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Resumo

Analisa, no contexto de producao das novas reformas educacionais,
o problema das turmas homogéneas/heterogéneas, que tem sido discutido
em vérios estudos sobre o sistema de ciclos adotado em muitos municipios
brasileiros. Traz para a andlise concepgdes de professoras dos primeiros
anos do ensino fundamental que trabalhavam em escolas da rede muni-
cipal do Rio de Janeiro, onde foi instituido um Primeiro Ciclo de Formacé&o
a partir de 2000. A pesquisa utilizou como instrumento de coleta de dados
um questionario respondido por 127 professoras. A andlise dos dados
revelou as dificuldades das professoras em romper com os padroes tradi-
cionais a respeito da organizagdo escolar e, também, as insuficiéncias ou
incompletudes do projeto implementado. Esses problemas precisam ser
superados, para que aqueles sinais que observamos como indicadores da
ressignificacéo das concepcdes docentes a respeito da organizacao das
turmas possam Se concretizar em novas posturas para o trabalho
pedagdgico.
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Abstract
Educational reforms and pedagogic practice

This text analyzes, in the context of the new educational reforms
being produced, homogeneous and heterogeneous class divisions, a
problem discussed in many studies in the system of cycles used in various
Brazilian municipalities. During this discussion, we will analyze
conceptions of a teacher of the initial grades of Elementary School — those
who work in schools where a First Cycle of Education has been introduced
in 2000. The research used as an instrument to collect data was a
questionnaire that was answered by 127 teachers. Data revealed the
difficulties of teachers when breaking away from traditional standards of
school organization and also the insufficiencies or incompleteness of the
implemented project. These problems need to be overcome so that those
signs, which we saw as indicators of the resignification of teaching
conceptions about the organization of class divisions, may materialize in
new attitudes to pedagogic work.

Keywords: cycle policy; educational reform, school culture.

Introduzindo a questao

Neste texto pretende-se discutir o problema das turmas homogéneas
e heterogéneas, que tem sido identificado em varios estudos sobre o
sistema de ciclos, adotado em muitos municipios brasileiros.

Isso se pode observar nas revisoes da literatura a respeito do sistema
de ciclos, onde se destacam os trabalhos de Barreto e Souza (2004), Gomes
(2004) e Mainardes (2006).

Barreto e Souza (2004) analisaram 96 estudos sobre ciclos e
progressao escolar publicados entre os anos de 1990 e 2002 e, a partir
dessa andlise, apresentaram algumas importantes conclusoes, dentre as
quais se destaca a de que a politica de ciclos ainda é um conhecimento
“em construgao”, e, por isso, as reformas em curso demandam mais in-
vestigacoes, havendo necessidade de criacao de instrumentos para um
acompanhamento mais sistematico e de avaliagdo do seu impacto.

Gomes (2004) revisou artigos, dissertacoes, teses e trabalhos
apresentados em reunides cientificas com o objetivo de analisar o resul-
tado da implementacéo dos sistemas de ciclos nas escolas. O autor apre-
senta uma sintese desses estudos e, entre os aspectos favoraveis da
implementacdo dessa reforma, indicou a valorizagdo do magistério, sua
participagdo no processo e, também, uma nova concep¢ao da gestao
escolar. No entanto, esses dados positivos enumerados estao apresentados
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nas pesquisas como questdoes mais tedricas ou como possibilidades que
se oferecem aos gestores da educagao.

Entre os aspectos desfavoraveis, foi destacado, a partir da observacao
da realidade escolar, que houve muita negligéncia no acompanhamento
dessas reformas, divisdes internas e descontinuidades das burocracias
educacionais. Enfim, o que se tem observado é que a reforma se desfigura
no transito entre o centro administrativo e a sua execucao. Nesse senti-
do, o envolvimento prévio de seus atores — onde se destacam os/as
professores/as — é fundamental para se alcangar o sucesso da reforma.
Ou seja, a forma de atuagéo dos diferentes niveis decisérios é uma condigao
indispensavel para o éxito dessas politicas.

Mainardes (2006) apresentou uma revisao de 147 textos publicados
entre os anos de 1987 e 2004, que foram classificados em cinco
categorias: a) discussdo de aspectos tedricos referentes as escolas em
ciclos; b) geragdo e formulagao de politicas; c) implementagdo de
politicas; d) andlise de resultados das politicas e impacto no desempe-
nho dos alunos; e €) revisao de literatura. Como conclusdes gerais do
texto, o autor indica que, do ponto de vista tedrico, ha necessidade de
se investigar a natureza dessas politicas e suas implicacoes. No aspecto
prético, seria importante que as pesquisas se envolvessem na busca de
alternativas para implementacgdo da politica de ciclos de forma mais
participativa e democratica. Além disso, hé o interesse de se capacitar
os/as professores/as para lidar com turmas heterogéneas, assim como
habilitar os gestores para a atuagdo em uma escola organizada em ciclos.
Ressalta também a importancia de se implementarem projetos de
formacéo continuada de professores.

