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RESUMO

Muito nos angustia a dificil realidade da educacdo em nosso pais, sobretudo nesses 2 (dois)
Gltimos anos com a disseminacdo da pandemia do COVID-19. No entanto, apesar de
percebermos que a negligéncia com a educacéo se intensificou com a pandemia, reconhecemos
que essa € uma problematica antiga, principalmente no tocante ao processo de alfabetizacéo.
Desse modo, 0 nosso objetivo é analisar como 0s jogos educativos embasados na ludicidade e
nas multissemioses podem contribuir com o processo de alfabetizacdo em contexto de
letramento. Nesse sentido, buscaremos estimular o processo de leitura e de escrita, no 2° ano
do Ensino Fundamental, por meio do ludico e de suas multissemioses. Além disso, iremos
abordar cada processo — Leitura e escrita, Alfabetizacdo e letramento, Multissemioses e
Ludicidade - mostrando seus conceitos, caracteristicas e particularidades. Para construcao deste
trabalho foi utilizada uma metodologia de natureza descritiva e propositiva, empregando um
procedimento de pesquisa bibliografica, e uma abordagem de cunho qualitativa. Para tanto,
nossa fundamentacdo tedrica baseia-se nas perspectivas de alguns estudiosos, a exemplo:
Almeida (2013/2014), Andrade e Silva (2015), Cunha (2013), Diniz (2018), Franca (2016),
Kleiman (2005), Morais (2012), Rojo (2010), Leite e Colello (2010), Lopes (2015), Morais
(21012), Mineiro e D Avila (2019), Néth (2013), Pignatari (2004), Soares (2021), entre outros.
Acrescenta-se ainda, as contribuicdes dos documentos oficiais: Estatuto da Criangca e do
Adolescente — ECA (1990), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (1996),
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998), Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(2017). Logo, considerando os estudos que fizemos sobre os processos de leitura e de escrita
dos alunos inseridos no 2° ano do Ensino Fundamental, entendemos que as multissemioses que
aparecem nos jogos pedagdgicos podem proporcionar um melhor desenvolvimento dessas
habilidades nos educandos. Constatamos, a partir das discussdes tedricas e metodolégicas, que
0s jogos pedagogicos atrelados as multissemioses sdo ferramentas didatico-pedagdgicas que
contribuem positivamente para a aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita dos estudantes
do 2° ano do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Ludico. Multissemiose. Ensino.



ABSTRACT

We are distressed by the difficult reality of education in our country, especially in these last
2(two) years with the spread of the covid-19 pandemic. However, despite realizing that neglect
of education has intensified with the pandemic, we recognize that this is na old problem,
especially with regard to the alphabetization process. Analyze how educational games based on
ludicity and multi semiosis can contribute to the alphabetization process in a literacy context.
In that regard, we will seek to stimulate the reading and writing process, in the 2nd year of
Elementary School, through ludic and its multi semiosis. Furthermore, we will address each
process — Reading and Writing, Alphabetization and Literacy, Multi semiosis and Ludicity —
showing is concepts, characteristics and particularities. For the construction of this work, a
methodology of a descriptive and propositional nature was used, employing a bibliographic
research procedure, and a qualitative approach. Therefore, our theoretical foundation is based
on the perspectives os some scholars, for example: Almeida (2013/ 2014), Andrade and Silva
(2015), Cunha (2013), Diniz (2018), Franca (2016), Kleiman (2005), Morais (2012), Rojo
(2010), Leite and Colello (2010), Lopes (2015), Morais (2012), Mineiro and D’Avila (2019),
No6th (2013), Pignatari (2004), Soares (2021), among others. Therefore, the contributions of
official documents: Child and Adolescent Statute (ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente,
1990), Law Guidelines and Bases of National Curriculum (LDB — Lei de diretrizes e Bases da
educacdo Nacional, 1996), National Curriculum Parameters (PCN — Parametros Curriculares
Nacionais, 1998), Common National Curriculum Bases (BNCC — Base Nacional Comum
Curricular, 2017), as well as the Linguistics Dictionaries (2006) and the Minidictionary of the
Portuguese Language by Evanildo Bechara (2009). Before long, considering the studies we
carried out on the reading and writing process of students enrolled in the 2nd year of Elementary
School, we understand that the multi semiosis that appear in pedagogical games can provide a
better development of children’s language skills. We found, from the theoretical and
methodological discussions, that pedagogical games linked to multi semiosis are didactic-
pedagogical tools that contribute positively to the acquisition of reading and writing skills by
students in the 2nd year os Elementary School.

Keywords: Alphabetization. Literacy. Ludic. Multi Semiosis. Teaching.
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1 INTRODUCAO

Percebemos que o ensino de Lingua Portuguesa, na maioria das vezes, esta diretamente
vinculado ao ensino dos tradicionais conteddos gramaticais. Todavia, esses contelldos ndo séo
ensinados de maneira a favorecer a aprendizagem dos alunos, pois levam em consideragdo o
acumulo de informac@es e de nomenclaturas em detrimento a uma reflexao sobre os recursos
linguisticos necessarios para comunicacao verbal.

Do mesmo modo, o processo de alfabetizagdo em muitas escolas encontra-se arraigado,
em grande parte, as préaticas tradicionalistas, uma vez que as aulas se centralizam, apenas, na
transmissdo de informacg6es conteudistas por parte do professor, e 0 aluno por sua vez, torna-se
unicamente um receptor dessas informacdes.

Se tomarmos como base as metodologias tradicionais de alfabetizagdo vamos limitar as
habilidades de leitura e de escrita a normas a serem seguidas, ou apenas um livro ou compéndio
no qual essas normas se enraizam. 1sso nos leva a refletir a ineficacia do processo de ensino
voltado exclusivamente para as metodologias arcaicas de alfabetizacao, as quais eram voltadas
para repeticdes dos sons das letras e das silabas. Contudo, notamos que esse cenario demonstra
uma clara desatualizacdo do profissional da educagdo, acarretando um sério problema no
processo ensino-aprendizagem, estando sempre um passo atras da atualidade.

Observamos, pois, que a realidade da escola pablica, no ambito nacional, ndo difere
muito da realidade do municipio no qual trabalho, uma vez que grande parte dos estudantes sdo
promovidos para a 22 fase do Ensino Fundamental sem serem alfabetizados, e a maioria dos que
conseguem ser alfabetizados, ndo realizam uma leitura com proficiéncia, ou seja, apenas
decodificam e codificam o cédigo linguistico sem demonstrar, na maioria das vezes, qualquer
habilidade na interpretacdo, na compreenséao e na producao de textos escritos.

Com base nisso, 0 processo de leitura e de escrita deve ultrapassar essas lacunas, tendo
em vista que o mais importante, além de decodificar/codificar os signos linguisticos, é
compreender o(s) sentido(s) dentro de um contexto em que tais signos devem ser aplicados.

Outro aspecto observado € que, na educacdo infantil, os conceitos de ensino e de
aprendizagem encontram-se embasados na ludicidade, com jogos e brincadeiras direcionados
para o desenvolvimento das habilidades cognitivas, motoras e afetivas da crianca, o que é
extremamente valido e produtivo. Embora a proposta de utilizacao do ludico ndo seja recente,
notamos que a aplicacdo de jogos pedagdgicos/educativos se restringe, quase que
exclusivamente, a educacdo infantil. Desse modo, nos angustia que as criangas inseridas no 2°

ano do Ensino Fundamental, que ainda tém sua esséncia bastante atrelada ao brincar, sejam
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privadas de desenvolver suas possibilidades de compreensdo, de interpretacdo e de criagdo
escrita de forma divertida e prazerosa.

Tentando oportunizar, ao educando, uma experiéncia educativa que seja divertida e
dindmica, enquanto professor (a) alfabetizador (a), devemos recorrer aos jogos e as brincadeiras
Iudicas que sdo fomentadas pelas multissemioses, pois acreditamos que dessa forma estaremos
minimizando o impacto que as praticas arcaicas trazem ao aluno que ingressa nos primeiros
anos do Ensino Fundamental.

Desse modo, percebemos que a utilizacdo dos jogos e das brincadeiras ludicas, com os
educandos do 2° ano do Ensino Fundamental, proporcionam um retorno positivo quanto a
compreensdo do aspecto fonoldgico da lingua e do sistema de escrita, bem como em relacédo a
interpretacdo e a producao de textos.

Acrescentamos ainda, que as multissemioses presentes nos jogos e nas brincadeiras
conferem ao aprendiz modos diferenciados de entender as habilidades de leitura e de escrita,
pelo fato de carregarem diversos elementos portadores de sentido. Com efeito, a utilizacdo dos
recursos multissemioticos visuais presentes nos jogos e nas atividades ladicas ultrapassam 0s
limites do verbal para atingirem novos efeitos/sentidos de compreensdo da lingua, de
comunicacdo e de interacao social, pois s a utilizacdo do texto verbal ndo é suficiente para que
haja essa producéo de efeito/sentido.

Assim, entendemos que 0s alunos que estdo em processo de alfabetizacdo também tém
em sua génese uma predisposicao ao brincar, ao imaginario e a fantasia, pois ainda sao criancas
que estdo em fase de desenvolvimento e de amadurecimento psicoldgico, cognitivo e motor.
Nesse sentido, justificamos a necessidade de incorporar a ludicidade e suas multissemioses no
processo de leitura e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental.

Para tanto, € importante uma revitalizacdo no processo de alfabetizacdo, no tocante a
leitura e a escrita, cuja base deve ser fundamentada na perspectiva de alfabetizar letrando, com
a finalidade de assegurar o desenvolvimento das competéncias linguisticas do educando, para
que possa se comunicar e interagir em qualquer situacdo social, nas quais as habilidades de
leitura e de escrita sejam necessarias.

A perspectiva que defendemos é a utilizacdo de praticas ludicas ancoradas as
multissemioses visuais como subsidio para garantir maior eficacia ao processo de alfabetizacéo,
pois além de proporcionarem uma aprendizagem significativa, fornecem, também, momentos
de descontracdo e de interacdo social entre os educandos. Defendemos, assim, a aquisi¢do das
habilidades de leitura e de escrita direcionada para a formacéo de individuos criticos, reflexivos

e capazes de atuar na sociedade a qual pertencem.
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O interesse por essa tematica, portanto, foi motivado pela nossa experiéncia de pouco
mais de 8 anos na Escola Municipal de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental Orlando Soares
de Oliveira, no municipio de Sapé - PB, atuando como professora do 2° ano do Ensino
Fundamental. Vivemos momentos angustiantes quando ingressamos num universo no qual
sentiamos inseguranga e incapacidade, pois ndo nos consideravamos habilitadas a mediar aulas
para esse publico. Assim, pensando em metodologias que pudessem atender as especificidades
daqueles educandos, recorremos as aulas que haviamos tido na Escola Normal, e com isso
comecamos a trabalhar com as préticas lddicas. Posteriormente, incorporamos 0s
conhecimentos adquiridos na graduacdo em Letras e introduzimos as multissemioses visuais as
atividades ladicas que ja desenvolviamos. Ademais, a partir das experiéncias adquiridas com
as aulas do Profletras, pudemos aprimorar nossas metodologias, conduzindo, assim, uma
melhoria na aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita dos nossos educandos.

A partir dessa perspectiva apresentamos uma proposta metodolégica voltada para a
pratica de leitura e de escrita, no 2° ano do Ensino Fundamental, que seja fomentada pelas
atividades ludicas que envolvem a imaginacdo e a criatividade, correlacionadas as
multissemioses visuais em prol de um processo de ensino-aprendizagem mais eficaz e
satisfatorio.

Logo, tragamos como objetivo geral analisar como 0s jogos educativos embasados na
ludicidade e nas multissemioses podem contribuir com o processo de alfabetizacdo em contexto
de letramento. E como objetivos especificos temos: a)Dialogar com os estudos acerca dos
processos de alfabetizacdo, dos letramentos e dos multiletramentos; b) Descrever como a
ludicidade e a multissemiose visual contribuem para o desenvolvimento das habilidades de
leitura e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental; ¢) Desenvolver uma proposta ludica para
viabilizar a pratica de leitura e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental; e por fim, d)
Elaborar um caderno pedagégico com jogos educativos embasados na ludicidade e nas suas
multissemioses visuais.

Como aporte tedrico referente as habilidades de leitura e de escrita, bem como para
elucidar os questionamentos acerca do processo de alfabetizacdo e letramento, nos
beneficiamos da perspectiva de estudiosos como: Alcada (2021), Almeida (2013/2014),
Almeida (2017), Batista (2006), Bechara (2009), Cadime (2021), Cagliari (1999), Caldin
(2003), Carvalho e Mendonga (2006), Cosson (2015), Costa (2021), Dubois et al. (2006),
Ferreiro e Tiberosky (1999), Kleiman (2005), Leite e Colello (2010), Lopes (2015), Lopes
Abreu e Mattos (2010), Morais (2012), Nascimento (2020), Neubauer e Novais (2009), Rojo
(2009/2010), Santos e Yamakawa (2017), Santos e Silva (2019), Seabra e Capovilla (2011),
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Silva (2015), Silva (2018), Silva (2021), Soares (2010/2020/2021), Solé (2014), Terra (2019),
Val (2006) e Vygotsky (1991); além dos documentos oficiais como: Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional — LDB/9394/96, Parametros Curriculares Nacionais -PCN (1998) e Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (2017).

No que tange ao capitulo correspondente a multiletramentos, nos amparamos nas
contribuicbes de Almeida (2013), Bechara (2009), Bezerra e Martins (2022), Cunha (2013),
Diniz (2018), Dubois et al. (2006), Ferraz Junior (2012/2014), Franca (2016), Freire (1989),
Lopes (2015), Lorenzi e Padua (2012), Macedo, Petty e Passos (2005), Melo, Oliveira e Valezi
(2012), Miguel et al. (2012), Mineiro e D’Avila (2019), Néth (2013), Pignatari (2004), Reis
(2020), Rojo (2012/2019), Rojo e Barbosa (2015), Rojo e Moura (2019), Santclair e Chaves
(2019); Santos e Silva (2019), Silva (2015), Silva (2018), Silva (2020), Taille (2018), Vieira
(2012), Vieira, Silva e Alencar (2012), além dos documentos oficiais: Estatuto da Crianca e do
adolescente — ECA (1990), Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017) e do Manual
didatico: Jogos de alfabetizacdo (2009). Vale destacar que os referidos autores reforcam os
debates acerca da multimodalidade, das multissemioses visuais e do ladico.

Essa pesquisa possui uma natureza descritiva e propositiva, que esta alicercada em
material de referencial bibliografico. Sua abordagem é de cunho qualitativo. E importante
ressaltar que, no momento em que a pesquisa foi desenvolvida, ndo houve a aplicacdo das
propostas de atividades devido a pandemia do COVID-19. Entretanto, em momento oportuno
havera a aplicacao de todas as atividades aqui propostas, pois os referidos jogos sao estratégias
metodologicas que ja utilizamos nas nossas aulas como docentes do 2° ano Ensino
Fundamental.

Como procedimento metodolégico adotamos uma proposta de atividade com alguns
jogos ladicos, com a finalidade de suscitar a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita do
nosso publico-alvo, que sdo os aprendizes do 2° ano do Ensino Fundamental. Assim,
apresentamos 6 (seis) jogos e 1 (uma) atividade ludica, que contemplam a consciéncia
fonoldgica, a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética — SEA, as préticas de leitura e de
escrita e, sobretudo, o letramento. Destacamos que todos 0s jogos estdo descritos com seus
respectivos objetivos e habilidades contempladas pela Base Nacional Comum Curricular —
doravante BNCC?.

11 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educacdo Bésica, de modo que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE). (BNCC, 2017,

p.7)
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No que se refere ao aspecto organizacional de nossa pesquisa, além dessa secdo
introdutoria, dividimos nosso trabalho em 6 (seis) capitulos, seguida das referéncias, e por fim
0 apéndice que trata da elaboracdo do caderno pedagogico.

No segundo capitulo, apresentamos as concepg¢des de Leitura e de Escrita, no qual
abordamos questdes relativas a aquisicao das habilidades de leitura e de escrita, e a importancia
da leitura em uma sociedade, exclusivamente, grafocéntrica. Além disso, discutimos sobre a
psicogénese da escrita, teoria fundamentada pelas estudiosas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1999), e por fim, elencamos as dificuldades na aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita.

No terceiro capitulo, realizamos uma reflexdo sobre as concepcdes de alfabetizacao e
de letramento, na qual especificamos alguns pontos referentes aos documentos oficiais que
embasam o processo de alfabetizacdo. Ademais, abordamos a questdo da relacdo entre a
alfabetizacdo e o surgimento do sistema de escrita alfabética, as concepcdes de
desenvolvimento e de aprendizagem, postuladas por Vygotsky (1991) e, ainda tratamos sobre
a importancia da consciéncia fonoldgica e fonémica para a aquisicao das habilidades de leitura
e de escrita. Acrescentamos, que ainda expomos a concepcdo de alfabetizar letrando, com a
finalidade de formar leitores e escritores aptos a atuar e a interagir nos mais variados contextos
sociais que utilizam as préaticas de leitura e de escrita.

O quarto capitulo, dedicamos as concepgdes de multiletramentos, no qual tratamos dos
conceitos e da relevancia tanto da semi6tica® quanto da multissemictica®, e na sequéncia,
abordamos as diferencas e semelhancas entre esses dois ramos da ciéncia. Também discorremos
sobre os beneficios que a utilizacdo de imagens traz ao processo de aprendizagem, os conceitos
e as concepcdes a respeito do ludico, as contribui¢cdes dos jogos para o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas. Por fim, abordamos a perspectiva do jogo, atrelado as
multissemioses, para a aquisicao das habilidades de leitura e de escrita.

No quinto capitulo, tratamos da metodologia empregada na construcédo deste trabalho, a
caracterizacdo da pesquisa, 0 contexto da pesquisa, bem como expomos o0s procedimentos
metodologicos pretendidos para elaboragdo do caderno pedagdgico que contemplard 6 (seis)
jogos e 1 (uma) atividade ludica.

O sexto capitulo traz as consideracdes finais, 0 qual demonstra nossas impressoes acerca

de tudo que foi abordado ao longo desta pesquisa, de modo a refletir sobre a importancia de

2 Conforme N6th e Santaella (2021, p.10) a semi6tica € a ciéncia dos sistemas e dos processos signicos na cultura
e na natureza. Ela estuda as formas, os tipos, 0s sistemas de signos e os efeitos do uso dos signos, sinais, indicios,
sintomas ou simbolos. Os processos em que 0s signos desenvolvem o seu potencial sdo processos de significacao,
comunicacdo e interpretacao.

3Por sua vez, a multissemiética se encarrega de estudar a multiplicidade de semioses existentes na linguagem.
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trabalhar com atividades ludicas e multissemidticas para contemplar a aquisi¢ao das habilidades
de leitura e de escrita dos aprendizes do 2° ano do Ensino Fundamental. Por fim, apresentamos

as nossas referéncias, as quais embasaram todo caminho tedrico percorrido nesta investigacao.
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2 LEITURA E ESCRITA

A leitura tem um sentido amplo, mas poderiamos sintetizar seu significado afirmando
que ela denota construir sentidos sobre aquilo que foi materializado por meio da escrita.
Ademais, leitura e escrita sdo habilidades que se completam e inter-relacionam, pois uma vai
exercendo influéncia sobre a outra.

O dicionario de linguistica define que “Escrita € uma representacdo da lingua falada por
meio de signos graficos...” (DUBOIS et al., 2006, p. 222). Do mesmo modo, o dicionario de
Bechara (2009, p. 362), em uma de suas definigdes, informa que escrita ¢ uma “Representacao,
por meio de signos graficos, da lingua falada”. Assim, em outras palavras, a escrita se define
como a materializacdo da lingua falada por meio de sinais graficos, os quais sdo denominados
de signos linguisticos. Acrescenta-se ainda, que a escrita além de registrar a fala, apresenta
ideias, conceitos e concepcbes de mundo dos seus codificadores, ou seja, dos sujeitos que
escrevem. E imperativo destacar que essas definicbes sdo, na verdade, uma compreensio
reducionista de leitura.

Para leitura, Terra (2019, p. 172) define que “é um substantivo abstrato. [...] O
substantivo leitura nomeia o ato de ler, ou o resultado da agdo de ler [...]”. Por sua vez, o
dicionario de Bechara (2009, p.551) conceitua que leitura ¢ um “Ato ou habito de ler”. Em
suma, leitura é a acdo de decodificar o signo linguistico, construindo sentido sobre aquilo que
foi decodificado/lido.

Santos e Silva (2019, p. 21) enfatizam que,

[...] a leitura surge da experiéncia sensivel com os sinais graficos, cujo significado é
extraido de acordo com a capacidade de captar a estrutura dos signos, isto é, so é
possivel compreender a linguagem a partir dos seus significantes, que séo 0s signos e
simbolos, na construcdo da representacdo, o que se configura a comunicacdo; pois
leitura € o processo de decodificagdo dos signos da lingua. [...] (SANTOS; SILVA,
2019, p. 21)

Embora as defini¢des de leitura parecam simples, pois se apresentam como definigdes
reducionistas, as concep¢des e 0s processos de aquisicdo dessa habilidade vao mais além, pois
para que haja, no minimo, a decodifica¢do do signo linguistico, ha um longo caminho que se
deve percorrer para que essa habilidade seja consolidada.

Assim, Bencini (2006, p. 31 apud SANTOS; SILVA, 2019, p. 107-108) acrescenta que,

Ler todo mundo sabe, esta longe de ser uma tarefa facil. D4 muito mais trabalho do
que ver televisdo, ouvir masica ou pensar na vida. Qualquer leitura exige dominio da
lingua e nuances além de tempo e concentracdo, determinagdo e conhecimento sobre
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o0 tema (ou vontade para aprender e descobrir). Mas ler é o Unico jeito de se comunicar
de igual para igual com o restante da humanidade (BENCINI, 2006, p. 31 apud
SANTOS; SILVA, 2019, p. 107-108)

Com essa mesma perspectiva encontramos na BNCC (2017) a seguinte afirmacao para
o processo de leitura: “Dominar o sistema de escrita do portugués do Brasil ndo é uma tarefa
tdo simples: trata-se de um processo de construcdo de habilidades e capacidades de anélise e de
transcodificacdo linguistica.” (BNCC, 2017, p. 88)

Assim, percebemos que a leitura envolve procedimentos e habilidades de ordem
linguistica, mas que além disso, compreende estratégias que devem ultrapassar as barreiras da
simples decodificacdo do codigo escrito, ou seja, ler ndo € apenas decifrar, mas compreender
0 que esta sendo lido. Ela, a leitura, também, é uma ferramenta para se consolidar a inser¢ao do
sujeito no mundo letrado, além de viabilizar a comunicacdo entre os seres, bem como a
interacdo entre as diferentes areas do conhecimento.

Como dito anteriormente, a leitura € um importante instrumento para interacdo com
diferentes areas do saber. E por meio dela que o individuo amplia seus conhecimentos de
mundo, exercita a fantasia e a imaginacao, sobretudo, quando se trata de crian¢as em processo

de alfabetizagdo, e além disso desenvolve conhecimentos socioculturais, vejamos:

Quem gosta de ler ndo duvida de que a leitura confere um poder extraordinario pois,
em qualquer momento e em qualquer circunstancia, da acesso a conhecimentos,
experiéncias, reflexdes, convicgfes, sentimentos, desejos ou sonhos de quem, nos
mais variados locais da terra e nas mais variadas épocas da histéria, decidiu usar a
escrita para comunicar. (ALCADA, 2021, p.14)

Em conformidade a citacdo de Alcada (2021), entendemos que a leitura € uma arma
fortalecedora para desenvolver a criatividade, a reflexdo, a autonomia, o protagonismo e o
dinamismo da crian¢a. Também exercita a memoria, a capacidade de concentracdo e desenvolve
as competéncias linguisticas do aprendiz. Ainda mais, através da leitura a crianca amplia seus
conhecimentos de mundo, bem como, externaliza seus sentimentos e emogdes.

