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RESUMO

Esse estudo buscou analisar como professoras da
Rede Municipal de Ensino de Recife vinham pratican-
do (ou ndo) o atendimento da diversidade das apren-
dizagens no 1° ciclo, na area de lingua portuguesa.
Contribuiram com a pesquisa nove docentes, de trés
instituicdes, sendo trés de cada escola, dos trés anos
do ciclo I. Foram realizadas oito observagdes de aula
em cada turma acompanhada, bem como entrevistas
semi-estruturadas com as nove professoras. Os resul-
tados apontaram para uma maior presenca de ativida-
des variadas entre as turmas de primeiro ano, se com-
paradas as demais. Esse investimento parecia estar

intimamente vinculado as singularidades dessa etapa
do ciclo. Nos segundos e terceiros anos essa preocu-
pagdo tenderia a desaparecer, dadas as expectativas
que as profissionais expressavam na mudanga para
o ciclo seguinte, momento em que poderia haver (ou
nao) retencdo dos alunos n&o alfabetizados.

PALAVRAS-CHAVE

Ciclo. Ensino de Lingua Portuguesa. Diversidade.
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ABSTRACT

This study aimed to analyze how Recife’s Municipal Ed-
ucation Network teachers had been practicing (or not)
the service of learning diversities in the 1stcycle, in
the field of Portuguese language. Nine teachers have
collaborated with the research, of three institutions,
three of them from each institution, of the three years
of cycle I. Eight classroom observations were made in
each monitored class, as well as semi-structured in-
terviews with the nine teachers. The results showed
there were more varied activities among the first year
groups, if compared to the others. This investment
seemed to be intimately linked to the singularities of

RESUMEN

Este estudio investiga cdmo los profesores de la red
municipal de ensefianza de Recife habian estado prac-
ticando (o no) la diversidad de los servicios de apren-
dizaje en el primer ciclo, en lengua portuguesa. Con-
tribuyeron a la investigacion, nueve profesores de tres
instituciones, tres de cada escuela, de los tres afios del
primer ciclo. Se realizaron ocho observaciones en las
clases y entrevistas semiestructuradas con nueve pro-
fesores. Los resultados mostraron una mayor presencia
de actividades variadas entre el primer afio de clases,
en comparacién con los demads. Esta inversién parece
estar estrechamente ligado a las peculiaridades de

this stage of the cycle. In the second and third years
this concern would have a tendency to disappear, giv-
en the expectations expressed by the practitioners in
moving to the following cycle, when a retention of the
illiterate students could take place (or not).

KEYWORDS
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esta etapa del ciclo. En los segundo y tercer afio esta
preocupacién desaparece debido a las expectativas
que los profesionales expresaron en pasar al siguiente
ciclo, momento en el que no podria haber (o no) la re-
tencién de estudiantes no alfabetizado.

PALABRAS CLAVE

Ciclo. Ensefianza del idioma portugués. Diversidad.
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1INTRODUGAQ'

Conforme atestam alguns autores (MAINARDES,
2007; 2001; ALAVARSE, 2009), a escola, como insti-
tuicdo de formagdo e de construcéo do conhecimento,
vem sendo, principalmente nas tltimas décadas, de-
safiada a dar conta dos diferentes ritmos de aprendi-
zagem nela existentes.

Essa preocupacdo vem sendo ampliada na medi-
da em que surgem novas propostas orientadoras de
um ensino que priorize a diversidade na sala de aula,
assegurando, desse modo, as aprendizagens espera-
das para cada nivel/ano de escolarizagdo. Nesse con-
texto, entendemos que a proposta dos ciclos vem
sendo interpretada por diversos estudiosos como
uma alternativa que conjuga ensino e intervengdes
didaticas que favorecem um acompanhamento es-
pecifico desse universo heterogéneo que existe na
sala de aula.

Ao nos reportarmos a discussdo da heteroge-
neidade, em articulagdo com a proposta dos ciclos,
destacamos, assim como o fez Cunha (2007), a com-
plexidade que envolve esse debate. Conforme a au-
tora, as mudancas desencadeadas pelos ciclos ndo
implicaram numa compreensdo de como a pratica
pedagdgica, na realidade, seria orientada a partir
de entdo. Esse dado se confirmou em seu estudo,
na medida em que apreendeu concepgdes tedricas
positivas, enfatizadas pelas professoras, porém,
a declarada dificuldade de operacionalizagdo, na
pratica (CUNHA, 2007, p.126).

Sabemos, por outro lado, que os ciclos tém impos-
to mudangas nas praticas pedagdgicas, na medida em
que diversos professores vém se mostrando incomo-
dados com as dificuldades de aprendizagem revela-
das pelos educandos. Isto foi constatado mesmo entre
docentes que ndo consideravam aquela proposta (dos

1. Na Secretaria Municipal de Ensino de Recife, o 1° ciclo compreende as
antigas: alfabetizagdo, primeira e segunda séries, no sistema seriado.

ciclos) como uma opcdo de ensino vidvel (CUNHA,
2007; OLIVEIRA, 2004). Diante disso, formas de agru-
pamento, intervengdes diferenciadas vém sendo ado-
tadas pelas mestras.

Concordando com a relevancia desse debate, nos
propomos, neste artigo, a continuar pondo em relevo
o atendimento da diversidade das aprendizagens em
articulacdo com dados de pesquisa por nés realizada.
Nosso objetivo é analisar se préticas de professoras
que atuavam no 1° ciclo, em 2007, na prefeitura mu-
nicipal de Recife, vinham sinalizando para avancgos
(ou n3o) no que se refere ao assunto ora tratado.
Para isso, priorizaremos, ao longo das analises, duas
questdes: Que formas de organizacdo pedagdgica as
mestras julgavam adequadas para o tratamento da
diversidade? Quais as alternativas por elas adotadas
quanto as escolhas didaticas??

