais sistematico apenas na préatica de quatro professoras (as trés dos
terceiros anos e uma do segundo, Luiza, escola B). Talvez isto ocorresse em funcdo do
gue se esperava, do que se plangjava para o universo de alunos naquele ano-ciclo, no
gue antes equivalia a segunda série no sistema seriado, ou sgja, que o0 educando lesse e
produzisse textos.

Ainda nas atividades baseadas em textos, vale a pena ressaltar que houve dois
Casos Nos primeiros anos em que as professoras partiam de um texto, sm, mas, em
seguida, trabalhavam as palavras e as letras a partir daguela unidade lingUistica
(Professoras Andréa, Escola B e Neves, Escola C).

Outra atividade adotada por duas professoras da escola B (uma do segundo,
Luiza, e outrado terceiro ano, Mirele) foi o ditado. Uma costumava trabalhar em grupos
com listas (nomes de utensilios domésticos, cores, etc), a fim de que os alunos
discutissem entre si a escrita das palavras e interagissem na resolucéo do que estava
sendo solicitado (a grafia das palavras). Sempre 0s agrupamentos se davam por niveis
de aprendizagem. A outra professora recorria ao ditado como alternativa individual,
mesmo.

Nesse caso, as professoras dos primeiros anos pareciam estar mais preocupadas
com a construcdo do sistema de notacdo alfabética pelo aprendiz do que com a producéo
textual. Embora utilizassem o texto, tinham a finalidade de “explorar os sons da

escrita’, “padrdes sildbicos’. A professora Andréa (1° ano, Escola B) revelou estar mais
preocupada em articular o trabalho dos diversos géneros textuais com a construcdo da
base alfabética pelos alunos. Ela costumava enfocar a reflexdo fonologica em suas
aulas. Paraisso, utilizava textos que tivessem rima, 0os nomes dos alunos, dentre outros.

Numa mesma escola, um caso no segundo e outro no terceiro ano, as professoras
trabalhavam com “montagem de texto por meio de frases’. Segundo as mestras, essa
aternativa didatica motivava bastante, jA que nem todos os alunos sabiam ler
(Professoras Eliane e Leila, 2° e 3° anos, escola A).

Outra atividade adotada por duas professoras da escola B (uma do segundo,
Luiza, e outrado terceiro ano, Mirele) foi o ditado. Uma costumava trabalhar em grupos
com listas a fim de que os alunos discutissem entre si a escrita das palavras e

interagissem na resolucdo do que estava sendo solicitado (a grafia das palavras). Sempre



0s agrupamentos se davam por niveis de aprendizagem. A outra professora recorria ao
ditado como alternativa individual, mesmo.

Em funcéo das mudancas que vém ocorrendo no ambito do ensino, incluindo a
substituicdo do sistema seriado pelo sistema de ciclo na rede municipal de Recife, as
professoras revelaram, em seus depoimentos, buscar alternativas outras a fim de atender
a heterogeneidade na sala de aula.

Passaremos a discutir, 0os conhecimentos que as mestras consideravam

importantes em suas préticas.

Conhecimentos a serem construidos pelo aluno na area de lingua no 1° ciclo

Em se tratando dos conhecimentos a serem construidos no 1° ciclo, na &rea de
lingua, apareceu como prioridade, na fala das professoras, a “leitura’: sete das nove
professoras afirmaram ter como meta desenvolver a leitura dos alunos, sobretudo
porque era uma competéncia presente no “livro de competéncias’ que foi distribuido
pela rede para as professoras.” Com excegdo da escola C (apenas a professora Neves, 1°
ano), as professoras das outras escolas afirmaram priorizar como meta “a leitura’, em

suas préticas.

“ O fundamental é eles ler (sic). Fundamental, fundamental é ler. Pra eles
€... éimprescindivel ler, porque ele lendo, €le vai responder suas questfes,
ele vai poder fazer sua tarefa, ele vai poder entender o que ta fazendo e se
ele ndo conseguir ler, ele ir pra 22 série sem ler... Ele pode até ir sem
escrever direito. Eu tenho um aluno pré-silabico, a hipotese dele pode até
estar silabica, ainda na escrita, mas a leitura ele tem que ter, a leitura é
imprescindivel, pra poder até ele compreender o que t4 acontecendo dentro
daquela sala (...) Quando ele tiver no... no 3° ano ele vai desenrolar a
escrita. O dstema de escrita fica como uma consegiéncia mesmo”
(PROFESSORA LUIZA, 2° ano Ciclo |, escola B).

