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Resumo: O presente estudo teve como objetivo analisar a progressao do ensino da leitura e do sistema de escrita alfa-
bética por meio do acompanhamento das préaticas de trés professoras do Bloco Inicial de Alfabetizacao (1°, 2° e 3° anos
do Ensino Fundamental) de uma escola pertencente a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Consistiu
em mostrar como 0s encaminhamentos didaticos e as estratégias desenvolvidas pelas professoras contribuiam para a
apropriacdo destes objetos do conhecimento. A tessitura tedrica ancorou-se em autores, tais como: Morais (2019, 2012);
Soares (2020, 2016, 2008, 2003), Ferreiro e Teberosky (1999), entre outros. A pesquisa esta inserida na perspectiva de
estudo de caso, de tipo etnografico, conforme realca André (2015, 2005). As docentes foram acompanhadas por meio
de observacoes participantes. Para o tratamento dos dados, recorreu-se a andlise de contetdo tematica de Bardin (2016).
Os resultados apontaram para uma articulacao entre a pratica de leitura e as atividades para apropriacdo do sistema
de escrita alfabética. Porém, o ensino do eixo da leitura acenou para uma auséncia de progressao, no que concerne a
exploracao de questdes inferenciais na compreensao dos textos, bem como na baixa frequéncia da leitura realizada pelo
estudante do 1° ano.
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Abstract: This study aimed to analyze the progression of teaching reading and the alphabetic writing system by accom-
paniment the practices of three teachers from the Initial Literacy Block (1st, 2nd and 3rd years of Elementary School) of
a school belonging to the Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. It consisted in showing how the didactic
guidelines and the strategies developed by the teachers contributed to the appropriation of these objects of knowledge.
The theoretical texture was based on authors such as: Morais (2019, 2012); Soares (2020, 2016, 2008, 2003), Ferreiro
and Teberosky (1999), among others. The research is inserted in the perspective of a case study, of an ethnographic type,
as highlighted by André (2015, 2005). The teachers were accompanied through participant observations. For the data
treatment, the thematic content analysis of Bardin (2016) was used. The results pointed to an articulation between the
practice of reading and activities for the appropriation of the alphabetic writing system. Although, the teaching of the
reading axis signaled a lack of progression, with regard to the exploration of inferential issues in the comprehension of
texts, as well as the low frequency of reading performed by the 1st year student.
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Introducao

No Brasil, muitas criancas ndo conseguem consolidar o pro-
cesso de alfabetizacao, isto ¢, seu desempenho nao alcanca o
nivel esperado, o que faz com que muitos estudantes cheguem
ao final do Ensino Fundamental sem fazer uso autbnomo da
leitura e da escrita. O atual cenério da alfabetizacdo no pais
reflete a necessidade de esforcos continuos para assegurar a
progressao das aprendizagens escolares e, consequentemente,
a garantia do direito de aprender a todos os estudantes das
redes publicas de ensino, com vistas a reducdo das desigual-
dades sociais.

Na Educacdo Basica, cada mudanca de governo represen-
ta uma ruptura, principalmente por negligenciar a histéria que
estad na escola, na sala de aula e nos saberes dos professores.
O Plano Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024, em sua meta
cinco, defende a consolidacao da alfabetizacdo até os oito anos
de idade, ou seja, até o final do 3° ano do Ensino Fundamen-
tal (BRASIL, 2014). Esta meta foi alterada pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que prevé a alfabetizacdo nos dois
primeiros anos, deste modo, até os sete anos (BRASIL, 2017).
Mais recentemente, uma nova mudanca: a Politica Nacional de
Alfabetizacao (PNA) antecipou esta meta para os seis anos de
idade (BRASIL, 2019).

Todavia, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal (SEEDF) prevé em seu Curriculo (DISTRITO FEDERAL,
2018, 2014) que, aos seis anos de idade, ao final do 1° ano,
o estudante ja seja capaz de ler, escrever e produzir peque-
nos textos com encadeamento de ideias, sem as exigéncias
das complexidades ortogréficas, tendo até o 3° ano do Bloco
Inicial de Alfabetizacao (BIA), final do ciclo, para consolidar
essa alfabetizacéo.

Defendemos, ancorados em Morais (2012), que é urgente,
no caso da alfabetizacdo, superar os antigos métodos de alfa-
betizacdo e lancarmos méao, nos curriculos e nas praticas de
sala de aula, de metodologias de alfabetizacdo que assegu-
rem a consolidacdo do objeto escrita alfabética nos primei-
ros anos do Ensino Fundamental. Isto em articulacdo com o
campo do letramento.

E oportuno destacar que, para Soares (2020, 2016, 2008),
alfabetizacdo e letramento articulam-se. Embora cada apren-
dizagem se diferencie por processos préprios, sao interdepen-
dentes. A pesquisadora propoe o alfaletrar, verbo criado, por
ela, para representar essa integragdo. A pessoa que aprende a
ler e a escrever se torna alfabetizada; a que passa a fazer uso da
leitura e da escrita, a envolver-se nas préaticas sociais de leitura e
de escrita, torna-se letrada (SOARES, 2020). Tanto as atividades
de reflexao sobre o sistema de escrita alfabética (SEA) e suas
convencdes, quanto as praticas sociais da leitura e da escrita,
necessitam permanecer presentes em sala de aula.

Neste estudo, buscou-se analisar a progressao do ensino da
leitura e do sistema de escrita alfabética por meio do acom-
panhamento das praticas de trés professoras do BIA (1°, 2° e
3° anos do Ensino Fundamental) de uma escola pertencente a
SEEDF. Deste modo, pretendeu-se desvelar: como as profes-
soras intervém pedagogicamente para ajudar os estudantes a
se apropriarem destes objetos do conhecimento? Existe clareza
dos conteuidos a serem ensinados/aprendidos em cada ano do
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BIA, no que concerne ao eixo da leitura e do sistema de escrita
alfabética? Como as mudancas relacionadas a essa pratica tém
norteado a acao docente no cotidiano dos trés grupos-classe?

A seguir, na primeira secdo, delineamos os principios, as fi-
nalidades, as mudancas deste campo de atuacdo e como essas
impactam os saberes docentes no cotidiano dos grupos-classe.
Na segunda secao, trouxemos o percurso metodoldgico. Nas
terceira e quarta secoes, exploramos o que foi possivel apreen-
der do trabalho docente nesses campos de atuacao. Focamos
nossas discussdes em como as professoras (re)significaram seus
saberes e encaminharam essas atividades na tessitura da sala
de aula. Por Ultimo, apresentamos nossas conclusoes.