Ball (1997), analisando o ciclo continuado de produgéao e
implementacao das reformas educacionais, distingue que estas nao sao
simplesmente recebidas e incorporadas no contexto da préatica. Esse é
um movimento que envolve relagdes entre diferentes contextos e arenas
de luta nos quais se produz recontextualizacdes e reinterpretacoes.
E certo que os/as professores/as sao influenciados/as pelo contexto
discursivo no qual a politica é produzida. No entanto, essas ndo tém
sentidos tdo inequivocos, e, nos diferentes campos de sua atuagdo, a
interpretagdo do texto politico tem claras vinculagdes com o que se instituiu
como as marcas culturais e as relagdes sociais desses espacos. Ball também
lembra que, na dindmica de interacdo entre os diferentes contextos das
reformas educacionais, se pode ver emergir na vida escolar, no espaco
das salas de aula, uma pluralidade de movimentos que manifestam
resisténcias, acomodagdes, subterfugios ou conformismos.

Charlot (2004) nos lembra que pode haver inclusive contradicao entre
um principio politico justo e as consequiéncias pedagdgicas de sua aplica-
¢do, que, no caso, podem ser até contrérias a esse principio. Ressalta,
entao, que a situagdo real da educacédo e das escolas é marcada por fortes
contradigbes que levam freqientemente a existéncia de um fosso entre o
discurso politico, que sustenta sua organizacgdo, e as préaticas efetivas.
Pode haver, portanto, uma distancia entre o que € proposto e a realidade
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das salas de aula, ou uma produgdo continua das politicas que se
recontextualizam na prética pedagdgica, como alertou Ball.

Na anélise do que esté envolvido na implantagéo da politica de ciclos,
pode-se salientar, primeiramente, que essa forma de organizacao da escola
se depreende daquilo que se constituiu em torno de intensos debates
sobre a organizagdo escolar e o interesse de encontrar saidas para o
delongado problema da evaséo e repeténcia nas séries iniciais do ensino
fundamental. No entanto, no bojo dessas novas politicas, se esbarra, logo
de pronto, com os desafios que a situacéo das diferencas entre os/as alu-
nos/as traz ao trabalho do/a professor/a. Ou seja, admitir interesses, estilos
e ritmos de aprendizagem diferentes e organizar formas de trabalho di-
versas para um mesmo grupo de alunos/as ndo tem sido tarefa facil para
os/as professores/as. Arroyo (1999) destaca que, por vezes, se observa
em relacao aos docentes uma sensagao de “"ameaca” quando estdo diante
dessa outra forma de organizagdo escolar diferente da seriada, que esta
fortemente introjetada, inclusive nas concepgoes e praticas de formagao
de professores. Contudo, segundo esse autor, a proposta da escola ciclada
pretende alcancgar “o que ha mais permanente na funcéo social e cultural
dos profissionais da educacao” (Arroyo, 1999, p. 153), j& que busca
encontrar formas coletivas de cultivar os valores e saberes que foram
aprendidos nas multiplas relagdes humanas e educativas.

No entanto, descrevendo esses processos, Knoblauch (2003) afirma
que, ao incorporar a proposta de ciclos, a escola manteve elementos da
l6gica seriada. Seu estudo se refere ao aspecto da avaliagcdo dos/as alunos/
as e analisa especificamente a implantacdo de novas praticas de registro
avaliativo na escola organizada em ciclos. Sua investigacao revela que as
anotagdes mais processuais sobre o desenvolvimento do/a aluno/a — como
os pareceres descritivos — ndo foram incorporadas no cotidiano da escola.
Retomando essa discussao em outro texto, essa autora indica que

A alteragado substantiva dessas préticas resultaria de um processo amplo
de formacgao dos professores que considerasse a sua cultura docente,
bem como a cultura escolar, de forma a alterar a organizagao atual da
escola que tem como pilares a légica classificatéria e a defesa do ensino
homogéneo e simultaneo (Knoblauch, 2004, p. 171).

Isso foi corroborado por Freitas (2003), que afirma que o sistema de
ciclos tem contrariado o que tradicionalmente se instituiu na organizagao
do trabalho pedagdgico. O que se vé, entdo, é que a forma de enfrentar
os problemas continua a mesma que ja vinha sendo utilizada no regime
seriado.

Enfim, questionar e transformar os padroes de homogeneizacao da
acao educativa, incorporando novas formas de encarar a heterogeneidade
das turmas e buscar formas criativas e inovadoras de lidar com ela, parece
ainda um grande desafio a ser enfrentado. Ou seja, qualquer alteragao
que a escola faga em sua organizagdo tradicional defronta-se com prati-
cas e habitos muito enraizados na cultura escolar e que nao se transfor-
mam de uma hora para outra. E nesse mesmo sentido que Fernandes
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(2005) afirma que mudangas para um real funcionamento da escola em
um sistema ciclado entram em conflito com a cultura da escola. O que se
observa é que, na instituicdo pedagdgica, se passa entao a conviver com
préticas tradicionais e elementos inovadores, que se mesclam num
hibridismo préprio das culturas atuais, como estudou Garcia Canclini
(2003) —isso vem acontecendo com a implantacéo dos ciclos em diferentes
redes publicas de ensino do Pais.