2 ENCAMINHAMENTOS ADOTADOS E SUJEITOS
QUE CONTRIBUIRAM COM A PESQUISA

No periodo de junho a dezembro de 2007, acompa-
nhamos a pratica de nove professoras, dos trés anos
do 1° ciclo, de trés instituicdes da Rede Municipal de
Ensino de Recife. Realizamos, em cada turma, oito ob-
servagdes de jornadas de aula completas, totalizando
72 protocolos. Ao final do ano letivo, entrevistamos
cada uma das docentes.

Neste artigo, priorizamos a analise do eixo relativo
ao atendimento (ou n3o) da diversidade na sala de aula.
Haveria uma preocupacgdo, por parte das mestras pes-
quisadas, com a heterogeneidade das aprendizagens?

2. Sublinhamos que nesse estudo os conceitos de mudangas pedagdgi-
ca e didatica estdo ancorados em Chartier (2000). A primeira se refere as
diferentes formas de organizagéo do trabalho pedagdgico do professor:
organizagdo dos alunos em classe, avaliagdo empregada, entre outros.
A segunda, por sua vez, é concernente as mudangas ocorridas nos con-
teudos a serem ensinados.
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De que modo estavam lidando com a diversidade? A
que alternativas didaticas e pedagdgicas recorriam?

As professoras cujas turmas acompanhamos cur-
saram o normal médio (antigo curso de magistério).
Das nove mestras, quatro cursaram pedagogia, uma
estava no quarto periodo do curso de Pedagogia, duas
tinham concluido o curso de Letras, uma o de Psico-
logia e, por fim, encontramos uma professora que ndo
possuia graduacdo. Em relagdo ao tempo de atuagdo
no magistério, apreendemos variagdes de seis a vin-
te e oito anos de exercicio docente. Do conjunto das
nove mestras, trés cursaram pés-graduagao lato sen-
su. O tempo de atuagdo com classes de alfabetizacéo,
especificamente, variou de quatro a vinte e oito anos.

Recorremos, para o tratamento de nossos dados, a
Anélise de Contetido Temética (BARDIN, 1977), a qual
consiste numa metodologia de dados qualitativos. Tal
como Bardin, compreendemos que a analise de conte-
Gdo acopla ndo sé a categorizacdo e descrigdo, como
ainferéncia e a interpretagdo dos dados.

3 0 TRATAMENTO DA HETEROGENEIDADE NAS
TURMAS DE PRIMEIRO ANO: ORGANIZAGAD E
CONDUGAO DO TRABALHO DIDATICO-PEDAGOGICO

No primeiro ano da escola B3, localizamos, em cin-
codas oitoaulas observadas, a preocupagdo em propor
algum tipo de atividade diferenciada aos aprendizes.
Na terceira aula, por exemplo, a docente encaminhou
uma tarefa diversificada, que foi um desdobramento da
atividade inicial: um ditado de palavras. Considerando a
heterogeneidade em sua turma, a professora agrupou
seus alunos por niveis de escrita, disponibilizou o alfa-
beto mével e, posteriormente, ditou algumas palavras,
a fim de que escrevessem com aquele material. Esclare-
ceu que aqueles que tivessem mais facilidade, em escre-
ver as palavras, prestassem ajuda aos demais.

3. ldentificamos as instituicdes do seguinte modo: Escola A, B e C. Todos
os nomes das docentes sdo ficticios, a fim de resguardar suas identidades.

Leal (2005, p. 97) assinala a relevancia dessas ati-
vidades em pequenos grupos, “[...] por propiciarem,
de modo mais intimo, trocas de experiéncias entre os
alunos, levando-os a compartilhar saberes, a levantar
questdes e respostas que os adultos escolarizados
nem sempre se propdem”. A autora seqgue enfatizando
que, em pequenos grupos, é possivel observar “boas
discussdes, entre as criancas, no momento de decidir
onde colocar as letras”, objetivando a escrita de pala-
vras (LEAL, 2005, p. 97).

No decorrer do encaminhamento da atividade,
verificamos que a professora intervinha nas equipes,
inclusive com a preocupagdo de propor a escrita de
novas palavras para os mais avancados na ativida-
de, de modo a acelerar a notagdo das palavras para
aqueles que ja se antecipavam a escrita. Desse modo,
pareceu-nos claro que ela contemplou os diferentes
agrupamentos, conforme seus desempenhos. Essa
atividade endossa o que Leal (2005, p. 91) aponta
acerca do bom perfil do professor alfabetizador, na
medida em que atua junto a todos os alunos, ao mes-
mo tempo, atendendo as diferentes demandas e os
auxiliando. Em continuidade a tarefa, apds a escrita
das palavras, Bernadete prosseguiu sugerindo outra
atividade para os que a tinham concluido. A seguir,
descrevemos com mais detalhes o que ocorreu, desde
entdo, durante a terceira aula observada:

(Professora Bernadete, 1° ano, Escola B, 32 Observac&o)

[..]

P - Quem foi que disse que terminou? Muito bem, ago-
ra cologue o nimero de silabas ao lado. (Vao) Tentar
ler as palavras, fazer um esforgo, contar o nimero de
silabas e escrever dentro do quadradinho. Cadé? Fez?
Escreva o nimero de silabas dentro do quadradinho.

A - Tia, é assim?

P - N&o, vocé esta colocando o niimero de letras, é o nd-
mero de silabas. Quantas partes tem? Quantos pedagos?

A - Duas.
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P - Quem terminou, levante o braco [...] Larissa, esco-
lha uma palavra dessa ou duas e escreva uma frase, ta?
(a aluna j& estava numa hipétese alfabética de escri-
ta, portanto, se envolvia rapidamente nas atividades.
Por esse motivo, acreditamos que a professora langou
aquele desafio).

P - Kleiton, escolha uma dessas palavras e forme
uma frase (do mesmo modo que Larissa, ocorreu com
esse aluno).

(Apés a corregdo da atividade, a mestra se remeteu a
escrita de frases que solicitou de alguns aprendizes)

[.]

P - Agora, eu pedi a algumas pessoas para formar fra-
ses. Diga, Larissa.

A - A PIPOCA E GOSTOSA.