1. O ensino da leitura e da escrita e suas perspectivas
teoricas no Brasil

No Brasil, até a década de 1980, o debate sobre a apropria-
cao da leitura e da escrita girava em torno do como ensinar,
da prevaléncia de um método sobre o outro. As criticas aos mé-
todos tradicionais e as cartilhas de alfabetizacdo ganharam
realce, visto que a lingua era concebida como um cédigo de
transcricao grafica das unidades sonoras (FERREIRO e TEBE-
ROSKY, 1999).

Para Morais (2012), até essa década, o processo de aprendi-
zagem era marcado pela repeticdo e memorizacao. Os aprendi-
zes nao interagiam com os diversos objetos do saber, a exem-
plo da escrita alfabética, sequiam rigidamente os passos deter-
minados pelo professor que, ora enfocava as unidades menores
(letras e fonemas) até alcancar os textos cartilhados, como é o
caso dos métodos sintéticos, ora partiam destes, rumo as uni-
dades linguisticas menores (métodos analiticos).

Constituindo-se como contribuicdo tedrica no campo da
psicogenética, a Teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, idea-
lizada por Ferreiro e Teberosky (1999), desencadeou mudancas
significativas no campo da alfabetizacdo. A Teoria colocou em
questao os pressupostos até entdo vigentes nos curriculos ofi-
ciais, compreendendo que o sujeito elabora hipoteses e as re-
constroi até alcancar uma escrita alfabética e ortografica. Logo,
a preocupacdo estd em como os sujeitos aprendem.

Esse processo, segundo as autoras, traduz uma trajetdria
longa e ardua que se assemelha ao que a humanidade passou
para construir a escrita. No entanto, Soares (2003) e Morais
(2012) apontaram que as apropriacdes dos sujeitos, face a psi-
cogénese, acarretaram distor¢des pedagdgicas, uma vez que
educadores confundiram uma teoria sobre o aprendizado da
escrita alfabética com uma metodologia de ensino.

A partir da década de 1990, o conceito de letramento teve
seu aflorar devido a insuficiéncia reconhecida do conceito de
alfabetizacdo e ganhou destaque no ambito das politicas pu-
blicas para a alfabetizacao, influenciando hegemonicamente as
propostas curriculares. O mundo mudou, desfazendo aquelas
identificacoes: ler nao é mais decodificar e o leitor ndo é mais
o alfabetizado. Para Soares (2020, 2016, 2008), hoje é preciso
alfabetizar e letrar. Conforme a autora, embora se constituam
em processos distintos, sao indissocidveis e interdependentes.
Alfabetizar significa orientar a crianga para o dominio da base
alfabética de escrita e suas convengdes; letrar significa leva-la
ao exercicio das praticas sociais de leitura e escrita.
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Nessa perspectiva, o trabalho com leitura e escrita, a partir
dos diversos géneros textuais, seus portadores, funcoes sociais
e contextos de producdo ganharam relevo (ALBUQUERQUE e
LEAL, 2006). O texto ocupa posicdo privilegiada e, na maioria
das vezes, norteia o trabalho com os demais eixos.

Para Morais (2012), a méa interpretacao da Psicogénese da
Lingua Escrita e a hegemonia do discurso do letramento pro-
vocaram conclusdo equivocada de que ndo era preciso ensinar
a escrita alfabética de modo sistematico, visto que as criancas,
espontaneamente, a aprenderiam por meio da participacdo em
praticas de leitura e de producéo de textos. A esse fenémeno vi-
venciado no Brasil, Soares (2003) deu o0 nome de desinvencao
da alfabetizacdo. Na sala de aula, houve um distanciamento
do ensino que primasse, por exemplo, as relagdes som-grafia,
visto que esse enfoque passou a ser visto como tradicional, por
ser contetido abordado nas cartilhas e, portanto, refletido nos
métodos tradicionais de alfabetizacao.

Por conseguinte, a este periodo, estamos aclamando o que
Soares (2003) denominou de a reinvencao da alfabetizacao,
na tentativa de recuperar a especificidade do processo sem vol-
tar para o que ja foi superado. De tal modo que, recuperar a
especificidade do processo de alfabetizacdo enuncia favorecer
um processo sistematico e progressivo de aprendizagem do
SEA e apropriacdo da leitura e da escrita por meio de diversos
géneros textuais.

Em consonéancia, Morais (2012) e Soares (2020, 2016) de-
fendem o ensino da escrita alfabética. Nesse percurso, o sujei-
to, em uma cadeia evolutiva de apropriacdo das propriedades
do SEA, recorre a analise fonoldgica para consolidar as cor-
respondéncias grafofonicas. O desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica segue a estrutura das palavras: rimas e aliteracoes,
unidades intrassilabicas, reflexdes no nivel da silaba e, final-
mente, no ambito do fonema. Sao sensibilidades desenvolvidas
relacionando oralidade e escrita.

A respeito deste assunto, Morais (2019, 2012) chama a aten-
cao para o fato de que o desenvolvimento dessas habilidades,
embora necessdrias para o dominio do SEA, nado é condicao
suficiente, pois o sistema de escrita tem outras propriedades
gue precisam ser compreendidas e reconstruidas mentalmente.
Ainda de acordo com o pesquisador, a aprendizagem da escrita
alfabética ndo encerra as possibilidades de uso da escrita, ou
seja, é imprescindivel que esse processo ocorra em consonancia
com o letramento.

E preciso reconhecer o mérito tedrico e conceitual de am-
bos os termos e o desafio dos educadores, face ao ensino da
lingua escrita: o alfabetizar letrando. O eixo da leitura é parte
do processo do letramento. Para Kleiman (2016), as praticas
de linguagem se fazem presentes como meio de interacao, in-
formacdo e comunicacédo. Logo, a leitura constitui-se em uma
interacdo autor-texto-leitor.

Essa concepcdo de leitura é complexa e pressupde que os
sujeitos sejam vistos como interlocutores ativos, dialogando e
construindo o significado do texto, pois nele ha lugar para uma
sucessao de implicitos, percebidos quando se tem o contexto
sociocognitivo dos participantes (KOCH e ELIAS, 2014).

Deste modo, Brandao e Rosa (2010) defendem a exploracao
de textos reais desde a Educacdo Infantil, pois ensinar leitura
no ciclo de alfabetizacdo é um trabalho complexo, que ocorre
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em um momento em que os estudantes estdo, também, se
apropriando da escrita alfabética. Yunes (1984) propoe uma
reflexdo em torno de trés questoes: a primeira é a motivacao,
por que ler? A segunda, o interesse dos leitores, o que ler? E
a terceira, a funcao, para que ler? Assim, a formacao do leitor
caracteriza-se pelo planejamento de atividades que incentivem
0 gosto pela leitura, possibilitando aos estudantes tornarem-se
leitores criticos, posicionando-se diante do que leem.