No tocante a escrita, entendemos que é uma habilidade que diz respeito a um ato de
significar, de representar ideias, ou seja, € uma atividade que estd amplamente relacionada a
demonstracdo do pensamento. De forma mais objetiva, escrever é organizar pensamentos por
meio dos signos linguisticos. Acerca disso, Neubauer e Novaes (2009, p. 8105) argumentam

que,

Podemos conceituar a escrita como uma forma legitima de autoria do discurso que,
além de registrar a fala, apresenta ideias, conceitos e concepgdes de mundo e de vida
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que traduzem as representacdes que 0s sujeitos fazem do seu cotidiano. Embora a
leitura e a escrita sejam processos diferenciados, estdo interligados e ocorrem
simultaneamente. (NEUBAUER; NOVAES, 2009, p. 8105)

Assim, quando as habilidades de leitura e de escrita estdo consolidadas, evidenciamos
que a leitura pode evoluir da compreensdo de uma palavra até chegar a compreensdo de um
texto, do mesmo modo, a escrita pode evoluir desde a constru¢do do proprio nome até a
producdo de um texto.

Contudo, saber ler e escrever sdo as duas habilidades mais exigidas na sociedade
grafocéntrica atualmente, visto que sdo essenciais para compreender e ser compreendido no
mundo das significages. Com efeito, evidenciamos que saber ler e escrever, exclusivamente,
decodificando e codificando o codigo linguistico € apenas o ato de ser alfabetizado. Por outro
lado, saber fazer uso da leitura e da escrita, nos mais variados contextos sociais, é ser um
individuo letrado. Portanto, nosso foco principal é alfabetizar letrando, ou seja, é orientar o ato
de ler e escrever no contexto das préaticas sociais, como veremos mais a frente.

Iniciamos este capitulo com as conceitua¢des preliminares sobre leitura e escrita.
Adiante, nas préximas seccdes, discutiremos algumas implicac@es da leitura e da escrita no
ambito da alfabetizacdo, bem como as dificuldades de aprendizagens decorrentes dessas duas
habilidades.

2.1 Aquisicéo das habilidades de leitura e de escrita

No contexto atual, é imprescindivel reconhecer que mesmo antes de frequentar a escola,

a maioria das criancas ja tém contato diariamente com o cddigo escrito, assim,

[...] muito antes dos alunos lerem a palavra escrita, eles j& mantém uma relacéo ativa
com varios objetos portadores de texto vividos em seu contexto social e comunicativo
por meio das diversas vivéncias em grupo social e familiar. Mesmo antes de falar, a
crianca ja estd em contato com o texto falado, escrito e até simbolos. [...]

[-]

[...] é preciso reconhecer que a crianca convive, em seu dia a dia, com diversas
estratégias de leitura que oportunizam contato com a escrita e automaticamente com
a leitura, seja por meio dos programas de TV, da revista, do jornal, do convite de
aniversario, das correspondéncias, do telefone (nimeros), da internet, dos jogos, entre
outros. (SANTOS; SILVA, 2019, p. 23)

Além do contato com a leitura que é proporcionado pela difusdo social e tecnoldgica,
algumas criangas desfrutam do privilégio de ter acesso as obras de literatura infantil em casa,
pois os pais com um melhor poder aquisitivo € maior nivel de escolaridade sabem da

importancia da proximidade das criangas, desde pequenas, com a tecnologia da escrita.
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O contréario também acontece, quando algumas criangas tém pouco ou nenhum acesso
as obras de literatura infantil em casa. Infelizmente, isso ocorre devido a varios fatores, tais
como: baixo poder aquisitivo, falta de instrucdo cultural de seus pais, que ndo valorizam a
literatura, entre outros.

Contudo, o fato é que a ndo acessibilidade ao livro ndo impede que as criangas
mantenham contato com o mundo da escrita, pois o codigo linguistico esta exposto em todos
os lugares e ambientes da vida social: na farmacia, na padaria, na praca, nas lojas de
roupas/brinquedos/sapatos, na televisdo, e, principalmente, nos aparelhos tecnolégicos.

Assim, entendemos que no momento que comegam a frequentar a escola, a maioria das
criancas ja possuem conhecimentos sobre a leitura e a escrita, mesmo que de forma limitada.
Logo, o professor precisa considerar esse aspecto como ponto de partida para a sistematizacdo
dos saberes embutidos no ato da leitura e da escrita.

Entdo, como possuem um conhecimento limitado sobre a leitura e a escrita, inicialmente
as criangas representam as escritas pelo que chamamos de garatujas®, representagdes por
diferentes desenhos, pois “ndo sabem, ainda, que as letras representam ou notam a pauta sonora
das palavras que falamos” (MORAIS, 2012, p.49). Com o tempo conhecem algumas letras, as
que sdo mais familiares, que fazem parte de sua experiéncia de mundo. Por conseguinte,
utilizam essas letras nas suas representagdes, de forma aleatoria, na tentativa de expressar-se de
forma escrita.

Como podemos perceber, a aprendizagem da lingua escrita se constitui em um dos
principais mecanismos de ampliacdo das capacidades de comunicacdo e de expressdo que a
crianca pode desenvolver. E, conforme Ferreiro e Teberosky (1999, p. 24) a crianga procura dar

significado a linguagem quando

[...] procura ativamente compreender a natureza da linguagem que se fala a sua volta,
e que, tratando de compreendé-la, formula hip6tese, busca regularidades, coloca a
prova suas antecipagdes e cria sua propria gramatica (que ndo é simples coOpia
deformada do modelo adulto, mas criacdo original). No lugar de uma crianca que
recebe pouco a pouco a linguagem inteiramente fabricada por outros, aparece uma
crianga que reconstroi por si mesma a linguagem, tomando seletivamente a
informacéo que lhe prevé o meio. [...] (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 24)

Por essa razdo, para aprender a ler e a escrever € preciso pensar sobre a escrita, pensar
sobre o que a escrita representa e como ela apresenta graficamente a linguagem. Assim, na

aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética - doravante SEA, o aluno deve ser direcionado

# Conforme Mattos (2011, p. 323) garatuja é um “Desenho feito sem arte: rabisco”. Desse modo, entendemos que
garatuja sdo os desenhos que as criangas fazem na tentativa de representar a escrita.
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a fazer reflexdes sobre a escrita e sua correspondéncia grafofonémica, além de analisar todas as
hipdteses possiveis para descobrir o significado do cddigo escrito e realizar a leitura.

A esse respeito, sabemos que as criangas constroem hipdteses sobre como se escreve e
como se 1€, essas hipoteses sdo as ideias que as criangas constroem sobre 0 que e como vai
escrever, e sobre 0 que esta ou ndo grafado em um texto escrito e o que se consegue ler ou ndo
neste texto. Caldin (2003, p. 48) complementa que “Tem-Se como assertiva que a crianga, ao
realizar a leitura de textos literarios, ndo passa apenas os olhos pela pagina impressa. Busca um
sentido nas palavras, aventura-se no desvendamento do enigma do cdodigo escrito”.

A medida que a aprendizagem do SEA vai sendo incorporada ao cotidiano das criangas,
de forma sistematica e explicita, o educando vai compreendendo que os sons da fala (fonemas)

sdo representados por letras. Sobre isto, Morais (2012), nos esclarece que,

O dominio da escrita alfabética, portanto, implica ndo s6 o conhecimento e 0 uso
‘cuidadoso’ dos valores sonoros que cada letra pode assumir, no processo de notacéo,
mas o desenvolvimento de automatismos e agilidades nos processos de ‘traducao do

oral em escrito’ (no ato de escrever) e de ‘tradu¢o do escrito em oral’ (no ato de ler)
[..] (MORAIS, 2012, p.66)

Certamente, para que a crianga ja tenha automatismo e agilidade nas habilidades de
leitura e de escrita, 0s processos de decodificacdo e de codificacdo ja devem estar consolidados
pelo aprendiz. A priori, para se obter um bom resultado na aquisicao das habilidades de leitura
e de escrita, as criancas precisam ter algumas habilidades especificas como: atencao,
concentracdo, memoria, percepcao, bem desenvolvidas.

Introduzir o aprendiz na tecnologia da escrita pode ser desafiador, tanto para os docentes
guanto para os discentes, mas devemos considerar que os desafios vivenciados em qualquer
processo educativo devem ser superados, ndo podendo ser visualizados como uma barreira
instransponivel. A esse respeito, Santos e Silva (2019, p. 57) nos esclarecem que “Ensinar a ler
e a escrever € um desafio que transcende amplamente a alfabetizacdo em sentido estrito. O
desafio que a escola enfrenta hoje € incorporar todos os alunos a cultura do escrito”.

Isso ndo significa que o desafio seja um empecilho capaz de fragilizar e/ou de aniquilar
toda a magnitude que envolve o processo de aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita.
Nesse sentido, é imperativo destacar que ndo existe uma receita pronta para fazer com que o
processo de alfabetizar letrando, que é nosso intuito, seja executado com éxito, todavia
entendemos que é tarefa do professor alfabetizador encontrar mecanismos eficazes, a fim de

desenvolver o melhor método para que a aprendizagem realmente aconteca.
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Conforme Silva (2018, p. 36), “A leitura e a escrita sdo praticas sociais de valiosa
importancia para o desenvolvimento da cognicdo humana. Ambas proporcionam o
desenvolvimento do intelecto e da imaginacdo, além de promoverem a aquisicdo de
conhecimento”. Sem dlvidas, as habilidades de leitura e de escrita conferem grandes beneficios
ao sujeito, seja no tocante a fatores cognitivos, afetivos e sociais, além disso, promovem
melhorias no &mbito econémico, politico, social, cultural e ideoldgico dos cidaddaos. Em suma,
a aquisicdo dessas habilidades ¢ fator primordial para insercao da crianca na cultura letrada.

Na proxima segdo, iremos abordar aspectos relativos a importancia da leitura na
sociedade. Nossas discussfes terdo como base 0s aspectos tedricos de Lopes (2015), Santos e
Silva (2019), Silva (2018) e Solé (2014).

2.1.1A importancia da leitura na sociedade

Inicialmente, devemos esclarecer que apender é algo inato aos seres humanos. A
capacidade humana se manifesta por um processo continuo de construcéo de conhecimento, de
novos aprendizados. Isto se da por meio da interacdo, das experiéncias vividas, como também
pela troca de informacg0es. A esse respeito, elencamos que 0 processo de aquisi¢ao da leitura
esta intrinseco aos diversos ambientes, mas sobretudo ao ambiente escolar.

Desse modo, a aquisicdo da leitura € uma habilidade que tem que ser aprendida, e para
isso deve ser ensinada, pois se ndo houver ensino explicito, as criangas poderdo ndo conseguir
desenvolver o sistema de escrita alfabética.

Dito isso, convém lembrar o que nos aponta Solé (2014, p. 71) quando nos mostra que
“na época em que aprendem a ler e a escrever, as criangas costumam se mostrar competentes
no uso comunicativo da linguagem”. Assim, podemos observar que a aquisi¢ao da leitura ¢ uma
conquista que confere melhorias tanto nas habilidades linguisticas quanto nas habilidades de
comunicacéo e de interacao social.

Devemos, pois, elencar que a habilidade de leitura promove melhoria na escrita,
enriquece o vocabulario, melhora a concentracao, exercita a mente, desenvolve a criatividade,
e sobretudo, proporciona conhecimento. Os referidos argumentos convergem com o que Santos

e Silva expdem quando nos mostram que,

Quem nunca leu, ou quem leu muito pouco, ndo conhece nem 0 mundo em que vive
nem os mundos que se pode sonhar. Quem Ié v& mais, sonha mais, decide melhor,
governa melhor, escreve melhor. Poucos sdo os atos que sdo valorizados e praticados
que ndo possam ser melhorados com mais leitura. (SANTOS; SILVA, 2019, p. 55)
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Seguindo essa linha de raciocinio, percebemos que a habilidade da leitura promove
melhorias em praticas ja consolidadas, ao passo que quando o aprendiz emerge na tecnologia
da escrita, vai ampliando sua capacidade de raciocinio, seu modo de ver e de compreender o
mundo a seu redor.

Ao considerar 0s aspectos mencionados, notamos que a leitura possibilita uma viagem
no mundo da imaginacdo, da fantasia, levando-nos a lugares inimaginaveis. Essas experiéncias
ultrapassam o mundo da realidade, embora mantenham um dialogo estrito com ao mundo real.
Isso nos permite desfrutar de aprendizados e reflexdes profundas, que favorecem
significativamente o crescimento pessoal do sujeito enquanto ser social.

Além disso, Santos e Silva (2019) ndo séo os unicos a entenderem a leitura como uma
habilidade promovedora de inumeros beneficios. Silva (2018, p. 36), também, compartilha do

mesmo pensamento quando nos esclarece que,

[...] Muitos sdo os beneficios que a leitura proporciona: desenvolvimento da
imaginacdo, da criatividade, da comunicagdo, bem como o aumento do vocabulério,
dos conhecimentos gerais e do senso critico. Além desses beneficios, com a leitura
exercitamos nosso cérebro, o que facilita a interpretagdo de textos de forma a
promover a competéncia e a habilidade na escrita. Ao ler o individuo adquire maior
repertdrio, ampliando e expandindo seus horizontes cognitivos. [...] (SILVA, 2018, p.
36)

O aprendiz, nesse contexto, € um sujeito protagonista da sua aprendizagem, alguém que
é capaz em transformar as informacGes em conhecimento, que age e pensa sobre os
conhecimentos que estdo sendo adquiridos.

E notério que o incentivo a leitura diariamente permite estabelecer uma maior
proximidade com as palavras que séo lidas, pois quanto maior for o contato do aprendiz com
determinadas palavras, maior facilidade ele tera para lembrar de como escrevé-la. Logo, um
maior contato com a leitura também proporciona melhor desempenho da habilidade da escrita.

Nesse sentido, entendemos quéo importante € inserir o aprendiz desde cedo na leitura,
para que se torne um usuario efetivo do sistema de escrita alfabética e, consequentemente,
alguém que cultive e exerca as praticas letradas da sociedade a qual participa.

Por tudo apresentado, fica-nos uma pergunta: Como desenvolver, no aprendiz, a
aquisicdo da habilidade de leitura?

Na verdade, a principal estratégia para que a crianga inicie seu percurso na aquisicao da
leitura é garantir seu contato com todo tipo de material que possa conter letras, palavras, frases

e textos, como: textos variados, livros infantis, revistas, painéis, rotulos de embalagens, jogos,
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letras mdveis, enfim, quanto mais acesso as letras a crianca tiver, mais facilmente se apropriara
da habilidade da leitura.
Assim, torna-se imprescindivel ler para as criancas, bem como utilizar estratégias que

promovam as habilidades de leitura e de escrita, pois € necessario estabelecer

[...] a aprendizagem de procedimentos mais basicos de leitura para as criangas que
ainda ndo dominam a decifracdo, ou mesmo ndo se apropriaram da base alfabética,
ajudando-as a prestarem atencdo nos sons das palavras e os relacionarem as letras, a
identificarem, em atividades com palavras escritas, aquelas que mais se destacam no
tema em estudo, tanto por meio do reconhecimento global como de decodificacéo,
orientando-as a fazerem as relacGes letra-som [...] Esses procedimentos séo cruciais
para os aprendizes que estdo se iniciando na leitura [...] (LOPES, 2015, p.100-101)

H& uma concepcéo antiga que diz que quanto mais se tem contato com a leitura, mas se
Ié com fluéncia. E isso é verdade! Quanto maior for o contato com a leitura, maior sera a
fluéncia e a proficiéncia nessa habilidade.

Acrescentamos, ainda, que a percepc¢do de incentivo a leitura de livros, feita por Santos
e Silva (2019), revela o ato de ler como um artificio capaz de minimizar os problemas com
soliddo, de forma a garantir que o habito pela leitura seja um companheiro para as horas de
angustia. Nesse sentido, os autores comparam a leitura como algo tdo Util e necessario para a

manutencdo da vida humana quanto a necessidade de beber 4gua. Vejamos,

Recomendar a leitura de livros é tdo importante e tdo Gtil quanto recomendar que se
beba 4gua. [...] Ler é um remédio santo para a mais complexa das doencas que € a
soliddo. Ninguém esta so, havendo um livro para ler. [...] A leitura flui novos
horizontes, cria novas expectativas e busca novos conhecimentos. (SANTOS; SILVA,
2019, p. 55-56)

Corroborando com os entendimentos de Santos e Silva (2019), vale salientar, também,
que a leitura é algo que melhora a qualidade de vida, pois mantém o cérebro ativo. Quando o
aprendiz se acostuma com a leitura, ele consegue sentir prazer ao conhecer as historias que sao
lidas. Certamente, o educando que Ié frequentemente consegue se sentir afetado, seja positiva
ou negativamente, com as histérias vivenciadas na leitura. Por essa razédo, os livros sdo tidos
como instrumentos relevantes para libertar os sentimentos. Tudo isso ajuda na diminuigédo e/ou
no controle do estresse vivenciado na sociedade contemporanea.

Na préxima secdo iremos apresentar uma discussdo acerca da Psicogénese da Escrita,
uma teoria criada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), que tem como foco reconhecer

o lugar do aprendiz sobre as regras de funcionamento da escrita. Para essa reflexdo, iremos nos
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beneficiar tanto das contribuigdes das percussoras da teoria como também das contribuigdes de
Lopes, Abreu e Mattos (2010), Morais (2012) e Soares (2021).

2.1.2 Psicogénese da escrita: da fase dos rabiscos as letras

Quando iniciam a vida escolar, como referido anteriormente, a maioria das criancas ja
possuem grande afinidade com o mundo da escrita, mas € na escola que seus conhecimentos de
mundo devem ser aprimorados.

Nesse interim, as criangas ndo compreendem que a pauta sonora é quem regula a escrita
das mais variadas palavras, ou melhor dizendo, de todas as palavras possiveis de serem

realizadas nesse leque da comunicacgdo. A esse respeito, Morais (2012, p. 49) nos aponta que,

[...] de inicio as criancas ndo sabem, ainda, que as letras representam ou notam a pauta
sonora das palavras que falamos [...] 0 que conseguem no maximo, geralmente, é
perceber que, para escrever palavras diferentes, é preciso variar as formas graficas
registradas (variando quantidade, a ordem ou o repertério das letras) [...] (MORAIS,
2012, p. 49)

Logo, é comum que os aprendizes levantem hipoteses e formulacdes a respeito do
funcionamento da escrita, na tentativa de responder questdes de ordem interna. Suas respostas
séo formulagdes proprias, referentes ao seu modo de ver, de entender e de conceber a escrita da

lingua. Nesse cenario, a Psicogénese da escrita

[...] busca explicar a génese ou origem dos conhecimentos. Neste caso, trata-se de
explicar de onde surgem as formas de compreender o SEA que a crianca demonstra
ter elaborado a cada etapa do processo de alfabetizacgdo. [...] as autoras da psicogénese
da escrita assumiram que um novo conhecimento sobre o sistema de escrita alfabética
ndo surge simplesmente, do exterior, a partir de informacdes transmitidas pelo meio
(a escola, a professora), mas € fruto de transformacao que o proprio aprendiz realiza
sobre seus conhecimentos prévios sobre o mesmo SEA, ao lado das novas
informacdes com que se confronta [...] (MORAIS, 2012, p. 53)

Percebemos, pela 6tica de Morais, que as formulacdes e as hipoteses realizadas pelos
alunos partem de suas experiéncias com seu mundo interno, nao € algo ensinado por alguém
mais experiente na escrita da lingua. Por isso, as contribuicBes de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1999) séo tdo importantes para auxiliar os docentes na longa caminhada em busca
de entender como os aprendizes realizam o processo de aquisicdo da escrita. Desse modo,
compreender a Psicogénese da escrita dos aprendizes é condicdo necessaria para um ensino da

habilidade de escrita com maior eficacia.
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Sob esse prisma, continuamos com as palavras de Lopes, Abreu e Mattos (2010, p.8)

(ue argumentam que

A pesquisa de Emilia Ferreiro permitiu-lhe identificar quatro niveis de evolugdo da
escrita, até 0 momento em que se pode considerar que a crianga venceu as barreiras
do sistema, sendo capaz de interpretar (ler) e reproduzir (escrever) simbolos graficos.
O fracasso ou o sucesso da alfabetizacdo depende de entender o nivel de evolucédo
conceitual da crianca. E importante para o educador alfabetizador conhecer os
caminhos que a crianga percorre, para estabelecer e compreender o processo de
construcdo do sistema, intervindo de modo a leva-la a refletir sobre suas hipoteses.
(LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p.08)

Essa teoria propde uma classificacdo das fases da escrita em quatro (4) niveis/etapas:
pré-silabica, silabica, silbico-alfabética e alfabética. Como os autores bem enfatizam, conhecer
esses niveis é uma condicdo necessaria para garantir 0 sucesso na aquisi¢ao da habilidade de

escrita. A seguir, veremos como a escrita do aprendiz é representada em cada etapa.

e Nivel 1 - Etapa Pré-silabica

Inicialmente, os aprendizes ndo compreendem que a escrita alfabética é representada
apenas por letras, ou seja, ndo conseguem ter maturidade para diferenciar letra, desenho e/ou
rabisco. Morais (2012, p. 54) nos assegura tal entendimento quando nos diz que o aprendiz
“ainda ndo descobriu que a escrita nota ou representa no papel a pauta sonora, isto €, a sequéncia
de pedacos sonoros que falamos”.

Mais adiante, Morais (2012, p. 55) também destaca que “Num momento inicial, as
criancas bem pequenas ainda ndo distinguem desenho e escrita, de modo que, muitas vezes, ao
pedirmos que escrevam uma palavra que denomina um objeto ou animal, desenham a forma
(do objeto ou animal) em foco”. A esse respeito, Soares (2021, p. 61) enfatiza que “As criangas
desde muito pequenas desenham supondo que estdo, assim, ‘escrevendo’: entendem que
escrever € representar aquilo que se fala, os significados, tal como faziam os primeiros sistemas
de escrita”.

Tais entendimentos v@o ao encontro do que nos asseguram Ferreiro e Teberosky (1999,

p. 200), pois para as estudiosas os desenhos podem

[...] funcionar como um complemento do texto; e da mesma maneira que, lendo um
texto acompanhado de uma imagem [...] analisamos que num primeiro nivel a crianca
pode ler, passando do texto a imagem e da imagem ao texto com maior fluidez, aqui
também aparece o desenho como que provendo um apoio a escrita, como que
garantindo seu significado. [...] o desenho que sempre precede a escrita, pareceria
funcionar como uma garantia da significacdo desta Ultima: como se a escrita sozinha
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ndo pudesse “dizer” tal ou qual coisa, mas emparelhada como o desenho pode servir
para “dizer” o nome deste. [...] (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 200)

Percebemos, desta forma, que € muito comum os aprendizes, no nivel pré-silabico, ndo
fazerem distingéo entre letras e desenhos, assim para eles escrever e desenhar acabam tendo o
mesmo significado. Contudo, por vezes, para a crianga desenhar acaba tendo um significado
maior que escrever, uma vez que o aprendiz entende que o desenho pode ter maior forca de
expressao que a escrita.

Como podemos perceber na figura abaixo, 0s aprendizes representam as mais variadas

hipdteses acerca da escrita de determinada palavra, vejamos:

Figura 1 - Escrita pré-silabica

Figura 1. Disponivel em: Morais, 2012, p. 55

O entendimento tedrico sobre esse nivel de escrita é primordial para que o docente
entenda as suposicdes feitas pelo aprendiz e, diante disso, consiga tracar estratégias mais
adequadas e eficientes, a fim de suscitar a evolucdo do educando ao uUltimo nivel de escrita.
Nessa perspectiva, Morais (2012, p. 57) nos assegura gue,

[..] Em vez de interpretarmos que a crianga estd apenas brincando de fazer
combinag@es, devemos nos dar conta de que, ao fazé-lo, esta realizando uma série de
reflexdes sobre a escrita alfabética que correspondem a algumas das ‘propriedades’
do sistema alfabético [...] (MORAIS, 2012, p. 57)

Vale salientar que nossa proposta, neste trabalho, é alfabetizar no ambito do letramento,

assim, entendemos que boas estratégias, que sejam eficazes e promovedoras da aquisi¢do da
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habilidade da escrita, devem se desenvolver de forma ludica e interativa. Essa vinculagao é
importante para que o aprendiz demonstre suas hipdteses sem “o medo do erro”, pois, com o
jogo ladico, a atividade se desenvolve de forma espontanea e prazerosa.