P - Olhe a frase e corrija. Gente, quantas palavras?
Tem gente que ta ‘voando’ (ou seja, desatento na aula).
“Tem quantas palavras? Observem que tem espaco. Va-
mos contar? Uma (aponta o artigo A), duas, ‘PIPOCA’,
‘E’ trés e ‘GOSTOSA’, quatro palavras. Diga, Ingrid”.

A -0 SACI E BONITO.

P - Vamos contar quantas palavras tem essa frase, viu
Jodo Mateus? Olhe o espaco entre as palavras. Diga,
Tiago, sua frase.

A - 0 SACI E PRETO.

P - Certo. Vamos contar as palavras. Tem quatro: O
SACI E PRETO. Eita, calma. Vdo acabar com a minha
garganta. Eu pedi para formar frases.

A - ABOLA E BONITA.

P - Vamos la: A BOLA E BONITA.

A - Deixe eu formar, tia.

P - Tudo bem. Quem n3o copiou, copie sé a sua frase.
Vocés s6 querem formar frases assim: O MACACO E
BONITO. Vamos mudar?

A - 0 MACACO PULA MUITO.

P - Quatro palavras. Espera af...

A - RECIFE LINDO.

P - Que frase linda! Eu também acho. Tem uma excla-
magao. Vocé olha para a cidade e diz. Essa frase tem
duas palavras. Alguém mais?

A - BERNADETE E LINDA.

P - Que bom. Vamos fazer assim: quem fez, copia a
sua; quem ndo fez, escolhe uma para copiar.

A - BERNADETE E A RAINHA.

P - Ai, meu Deus! BERNADETE E A RAINHA. T4 bom,
que ndo cabe mais no quadro.

[.]

Verificamos, no caso dessa turma, inimeras ten-
tativas de insercdo de todos os alunos nas atividades
sugeridas. Aos educandos mais avangados, ela propu-
nha outras tarefas como a escrita de frases, de textos,
leitura livre de livrinhos, entre outras. Analisando es-
pecificamente esse extrato de aula, confirmamos esse
cuidado da mestra, em incluir, nas situagdes de ensi-
no, aprendizes com niveis de escrita distintos, consi-
derando desde o agrupamento dos alunos até os en-
caminhamentos e proposicées de atividades adotadas.

Jano fechamento dessa sequéncia, a mestra refle-
tiu, junto aos aprendizes, acerca da estrutura das fra-
ses, realizando a contagem das palavras escritas por
eles. Embora ndo estivesse presente, no comando ini-
cial, a participacdo de todos na elaboragdo de frases,
como enfatizou a partir da retomada da atividade para
a correcdo, sugeriu, para aqueles que ndo tinham par-
ticipado, a escolha de uma frase para ser copiada. A
reflexdo, como vimos, ocorreu coletivamente.

Ao ser discutida, durante a entrevista com essa pro-
fessora do primeiro ano da escola B, a questdo da arti-
culagdo das diferentes atividades de lingua a heteroge-
neidade das aprendizagens, ela assinalou, entre outros
encaminhamentos pedagdgicos, a opgdo por agrupa-
mentos que considerassem as variagdes quanto aos
niveis, conforme ilustrado no depoimento que segue:
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E... em alguns momentos eu faco trabalho em grupo,
levando em consideragdo essa questdo dos niveis dos
alunos. E, nesses trabalhos, eu tento organizar os
grupos é... de acordo com o nivel. E... isso ndo é uma
tarefa muito facil ndo, porque os alunos, eles sempre
tdo querendo fazer é... os grupos de acordo com as
amizades, com a identificacdo deles. Mas a gente... eu
fago mais ou menos assim: por exemplo, alunos que
j& estdo mais adiantados, que jé estdo lendo, junto de
alunos que estdo... num nivel menos assim, num nivel
sildbico e... af... eu vou pra... pra é... pra fazer com que
essa, essa ajuda exista entre eles e possa promover o
desenvolvimento é... de todos, né? Agora assim, nem
sempre isso é possivel. Trabalho em grupo é dificil, as
turmas tém um nimero razoavel, né? De alunos, um
ndmero assim grande, pra ser turma de alfabetizagdo
e... até a configuragdo das... das mesas e tudo, da sala,
ndo ajuda muito. E... e... tem momentos que eu fago
trabalhos sem ser em grupo, trabalho com a turma
toda [...]. (Professora Bernadete, 1° ano, Escola B).

Em continuidade ao tratamento dado a diversida-
de nas turmas de 1° ano por ndés acompanhadas, su-
blinhamos que momentos como esse ilustrado na pré-
tica da professora Bernadete ndo foram observados
nas outras turmas. O modo de proceder da professora
Aécia, primeiro ano da escola A, quanto as atividades
diversificadas, diferia do exemplo ora comentado.

A suposta insercdo dos aprendizes nas atividades
privilegiava o0 grupo mais avangado, ja que parecia
haver uma representagdo de que os alunos que apre-
sentavam dificuldades ndo conseguiriam, na 6tica da
mestra, avancar o suficiente para serem promovidos
ao segundo ano. Isto nos parece curioso e revelador
de uma interpretacdo ainda calcada na légica do re-
gime seriado, j& que, naquela rede de ensino, com a
implantagdo dos ciclos, seis anos antes de nossa pes-
quisa, oficialmente, sé poderia haver retencdo de alu-
nos ao final do ciclo (isto é, ao final do 3°. ano).

A baixa expectativa da professora Aécia para com
os aprendizes com dificuldades repercutiu, de forma
direta, na natureza das atividades por ela propostas,
ja que, predominantemente, estas ndo eram desafia-
doras. Um exemplo que ilustra bem o que estamos
apontando, ocorreu na segunda observagdo: um dos

alunos, que ainda ndo compreendia que a escrita nota
a pauta sonora das palavras, foi ocupado com tarefas
como cobrir letras ou desenhar, enquanto seus cole-
gas estavam ocupados em atividades de leitura e es-
crita de palavras ou textos.

