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PROGRESSÃO DAS ATIVIDADES DE LÍNGUA PORTUGUESA NO 1º
CICLO: O CASO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE ENSINO DE RECIFE

Solange Alves de Oliveira-Mendes1

RESUMO: Esse estudo buscou analisar a progressão das atividades de leitura,
compreensão e produção textuais no interior do 1º ciclo e, para isso, acompanhamos
nove professoras, de três escolas da Secretaria Municipal de Ensino de Recife, em
2007. Sublinhamos a predominância de leitura de textos pelas mestras, ao
compararmos com a mesma atividade realizada pelo aprendiz. No concernente ao
eixo de compreensão textual, os dados indicaram uma ênfase na exploração oral do
texto e uma quase ausência de compreensão escrita. Ao nos remetermos à
progressão no ciclo, realçamos a não exploração dessa atividade nas turmas de
primeiro ano e uma proximidade entre os segundos e terceiros anos. Por fim,
verificamos uma predominância de escrita de textos, somente, nas turmas de
terceiro ano.
Palavras-chave: Progressão, ciclo, ensino de língua.

ABSTRACT: This study aimed to analyze the reading activity progression, text
production and comprehension within the 1st cycle and, for this matter, we followed
nine teachers, of three schools from Recife’s Municipal Education Secretariat, in
2007. We underline the prevalence of text reading by the teachers, as we compare
with the same activity held by the apprentice. When the axis of text comprehension
is concerned, data indicates an emphasis in exploring the text orally and an almost
absence of reading comprehension. When we refer to the progression within the
cycle, we highlight the non-exploration of this activity in the year 1 classes and a
proximity between years 2 and 3. Finally, we see a predominance of text writing,
solely, in year 3 classes.
Key-words: Progression, cycle, language teaching.
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INTRODUÇÃO

Em função das novas prescrições orientadoras do ensino, presentes,
sobretudo a partir da década de 1980, a instituição escola vem sendo inserida num
contexto de sucessivos desafios, entre eles, o de atender à diversidade dos que nela
aprendem.

Ancorada na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN,
9.394/1996), a Secretaria Municipal de Ensino de Recife (SMER) implantou os Ciclos
de Aprendizagem, a partir de 2001, dessa vez estendendo-os a todo o ensino
fundamental.2 Do mesmo modo, na tentativa de melhorar a qualidade do ensino e o
tempo do aluno na escola, optou, então, pelo acesso à escola aos seis anos.

No estudo aqui relatado, interessou-nos, sobretudo, entender como, no
interior de algumas escolas da SMER, a proposta dos ciclos vinha sendo vivenciada
com seus dilemas e possibilidades, através do exame das práticas dos seus
professores. Conjugado a esse objetivo, buscamos analisar a (não) progressão das
atividades de língua portuguesa propostas no interior do 1º ciclo.

ALFABETIZAÇÃO E LETRAMENTO: O QUE MUDA NAS CONCEPÇÕES E FORMAS DE
CONCEBER O ENSINO?

A partir das décadas de 1980 e 1990, as discussões e concepções de
alfabetização se ampliaram, desencadeando uma reflexão sobre os usos e práticas
da leitura e da escrita na escola. Segundo Soares (1998), migrou-se “do saber ler e
escrever em direção ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita”. Com isso,
gradativamente, o conceito de alfabetização vem sendo articulado ao de letramento.

Diante desse cenário, é cada vez mais evidente, nas discussões e
produções teóricas brasileiras, desenvolvidas a partir daquelas décadas, a relevância
do letramento para o processo de alfabetização, de se alfabetizar numa perspectiva
de letramento.

2 Conforme documento da PREFEITURA DA CIDADE DE RECIFE. Secretaria de Educação.
Tempos de Aprendizagem: identidade cidadã e organização da educação escolar em ciclos.
Recife, 2003. Encontramos os ciclos da Educação Infantil e os ciclos do Ensino Fundamental.
Sendo estes últimos compostos por quatro ciclos. O primeiro com três anos - que equivaliam
à alfabetização, 1ª e 2ª séries -, e os subsequentes com dois anos.
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Diversos autores concordam que o conceito de alfabetização foi ampliado,
trazendo às práticas de ensino novos desafios, sendo necessário, com isso, garantir
a apropriação do sistema de notação alfabética, mas, também, ensinar diferentes
formas de utilização da linguagem (SOARES, 2003a; 1998; KLEIMAN, 2002).