Para Leal e Melo (2006) as atividades de leitura consistem
em propostas que conjuguem as modalidades: leitura em voz
alta e silenciosa, necessitando ser sequidas de reflexoes e real-
ces a informacdes importantes do texto. De acordo com Solé
(2012), Koch e Elias (2014), o leitor utiliza-se de estratégias,
tais como: selecao, antecipacao, inferéncia e verificacdo. Por
isso, ao professor é sugerido que, anterior a leitura, ofereca
aos estudantes finalidades/objetivos para que possam ler; ja du-
rante a realizacao, que procure aferir a consisténcia do texto e
sua compatibilidade com o conhecimento prévio destes; apos,
espera-se que o leitor possa destacar ideias principais, fazer re-
sumos e identificar os elementos implicitos no texto.

Morais (2012) recomenda uma progressao constante nos
eixos de ensino da lingua e pontua que procedimentos ou es-
tratégias adotadas pelo docente constituem condicdo para a
compreensao de textos, a exemplo da mediacdo, da mobili-
zacao das informacdes explicitas, implicitas, da apreensao do
sentido global ou finalidade do texto.

Brandao (2006) e Kleiman (2016) confirmam o uso das es-
tratégias de leitura, uma vez que, ao serem acionadas e mode-
ladas pelo professor, promovem condicdes para que sejam imi-
tadas, criando contextos favoraveis a aprendizagem da leitura.
Para Brandao (2006), estar alfabetizado e ler com fluéncia nao
sao garantia de compreensao. Assim, reitera que a compreen-
sdo precisa ser ensinada no cotidiano escolar.

Bortone (2008) identifica trés etapas que, se correspondi-
das, desenvolvem as habilidades de compreensao, tais como: a
explicita ou objetiva auxilia na decodificagdo ou no que esta fa-
cil localizar no texto; a inferencial detecta o implicito no texto,
constitui-se na interacdo texto/leitor; a critica ou avaliativa ex-
trapola o texto, revela a postura critico reflexiva do leitor diante
do texto, subsidia a argumentacao.

Portanto, o leitor proficiente é o que percorre esses niveis
e vence essas etapas. O professor é o mediador, ao mobilizar
o conhecimento de mundo e as experiéncias vivenciadas pe-
los estudantes, de modo a vincularem-se ao texto, beneficia a
construcao de sentidos (BRASIL, 2012).

2. Metodologia

Este texto apresenta parte da pesquisa de mestrado, reali-
zada entre os anos de 2017 e 2019. Recorremos a pesquisa de
natureza qualitativa, por meio de estudo de caso de tipo etno-
grafico, conforme atesta André (2015, 2005). Acompanhamos,
por meio de doze observacbes participantes, no primeiro e se-
gundo semestres letivos de 2018, a pratica de trés professoras
gue atuavam no BIA. Essas jornadas corresponderam a um total
de 96 horas de observacdes concernentes ao componente cur-
ricular de lingua portuguesa, distribuidas, igualmente, em cada
ano. Para o registro dos dados, utilizamos o diario de bordo.



Quanto a discussao, empregamos a andlise de contetido tema-
tica (BARDIN, 2016) que integra a pré-andlise, as inferéncias na
organizacao e analise dos dados.

A escola pesquisada integra a rede publica do Distrito Fe-
deral. As docentes foram nomeadas por: P1 (Professora 1), P2
(Professora 2) e P3 (Professora 3), respectivamente atuantes no
1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental. Quanto a formacao,
as P1 e P3 cursaram o Magistério, em nivel médio. As trés estu-
daram Pedagogia e possuiam pds-graduacao lato sensu. Con-
cursadas em regime de 40 horas pela SEEDF, sendo 25 horas
em docéncia e 15 horas destinadas a coordenacdo pedagdgica
(formacao, planejamento, avaliacdo e atendimento aos estu-
dantes). Em alusao a experiéncia em classes de alfabetizacao,
a P1 tinha, na ocasido da producdo dos dados, trés anos, a P2
afirmou possuir seis e a P3 assegurou ter doze anos.

3. A pratica da leitura nas turmas acompanhadas

Na Tabela 1, preocupamo-nos em apresentar a frequén-
cia com que as habilidades de leitura e compreensao textuais
foram desenvolvidas nas salas de aula. Verificamos o tempo
destinado a leitura de textos pelas docentes, pelos estudantes
individualmente ou coletivamente em voz alta e silenciosamen-
te, bem como a frequéncia de atividades desenvolvidas para a
compreensao dos textos, face as modalidades oral e escrita e
aos trés niveis: questdes de facil localizacao (explicita), de reali-
zacao de inferéncias (implicitas) e de opinido sobre o contetido
do texto. Deste modo, conseguimos visualizar as variacoes des-
tas atividades e apreender o espaco dedicado a esse campo e

Tabela 1 - Frequéncia de ocorréncia de praticas de Leitura nas turmas acom-
panhadas

P1 P2 P3 TOTAL/
SUBCATEGORIAS
1°ANO 2° ANO 3°ANO SUB:::EGO
LEITURA TEXTUAL
Leit: lizada pel. fi
eitura realizada pela professora para a 6 4 6 16
turma
Leitura coletiva com a participagdo da
2 7 3 12
professora
Leitura coletiva sem a participagdo da ) 8
professora 3 3
Leitura realizada pelo aprendiz para o . 4 s -
grupo-classe
Leitura realizada pelo aprendiz para a N . 2
professora
Leitura silenciosa 1 5 8 14
TOTAL PARCIAL 12 25 28 65
COMPREENSAO TEXTUAL
Exploragao do género textual N 10 .
(caracteristicas e funcionalidade) 5 7
a | facil
Compreeﬁsao ora fp.erguntas de faci 6 9 s 20
localizagdo ou explicita)
.Compret.en.sao oral (perguntas . . 3 5
inferenciais)
Com;y)r.eenséo.or.al (perguntas de opinido s 6 s 6
ou critica/avaliativa)
Compreensao escrita (perguntas de facil
N L 1 5 4 10
localizagdo ou explicita)
Compreensao escrita (perguntas
. - 2 4 6
inferenciais)
Compreensao escrita (perguntas de N 6
opinido ou critica/avaliativa) &
TOTAL PARCIAL 15 30 45 80
TOTAL GERAL 27 55 73 145

Fonte: Produzida pela autora a partir de outros estudos (ALBUQUERQUE, MO-
RAIS e FERREIRA, 2008)
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se, ao longo do BIA, houve progressao, bem como um trabalho
equitativo no interior dos grupos-classe (tabela 1).