Ao longo das aulas observadas, ndo identificamos
avanco na apropriagdo da base alfabética de escrita,
por parte daquele aprendiz. Reiteramos que havia,
nitidamente, uma baixa expectativa da mestra fren-
te aos educandos que ndo conseguiam acompanhar
as tarefas propostas. No caso desse aluno, a profes-
sora poderia ter optado por atividades de familiari-
zacdo com as letras que, de acordo com Leal (2005,
p. 100), “s3o muito importantes para as criancas que
ndo apresentam bom repertério desses simbolos, ndo
conseguem nomed-las ou escrevem com rabiscos ou
letras mal-definidas”. Com isso, a crianga passaria,
gradativamente, a perceber que s&o esses 0s simbolos
utilizados na escrita e, assim, seria ajudada a prosse-
guir no longo percurso de apropriagdo dos principios
de nosso sistema alfabético.

Na segunda aula observada, a mesma mestra per-
cebeu que uma das alunas havia concluido a tarefa
e sugeriu uma cépia para preencher o tempo. A par-
tir desse procedimento, entendemos que, tanto com
relacdo ao grupo de alunos que demonstrava bom
desempenho nas préticas de leitura e escrita, como,
ao contrario, para aqueles que expressavam dificulda-
des, as tarefas propostas ndo revelavam uma intencao
de contribuir para o avanco dos aprendizes.

Ao tratarmos, durante a entrevista com essa pro-
fessora, da articulagdo entre as atividades realizadas
na sala de aula e o atendimento a heterogeneidade,
ela afirmou realizar uma sondagem no inicio do ano,
a fim de ter um perfil de seus alunos e sugerir tarefas,
de acordo com as necessidades deles. Afirmou traba-
lhar com desenhos, com contagdo de histérias, com
as familias sildbicas, destacando as letras que iniciam
e finalizam as palavras, entre outras atividades. De
acordo com ela, as atividades propostas ajudavam a
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lidar com as diferentes demandas de aprendizagem.
Entretanto, nem todos os alunos se empenhavam,
cumprindo as proposi¢des da mestra, fato que estaria
relacionado, em sua dtica, a um desinteresse pessoal
ou a auséncia de interesse dos préprios pais.

Gostariamos de reiterar que ndo basta garantir um
ensino que priorize o atendimento as diferentes de-
mandas de aprendizagem, mas que assegure o avango
do aprendiz no interior do ciclo. De acordo com Fer-
reira e Leal (2006, p. 20), para alcancar esse objetivo,
é necessario “diagnosticar os principais fatores que
levam a ndo aprendizagem e os focos de dificuldades
dos alunos, além de criar estratégias para superar tais
dificuldades”. Isto é o que se verificou na pesquisa re-
alizada por Oliveira (2004): ante a falta de ajuda para
atender a diversidade dos alunos, algumas professo-
ras do primeiro ciclo criavam uma tatica de reforgo es-
colar. Pudemos verificar o mesmo encaminhamento,
no segundo semestre de 2007, na escola C.

Em que consistia o tal refor¢o? A partir de um dado
periodo do ano, no caso dessa escola, a partir de ou-
tubro, alguns alunos permaneciam com a professora
uma hora antes do término da aula, sendo submetidos
a atividades diferenciadas, enquanto os demais eram
liberados. Os profissionais dessa instituicdo enten-
deram que esse trabalho diversificado, com um gru-
po menor, influenciaria positivamente o rendimento
dos alunos, de modo a contribuir para a sua promo-
¢do, no interior do ciclo.

Foi nesse contexto de um refor¢o para os que
precisavam de atendimento diferenciado, que obser-
vamos, infelizmente, sé no final do ano, algumas ati-
vidades diversificadas. Por se tratar de um primeiro
ano, as tarefas focaram, prioritariamente, o sistema
de notagdo alfabética, a exemplo da escrita esponta-
nea de palavras. A seguir, destacaremos um extrato
da sétima observagao, em que a mestra Célia privile-
giou o atendimento aos diferentes niveis, a partir de
uma mesma atividade:

(Professora Célia, 1° ano, Escola C, 72 Observac&o)

[..]

P - Todos vao receber essa atividade mimeografada,
mas nem todos vao receber esse. Isso aqui é uma cru-
zadinha, vocés vao colocar as letras nos quadradinhos.
Vocés sabem, ndo é?

A - Sei ndo.
P - N3o? A gente nunca fez aqui na sala?
Alguns - Fez.

P - Quem receber esse papel, vai procurar as palavras
da cruzadinha. Quem n&o recebeu esse, ndo vai olhar
pelo do colega, para copiar ndo. Vai pensar nas letri-
nhas para colocar. Por exemplo, Raquel vai pegar esse
papel para procurar as palavras, mas Leticia ndo vai.
E ndo pode olhar pelo do colega ndo, viu? Pode voltar.
Daniela, Dafnny, Erasmo, vao sentar nessa mesa, ta?
Larissa vai sentar ali, naquela mesa.

P - Espera af que eu vou colocar no quadro o cabeca-
lho. A gente vai tentar escrever com a letra cursiva que
é essa letra agarradinhas.

A - Sei ndo, tia.

P - Vamos tentar. Solange, eu ndo formei as duplas,
mas coloquei os pré-sildbicos com os silébicos e os si-
labico-alfabéticos com os alfabéticos. O banco de pa-

lavras esta com o grupo dos pré-silabicos e silabicos.

(0 banco era uma lista com as palavras ARVORE - ES-
TRELA - SINO - VELA - ANJO - NATAL - PRESENTE)

P - Todo mundo achou VELA? Quem ta com a fichinha
com o banco de palavras procura VELA, quem ndo ta...

P - VELA termina com ‘E’? (pergunta aos alunos de um
dos grupos). “0 que é que vocé ta fazendo nessa mesa™?

Marilia - Como se escreve ANJO?
Tailane - E com G.

P - Vamos procurar SINO?