Entendemos que a escola tem revelado dificuldades em não polarizar os
conceitos de alfabetização e letramento: ora as práticas docentes privilegiam o
aprendizado do sistema alfabético, acreditando ser esse um requisito para o contato
com textos, ora priorizam quase exclusivamente o acesso aos textos, e, com isso,
poderiam comprometer o processo de apropriação da escrita alfabética. Não
concebemos que a articulação de atividades que privilegiem a alfabetização e o
letramento dos aprendizes tenha que ocorrer a cada momento do ensino.
Assumimos, outrossim, a relevância de propor atividades que enfoquem,
prioritariamente, a escrita alfabética, em algumas situações, bem como o
letramento, em outras.

ALFABETIZAR LETRANDO: O TRATAMENTO DOS EIXOS DO ENSINO DE LÍNGUA QUE
CONTRIBUIRIAM NESSE PROCESSO

Conforme explicitamos previamente, a entrada em cena do conceito de
letramento tem imposto às práticas alfabetizadoras novos desafios que implicam
uma inevitável articulação entre os diversos eixos de ensino de língua. Torna-se, com
isso, essencial, pensarmos em algumas contribuições que a leitura, a compreensão
e a produção de textos trariam para a operacionalização do ensino nessa
perspectiva.

Em se tratando da compreensão textual, Brandão (2006) pontua que,
embora esse eixo seja, por vezes, negligenciado nas práticas pedagógicas, é
oportuno enfatizar que sem a compreensão, a leitura “perde todo o sentido” (p. 59).
A autora defende que é preciso conceber esse eixo como objeto de ensino e de
aprendizagem, visto que não se compreende um texto naturalmente, através de sua
leitura.

Assumindo que a leitura é constitutiva da construção de sentidos, ou seja,
não implica simplesmente em agrupar letras, palavras e frases, Brandão e Rosa
(2010) defendem a exploração de textos reais que tenham uma finalidade no
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planejamento do professor, desde a educação infantil, etapa em que boa parte dos
alunos ainda não lê convencionalmente.

A seleção dos gêneros e as finalidades de leitura tornam-se, nesse
processo, elementos importantes na diversificação das estratégias de compreensão
(BRANDÃO, 2006, p. 69). De acordo com a referida autora, ao propor a leitura da
seção de classificados, o professor oportunizará aos alunos recorrer à estratégia de
seleção; já a discussão e dramatização de um conto em pequenos grupos,
possibilitará o uso de estratégias inferenciais.

Brandão e Leal (2005) reiteram que muitos conhecimentos e habilidades
que envolvem as atividades de leitura e produção textuais podem ser enfocados
antes mesmo de os aprendizes terem construído a base alfabética de escrita. Essa
concepção foi priorizada em pesquisa realizada com algumas professoras
alfabetizadoras que expressaram a importância de, desde a alfabetização, propiciar
momentos de leitura e escrita de textos (BRANDÃO; LEAL, 2005).

Conforme Albuquerque e Leal (2006), as propostas curriculares, no
âmbito dos estados e em alguns municípios, superaram a concepção de que a leitura
e a escrita estariam limitadas às atividades de codificação e decodificação, e
passaram a assumir, portanto, status de práticas sociais que são, articulando-se,
desse modo, às atuais perspectivas teóricas nessa área. Nesse cenário, passou-se a
priorizar o trabalho com leitura e escrita a partir dos diversos gêneros textuais,
considerando, entre outros aspectos, seus portadores, funções sociais, contextos de
produção (ALBUQUERQUE; LEAL, 2006, p.101).

Ao mesmo tempo em que consideramos um avanço a apropriação dessas
perspectivas teóricas no âmbito das prescrições oficiais, chamamos a atenção para
a ausência, em muitos casos, da progressão dos saberes no interior dessas propostas
curriculares. Encontramos nos Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua
Portuguesa, por exemplo, competências para o 1º ciclo, entretanto, as mesmas não
alcançam a lógica de progressão dos diferentes saberes no interior do mesmo.