As incertezas geradas pelas constantes reformas, a falta de preparo
dos/as professores/as, a escassez de recursos pedagdgico-didaticos e
financeiros e a falta de acompanhamento na implantacao da reforma — na
pratica — tém levado os/as professores/as, muitas vezes, a realizarem al-
teragdes no sistema de ensino, adaptando-as de forma parcial, e, com
isso, as agbes pedagdgicas tornam-se insuficientes para a concretizacao
de uma mudanga realmente significativa. Nesse caso, estamos diante
dos processos de recontextualizagao e reinterpretacdo da reforma, de
acordo com o que estudou Ball (1997).

Alargando o olhar para a trajetéria histérica de organizacao de sistemas
nacionais de ensino, a constituicdo de uma rede escolar publica e a abertu-
ra de oportunidade de escolarizacao da massa popular — que foi acompa-
nhada da estatizagdo e da consequente secularizagdo do ensino publico —,
de forma a atender o crescente interesse pela educagao do povo, represen-
taram a instituigdo de um grande esfor¢go homogeneizador necessério a
implantacdo dos mecanismos de assimilacdo de uma nova ordem social
e a integragdo da nova geragdo em um sistema diferente de racionalidade
e préticas sociais. A escola foi, neste aspecto, essencial a formacao do
trabalhador no interior das sociedades capitalistas, e, assim, se foram cons-
truindo ritos, normas, concepg¢oes e expectativas que resultaram em signi-
ficados e sentidos a respeito desse ambiente educativo (Petitat, 1994). Ou
seja, a instituicdo pedagdgica foi histérica e tradicionalmente concebida
para criar consensos, homogeneizar ritmos, valores e condutas, de acordo
com uma certa visdo/concepgdo de mundo, e, em decorréncia disto, a
convivéncia e socializagdo nesse ambiente cultural foi entendida como
devendo propiciar aos alunos e alunas a apropriacédo de um certo modus
vivendi, presente nos estilos cognitivos, na avaliacao de determinados con-
teudos, na cobranga de resultados, nas expectativas que se generalizaram
e nos padrdes que se impregnaram fortemente no imaginario popular, re-
ferendando posicoes, legitimando segmentagdes, conferindo poder a cer-
tas denominagoes e fazendo prevalecer um determinado habitus, como
analisou Bourdieu (1989). A situacéo de homogeneizacao de significados,
que a cultura mundializada tende a imprimir atualmente, apenas corrobora
essa tendéncia, que é prépria do ethos pedagdgico.

A questao investigada

Neste texto, trazemos o resultado de uma investigacao sobre as con-
cepcoes de professoras dos anos iniciais do ensino fundamental da rede
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publica do municipio do Rio de Janeiro a respeito das turmas homogéneas
e heterogéneas.

No municipio do Rio de Janeiro — onde se situou a investigagdo que
aporta os dados empiricos que apdéiam o que se pretende discutir neste
trabalho —, foi implantado em 2000 o Primeiro Ciclo de Formacao para
atendimento de alunos/as de 6, 7 e 8 anos. Este sistema é apresentado
como uma “nova organizacao curricular, uma outra forma de estruturagao
do tempo escolar” e ndo como um somatorio de séries (CA, 12 e 2° séries).
Assim, o planejamento das atividades pedagdgicas deve ter por base essa
outra organizacao temporal (Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro, s/d).
No ano de 2007, o sistema de ciclos foi implantado em todo o curso do
ensino fundamental desse municipio.

Vale lembrar neste ponto — como ja foi destacado acima — que a
participacao dos/as professores/as é fundamental na implementagdo das
reformas, conforme analisou Gomes (2004). As melhores concepgoes
pedagdgicas e os novos padroes de gestdo séo frustrados se os docentes
nao participam da produgao dessas inovacoes. Nao tem sentido tratar o/a
professor/a como objeto da reforma; ele/a deve ser visto/a como sujeito
da reforma, até porque, como diz Frigerio (2002) em seu texto “As refor-
mas reformam as escolas ou as escolas reformam as reformas?”, os
sujeitos educativos sao produtores de sentidos, crencas e valores, e esses
discursos, por um lado, baseiam o seu agir pedagdgico e, por outro lado,
indicam as possibilidades de ades&o ou resisténcia a politica implantada.

Instrumento de coleta de dados

Procurando entéo ouvir as opinides/posicoes dos docentes a respeito
de sua pratica pedagdgica em uma escola organizada por ciclos de
formacgédo, essa pesquisa utilizou-se de um questionario respondido por
127 professoras regentes de turmas que se estruturavam nesse sistema.

Trazemos, entdo, para a andlise, suas concepgdes sobre a
homogeneidade/ heterogeneidade das turmas.