4. Acreditamos que, por estar no final do ano letivo, a mestra propés a escrita
em letra cursiva, visto que na escola havia um acordo estabelecido de, no
primeiro ano do 1° ciclo, priorizar a letra maitscula de imprensa.
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Tailane - Tia, NATAL termina com ‘L’? Vai, tia.

(A menina colocou com ‘0’. Ao dirigir-se a pesquisado-
ra, sem que esta respondesse, decidiu grafar com ‘L no
final, sem nenhum tipo de interveng&o).

(A aluna Mércia registrou ‘AVORI’ e ficou pensando, ja
que tinha sobrado um quadrado na cruzadinha. Diante
disto, a professora interveio):

P - Qual é a letrinha depois do ‘A’, Mércia? ‘AR’.
Mércia - ‘R’.

(Alguns alunos, nitidamente, se angustiavam por n&o
terem o banco de palavras como apoio. Irritaram-se,
principalmente Larissa, que registrou ‘SISO’ para a
palavra ‘SINO’, ‘TEZTE’ - para a palavra PRESENTE,
‘AEJO’ - para ANJO e ‘ARIRIE’ para ARVORE).

A medida que a mestra passava nos grupos, intervinha
e 0S mesmos corrigiam a escrita.

Como vimos, a partir de uma mesma atividade,
com alguns ajustes, a mestra pdde trabalhar com os
alunos, obedecendo as diferentes hipéteses de escrita
deles. Cabe ressaltar que, dentre as nove turmas ob-
servadas, esse modelo de atividade foi verificado ape-
nas nessa, cuja professora dizia organizar seu trabalho
com base no estdgio dos aprendizes, a fim de melhor
intervir e contribuir com seus avancos. Mas, mesmo
nessa turma, nas demais aulas, sentimos falta de maior
investimento em atividades escritas, j& que, na maior
parte, os alunos participavam oralmente das tarefas.

Retomando a distingdo entre o atendimento dado
a heterogeneidade, num espectro mais amplo e a pro-
posicdo de tarefas diferenciadas, reiteramos que, no
conjunto das praticas acompanhadas, consideramos
bastante timido o investimento naquelas atividades.
Como jé& apontado, as turmas de primeiro ano se so-
bressairam quanto a presenca de propostas distintas
para aprendizes diferentes, mesmo que o proposto
nem sempre parecesse adequado (como no caso da
escola A) ou ocorresse s6 no final do ano (como na
escola C). Seguiremos apontando as principais evi-
déncias encontradas nas praticas das professoras que
atuavam no segundo ano do ciclo.

4 ATIVIDADES DIVERSIFICADAS NAS TURMAS DE
SEGUNDO ANO: QUANDO A HOMOGENEIZAGAO E
A EXCLUSAO SE TORNAVAM MAIS CORRENTES

Ao nos reportarmos as professoras do segundo
ano, notamos que Aida, a mestra do sequndo ano da
escola A, tinha uma forma peculiar de encaminhar
suas atividades. Estas seguiam uma sequéncia
relativamente fixa: leitura de texto pela mestra, cépia
de texto pelo aluno, tarefas de compreenséo escrita e,
por fim, atividades que focavam o sistema de notagdo
alfabética. Essa padronizagdo nas atividades refletia,
diretamente, na maneira de lidar com aqueles alunos
que, ou por ndo acompanharem as atividades ou
se negarem a realizd-las, eram expostos frente ao
coletivo e excluidos do que se fazia na sala de aula.

Acreditamos que, por conta desse perfil, ndo re-
gistramos, em nenhum momento, a presenca de ati-
vidades diversificadas. Cabe salientar, ainda, que fo-
ram poucos os casos de alunos que, visivelmente, ndo
conseguiam acompanhar o ritmo da turma. Em geral,
pelo que pudemos identificar, a quase totalidade de-
les lia e escrevia autonomamente.

Ao confrontarmos as aulas observadas com o de-
poimento da mestra acerca da articulagdo entre as
atividades e os diferentes niveis dos alunos, percebe-
mos, de imediato, uma distancia. Vejamos o que ela
afirmou priorizar:

Eu fago assim: no comeco do ano, que a gente comega...
eu ndo sei como é que eu vou pegar a crianga, af eu man-
do ela fazer um desenho. Do desenho eu fago uma histé-
ria pra eles copiar (sic) frase, histéria, linhas, uma linha,
duas linhas, quantas linhas souber. Quando eu chego em
casa, eu corrijo e vou separar. Eu separo assim: um forte e
um fraco, um forte e um fraco. Nao digo assim... ndo digo
a ele que é forte e fraco, mas eu sei e o importante é no
fim do ano um bom resultado. Porque ele vé que o ami-
go escreve melhor a letra, que a gente chama sinais, sdo
letras sem é... sentido, af vai imitando o forte e termina
0 ano quase homogéneo, que é muito dificil. A ndo ser
aqueles que realmente tenham dificuldade, ai eu boto no
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‘Mais’,5 fago um reforgo individual, chamo os pais, por-
que o importante ndo é a quantidade, é a qualidade da
minha turma. (Professora Aida, 2° ano, Escola A).

Embora a professora tenha enfatizado o cuidado
em agrupar aprendizes mais avangados com os que
ainda tinham dificuldades (juntar forte com fraco
junto, realizar reforgo separado, atividade diversifica-
da), ao longo das observacdes, ndo presenciamos es-
ses agrupamentos mencionados por ela. Realgamos,
ainda, que essa classificagdo e comparagdo entre os
rendimentos dos aprendizes ndo propiciam, do ponto
de vista didatico, uma observancia de suas conquistas
reais (OLIVEIRA, 2004).

Em se tratando do sequndo ano da escola B, regis-
tramos, em apenas duas das oito aulas observadas, a
presenca de atividades diversificadas. Na sexta obser-
vacgdo, a mestra, apés todo um trabalho de reescrita
coletiva de contos, parecia ter ampliado suas expec-
tativas quanto ao desempenho individual dos educan-
dos, propondo a continuidade individual da reescrita
de um conto inventado no coletivo. Cremos que esse
encaminhamento estava vinculado a proximidade do
final do ano letivo, momento em que era preciso, cre-
mos, obter producdes individuais dos educandos, a
fim de apreender seus avancgos na escrita.