’PREFEITURA DA CIDADE DE RECIFE. Secretaria de Educaco. Proposta Pedagdgica da Rede
Municipal de Recife: Construindo Competéncias. Recife: PCR, 2002.



Na mesma direcdo, oito professoras explicitaram como conhecimento a ser
construido “a escrita’ e atividades que priorizassem “esse aspecto” (com excecdo da
professora Mariana, da escola C) que frisava o tempo todo que sua turma estava bem
adiantada, por isso a énfase era em producdo de textos, graméatica.

Apesar da relevancia atribuida a escrita, algumas professoras (como Luiza)
deixaram claro que a escrita “viria como uma conseguéncia’ (como em depoimento
anterior). O desenvolvimento da leitura garantiria, assim, a apropriacéo da escrita pelos
aprendizes. Havia, ainda, uma expectativa de que a professora do ano seguinte desse
conta dessa “tarefa’, ja que o primeiro ciclo é considerado “um ciclo de alfabetizacéo”.
Portanto, caberia atodas afabetizar e/ou letrar.

Em contrapartida, o ensino relativo a “compreensdo e interpretacdo” foi
considerado como prioridade apenas por quatro professoras, distribuidas igualmente nos
2° e 3° anos das escolas A e B. Portanto, nos primeiros anos, apesar das mestras
ressaltarem a relevancia de se investir em leitura, esta ndo parecia estar respaldada num
trabalho de interpretacéo escrita do texto.

Outro aspecto reconhecido como uma prioridade nos conhecimentos a serem
construidos, foi a producdo textua com “comego, meio e fim”, “coeréncia e coeséo”,
como denominavam as professoras. Foram quatro professoras as que aludiram a este
tépico, predominando as dos terceiros anos, jA que ocorreu apenas um caso no 2°
(professora Eliane, 2° ano, Escola A) e nenhum caso no 1°.

Considerando o ensino de “conhecimentos linglisticos’, podemos afirmar que
houve um investimento e prioridade evidentes por parte das professoras dos terceiros
anos. Passaremos a destacar as formas de avaliag8o adotadas pelas professoras em suas

préticas cotidianas.

Asformasdeavaliar no 1° ciclo na area de lingua portuguesa

Ao discutirmos o tema avaliacdo, as formas de avaliagdo desenvolvidas pelas
professoras, registramos seis casos em que as mestras afirmaram avaliar “por meio da
observacdo” e/ou da “andlise das produgdes escritas dos educandos’. Todas as
professoras da escola C destacaram tal procedimento na avaliagdo. Na escola A, foi
mencionado pela professora do 2° ano (Eliane) e, na escola B, por Andréa (1° ano) e
Luiza (2° ano). Uma das mestras (2°, Eliane, Escola A) foi enféatica ao destacar que

confiava muito mais em sua observacdo gue em outros instrumentos como a prova.
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Acreditamos que essa preocupacado vinha se dando, sobretudo, com a mudanga que
houve do sistema seriado para a organizacdo por ciclos de aprendizagem, cujo objetivo
era mudar, pelo menos do ponto de vista oficial, as antigas praticas de avaliacdo que
guase sempre ndo consideravam os diversos ritmos de aprendizagem dos alunos.
“ A minha forma de avaliar é processual. Todo dia eu t6 avaliando, todo
dia, como eu lhe disse. Pra ter um, um registro assim, pra me servir de
roteiro, o que € gque eu faco? A cada dois ou trés meses eu faco um ditado,
né? Ditado ou uma producdo qualquer escrita e dali eu vou analisando os
niveis deles, mas eles nem sabem que t&o sendo avaliados, sO pra que eu me
direcione mais, pra fazer as tarefas (...) Eu vou avaliando, na medida que
eu vou percebendo: aquele menino ja deu um pulo eu vou fazer uma
avaliacdo, ai eu vou guardando os meus registros, pra orientar minha
pratica’” (PROFESSORA ANDREA, 1° ano ciclo |, EscolaB).

Os processos de “apropriacao” e “fabricacdo” presentes nas concepcdes das
mestras acerca do processo avaliativo, coincidem com o fato de cinco delas terem
afirmado ser fundamental a comparacdo da evolugdo do auno na construcdo do
conhecimento. Mas essa concepcao podia caminhar paralelamente a pratica de comparéa-
lo com um colega da turma e ndo com os conhecimentos construidos ao longo do ano.