Essas professoras frequentavam um Curso de Formacao de
Professores de nivel superior e lecionavam na rede publica de ensino da
cidade do Rio de Janeiro.

O questionéario era composto de 21 perguntas (abertas e fechadas),
que buscavam informacdes sobre questdes demograficas e concepcoes
sobre a pratica docente.

Na apuracao do que foi registrado nas perguntas abertas, levou-se em
conta o que recomenda Bardin (2003) em relagdo a necessidade de se prever
técnicas especificas na analise do contetido do que foi enunciado pelos sujei-
tos de uma investigacao, e, entre esses registros, ela destaca as respostas as
questdes abertas de um questionario. Ela afirma ainda que, nesse trabalho,
deve-se ter em vista a “situagao concreta na qual circularam os atos de
comunicacao” (Bardin, 2003, p. 245), o que implica levar em conta os meios
materiais, os lugares, os momentos, o contexto social, etc.
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Neste texto, vamos ter por foco duas perguntas do questionario: Quais
as vantagens que vocé vé em trabalhar com uma turma homogénea? Quais
as vantagens que vocé vé em trabalhar com uma turma heterogénea?

Na andlise das respostas a essas perguntas, valemo-nos de uma
proposta de Bardin (1979) e realizamos uma categorizacao que condensou
o que se poderia distinguir como caracteristicas proprias daquele conjunto
de enunciacdes. Para isto, construimos uma tabela de dupla entrada que
buscou articular, em um sistema de classificagdo, os vinculos estabeleci-
dos entre o objeto em estudo e a rede de signos instituidos pelas professoras.

Cabe ressaltar, como distinguiu Bardin (2003), que essas técnicas de
andlise ndo visam, em ultima instancia, realizar uma condensagao de
elementos sem qualquer modificacdo das informagoes. O que se pretende
¢é fazer uma interpretacdo do que foi apresentado.

Seguindo, entéo, esta proposta, foi realizada inicialmente uma “leitura
flutuante”, para deixar emergir as primeiras intuigdes e hipéteses a respeito
do que se observava e perceber certas regularidades. Assim se reuniu o
que a principio se apresentava como um conjunto heterogéneo de signos.

A seguir, foi realizada uma primeira ordenagao, condensando o que
se poderia distinguir como caracteristicas proprias daquele conjunto de
enunciagoes. Desenhou-se, entdo, uma tabela de dupla entrada, onde se
cruzaram objetos de referéncia e categorias de analise, formando assim
uma grade de andlise que inter-relacionou diferentes elementos desses
textos, produtores de significados.

De volta as respostas dos sujeitos, esses quadros foram testados e
se mostraram adequados para conter aquilo que as professoras
expressavam (Tabelas 1 e 2).

Na apuracao das perguntas fechadas, fez-se uso de recursos

estatisticos.

Tabela 1 — Vantagens da turma homogénea

Objeto de Referéncia

i Anali
Categorias'de Analise Professor ~ Aluno/Turma  Total

Mesmos Interesses 11,2% 24,5% 35,7%
Facilidade Planejamento 18,3% 3,6% 21,9%
Menor desgaste 12,4% 0,6% 13,0%
Troca de Experiéncias - 5,4% 5,4%
Néao ha turma homogénea - 12,3% 12,3%
N&o hé& vantagens 0,4% 11,3% 11,7%
Total 42,3% 57,7% 100,0%

Tabela 2 — Vantagens da turma heterogénea

Objeto de Referéncia

i Anali
Categorias de Analise Professor ~ Aluno/Turma  Total

Desafio 9,3% 1,5% 10,8%
Ajuda mutua 0,8% 11,0% 11,8%
Crescimento mutuo 4,6% 12,5% 17,1%
Troca de experiéncia 3,2% 42,2% 45,4%
Trabalho diversificado 3,2% 3,1% 6,3%
Né&o ha vantagens 4.7% 3,9% 8,6%
Total 25,8% 74,2% 100,0%
@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 242-258, maio/ago. 2008.
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! A fala do sujeito seré apresen-
tada s6 com a indicagao do
numero dado ao questionério no
momento da apuragao.

Caracteristicas dos sujeitos da pesquisa

A populagdo que respondeu ao questiondrio tinha as seguintes
caracteristicas: 100% eram do sexo feminino, 73% nascidas no Rio de
Janeiro ou em sua Regido Metropolitana e 7% de origem rural; com relagao
a moradia, houve uma tendéncia (65%) para um deslocamento geogréfico
de é&reas da periferia da cidade para areas mais préoximas do centro e dos
bairros mais beneficiados pelo investimento publico. As profissdes dos
genitores e dos cdnjuges se caracterizavam por exigirem um menor in-
vestimento em escolarizagao (cerca de 75%), tendo em vista o que foi
obtido pela docente. Em relagédo a educagao formal, todas fizeram o curso
normal de nivel médio, 7,5% delas fizeram também outro curso de nivel
médio, outros 7,5% ja tinham um curso superior concluido e todas esta-
vam fazendo um Curso de Formacgao de Professores de nivel superior.
Com relagédo ao exercicio do magistério, 68% das professoras tinham de
1 a 10 anos de experiéncia docente. Sdo aspectos que indicam um pro-
cesso de ascensao social desse grupo, o que foi corroborado por diversos
estudos, dentre os quais destacamos o trabalho bastante conhecido de
Gatti, Espésito e Silva (1994).