Objetivando fundamentar essa hipétese, recorre-
mos a fala da mestra: “o que é um texto coletivo? A
gente faz com a ajuda de todos. Agora a gente subiu
um degrau. A gente pode fazer coletivo? Pode. Mas
hoje vai fazer sozinho”. Apés as intervengdes e o re-
gistro do conto pela mestra, os alunos foram orienta-
dos a seguir com a escrita, individualmente. Na oca-
sido, varios deles recorreram a ajuda dela.

5. A Secretaria Municipal de Ensino de Recife, naquele ano, ja havia adotado
o projeto Movimento das Aprendizagens Interativas (Mais), cujo propésito era
0 acompanhamento e a intervencao junto aos educandos que apresentavam
dificuldades no aprendizado dos contetidos das areas de lingua portuguesa
e matematica. Nesse caso, um(a) estagiério(a), sem receber formagéo espe-
cifica, acompanhava tais alunos em determinados dias da semana, durante o
hordrio da aula. Nesse segundo ano, a mestra optava por conduzir o reforgo,
acreditando ser isto necessario, ja que conhecia as dificuldades especificas
d)e seus educandos.

Conforme nos declarou a professora, na ocasido
da pesquisa, os alunos estavam ampliando o reper-
tério de palavras, bem como realizando uma analise
linguistica quanto aos articuladores textuais adequa-
dos para manter a coesdo textual, a partir do processo
de reescrita de contos. Inferimos que ela tinha uma
expectativa quanto a relagdo entre a participagdo oral
dos alunos e a transposicdo no momento da escrita
dos contos, esquecendo-se, assim, das especificida-
des de cada um desses eixos de ensino.

A atividade anteriormente mencionada indica essa
expectativa, dado que os alunos, nos momentos pre-
cedentes, realizavam, apenas, a cépia do texto. A falé-
cia de tal expectativa ficou clara, durante o processo
de intervencdo por parte da mestra, ja que, em um
dado momento, reconheceu que um aluno estava com
dificuldades. Infelizmente, em lugar de tentar ajudé-
-lo, orientou-o a desenhar a histéria. Esse parecia ser
um artificio muito comum nas praticas observadas,
independentemente do ano-ciclo: utilizar o desenho
como mecanismo de controle, em substituicdo a um
ensino sistematico.

Conforme sinaliza Chartier (1998), é possivel
preparar a producdo escrita, por meio da produgdo
de textos orais ou oralizados. Mas a autora chama a
atencdo para todo o processo que permeia essa cons-
trugdo pelo aprendiz. Entender o que é produzir um
texto, participar efetivamente da reconstituigdo de
histérias narradas, entre outros aspectos, possibilita,
de acordo com Chartier (1998), superar a distancia
posta entre o oral e o escrito.

Durante a entrevista, Bianca p6de ainda dar um
exemplo de uma atividade de escrita de palavras, a par-
tir do alfabeto mével. Nessa tarefa, afirmou a mestra,
os alunos tinham a oportunidade de ajudar o colega,
além, claro, de sua intervencdo junto a escrita deles.

Assinalamos, contudo, que, no caso dessa turma,
as intervengdes assumiam, predominantemente, uma
perspectiva corretiva, pouco reflexiva. Para que os alu-
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nos escrevessem corretamente, a docente era quem,
muitas vezes, decidia sobre como notar as palavras
em jogo e transmitia as solugdes prontas aos alunos,
individualmente ou ao conjunto da turma. Esse dado
foi confirmado ao computarmos, no eixo relativo as
modalidades de cooperagdo na sala de aula, apenas
um momento em uma das oito aulas observadas, em
que a professora autorizou a ajuda dos alunos mais
avancados aqueles que demonstravam dificuldades.

Diferentemente do segundo ano da escola B, em
que predominou a reescrita de contos, no caso do se-
gundo ano da escola C, em uma das aulas (primeira
observacao), a professora leu um texto para os alunos
e, em seqguida, propds que os mesmos ampliassem a
histéria, por meio de desenhos. Prosseguiu, ainda,
orientando-os a, se assim quisessem, escrevessem
os nomes dos desenhos referentes ao texto. Nesse
Gltimo caso, entendemos que o comando, vago e des-
contextualizado, tinha a intencéo de ocupar aqueles
alunos mais avangados com algum tipo de tarefa.

A partir desse relato, entendemos que, em geral,
a progressdo e a clareza quanto a proposicdo de ati-
vidades diversificadas ficaram comprometidas. Fo-
ram raros, na turma de segundo ano da escola C, os
momentos em que apreendemos uma sequéncia, um
encadeamento nas tarefas sugeridas. Em se tratando
da proposicdo de tarefas diversificadas, a mestra ex-
pressou, durante a entrevista, a dificuldade em aten-
der individualmente. Eis o que nos contou:

A gente tem que diagnosticar as dificuldades para
trabalhar em cima delas, para que fagam... para fazer
eles avancar. Entdo fica um pouco dificil, né? Porque
as dificuldades variam muito, uns com poucas, outros
com muitas. E fica muito dificil, devido ao quantitati-
vo de alunos pra gente atendé-los assim, individual-
mente, né? Entdo, o que é que eu procuro fazer? Mais
atividades que englobem todo mundo, gosto muito de
explorar a questdo de, do desenho a nivel de compre-
ensdo do que eles ouviram, do que eles viram, do que
tdo len...., conseguem, a leitura que eles conseguem
fazer, né? Ao modo deles.

Desse modo, observamos que a mestra optou
pela proposigdo de atividades no grande grupo, es-
perando que, supostamente, a heterogeneidade fos-
se contemplada.

5 ATENDIMENTO A DIVERSIDADE E ENSINO DE
LINGUA NAS TURMAS DE TERCEIROS ANOS: 0
QUE FAZER QUANDO 0 CICLO ESTA ACABANDO E
NEM TODOS ESTAO ALFABETIZADOS?