Por meio dos dados, notamos que houve espaco para as
atividades de leitura nas trés turmas. Os dados gerais por turma
apontaram para um crescimento, ano a ano, no BIA. No entan-
to, essa préatica esteve menos presente na turma de 1° ano (27).
No 2° ano, estas permaneceram frequentes (55), embora, no 3°
ano houvesse maior investimento nessa pratica (73).

No concernente a leitura textual, a construcdo da autono-
mia leitora poderia ter sido mais estimulada, onde ambos os
atores (professoras e estudantes) pudessem realiza-la, mas a
constancia em que as professoras leram para a turma (16) se
sobressaiu em relacdo as demais subcategorias. Inferimos que
a expectativa por uma leitura fluente poderia estar impedindo
um trabalho mais sistematico no inicio da alfabetizacao, ja que,
houve menos tempo destinado a esse eixo.

Deste modo, ao observarmos a frequéncia da leitura textual
nas trés turmas, verificamos a auséncia de progressao, visto que,
houve mais investimento na leitura individual no Gltimo ano do
BIA. Isso instiga repensar a pratica pedagogica, priorizando a cons-
trucdo da autonomia leitora e a progressdo do ensino durante os
trés anos da alfabetizacao. Essa pratica permaneceu assistematica,
pois cada uma das subcategorias elencadas merece igual atencao.
Ao prevalecer a leitura realizada pela professora, a formacao do
leitor abre espaco para ouvintes, receptores do texto.

Conforme sublinham Leal e Silva (2018, p. 61), saindo da
condicao de ouvintes, “ao fazer de conta que leem, as criancas
encenam situagdes sociais em que a escrita faz-se presente e
tendem a imitar os modos como os adultos praticam as ativida-
des de ler diferentes géneros discursivos”.

Os processos de leitura oral e/ou silenciosa funcionam como
uma etapa intermedidria e instrumental, que conduz ao ato de
ler. A leitura em voz alta, nos primeiros anos de escolarizacao,
antecedida pela leitura silenciosa, compoem praticas que, lado
a lado e, frequentemente presentes em sala de aula, colabo-
ram para a formacéo do leitor. A modalidade silenciosa permite
que o leitor faca uma leitura que é sua, pode ir e vir e parar
em qualquer momento, dialogando com o texto de forma mais
pessoal e livre. J4 a leitura em voz alta é comunitdria e, quando
orientada pelo professor, colabora para a entonacao, o ritmo, a
fluéncia, a expressividade e favorece a compreensao.

Para isso, Kleiman (2016) recomenda que, ao valorizar esse
significado e ndo a correcdo da forma de ler, o professor evita
a inibicdo no desenvolvimento das estratégias adequadas ao
processamento do texto escrito.

No campo da compreenséo textual, verificamos que a mo-
dalidade oral assumiu centralidade nas trés turmas acompa-
nhadas (41) ao confrontarmos com a modalidade escrita (22).
Isso, a nosso ver, mostrou que a escrita tem sido preterida.
Além disso, ao adicionarmos cada nivel de leitura face as moda-
lidades oral e escrita, no cotidiano das trés turmas, verificamos
gue a leitura de facil localizacdo ganhou proeminéncia (30); a
leitura de opinido permaneceu intermedidria (22); enquanto a
inferencial manteve-se inferior (11). Cabe ressalvar que, nas au-
las do 3° ano, as inferéncias apresentaram-se sistematicamente
(7). Nesse caso, no 1° (1) e 2° (3) anos, tais questdes foram
assistematicas, o que revela, a nosso ver, que, entre os niveis de
leitura, a auséncia de simetria desserve a progressao do ensino.
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Saber ler e compreender um texto sao conhecimentos dos
quais as criancas necessitam se apropriar desde cedo. A com-
preensdo textual ndo se reduz a extrair informacoes do texto,
implica em construir uma posicdo de argumentacdo, de con-
cepcao, entre outras habilidades. Conforme apontamentos,
um investimento sistematico e simétrico provocaria a compre-
ensao leitora na turma de 1° ano.

Algo comum, na pratica das trés, foi o fato de dedicarem-se
a compreensao dos textos, num primeiro momento oralmente
e, posteriormente, por escrito, isto é, quando nao se encerrava
na compreensao oral. Outro fator coincidente foi o uso dos
textos como objeto de ensino, apontando para a alfabetizacao
na perspectiva do alfabetizar letrando, como realcam Soares
(2020, 2008) e Morais (2012).

Em uma das aulas observadas, a professora do 1° ano, mos-
trou que os saberes podem ser construidos em uma parceria
docente-discente. Na ocasiao da semana da inclusao, trabalhou
o poema: Diversidade, de Tatiana Belinky. Antes da leitura, ela
conversou com os estudantes acerca da tematica:

Cada um tem sua beleza, cor da pele, nariz, cabelos, olhos... Isso que
é bonito! Estamos na semana da diversidade. Tém pessoas que nas-
cem nao enxergando, n&o ouvem, falta algum membro: brago, perna
etc. Mas sao pessoas com suas diferencas, sua individualidade. Vamos
trabalhar hoje com um texto que estd no livro de vocés [...]. Nao é
para copiar (escreveu o poema na lousa). Viram como a tia escreveu? E
a estrutura de um poema. Cada linha, chamamos de verso, juntamos
quatro versos e formou-se uma estrofe. Entre uma estrofe e outra, da-
mos um espaco. Vamos ler? A autora do poema é quem? [...]. A tia vai
ler para vocés e vocés vao observando o que tem em cada estrofe de
diferente que podemos analisar. Vou ler a primeira estrofe, a sequnda
estrofe etc. (P1 - 1° ANO, 10° DIA - 19/09/2018).

Apos a explicacdo do tema, avancou desenvolvendo, com
os estudantes, algumas caracteristicas do género em questao,
incluindo estrofes, versos e rimas. Em seguida, propiciou aos
estudantes a leitura coletiva do titulo e do nome da autora. En-
tdo, quando percebeu que as criancas continuaram lendo em
voz alta, pediu que prosseguissem, mas com sua colaboracao.
Ela lia o primeiro verso e as criancas o seguinte:

P1: Um é feioso.

Todos: Outro é bonito.

P1: Um é certinho.

Todos: Outro, esquisito [...].

P1: Um é tranquilo.

A1: Outro agitado (tentou adivinhar, depois corrigiu). Outro é nervoso
[..].