Com vistas a retomar nosso objetivo com esse estudo, explicitaremos
alguns dos procedimentos adotados na pesquisa, bem como dos resultados obtidos.
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INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS EMPREGADOS NA
PESQUISA

No período de junho a dezembro de 2007 acompanhamos a prática de
nove professoras, dos três anos do 1º ciclo, de três instituições da Rede Municipal
de Ensino de Recife. Realizamos, em cada turma, oito observações de jornadas de
aula completas, totalizando 72 protocolos. Ao final do ano letivo, entrevistamos cada
uma das docentes.

Enfocaremos, nesse artigo, a análise da presença (ou ausência) de uma
progressão das atividades propostas ao longo do 1º ciclo, tomando como referência
os eixos de leitura, compreensão e produção textuais.

Recorremos, para o tratamento de nossos dados, à análise de conteúdo
temática (BARDIN, 1977), a qual consiste numa metodologia de dados qualitativos.
Tal como Bardin, compreendemos que a análise de conteúdo acopla não só a
categorização e descrição, como a inferência e a interpretação dos dados.

LEITURA DE TEXTOS: O ENFOQUE DADO À PROGRESSÃO E À DIVERSIDADE DE
ENCAMINHAMENTOS DIDÁTICOS, AO LONGO DO 1º CICLO

Conforme nossos dados apontaram, registramos 188 momentos
reservados a alguma prática que envolveu a leitura de textos (ou de enunciados)
entre as turmas acompanhadas.

Nas ocasiões em que ocorreram as leituras de textos (131), predominaram
as realizadas pelas professoras, sem a participação dos alunos (54). Ficou evidente,
portanto, que, mesmo havendo a defesa da participação dos aprendizes nas
atividades realizadas em sala, incluindo-se, nesse rol, a leitura (BARBOSA; SOUZA,
2006), nossos dados apontaram para o oposto do prescrito: constatamos a liderança,
por parte das professoras, nesse tipo de atividade, seja porque os alunos não
possuiriam, ainda, na ótica delas, autonomia para fazê-lo, seja porque as docentes
monopolizaram esses momentos, privando os aprendizes de avançarem na leitura
de textos. Vimos que em apenas 23 momentos (dos 131 registrados) eles tiveram a
oportunidade de ler algum texto para a turma. Nesses casos, ainda ocorriam
correções em voz alta quanto a algumas “inadequações”, por exemplo, na pronúncia
de palavras do texto. Sobre esse assunto, Kleiman (2004) nos alerta para a função
avaliativa que essa modalidade de leitura por vezes assume no contexto da sala de
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aula e os possíveis efeitos negativos que essa prática pode desencadear, como a
perda da autoconfiança dos alunos.

Em se tratando, ainda, da primeira modalidade analisada, a leitura de
texto pela professora, não localizamos grandes diferenças entre os dados das escolas
(21/15/18, escolas A, B e C, respectivamente),3 tampouco entre os anos-ciclo
(18/21/15, 1ºs, 2ºs e 3ºs anos, respectivamente). Esse quadro aponta para uma
confirmação da monopolização da leitura pelas professoras, independentemente do
ano-ciclo considerado. Apenas entre as turmas de terceiro ano, não observamos
diferenças marcantes quanto à leitura de texto pela mestra e pelo aluno.

Ressaltamos, ainda, que, numa turma de segundo ano, nenhum momento
foi reservado à leitura de texto pelo aluno, enquanto presenciamos cinco momentos
de leitura de textos pela mestra. Ainda considerando essa turma, pareceu-nos clara
a intenção de ler não para explorar as propriedades do texto, mas para dar
continuidade a outras atividades, tendo aquela unidade linguística como suporte,
seguindo, provavelmente, o adágio de que é preciso partir de textos.

Sobre esse assunto, Chartier (1998) nos alerta para a importância de,
previamente, selecionar os textos, de modo a priorizar aqueles de curta extensão
para os momentos de realização de leitura pelos aprendizes e os mais longos à leitura
pelo professor ou com a ajuda dele. A autora prossegue sinalizando que essa seleção
é crucial, já que objetiva tanto propiciar a apropriação do sistema de notação
alfabética, como a compreensão, no caso dos textos longos. Não vimos, de maneira
geral, a observância desses cuidados, nas turmas por nós acompanhadas.