Por se tratar de uma turma diferenciada frente aos
outros terceiros anos, dada a autonomia que os edu-
candos demonstravam na leitura e na escrita de tex-
tos, enfocaremos, de inicio, o que observamos na sala
da professora Buana, da Escola B. S6 registramos em
uma das oito aulas l& acompanhadas, uma atividade
variada que, ao que tudo indicou, privilegiou alguns
alunos: a leitura da produgdo de um texto escrito por
alunos selecionados, naquele momento, pela mestra.

Os educandos selecionados demonstravam, assim
como seus colegas, autonomia na escrita, inclusive
na produgdo de textos. Entretanto, a mestra escolheu
textos que, em sua 6tica, ndo atenderam ao seu co-
mando inicial: descrever a cena de um menino toman-
do sorvete. Cremos que, por essa razdo, finalizou essa
sequéncia didatica, explorando caracteristicas de um
texto descritivo na forma de uma produgdo textual co-
letiva. O objetivo foi, a partir das producées individu-
ais, realizar uma produgdo coletiva do texto, sequindo
suas orientacdes prévias: descrever a cena de um me-
nino tomando sorvete, ndo inventar uma histéria.

Desde o primeiro semestre, de acordo com Bua-
na, os alunos foram expostos a praticas de leitura e
escrita, enfocando, mais precisamente, as relagdes
grafofonicas, a fim de favorecer um aperfeicoamento
gradativo na escrita de textos. Vejamos o que aque-
la professora do terceiro ano da escola B enfatizou,
no momento em que perguntamos como costumava
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articular as atividades de lingua com o alunado he-
terogéneo, em sua sala:

Eu trabalhei muito texto e com os textos eu... eu leva-
va 0S meninos a pensarem em COMO escrever 0s sons
que ouviam,entendeu? Entdo pra eles escreverem, eles
tém que ouvir o som das palavras, pra poder escrever.
Ent3o, eu me organizava dessa maneira: fazia os tex-
tos, eu fazia é... tanto a leitura como a interpretagao
oral, como a interpretacdo escrita. Era dessa maneira,
pra contemplar a todos. Entdo uns que ndo escreviam
tdo... tAo mais... tdo bem quanto o outro, eu geralmen-
te fazia oral, ai pra sentir o entendimento, porque o
que me interessava mais, naquele momento, era o en-
tendimento. O que eles entenderam do que eu estava
falando, e ndo a forma como ele ia escrever, a... a orto-
grafia. Ndo me interessava muito a ortografia. Interes-
sava mais o... 0 que eles entendiam daquilo que eu es-
tava falando [...]. (Professora Buana, 3° ano, Escola B).

Em sequéncia ao depoimento, a mestra pdde expli-
citar como esse trabalho ocorreu no primeiro e sequndo
semestres. Disse ter priorizado a compreensdo oral dos
textos, assim como a escrita dos alunos, sem realizar
intervencdes na ortografia. Com isso, sentiu um avango
por parte daqueles em que, a principio, explorava mais a
oralidade, ja que apresentavam dificuldades na escrita.

A partir desse enfoque, no primeiro semestre,
conseguiu centrar seu ensino na escrita de textos, se-
guida de corre¢des quanto a ortografia, pontuagdo e
outros aspectos da lingua. No primeiro semestre, para
os aprendizes que tinham dificuldades na escrita, ela
afirmou ter desenvolvido um trabalho de reflexdo das
unidades menores como as silabas. Para isso, revelou
priorizar a reflexdo fonoldgica, no momento em que
grafavam as palavras, a fim de assegurar essa compe-
téncia posterior na escrita de textos.

No segundo semestre, conforme apontou a profes-
sora, 0s progressos na escrita e na leitura dos educan-
dos foram evidentes. Cremos que, por essa razdo, a
diversidade de atividades praticamente ndo apareceu.
Entretanto, pudemos observar uma variagdo no enca-
minhamento das tarefas que, ora ocorriam no coleti-
vo, ora individualmente.

Do mesmo modo, acreditamos que em fungdo de
ndo haver disparidades evidentes no aprendizado
dos alunos, nessa turma, ndo observamos um espaco
dado pela mestra, durante as aulas, de apoio e inter-
vencado dos educandos avangados em relagdo aqueles
que, supostamente, tivessem mais dificuldades. Veri-
ficamos esse procedimento em apenas dois momen-
tos das oito aulas observadas.

Diferentemente dessa turma, havia uma nitida di-
versidade nas outras turmas de terceiro ano, das es-
colas A e C. No caso da escola A, em uma das aulas
(terceira observacdo), a preocupacdo da mestra foi
tomar a leitura de alguns alunos, a partir de um texto
proposto por ela, assim como realizar um ditado com
dois estudantes daquele grupo que demonstrava niti-
das dificuldades na escrita.

0 mesmo procedimento se repetiu na quarta ob-
servagdo, momento em que interveio no processo de
leitura, junto a alguns aprendizes. Interpretamos que,
apesar do sentido de verificagdo do que os alunos sa-
biam (quanto a poder escrever corretamente ou poder
ler em voz alta com fluéncia), tais momentos eram a
solucdo encontrada pela docente para ensinar/ajudar
aos menos avangados.

Ao se reportar ao atendimento dos diferentes rit-
mos de aprendizagem em sua turma, a professora re-
velou algumas dificuldades, inclusive em intervir com
aqueles alunos que ja estavam avangados na escrita.

Em se tratando da escola C, verificamos, também,
uma preocupagdo em tomar a leitura com educandos
que precisavam de um acompanhamento mais siste-
matico, além de, na quinta observacdo, a mestra ter
enfocado mais especificamente aspectos do sistema
de notacdo alfabética (escrita e leitura de palavras).