Analise dos dados da pesquisa

Ao analisar as respostas das professoras as diferentes perguntas do
questiondrio, pode-se constatar que novas identidades estavam se cons-
truindo e deixavam vislumbrar a ambigtiidade entre os padrdes da escola
tradicional e os novos valores instituidos tanto pelas mudangas atuais —
ligadas aos conflitos sociais emergentes, as transformagoes socioculturais,
a multiplicidade de significados e sentidos hibridos e ambiguos que
circulam entre os protagonistas do espaco escolar — quanto pelas mudan-
cas exigidas pela nova organizagao da escola em um sistema de ciclos.
Nesse caso, as professoras foram eloqiientes em afirmar a distancia
mantida entre as estruturas centrais de administracdo da educacéo no
municipio e os sujeitos da pratica educativa, na situagdo da vigéncia da
nova proposta de organizagao escolar.

Para exemplificar essa percepcgao, vale trazer para andlise a resposta
de algumas professoras com relagdo as razdes encontradas para que a
situacéo da agao educativa da escola se encontrasse como elas vinham
descrevendo em suas diferentes afirmagoes sobre a pratica pedagdgica.
Elas disseram:

— Ha professores interessados, comprometidos com o magistério, porém
as politicas para a educacao, que vém do topo da piramide, parecem que
fazem tudo para nao deixar a coisa acontecer. (Questionério 41)’

— O desprestigio de nossa profissdo comeca pelo fato de as autoridades
nao nos considerarem como agentes da construgdo do conhecimento.
Os “pacotes” educacionais ja nos chegam prontos... (Questionério 114).
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— O que hé é a falta de comunicagdo entre professores e governo que
s6 esté interessado em estatisticas ... (Questionério 25).

Essas novas identidades atuavam sobre os significados que essas
professoras davam a pratica pedagdgica, e, como destacou Basso (1998),
€ preciso descobrir, no estudo da atividade docente, o que motiva o/a
professor/a na sua atuacao profissional ou, melhor dizendo, qual o sentido
dado pelo docente para o que realiza em seu trabalho.

Por outro lado, Mainardes (2005) assinala que observou pouca
mudanga na préatica pedagdgica de escolas organizadas de acordo com
um projeto de ciclos de aprendizagem em um municipio do Estado do
Parana. Nesse contexto, destacou a preocupacéo das professoras com a
questao da heterogeneidade das turmas e suas queixas por nao receberem
orientagdo para o trabalho.

E nesse sentido que vale estudar as opinides/concepgodes de
professoras a respeito das turmas homogéneas e heterogéneas em escolas
organizadas pelo sistema de ciclos, como faremos a seguir.

Conforme foi enunciado anteriormente e pode-se observar na Tabela
1, distinguimos, no conjunto de respostas a respeito das vantagens da
turma homogénea, seis categorias de andlise (“mesmos interesses”,
“facilidade de planejamento”, “menor desgaste”, “troca de experiéncias”,
“néo ha turmas homogéneas”, “ndo ha vantagens”), construidas a partir
do que foi elaborado nas respostas ao questionario.

Chamou inicialmente a atencéo o fato de 15% das professoras néao
terem respondido a essa questdo, o que ndo aconteceu com outras —
neste ponto, vale destacar que as professoras mostraram sempre inte-
resse em colaborar com a pesquisa e muitas delas, em um espaco no final
do questiondrio, faziam questdo de se congratularem conosco pelo que
estdvamos investigando.

Outro aspecto a destacar foi a existéncia de muitas respostas de
enunciado vago ou pouco afirmativo. Sdo fatos que corroboram a percepgao
da dificuldade de tratar desse assunto, principalmente tendo-se em vista
que esse grupo de professoras estava incorporando um novo discurso
pedagdgico — oriundo de leituras e reflexoes, realizadas no ambiente uni-
versitéario que freqiientavam como alunas de uma Faculdade de Educagao
—, a0 mesmo tempo que lidavam com as tensdes do cotidiano escolar,
tendo-se em vista a implantagéo do Primeiro Ciclo de Formacao na rede
municipal do Rio de Janeiro.

Os "mesmos interesses” (reunindo 35,7% das respostas) e a
“facilidade de planejamento” (21,9%) lideram a lista de categorias de
analise em relagdo as vantagens de uma turma homogénea, e,
acrescentando-se a este grupo a perspectiva do "menor desgaste” (13%
das respostas) representado por estas turmas, tem-se um conjunto de
afirmativas que preenche 69,6% do que foi enunciado pelas professoras.
S&o esses aspectos de conotagao positiva.