No interior das turmas de primeiro ano, as diferenças quanto às situações
em que as leituras eram realizadas pela professora (7/3/8 ocorrências) e pelo aluno
(2/1/1) confirmam uma baixa expectativa quanto a aprendizes principiantes
poderem ler. A fim de realçar esse dado, apreendemos que, no conjunto das
observações da professora do primeiro ano da escola A, verificamos que a prática de
leitura ficou, quase que exclusivamente, sob sua incumbência. Entretanto, através
da ousadia de um de seus alunos, durante uma aula, ela teve que flexibilizar seu
comando e autorizar a leitura de um texto pelo menino. Em um dado momento da
entrevista, admitiu sempre ler os textos, porém, afirmou que estimulava, também,
a leitura de textos pelos educandos, o que não foi identificado ao longo de nossas

3 A explicitação da frequência absoluta seguirá a seguinte ordem: escolas A, B e C; 1ºs, 2ºs e
3ºs anos do 1º ciclo.
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observações, em sua turma. Na mesma entrevista, ela afirmou ser importante a
leitura de textos na alfabetização, porém, enfatizou como muito mais a leitura de
palavras. Esse dado para nós é revelador das dificuldades de encontrarmos
progressão da atividade de leitura no 1º ciclo.

Ainda considerando a modalidade leitura de texto em voz alta realizada
pelo aluno, encontramos uma única professora do terceiro ano, que afirmou que
essa leitura deslocava a atenção do aprendiz quanto ao processo de apreensão do
sentido veiculado pelo texto. Por essa razão, ela costumava realizar a leitura em um
momento inicial, a fim de que escutassem o texto com o propósito de compreensão.
Esse encaminhamento didático, apesar de não considerar como alternativa a leitura
silenciosa – ainda mais em se tratando de alunos do terceiro ano – corrobora a
necessidade de o professor atuar como mediador que usa dispositivos diversificados
e estimula o uso de diferentes estratégias de leitura, tal como defendido por Brandão
(2006).

Como pudemos apreender, nesse eixo de ensino de língua, as atividades
desenvolvidas pelas mestras foram preponderantes, se comparadas às mesmas
atividades realizadas pelos aprendizes.

COMPREENSÃO TEXTUAL: HAVERIA UMA PROGRESSÃO E UMA DIVERSIDADE DE
ENCAMINHAMENTOS AO LONGO DO 1º CICLO?

Conforme apontaram nossos dados, houve uma predominância das
atividades de leitura (131) se comparadas às de compreensão (68). Isto é, nem
sempre os textos lidos em sala eram tratados como objetos com sentidos a serem
explorados, reconstruídos e discutidos.

No conjunto das atividades de compreensão textual, destacamos a alta
frequência de situações de compreensão oral do texto. No geral, foram 46 momentos
reservados a esse tipo de tarefa. Nesse aspecto específico, identificamos diferenças,
apenas, da escola A em relação às demais (20/13/13);4 já no que diz respeito aos
anos-ciclo, não houve discrepâncias marcantes (14/14/18).

4 Lembramos que, ao longo das análises, as frequências serão explicitadas na ordem das
instituições: A, B e C e dos anos-ciclo: 1º, 2º e 3º anos, independentemente do índice
encontrado.
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Por outro lado, essa prática não ocorreu na mesma proporção que as
atividades de compreensão/interpretação escrita do texto, que apareceram apenas
em 22 ocasiões. Nesse caso em particular, as diferenças entre as instituições
pesquisadas foram mais visíveis (13/3/6) e a escola A, mais uma vez, destacou-se.
Nos indagamos, então, que inovações estariam sendo forjadas em certas escolas,
que subtrairiam uma tradição tão arraigada de uso de exercícios escritos no ensino
de compreensão leitora.

Ao confrontarmos os dados dos anos do 1º ciclo, observamos a quase
ausência de tarefas de compreensão escrita nas turmas de primeiro ano (1/10/11),
recordando que estávamos no segundo semestre letivo. Houve, nas três turmas de
primeiro ano, exclusividade em torno do trabalho de compreensão oral do texto,
acompanhado de atividades voltadas ao sistema de notação alfabética.

O mesmo quadro não se evidenciou entre os segundos (14/10) e terceiros
anos (18/11) se nos remetemos, na ordem, à compreensão oral e escrita de textos,
dado que encontramos acréscimo na prática de compreensão escrita. Embora
tenhamos notado maior prática de compreensão oral entre os terceiros anos, haja
vista as especificidades das turmas das escolas A e C,5 a compreensão escrita, por
outro lado, não evidenciou discrepâncias entre essas turmas. Destacamos, apenas,
que o terceiro ano da escola B não focou o ensino de língua na compreensão escrita,
visto que verificamos essa atividade somente em duas das oito aulas observadas. Por
outro lado, ao enfocar a prática de leitura e a produção de textos, a mestra
intervinha no âmbito da compreensão oral.