A partir da prioridade por ela estabelecida, assi-
nalamos que, ao contrario do que vimos na turma da
mestra do sequndo ano da escola B, cuja preocupa-
¢do, ao aproximar-se do final do ano, foi delegar maior
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autonomia aos alunos na escrita de textos, sinalizan-
do para uma progressdo no tipo de atividade propos-
ta, na sala da professora do terceiro ano da escola C,
ocorreu o inverso: seu enfoque passou a centrar-se nas
atividades de ensino do sistema de notagdo alfabética
- e ndo mais na leitura, compreensdo oral e escrita de
textos, que havia priorizado nos meses anteriores.

A prioridade dada a algumas propriedades do
sistema de escrita alfabética, nessa turma, coinci-
diu com o reforgco que ocorria no segundo semestre
letivo, naquela institui¢do. Durante as aulas, ndo ob-
servamos um planejamento prévio das atividades, ja
que a mestra, visivelmente, optou por elabora-las em
sala de aula. Acreditamos que em decorréncia desse
procedimento, ficou dificil priorizar a articulagdo en-
tre as atividades propostas e a heterogeneidade dos
aprendizes. Na quinta observagdo, por exemplo, a
mestra propds uma cruzadinha com palavras perten-
centes ao mesmo campo semdntico, em sequida, su-
geriu a escrita de frases com algum animal presente
naquela atividade. Geralmente, procedia com a corre-
¢do da tarefa no coletivo.

0 exame dos dados coletados nos faz concluir que
as duas professoras (dos terceiros anos A e C) preci-
savam investir, mais detidamente, em atividades que
focassem a escrita alfabética, dado que a maioria dos
alunos ainda ndo tinha se apropriado desse objeto de
conhecimento. Reiteremos, também, que essa prética
poderia ser articulada a alguns géneros textuais que
se prestassem aquele objetivo, assegurando, o que se
tem denominado, atualmente, de alfabetizagdo numa
perspectiva para o letramento.

6 ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS

Ante o conjunto dos dados aqui discutidos, veri-
ficamos que houve uma nitida variagdo nas formas
de conceber e de tratar a heterogeneidade das
aprendizagens na sala de aula. Ora as atividades
buscavam contribuir com o avango dos aprendizes,

ora, ao contrario, retardavam suas conquistas de
aprendizagem. Esse dado sinaliza para uma relativa
independéncia das solucdes adotadas, tanto no que
se refere as instituigdes pesquisadas, quanto aos
anos-ciclo.

Um conjunto de fatores parecia interferir, dire-
tamente, nas escolhas didéticas e pedagdgicas das
mestras, de modo a indicar um maior ou menor leque
de atividades diversificadas, bem como de diferentes
formas de organizacao dos educandos na classe.

Vimos que a falta de planejamento prévio das ati-
vidades foi o mais frequente, o que sugere a urgéncia
de revermos as condigdes de trabalho do professor,
nas quais se inclui a disponibilidade real de horas
para planejar o que faz. Como exigir o planejamen-
to de atividades diferenciadas segundo os ritmos e
niveis dos aprendizes, se este profissional sequer
tem condi¢des concretas para, dentro da jornada
de trabalho, antecipar, com clara intencionalidade
0 que ensinara e como o fard, em cada sala de aula
em que trabalha?

Em segundo lugar, a capacidade de decidir que
tipos de intervencdes didaticas sdo necessarios para
alunos com distintos conhecimentos, a fim de aju-
da-los a percorrerem o caminho da apropriacédo do
objeto escrita alfabética, nem sempre parecia algo
conquistado pelas docentes. Para sermos mais exa-
tos, tal capacidade sé foi observada em uma turma,
na qual o ensino, em ocasides cuidadosamente pla-
nejadas, se revelou ajustado as hipéteses ou niveis
de compreensdo que os diferentes alunos tinham do
sistema alfabético.

Ainda numa perspectiva de intencionalidade e ex-
plicitacdo do que se deseja alcancar na agdo docente,
constatamos que apenas em uma das trés escolas ha-
via articulagdo entre as professoras dos trés primeiros
anos do primeiro ciclo, o que permitia uma melhor
definicdo de metas e progressdo, ao longo daquela
longa etapa de alfabetizagdo.
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Contrariando o discurso de respeito a diversidade
que caracteriza os ciclos, encontramos, com frequén-
cia, ndo sé um tratamento homogeneizante dos edu-
candos (sobretudo no terceiro e Gltimo ano do ciclo),
como préaticas de ensino que segregavam os alunos
com mais dificuldade a condigdo de desenhistas ou
copistas, e que davam a alunos com melhor rendi-
mento, tarefas nada desafiadoras, que serviam ape-
nas para manté-los ocupados.

As excecgoes registradas atestam o esforgco bem-
-sucedido de algumas alfabetizadoras, no sentido
de, de fato, lidar de forma respeitosa e produtiva
com a diversidade dos aprendizes. Entendemos que
o tratamento da heterogeneidade, na sala de aula, é
uma questdo complexa, dificil de ser enfrentada em
todos os niveis de ensino e ndo s6 no inicio da esco-
larizacdo. No caso do ciclo inicial, seu enfrentamen-
to precisa constituir uma prioridade. Do contrario,
continuaremos a vislumbrar intervengdes pontuais
e aleatérias, via de regra pouco eficientes, que an-
dam de mdos dadas com uma auséncia de metas ou
progressdo quanto aos conhecimentos de que nos-
sos alunos devem se apropriar, assim que comegam
o ensino fundamental.

Para que as idealizaces de espirito inclusivo
e democratizante, elaboradas em torno do ensino
organizado em ciclos, se tornem, minimamente,
realidade, faz-se necessaria ndo s6 uma mudanga
na organizacao curricular, em plano formal, mas,
sobretudo, no trabalho que é desenvolvido na esco-
la, de modo a articular o conjunto de profissionais
educadores, nessa desafiadora empreitada. Sem
“mexer no miudinho” das formas de praticar o en-
sino e a aprendizagem na sala de aula, pouco ou
muito pouco muda, em relagdo ao regime seriado.
A superacdo da inércia que produz exclusdo e que
trata a todos os aprendizes de forma homogenei-
zante ndo pode ser tomada como responsabilidade
exclusiva dos professores.
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