Houve, ainda, a preocupacdo de algumas docentes em destacar o uso de algo que
também oferecesse seguranca, talvez até mais, que sdo as provas e testes. Quatro delas
afirmaram desenvolver tal prética, embora esta coexistisse com outros
encaminhamentos (como avaliar de forma “ampla’, “continua’). Tal procedimento ndo
apareceu nos primeiros anos, 0 que nos permite inferir que as professoras ndo o
guiseram explicitar, ou ndo o faziam porque no primeiro ano (afabetizacdo), mesmo no
antigo sistema seriado, 0 aluno ndo seria retido.

As trés professoras dos terceiros anos e a do segundo ano da escola C afirmaram
realizar provas/testes, embora a orientacdo da Secretaria de Educacdo, conforme a
proposta®, fosse o registro das atividades, da construcéo das “competéncias’, ou sgja, 0

® PREFEITURA DA CIDADE DE RECIFE. Secretaria de Educacgo. Diretoria Geral de Ensino. Tempos
de Aprendizagem, identidade cidada e organizagdo da educacéo escolar em ciclos. Recife: Universitéria
da UFPE, 2003.
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perfil individual e o da turma. Segundo afirmaram, recorriam aqueles instrumentos
também por cobranca de pais e alunos pelo uso da“prova oficial”.

O acompanhamento individual foi explicitado por quatro professoras de cada
ano-ciclo diferente. Houve dois casos ha escola A (1° e 3° anos), 0 2° ano daescolaB e
0 3 ano da escola C. A respeito desse acompanhamento, a professora Leila (3° ano,
Escola A), enfatizou arelevancia de se “respeitar o nivel do aluno”. Sobre esse assunto,
a mestra destacou que aprendeu muito com a proposta dos ciclos e que estava muito
tranqiila

Parece-nos interessante que essa mesma professora, durante as discussdes nos
grupos, tenha afirmado que a proposta dos ciclos “foi jogada, sem negociacdo”, o que
tinha deixado a equipe de professores “muito atormentada’. Essa “oscilacdo” revelava,
assim, 0 processo de apropriacéo pelo qual as professoras passavam.

Através dos relatos, apreendemos que as professoras pareciam continuar com
duvidas “antigas’ quanto a operacionalizacdo da avaliagdo inserida num regime ciclado.
Ja aparecia, contudo, a preocupacdo em reunir os alunos por niveis de desenvolvimento,
a fim de ndo comprometer a interacdo com os colegas, bem como seu aprendizado.

Vejamos 0 que explicitaram a respeito da heterogeneidade na sala de aula.

A heterogeneidade no 1° ciclo na area de lingua: como as professoras a

compreendiam?

Ao abordar a heterogeneidade na sala de aula, as professoras atribuiram a mesma
a diversos fatores, mais precisamente a aspectos individuais dos aprendizes e/ou extra-
escolares. N&o se referiram as suas préticas de ensino ou a questdes da propria
instituicdo escolar.

Um dos aspectos que mais contribuiria para a heterogeneidade na sala de aula,
conforme apontado pelas mestras, seria a “auséncia de um ambiente
alfabetizador/letrado em casa’. Com excecdo da professora Tais (1° ano, escola A), a
gual ndo mencionou explicitamente esse aspecto, todas as professoras ressaltaram esse
fator. Por outro lado, as professoras reconheciam que cada aluno tinha um ritmo (isto
seria um processo natural). 1sto era a concepcdo de todas as professoras dos primeiros

anos e das professoras L uiza (2° ano, escola B) e Nélia (2° ano, escola C).
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Essa heterogeneidade também estaria vinculada, essencialmente, as
oportunidades que o aprendiz teve, a histéria de vida; enfim, sua origem determinaria
seu rendimento em sala de aula e, posteriormente, €/ou concomitantemente, as
oportunidades sociais. Foi 0 que apontaram as professoras Eliane e Leila (escola A),
Andréa e Mirele (escola B) e Mariana (escola C):

Segundo a maioria das mestras, atrelada a histéria de vida, a origem social, a
guestdo financeira ndo poderia deixar de influenciar no rendimento do aprendiz, na
heterogeneidade existente na sala de aula (Luiza e Mirele, 2° e 3° anos, escola B).