Por outro lado, ha que se ter em conta também que 12,3% das
docentes afirmaram que “nédo ha turmas homogéneas” — o que é cada
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vez mais evidente — e 11,7% indicaram que "néo existe vantagens” na
turma homogénea. Este grupo — que retine 24% das professoras — parece
se distanciar daquilo que as professoras mais freqiientemente enunciaram;
por isso, cabe um destaque para essa ocorréncia, ja que pode representar
as pistas ou os indicios, no dizer de Ginzburg (2001), que permitem antever
os sinais de mudancas ou reinterpretacdes nas concepgoes docentes e
que poderiam ter como base aquilo que estava emergindo no contexto
discursivo da politica de ciclos no municipio e nos textos a que elas tinham
acesso no Curso de Formacéao de Professores.

Verificamos, também, tensoes bastante visiveis em respostas em que
se pode verificar um movimento pendular entre a afirmacdo do que era
observado na pratica pedagdgica e o interesse pelo trabalho com turmas
homogéneas. Por exemplo:

— Poderiamos caminhar juntos, mas acho que nao existe turma
homogénea, hé sempre diferengas. (Questionario 49)

— E dificil, acho até impossivel existir uma turma homogénea, mas se
encontrasse seria bem mais facil, pois ndo precisaria quebrar muito a
cabega, era sé seguir planejamentos prontos ha semanas ou até anos.
(Questionario 73)

— Por um lado é mais facil trabalhar com as turmas homogéneas, mas a
riqueza das experiéncias aparece nas diferengas. (Questionario 46)

— O que seria uma turma homogénea, se cada individuo é um individuo
na sua singularidade. (Questionario 13)

Houve, também, um grupo pequeno de professoras que destacou a
idéia de “troca de experiéncia” (5,4%) como uma vantagem da turma
homogénea, o que era bastante fora do comum em relagdo ao que foi
enunciado pelos sujeitos da pesquisa. Isso aparece em afirmacoes de
professoras que disseram:

— Pode-se aproveitar muito mais a experiéncia deles. (Questionério 68)

— A circulagdo de informagdes é possivel e acontece numa situagao de
troca, cooperacgdo e cumplicidade. As criangas tém experiéncias
semelhantes para compartilhar e a formagao de grupos pode se dar pelo
critério das dificuldades especificas, por exemplo. (Questionario 06)

Essa idéia de “troca de experiéncia” também se apresenta como uma
contradicdo com relagdo ao que foi muito usualmente afirmado nas res-
postas sobre as turmas heterogéneas. Melhor dizendo, houve um grande
numero de professoras assinalando a possibilidade de “troca de
experiéncias” como a maior vantagem da turma heterogénea.

Em contraponto, vale observar o que escreveu uma professora em
relagdo a turma homogénea:

— Fica mais fécil de alcancar os objetivos previstos, embora ndo tenha
nenhuma troca pois sdo muito parecidos. (Questionario 12)
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A professora, exagerando, falou em "nenhuma troca” entre os alunos
e alunas de uma turma homogénea.

Nesse conjunto de enunciagoes, destacamos, ainda, uma afirmacao
que se desenha como uma formulagdo de tipo genérico, muito presente
nas respostas das professoras, como relatamos acima. E a seguinte:

— Em termos de trabalho é muito mais pratico e facil. (Questionario 53)

Pode-se aferir que o que essa docente afirmou é que o trabalho
pedagdgico — de acordo com o que estd organizado no curriculo escolar,
na estrutura burocrética dessa instituicdo e pelas condi¢des do trabalho
docente — foi pensado dentro de determinados padroes e normatizagoes
que privilegiam as turmas homogéneas. Ou seja, a homogeneizagdo da
pratica docente corresponde a uma resposta adaptativa do professor, como
afirmou Gimeno Sacristan (1995), que foi se cristalizando em crengas e
valores que estabelecem um estilo de trabalho docente e que dé configu-
ragdo ao paradigma dominante na préatica pedagodgica, marcado pela
normatizagao de atitudes e modos de comportamento, paridade de ritmos
e processos de aprendizagem e selecdo dos mesmos conteuidos de ensi-
no. Isso se inseriu na cultura escolar como seu modus operandi e, por
isso, estd profundamente internalizado na pratica docente. No entanto,
“a tao sonhada homogeneidade ndo existe na realidade escolar e pode
ser causa de muita estigmatizacao de alunos rotulados como ‘fracos’”
(Lidke; Mediano, 1992, p. 50).