Outra questdo importante, mencionada por Morais (2012, p. 56), é que uma das
hipoteses feitas pelo aprendiz diz respeito ao tamanho da palavra, assim “pensa que formiga
deve ser escrita com poucas letras, porque ‘ela é pequenininha’, ao passo que boi deve ter muitas

letras, ja que é ‘um animal muito grande’.

Do mesmo modo, Ferreiro e Teberosky também nos mostram que

[...] acrianca espera que a escrita dos nomes das pessoas seja proporcional ao tamanho
(ou idade) dessa pessoa, e ndo ao comprimento do nome correspondente. [...] Jorge
(4a CM), que conhece suas préprias iniciais (ainda ndo sabe escrever, “Jorge”) nos
explica: “A(s) letra (s) do meu nome ¢é tdo comprido...! Mais que 0 nome do meu pai.
O nome do meu pai teria que ser mais comprido porque é mais grande, e 0 meu é mais
comprido”. [...]

Esses dados e outros recolhidos nos mais diversos contextos, evidenciam uma
tendéncia da crianca a tratar de refletir na escrita algumas das caracteristicas do objeto.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p.194)

Podemos refletir que as hipoteses que o aprendiz levanta tém a sua propria logica de ver
e de entender a escrita. Desse modo, para a crianga um determinado objeto ou ser que seja
entendido como grande, mesmo que tenha um nome pequeno, deve ser escrito com muitas
letras. Por sua vez, um objeto ou ser que seja entendido como pequeno, mesmo gue tenha um
nome grande, deve ser representado na escrita com poucas letras.

Nesse interim, ndo podemos e nem devemos desconsiderar a ldgica realizada pelos
aprendizes. Um olhar mais atento, do docente, conduzira o aprendiz a sanar “essa

complexidade” que envolve a aquisi¢do da escrita, sobretudo, no nivel pré-silabico.

¢ Nivel 2 — Etapa Silabica

Nessa segunda etapa, o aprendiz ja demonstra uma evolugdo em seu nivel de habilidade
escrita, ao passo que ja consegue compreender que a escrita € representada por letras, e assim,
tenta ajustar as marcas graficas com a palavra a ser escrita. Os estudos de Soares (2021, p. 61)
nos revelam que “A medida, porém, que vivenciam o uso da escrita em seu contexto familiar,
cultural e escolar, as criangas vdo percebendo que a escrita ndo € desenho, sdo tracos, linhas
sinuosas, e, entdo, passam a ‘escrever’ imitando as formas arbitrarias”. Em relagdo a isso,

Morais (2012, p. 58) atesta que,
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A aparicdo de uma hipétese silabica, significa, de fato, uma grande revolucéo [...] ela
passa, finalmente, a interpretar que o que a escrita nota ou registra € a pauta sonora de
palavras que falamos [...] sabemos que, no auge da hipétese sildbica, ela concebe que,
para cada silaba pronunciada, deve-se colocar uma letra [...] (MORAIS, 2012, p. 58)

Embora a escrita do aprendiz ainda seja muito primaria, nessa etapa, devemos
considerar que houve uma progressdo em sua fase de escrita, uma vez que j& percebemos que
o0 aluno estd comecando a refletir, sutilmente, sobre as partes sonoras das palavras. Em outras
palavras, a crianca estd comecando a refletir a relacdo existente entre fonemas e grafemas. A

esse respeito, Lopes, Abreu e Mattos (2010, p. 9) complementam que,

Essa escrita constitui um grande avanco, e se traduz num dos mais importantes
esquemas construidos pela crianga, durante o seu desenvolvimento. Pela primeira vez,
ela trabalha com a hipdtese de que a escrita representa partes sonoras da fala, porém,
com uma particularidade: cada letra vale por uma silaba. Assim, utiliza tantas letras
quantas forem as silabas da palavra. (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p. 9)

Com efeito, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 205) nos esclarecem que a “totalidade que
constitui esta escrita faz-se corresponder outra totalidade (0 nome correspondente), mas as
partes da escrita ainda ndo correspondem a partes do nome. Cada letra vale como parte de um
todo e ndo tem valor em si mesma”.

Tanto Abreu, Lopes e Matos (2010) quanto Ferreiro e Teberosky (1999) expdem que a
hipdtese que o aprendiz faz nesta etapa revela que, para cada silaba pronunciada, deve ser escrita
1(uma) letra. No entanto, o repertorio de letras do aprendiz ainda se encontra bastante limitado,
utilizando varias vezes a mesma letra para representar a palavra em foco.

O exemplo, a seguir, ilustra a forma como os aprendizes criam suas hipdteses de escrita

no nivel silabico. Vejamos:

Figura 2 - Escrita silbica
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F_igura 2. Disponivel em: Morais, 2012, p. 59
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Nessa fase, percebemos que ndo hd um planejamento mais consciente em relacdo a
escrita, porém o aprendiz tenta esgotar todas as possibilidades de escrita com relacdo a cada
silaba pronunciada.

E importante salientar que esse nivel de escrita ainda apresenta duas (2) variagbes
distintas, ou dois (2) subgrupos. Soares (2020) conceitua esses subgrupos como escrita: Silabica
com valor sonoro e silabica sem valor sonoro. Por sua vez, Morais (2012) conceitua esses
subniveis como escrita silabica qualitativa e escrita silabica quantitativa, respectivamente.

Sob o olhar de Soares (2020), no nivel silabico sem valor sonoro, o aprendiz escreve
uma letra para cada silaba, mas essas letras ndo mantém relagdo com os sons presentes na silaba.
Ja no nivel silabico com valor sonoro, os aprendizes continuam escrevendo uma letra para cada
silaba, porém conseguem relaciona-la ao som que mais se destaca na silaba, que no caso &,
geralmente, o som da vogal.

Embora Morais (2012, p. 60) utilize uma nomenclatura diferente para os subniveis da

escrita silabica, seus entendimentos corroboram com Soares, quando afirma que podemos

[...] analisar a escrita silabica dos aprendizes, categorizando-as em dois subgrupos:
sildbicas ‘quantitativas’ (ou ‘sem valor sonoro’) e ‘qualitativa’ (ou ‘com valor sonoro)
[...] No primeiro caso, o da escrita quantitativa [...] a crianga tende, na maioria das
palavras, usar de forma escrita a regra de que, para cada silaba oral, se coloca uma
Unica letra, mas a maioria das letras usadas ndo tem a ver com os sons das silabas orais
que esta notando. Nas escritas silabicas qualitativas, além da preocupacéo com a regra
‘uma silaba oral, uma letra’, haveria a busca de, para cada silaba, uma letra com valor
sonoro convencional, isto é, correspondente a um dos fonemas que formam a silaba
oral em questdo. [...] € mais comum as criangas que atingem tal hipétese usarem as
vogais para notar as silabas orais. [...] (MORAIS, 2012, p. 60)

Encontramos nos autores, mencionados anteriormente, uma discussdo bastante
pertinente: os paradigmas conceituais a respeito das duas (2) variagc@es que ha nessa etapa da
escrita. Preferimos utilizar as nomenclaturas escrita sildbica com valor sonoro e escrita sil&bica
sem valor sonoro, ao invés de escrita sildbica qualitativa e escrita silabica quantitativa,
respectivamente. Entendemos que nessa conceituacdo, abordada por Soares (2020), ha uma
maior pertinéncia que se relaciona com a teoria apresentada: na escrita com valor sonoro, ha
uma relacdo sonora com alguma letra da silaba pronunciada, por sua vez, na escrita sem valor
sonoro, na maioria das vezes ndo ha essa relacéo.

E imprescindivel esclarecer que essa preferéncia pela nomenclatura conceituada por
Soares (2020) € um quesito pessoal, e que isso se trata apenas uma questdo de nomenclatura,

que nada interfere em suas concepgoes.
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o Nivel 3 — Etapa Sildbico- alfabética

Esse nivel de escrita revela uma evolucdo dos processos mentais do aprendiz que nédo
consegue, ainda, alcancar o nivel alfabético, mas que se encontra em avanco para alcanga-lo.

Lopes, Abreu e Mattos (2010, p. 10) nos mostram que

Esta fase apresenta-se como uma transicdo entre o nivel silabico e o nivel alfabético.
Diante dos conflitos da hipétese sildbica, a crianga descobre que o esquema de uma
letra para cada silaba ndo funciona e, assim, procura acrescentar letras & escrita da fase
anterior. Emilia Ferreiro nos lembra que um adulto mal informado podera, nessa fase,
achar que a crianga estd omitindo letras, o que ndo é verdade. A crianga esta é
acrescentando letras a sua escrita da fase anterior. Trata-se de um progresso, e nao de
um retrocesso. (LOPES; ABREU; MATTOS, 2010, p.10)

A perspectiva que as autoras defendem é que a cada etapa, a cada hipdtese levantada, o
aprendiz est4 evoluindo em sua escrita, de forma a tentar alcancar o Gltimo nivel de escrita,
denominado alfabético. Logo, ndo podemos ignorar 0s processos mentais que determinado
aprendiz formula na tentativa de acertar, pelo contrario, devemos considera-los, para que assim
0 aluno obtenha éxito na aquisicao da habilidade da escrita.

De acordo com os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 217) esse nivel de escrita
é considerado como um momento muito dificil, além de que pode gerar enormes conflitos para

as criancas. Nessa fase, 0 aluno é capaz de

[...] coordenar as mdltiplas hipdteses que foi elaborando no curso dessa evolugdo,
assim como as informaces que o meio ofereceu. A crianca elaborou duas ideias muito
importantes, que resiste — e com razdo — em abandonar: que faz falta uma certa
quantidade de letras para que algo possa ser lido (ideia reforgada agora pela nogdo de
que escrever algo é ir representando, progressivamente, as partes sonoras desse
nome), e que cada letra representa uma das silabas que compdem o nome. [...]
(FERREIRO; TEBEROSSKY, 1999, p. 217)

Assim, a crianca entende que sua escrita ndo estd satisfatdria. Nesse momento, o
aprendiz tanto pode evoluir para acrescentar letras faltantes quanto para retirar e voltar a
escrever com muitas letras aleatdrias. Por ser uma etapa de continuum entre o nivel silabico e
o alfabético, o aprendiz poderd, digo “podera”, intercalar suas hipdteses entre esses dois niveis.

Concordamos com Morais (2012, p. 62) quando nos mostra que a fase silabico-
alfabética é “sempre vista como um periodo de transi¢ao” que “expressa a descoberta de uma

mudanca radical”, pois “em lugar de achar que se escreve colocando uma letra para cada silaba,

descobre que ¢ preciso ‘pdr mais letras’”. Certamente, a escrita nesse nivel ainda nao reflete a
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relacdo grafema-fonema, mas é evidente que as formulacdes feitas pelo aprendiz apontam para
uma progressiva evolucdo em direcdo a ampliacdo da aquisicao do SEA.

Corroborando com os entendimentos de Morais (2012), encontramos 0s argumentos de
Soares (2021, p. 109) que nos esclarecem que

[...] Neste nivel, ha um avango qualitativo — a crianca percebe que o som de algumas
silabas pode ser segmentado em mais de um som (mais de um fonema), e disso resulta
um avango quantitativo — a crianga usa mais de uma letra para essas silabas. Esses
avancos evidenciam que a crianga percebe que uma silaba pode ser segmentada em
mais de um som — ou seja, ja identifica alguns fonemas — e relaciona os sons com as
letras que representam. [...] (SOARES, 2021, p. 109)

Com efeito, os aprendizes que atingem essa etapa de escrita revelam evolugéo em seu
nivel de consciéncia fonoldgica, ao passo que compreendem que a maioria das silabas sdo
compostas por mais de uma letra, e desse modo, entendem de forma priméria, ainda, a relacao
grafema-fonema. E valido destacar que a consciéncia fonémica, a qual trataremos no préximo
capitulo, revela uma relagdo fonema-grafema interdependente e simultdnea, que favorece a
aquisicdo tanto da habilidade de escrita quanto da habilidade de leitura.

Na figura 3 encontramos alguns exemplos desse nivel de escrita, vejamos:

Figura 3 - Escrita silabico-alfabética

Figura 3. Disponivel em: Morais, 2012, p. 64

O fato é que quando a aprendiz atinge esse nivel, observamos que ha uma maior

proximidade do fonema com sua producao escrita, e isso € condi¢do necessaria para aampliacao
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de suas habilidades cognitivas e linguisticas, ou seja, essa etapa evidencia um grande progresso
das correspondéncias grafema-fonema. Embora o aprendiz ndo tenha atingido o nivel

alfabético, essa evolucdo nos revela sinais de que ele estd muito proximo a alcanca-lo.

e Nivel 4 — Etapa Alfabética

Este € o ultimo nivel que foi proposto pela Psicogénese da escrita. Nele o aprendiz ja
consegue ter um dominio mais coerente sobre a relacdo grafema-fonema, pois passa a
compreender, com um pouco mais de precisdo, que cada som corresponde a uma letra do
alfabeto. Todavia, ainda, comete alguns “erros”, haja vista que ainda ndo se apropriou da
estrutura ortografica da lingua.

Tais aspectos vdo ao encontro do que atesta Morais (2012, p. 64) quando nos esclarece
que “Ao atingir essa fase final do processo de apropriacdo da escrita alfabética, as criangas”
colocam, “na maioria dos casos, uma letra para cada fonema que pronunciamos”. Embora
tenham atingido o Ultimo nivel de escrita, “elas cometem muitos erros ortograficos”.

Encontramos em Lopes, Abreu e Mattos (2010, p. 10) o mesmo entendimento quando

nos informam que o nivel alfabético

E a fase final do processo de alfabetizagdo de um individuo. Nesse nivel, pode-se
considerar que a crianga venceu as barreiras do sistema de representacéo da linguagem
escrita. Ela ja é capaz de fazer uma analise sonora dos fonemas das palavras que
escreve. Isso, porém, nao significa que todas as dificuldades foram vencidas. A partir
dai, surgirdo os problemas relativos a ortografia, entretanto, trata-se de outro tipo de
dificuldade que ndo corresponde ao do sistema de escrita que ela j& venceu. (LOPES;
ABREU; MATTOS, 2010, p. 10)

Quanto a essa dimenséo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 219) nos argumentam que

[...] Ao chegar a esse nivel, a crianga ja franqueou a “barreira do codigo”;
compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba e realiza sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das
palavras que vai escrever. Isto ndo quer dizer que todas as dificuldades tenham sido
superadas: a partir desse momento, a crianga se defrontard com as dificuldades
proprias da ortografia, mas ndo tera problemas de escrita, no sentido estrito. Parece-
nos importante fazer esta distingdo, jA que amitde se confundem as dificuldades
ortograficas com as dificuldades de compreensdo do sistema de escrita. [...]
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 219)

Certamente, ao atingir esse nivel, o aprendiz alcancou um elevado nivel de apreenséo
linguistica, ampliando seu desenvolvimento cognitivo e sua percepcao sobre o funcionamento

da lingua. Contudo, isso ndo quer dizer que seus problemas relativos a habilidade da escrita
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estejam resolvidos, pois a partir de entdo deve-se iniciar um trabalho estruturado na ortografia
da lingua.

Sob esse prisma, continuamos com as palavras de Morais (2012, p. 65) que
complementa que “ndo podemos confundir ‘ter alcangado uma hipotese alfabética de escrita’
com ‘estar alfabetizado’”. Logo, mesmo tendo alcancado o nivel alfabético de escrita, 0
aprendiz ainda pode apresentar alguns problemas relativos a ortografia da lingua.

Abaixo, veremos um exemplo de escrita produzida por uma mesma crianca. No primeiro
quadro a crianca estava no nivel pré-silabico, j& no segundo quadro a mesma crianca

encontrava-se no nivel alfabético, vejamos:

Figura 4 - Escrita Alfabética

Figura 4. Disponivel em: Morais, 2012, p. 65

E perceptivel que a crianca, de fato, passou por todo percurso evolutivo em seu processo
de escrita, mas como ja mencionado, mesmo atingindo o ultimo nivel de escrita, sob a ética da
Psicogénese da Escrita, ela ainda apresenta alguns problemas relativos a ortografia da lingua.

Isso nos suscita duas (2) perguntas: Como podemos tentar sanar esses problemas
relativos a ortografia? Como o aprendiz pode alcancar um nivel de escrita que atenda as

convencdes ortograficas, como observado na imagem a seguir?
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Figura 5 - Escrita que se aproxima com a escrita ortografica

Figura 5. Disponivel em: Soares, 2021, p. 121

Acreditamos que esse problema s6 possa ser realmente solucionado se o aprendiz tiver
ao seu dispor um expressivo contato com a tecnologia da escrita. Para isso, deve ter acesso aos
livros de literatura infantil, jogos de alfabetizacdo, contato com materiais cotidianos dentre
outros, a fim de observar e exercitar a escrita das palavras e, consequentemente aprendé-las.

Nesse sentido, Soares (2021, p. 67) nos esclarece que:

Em sintese, com a ampliacéo de seu contato com a escrita, sobretudo na sala de aula,
a crianca passa a conhecer, reconhecer, nomear e grafar letras, progressivamente com
mais seguranca e habilidade grafomotora, o que é essencial para a aprendizagem do
sistema alfabético, cuja culminancia € a relagao entre as letras e os fonemas que elas
representam. (SOARES, 2021, p. 67)

E imperativo destacar que todas as atividades desenvolvidas em sala de aula devem
considerar o nivel de escrita de cada aprendiz, ou seja, devem estar adequadas ao nivel de
conceitualizacéo proposto pela Psicogénese da Escrita em relacdo a cada aprendiz.

Contudo, mesmo a aquisi¢do da habilidade da escrita sendo um processo gradual e
continuo, devemos considerar, também, que 0s processos ndo sdo lineares, uma vez que cada
aprendiz tem o seu proprio ritmo de desenvolvimento e de aprendizagem, que podem tanto
facilitar ou dificultar a passagem em cada nivel.

No préximo tépico iremos debater a respeito do processo de alfabetizagdo ancorado nas
relacOes entre fonemas e grafemas. Para tal, nos valemos da consciéncia fonoldgica e fonémica,
assunto, este, que seré norteado, nas proximas linhas, por Kleiman (2005), Silva (2021) e Soares
(2021).
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2.2 Da fala a escrita: Consciéncia fonolégica e Consciéncia fonémica como facetas

para a alfabetizacéo

A consciéncia fonoldgica € uma importante ferramenta que auxilia no processo de
alfabetizacdo, pois quando conhecemos os sons das letras, das silabas e das palavras, o
aprendizado do codigo alfabético ocorre de maneira mais fluida e rapida. Desse modo, torna-se
imprescindivel mostrar as criangas que certas letras ou grupos de letras representam

determinados sons. Observemos a citacao a seguir, a qual nos mostra que,

O dominio do cédigo alfabético obriga assim & compreensdo de que a linguagem
escrita representa unidades da linguagem oral e a apreensdo de que as unidades
codificadas sdo os fonemas. Assim, a natureza das relagOes entre a linguagem oral e
a linguagem escrita faz com que a sensibilidade infantil & estrutura sonora das palavras
se revele como uma competéncia relevante na aquisicdo da leitura e da escrita. Esta
competéncia, designada como consciéncia fonoldgica, é definida como a capacidade
para refletir sobre os segmentos sonoros das palavras orais. Ao longo de décadas de
investigacdo foi claramente demonstrado a sua relevancia nas fases iniciais da
aprendizagem para os processos de decodificagdo, mas também na propria
compreensio leitora. (ANDRES, 2014 apud SILVA, 2021, p. 220)

Saber ler é uma habilidade que tem que ser aprendida e, para isso, tem que ser ensinada,
pois sem ensino explicito, as criancas nao conseguem desenvolver o sistema de escrita
alfabética. Por isso, neste topico, vamos recorrer a consciéncia fonologica, que torna o processo
de alfabetizagdo cada vez mais solido através do conhecimento das relagdes grafema-fonema.

A consciéncia fonoldgica extrai do sinal acustico (a fala) as unidades minimas que
compdem as palavras, os fonemas. A partir dai, podemos representar os fonemas em grafemas.
Silva (2021, p. 220) nos mostra que “tendo em conta a estrutura alfabética do codigo escrito, as
criangas devem conseguir segmentar as palavras nos seus elementos fonémicos ao nivel do oral
e relaciona-los na respectiva ordem com as correspondentes letras ou grafemas ao nivel da
escrita”.

A partir do momento que o aprendiz consegue fazer as devidas relacdes entre a fala
(sonoro) e a escrita (codigo), ela vai refletindo sobre a lingua, e consequentemente a aquisicao
das habilidades de leitura e de escrita véo sendo incorporadas ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento do cédigo linguistico.

A esse respeito Soares (2021, p.77) nos assevera que a consciéncia fonoldgica é “a
capacidade de focalizar e segmentar a cadeia sonora que constitui a palavra e de refletir sobre
seus segmentos sonoros, que se distinguem por sua dimensdo: a palavra, as silabas, as rimas, 0s

fonemas...”
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Essa capacidade de refletir sobre os sons da fala e sua relagdo com a escrita se configura
como uma maneira de compreender e de interpretar a sua propria lingua de forma significativa.
Todavia, a consciéncia fonologica ndo € um processo que acontece de forma automatica, ou
seja, para que o aprendiz desenvolva a consciéncia fonoldgica deve haver um ensino sistematico
e explicito.

Acrescenta-se, ainda, sobre o processo de alfabetizacdo no ambito da consciéncia
fonologica, as contribui¢des de Kleiman (2005, p. 37) quando nos diz que ... quando a crianga
comega 0 processo de alfabetizacdo, comega a atividade analitica. Para aprender a ler e a
escrever o aprendiz deve nao apenas analisar a fala em palavras, mas as palavras em silabas e,
eventualmente, as silabas em fonemas (os sons significativos da lingua)”.

Dadas todas as contribui¢fes, mencionadas aqui, compreendemos que, primeiramente,
ha a percepcdo silabica, posteriormente a percepc¢do intrassilabica e, por fim, a fonémica. Ainda,
vale ressaltar que a crianga, que esta iniciando o processo de alfabetizagdo, tem maior facilidade
em aprender o som da letra — fonema — cujos nomes comegam com a letra que elas representam,
como em: B (beco), C (cedo), D (dedo), G (gelo), P (peito), T (tecido), V (vejo), Z (zelo).

Quando falamos em consciéncia fonoldgica, também, devemos falar em consciéncia
fonémica, que é uma das dimensdes da consciéncia fonoldgica, e que trata especificamente dos
fonemas. Talvez essas defini¢es sobre consciéncia fonoldgica e consciéncia fonémica tenham
suscitado equivocos na compreensao. Procurando resolver quaisquer mal-entendidos acerca das

conceituacGes mencionadas acima, recorremos a Silva (2021), que nos esclarece que:

O conceito de consciéncia fonoldgica pode ser definido, como a capacidade para
conscientemente manipular - mover, combinar ou suprimir - 0s elementos sonoros das
palavras orais [...] A consciéncia fonémica é uma das dimensBes da consciéncia
fonologica, correspondendo especificamente ao conhecimento explicito das unidades
fonéticas da fala. A definicdo de consciéncia fonolégica é, deste modo, mais
abrangente do que o conceito de consciéncia fonémica, na medida em que inclui a
consciéncia ndo s6 dos segmentos fonéticos da fala, mas igualmente de unidades
maiores que os fonemas. (SILVA, 2021, p. 221)

Com base no que foi dito por Silva (2021), entendemos que a consciéncia fonologica
faz parte de um campo de atuacdo mais amplo, é uma capacidade metalinguistica, que envolve
a habilidade de entender que a frase pode ser dividida em palavras, as palavras em silabas e as
silabas em fonemas.