Os números descritos nessa seção, referentes às atividades de
compreensão escrita, denunciam a ausência de uma progressão entre os anos do 1º
ciclo, acentuando-se, nesse caso, a dicotomia dos segundos e terceiros anos frente
aos primeiros. Tal como vimos no âmbito da predominância de leitura de textos pelas
mestras, em seção anterior, parece confirmar-se a total ausência de articulação
entre aquelas atividades com as de compreensão escrita (BRANDÃO, 2006), no
universo dos primeiros anos acompanhados.

5 Tratava-se de turmas cujo objetivo primordial era a alfabetização, mas especificamente a
apropriação do sistema de notação alfabética.



Progressão das atividades de língua portuguesa no 1º ciclo: o caso da secretaria municipal de ensino de
________________________________________________________________________________recife

Interdisciplinar • Ano IX, v.20, jan./jun. 2014
Itabaiana/SE | ISSN 1980-8879 | p. 47-60 55

PRODUÇÃO DE TEXTOS: PROGRESSÃO E ARTICULAÇÃO COM OS EIXOS DE LEITURA
E COMPREENSÃO TEXTUAIS AO LONGO DO 1º CICLO

Diferentemente dos blocos de leitura (com 188 situações de ensino) e
compreensão textuais (com 136 atividades), a frequência de produção de textos (44)
foi bem inferior, se comparada àqueles eixos.6 Estudos, como o realizado por Bastos
(2009), atestam que o baixo investimento em produção de textos, assim como as
condições limitadas com que essas práticas ocorrem, parecem ser uma marca da
escola brasileira, já que esse quadro se estende até o ensino médio. No âmbito das
atividades de produção de textos, notamos um maior número de escritas de textos
realizadas pelo aprendiz, se compararmos à mesma atividade realizada com algum
tipo de ajuda da mestra. Com isso, identificamos que, no caso dessa última tarefa, o
aprendiz, quando solicitado a escrever textos, parecia operar, predominantemente,
de maneira solitária.

Isto nos parece intrigante e questionável, apesar de se poder explicar. Os
educandos não estavam frequentemente expostos à prática autônoma de realização
de leitura textual, o que os auxiliaria na apropriação das especificidades da
linguagem escrita presente nos gêneros textuais estudados e os ajudaria a avançar,
também, na escrita dos mesmos. Mas, eram cobrados a operar individualmente,
dominando aquelas características dos gêneros escritos, sem serem ensinados.

Por que afirmamos ser compreensível esse movimento? Em geral, a
leitura de textos não parecia ser tomada como um objeto de conhecimento da área
de língua em si, mas como uma ponte para explorar palavras no interior dos textos,
responder a algumas questões, entre outros aspectos, tal como já constatado por
outras pesquisas. Com a produção de textos parecia ocorrer o mesmo processo: não
se refletia sobre as características e funções dos gêneros textuais, mas, por outro
lado, a escrita deles era cobrada. Poucos foram os casos de exploração das
características dos gêneros, como veremos a seguir, o que parece atestar aquela
solidão vivida pelo aprendiz, assim como o tímido investimento nesse eixo. Atrelado
a isso, julgamos que a produção textual se constitui numa atividade de natureza
complexa (LEAL; MELO, 2006), exigindo, por parte de quem ensina, maior dedicação.

6 Destacamos que, para esse texto, recorremos a algumas categorias exploradas em cada eixo
aqui considerado. Portanto, as frequências ora explicitadas correspondem ao total absoluto.
Em alguns momentos do texto, entretanto, nos reportamos aos números parciais, conforme
categorias previamente explicitadas.
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Uma das professoras de terceiro ano, escola A, chegou a afirmar que não priorizou a
atividade de produção de textos em sua turma pela complexidade que essa tarefa
demandaria e pelo preparo que exigiria para ser feita, adequando-se aos níveis de
aprendizagem de seus alunos.