(P1-1° ANO, 10° DIA - 19/09/2018).

A medida que faziam a leitura, a professora foi interagindo
com as criangas para assegurar se elas conheciam os significa-
dos das palavras que rimavam:

P1: Quem é molenga aqui?
Todos: Eu nao (riram).

P1: O que é gaiato?
Todos: Pessoa sorridente.
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P1: Brincalhona (completou). Tem alguém aqui de pele clara e pele escura?
Todos: Eu (grupos distintos responderam se identificando pela cor da pele).
P1: Quem tem o nariz arrebitado? [...] E o cabelo crespo?

A1: O meu é cacheado.

A2: O meu é liso [...].

P1: O que é enfezado? (ndo responderam). Pessoas que estdo mal-hu-
moradas [...].

(P1-1° ANO, 10° DIA - 19/09/2018).

Com essa interacdo, a P1 buscou ajudar os estudantes a
compreenderem o que estavam lendo, além disso, favoreceu
o desenvolvimento e ampliacao do vocabuldrio, oportunizando
o enriquecimento do repertério léxico das criancas (SOARES,
2020). Ao selecionar o género, houve a intencdo de comunicar
o respeito as diferencas, j& que estavam trabalhando com o
tema. As criangas se divertiram no momento da leitura, uma
Vez que 0 poema ocasionou o gosto em ler. Ao constituir-se de
estrofes, versos curtos e simples, facilitou a memorizacéo e a
fluéncia leitora. A repeticdo regular dos versos propiciou prazer
nas criangas, que seguiram lendo com a professora. As rimas
conferiram ritmo especial.

Nesta cena, a P1 demonstrou ter se apropriado das mudan-
¢as no ensino da leitura, permitindo que a alfabetizacdo e o
letramento caminhassem lado a lado durante o processo de
aprendizagem, assim como defendem Soares (2020, 2008) e
Morais (2012). Quando escolhemos um texto para ler, ja ante-
cipamos ou levantamos assuntos que pretendemos encontrar,
ou questdes a serem resolvidas pelo texto. Assim, ao realizar-
mos este trabalho, propiciamos aos estudantes levantarem ex-
pectativas sobre o conteudo do texto. Antecipar ou prever o
que sera lido costuma acontecer, também, durante a leitura, o
gue a torna mais eficaz.

A professora do 2° ano, em uma das aulas, ao propiciar mo-
mento de compreensdo oral, entregou a cada aluno uma cépia
do poema para leitura: Gente tem sobrenome, de Toquinho.
Ao mesmo tempo, fixou o texto em cartaz na lousa. Em um pri-
meiro momento, leram silenciosamente, depois coletivamente:

P2: Todos terminaram a leitura do texto? (alguns alunos responderam
que sim, outras ndo. Aguardou um pouco mais). Que data vamos co-
memorar amanha?

Todos: Dia do livro.

P2: Teremos ché literario com as outras turmas de 2° ano. (as criancas
sabiam do que se tratava). Que texto é esse? (dirigiu-se ao cartaz fixado
na lousa). Que tipo de texto é esse?

Grupo: E uma poesia.

P2: Vocés ja leram (afirmou ela). Cada linha é um verso e cada pedaci-
nho, uma estrofe (apontou para o cartaz). Sdo quantas estrofes?
Todos: Quatro. (leram coletivamente em voz alta com a professora
apontando para cada estrofe).

P2: O que o poema nos ensinou?

A1: Que todas as coisas tm nome, mas as pessoas tém sobrenome.
P2: Quais as coisas que o autor citou na poesia?

Alunos: Casa, flor, bola e doce.

P2: O sobrenome significa a familia que a gente tem. Qual nosso primei-
ro documento ao nascermos, quem sabe?

A2: A certidao de nascimento.

P2: Os pais vao ao cartério registrar os filhos que nascem. Colocam



os sobrenomes para identificar a familia a que pertencem. As coisas,
os objetos nao tém familia, por isso, nao tém sobrenome. Que figuras
tém no texto?

Todos: Uma casa, uma flor, uma bola e um doce.

(P2 - 2° ANO, 5° DIA - 17/04/2018).

Chamou-nos a atencdo, no trecho descrito anteriormente,
o encaminhamento da leitura silenciosa que, segundo Kleiman
(2005), auxilia na compreensdo do contetdo do texto, bem
como na leitura em voz alta. O contrario, afirma a autora, ocor-
re quando ndo héa essa preparacao.

No exemplo explicitado anteriormente, a P2 propiciou aos
estudantes responderem as questoes de facil localizacao, pu-
deram realizar inferéncias e extrapolaram o contetido do texto
ao falarem sobre a certiddo de nascimento, desenvolvendo a
argumentacao e a habilidade de analise critica (opiniao) — em-
bora, nesse episddio, tenha encerrado na oralidade. Mais uma
vez, sublinhamos a importancia da exploracao/sistematizacéao
da escrita em sala de aula, no trabalho com os diversos eixos,
uma vez que, progressivamente, vai delegando autonomia ao
sujeito aprendente.

Na turma de 3° ano, em uma das aulas observadas, a pro-
fessora trabalhou com os estudantes a fabula: O gato, o galo e
o ratinho, de Esopo, no livro didatico. Conversou, inicialmente,
com os estudantes sobre o género textual, além de realizar as
previsdes sobre o texto, deu énfase a leitura silenciosa para, na
sequéncia, desenvolver a leitura em voz alta:

P3: Ja ouviram falar de fabulas? Alguém conhece? Ja leram alguma vez?
Conta a historia de quem? Que bichos tem ai?

Todos: Gato, galinha...

P3: Nas fabulas sera que tem bichos? Sera que falam como gente?

A1: Os animais falam como a gente?! (riu).

P3: Vamos ler? Os animais pensam?

Todos: N&o.

P3: Entéo, eles podem falar?

Grupo: S6 na imaginagao.

P3: Nessas histérias os animais ganham vida!

A2: Tia, papagaio fala!

P3: Gostei! Ele pensa, raciocina como o ser humano? Ele apenas re-
produz

A2: Mas, ele fala! Ele fala, mas nao pensa e fala por conta prépria!

P3: Ele sozinho vai pegar um livro para ler?

Todos: N&o (aceitaram os argumentos da professora).

P3: Vamos ler a fabula da péagina seguinte?! Qual é o titulo? Os sons
que ouve.

Todos: O gato, o galo e o ratinho.

P3: O que sera que diz essa fabula?

A1: Que eles brigaram.

P3: Quem brigou?

Grupo: O rato e o gato.