Apesar de haver uma convergéncia, entre as professoras, em reconhecer as
necessidades individuais dos aprendizes em sala, percebemos que o tratamento didatico,
a responsabilidade com um ensino que favorecesse o letramento gradativo dos alunos
foi substituida pela responsabilizacdo de fatores extra-escolares como: ambiente
afabetizador (poder aquisitivo minimo), e, nesse caso implicitamente, o
acompanhamento dos pais. Diante desse contexto nos perguntamos. como fica entdo a
situacdo dos alunos, cujos pais sdo analfabetos? Se ndo cabe especialmente a escola a
tarefa de realizar préticas de leitura e produgdes textuais com o intuito de inserir o aluno
no processo de letramento, a quem caberia entéao?

As professoras também se posicionaram diante da heterogeneidade na sala de
aula, explicitando suas alternativas para lidar com esse fendmeno. Como as professoras
estavam lidando com a heterogeneidade na sala de aula? Quais seriam as alternativas
didéticas que vinham realizando para atender aos diferentes ritmos?

Houve um reconhecimento unanime, com excecdo da professora Neves (1° ano,
escola C), de que era preciso diversificar as atividades, a fim de atender as necessidades
de todos os aprendizes. As atividades realizadas em grupos €/ou duplas se constituia
numa alternativa encontrada pelas professoras Luiza e Mirele (escola B, 2° e 3° anos
respectivamente), Neves e Mariana (1° e 3° anos respectivamente, escola C).

Havia, também, conforme seis professoras, o propdsito de deixar que os alunos
interagissem entre si, na tentativa de “facilitar” a aprendizagem dos mesmos
(Professoras Tais e Eliane, 1° e 2° anos, escola A; Andréa, 1° ano, escola B e todas as
professoras da escola C). Encontravam, no entanto, certas dificuldades em persuadir
certas criancas a interagir com os colegas do grupo para o qual foram designadas.

Um procedimento que a professora Leila considerava essencial para atender a

diversidade referia-se a0 que fazer com o aluno que ndo conseguia “acompanhar a
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turma’. Conforme a mestra, quando isso acontecia, era preciso separa-lo do grupo-
classe. Embora permanecesse na sala, as atividades eram “bem mais simples’, até que o
mesmo pudesse acompanhar o grupo.

A professora Eliane gostava de chamar no quadro os alunos, observava o
desempenho dos mesmos e, em seguida, intervinha, retomava o tépico coletivamente.
Andréa e Mariana faziam atividades para todo o grupo-classe: ndo sO diversificavam as
tarefas, como também reservavam momentos para atividades coletivas.

Assim como no caso da explicagdo para a heterogeneidade, o lidar com a mesma
parecia requerer procedimentos que nem sempre eram viaveis ou claros para as
professoras. Era reconhecida a heterogeneidade na sala de aula, no entanto, quando a
mesma era “extrema’, tornar-se-ia dificil operacionalizar solucdes para lidar com a
diversidade. No final das contas, a culpa pelo fracasso do auno, dele néo ter construido
as competéncias, era atribuida a ele mesmo e/ou sua origem social. Justamente por iSso,
tornava-se arhitrario para as professoras a promocdo automatica desses alunos, ja que

néo tinham construido os conhecimentos previstos.

Passagem entre osanosdo ciclo |

Uma das caracteristicas dos ciclos de aprendizagem é a passagem automatica.
Centrando-nos no interior do 1° ciclo da PCR, trés anos, pudemos apreender, na ocasido
da pesquisa, que o aluno passava para 0 ano seguinte independentemente de ter
construido as competéncias esperadas para 0 seu ano-ciclo. O curioso foi que algumas
professoras destacaram que a retencéo era possivel no dltimo ano do ciclo I, mas tal
afirmacdo ficou meio dibia, ja que oficialmente, a passagem era automética* Esse
aspecto pareceu inquietar as professoras que estavam antes inseridas num sistema
seriado, com autonomia para aprovar ou reprovar o aprendiz. Como esse procedimento
perdia espaco num sistema como o de ciclos, as mestras passaram a se perguntar como
avaliar.

Na verdade, a ndo-concordancia com a promocao automatica foi unanime nas
trés escolas. Foi considerada algo extremamente complicado diante da realidade de salas
superlotadas, auséncia de material, e, sobretudo, de orientagcBes mais precisas quanto a

operacionalizacéo da proposta.