Nossa proposta é esclarecer que trabalhar o processo de alfabetizacdo, no tocante a
aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, com a consciéncia fonolégica pode garantir

resultados satisfatorios, capazes de elevar o nivel de desenvolvimento e de aprendizagem do
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aprendiz. Trata-se de tornar o processo de alfabetizacdo mais consciente e eficiente. Nesse

contexto, Soares (2021) nos aponta que,

A aprendizagem do sistema de escrita alfabética [...]: envolve duas fun¢des da lingua
escrita — ler e escrever — que se igualam em alguns aspectos e diferenciam-se em
outros. De um lado, para escrever, a crianga precisa desenvolver consciéncia
fonografémica: identificar os sons da lingua, até o nivel dos fonemas; por outro lado,
para ler, a crianca precisa desenvolver consciéncia grafofonémica: relacionar as letras
do alfabeto com os fonemas que elas representam. [...] Sdo processos que demandam
de forma diferenciada a consciéncia fonémica: reconhecer relages grafema-fonemas
na leitura, produzir relagdes fonemas-grafemas na escrita. (SOARES, 2021, p.193)

N&o estamos alegando que a consciéncia fonoldgica e a consciéncia fonémica sejam
vivenciadas na forma tradicionalista de pura repeticdo mecanica dos fonemas, das letras, das
silabas e das palavras. Tais competéncias ndo sdo sinbnimos de repeticdo mecanica, e podem
contribuir para aprimorar o conhecimento de que as unidades sonoras representam letras, que
essas representam silabas, as quais podem ser articuladas para formar palavras, e, por

conseguinte formar os textos que circulam nas esferas sociais. Vejamos:

As investigagdes no &mbito da consciéncia fonoldgica demonstraram que esta
competéncia tem um papel relevante na aquisicdo da leitura e escrita e na
compreensdo do principio alfabético, sendo relativamente consensual a ideia de que
existe uma relacdo reciproca entre o sucesso no processo de alfabetizacdo e o
desenvolvimento de competéncias fonoldgicas mais sofisticadas. Ou seja, € necessario
um minimo de capacidade de reflexdo sobre o oral para que a crianca consiga
apreender a légica inerente ao processo de codificagdo da linguagem escrita, mas, por
sua vez, a aquisicdo da leitura e escrita ira aprofundar o desenvolvimento de
competéncias fonolégicas mais complexas. (BYRNE et al, 199 apud SILVA, 2021,
p. 225)

Nesse interim compreendemos quéo valioso € refletir sobre os sons da fala para que se
alcance a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita dos aprendizes, uma vez que essa
reflexdo garantira a compreensdo da logica relativa ao processo de codificacdo e de
decodificagéo.

Apbs varias leituras e muita reflexdo (sobre os textos lidos), sumarizamos, abaixo,
algumas vantagens, para os aprendizes, que o trabalho com a consciéncia fonologica e a
consciéncia fonémica podem fornecer:

e Reconhecer palavras que comegam com 0 mesmo som;

e Identificar o primeiro e/ou o Ultimo som de determinada palavra;
e Combinar os sons separados para formar uma palavra;

e Segmentar uma palavra em sons separados;

e ldentificar palavras que rimam;
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e Identificar as silabas de uma palavrg;
e Reconhecer o nimero de silabas das palavras;

e Segmentar uma frase em palavras.

Reiteramos que essa lista, citada anteriormente, ndo esgota as possibilidades de abranger
outras habilidades, apenas elencamos algumas oportunidades de desenvolvimento e de
aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita, proporcionadas pelas consciéncias
fonoldgica e fonémica. Sob este viés, salientamos que criangas com boa consciéncia fonologica,
provavelmente, serdo alunos que consolidam produtivamente as habilidades de leitura e de
escrita.

Vale ressaltar que as atividades de consciéncia fonoldgica e de consciéncia fonémica
devem ser divertidas, capazes de promover, além do aprendizado da leitura e da escrita, a
interacdo das criangas com seus pares, como tambem favorecer o aperfeicoamento de suas
capacidades cognitivas, mas isso nos sé veremos mais adiante.

A seqguir, iremos abordar algumas questdes relativas as dificuldades de aprendizagem
das habilidades de leitura e de escrita. Para isso, nos fundamentando nas contribui¢cdes Almeida
(2017).

2.3 Dificuldades de aquisi¢cao das habilidades de leitura e de escrita

Percebemos que um dos problemas de aprendizagem mais frequentes nos alunos
relaciona-se a leitura e a escrita que, por sua vez, representa parte das dificuldades existentes
na sociedade, na qual os individuos necessitam tanto compreender o sentido da leitura quanto
da escrita.

A cada dia que passa, a vivéncia em uma sociedade grafocéntrica exige dos seus
usuarios competéncias e habilidades que envolvem a leitura e a escrita. Em todos 0s espacos e
ambientes, deparamo-nos com a tecnologia da escrita amparando alguma atividade laborativa
ou cotidiana, inclusive em atividades da esfera econdmica, social, cultural, politica e até
ideologica. “Dessa forma, fica-nos cada vez mais clara a necessidade de trabalharmos para que
as criancas, todas elas [...] possam, [...] atingir o minimo que um aluno necessita para buscar
espacos em uma sociedade tdo letrada”. (ALMEIDA, 2017, p. 15)

O dilema em torno das dificuldades em aquisicao das habilidades de leitura e de escrita

se concentra em trés aspectos principais: organicos, psicologicos e pedagdgicos.
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As dificuldades decorrentes de situacdo orgénica estdo relacionadas as deficiéncias,
déficit e transtornos, que sdo processamentos naturais do proprio aprendiz. Por sua vez, as
dificuldades oriundas de causas psicologicas dizem respeito as situacbes que envolvem o
emocional da crianga, como traumas. Ja as dificuldades resultantes de causas pedagogicas se
referem as situacdes de ensino-aprendizagem, ou seja, a maneira como o docente conduz/media
a aprendizagem, bem como a forma como o aluno percebe a informacéo transmitida.

Seja qual for a causa, a verdade é que ndo é facil admitir que um aluno apresenta
dificuldades na aquisigéo das habilidades de leitura e de escrita. Ao apresentar tais dificuldades,
percebemos que isso ira limitar todo seu desenvolvimento escolar, no que tange, inclusive, a
outras areas do saber, uma vez que tudo o gque se ensina na escola esta diretamente ligado as
habilidades de leitura e de escrita, requerendo um trabalho paciente, perseverante e desafiador
rumo ao saber cientifico.

Dentro desse contexto, Almeida (2017, p. 115) enfatiza que “sempre sentimo-nos
limitados ao tratar e, principalmente, ao assumir que um aluno nédo tem condicdes de fixar o
conteudo escolar para o desenvolvimento de suas potencialidades educativas académicas.”

E importante salientar que as dificuldades, sejam elas provenientes de qualquer causa,
sd0 os sintomas que o aprendiz apresenta, e isso nos da pistas de que algo esta errado, sobretudo,
guando a causa € pedagdgica. Como Almeida (2017) revela, é muito dificil para um docente
assumir que seu aluno ndo consegue aprender, pois na maioria das vezes isso parece soar cComo
uma incompeténcia por parte do professor.

E importante ressaltar, também, que além dos fatores organicos, psicoldgicos e
pedagogicos, ha também fatores externos que dificultam a concentragdo, ou seja, ha também,
por exemplo, a desconcentracdo, o que acaba interferindo na aquisicdo das habilidades de

leitura e de escrita. Nesse sentido, Almeida (2017, p. 18) complementa que,

[...] a0 mesmo tempo em que uma crianga esta buscando entender e se concentrar
naquilo que o professor esta com ela trabalhando, seu cérebro estd sofrendo
intervencdes que vém da janela, do vento que balanca a cortina na sala de aula, do
amigo que chama, que fala ou que atrapalha. Todas estas agbes que acontecem
simultaneamente na escola podem atrapalhar uma crianga que ja apresenta outras
dificuldades nos processos de aprendizagem. (ALMEIDA, 2017, p. 18)

Essa reflexdo significa que, na maioria das vezes, uma dificuldade na aquisicdo das
habilidades de leitura e de escrita, de um aprendiz em relagdo aos demais alunos da classe, nem
sempre implica em causas organicas, psicolégicas ou pedagdgicas. Muitas vezes 0 que ocorre
é apenas uma deficiéncia na atencdo, que ndo permite que o aprendiz atinja eficacia em seu

processo de aquisi¢ao das habilidades de leitura e de escrita.
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Outrossim, ainda existem outros fatores de ordem externa, tais como: desigualdade
social, precariedade de moradia, desestrutura familiar, baixa situacdo financeira, fome, entre
tantos outros fatores que podem prejudicar o desenvolvimento e a aprendizagem dos educandos,
0s quais podem acarretar em uma maior dificuldade para aprender a ler e a escrever.

Reiteramos que, apesar de reconhecermos a existéncia de varios fatores promovedores
das dificuldades enfrentadas pelo aluno, elencamos que os fatores pedagdgicos contribuem
decisivamente com 0 sucesso ou com 0 insucesso na aquisicao das habilidades de leitura e de
escrita.

Acrescentamos, ainda, que na escola ha uma premissa de que todos aprendam do mesmo
jeito, ja que muitos educadores costumam ensinar utilizando sempre o mesmo método,
desconsiderando a diversidade e o nivel de aprendizagem dos educandos, e isso € um dos
grandes fatores geradores dos problemas de aprendizagem no tocante a causa pedagogica.
Nesse sentido, a escola deve despertar para a percepgdo de que existe uma realidade
diversificada, pois da maneira como € guiada ndo estimula a aquisicao das habilidades de leitura
e de escrita dos seus aprendizes.

Com efeito, quando as criangas encontram dificuldades no processo de aprendizagem,
elas tendem a demonstrar comportamentos ndo adequados, tais como: ansiedade, agitacéo,
irritabilidade, desmotivacao, falta de vontade de frequentar a escola, rancor pelo docente, entre
outros.

Outro aspecto de bastante relevancia diz respeito a expectativa dos pais, pois
sonham/idealizam uma possibilidade de aprendizagem que vai além da realidade do aprendiz.
Na maioria das vezes, os pais fazem comparacdes dos seus filhos com criangas da mesma série
ou idade. Isso € um grande problema, pois causa frustracdo, desanimo e sensacdo de
incapacidade, além de baixar a autoestima no aprendiz. Cada crianga tem 0 seu tempo
cronolégico para aprender e desenvolver, uns mais rapidos, outros mais lentos, logo o
importante € respeitar o tempo de cada aprendiz.

Almeida (2017, p.115) nos esclarece que a dificuldade enfrentada pelos aprendizes na
aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita “acaba levando os pais a desacreditarem ainda
mais na escola, pois estes, diante de uma expectativa levantada pela escola, frustram-se, e a
culpa pelo fracasso recai, quase sempre, sobre a escola e os professores que ndo déo conta da
tarefa”.

Nesse sentido, a escola deve propiciar um ambiente capaz de perceber e de respeitar as

dificuldades e as necessidades dos seus alunos, e de ajuda-los a superar tais dificuldades. Assim,
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torna-se importante que a escola seja um local estimulador, desafiador e favoravel ao
desenvolvimento do aluno.

Assim, para tentar minimizar as dificuldades relacionadas a aquisicdo das habilidades
de leitura e de escrita, é preciso identificar rapidamente os problemas, adaptar os materiais
pedagdgicos as necessidades especificas de cada aprendiz. Nesse sentido, mais uma vez,
enfatizamos a nossa proposta de alfabetizar no ambito do letramento, considerando o uso dos
jogos educativos e das suas multissemioses. Dito isso, veremos sobre multissemiose e jogos

com objetivos pedagdgicos no capitulo 4.
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3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Alfabetizacdo, o que realmente significa esse termo tdo famoso e tdo complexo?

Processo de apropriacdo da ‘tecnologia da escrita’, isto €, do conjunto de técnicas —
procedimentos, habilidades — necessérias para a pratica da leitura e da escrita: dominio
do sistema de representacdo que é a escrita alfabética e das normas ortograficas [...]
aquisicdo de modos de escrever e de modos de ler [...] (SOARES, 2021, p.27)

Ser alfabetizado, nesse sentido, significa saber ler e escrever, ou seja, é ter-se apropriado
do cddigo escrito. Desse modo, a alfabetizagdo é entendida como a capacidade de dominar a
leitura e a escrita, através da aquisi¢do de um cadigo linguistico. Todavia, alfabetizacdo néo é
sinbnimo de aprender a ler e a escrever decorando as letras (grafemas) e seus respectivos sons
(fonemas), num processo mecanico. A alfabetizacdo consiste, sobretudo, em formar cidadéos
aptos a utilizar sua lingua materna com destreza, tornando-os conscientes sobre aquilo que leem
e escrevem.

Todavia, iremos iniciar nosso texto abordando o fracasso da alfabetizacdo, sobretudo
nos tempos atuais. Essa questdo do fracasso da alfabetizacédo se estende por longos anos, mas
percebemos que, em muitos casos, hd uma maior dificuldade em alfabetizar atualmente,
dificuldade que se aprofundou ainda mais no periodo pandémico.

Segundo dados obtidos pelo site CNN Brasil (2022), “O numero de criangas de seis ¢
sete anos no Brasil que ndo sabem ler e escrever cresceu 66,33% de 2019 para 2021 —
explicitando um dos efeitos da pandemia de COVID-19 no ensino brasileiro”. Além disso, €
importante destacar que as desigualdades sociais, étnicos raciais e econémicas também séo

fatores agravantes para tal cenério. Vejamos o gréfico abaixo:

Figura 6 - Percentual de criancas de 6 e 7 anos que nao sabem ler e escrever no Brasil
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Figura 6: Disponivel em: https://www.cnnbrasil.com.br/nacional/numero-de-criancas-brasileiras-gque-
nao-sabem-ler-e-escrever-cresce-66-na-pandemia/ Acessado em: 05 de maio de 2022 as 16h04min.
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Com base no grafico mostrado acima, percebemos nitidamente que o percentual de
insucesso na alfabetizacdo de criancas em idade de 6 a 7 anos nédo € algo recente, porém a
situacao se precarizou nesses dois (2) anos de pandemia por COVID-109.

H& profissionais que atribuem os problemas de aprendizagens, sobretudo de
alfabetizacéo, a algum tipo de fendmeno cognitivo de ordem orgénica, como por exemplo a
dislexia®, porém o que percebemos é que, na maioria dos casos, o problema esté intrinsicamente

relacionado ao tipo de metodologia empregada nas aulas. Assim, é perceptivel que o

[...] fracasso escolar ndo pode ser atribuido a problemas de aprendizagem inerentes as
criancas. Tal contingente de criangas mas leitoras brasileiras ndo é constituido de
disléxicas propriamente ditas. [...]

[...] fica claro que o padrao de fracasso dessas criangas é mais tipico dos analfabetos
funcionais do que dos disléxicos. (SEABRA; CAPOVILA, 2011, p. 86)

Assim, 0 que leva uma crianca a ser analfabeta funcional é a falta de proximidade com
uma metodologia de ensino que seja capaz de transforma-la em um sujeito que faz uso da
tecnologia da escrita em todos 0s contextos sociais possiveis € necessarios para sua vivéncia
em sociedade. Observamos, pois, que nossos alunos revelam que suas habilidades de leitura e
de escrita ndo sdo compativeis com a série estudada. 1sso nos leva a perceber a urgéncia de uma
ressignificacdo do processo de alfabetizacdo, pois sdo nas séries iniciais que as habilidades de
leitura e de escrita devem ser consolidadas, como pactua a atual BNCC.

Nas primeiras séries do Ensino Fundamental ha um ciclo de alfabetizacdo, ao qual a
crianca deve estar alfabetizada ao conclui-lo. Todavia, ndo é o que acontece na pratica, pois
grande parte dos educandos chega ao final da primeira fase do Ensino Fundamental sem

consolidar as habilidades de leitura e escrita, ou seja, sem estarem alfabetizados. Néo obstante,

... com a chegada da organizagao escolar em ciclos, a qual deveria garantir um ensino
ajustado para os alunos que precisam de mais ajuda, o que temos visto é uma
ampliacdo da aceitacéo das diferencas: muitos educadores passaram a achar ndo s6
natural que uma alta porcentagem de alunos das redes publicas conclua o primeiro
ano sem estar compreendendo a escrita alfabética, como também que o processo de
alfabetizag&o pode ‘se arrastar’, sem que as criangas cheguem ao final do terceiro ano
do ensino fundamental com um dominio das correspondéncias grafema-fonema de
nossa lingua, que lhes permita ler e escrever pequenos textos com autonomia.
(MORAIS, 2012, p. 23)

> Conforme o Dicionario de Linguistica, Dislexia é um defeito de aprendizagem da leitura caracterizado por
dificuldades na correspondéncia entre simbolos graficos, as vezes mal reconhecidos, e fonemas, muitas vezes mal
identificados. (DUBOIS et al, 2006, p.197)
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Vale destacar que incialmente, com o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa
— doravante PNAIC, o ciclo de alfabetizacdo compreendia os 3 (trés) primeiros anos do Ensino
Fundamental, mas com a proposta da nova BNCC, a alfabetizacdo, agora, deve acontecer até o
final do 2° ano do Ensino Fundamental. De toda forma, a problematica estd na falta de
metodologias eficazes para o processo de alfabetizacdo e ndo na questdo de o ciclo de
alfabetizacdo compreender 2(dois) ou 3 (trés) anos de escolarizacgéo.

Logo, um dos maiores conflitos que os professores alfabetizadores se deparam € nos
questionamentos sobre: O que ensinar? Como ensinar? Que estratégias utilizar?

Sem ddvidas, um dos maiores entraves para a alfabetizacdo é a utilizacdo de
metodologias tradicionais de ensino, que consideram o aprendiz um ser passivo, apto apenas a
receber, armazenar e reproduzir as informacdes prontas e acabadas, sem sequer poder refletir
sobre aquilo que Ihe é ensinado. Como o aprendiz aprenderd apenas copiando, sendo mero
receptor de informacdes e reproduzindo-as sem ser estimulado a pensar/refletir?

Para sanar essas questdes surge a proposta pedagogica de alfabetizar letrando, mas que
também, na maioria das vezes, vem sendo utilizada de maneira equivocada por alguns
profissionais, que entendem nado ser necessario o ensino explicito e planejado das habilidades

de leitura e de escrita, como nos aponta Morais:

...‘desinventamos’ o ensino da escrita alfabética, criamos certa ditadura do texto
(segundo a qual seria proibido trabalhar com unidades menores, como as palavras ou
silabas), como se fosse verdade que a maioria das criangas ‘descobre’, por conta
prépria e sem instrucgdo sistematica, como a escrita alfabética funciona e quais séo as
suas convengdes. (MORAIS, 2012, p. 25)

Assim, percebemos que esta concepcdo equivocada também traz prejuizos para o
processo de alfabetizacdo, de modo que, embora, saibamos que o texto é a unidade fundamental
para que o letramento se fortaleca, compreendemos que a perspectiva do letramento ndo esta
relacionada ao ensino assistematico a partir dos textos, a ditadura do texto, como pontua Morais.
Todavia, entendemos que nas séries iniciais é de suma importancia levar os aprendizes a
reflexdo sobre os textos, para em seguida refletir sobre as frases, e posteriormente, sobre as
palavras, as silabas, as rimas, as aliteragdes, as letras etc.

Reiteramos que umas das nossas preocupacdes € reduzir os indices de fracasso na
alfabetizacdo e dirimir as desigualdades sociais decorrentes do analfabetismo e da inabilidade
das praticas de letramento.

Contrariando as metodologias tradicionalistas de alfabetizacdo e as vertentes
equivocadas sobre o letramento, sugerimos o ensino da alfabetizacdo ancorado na préatica de
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alfabetizar letrando, como nos afirma a estudiosa Magda Soares, dentre outros estudiosos.
Sabemos que ndo hd uma formula milagrosa, pronta e acabada, mas nos propomos a tentar
sempre inovar e reinventar 0s processos de aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita, no

ambito da alfabetizacéo.

3.1 Alfabetizacao e os documentos oficiais: em busca de uma nova perspectiva

No Brasil existem inimeras politicas publicas voltadas para o acesso a escolarizacao,
todavia, apesar de muitos esforgos, ndo ha uma permanéncia efetiva dos alunos na escola.
Embora tanto a Constituicdo Federal — doravante CF — quanto a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional — doravante LDB® 9394/96 — preverem o acesso a educagdo basica para
todos os cidaddos, hd uma enorme ineficacia das acGes publicas, uma vez que tais politicas ndo
conseguem garantir a permanéncia dos educandos na escola. Ou seja, tanto a Constituigdo
Federal quanto a LDB ndo conseguem garantir uma educa¢do de longa permanéncia, como
postulara Rojo (2009, p.28) que “embora haja acesso, ndo hd permanéncia [...] ainda ndo se
conquistou, entretanto, a escolaridade de mais longa duracdo.” Com efeito, observando esse
descompasso entre 0 acesso e a permanéncia, acreditamos que deve haver uma reorganizacao
dessas politicas publicas com vistas a garantir a permanéncia dos educandos até o final da
Educacao Basica.

Para além dessa problematica, entendemos a escola como um importante espaco de
interacdo e de socializacéo (talvez até o mais importante), onde a aprendizagem, a descoberta e
a troca de experiéncias acontecem, garantindo ao individuo os conhecimentos e as habilidades
necessarios para vida em sociedade. Sabe-se que grande parte da construcdo de saberes das
criancas ocorre no ambiente escolar, e esta construcao € propiciada atraves da interacdo das
criangas com seus pares, assim como com o0s adultos envolvidos no processo educacional.

Concordamos com Lopes (2015, p. 155) quando nos aponta que “As escolas sdo lugares
de crescimento, por isso, sdo reconhecidas como instituicOes e organizaces de comunicacao.
Sé&o lugares potenciadores de crescimento comum, professores, educadores, criangas e jovens”.

Além de enriquecer as praticas sociais e afetivas, a escola tem o papel de garantir, aos
educandos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, as habilidades de ler, de escrever e de

calcular, as quais estdo diretamente ligadas ao sucesso ou ao insucesso do aluno, pois a

® A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB — define e regulariza a organizacio da educagio
brasileira com base nos principios presentes na Constituicdo Federal.
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consolidacao de tais habilidades € util para o prosseguimento em estudos posteriores. Acerca
disto, LDB 9394/96 (1996) discorre que:

Art.32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formagao
béasica do cidaddo, mediante:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo; (LDB 9394/96, 2020, p. 24)

Desse modo, € dever do professor alfabetizador garantir que essas habilidades sejam
aprendidas pelos seus educandos, como nos esclarece a LDB 9394/96 (1996) em seu artigo 13°,
I1, o qual nos mostra que os docentes tém a incumbéncia de zelar pela aprendizagem dos alunos.

Para se consolidarem as habilidades de ler e de escrever, é essencial que a crianca esteja
inserida no processo de alfabetizacdo. No Brasil, esse processo deve se desenvolver no 1° e 2°
anos do Ensino Fundamental.

E notdrio, que a leitura faz parte do processo de interacdo social, vinculando-se
estritamente com a escrita, permitindo um melhor envolvimento com a atividade discursiva’, a
qual se materializa por meio das nossas reflexdes, sentimentos, desejos etc.

De acordo com Lahire (1993, 2003, apud ALCADA, 2021, p.14), “Varios estudos
chamam a atencdo para o fato de a leitura, além de potencializar a aquisicdo de informacao,
constitui um instrumento essencial da reflexdo critica, com efeitos no modo como a pessoa
analisa o passado, como antecipa o futuro e como toma decisdes”. Portanto, uma sociedade
constituida, em sua grande maioria, por individuos alfabetizados, que tém dominio e fluéncia
na leitura e na escrita, pode se revelar como uma sociedade capaz de exercer sua autonomia,
manifestando sua independéncia através da aquisicdo de conhecimentos necessarios ao
exercicio da cidadania.

A BNCC também traz reflexbes a respeito dos processos de leitura e de escrita,
habilidades que séo inerentes ao processo de alfabetizacdo, e que propiciam a ampliacdo das
capacidades linguisticas como fortalecedores da autonomia dos educandos do ciclo de

alfabetizag&o, como veremos a seguir:

[...JNesse conjunto de préticas, nos dois primeiros anos desse segmento, 0 processo
de alfabetizacdo deve ser o foco da acdo pedagdgica. Afinal, aprender a ler e escrever
oferece aos estudantes algo novo e surpreendente: amplia suas possibilidades de

7 A atividade discursiva se caracteriza pela producdo de textos orais e/ou escritos que se constituem nos mais
diversos géneros textuais que circulam socialmente. Segundo Widdwson (2007, p.6 apud Maingueneau, 2015,
p.36) “As pessoas produzem textos para fazer passar uma mensagem, para exprimir ideias e crencas, para explicar
algo [...] e assim por diante. Pode-se designar este conjunto complexo de objetivos comunicacionais como
“discurso que sustenta o texto e é o motivo principal de sua producdo”.
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construir conhecimentos nos diferentes componentes, por sua inser¢do na cultura
letrada, e de participar com maior autonomia e protagonismo na vida social. (BNCC,
2017, p.61)

Concordamos com a BNCC quando nos mostra que as habilidades de leitura e de escrita
sdo acOes pedagogicas que possibilitam o desenvolvimento das atividades humanas, nas mais
diversas esferas sociais (culturais, econdmicas, historicas, politicas e ideologicas),
corroborando com 0 modo como o sujeito V&, compreende, se expressa, participa e atua sobre
0 mundo, bem como se posiciona criticamente na sociedade.