Por outro lado, fazendo um contraponto a essa tendéncia de
homogeneizagéo das atividades pedagégicas e numa reflexdo que combina
com objetivos propostos na organizacao da escola pelo sistema de ciclos,
Pérez Gomez (1997, p. 286) alerta para necessidade de se contextualizar
os conteudos e tarefas escolares no interior da cultura discente, onde eles
“adquirem sentidos que podem ser compartilhados e negociados”. Isso
torna significativo o contexto do ensino e da aprendizagem, que se aproxi-
ma dos reais problemas colocados pela comunidade de vida e trabalho dos
estudantes e se opde a construgao de tarefas abstratas, imaginadas a partir
de uma seqiiéncia ideal, Gnica e linear. O que se estard adquirindo, entao,
sdo ferramentas conceituais necessarias para interpretar a realidade e tomar
decisoes a partir dai. Uma dessas ferramentas sera a capacidade de anali-
sar o mundo em que se vive, dialogar com as diferencas e inserir-se em um
processo de emancipagao que possa acolher as diferencas percebidas nao
apenas como organizadas numa justaposi¢cao que mantém suas fronteiras
intactas, mas em uma interacdo que contamina as partes e instaura
processos dialégicos de transmissao/assimilacéo.

Vamos, entdo, as respostas dadas pelas professoras em relacdo as
vantagens das turmas heterogéneas. Nesse caso, distinguimos seis
categorias de andlise (“desafio”, “ajuda mutua”, “crescimento mutuo”,
“troca de experiéncia”, “trabalho diversificado”, “nao ha vantagem”).

E interessante notar, neste ponto, que nas respostas das professoras
em relagdo as turmas heterogéneas, o/a “aluno/turma” aparece mais
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freqlientemente como objeto de referéncia (74,2%), enquanto em relagao
as turmas homogéneas o “professor” cresce como objeto de referéncia
das professoras (42,3%), de acordo com o que se pode verificar nas Tabelas
lez2.

Enfim, em relagdo as concepgdes sobre as turmas heterogéneas,
destacamos primeiramente que 8,6% das professoras afirmaram ndo haver
vantagens na turma heterogénea e que “a troca de experiéncias” foi a
categoria com maior freqtiéncia de respostas (45,4%). Por outro lado, o
“trabalho diversificado” ocupou apenas 6,3% das enunciacoes dos sujeitos.
As outras trés categorias (“desafio”, “ajuda mutua” e “crescimento
mutuo”) foram enunciadas por 39,7% dos sujeitos.

Neste ponto, é de se destacar respostas bastante surpreendentes,
como aquela de uma professora que, ao falar sobre a turma heterogénea,
lembra que na turma homogénea:

— Todos vivem na mesma realidade. O professor nao precisa explicar as
diferengas. (Questionario 62)

O professor que “nao precisa explicar as diferengas” esta de certa
forma desobrigado de ter que lidar com algo marcante e profundamente
complexo de analisar, mais do que as heterogeneidades; sao mais exata e
propriamente as diferencas nao apenas culturais, mas sociais e
econdmicas, que distinguem alunos e alunas, familias e grupos, marcam
fronteiras sociais e estabelecem, de acordo com o que se tem observado
na pesquisa sociolégica, aqueles que terdo sucesso na escola e aqueles
que estdo mais propensos ao fracasso. Ou seja, a idéia da homogeneidade
traria, implicitamente, a negacao do olhar para as diferencas. A aceitagao
da diferenca incluiria a existéncia de interesses diversos, tarefas
diversificadas, ritmos préprios de trabalho, e isso representaria um modo
diferente de trabalhar em sala de aula.

As professoras revelaram, no entanto, suas dificuldades em mudar
as formas de organizagao das atividades escolares. Apesar de um grande
ndmero delas ja ter incorporado, no nivel do discurso, os principios da
reforma ocorrida, na pratica essa novidade ainda era vivenciada com
muitas restricoes.

Por isso, a maioria das docentes sujeitos da pesquisa viam a idéia de
uma turma heterogénea como positiva com relagdo a interagdo dos alunos
e alunas entre si, mas destacavam que sentiam dificuldades de incorporar
essa proposta em seu trabalho, visto que a turma homogénea foi consi-
derada como aquela em que € mais facil planejar as atividades pedagdgicas
e alcancar os objetivos propostos. A facilidade de planejamento parece,
no entanto, embutir a repeticao de atividades visando apenas um deter-
minado tipo de aluno, aquele que possa ser considerado como “padrdo”.
Afora isso, de acordo com as respostas das professoras, a propria escola
publica, que atende essencialmente ao estudante das camadas populares,
tem como padrdo de referéncia para o trabalho pedagdgico, muito
freqlientemente, o/a aluno/a da racga branca, de familias letradas e com
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hébitos e atitudes vinculados a cultura dominante. Em decorréncia disso,
muitas das professoras se revelaram incrédulas quanto ao
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que levasse em conta as
diferencas dos/as alunos/as em sala de aula. Ou, como afirma Gimeno
Sacristan (1995, p. 105), "quando a diferenca ou ‘atipicidade’ do estudante
tem conotacdes sociais, aparecem outros mecanismos de resisténcia e
rejeicdo a acolhida do aluno ou do grupo singular”.

A constatacdo da heterogeneidade deveria levar a proposta de
desenvolvimento de um trabalho diversificado na sala de aula; no entanto,
Pinto (1999, p. 216), apoiada em uma investigacao que realizou, corrobora
0 que analisamos quando afirma que os/as professores/as

[...] falam de impossibilidade de um trabalho dessa natureza numa sala
de aula numerosa, alegando que isso talvez seja possivel na rede pri-
vada pelo fato de haver ali um efetivo menor de alunos, maiores recursos
materiais e didaticos, maior envolvimento dos pais com os trabalhos
escolares dos filhos.