14

A reprovacdo “encobria’ 0 que entdo estava vindo a tona: aguele aluno que,
conforme as professoras pesquisadas, era “imaturo”, para passar para 0 ano seguinte,
“ndo estava preparado”. Entéo, o que fazer, se ndo podia mais reté-lo?

Um outro aspecto que dificultava o trabalho das professoras eram aqueles casos
em que tinham que receber o aluno no meio do ano letivo. A rede considerava a faixa
etaria, porém, na opinido das professoras, desconsiderava o nivel de desenvolvimento
em gue o aprendiz se encontrava (professoras Eliane e Leila, 2° e 3° anos, escola A).

Diante das “estratégias’ presentes na proposta, apreendemos, nas entrevistas,
algumas “téticas’ que estavam sendo fabricadas. Foi justamente nessa discussdo da
passagem entre 0s anos do ciclo que vieram a tona.

Com base em algumas palestras assistidas pelas professoras Eliane e Leila, 2° e
3° anos da escola A, ficou claro que o ciclo dava certa liberdade de fazer o que elas
denominaram de “rodizio”, ou sgja, mesmo que “estrategicamente”’ o0 aluno tivesse que
passar de forma automatica, as docentes “taticamente” registravam o nome dele no ano-
ciclo seguinte, mas, na prética, ele permanecia no ano-ciclo em que era para ser retido.
No entanto, segundo as mestras, a tética tinha um limite: se o aluno chegasse ao Ultimo
ano do ciclo |l e a escola sO oferecesse até o ciclo |1, ele tinha que ser aprovado de
gualquer jeito. Além daguelas professoras, Luiza, 2° ano, escola B, também afirmou que
alguns de seus alunos foram para um ano-ciclo mais avancado, enquanto outros, vieram
para sua turma.

N&o resta divida de que a maior preocupacdo das mestras era com a promocao
automatica. Para isso, fabricavam téticas que pareciam se adequar melhor as suas
expectativas ao cotidiano em que atuavam. Além do “rodizio”, a preocupacdo com a
promocdo era tdo evidente que as professoras referiram-se as faltas como uma
alternativa para reter o aprendiz quando ele ndo tivesse condi¢cdes de ser promovido. A
professora Tais mencionou explicitamente que, quando o aluno ndo tinha “ condicdes de
ser promovido”, ela lancava faltas na frequiéncia do mesmo até alcancar o percentual
para retencéo.

Com a imprecisdo das competéncias delimitadas para cada ano do ciclo, as
professoras pareciam depositar na docente do ano seguinte a tarefa de assegurar o

desenvolvimento de competéncias que ndo foram construidas. do primeiro, no segundo,

* Notamos que havia opinides diversas a respeito da retencio no dltimo ano do ciclo .
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e assim, sucessivamente. Dai a responsabilidade da professora do dltimo ano do ciclo
em reter ou promover o aluno’.

A professora Luiza afirmou ser importante um trabalho “diferenciado”, com uma
sala especial que atendesse, sobretudo, o0 aluno que esta no Ultimo ano do ciclo em que,
de acordo com a professora, era necesséria a retencdo. Esse trabalho precisaria ter um
apoio, no sentido também de permitir fazer esse aluno retornar ao ano-ciclo de origem.

Subjacente a ndo-concordancia com a promocao automatica estava 0 ndo-acesso
objetivo aos registros, a ndo-clareza sobre como proceder com aqueles alunos que ainda
apresentam dificuldades extremas para 0 ano-ciclo de atuacéo, a ndo-definicéo clara das
competéncias por ano-ciclo, e ai cabe ressaltar que a proposta curricular, segundo as
professoras, estava “muito vaga’.

Embora discordassem da promocao automatica, as professoras ndo deixavam de
reconhecer que, a partir dos ciclos, houve um respeito maior ao ritmo do auno,
flexibilizando-se o tempo escolar. Ndo deixavam, entretanto, de ressaltar os problemas

gue permaneciam em relacdo ao atendimento a diversidade.