Entretanto, durante longas décadas, a educacao publica, no que diz respeito ao processo
de alfabetizacdo, foi e ainda continua sendo vitima de um reiterado fracasso/insucesso,
decorrente de um processo de ensino-aprendizagem pautado, exclusivamente, em praticas
tradicionalistas, que visavam a memorizacdo e a repeticdo. Tudo isso levava o estudante a
repetir a 12 série, ano no qual acontecia todo processo de alfabetizacdo, como discorre Soares
(2021):

[...] Para ndo retrocedermos muito, em 1982, mais da metade das criancas repetia a 12
série, considerada entdo como o ‘ano da alfabetizagdo’. Repetiam uma vez, duas
vezes, trés vezes até que fossem consideradas alfabetizadas, o que significava, em
geral, apenas serem capazes de decodificar (ler) e codificar (escrever) palavras.
(SOARES, 2021, p.09)

Essa perspectiva tradicionalista considerava a alfabetizacdo apenas pelo viés da
codificacdo e da decodificacdo, desconsiderando a necessidade de tornar os alunos capazes de
ler, interpretar e/ou produzir pequenos textos, bem como, de utilizar as habilidades de leitura e
de escrita nas diversas préaticas sociais.

O contexto de alfabetizar na perspectiva da codificacéo e da decodificagcdo demonstrou
que esse processo educativo tradicionalista era insuficiente, a medida que ndo atendia as
variadas demandas de leitura e de escrita em contextos sociais, culturais, econémicos, politicos

e ideoldgicos, os quais a contemporaneidade exigia. Assim,

[...JEmbora alfabetizados, criancas e jovens, na continuidade de seu processo de
escolarizacdo, e adultos ja escolarizados revelam incapacidades de responder
adequadamente as muitas e variadas demandas de leitura e escrita nas praticas ndo sé
escolares, mas também sociais e profissionais [...] (SOARES, 2021, p.12)

Com o intuito de tentar sanar essas dificuldades de interpretacdo e de producdo de textos

decorrentes de um processo de alfabetizacdo deficitario, surgiram as propostas de alfabetizar
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letrando, incorporando a alfabetizagdo os contextos sociais e culturais do uso do codigo

linguistico. Desse modo, as praticas decorrentes do letramento sao:

Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais que
envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades variadas, tais como: capacidade
de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar ou informar-se,
para interagir com outros, para emergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para dar
apoio a memoria etc.[...] (SOARES, 2021, p.27)

Diante de duas perspectivas distintas, alfabetizacdo e letramento, eis que surgem
inimeras duvidas ao professor, sobretudo, ao professor alfabetizador, e a principal delas é: qual
perspectiva devo seguir? Na verdade, a dvida paira sobre a questdo: alfabetizar ou letrar?

Apresentaremos nos proximos tépicos, uma discussdo acerca da Alfabetizacdo e do
Letramento para tentar elucidar a pergunta suscitada anteriormente. Propomo-nos a unir esses
dois termos para auxiliar o processo de aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita

transformando-os em: “alfabetizar letrando”.

3.1.1 Alfabetizacéo e o sistema de escrita alfabética

Inicialmente, a comunica¢do humana acontecia por meio dos recursos da linguagem
ndo-verbal, através de simbolos utilizados para a representacao da fala. Por conseguinte, devido
as necessidades comerciais, econémicas, politicas, sociais, culturais e ideoldgicas, surgiu,
segundo Nascimento (2020, p.5) “ha aproximadamente 1.500 a.C.”, a primeira forma escrita, a
qual serviu para ampliar a interacdo e os processos de construcdo de sentido das distintas
situacdes cotidianas, sobretudo, das atividades comerciais, que foram a grande propulsora de

tal invencdo. Conforme Soares (2021),

Foi o surgimento das cidades e das relacBes complexas entre seus habitantes que
tornou necesséaria a invencgdo de uma técnica — a escrita — que materializasse, tornasse
visivel e permanente o que ndo podia mais ficar, ou ndo devia ficar, ou ndo se desejasse
que ficasse guardado apenas na memaria, como: transagcdes comerciais, normas, leis
acontecimentos, pensamentos, etc. (SOARES, 2021, p.24)

Assim, percebemos que a escrita surgiu para atender as demandas de uma sociedade em
ascensdo, que ndo podia mais restringir-se apenas a memdaria das pessoas.

Posteriormente, ha cerca de 1200 a.C., os gregos, sentindo a necessidade de orientar a
escrita através dos sons da fala, inventaram o sistema de escrita alfabética: agregaram ao

alfabeto fenicio (composto unicamente por consoantes) as vogais. Todavia, foram os romanos
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que aperfeicoaram esse sistema alfabético, conferindo-lhe mais clareza em suas formas. Esse
sistema de alfabeto criado pelos romanos foi denominado de alfabeto latino e é composto

(atualmente) por 26 letras.

O alfabeto, um objeto cultural, é considerado uma das mais significativas inven¢des
na histéria da humanidade. Ele representa a descoberta de que as cadeias sonoras da
fala podem ser segmentadas, e que 0s segmentos podem ser representados por sinais
graficos, o que torna extremamente econémica a escrita: como os segmentos da cadeia
sonora se repetem nas palavras, constituindo um conjunto finito, com um pequeno
namero de sinais graficos — no caso do alfabeto, denominado alfabeto latino, com 26
letras — pode-se escrever qualquer palavra. E este o sistema de escrita alfabético que
a crianca aprende quando se alfabetiza [...] (SOARES, 2021, p.46)

De acordo com Soares (2021), percebemos que nosso sistema de escrita alfabética, o
sistema latino, € um objeto cultural composto por um pequeno namero de sinais graficos, o qual
denominamos de codigo linguistico, capaz de representar uma infinidade de vocabulos.

A contemporaneidade seguiu incorporando o sistema alfabético latino em suas préticas
sociais, sobretudo a leitura e a escrita, ao passo que nos tornamos uma sociedade essencialmente
grafocéntrica. Sob esse viés, a leitura e a escrita, como um produto cultural inventado pelo
homem, tornam-se objeto de grandes discussdes, haja vista, a ineficacia dos processos de
aprendizagem da alfabetizacdo ao longo de décadas.

Se observarmos com mais rigor a palavra ALFABETIZACAO percebemos que nela
esta contida a palavra alfabeto que, como dito anteriormente, o alfabeto é um sistema de escrita,
um conjunto de letras que serve de apoio a nossa escrita.

A luz desse entendimento, Cagliari (1999, p. 104) nos expde que “alfabetizar é ensinar
a ler e a escrever [...]”, sendo que “o ponto principal do trabalho é ensinar o aluno a decifrar a
escrita e, em seguida, a aplicar esse conhecimento para produzir sua propria escrita”.

Por sua vez, Soares (2010, p.8) nos afirma que “Alfabetizar implica a crianca aprender
a codificar e decodificar, pois é um sistema inventado, diferente da lingua oral: o ser humano
ja nasce programado para falar. A escrita ¢ uma convengao”.

Com efeito, percebemos que, ainda hoje na maioria das escolas, 0 processo de
alfabetizacdo esta arraigado as praticas tradicionalistas, tornando o aprendiz um depdsito de
informagdes, que unicamente recebe e armazena essas informacdes recebidas.

Kleiman (2005) entende que,

A pratica de alfabetizacdo se concretiza em eventos que se situam dentro de uma sala
de aula, liderados por um especialista (o0 professor) que se encarrega de ensinar
sistematicamente as regras de funcionamento e uso do cddigo alfabético aos iniciantes
no assunto (os alunos). Ambos — professor e alunos — tém relagBes sociais
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predeterminantes: um anima, organiza e avalia; ou outros respondem, realizam as
atividades. (KLEIMAN, 2005, p.13)

Ainda sobre a alfabetizacdo Kleiman (2005) esclarece que €,

[...] um processo de aquisi¢ao das primeiras letras e, como tal, envolve sequéncias
de operacOes cognitivas, estratégias, modos de fazer. Quando dizemos que uma
crianga esta sendo alfabetizada, estamos nos referindo ao processo que envolve 0
engajamento fisico-motor, mental e emocional da crianga num conjunto de atividades
de todo tipo, que tém por objetivo a aprendizagem do sistema da lingua escrita.
(KLEIMAN, 2005, p. 13-14)

Entretanto, a alfabetizacdo € um processo amplo e complexo, pois, além de ser a agdo
de um ca6digo a ser aprendido, inclui quem aprende, seu contexto de vida, aquele que ensina e
a interagdo entre o aprendiz e o professor alfabetizador, bem como a interagéo entre seus pares.
Ou seja, como Soares (2021, p.41) aborda, “inclui a crianca que aprende um objeto de
conhecimento — a lingua escrita — e aquele que com ela interage para que se aproprie desse
objeto”.

Defendemos que o processo de leitura e de escrita deve ultrapassar as lacunas existentes
devido a utilizacdo de metodologias tradicionais, uma vez que o mais importante ndo é codificar
ou decodificar os signos linguisticos, mas o contexto em que tais signos devem ser aplicados.
Nessa mesma linha de raciocinio, a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita deve-se
calcar em uma dimensdo pragmatica®, voltada, primordialmente, para o desenvolvimento e o
aprimoramento da competéncia comunicativa, adequando o processo de alfabetizacdo aos

diversos contextos de interacdo social, vejamos:

Assim, alfabetizar ndo se reduziria a0 dominio das “primeiras letras”. Envolveria
também saber utilizar a lingua escrita nas situagdes em que esta é necessaria, lendo e
produzindo textos. E para essa nova dimensdo da entrada no mundo da escrita que se
cunhou uma nova palavra: letramento. Ela serve para designar o conjunto de
conhecimentos, atitudes e capacidades, necessario para usar a lingua em préaticas
sociais.

Por meio desse conceito, a escola ampliou, assim, o seu conceito de alfabetizacdo. O
que boa parte dos dados do Saeb mostra é que muitas criancas, embora alfabetizadas,
ndo sdo letradas, ou manifestam diferentes graus de analfabetismo funcional, j& que
os dois conceitos tendem a se sobrepor. Em outras palavras, ndo sao capazes de utilizar
a lingua escrita em praticas sociais, particularmente naquelas que se ddo na propria
escola, no ensino e no aprendizado de diferentes contelidos e habilidades. (BATISTA,
2006, p. 17)

8 Dimensdo pragmatica leva em consideragdo os objetivos comunicativos entre os interlocutores. Conforme
Dubois et al. (2006, p. 480) O aspecto pragmatico da linguagem concerne as caracteristicas de sua utilizacéo
(motivagBes psicoldgicas dos falantes, rea¢des dos interlocutores, tipos socializados de fala, objeto da fala, etc.)
por oposi¢do do aspecto sintatico (propriedades formais das construgdes linguisticas) e semantico (relagao entre
as unidades linguisticas e o mundo)”.
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Reiteramos que alfabetizar ndo deve ser apenas ensinar ao aluno a codificar e
decodificar o codigo linguistico, mas, sobretudo, mostrar-lhe o significado social da leitura e
da escrita, conferindo-lhe a possibilidade de utilizar tais habilidades em suas praticas sociais.
Isso implica, primordialmente, na capacidade de interpretar e de produzir textos, tanto orais
guanto escritos, que circulam socialmente.

Dito isso, apresentaremos nas proximas linhas, uma discussdo acerca das concep¢oes de
desenvolvimento e de aprendizagem como aportes tedricos para a alfabetizacdo, para tanto nos
favorecemos das contribui¢bes de Morais (2012), Silva (2015), Soares (2021) e Vygotsky
(1991).

3.1.2 Desenvolvimento e aprendizagem: aportes tedricos para a alfabetizacéo

Sabemos que a escola é a principal porta de entrada da crianga na sociedade
grafocéntrica, mas esse ndo é o Unico caminho, uma vez que a aquisicdo do sistema de escrita
alfabética é um processo que se inicia antes mesmo da entrada da crianca na escola, como ja
vimos no capitulo anterior. Quanto a essa dimensdo, Vygotsky (1991, p. 57) afirmava que “De
fato, aprendizado e desenvolvimento estéo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da
crianga”. Logo, é sabido que grande parte das criangas tém seu primeiro contato com o sistema
alfabético, em casa, com seus familiares, o que favorece, substancialmente, a imersdo das
criangas no mundo da leitura e da escrita.

Acrescenta-se ainda que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos distintos,
mas que se integram e se articulam, de modo a aprimorar o processo de alfabetizagdo. Seguindo
essa vertente, é licito afirmar que um acontece de fora para dentro, o outro acontece de dentro

para fora, respectivamente, vejamos o0 que esclarece Soares:

Considerando especificamente a apropriagdo da escrita alfabética, podemos
esclarecer, assim, a interagéo entre desenvolvimento e aprendizagem:
Desenvolvimento — Processo que resulta dos niveis de maturagdo psicoldgica da
crianga em interacdo com experiéncias com a lingua escrita e com seu contexto
sociocultural — o desenvolvimento se faz de dentro para fora.

Aprendizagem — Processo pelo qual a crianga, pela mediacdo de outros, adquire
informacdes sobre a escrita e as habilidades com a escrita, o que possibilita que
formule e reformule conceitos a respeito da escrita — a aprendizagem se faz de fora
para dentro. (SOARES, 2021, p.52).

Soares nos mostra que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo uma via de méo dupla:

a aprendizagem favorece o desenvolvimento, assim como esse favorece a aprendizagem.



53

Essa relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento foi um pressuposto tedrico
postulado pelo psicélogo russo Vygotsky (1991), que “enfatiza a importancia da aprendizagem
propiciada pelo contexto social, cultural e escolar para que o desenvolvimento da crianca
avance” (Soares, 2021, p. 51). Desse modo, 0 processo de aprendizagem estaria, portanto, em
di&logo estreito com o desenvolvimento, sendo as interacGes sociais e o contexto sociocultural
Seus aspectos centrais.

E pertinente entendermos, um pouco, sobre os processos cognitivos das criangas, para
assim, compreender o processo de leitura e de escrita vivenciado por elas. A esse respeito,
tomamos como base as teorias formuladas por Vygotsky (1991) para nos ajudar a elucidar tais
processos (aprendizagem e desenvolvimento). Sua concepcdo se ancora sobre o conceito de
zona de desenvolvimento proximal, que é a distancia entre os niveis de conhecimento,
considerada pelo tedrico como: desenvolvimento real e desenvolvimento potencial.

Sobre a zona de desenvolvimento real Vygotsky (1991, p. 57) nos aponta que,

. isto é, o nivel de desenvolvimento das funcfes mentais da crianga que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados.
[...] Nos estudos do desenvolvimento mental das criangas, geralmente admite-se que
sO é indicativo da capacidade mental das criancas aquilo que elas conseguem fazer
por si mesmas. (VIGOTSKY, 1991, p.57)

Nessa perspectiva, é notério que a zona de desenvolvimento real retine as funcdes
mentais que ja amadureceram, ou seja, que ja estdo desenvolvidas, ndo necessitando, portanto,
de auxilio de alguém mais experiente, e dessa forma, demonstrando que ha protagonismo.

Entre o desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial esta situada a zona de
desenvolvimento proximal. Como dito, o desenvolvimento real é caracterizado por tudo que a
crianca consegue realizar sem ajuda, por sua vez, o desenvolvimento potencial é caracterizado
por tudo que a crianca ainda ndo pode realizar, digo “ainda”. Nesse interim, esta a zona de
desenvolvimento proximal que é caracterizada por tudo que a crianga pode realizar auxiliada

e/ou orientada por outra pessoa. Assim, Vygotsky (1991, p. 58) declara que,

...Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucéo de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colaboracdo com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1991, p. 58)

Em outro momento, Vygotsky (1991, p. 58) nos esclarece que “A zona de
desenvolvimento proximal define aquelas func¢des que ainda ndo amadureceram, mas que estao

em processo de maturacgéo, funcdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
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embrionario”. Assim, a zona de desenvolvimento proximal se caracteriza pelas fungdes que
ainda estdo em processo de formacéo, ou seja, se caracteriza pelas fung¢des que estdo comecgando
a se desenvolver, a amadurecer.

Vygotsky (1991, p. 58) enfatiza que “aquilo que é a zona de desenvolvimento proximal
hoje, sera o nivel de desenvolvimento real amanhd - ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer
com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanh”. A luz de tais conhecimentos,
vislumbramos que o professor tem o papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento
proximal dos alunos, provocando avangos que ndao ocorreriam espontaneamente.

Dito isso, para que o processo de aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita, por
meio da alfabetizacdo, se concretize, é necessario que o professor alfabetizador conheca e/ou

reconheca o nivel de desenvolvimento da crianga, para que essa avance para o nivel seguinte.

Diagnosticar o nivel de compreensao da escrita em que se encontram as criangas tém,
para a agdo educativa de alfabetizar em situacdo escolar, objetivos pedagdgicos: a
partir desse diagnostico, podem ser definidos alguns procedimentos de mediagdo
pedagdgica que estimulem e orientem as criangas a progredir, a avancar de um nivel
ao seguinte, atuando, nas palavras de Vygotsky, sobre sua zona de desenvolvimento
potencial [...] (SOARES, 2021, p.57)

A esse respeito, Vygotsky (1991, p. 61) assegura que,

... 0 aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o0 aprendizado € um aspecto necessario e universal
do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas
e especificamente humanas. (VYGOTSKY, 1991, p. 61)

Temos, portanto, uma interacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, na qual um
processo vai agir sobre o outro. Partindo desse viés, no processo de desenvolvimento e de
aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita, devemos nos questionar sobre qual
metodologia serd eficaz para que essas habilidades, de fato, sejam consolidadas pelo educando,
ou seja, 0 questionamento que fazemos é: Como devemos mediar 0 processo de aquisi¢ao das
habilidades de leitura e de escrita?

A resposta a esse questionamento quem nos aponta é Silva (2015):

O professor de alfabetizacdo deve estar atento as etapas de desenvolvimento da
crianca, as hipdteses que eles levantam ao escreverem (que ndo sdo erros) para
conduzir a crianca rumo a apropriacdo satisfatoria da linguagem escrita. E, pois, na
alfabetizacdo e no aprendizado da lingua escrita que se concentram os problemas, que,
se ndo solucionados, podem vir a ser motivo do fracasso escolar nas séries vindouras.
(SILVA, 2015, p. 20)
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E importante destacar essa questdo dos “erros” ou “nio erros”, como nos pontua Silva
(2015), pois entendemos que o aluno sempre esta buscando o acerto, embora que
ortograficamente, do ponto de vista da alfabetizacdo, isso ndo aconteca. Nota-se, com toda
certeza, que tudo que o aluno produz é na tentativa de acertar, é na busca incansavel pelo
sucesso escolar. Assim, concordamos tanto com as visfes de Silva quanto com as de Morais,
uma vez que essa consciéncia, por parte do professor alfabetizador, acerca da busca pelo acerto,
que o aprendiz faz € uma condicdo necessaria para que se amplie suas competéncias
comunicativas.

Sob esse prisma continuamos com as palavras de Morais (2012, p. 167), as quais nos
mostram que “ao olhar o que o menino ou a menina escreve, devemos descobrir que respostas
ele (a) estd adotando para essas questdes”. Assim, devemos estar atentos as pistas que as
criancas nos dao, e a partir disso, (re)organizar nossa pratica pedagogica.

Para tentar responder, melhor, a pergunta feita anteriormente (Como devo mediar o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita?) iremos debater a respeito da proposta
pedagdgica do letramento. Assunto, esse, que sera norteado por Carvalho e Mendonca (2006),
Kleiman (2005), Leite e Colello (2010), Rojo (2009/2010), Val (2006), além dos documentos
oficiais como a BNCC (2017) e o PCN (1998).

3.2 Letramento

Mas afinal, at¢é o momento, falamos apenas dos processos que favorecem a
alfabetizacdo. E o letramento, onde fica nesta historia? Na verdade, nenhuma das concepgoes,
mencionadas até o memento, serd, de fato, eficaz se ndo estiver vinculada ao conceito do
letramento. Tudo isso nos fomenta outra pergunta: Como alfabetizar no ambito do letramento?
A resposta a esta indagacdo € o que veremos nesta secdo, mas, previamente, afirmamos que
tentaremos trazer os conceitos de alfabetizacdo e de letramento de modo articulado,
reconhecendo tais processos como diferentes, mas interdependentes, o que reafirma a nossa
proposta de “alfabetizar letrando”.

Iniciamos essa discussdo ressaltando que o letramento ndo € uma invencdo social
recente, pelo contrério, ja existe, aqui no Brasil, desde a década de 80, embora, ainda ndo seja
muito utilizado nas praticas de alguns docentes. Além disso, é importante salientar que o termo
letramento tem uma perspectiva de entender a linguagem como pratica social, que se cria e se
recria de acordo com as necessidades de determinada época ou de determinada situacdo

comunicativa. Vejamos:
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O letramento abrange a capacidade de o sujeito colocar-se como autor (sujeito) do
préprio discurso, no que se refere ndo sé a relagdo com o texto escrito, mas também a
relacdo com o texto oral. Logo, para uma concepcdo histérico-social do letramento,
ha de se considerar uma concepcéo de lingua - e de linguagem - constitutiva das a¢des
sociais. A¢Oes que se organizam em enunciados que se criam e se recriam nas praticas
comunicativas, configurando os variados géneros e seus suportes, 0s quais podem ser
vistos como o resultado das praticas discursivas convencionadas e institucionalizadas
de comunidades discursivas especificas. (CARVALHO; MENDONCA, 2006, p. 10)

Conforme a humanidade vai evoluindo, evolui-se também as formas de comunicacéao e
de interacdo social, tanto orais como verbais, 0 que faz surgir novos géneros resultantes das
préticas discursivas. E ai que entra o letramento com uma perspectiva capaz de ajustar-se as
variadas situaces comunicativas, e assim entender a linguagem como pratica social.

Nessa conjuntura, é fato que a escola tem a finalidade de auxiliar seus alunos para que
se tornem capazes de dialogar com a sociedade a qual estdo inseridos, possibilitando ndo apenas
codificar e decodificar sinais, mas Ihes conferindo possibilidades de organizar seu proprio
discurso.

Durante nossa jornada docente, observamos que uma das problematicas enfrentadas por
nossos alunos é referente aos niveis de letramento, visto que muitos deles sentem dificuldades
em interpretar um simples enunciado, e até mesmo de produzir um texto informalmente. Nao
basta apenas saber ler e escrever, mas fazer uso desses conhecimentos nos diversos contextos
sociais. Em suma, deve-se colocar em préatica o conhecimento de mundo que o individuo possui

e associa-lo aos conhecimentos de leitura e de escrita, como postula Rojo (2009, p. 44):

[...] Para ler, por exemplo, ndo basta conhecer o alfabeto e decodificar letras e sons da
fala. E preciso também compreender o que se I&, isto é, acionar o conhecimento de
mundo para relaciona-lo com os temas do texto [...]. E preciso também interpretar,
criticar, dialogar com o texto[...]. Reciprocamente, para escrever, ndo basta codificar
e observar as normas da escrita do portugués padrdo do Brasil; é também preciso
textualizar[...] (ROJO, 2009, p.44)

Tais aspectos nos levam a refletir sobre a fragilidade do ensino, ndo apenas no contexto
da 12 fase do Ensino Fundamental, mas também no tocante a toda Educacdo Basica, pois a
problematica se estende por todas, ou quase todas, as fases de escolarizagéo. Isso implica dizer
que, por muitas vezes os eventos de letramento ° que o aluno possui ¢ arbitrariamente ignorado

e negligenciado por parte do professor.