Do conjunto de atividades articuladas a esse eixo, verificamos, de início,
uma predominância de produção individual de texto (18 situações), incluindo, em
algumas proposições, apenas escrita de final de história (2 situações). Em relação às
instituições, não observamos diferenças marcantes no número de atividades; por
outro lado, ao compararmos as variações entre os anos-ciclo, houve clara
discrepância das turmas de terceiro ano (13 momentos de escrita individual) em
relação às demais (apenas 2 e 3 momentos, nos primeiros e segundos anos). É
curioso que as diferenças entre primeiros e segundos anos foram quase nulas, o que
nos faz indagar por que tanta falta de progressão, por que um índice tão baixo de
produções textuais nas turmas de segundo ano? 7

Observando os dados gerais quanto à prática de produção textual,
identificamos, de imediato, que as condições de produção foram muito limitadas. Na
maioria das situações propostas, os educandos produziam sem ter claro quem
seriam seus interlocutores (além da professora) e não se definiam finalidades reais
para se escrever que ultrapassassem o propósito de cumprir com uma tarefa.
Tampouco contaram com um trabalho de exploração das características e funções
dos gêneros, visto que estes não eram explicitados.

Contando com um investimento razoável, se consideramos os dados
encontrados nesse eixo, a produção de texto coletivo ocorreu em 12 momentos das
aulas observadas. Nessa atividade específica, a escola B se destacou (1/8/3, escolas
A, B e C, respectivamente). Entre os anos, registramos a ausência dessa prática nas
turmas de primeiro ano, estágio em que a mediação da mestra, nas situações de
produção textual, desejavelmente deveria ser mais marcante. Acreditamos que
quanto mais cedo se investe em produção textual, priorizando, obviamente, as
situações de produção coletiva, mais precocemente o aluno terá elementos para
desenvolver essa prática com mais autonomia (BRANDÃO; LEAL, 2005).

7 Assim como no eixo de leitura, no caso da produção textual, a proximidade entre as turmas
de primeiro e segundo anos quanto ao investimento nessa atividade foi mais notória se
comparada às turmas de terceiro ano.
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ALGUMAS CONSIDERAÇÕES FINAIS

No tocante à progressão das atividades no 1º ciclo, não observamos, entre
as práticas, qualquer semelhança entre as escolas da mesma rede de ensino, quanto
às expectativas para os três anos do primeiro ciclo. Ora encontrávamos proximidade
dos primeiros e segundos anos, na frequência de atividades praticadas nos eixos de
ensino por nós analisados, ora havia mais proximidade entre o que faziam as
docentes dos segundos e terceiros anos.

As evidências que obtivemos, analisando minuciosamente o cotidiano das
nove turmas acompanhadas, atesta a grande dificuldade de realizarmos um ensino
que, buscando respeitar a diversidade de ritmos de aprendizagem dos alunos,
assegure práticas que lhes permitam progredir, de modo mais eficaz, em seus
conhecimentos sobre a escrita alfabética e sobre os textos escritos, nos três
primeiros anos de escolarização.

No que diz respeito às práticas de leitura e de ensino da compreensão
leitora, diagnosticamos problemas nem sempre enfocados pela literatura da área,
como o fato de serem predominantemente as professoras quem lia nas salas de aula,
mesmo em turmas que já estavam no terceiro ano do 1º ciclo. O descuido com o
ensino de estratégias de compreensão leitora que ultrapassem a mera localização
de informações também se revelou, infelizmente, uma marca permanente, ao longo
de todo o ciclo inicial. A ausência de práticas de compreensão de leitura na
modalidade escrita, por sua vez, nos leva a refletir sobre o quanto as avaliações em
larga escala – como é o caso da Provinha Brasil – devem parecer algo bem
“alienígena” para os alunos, quando chamados a respondê-las.

Quanto às práticas de produção de textos, além de mais uma vez
constatar-se sua baixa ocorrência, nossos dados evidenciaram o quanto eram
rarefeitas nos dois primeiros anos do ciclo, provavelmente em consequência de
concepções que ainda dissociam alfabetização e letramento, na escolarização inicial.