6. Consideracfes Finais

Como fora destacado na introducéo desse trabalho, julgamos que a partir da
implantacdo da proposta de ciclos na PCR, as praticas de ensino e de avaliagéo viriam a
passar por um processo de mudanga, visto que 0S pressupostos que entdo seriam
priorizados ndo convergiam com a logica do sistema seriado. Aspectos como 0 registro
de desempenhos alcancados em substituicéo as notas, o caréter flexivel do tempo parao
educando construir 0os conhecimentos esperados e a promocao automatica estariam
desencadeando um novo formato e uma nova dindmica no cotidiano das escolas
publicas municipais de Recife.

Tendo em vista esse quadro explicitado anteriormente, é que nos interessamos

em compreender um pouco como estava sendo operacionalizado o ensino a partir dessas

®> Numa mesma rede encontrdvamos diferentes concepcdes da proposta. Em relagio a retencdo, por
exemplo, alguns afirmavam que podiareter no Ultimo ano do ciclo, outras professoras afirmaram que nao.
Andréa (1° ano, escola B), so ficou sabendo que podiareter por faltas em 2003.
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mudancas, tomando como eixo principal a avaliagdo do aprendizado do sistema de
notacéo alfabéticano ciclo 1.

Como um caminho para a legitimagdo da proposta dos ciclos na PCR, foi
elaborado um documento contendo os principios norteadores, 0s pressupostos politico-
ideoldgicos, as competéncias a serem desenvolvidas com os alunos. Esse se congtituiu,
certamente, num documento-referéncia & prética dos professores em sala de aula.®

Embora ndo tenha se congtituido em objeto de andlise em nossa pesquisa,
tivemos acesso a propoga curricular da PCR (2002) e pudemos apreender que na
mesma ndo havia delimitacdo das competéncias por ano-ciclo.

Acreditamos que, em funcdo do que estava exposto naquele documento, as
professoras atribuiram a escrita um sentido muito amplo e pouco preciso. Encontramos,
por exemplo, guem mencionasse conceber a escrita como conseqiéncia da leitura. Ao
mesmo tempo em que afirmavam tragar atividades, encaminhamentos para 0s
aprendizes se apropriarem do SNA, interpretavam que a escrita viria “com o
desenvolvimento da leitura’.

A explicitacdo dos conhecimentos a serem construidos em cada ano-ciclo
também se congtituiu num caleidoscopio de opiniBes pouco precisas e oscilantes.
Pareceu-nos notéria a transposicdo do que havia na proposta (competéncias) e, com
isso, a indefinicdo das mesmas para cada ano do ciclo, ja que o documento oficial ndo
fazia mencao aos contelidos e/ou competéncias a serem enfatizados por ano-ciclo.

No gue se refere especificamente a prética avaliativa, as professoras revelaram
estar preocupadas com o0 acompanhamento processual do desempenho dos alunos.

Notamos, no entanto, que essa adesdo ao avaliar “continuamente”, “processualmente’,
estava situada muito num plano ideoldgico, se constituia mais numa visao “utépica’ de
avaliacdo, visto que as formas de operacionalizacdo da mesma pareciam ndo assumir
uma concretude no cotidiano da sala de aula.

Nesse processo de mudanca da organizacdo escolar para o regime ciclado, as
mestras mostraram-se extremamente preocupadas com a promocao automatica. Ao
mesmo tempo em que as professoras concordavam em assumir-se a heterogeneidade e a

flexibilidade do tempo escolar (atendendo, com isso, as necessidades do alunado), ndo

® As mestras mencionavam a proposta curricular de 2002 com muita freqiiéncia.
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deixaram de enfatizar que existiam casos em que “realmente ndo se podia fazer muita
coisa’. O que fazer entdo diante dos casos “criticos’?

Diversificar as atividades era uma alternativa que as mestras vinham adotando
em suas praticas, para tentar resgatar 0 aluno na tentativa de inseri-lo no grupo-classe.
Egtimular a interacdo entre eles também se congtituia num “procedimento didético
viavel”. Esse procedimento didético (formas de agrupamentos) das professoras revela
nitidamente o que Chartier (2000) denomina de mudancas de natureza pedagdgica.

A partir dos dados aqui discutidos, acreditamos que ndo é possivel continuar
tratando a avaliacéo dissociada dos objetos do saber, nem tampouco desconsiderar as
especificidades das praticas escolares cotidianas, se quisermos contribuir para uma
cultura avaliativa que de fato aenda as reais necessidades do processo ensino-

aprendizagem, viabilizando, assim, 0 objetivo de promover o sucesso do aprendiz.
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