9 Kleiman (2005, p.23) define que um evento de letramento “...Est4 relacionado ao conceito de evento de fala, que
é governado por regras e obedece as restri¢des impostas pela instituigdo.” Em outras palavras, evento de letramento
sdo situagdes reais de uso da lingua em que o letramento se apresenta.
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E notério que a maioria dos alunos ndo demonstram habilidades de leitura e de escrita
conforme a série cursada, uma vez que nao basta apenas ler e escrever, mas tem que haver
compreensdo e interpretacdo do que esta sendo lido, assim como deve haver entendimento e
compreensdo sobre o que sera produzido. Téo importante quanto conhecer o sistema de escrita
alfabética é poder fazer uso social desse sistema, respondendo as necessidades da atual
sociedade grafocéntrica.

Nessa perspectiva, Kleiman (2005, p. 6) nos orienta sobre a questdo do letramento, que
segundo a autora “o conceito de letramento surge como uma forma de explicar o impacto da
escrita em todas as esferas de atividade ¢ ndo somente em atividades escolares”.

Entdo, o que realmente € letramento? Inicio essa resposta afirmando que letramento ndo
€ um método, ndo € uma habilidade e nem tdo pouco é um processo de alfabetizacdo. O termo
letramento foi desenvolvido para auxiliar o processo de alfabetizacdo, uma vez que o
aprendizado da leitura e da escrita pautados na decodificacao e na codificacao, respectivamente,
jando era suficiente para contemplar as necessidades do mundo contemporaneo. Assim, o termo
letramento designa uma nova proposta pedagdgica de leitura e de escrita no ambito do uso das

praticas sociais, que conforme Rojo (2010),

[...INo mundo da escrita, o termo ‘letramento’ busca recobrir os usos e praticas sociais
de linguagem que envolvem a escrita de uma ou outra maneira, sejam eles valorizados
ou ndo valorizados socialmente, locais (préprios de uma comunidade especifica) ou
globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola
etc.), em grupos sociais e comunidades diversificadas culturalmente. (ROJO, 2010, p.
25-26)

Assim, Rojo nos mostra, sobretudo, que o letramento abrange ndo apenas as praticas
escolares e/ou socialmente valorizadas, mas todos 0s usos sociais que se fazem do sistema de
escrita, sem distin¢do de contextos, ambientes ou das diferentes classes sociais, econdémicas e
culturais.

Para Kleiman (2005), letramento é

[...] um conceito criado para referir-se aos usos da lingua escrita ndo somente na

escola, mas em todo lugar. Porque a escrita esta em todos os lados, fazendo parte da

paisagem cotidiana:

e no ponto de 6nibus, anunciando produtos, servi¢os e campanhas;

e no comércio, anunciando ofertas para atrair clientes, tanto nas pequenas vendas,
COMo nos grandes supermercados;

e no servico puablico, informando ou orientando a comunidade.

E poderiamos ir multiplicando os locais em que ela aparece: na igreja, no parquinho,

na escola...Porque a escrita, de fato, faz parte de praticamente todas as situacfes do

cotidiano da maioria das pessoas. [...] (KLEIMAN, 2005, p. 05-06)
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Nesse sentido, Kleiman entende que o letramento se destina ao conjunto de praticas
sociais que sdo utilizadas para finalidades especificas de acordo com as necessidades dos mais
variados contextos.

Val (2006) define letramento como

[...] o processo de insercdo e participagdo na cultura escrita. Trata-se de um processo
que tem inicio quando a crianga comeca a conviver com as diferentes manifestacoes
da escrita na sociedade (placas, rétulos, embalagens comerciais, revistas etc.) e se
prolonga por toda a vida, com a crescente possibilidade de participagdo nas préaticas
sociais que envolvem a lingua escrita, como a leitura e redagdo de contratos, de livros
cientificos, de obras literarias, por exemplo. (VAL, 2006, p. 19)

A perspectiva de letramento que Val define direciona o olhar do letramento para o
momento da insercdo da crianga na tecnologia da escrita, desde os primeiros contatos com o
codigo linguistico, o que contribui para a participacao do aprendiz nas praticas sociais por toda
avida.

Para Leite e Colello (2010, p. 28), “Letramento refere-se ao envolvimento com as
praticas sociais que incluem a leitura e a escrita. Somente o dominio do c6digo ndo garante esse
processo”. Em suma, letramento permeia as praticas sociais em que ha interacdo dos sujeitos
com a tecnologia da escrita, ou seja, letramento €, nada mais nada menos que, o0 uso efetivo e
competente da tecnologia da escrita nos mais variados contextos sociais.

Apesar da formulacao da atual BNCC, ¢ interessante observar o olhar que os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa ja direcionavam para as praticas de letramento,

vejamos:

Os sujeitos se apropriam dos contetidos, transformando-os em conhecimento préprio,
por meio da acdo sobre eles, mediada pela interagdo com o outro. N&o é diferente no
processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. E nas préticas sociais, em
situacdes linguisticamente significativas, que se da a expansdo da capacidade de uso
da linguagem e a construcao ativa de novas capacidades que possibilitam o dominio
cada vez maior de diferentes padrfes de fala e de escrita. (PCN, 1998, p. 33-34)

Assim, 0s PCN propuseram um trabalho voltado para o desenvolvimento das
habilidades de leitura e de escrita do aluno no ambito das préticas sociais, isto €, orientaram a
insercdo das praticas de letramento no trabalho escolar. Embora os documentos oficiais
asseverem a pratica do letramento — como os PCN citados acima, que datam de 1998 — muitos
profissionais da educacdo nao possuiam e/ou ndo possuem conhecimento sobre as orientacdes
contidas nesse documento, fazendo com que o processo de letramento fosse negligenciado nas

aulas de lingua portuguesa, especificamente.



59

Atualmente dispomos de um novo documento oficial que serve como norteador da
educacdo basica, a BNCC, que foi formulada em 2017, e que tem como intuito alinhar os
curriculos e a proposta pedagdgica das redes de ensino publicas e particulares de todo pais. Esse
é o documento oficial mais recente, e sua proposta também traz as orientagdes acerca da

presenca do letramento nas aulas de Lingua Portuguesa, vejamos:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar
a participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens. (BNCC,
2017, p. 65-66)

A BNCC, além de enfatizar a importancia do letramento no Componente de Lingua
Portuguesa, reforca sua concepcao ao articular tais pressupostos em 1 (uma) das suas 10 (dez)
competéncias especificas da area de linguagens, a fim de garantir aos alunos o desenvolvimento
de suas habilidades em uma sociedade essencialmente grafocéntrica. Vejamos o que a 28

competéncia, especifica do componente curricular de Lingua Portuguesa, nos atesta:

Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interacdo nos
diferentes campos de atuacdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive
escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.
(BNCC, 2017, p. 85)

De acordo com a BNCC (2017), o letramento é uma forma de interacdo que um
individuo ou grupo social alcanca, na maioria das vezes, depois de se familiarizar com a escrita
e com a leitura. Desse modo, possuindo uma maior experiéncia para participar da cultura letrada
de uma sociedade altamente grafocéntrica, e assim poder desenvolver a autonomia e 0
protagonismo para sua vivéncia no mundo.

O letramento propicia o0 aprimoramento da competéncia comunicativa entre 0s sujeitos
atuantes em uma determinada sociedade. Portanto, o letramento escolar esta voltado para
praticas de oralidade, de leitura e de escrita, como também para adequacdo da linguagem as
diferentes situagcBes comunicativas, contribuindo, dessa maneira, para a formacéo do individuo

como cidadao participativo da sociedade a qual pertence. Kleiman (2005) nos orienta que:

O letramento também significa compreender o sentido, numa determinada situago,
de um texto ou qualquer outro produto cultural escrito; por isso, uma préatica de
letramento escolar poderia implicar um conjunto de atividades visando ao
desenvolvimento de estratégias ativas de compreensdo da escrita, a ampliagcdo do
vocabulario e das informacdes para aumentar o conhecimento do aluno e a fluéncia
na sua leitura. [...]
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Como letramento envolve ainda saber usar o cédigo da escrita, quaisquer dos enfoques
e recursos utilizados para ensinar a decodificar, analisar e reconhecer palavra (que
corresponderiam aos métodos tradicionais de alfabetizacdo) também podem ser
considerados praticas de letramento.

Mas o letramento néo é nada disso, ou melhor, é tudo isso e muito mais. (KLEIMAN,
2005, p. 10)

Logo, percebemos que as préaticas de letramento caminham em uma Unica direcdo: o
ensino, no entanto, ainda ha um distanciamento dessas praticas com 0s processos atuais de
ensino e aprendizagem, uma vez que notamos na metodologia de muitos educadores, sobretudo
dos professores alfabetizadores, praticas de alfabetizacdo arraigadas nas concepcoes
tradicionalistas, totalmente desvinculadas aos eventos de letramento.

N&o exaustivamente, vale lembrar que, embora um dos objetivos da escola seja permitir
aos seus alunos participar de varias praticas sociais que envolvam a leitura e a escrita, ela ndo
¢ a Unica mediadora de letramento, mas é considerada como primordial na formacédo de
cidadaos criticos e reflexivos, ou seja, é o letramento escolar o maior responsavel pela formacéo

de opinides, de reflexdes e de criticidade dos sujeitos. Todavia, vale ressaltar que,

E possivel encontrar pessoas que passaram pela escola, aprenderam técnicas de
decifracdo do codigo escrito e sdo capazes de ler palavras e textos simples, curtos,
mas que ndo sdo capazes de se valerem da lingua escrita em situacbes sociais que
requeiram habilidades mais complexas. Essas pessoas sao alfabetizadas, mas ndo séo
letradas. Essa condicdo, embora frequente dentro da prépria escola, é particularmente
dolorosa e indesejavel, porque acarreta dificuldades para o aprendizado dos diferentes
conteudos curriculares, ou mesmo inviabiliza esse aprendizado. (VAL, 2006, p. 19)

Essa caréncia observada pela falta de habilidade na utilizacdo da lingua escrita nas
diversas praticas do cotidiano fez com que emergisse 0 entendimento que o aprendizado da
leitura e da escrita, por meio da codificacéo e da decodificacéo, néo era suficiente para atender
as necessidades da sociedade contemporanea. Assim, Val (2006) continua seu discurso

enfatizado que:

Por isso é que se tem afirmado que alfabetizacdo e letramento s@o processos
diferentes, cada um com suas especificidades, mas complementares, inseparaveis e
ambos indispensaveis. O desafio que se coloca hoje para os professores é o de
conciliar esses dois processos, de modo a assegurar aos alunos a apropriacdo do
sistema alfabético/ortografico e a plena condicdo de uso da lingua nas praticas sociais
de leitura e escrita. (VAL, 2006, p. 19)

Como nos aponta a autora, um dos maiores desafios encontrados, hoje, pelos docentes
é conseguir conciliar o processo de alfabetizacdo com a condicdo de letrar os aprendizes.

Embora saber utilizar a lingua escrita nas situa¢Ges cotidianas seja uma condi¢do para
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(con)viver na sociedade, atualmente, as lacunas, para que essa condi¢do seja amplamente
superada, devem levar em consideracdo as capacidades cognitivas dos estudantes, seus
conjuntos de atitudes e suas capacidades, bem como seus processos de desenvolvimento e de
aprendizagem.

Tendo a escola como a principal fonte de letramento, mas que evidentemente ndo é a
Unica, podemos definir sua responsabilidade no ato de ensinar letrando, ou seja, definimos que
se torna indissoltvel a formula “alfabetizar + letrar” concomitantemente, com o intuito de
preparar o individuo para ser atuante na sociedade a qual participa. Diante do exposto, podemos
afirmar que o letramento ultrapassa os limites da aprendizagem escolar, sendo comumente
ensinado e aprendido nas interacGes das praticas sociais, mas que deve ser inserido em todo o
contexto escolar, sobretudo, no processo de alfabetizacao.

Na secdo seguinte, vamos nos debrucar sobre este aspecto, alfabetizar e letrar. Para
tanto, iremos nos beneficiar das contribuicdes de Cadime (2021), Cosson (2015), Costa (2021)
e Soares (2020/2021).

3.3 Alfabetizar e letrar concomitantemente

J& sabemos que a alfabetizacdo se concentra na codificacdo e na decodificagéo do signo
linguistico. Embora se reconheca a insuficiéncia desse processo, admitimos que ele € um
importante aliado para a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, pois é o alicerce que
permeia toda fase de iniciacdo no sistema de escrita alfabética. A esse respeito Soares (2021)

explica que,

[...] S6 quando a crianga se apropria dos processos de representar fonemas por
grafemas e identificar fonemas em grafemas é que se pode considerar que adquiriu
habilidades de leitura e de escrita de palavras e de frases, necessarias, ainda que ndo
suficientes, para que desenvolva habilidades de leitura e producéo de textos [...]

Ao se apropriarem da escrita alfabética, as criancas adquirem capacidades de uso da
escrita para inserir-se nas praticas sociais, culturais e pessoais que envolvem a lingua
escrita — a alfabetizagdo se acrescenta o letramento [...] (SOARES, 2021, p. 203)

Durante todo o capitulo, evidenciamos a distincdo entre alfabetizacdo e letramento,
porém, ndo podemos deixar de enfatizar que, normalmente, sdo processos e condicdes,
respectivamente, simultdneos e interdependentes, ou seja, no processo de aquisicdo das
habilidades de leitura e de escrita, alfabetizacédo e letramento se fazem indissociaveis.

Sobre o letramento, 0 nosso enfoque se concentra apenas no letramento escolar, aquele

proveniente do ambiente escolar, o qual é sistematizado e orientado explicitamente na escola.
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Mas afinal existem outros tipos de letramento? A reposta a essa pergunta € simples, curta e
objetiva: Sim! Existem letramentos provenientes de todos os ramos do conhecimento, bem
como dos variados contextos sociais. Certamente, as criangas chegam a escola com muitos
conhecimentos ja consolidados, provenientes de seus contextos familiar, social e cultural, os

letramentos. A esse respeito, Costa (2021) nos elucida que,

[...] o desenvolvimento da literacia se inicia muito antes da educacdo formal [...] 0
desenvolvimento da literacia emergente da crianca no seu contexto familiar, com o
suporte e envolvimento dos seus pais ou familiares. Em especial sdo abordadas
diferentes atividades e estratégias, informais e formais, que podem ocorrer em
contexto familiar e que potenciam as competéncias de literacia precoces. Destacamos
as experiéncias em que as criangas interagem com o0s seus pais em situacGes de escrita
e leitura; quando exploram de forma independente materiais impressos; ou quando 0s
pais ou familiares se tornam modelos de comportamento letrado para as criancas. [...]
(COSTA, 2021, p. 155)

Notemos que Costa se refere a letramento como literacia, que € um termo derivado do
inglés literacy, que deu origem, também, ao termo letramento. Convém dizer, que o termo
literacia é comumente utilizado em Portugal, local onde se aprofundou os estudos que embasam
o manual do curso Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia — doravante ABC, do Ministério da
Educacdo - doravante MEC, do qual extraimos a referida citacdo. Mas, como dito
anteriormente, nosso enfoque se concentra no letramento que sera desenvolvido na escola, desse
modo ndo iremos nos ater ao embate mais aprofundado sobre os diversos tipos de letramento
nem téo pouco sobre a origem de sua terminologia.

Antigamente, acreditava-se que a crianca era iniciada no mundo da leitura somente ao
ser alfabetizada. Essa concepcdo é extremamente equivocada, pois asseveramos, assim como
Cosson (2015, p. 181) que, as criangas, “mesmo que ndo saibam ler, devem ter acesso aos livros
infantis porque por meio deles entrardo em um contato prazeroso com o mundo da escrita”.

Entdo, mesmo que ndo saibam ler, é importante viabilizar o contato das criangas com os
livros infantis, uma vez que essa aproximacao traz grandes beneficios ao seu desenvolvimento
psicomotor, cognitivo e afetivo, como ja mencionado nesse capitulo. A interagdo com o mundo
da leitura proporciona, além dos desenvolvimentos citados acima, a fluidez da imaginacéo e da
fantasia, fazendo com que suas experiéncias sejam ricas, prazerosas e despertadoras para um
futuro habito pela leitura.

Concordando com tais entendimentos, Soares (2021) nos explica a existéncia de uma

leitura independente e que,

10 Curso disponibilizado pelo MEC, na plataforma de estudos AVAMEC.
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Antes mesmo de dar 0s primeiros passos no processo de compreensao do sistema de
escrita, desde a creche as criangas ja convivem, ou ja devem conviver, com material
escrito: livros, gibis, revistas, materiais que comeg¢am a reconhecer como objetos,
inicialmente agindo sobre eles como agem sobre os brinquedos que as rodeiam, logo
comegam a manipular esses objetos, copiando o que fazem os adultos ou fazendo o
que os adultos as induzem a fazer: passando péginas, observando ilustracdes e aos
poucos revelando interesse em ouvir leitura de histdrias ou de poemas. S&o atividades
de leitura que aqui estamos chamando de independentes, entendendo que ndo
significam ainda tentativa de decodificar e ler palavras. (SOARES, 2021, p. 230)

Acrescenta-se, ainda, que mesmo que a crianca participe de uma realidade familiar, cujo
material impresso ndo seja uma atividade vivenciada e devidamente praticada, devido aos
fatores de ordem econ6mica, social, politica e cultural, esta crian¢a ainda assim, entra em
contato com o mundo letrado, a medida que: observa rotulos de alimentos, visualiza placas de
sinalizacdo de transito, examina caixas de brinquedos, nota uma embalagem ou bula de
remédio, entre tantos outros eventos de letramento.

Além da leitura independente, Soares (2021) nos instrui que ha outra possibilidade de
leitura, uma leitura que predomina no ambiente escolar, devido a pouca e/ou a falta de
autonomia de leitura dos educandos. A esse tipo de possibilidade, a autora denominou de leitura

mediada pois,

Nas primeiras etapas do ciclo de alfabetizacdo e letramento, as criancas estdo
aprendendo a ler e a0 mesmo tempo estdo lendo textos e livros pela mediagdo da/o
professora/or, que Ihes empresta 0s olhos e a voz, traduzindo o escrito em palavras
quando 1€ para e com um texto ou um livro. A mediagdo de leitura orienta o encontro
da crianga com o texto, com o livro, ora visando especificamente o desenvolvimento
sistematico de estratégias de compreensdo e interpretacdo, ora visando, sobretudo,
promover uma interagdo prazerosa da crianga com a leitura. (SOARES, 2021, p.231)

E importante salientar que a leitura mediada ndo deve ser confundida com a leitura para
deleite. A leitura mediada esta a favor do desenvolvimento das habilidades de leitura e de
escrita, no tocante a compreensdo e a interpretacdo de textos. A leitura para deleite, por sua
vez, estd a favor da imersdo do estudante no letramento literario.

Em suma, qual é a relacdo que essas possibilidades de leitura — independente e mediada
— tém com os processos de alfabetizacdo e de letramento?

Ambas possibilidades de leitura, independente e dependente, s&o motivadoras e
promovedoras dos 2 (dois) processos e condicOes: leitura/escrita e alfabetizagdo/letramento,
nos quais essas dicotomias se desenvolvem simultaneamente e mutuamente. Desse modo, no
contexto escolar, de acordo com a realidade e o nivel de autonomia de leitura de cada aluno
e/ou de cada turma, ambas possibilidades de leitura devem estar inseridas nas aulas, sobretudo,

nas turmas 2° ano do Ensino Fundamental.
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Mas afinal, quais implicacdes as possibilidades de leitura — independente e mediada —
podem favorecer ao meu propoésito de alfabetizar letrando?

As possibilidades de leitura referenciadas, acima, por Soares (2021), convergem para: a
codificacdo e a decodificacdo de palavras; a ampliacdo e o aprofundamento do vocabulério da
crianga; a compreensdo e a interpretacdo de um texto; e, por conseguinte, a promogao de
fluéncia na leitura. Além disso, o desenvolvimento de todas as habilidades referenciadas séo a
mola propulsora para a proposta de “alfabetizar letrando”.

A aquisicdo do sistema de escrita alfabética com vistas ao desenvolvimento e a
aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita na compreensdo, na interpretacdo e na
producédo de textos é o objetivo da proposta de alfabetizar letrando. Por este motivo, entendemos
que é imprescindivel iniciar esse processo de alfabetizar letrando sem que se admita que a
codificacdo e a decodificacdo sdo o primeiro passo para que o aprendiz se aproprie do cddigo
linguistico, embora reconhecemos que apenas codificar e decodificar sejam insuficientes para
a ampliacdo das habilidades linguisticas de qualquer individuo.

A esse respeito Soares (2020), nos elucida que ha a necessidade de estabelecer a

distingdo entre as muitas facetas que o letramento e a alfabetiza¢do apresentam, nas quais,

[...] letramento, de que sdo muitas as facetas — imersdo das criancas na cultura escrita,
participacdo em experiéncias variadas com leitura e escrita, conhecimento e interacdo
com diferentes tipos e géneros de material escrito — e [...] alfabetizacdo, de que
também séo muitas as facetas — consciéncia fonoldgica e fonémica, identificacdo das
relagcbes fonema-grafema, habilidades de codificagdo e decodifica¢do da lingua
escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos de traducéo da forma sonora
da fala para a forma gréfica da escrita. Por outro lado, o que ndo é contraditério, é
preciso reconhecer a possibilidade e necessidade de promover a conciliacdo entre
essas duas dimensdes a aprendizagem da lingua escrita, integrando alfabetizacéo e
letramento, sem perder, porém, a especificidade de cada um desses processos [...]
(SOARES, 2020, p. 46. Grifo nosso)

Desse modo, com relacdo a codificacdo e a decodificacdo, escrita e leitura,
respectivamente, sdo processos de aquisicdo do sistema alfabético, e como sabemos se
desenvolvem no ambito da alfabetizacdo. Nosso entendimento é possibilitar que o aluno
entenda como funciona as caracteristicas do codigo escrito, ao passo que compreenda sua
utilizacdo nas atividades sociais. Vale lembrar, grosso modo, que a escrita se configura como a
materializagéo da fala, e por sua vez a leitura se caracteriza como a atribuigéo de significado ao
coédigo escrito, assim compreendemos que a codificacdo e a decodificagdo devem ser
viabilizadas no processo de alfabetizar letrando por intermédio da consciéncia fonoldgica e da

consciéncia fonémica.
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No que diz respeito ao vocabulario, é sabido que desde que a crianca inicia suas
primeiras palavras, ela vai “compondo seu dicionario interno pessoal”, ou seja, a crianga vai
armazenando palavras do léxico que sdo proprias do seu contexto. Ao chegar a escola, esse
repertorio vocabular vai ganhando mais significAncia, mais representatividade. Tais
entendimentos vao ao encontro do que postula Cadime (2021, p. 196) quando nos mostra que
“Quando as criangas aprendem a ler e a escrever, e a medida que contatam com a linguagem
escrita, vdo adicionando o conhecimento sobre a forma ortografica das palavras as suas
representacdes lexicais”, corroborando para a amplitude do vocabulario, antes reduzido, em

termos de qualidade e de quantidade. A luz desse entendimento, Soares (2021) nos expde que,

Sobretudo no ciclo de alfabetizacéo e letramento, é fundamental o desenvolvimento
do vocabuldrio das criancas, que estdo em uma etapa de constitui¢do e amplia¢do do
seu repertorio léxico. E sobretudo a leitura e interpretacdo de textos que oferece
oportunidades de enriquecer o vocabulario das criangas nesse ciclo, ampliando suas
possibilidades de compreenséo de texto. (SOARES, 2021, p.237. Grifo nosso)

O repertdrio vocabular da crianca € um elemento extremante essencial para que haja
compreensdo tanto dos textos lidos pela crianca quanto dos textos lidos por um leitor experiente,
gue no caso do ambiente escolar sera o professor.

Relativo a compreensdo e a interpretacdo de textos, argumentamos que € uma
habilidade que torna a crianca capaz de fazer uso da lingua nas diversas praticas sociais de
leitura e de escrita. Esse é o ponto chave do letramento, sobretudo, do processo de alfabetizar

letrando, que é a nossa intencdo. A esse respeito Soares (2021) nos assegura que,

A leitura de um texto depende fundamentalmente de compreenséo e interpretacéo [...]
a interpretacdo do texto depende de sua compreensdo, e a compreensdo s6 se completa
com a interpretagéo.