P3: Entao vocés vao ler silenciosamente primeiro. [...]. L4 embaixo ex-
plica um pouco sobre o autor. Entdo leiam, também, até que todos
terminem! Quem se lembra do que falou essa histéria? O gato morava
com a méae... E ai? Ele saiu pela cidade e encontrou uns bichos estra-
nhos. O gato era bonito e o galo parecia um monstro com pedacos de
carne crua no alto da cabeca e debaixo do queixo. Entenderam a carne
crua do galo?
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Todos: E a crista. [...].
(P3 - 3° ANO, 7° DIA - 05/11/2018).

A mestra leu para eles, dando énfase as pontuacoes. Fina-
lizaram com outra aluna lendo em voz alta, para toda a tur-
ma, sobre o autor da fabula. Em seguida, a professora pediu
para virarem a folha e responderem, por escrito, as questoes de
compreensao, enfatizando, também, os sinais de pontuacao,
geralmente utilizados em narrativas.

Cabe clarificar que, durante as aulas, era comum a profes-
sora solicitar a leitura pelos estudantes, de modo a dar opor-
tunidade para que todos a realizassem. Ap6s a leitura textual,
desenvolveram uma sequéncia de atividades de compreensao
a partir da fabula:

P3: O que nos ensinou essa histéria? Que as aparéncias enganam, pen-
sou que 0 bom era o mais bonito, o gato. Essa histéria é para levarmos
para a vida! Alguém ja se enganou alguma vez? Alguém que vocé viu e
apresentava ser uma boa pessoa?

Todos: Ja tia.

P3: Alguém que vocés se aproximaram?

A1: Eu e minha mée estdvamos indo para a parada de 6nibus e um
mendigo puxou minha mae.

P3: Mas nao é porque era mendigo que faz essas coisas. Pode acontecer
de alguém com carro bonito, bem-vestido, chame uma crianca para
sequestrar... O que aprendemos, entao?

Todos: Né&o confiar nas aparéncias.

P3: Se é uma pessoa estranha, melhor ndo nos aproximarmos. Entdo
nos ensinou a nos defender. Quem era o autor?

Todos: Esopo.

P3: Quem ele era? Todas: Um escravo.

P3: Onde nasceu?

Todos: Na Grécia.

P3: Em que século? (as criancas ndo souberam ler o algarismo romano
e a professora falou). Século VI, aC.

(P3 - 3° ANO, 7° DIA - 05/11/2018).

A professora, ao propiciar momentos para os trés niveis de
leitura, para as modalidades de compreensdo oral e escrita,
manifestou suas escolhas e aceitacao acerca das mudancas di-
daticas para o ensino da compreenséo leitora. Como realce do
trabalho desenvolvido pela P3, destacamos a desenvoltura com
gue se propunha em trabalhar com os diferentes géneros tex-
tuais, enfatizando as caracteristicas comuns, promovendo uma
reflexdo entre eles.

4. A pratica do sistema de escrita alfabética nas turmas
acompanhadas

A Tabela 2, registra as propriedades do SEA e a frequén-
cia com que foram desenvolvidas no universo das trés turmas.
Entendemos que a escola e o professor podem ajudar na des-
coberta das propriedades da escrita alfabética. Por isso, de-
fendemos um trabalho pedagdgico com vistas a participacao
sistematica dos aprendizes em momentos de reflexdo sobre a
lingua, como garantia para sua compreensao e funcionamen-
to. Deste modo, buscamos apreender se as docentes adota-
vam metodologias, atividades de alfabetizacao para ajudar as
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Tabela 2 - Frequéncia de ocorréncia de préticas de Andlise Linguistica: Sistema
de Escrita Alfabética nas turmas acompanhadas

P1 P2 P3 TOTAL
SUBCATEGORIAS 10 ANO 20 ANO 39ANO SUB('::I\:EGO

Identificagdo de letras 13 7 1 21
Identificagdo de silabas 4 10 1 15
Identificagdo de palavras 8 5 13
Leitura de letras 24 1 2 27
Leitura de silabas 5 5 1 11
Leitura de palavras 12 8 2 22
Leitura de frases 3 2 2 7
Escrita de letras 6 1 1 8
Escrita de silabas 1 6 1 8
Escrita de palavras 7 12 3 22
Escrita de frases 2 1 2 5
Copia de palavras 2 1 1 5
Copia de sentengas (cabegalho) 6 8 - 14
Copia de textos - - 2 2
Ordem alfabética 4 1 1 [3
Contagem de letras em palavras 5 2 7
Contagem de silabas em palavras 1 8 2 11
Contagem de palavras em frases 1 1 2
Contagem de palavras em textos - 1 1
Comparagdo de palavras quanto ao

, 2 1 3
nUmero de letras
Particdo oral de palavras em letras 5 5
Particdo oral de palavras em silabas 5 3 8
Parti¢do escrita de palavras em letras 5 1 6
Parti¢do escrita de palavras em silabas 2 6 3 11
Parti¢do de frases em palavras 4 4
Exploragéo de palavra dentro de palavra 1 2 3
Exploragdo de rimas 1 7 1 9
Exploragdo de aliteragdes - 1 1
Segmentacdo de frases em palavras 2 2 1 5

TOTAL POR TURMA 127 107 27 261

Fonte: Produzida pela autora a partir de outros estudos (ALBUQUERQUE; MO-
RAIS; FERREIRA, 2008)

criancas a se apropriarem desse objeto de conhecimento.

Remetendo-nos aos dados, notamos que a maioria das
propriedades do sistema foram enfocadas nas turmas de 1°
(127) e 2° anos (107), enquanto no 3° ano (27) houve menor
constancia, ja que, no ultimo ano do BIA, espera-se que o al-
fabetizando ja tenha se apropriado da escrita alfabética. Nesse
caso, a maioria dos estudantes do 3° ano estava consolidando
a alfabetizacao, conforme esperado. Assim, esse ensino recaiu
sobre a turma de 1° ano (127), j& que designa, oficialmente, o
inicio da alfabetizacéo.

Examinando as praticas da P1 e P2, as atividades incidiram
em um ensino sistemético e explicito do SEA e das correspon-
déncias grafemas-fonemas (MORAIS, 2012), a fim de assegurar
a construcao da escrita alfabética e suas convencoes. Portanto,
as criancas eram incitadas a refletirem sobre a lingua para acio-
nar os conhecimentos prévios e, com isso, construirem hipdte-
ses a respeito do sistema.