Os dados aqui discutidos sugerem a necessidade de refletirmos, tanto no
âmbito da formação como na formulação de propostas curriculares, sobre a
progressão do tratamento dado aos diferentes eixos de ensino da língua, em cada
ano ou série escolar, durante a longa etapa ou ciclo inicial de alfabetização, que em
muitas redes de ensino de nosso país dura três anos. A ausência de expectativas
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claras para o avanço dos aprendizes ao longo daquele período, certamente, não é
um problema exclusivo das turmas por nós acompanhadas. Assim como Soares
(2003a), iniciamos a pesquisa entendendo que a introdução do sistema de ciclos
poderia ser um dos fatores que contribuíram, no caso brasileiro, para certa
“desinvenção” da alfabetização. Ao defendermos as políticas de ciclo, vemos como
urgente a discussão sobre que saberes a escola precisa buscar assegurar aos
aprendizes, permitindo que, ao longo do tempo, de fato progridam em sua
apropriação da notação escrita e das práticas letradas.

REFERÊNCIAS

ALBUQUERQUE, E. B. C.; LEAL, T. F. O contexto escolar de produção de textos. In: LEAL, T. F.;
BRANDÃO, A. C. P. (Orgs.). Produção de textos na escola: reflexões e práticas no ensino
fundamental. Belo Horizonte: Autêntica, 2006.

BARBOSA, M. L. F. F.; SOUZA, I. P. Sala de aula: avançando nas concepções de leitura. In:
BARBOSA, M. L. F. F.; SOUZA, I. P. Práticas de leitura no ensino fundamental. Belo Horizonte:
Autêntica, 2006.

BARDIN, L. Análise de conteúdo. Lisboa: Edições 70, 1977.

BASTOS, D. da M. Ensino de análise lingüística: modos de fazer, modos de pensar de
professores do ensino médio. 2009. Dissertação (Mestrado em Educação)-Centro de
Educação, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2009.

BRANDÃO, A. C. P. O ensino da compreensão e a formação do leitor: explorando estratégias
de leitura. In: SOUSA, I. P.; BARBOSA, M. L. F. F. (Orgs.). Práticas de leitura no ensino
fundamental. Belo Horizonte: Autêntica, 2006.

BRANDÃO, A. C. P.; ROSA, E. C. S. Entrando na roda: as histórias na Educação Infantil. In:
BRANDÃO, A. C. P.; ROSA, E. C. S. (Orgs.). Ler e escrever na educação infantil: discutindo
práticas pedagógicas. Belo Horizonte: Autêntica, 2010.

BRANDÃO, A. C. P.; LEAL, T. F. Em busca da construção de sentidos: o trabalho de leitura e
produção de textos na alfabetização. In: BRANDÃO, A. C. P.; ROSA, E. C. S. (Orgs.). Leitura e
produção de textos na alfabetização. Belo Horizonte: Autêntica, 2005.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional nº 9394/96, de 20 de dezembro de
1996. Brasília, 1996.

CHARTIER, A-M. Alfabetização e formação dos professores da escola primária. Revista
Brasileira de Educação, n. 8, p. 4-12, mai/ago. 1998.

KLEIMAN, A. Oficina de leitura: teoria e prática. Campinas, SP: Pontes, 2004.

KLEIMAN, A. (Org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a prática
social da escrita. 4. ed. São Paulo: Mercado de letras, 2002.



Progressão das atividades de língua portuguesa no 1º ciclo: o caso da secretaria municipal de ensino de
________________________________________________________________________________recife

Interdisciplinar • Ano IX, v.20, jan./jun. 2014
Itabaiana/SE | ISSN 1980-8879 | p. 47-60 59

LEAL, T. F.; MELO, K. R. Planejamento do ensino da leitura: a finalidade em primeiro lugar. In:
BARBOSA, M. L. F. F.; SOUZA, I. P. Práticas de leitura no ensino fundamental. Belo Horizonte:
Autêntica, 2006.

RECIFE (Prefeitura). Secretaria de Educação. Tempos de aprendizagem – Identidade cidadã e
organização da educação escolar em ciclos: proposta pedagógica da rede municipal de ensino
de Recife. Recife: Ed. Universitária da UFPE, 2003.

SOARES, M. Letramento e alfabetização: as muitas facetas. REUNIÃO ANUAL DA ANPED, 26.,
2003, Caxambu. Anais... Caxambu: ANPED, 2003a.

______. Letramento: um tema em três gêneros. Belo Horizonte: Autêntica, 1998.

Recebido: 02/03

Aceito: 19/06



Solange Alves de Oliveira-Mendes_________________________________________________________

60 Interdisciplinar • Ano IX, v.20, jan./jun. 2014
Itabaiana/SE | ISSN 1980-8879 | p. 47-60