Compreender um texto é entender o que foi escrito: captar o significado das palavras,
identificar os fatos e ideias que estdo no texto. Interpretar um texto é estabelecer
conexdes entre os fatos e ideias subentendidas no texto. (SOARES, 2021, p. 242)

Acrescentamos, ainda, que tanto a compreensdo quanto a interpretacdo podem ser
trabalhadas com as criancas de forma oral ou escrita. A perspectiva que buscamos defender é
que as habilidades de compreensdo e de interpretacdo sejam desenvolvidas e consolidadas,
permitindo, assim, que o aprendiz avance no processo de alfabetizar letrando.

No tocante a fluéncia na leitura é necessario entender que esta envolve o dominio de
uma leitura com proficiéncia, cujas habilidades de leitura sejam eficazes para proporcionar a

crianca entender e compreender o0 que esta lendo e/ou entender e compreender o que esta sendo
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lido por um leitor mais experiente. N&o exaustivamente, recorro, mais uma vez, as contribuicoes

de Soares (2021) que nos aponta que,

Leitura com fluéncia significa reconhecimento rapido e correto de palavras e de
conjunto de palavras, ritmo e entonacdo adequados, 0 que depende da compreensao
do texto. No ciclo de alfabetizacdo e letramento, assim que as criangas adquiram
alguma independéncia de leitura, € preciso desenvolver atividades especificas para a
aquisicdo de fluéncia oral na leitura [...] (SOARES, 2021, p.246)

Todavia, para que as criangas consigam ler um texto com rapidez e seguranga, e possam
realmente ser fluentes na leitura, é imperativo destacar que antes da leitura de textos, devemos:
1° selecionar textos curtos, com vocabulario simples e frases pequenas, mas que proponham
desafios para os aprendizes e que possibilite o desenvolvimento de suas habilidades leitoras; 2°
haver uma preparacdo para a leitura que desperte a curiosidade da crianga, o que é de suma
importancia, uma vez que a curiosidade ird provocar o interesse pelo texto proposto.

Ainda vale destacar que a leitura de palavras e, posteriormente, de frases € um dos
passos que antecedem a leitura de textos, e este passo ndo pode e nem deve ser ignorado. Desse

modo, concordamos com Soares (2021) quando nos mostra que,

Nos niveis iniciais do processo de apropriagdo do sistema alfabético, com frequentes
atividades de leitura de palavras, a crianca vai adquirindo a habilidade de decodificar
de modo progressivamente mais rapido. Além disso, com a convivéncia intensa com
material escrito, vai reconhecendo visualmente, como um todo, palavras frequentes,
‘arquivadas’ em um léxico mental que retne representagdes de palavras familiares,
minimizando a necessidade de decodificac&o.

No entanto, a leitura ndo se reduz a ler palavras; se essa reducao é conveniente durante
0 processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabético, a partir do momento em
que, nesse processo, a crianga se torna silabico-alfabética ou alfabética, é preciso
desenvolver habilidades de ler conjunto de palavras que formam frases, conjunto de
frases que formam textos. [...] (SOARES, 2021, p.197)

Coadunando com os argumentos da autora, reiteramos que a fluéncia na leitura néo deve
se resumir a mera leitura de palavras ou de frases, mas deve iniciar por esse caminho até atingir
a leitura proficiente do texto como parte de um todo, e desse modo promover o processo de
alfabetizar letrando.

Notemos que todas as habilidades mencionadas, até 0 momento — a codificagdo e a
decodificacdo, o repertdrio vocabular, a compreensdo e a interpretacdo, e a fluéncia na leitura
— sdo habilidades processuais e gradativas, que estdo imbricadas e que sdo interdependentes.
Todavia, as trés primeiras convergem para alcancar a ultima, que como dito, constituem o

processo que aqui defendemos: alfabetizar letrando.
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Por tudo apresentado, a perspectiva que buscamos defender, neste trabalho, é que o
processo de alfabetizar letrando deve ser viabilizado por ferramentas pedagdgicas capazes de
fomentar as habilidades de leitura e de escrita, considerando que o envolvimento dos educandos
se da& por meio de atividades criativas, divertidas e prazerosas, em outras palavras, a famosa
ludicidade. E importante destacar que tais atividades devem estar ancoradas aos objetivos de
aprendizagem, sendo orientadas para determinadas finalidades, ndo podendo ser consideradas
como passatempo, como brincadeiras soltas e despretensiosas, e até mesmo como meras
atividades recreativas.

Do mesmo modo, devemos considerar, também, o uso das multissemioses visuais, no
contexto dos alunos inseridos no 2° ano do Ensino Fundamental, pois as multiplas semioses, no
processo de ensino e aprendizagem, desse publico, oportunizam a construcdo de
conhecimentos, garantindo maior eficacia nas habilidades de leitura e de escrita, conferindo ao
estudante um leque maior de possibilidades para a ativacao dos processos cognitivos essenciais
a construcao de sentidos/efeitos.

Dito isso, apresentaremos no préximo capitulo, uma discussdo acerca dos
multiletramentos e da relacdo das atividades ludicas atreladas as multissemioses visuais. Para
esse fim, citaremos Bechara (2009) com o prop6sito de descrever os principais conceitos que
envolvem as teorias que serdo abordadas. De acordo com os estudos de Cunha (2013), Ferraz
Junior (2012/2014), No6th (2013), Pignatari (2004), Santclair e Chaves (2019), entre outros
autores, também discutiremos sobre as semioses e as multissemioses, suas concepcoes,
diferencas e semelhancas. No tocante ao ludico, bem como a sua contribuicdo para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos, utilizaremos as pesquisas realizadas
por Almeida (2013), Diniz (2018), Franca (2016), Lopes (2015) entre outros autores.
Abordaremos, também, de forma sucinta o documento oficial denominado Estatuto da Crianca
e do Adolescente- doravante ECA (1990).
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4 MULTISSEMIOSES E MULTILETRAMENTOS: diversos modos de significar

Desde os tempos mais remotos, mais precisamente na pre-historia, 0 homem ja se
comunicava - através da linguagem n&o verbal 1!- por meio das pinturas rupestres nas cavernas.
Consoante Silva (2020),

Antes mesmo do surgimento da escrita, as primeiras formas de expressdo humana
ocorreram em forma de desenhos — as pinturas rupestres —, que, por meio de
representagdes simbolicas dos acontecimentos do cotidiano dos grupos mais
primitivos gravadas nas paredes das cavernas, buscavam contar e registrar esses
acontecimentos com o uso de um sistema que funcionava como apoio a linguagem
oral. (SILVA, 2020, p. 2)

Assim, com a modernizacdo da sociedade, ocorreu também a modernizacdo na forma
de registrar as informac@es, pois a maneira primitiva ja ndo conseguia atender as necessidades
de uma época em transformacdo. Entdo, eis que surge a tecnologia da escrita, uma forma de
linguagem verbal.

Essa questdo, do surgimento da escrita, ja foi vista no capitulo anterior, apenas
retomamos este ponto para contextualizar as diferentes formas de linguagem: verbal e nédo
verbal. Em suma, podemos definir que a linguagem verbal € uma linguagem centrada na
palavra, seja escrita ou oral. Por outro lado, a linguagem néo verbal se encarrega de se fazer
significar sem a utilizacdo da palavra/signos linguisticos.

Em meio a tantas modificagdes, alteraram-se a maneira como percebemos 0 mundo ao
nosso redor, bem como a forma que realizamos nossas interacGes. Desse modo, as diversas
formas de interacdo social impulsionaram a ampliagdo de novas maneiras de aprender e de
ensinar. Dessa forma, nos deparamos com os multiletramentos na perspectiva de ressignificar
0 uso social das diversas linguagens.

Conforme Rojo (2012), essa nova vertente de pensar as diversas formas de significar,
ou seja, os multiletramentos, surgiu em 1996 com o Grupo de Nova Londres (GNL) que
publicaram um manifesto denominado “A Pedagogy of multiliteracies”. Assim, Rojo nos

esclarece que,

1Conforme Ferraz Janior (2014, p. 10) “As formas de linguagem que utilizamos envolvem relagdes bastante
complexas entre representacdes verbais (as que se fazem através de palavras) e ndo-verbais (musica, ruidos, gestos,
expressdes, sensacdes, perfumes, cores, imagens etc.)...” Em outras palavras, linguagem verbal é um sistema de
comunicagdo centrado na palavra, seja ela oral e/ou escrita. Por sua vez, a linguagem nao verbal é um sistema de
comunicagdo que pode acontecer por meio de gestos, musicas, imagens, etc., ou seja, € uma comunicacdo que
acontece desvinculada a palavra.
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[...] o grupo afirmava a necessidade de a escola tomar a seu cargo (dai a proposta de
uma “pedagogia”) os novos letramentos emergentes na sociedade contemporanea [...],
e de levar em conta e incluir nos curriculos a grande variedade de culturas ja presentes
nas salas de aula de um mundo globalizado e caracterizada pela intolerancia na
convivéncia com a diversidade cultural, com a alteridade. (ROJO, 2012, p. 12)

O Grupo de Nova Londres (GNL) ja apontava para a necessidade de dar relevancia a
diversidade de culturas existentes na sociedade contemporanea, e assim inclui-las nas aulas,
bem como em todo o ambiente escolar. Além de abranger a diversidade de culturas, os
multiletramentos abrangem também a diversidade de modalidades/semioses empregadas nos

textos. Vejamos, a defini¢do de Cultura que o dicionario de linguistica nos fornece:

Cultura é o conjunto complexo das representacfes, dos juizos ideoldgicos e dos
sentimentos que se transmitem no interior de uma comunidade [...] mas excedendo-
os muito amplamente [...] Portanto, a cultura compreende especialmente todas as
formas de se representar o mundo exterior, as relacBes entre os seres humanos, 0s
outros povos e 0s outros individuos. Aqui entra também tudo o que € juizo explicito
ou implicito feito sobre a linguagem ou pelo exercicio dessa faculdade. [...] (DUBOIS
et al, 2006, p.163)

Nesse sentido, cultura é entendida como um conjunto de manifesta¢cdes de um povo, de
uma comunidade ou de um individuo com representacdes ideoldgicas e sociais através da
faculdade humana da linguagem. Tendo em vista a linguagem como um resultado do processo
evolutivo, torna-se impossivel ndo haver diversidades e transformagdes culturais em uma
sociedade. S&o essas diversidades e transformacfGes que os multiletramentos tentam
compreender.

No que se refere a modalidade, Kress (2003, apud ROJO; MOURA, 2019, p. 23-24)

aponta que,

[...] a grande mudanga deste século ¢ ndo mais podermos tratar o letramento e “a
linguagem” como o Unico, o principal, o grande meio de representagdo e de
comunicacgdo. Representacdo e comunicacdo hoje sdo tramadas, conjuntamente, por
uma diversidade de meios ou modos das linguagens, os letramentos séo plurais, e
outros modos das linguagens que integram 0s enunciados muitas vezes sdo mais
proeminentes e significativos. [...] a linguagem verbal sozinha ndo pode mais dar
conta das mensagens construidas de maneira multimodal [...] (KRESS, 2003, apud
ROJO; MOURA, 2019, p. 23-24 — grifo nosso)

Notamos que a multiplicidade de linguagens fez emergir muitas formas de significar, de
entender o sentido dos textos. Na conjuntura atual, em que houve diversas mudangas nas formas
de interacdo social, ndo faz mais sentido considerar apenas a palavra, o texto escrito, mas,

sobretudo, valorizar os diversos recursos semioticos existentes, a fim de enriquecer a formagéo
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de sujeitos criticos e aptos a interagir nos diversos contextos sociais de uso das praticas de

leitura e de escrita. A esse respeito a BNCC (2017) define que,

Essa consideracdo dos novos e multiletramentos [...] no curriculo ndo contribui
somente para que uma participacdo mais efetiva e critica nas praticas Contemporaneas
de linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar, mas permite também que se
possa ter em mente mais do que um “usuario da lingua/das linguagens. [...] (BNCC,
2017, p. 68)

N&o se trata de privilegiar apenas os novos e multiplos letramentos, mas de fornecer
condigBes para tornar os aprendizes em usuarios conscientes de sua lingua.

Por tudo que foi apresentado até 0 momento, surge uma pergunta: Na verdade, qual a
distingdo entre letramentos e multiletramentos, haja vista que ambos convergem para 0 Uso
social das praticas de leitura e de escrita? A esse respeito, Rojo (2012) nos esclarece que, 0
letramento apenas aponta para a multiplicidade das praticas letradas (letramentos multiplos), ja
o multiletramento, por sua vez, compreende a complexidade da multiplicidade cultural e
semidtica dos diversos géneros textuais existentes.

Entdo vamos ao que nos interessa, o que é multiletramento afinal?

Como nos atesta Rojo (2012),

E o que tem sido chamado de multimodalidade ou multissemiose dos textos
contemporaneos, que exigem multiletramentos. Ou seja, textos compostos de muitas
linguagens (ou modos, ou semioses) e que exigem capacidades praticas de
compreensdo e producdo de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar.
(ROJO, 2012, p.19)

Com efeito, multiletramento é uma nova pedagogia no &mbito da préatica de leitura e de
escrita no contexto da linguagem verbal e ndo verbal, e que devido ao grande avanco
tecnoldgico do final do século XX, vem ganhando grande relevancia no ambito educacional,
pois uma de suas principais caracteristicas é abranger as diversidades culturais e as distintas
linguagens utilizadas na sociedade atual por intermédio das multissemioses.

Em outra obra, Rojo e Moura (2019) destacam que,

Multiletramento é, portanto, um conceito biforme: aponta, a um s6 tempo, para a
diversidade cultural das populagbes em éxodo e para a diversidade de linguagens dos
textos contemporaneos, o que vai implicar, € claro, uma explosdo multiplicativa dos
letramentos, que se tornam multiletramentos, isto é, letramentos em multiplas culturas
e em multiplas linguagens (imagens estaticas e em movimento, musica, danca e gesto,
linguagem verbal oral e escrita etc.). (ROJO; MOURA, 2019, p. 20)
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No entanto, ndo podemos confundir o termo letramento com a definicdo de
multiplicidade de praticas de letramento. Assim, os multiletramentos ndo remetem a questédo de
diversificadas habilidades de praticas de leitura e de escrita, mas remetem, sobretudo, para a
diversidade de linguagens empregadas nos textos que circulam na sociedade. Essa diversidade
de linguagens demanda um novo conceito, o conceito de multimodalidade. Mas afinal, o que é
multimodalidade?

Silva (2020) define multimodalidade como o uso concomitante das diferentes
modalidades de linguagens empregadas em um texto, ou seja, a utilizacdo de mais de um
recurso semiotico, sejam eles visuais, auditivos, orais, verbais, gestuais, tateis etc.

Assim, com a evolucdo socio-histérica da humanidade, houve a introducdo de novos
géneros de discurso, novas midias e novas tecnologias, ocasionando a multiplicidade de
linguagens em textos de circulagédo social, assim sendo denominada de multimodalidade ou de
multissemiose. A esse respeito Melo, Oliveira e Valezi, 2012, esclarecem que,

A convivéncia, portanto, com os multiletramentos advindos das novas relagdes socio-
histéricas e dos instrumentos multissemioticos que essas relagdes materializam
impulsionam a escola, especificamente a disciplina de lingua portuguesa, a
desenvolver capacidades de linguagens com diferentes semioses, como as imagens
estaticas ou em movimento, as cores, 0s sons, os efeitos computacionais etc. [...]
(MELO; OLIVEIRA; VALEZI, 2012, p. 152)

As multiplas semioses sdo carregadas de sentidos/efeitos, e por isso exigem do estudante
uma capacidade de representacdo da realidade por meio da percepcdo verbal e néo verbal,
ambas favorecendo o desenvolvimento dos processos mentais do aprendiz. Explorar as
maultiplas modalidades proporciona a construcéo de conhecimento da crianca, haja vista que o
codigo visual favorece 0s processos cognitivos, e assim ajuda a ampliar os conhecimentos
linguisticos do aprendiz.

E importante salientar que ha uma heterogeneidade das praticas sociais associada as
linguagens verbais e ndo verbais, o que implica nos multiletramentos, uma vez que 0s textos
que circulam na atualidade estdo carregados de diversos recursos multissemidticos, em especial
a imagem.

Também é importante observar que Vieira, Silva e Alencar (2012, p. 188) nos mostram
que “Diversos sdo os contextos sociais que demandam praticas de que incluem habilidades de
leitura e escrita, mas nem sempre a escola privilegia essas praticas ou as toma como objetos de
ensino/aprendizagem”. Com efeito, percebemos que a escola ndo vem cumprindo seu papel

com total integridade, ou cumpre de forma distorcida e/ou equivocada, uma vez que had uma
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defasagem muito grande no ensino de lingua portuguesa, no qual uma minima porcentagem dos
alunos demonstram capacidades de leitura e de escrita compativeis com a série cursada.

Acrescenta-se, ainda, que a sociedade estd emergida em um sistema globalizado, o qual
exige dos sujeitos uma ampla bagagem de habilidades que os favoreca ultrapassar os muros da
escola, ampliando seus horizontes de conhecimento para a construcdo de sentidos essenciais a
sua formagdo enquanto ser social. Conforme Lorenzi e Padua (2012, p. 39) “A formagdo de
um leitor proficiente € um dos principais objetivos do ensino de lingua portuguesa e uma das
propostas da alfabetizacdo com vistas aos multiletramentos precisa levar em conta o carater
multimodal dos textos e a multiplicidade de sua significagido”.

Portanto, a formacdo de um leitor proficiente requer que as habilidades de leitura e de
escrita auxiliem a construcdo de sentidos, ativando os processos mentais do aprendiz com
relacdo ao funcionamento da lingua. Tudo isso corrobora para que a interpretacdo, a
compreensdo e a producdo de textos sejam eficientes a medida que o aprendiz interage com 0
texto e com as semioses que estdo presentes nele, pois, “Nessa teia de conceitos diversos,
entendemos que a escola pode organizar uma abordagem que contemple uma multiplicidade de
praticas, géneros, midias e semioses direcionadas a compreensdo e producdo escrita em
diferentes linguagens”. (MIGUEL et al, 2012, p. 231)

Ainda sobre o direcionamento da multimodalidade, em especial no processo de

alfabetizacdo, Lorenzi e Padua (2012) nos asseveram (ue,

Para trabalhar nessa perspectiva, o professor deve engajar as crian¢as no processo e
tracar estratégias que as levem do conhecimento prévio & criagdo. Durante a criag&o,
sera possivel abordar o curriculo escolar, o sistema de escrita, ampliar o repertério e
transitar pelas diversas modalidades e colec@es culturais. (LORENZI; PADUA, 2012,
p. 38)

Assim, entendemos que para as criangas passarem do conhecimento prévio a criacdo, é
essencial utilizar as multissemioses associadas ao sistema de escrita alfabética, porque
propiciam a apreensdo das informacdes, corroborando para a aquisi¢cdo das habilidades de
leitura e de escrita. Para tanto, destacamos a importancia da multimodalidade para construcéo
de sentidos do aprendiz, a qual vai oportunizar suas trocas de experiéncia e de conhecimento
do mundo externo.

Consoante Lemke (2006 apud VIEIRA; SILVA; ALENCAR, 2012, p. 191-192),

[...] os sentidos se processam ao mesmo tempo com a leitura de imagem, som, texto
verbal, relagdes espaciais, entre outros. [...] Ndo é mais possivel atentar para o texto
escrito, pois ele passa a significar em concomitancia com os demais signos das outras
modalidades de linguagem supramencionadas. Os sentidos ndo estdo apenas nos
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textos escritos, mas sdo construidos a partir deles, no curso da interacdo entre material
linguistico- verbal, imagem e som [..] (LEMKE, 2006 apud VIEIRA, SILVA;
ALENCAR, 2012, p. 191-192)

A perspectiva que buscamos defender é que as imagens vinculadas a linguagem verbal
contribuem para aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita. Segundo Kress (2003 apud
ROJO; MOURA, 2019, p. 24) “a linguagem verbal sozinha ndo pode mais dar conta das
mensagens construidas de maneira multimodal”. Logo, entendemos que a linguagem verbal
sozinha ndo consegue mais dar conta de se fazer significar, e que seu uso esta intrinsicamente
atrelado a linguagem néo verbal, devendo ser utilizada no processo de alfabetizar letrando, que
é uma das propostas deste trabalho.

Desse modo, vislumbramos a utilizagcdo da multimodalidade no contexto escolar como
uma ferramenta elucidativa para questfes que promovam maior aproximagao com a aquisi¢ao
das habilidades de leitura e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental.

Silva (2020, p. 6) destaca que “¢€ possivel perceber aspectos multimodais em menor ou
maior grau” nos géneros textuais que circulam na sociedade. Desse modo, todo texto €
multimodal e carrega um objetivo comunicativo, cujos recursos se atrelam a sua funcao social.
A respeito disso, a autora ressalta que ndo ha uma supremacia entre os recursos multimodais
sobre a palavra, mas esclarece que ambos “complementam a composi¢ao de sentidos” e
“transmitem algum significado para a interpretacao do texto” (SILVA, 2020, p. 7). Desse modo,
ndo ha uma base hierarquica entre a palavra e a imagem, ambas sdo essenciais para a construgao
de sentido do texto e dos processos cognitivos do aprendiz, ou seja, as imagens sdo tao
significantes quanto o texto escrito.

Sobre a significacdo das imagens, atreladas ao texto escrito, Lemke (2010 apud ROJO;
BARBOSA, 2015, p. 115), aponta que,

[...] E na era da imprensa, assim como antes dela, o letramento raramente esteve
atrelado de forma estrita ao texto escrito. Muitos dos géneros do letramento, do artigo
da revista popular ao relatério de pesquisa cientifica, combinam imagens visuais e
texto impresso em formas que tornam as referéncias entre eles essenciais para
entendé-los do modo como o fazem seus leitores e autores regulares. Nenhuma
tecnologia é uma ilha. Conforme nossas tecnologias se tornam mais complexas, elas
se tornam mais situadas em redes mais amplas e longas de outras tecnologias e de
outras praticas culturais. (LEMKE, 2010 apud ROJO; BARBOSA, 2015, p. 115)

N&o é de hoje que os textos estdo carregados de recursos semiéticos, como nos mostra
Lemke, todavia, com a ampliagdo da tecnologia da escrita, bem como das midias digitais, ha
uma maior necessidade de entender como ambos 0s recursos estdo dispostos no texto para que

haja entendimento da mensagem que esta sendo transmitida. O fato € que ndo € uma questao de
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supremacia da palavra sobre a imagem, mas de entender as combinagdes utilizadas no jogo da
significacéo.

Diante disso, como nds professores alfabetizadores podemos ignorar a relevancia da
utilizagdo da imagem no processo de aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita? Como
ndo admitir que a semiose visual € uma grande aliada ao nosso intuito de alfabetizar letrando?
Estimamos que, essas reflexdes sejam feitas a fim de reforcarem nosso propoésito: formar
leitores aptos ao exercicio da cidadania, capazes de compreender, de interpretar e de produzir
diversos géneros textuais/discursos para 0s mais variados usos sociais.

Na proxima segdo iremos tratar sobre a semidtica e o seu ramo de estudo. Para isso
iremos nos beneficiar das seguintes contribuicdes: Dicionario de Linguistica (2006), Cunha
(2013), Ferraz Janior (2012), Ferraz Junior (2014), N&th (2013), Pignatari (2004) e Taille
(2018).

4.1 A semiotica: os diversos modos de significar

Para inicio de conversa devemos abordar, mesmo que de forma sucinta, o0 que sao signos
linguisticos, para s6 assim, adentrarmos no ramo da semidtica como ciéncia que visa a
significacdo. Para tal, recorremos ao dicionério de linguistica (DUBOIS et al, 2006, p.542) que
nos aponta que “O signo linguistico é, portanto, o que Ferdinand de Saussure denomina uma
entidade psiquica de duas faces, a combinagao indissoltvel, no interior do cérebro humano, do
significado? e do significante!3.”