Enguanto na turma de 1° ano, a P1 dedicou-se ao proces-
so de alfabetizacao inicial com criancas que, segundo ela, ndo
passaram pela Educacao Infantil; na turma de 2° ano, a P2 con-
seguiu dar prosseguimento a alfabetizacdo, aprofundando as
aprendizagens dos estudantes, ainda que, por vezes, voltasse
ao processo inicial para alcancar alguns com mais dificuldades.
Ja no 3° ano, a P3 prestou, sistematicamente, atendimento di-
ferenciado ao aluno néo alfabetizado, ao mesmo tempo em
que subsidiava a turma para consolidar seus conhecimentos.

Em relacdo a turma de 1° ano, assim como Morais (2012),
acreditamos na importancia da reflexao de habilidades de cons-
ciéncia fonoldgica desde a Educagao Infantil, pois isso auxilia na
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apropriacao do SEA, trazendo resultados mais significativos. E
interessante ressaltar que, embora a frequéncia de atividades
entre as turmas de 1° e 2° anos tenham se aproximado, ficou
visivel que, no segundo semestre, a P2 deu relevo as conven-
cOes ortogréficas.

Ao desenvolverem as atividades, notamos que a variacao
delas alcangava a todos. Assim, podemos assegurar que as pro-
fessoras ndo deram, aos estudantes, um atendimento padroni-
zado, j& que suas especificidades foram consideradas (BRASIL,
2012). O acolhimento a heterogeneidade pressupde essa res-
significacdo dos espacos escolares e o redimensionamento do
tempo pedagodgico dedicado aos estudantes, conforme defen-
dido pela escolarizacao ciclada (MAINARDES, 2009).

Ao propor atividades voltadas para a apropriacao do SEA,
com gradacoes distintas nas trés turmas, houve um trabalho
que considerou diferentes propriedades desse objeto de conhe-
cimento. Nesse cenario, entendendo que a questao da progres-
sdo, embora posta, parece pouco clara, houve um tratamento
da heterogeneidade das aprendizagens, objetivando o avanco
do aprendiz no ciclo.

Em concordancia com Morais (2012), em uma mesma aula,
as professoras articulavam a préatica de leitura e as atividades
para apropriacao do SEA com diferentes proporcoes, conforme
o desempenho da turma. Portanto, foi comum observar a par-
tida do texto; porém, com énfase as propriedades do sistema,
sobretudo nas turmas de 1° e 2° anos.

Em nossa compreensao, as professoras entendiam, assim
como defende Morais (2012), que ¢ possivel explorar o letra-
mento em articulacdo com a alfabetizacdo, bem como reservar
momentos para que esses campos sejam enfocados quanto as
suas especificidades.

A professora do 1° ano, ao trabalhar com os estudantes o
poema: Diversidade, de Tatiana Belinky, durante a leitura, vez
ou outra intervinha em algumas palavras de silabas de estrutura
complexa. A maioria dos alunos estava lendo bem. Apds a lei-
tura coletiva, exploracdo do género textual e algumas questoes
de compreenséao oral, a P1 desenvolveu com os estudantes al-
gumas atividades acerca de rimas:

P1: O que tem no final das palavras BONITO e ESQUISITO?

Todos: TO.

P1: E no final das palavras GORDINHO e RUIVINHO?

Todos: NHO.

P1: Entdo, essas palavras estao rimando em cada estrofe [...]. Vamos
observar a terceira estrofe. Tem palavras rimando?

Grupo: DENGOSO e NERVOSO [...].

P1: Tem palavras que ndo terminam iguaizinhas, mas tem som bem
parecido (exemplificou: CALADO e GAIATO). Hoje estamos trabalhando
com palavras que rimam.

(P1-1° ANO, 10° DIA - 19/09/2018).

Desse modo, a P1 possibilitou que as criancas identificassem
as rimas, até a Ultima estrofe. Algumas delas foram mostrar na
lousa. Na sequéncia, circularam as palavras que rimavam no
texto, depois realizaram uma atividade que consistia em escre-
ver, de acordo com o poema, as rimas correspondentes.

Os alunos que estavam no nivel sildbico-alfabético e alfa-
bético caminharam independentemente; os demais, por outro



lado, precisaram da ajuda da professora. Ao final, a docente
corrigiu a atividade com o auxilio das criancas. Elas soletravam
as respostas e a professora registrava na lousa.

As atividades possibilitaram, aos estudantes, a identificacao
de palavras que rimavam, procedendo algumas habilidades
de consciéncia fonolégica. Cabe ressaltar que a exploracao de
rimas nao se constituiu em uma prioridade, durante as aulas
observadas, nessa turma. Somente nessa ocasiao ela foi explo-
rada. De acordo com Morais (2012), as habilidades de consciéncia
fonoldgica auxiliam o estudante a avancar nessa empreitada de
apropriacdo do SEA, quando articula a escrita a pauta sonora.

Assim, o autor alerta que “o desenvolvimento de habilida-
des fonoldgicas é uma condicdo necessaria, mas nao suficiente,
para uma crianca atingir uma hipotese alfabética” (MORAIS,
2012, p. 91). Isto porque o aprendizado e a apropriagao do
alfabeto implicam em uma série de propriedades do SEA, e o
principiante ndo dispde, de inicio, de unidades como a palavra
ou o fonema para analisar os enunciados orais que pronuncia.
O contato com a escrita é que vai viabilizar esse tipo de reflexao.

A professora do 2° ano, depois de desenvolver com os alu-
nos a leitura e compreensao textuais acerca do poema Gente
tem sobrenome, de Toquinho, propds algumas atividades de
apropriacdo do SEA:

P2: Que figuras tém no texto?

Todos: CASA, FLOR, BOLA, DOCE.

P2: CASA comega com que silaba? Termina com qué? FLOR, quantas
sflabas tém? BOLA comeca com que letra? Com que silaba? Termina
com? DOCE, quantas silabas tém? (responderam a todos os questiona-
mentos da professora). Pintar no texto as palavras que comegam com
J. Quais sao elas?

Todos: JANELA, JARDIM, JASMIM.

P2: Ja pintaram? Que palavra é essa? Comeca com que silaba? JANELA
termina com qué? Onde estd a palavra JANELA? Acharam as trés?
Todos: Sim.

P2: JARDIM rima com qual palavra?

Todos: JASMIM.

P2: Agora vamos pintar as palavras que comecam por B, quais sao elas?
Todos: BOLA, BONECA, BRINQUEDOS, BOLO.

P2: Eu quero vocés fazendo sozinhos (olhou as atividades passando
pelas mesas). Isso, muito bem! Agora vocés vao achar as palavras co-
mecadas por P.

Todos: PUDIM, PATINS.