Por outro lado, Cruz (1999, p. 12) indica que as préprias professoras
se dizem despreparadas para atuar com 0s grupos que freqiientam a
escola publica por desconhecerem as vivéncias das camadas populares.
“A diversidade cultural e social a afasta, pois [a professora] acha que a
diferenca é muito distintiva”.

Esse despreparo vem desde a sua formagao pré-servigo. Moura (1998,
p. 216-217), em pesquisa realizada com um grupo de professores, reco-
lheu a seguinte informagao: “a Escola Normal sé me ‘ensinou’ a trabalhar
com um tipo de aluno: o limpo, o inteligente, o disciplinado, dando-me a
idéia de que todos seriam assim”.

Dentro deste quadro, de acordo com essa afirmagdo, o/a aluno/a é
apresentado/a como sempre limpo/a, inteligente e inteiramente disciplina-
do/a, fazendo parte de uma turma “homogénea e ideal”, e — ainda de acordo
com Moura (1998) —, por isso, o impacto sofrido pelo/a professor/a, ao se
deparar com turmas extremamente heterogéneas, de niveis cognitivos
muito diversos e, além disso, numerosas, é realmente traumatico.

A autora conclui, entdo, que a heterogeneidade, ao invés de ser
considerada um elemento enriquecedor para 0 processo ensino-
aprendizagem, é tida como um problema.

Consideracoes finais

Observamos no correr deste texto as dificuldades de professoras dos
primeiros anos do ensino fundamental em lidar com as diferencas entre
os/as alunos/as, o que, nas atuais circunstancias, foi se tornando cada vez
mais visivel pela prépria condicao da implantagdo do sistema de ciclos no
municipio do Rio de Janeiro. Ou seja, os problemas observados na
implantacéao do sistema de ciclos deixaram aflorar as dificuldades de as
professoras romperem com certos padrdes da organizacao escolar.
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Estudos apresentados no correr deste texto corroboram essas
dificuldades que analisamos como decorrentes de um modus vivendi da cul-
tura escolar, tradicionalmente homogeneizadora, burocratica e fortemente
segmentada, que afina o olhar para um aluno padréo, ideal e pertencente a
cultura hegemonica. Assim, os problemas observados na implantagdo do
sistema de ciclos deixam aflorar as dificuldades dos/as professores/as em
romper com certos padroes da organizacao escolar e, por outro lado, sinali-
zam para as insuficiéncias ou incompletudes dos projetos implementados, o
que foi amplamente afirmado pelos sujeitos dessa pesquisa.

Por outro lado, a investigacdo que realizamos reforca as posicoes de
Barreto e Souza (2004), Gomes (2004) e Mainardes (2006), no sentido de se
perceber que a proposta de ciclos ainda esta “em construgdo”. Nas falas das
professoras aparecem o que distinguimos como pistas, indicios de um movi-
mento de mudanga. Elas nao entendem a situagao atual como algo acabado,
se bem que criticam fortemente a acao da Secretaria Municipal de Educagao,
que nao se preocupou em dar as condicoes para que a proposta de organizacao
da escola em ciclos pudesse se concretizar. O que constatam sao as turmas
numerosas, 0s poucos recursos pedagégico-didaticos, os acimulos de tarefas
e responsabilidades docentes.

Assim, nosso estudo reforga conclusoes no sentido de se implementarem
estratégias de formacdo continuada que possibilitem orientagdes para pro-
mover uma mudanga mais efetiva das préaticas pedagdgicas e, também, a
preocupagao com a existéncia de boas condigdes do trabalho pedagdégico e a
participacao dos/as professores/as nos processos de reforma educacional.

Os professores e professoras das escolas organizadas pelo sistema
de ciclos tém um desafio de dificil superacdo, ja que ndo vém recebendo
a necesséria orientagéo para o trabalho pedagdgico e tém tido pouca pos-
sibilidade de acesso a novos recursos pedagogicos, restando o livro didatico
como o material de maior viabilidade para o desenvolvimento da tarefa
escolar. Além disso, continuam a trabalhar com turmas muito grandes,
em salas de aula apertadas, que dificultam o trabalho diversificado.

Estamos, entao, chamando a atengao para certas incompletudes e in-
suficiéncias da politica dos ciclos e indicando que esses sdo impasses que
precisam ser ultrapassados para que aqueles sinais que observamos como
indicadores da dindmica de mudanga e reinterpretacdo das concepgoes
docentes a respeito das turmas homogéneas e heterogéneas possam se
concretizar em novas posturas para o trabalho pedagdgico, em um novo
saber-fazer da pratica docente, que esteja mais atento as multiplas dife-
rencgas socioculturais dos sujeitos educativos e que tém se tornado cada
vez mais evidente em escolas organizadas pelo sistema de ciclos.
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