AT: Tial E para circular agora com a letra C? (ele lia o item seguinte
antes da professora explicar).

P2: Agora as palavras comecadas por C.

Todas: COISAS, CAMELIA, CASA.

P2: Encontraram todas? (verificou em todas as carteiras e seguiu). A
segunda atividade vocés vao escrever uma palavra iniciada com J, P, B,
C. Cada um fazendo o seu. Uma das palavras do texto, ndo é qualquer
uma. Depois vocés vao copiar do poema uma palavra com quatro letras,
seis letras e trés letras. Ndo é silaba, sao letras. Letra é sozinha, silabas
sao consoantes mais vogais. As palavras tém que estar no texto. Tomem
seus lugares que vou explicar a Ultima atividade. Vocés vao escolher
duas palavras do texto. Vou entregar livros e revistas para recortarem
as letras que formam as palavras. Antes, porém, vocés vao escrevé-las.
Quando terminarem, vocés deverdo pintar os desenhos e colar no ca-
derno de sala.
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A2: Pode ser letra pequena?

P2: Qualquer tipo de letra. As palavras devem estar na poesia, duas
palavras. Todos terminaram?

(P2 - 2° ANO, 5° DIA - 17/04/2018).

Apds dar as orientacdes, passou de mesa em mesa obser-
vando como as criangas estavam realizando a atividade. Alguns
alunos liam o material de recorte, folheando-os. Pediu para
que lessem as palavras. Ajudou quem precisava. A partir dessa
descricdo, constatamos que a P2 trabalhava, frequentemente,
com as propriedades do sistema, manipulando palavras e ou-
tras unidades de formas variadas, o que possibilitou a reflexao,
por parte dos aprendizes, das diferentes unidades linguisticas
nas dimensdes: escrita e oral. Elas envolvem as capacidades de
partir palavras em silabas, comparar palavras quanto ao tama-
nho e comparar palavras quanto a semelhancas sonoras (de
suas silabas, rimas, unidades intrassilabicas e fonemas).

Na turma de 3° ano, conforme explicitado anteriormente,
a maioria dos estudantes estava consolidando a alfabetizacéo,
entdo apds o trabalho com a fabula: O gato, o galo e o ratinho,
de Esopo, a professora, ao realcar as caracteristicas do género
e dos personagens da histéria, realizou com os estudantes uma
série de atividades de andlise linguistica, com foco nos sinais de
pontuacao e adjetivos. Desta forma, nessa turma, as praticas de
ensino recairam sobre o ensino da ortografia e da gramatica,
conforme o esperado.

Cabe ressaltar que, em suas aulas, a P3 procurava favorecer,
ao mesmo tempo, a reflexdo e apropriacao do SEA e do sistema
ortografico, mostrando que se preocupava com as aprendiza-
gens dos estudantes, auxiliando-os na apropriacdo e na con-
solidacdo da alfabetizacdo. Isto sugere uma progressao nesse
eixo do ensino de lingua, diferentemente do que ocorreu com
a leitura e compreensao textuais.

Constatamos que, as docentes procuravam fomentar a pro-
gressdo do que ensinavam, guiando-se pelos objetivos e con-
tetidos prescritos no Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDE-
RAL, 2014) e nos Direitos de aprendizagem do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (BRASIL, 2012).
Todavia, a definicdo de metas melhoraria a compreensao do
que esperar dos estudantes em cada ano, favorecendo a com-
preensao do que ensinar/aprender.

Para Morais (2012), a indefinicdo sobre como ensinar e o
gue ensinar leva a auséncia de metodologias de alfabetizacao.
Ao se declarar favoravel a organizacao escolar em ciclos, por
entendé-la como inclusiva e respeitadora da diversidade dos
educandos, o autor adverte que “devemos ser extremamente exi-
gentes com o ensino de alfabetizacdo que estamos praticando,
estabelecendo metas para cada ano” (MORAIS, 2012, p. 24).

Nesse contexto, o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDE-
RAL, 2014, 2018) endossa que, ao final do 1° ano, ao estudante
compete ler, compreender e escrever pequeno texto com encade-
amento de ideias, sem as exigéncias das complexidades ortogra-
ficas, mas nao especifica o que denomina pequenos textos, além
de expor a ampliacdo e consolidacdo nos 2° e 3° anos para que,
ao final do BIA, o educando fosse capaz de ler e produzir textos
orais e escritos de forma proficiente, na perspectiva do letramento.

As perspectivas apontadas por Morais (2012) sugerem,
para sistemas organizados em ciclos de aprendizagem, que,
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ao final do 1° ano, o aluno apresente apropriacdo do SEA e
inicie a aprendizagem de algumas convencdes. Seus estudos in-
cluem o que dispde o documento supracitado em relacao ao 2°
ano; porém, especifica que esse periodo “devera ser dedicado
a consolidacao das convencoes grafemas-fonemas” (MORAIS,
2012, p. 127).

Em relacdo ao 3° ano, sustenta a necessidade de se ter “su-
perado problemas com diversos casos regulares de nossa orto-
grafia, e que consigam, sozinhos, ler com fluéncia e compreen-
der pequenos textos, assim como produzir os géneros escritos
que puderam aprender na escola, com autonomia” (MORAIS,
2012, p. 127). Dessa maneira, a progressdo continuada das
aprendizagens ficaria inequivoca para o alfabetizador.

Consideracées finais

O propdsito do presente texto consistiu em analisar a pro-
gressao do ensino da leitura e do sistema de escrita alfabética
no Bloco Inicial de Alfabetizacdo. Buscamos apreender os en-
caminhamentos didaticos e pedagdgicos desenvolvidos pelas
professoras para a apropriacao, pelos estudantes, desses obje-
tos do conhecimento.

Desta forma, em conformidade com os dados descritos nes-
te estudo, verificamos que o texto ocupou posicao privilegiada
e, na maioria das vezes, norteava o trabalho com os demais
eixos nos grupos-classe. Foi possivel apreendermos avancos nas
préticas de ensino de lingua portuguesa nas trés turmas acom-
panhadas, de modo que os estudantes estavam sendo expostos
a diferentes arranjos didatico-pedagdgicos.

Entretanto, o ensino do eixo da leitura acenou para uma
auséncia de progressao, haja vista que, na turma de 1° ano,
nao houve uma pratica que priorizasse a construcao da au-
tonomia. Para assegurar a progressao, seria demandado um
ensino mais sistematico e simétrico acerca desse eixo. Como
vimos, as modalidades de leitura silenciosa e independente
em voz alta requeriam tempo maior, assim como a coleti-
va necessitava ser antecedida pela silenciosa. A caréncia no
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