Diante do exposto, entendemos que a comunicacdo € um ato inerente ao ser humano, a
qual ocorre pelos signos de uma determinada lingua, e os comportamentos que envolvem as
situacGes comunicativas caracterizados pela linguagem sao resultados de processos evolutivos
do homem em sociedade, que tende a acompanhar as transformacdes do mundo. A respeito
disso, Cunha (2013, p.29) assevera que “A multiplicagdo dos signos, desde o século XIX, com
0 processo de industrializagdo ocorre, ndo somente na linguagem, mas no cinema, imprensa,
teatro, etc.”

Nesse sentido, podemos definir, de forma mais clara e objetiva, signo linguistico como
a associacdo entre um significante e um significado, os quais se materializam nas linguagens

verbais e ndo verbais. Desse modo, percebemos que a lingua existe independente da escrita, e

12 Segundo o dicionario de linguistica (2006, p.546) Significado aparece como sinénimo de conceito.
13 De acordo com a mesma fonte de pesquisa, mencionada anteriormente, significante é a associagdo entre uma
imagem acustica e um conceito.
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iSs0 nos traz a necessidade de recorrermos ao estudo da semiotica para compreender o mundo
ao nosso redor.

Entdo, o que é semiotica e 0 que ela estuda?

[...] Semidtica ou semiologia, pois, € a ciéncia ou Teoria Geral dos Signos,
entendendo-se por signo, para evitar outros equivocos — estes de natureza astrolégica
— toda e qualquer coisa que substitua ou represente outra, em certa medida e para
certos efeitos. Ou, melhor: toda e qualquer coisa que se organize e tenda a organizar-
se sob a forma de linguagem, verbal ou ndo, é objeto de estudo da semidtica.
(PIGNATARI, 2004, p.15)

Por este viés, depreendemos a semidtica como uma ciéncia dos signos (da significacao),
gue se destina a estudar a linguagem em sua forma verbal e ndo verbal para compreender 0s
diversos modos de significar. Para tanto, utiliza-se de diversos recursos'®, sejam eles

imageticos, orais, verbais, auditivos, etc. Conforme nos aponta Taille (2018, p. 29-30),

[...] inicialmente, priorizaram textos escritos e literarios. Paulatinamente, abordaram-
se outras linguagens além da verbal, ampliando o alcance da teoria e
instrumentalizando o exame desde arranjos sociais, até da gestualidade e das Artes,
tais como pintura, fotografia, danca, musica etc. (TAILLE, 2018, p. 29-30)

Em outras palavras, 0s recursos se consolidam em semioses, as quais se constituem pelas
linguagens verbais e ndo verbais com caracteristicas linguisticas, auditivas, visuais, gestuais e
espaciais. Consoante Eco (2002 apud CUNHA, 2013, p.27) “A linguagem verbal ¢ o artificio
semidtico mais poderoso que 0 homem conhece, mas existem outros artificios capazes de cobrir
por¢des do espaco semantico onde a linguagem falada ndo consegue tocar”. Assim sendo, as
semioses se ocupam do estudo de todas as linguagens possiveis, podendo ser representadas por
diversos modos, sejam eles: escritos, sonoros, imagéticos, e até movimentos, como a danga por
exemplo.

De acordo com Ferraz Junior (2014, p. 12), a semiotica ¢ dada a tarefa de “descrever os
mais variados processos de significagdo que caracterizam a nossa relacdo com o mundo”, tendo
COmo caracteristica essencial “o interesse por investigar as ligacdes possiveis entre os sistemas
de signos existentes”. Sob esta Otica, percebemos que a semidtica se ocupa de entender e de
descrever toda forma de linguagem que possui significado, ou seja, que possa ser passivel de
interpretacdo. Em outras palavras, a semiotica nos proporciona uma passagem do plano do

contetdo para o plano da expresséo.

14 Conforme Bechara (2009, p.762) recurso é uma acéo ou efeito de recorrer, solicitar auxilio. Dito isso, recursos,
aqui, sdo entendidos como elementos que auxiliam os diversos modos de significar.
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Ha nos estudos semidticos uma classificagdo tricotdmica®®, proposta por Charles
Sanders Peirce, que classifica as semioses em trés categorias: icones, indices e simbolos. Como

nos aponta Ferraz Junior (2012, p. 91),

A mais conhecida das tricotomias peircianas dos signos é aquela que os classifica
segundo o critério por que 0s associamos aos seus objetos. A teoria ensina que icones
sdo signos que se assemelham aquilo que representam, indices sdo signos por estarem
ligados de fato a existéncia de um objeto particular, e simbolos representam ideias
gerais por forca de uma regra ou convengio. (FERRAZ JUNIOR, 2012, p. 91)

E importante destacar que podemos elencar exemplos para cada categoria, tais como:
para signos, podemos ter como exemplo as imagens; para indices, podemos ter como exemplo
situacdes que nos remetem ao objeto representado; e para simbolos podemos ter o codigo
linguistico.

Em outro trabalho, Ferraz Junior (2014) nos mostra essa mesma Visao da teoria pierciana

dita de outra forma, e assim descrita,

(1) icones sdo definidos como signos que mantém semelhanca com aquilo que
representam. [...] Diante de um icone, experimentamos a percep¢do de qualidades
idénticas as do objeto representado. [...]

(2) indices sdo signos que mantém conexo real com a existéncia de um objeto
particular. Indicar é apontar, chamar atencdo para algo especifico. Indicar é fornecer
sinais (indicios) da ocorréncia de algo [...]

(3) Simbolos, nesta terminologia, sdo signos que associamos a um objeto apenas por
forca de uma norma ou convencdo. S6 conhecemos o significado de um simbolo se
aprendermos previamente as regras do emprego. [...] (FERRAZ JUNIOR, 2014, p.
27-28)

Essa citacdo acima chama a atencédo para a questdo de os icones serem entendidos como
uma imitacdo com qualidades idénticas aquilo que representam, assim como chamamos a
atencdo para destacar que o codigo linguistico € entendido sob a perspectiva dos simbolos, haja
vista o sistema de escrita alfabética ser regido por normas convencionadas pela gramatica de
sua lingua.

Uma ressalva deve ser feita a respeito dessa tricotomia pierciana: devido ao signo ser
categorizado em trés “aspectos”, sua classificagdo nao se reduz a uma unica qualidade, ou seja,
um mesmo objeto pode ser associado as trés categorias concomitantemente, embora se perceba

a predominancia de apenas uma categoria, vejamos:

Um primeiro aspecto entra em cena [..] é a lingua, um sistema fortemente
convencional [...] segundo [...] esse sistema € desviado de suas caracteristicas

15 Divisdo em trés partes, cujas partes geralmente sdo opostas.
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originais, exercendo também a funcdo de reproduzir as qualidades dos objetos
representados. [...]

[...] Por outro lado, tudo 0 que nos remete as circunstancias reais de leitura de um
texto, ou seja, tudo o que corresponde a autorreferencialidade, carrega um forte
componente indexical. N&o convém, portanto, negligenciarmos o papel
desempenhado por essas [...] classes de signos (FERRAZ JUNIOR, 2012, p. 91-92)

O que Ferraz Janior nos aponta € que as dimensdes de significacdo de um texto vao além
de uma especificagdo que se centraliza em apenas 1 (um) aspecto da categoria de classificacéo
pierciana. Com isso, podemos encontrar em um Unico texto as trés categorias descritas, como
por exemplo: a iconicidade pode estar presente nas formas como o texto esta disposto, com
vistas até a se configurar como uma representacdo de imagens (verbo-imagéticas); o simbolo
pode remeter ao préprio codigo linguistico; e por sua vez o indice pode se referir as
circunstancias do ato da leitura que envolvem inclusive nossos habitos interpretativos.

Assim, Ferraz Junior (2012, p. 93) assevera que “nenhum cédigo é exclusivamente
simbolico, indexical ou iconico. O predominio de uma das categorias signicas num determinado
texto, por exemplo, ndo pressupde exclusdo dos demais”. Embora, ndo haja exclusividade das
categorias sobre um determinado cddigo, € importante que se reconhega que 0s simbolos e 0s
icones tém maior predominancia nas formas de linguagem que nos rodeiam.

Dito isso, é necessario asseverar que nosso estudo dard primazia a utilizacdo das
multissemioses visuais no plano da comunicacgdo verbo-imagética, no qual a imagem assume o
papel de representacdo visual e mental. E, sob a otica de N6th (2013, p. 16) entendemos, que
“Como a linguagem, imagens sdo estudadas nos niveis da expressdo (cor, forma, etc.) e do
conteddo (coisas, plantas, animais, homens e mulheres, etc.)”.

No proximo tdpico, iremos discutir um pouco sobre os pontos de convergéncia e de
divergéncia entre as semioses e as multissemioses. Para tanto, nos favorecemos das
contribuicGes de autores como: Santclair e Chaves (2019), Vieira (2012), alem do dicionario de
Bechara (2009).

4.1.1 Da semidtica a multissemid6tica: alguns esclarecimentos tedricos que elucidam

e distinguem os respectivos conceitos

Abrimos esta secdo fazendo uma abordagem dos pontos de distin¢ao entre a semiose e
a multissemiose. Como ponto de partida, destacamos que a semiose se encarrega de analisar e
de interpretar a singularidade dos processos de significacdo, por sua vez, a multissemiose

abrange a pluralidade de semioses existente em um Unico recurso. Por outro lado, evidenciamos
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a questdo de ambos conceitos se encarregarem de abordar os elementos que sdo portadores de

sentido/de significacdo. Vieira (2012) nos mostra que 0s recursos multissemioticos

[...] permitem representar imageticamente uma informacéo, de modo que esse leitor
tenha, além do texto verbal, recursos visuais que o auxiliardo na leitura e compreensdo
do conteldo em questdo. Assim, as imagens, as cores, 0s tipos de letras também séo
portadores de sentido e precisam ser lidos e interpretados; trazem informac6es que
precisam de ser inferidas. (VIEIRA, 2012, p. 2)

E imprescindivel destacar que diante das transformacdes ocorridas na sociedade, bem
como o surgimento e a evolugéo das novas tecnologias, as formas de ver e de pensar 0 mundo
também se reconfiguraram, de modo que todos os textos que circulam na sociedade carregam
mais de um recurso semiotico, o que nos faz sentir a necessidade de ampliar o campo de atuacéo
dos recursos semioticos para o campo de atuacdo dos recursos multissemioticos. Desta forma,
ndo € mais permitido pensar em textos monomodais, mas em textos multimodais.

Desse modo, para esclarecer melhor a distin¢do entre os conceitos de semiose e
multissemiose se faz necessario recorrer ao dicionario de Bechara para conceituar o prefixo
“Multi”, o qual é adicionado ao conceito de semiose. Assim, Bechara (2009, p. 619) nos elucida
que o prefixo “multi” significa “numeroso, em grande quantidade, variado”. Nesse sentido, ndo
ha como negar que as multissemioses integram varios recursos semioticos para se fazer
significar.

No tocante a linguagem verbal e a linguagem ndo verbal, entendemos que ambas
mantém relacdo muito estreita, uma vez que se integram para transmitir os sentidos que desejam
alcancar. Sobre isso, Vieira (2012, p. 1-2) nos assevera que “a relagdo entre palavra e a imagem
e outros recursos, como sons, links, artes graficas, desenhos, fotos, permitem modos de ler
diferenciados e trazem diversos elementos portadores de sentido”. Ou seja, a associagdo desses
variados recursos semioticos vai favorecer o desenvolvimento das capacidades cognitivas do
sujeito, auxiliando a interpretacdo e a compreensao das mais variadas situacdes comunicativas.

Como nos pontua Vieira (2012, p. 2) “A palavra significa mais quando acompanhada
da imagem. Por sua vez, a imagem também significa mais quando acompanhada do escrito”.
Observando essa vinculagdo entre a palavra e a imagem, entendemos a interdependéncia
existente entre esses dois recursos, ou seja, um é de suma importancia para outro, e isso
converge para a construcao dos efeitos de sentido que ambos carregam.

Corroborando com as colocacdes de Vieira (2012), temos os esclarecimentos de

Santclair e Chaves (2019, p. 5) nos explicando que,
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[...] aimagem e a escrita estdo cada vez mais proximas, tendo mais significado quando
se encontram acompanhadas uma da outra, promovendo a modificagdo dos textos
monomodais para textos multissemiéticos. Contudo, é importante destacar que,
quando se usa a escrita conjuntamente com algum elemento multissemiotico em um
texto, ambas devem estar em consondncia, ou seja, representando 0 mesmo
significado para que a intengdo comunicativa seja alcancada. (SANTCLAIR;
CHAVES, 2019, p. 5)

Ao final, os autores trazem uma importante informacdo quando pontuam que 0s recursos
multissemidticos devem estar em consonancia para que a intencao comunicativa seja alcancada.
De fato, esse esclarecimento é primordial, pois se ndo houver essa relagdo intima de sentidos e
de significacGes, ndo podera haver efetivagdo na interpretacdo e na compreenséo, ao contrario,
a discordancia de sentidos entre a imagem e 0 escrito ocasionard precariedade para o
entendimento da totalidade da informacéo que se deseja transmitir.

Ainda concordamos com Santclair e Chaves (2019) quando nos mostram que um mesmo
contetudo (mensagem) pode se revelar com diversos modos/linguagens, no entanto, como dito
anteriormente, para que haja continuidade no entendimento do texto, esses diversos
modos/linguagens devem manter suas linhas de sentido com a mesma carga semantica.

Mas, infelizmente, como nada é perfeito, Vieira (2012) nos dad uma alerta muito

importante, e nos adverte que,

Em contrapartida, na escola a preponderancia da escrita € indiscutivel. N&o se
ensina, muitas vezes, a combinar distintos recursos semidticos para construir
significados. O tamanho e a cor da letra, a disposicdo do texto na pagina e outros
aspectos presentes no texto verbal constituem modos de significagdo. [...] (VIEIRA,
2012, p. 3)

Atualmente, tem-se discutido muito a questdo da presenca da multissemiose na vida
cotidiana da sociedade contemporanea, e isso acarreta a necessidade de trazer esses elementos
para sala de aula, bem como h& o reconhecimento da urgéncia de levar os estudos sobre as
multissemioses para o centro das discussdes em “todos” os cursos de licenciatura. E imperativo
destacar que, embora os textos multissemioticos estejam presentes em varias praticas sociais,
eles ainda ndo recebem a devida atencéo dentro do ambiente escolar.

Entretanto, percebemos que hd um negligenciamento por parte de alguns professores,
sobretudo, dos professores de Lingua Portuguesa, que possuem qualificacdo especifica para
trabalhar esses diferentes modos de significacao, quando nédo o fazem de forma a explorar todos
0s recursos disponiveis, desconsiderando as multissemioses presentes nos textos. A esse

respeito, Vieira (2012, p. 3) nos mostra que “é preciso ensinar a ler imagens, cores, tipos de
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letras e integrar tais informagdes ao texto verbal, construindo uma coeréncia global para a
leitura”.

Nos dias atuais, é necessario dar relevancia, sobretudo nas salas de aula, a integracéo
das imagens com o texto escrito, reconhecendo que cada caracteristica apresentada € primordial
para se adequar aos novos desafios impostos pelo avanco tecnoldgico na sociedade. Essa nova
visdo a respeito dos textos multissemioticos coloca em evidéncia a selecdo de cores,
tamanho das letras, o formato das letras, o tipo da letra, a escolha da imagem, entre outros
aspectos que podem ser observados, como dito anteriormente.

Entendemos, entdo, que essa tarefa de ensinar uma leitura mais atenta aos diversos
modos de significacdo, os quais sdo pautados pelos recursos multissemioticos, destina-se aos
professores de todas as disciplinas, haja vista que os textos multissemioticos estdo presentes em
todos os campos do conhecimento, porém nao negamos que a maior responsabilidade recai ao
professor de Lingua Portuguesa.

Na proxima secdo iremos discutir sobre a importancia da utilizacdo de recursos
imagéticos no processo de ensino-aprendizagem. Para isso, iremos nos pautar nas contribuicdes
de Diniz (2018), além da Base Comum Curricular (2017).

4.1.2 O papel da imagem no processo de ensino-aprendizagem

Aiconicidade imagética € o recurso semiotico mais utilizado e explorado pela sociedade
atualmente. Assim como com a tecnologia da escrita, desde que somos inseridos no mundo
temos contato com diversos tipos de imagens: nas placas, nas televisdes, nos jogos, nos
celulares, nas propagandas etc. Todo esse contato faz com que as criangas ja carreguem em sua
bagagem um conhecimento de mundo, que antecede sua entrada na escola. Vejamos o que diz
Diniz (2018):

Assim, € atraves das imagens que as criangas conseguem entender 0 mundo em que
vivem e conseguem se comunicar. Ndo somente as criangas, mas também os adultos,
diariamente, sdo colocados em contato com esses signos que fazem parte do cotidiano
das pessoas. (DINIZ, 2018, p 42)

Com o advento da tecnologia, somos impulsionados a conviver diariamente com as mais
variadas formas de representagdo, das quais a imagem ganha grande destaque. Como afirmou
Diniz (2018), ndo apenas as criancas, mas os adultos também sdo inseridos nesse contexto.

Em tempos de outrora, a codificacdo e a decodificacdo eram condigdes necessarias para

que o sujeito pudesse participar ativamente da sociedade, hoje ndo mais. Sabemos que apenas
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a codificacéo e a decodificagcéo ndo sdo suficientes para que um sujeito consiga ser inserido em
um contexto de uso social das préaticas de leitura e de escrita.

Conforme Santaella (2012, p. 9 apud DINIZ, 2018, p.43), “a imagem insere o aluno no
mundo da leitura, pois ‘Podemos passar a chamar de leitor ndo apenas aquele que Ié livros, mas
também o que 1€ imagens’.” Embora estejamos inseridos em uma sociedade grafocéntrica, na
qual a leitura de palavras é uma habilidade muito importante, sobretudo para 0 mundo do
trabalho, ndo podemos desconsiderar que as definicdes para o que seja “ser um leitor” também
se reconfiguraram. Nao podemos e nem devemos negligenciar a visdo de um leitor que Ié
imagens, mesmo n&o decodificando o cddigo linguistico. A luz desse entendimento, a BNCC
(2017) atesta que,

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo, dizendo respeito
ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho,
esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som
(musica), que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais. (BNCC, 2017, p.
70)

Como assim, mesmo néo lendo palavras o aprendiz possui praticas leitoras?

A resposta para essa pergunta é simples: sim! E como nos mostra Diniz (2018, p. 44),
“o0 uso de todos os c6digos e signos que o aluno faz durante o processo de decodificagdo de
imagens € o passo inicial para que ele aprenda a dar significado as varias cenas do dia a dia,
mas o fato de o aluno ndo saber ler palavras ndo quer dizer que ele ndo tenha praticas leitoras”.
Partindo desse viés, entendemos que a utilizacdo das imagens, como recurso pedagdgico € algo
capaz de favorecer o processo de alfabetizagcdo dos estudantes, mas ndo estamos falando do
processo de alfabetizacdo mecanica, com vistas a codificacdo e a decodificacdo, mas da
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, ou seja, alfabetizar letrando, do qual n6s ja falamos
no capitulo anterior.

Entdo, mesmo que ndo saibam ler, no plano da decodificagdo do signo linguistico, as
imagens proporcionam que a crianca seja inserida no contexto da compreensdo e da
interpretacdo, promovendo, assim, uma reflexdo a partir daquilo que visualiza, e
consequentemente proporcionando uma melhor construgdo da escrita.

As imagens, assim, se configuram como guias no processo de aquisi¢éo da leitura e da
escrita por criangas que estdo em fase de desenvolvimento de tais habilidades, tornando
imprescindivel ndo desperdicar esse meio dindmico de aprendizagem.

Enfim, qual explicacdo é dada para que as imagens sejam tdo importantes nesse processo

de aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita?
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Para responder a essa pergunta nds recorremos, mais uma vez, aos pressupostos de Diniz
(2018, p. 44) que nos esclarece que “As imagens sdo armazenadas com mais facilidade e por
mais tempo no cérebro, sendo mais facil para o aluno lembrar do que os textos escritos; por
isso, € uma das melhores formas de aquisicdo de conhecimento para os alunos que estdo em
processo de alfabetizagdo”. Logo, dado ao fato de a imagem ser armazenada com mais
facilidade pela nossa memoria é que devemos utiliza-la a favor da aprendizagem de nossos
alunos, sobretudo no tocante a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita.

E primordial destacar que o aprendiz aprende a escrita das palavras vendo-as. Depois,
armazena a imagem para, posteriormente, reproduzir. E assim, a crianca alcanga o automatismo
e a agilidade na leitura e na escrita, e consequentemente ativa sua memdaria visual, que é uma
habilidade em que as informacdes sdo apresentadas visualmente, e como ja dito, o educando
processa, armazena e depois tenta reproduzir.

N&o basta, portanto, apenas utilizar as imagens de forma precéria e descontextualizada.
Entendemos que para alcancar o tdo almejado éxito na aquisicdo das habilidades de leitura e de
escrita € primordial que haja o reconhecimento de todos 0s elementos visuais possiveis, desde
cores, tamanhos, texturas, formas etc., que se estendem desde a percepcao das palavras até a
percepcao de imagens.

Desse modo, poderemos, de fato, estar incorporando nossos alunos na perspectiva da
leitura de mundo recoberto pela multiplicidade de semioses, ou seja, passaremos do plano do
conteudo para o plano da expressdo. E, assim, estaremos desenvolvendo as habilidades de
leitura e de escrita voltadas para a préatica do uso social.

Diante do exposto, entendemos que a utilizacdo das imagens abre uma janela para a
aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, além de estimular a memoria e o conhecimento.
Pensando nisso, para promover tais habilidades, nas préximas sec¢des, iremos discutir sobre a
ludicidade e os efeitos que 0s jogos, que carregam muitos elementos multissemiéticos, podem
possibilitar ao processo de alfabetizar letrando. Para tanto, vamos nos apropriar das
contribuigdes de Almeida (2013), Diniz (2018), Franca (2016), Lopes (2015), Macedo, Petty e
Passos (2005), Reis (2020), além do dicionario de Bechara (2009) e do Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA (1990)

4.2 O Ludico: algumas consideracdes

A crianc¢a, em sua maioria, vive no mundo da fantasia, dos sonhos, do encantamento, da

alegria. Em decorréncia disso, utiliza-se de brincadeiras, brinquedos e jogos para experimentar
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0 mundo e imitar a realidade. A esse respeito Diniz (2018, p. 43) nos diz que “O uso da
imaginacdo faz as criancas buscarem o conhecimento guardado em sua mente, dando
ferramentas para que tenham opinides e atitudes proprias, tornando-se capazes de construir
conhecimento através das releituras que fazem do mundo a sua volta”.

Diniz ndo € o Unico pesquisador a entender a construcdo de conhecimento da crianca
através de sua interacdo com o mundo da imaginacdo, pois Almeida (2013, p. 25) também

corrobora com esse entendimento. Vejamos o0 que o autor nos explica,

Ao brincar, a crianca imita 0 comportamento adulto segundo a prépria percepcéo da
realidade e do contexto. Por essa razdo, na brincadeira a imitacdo assume papel
fundamental no desenvolvimento da crianga, pois, a medida que ela faz aquilo que viu
o outro fazer, realiza efetivamente a atividade imitada, criando-lhe novas
possibilidades e combinacBes. Nao esta, portanto, apenas copiando um modelo em
uma atividade mecanicista, esta construindo um nivel individual préprio, a partir do
que observou nos outros. (ALMEIDA, 2013, p. 25)

Ao imitar a realidade, os esforgos das criangas sdo para criar, recriar e inovar suas
possibilidades. Entendemaos, assim como Almeida (2013), que ndo ha possibilidade de a crianca
ser apenas um ser passivo, que reconstroi apenas atividades mecanicas, pois suas
potencialidades s&o ativadas a medida que ela ultrapassa a mera imitacao.

Desse modo, o ltdico além de proporcionar & crianga uma aproximagdo com a realidade,
faz com que ela também construa seus proprios conhecimentos, tornando-se protagonista de
sua aprendizagem e de seu desenvolvimento, ou seja, o ludico contribui para a construcdo de
conhecimento da crianca. Franca (2016, p. 26) destaca que o brincar € a principal atividade da
crianga do mesmo modo que o trabalho ¢é para o adulto, “pois toda crian¢a brinca, independente
da época, cultura e classe social. O brincar ¢ a esséncia da infAncia”.

Além disso, Oliveira (2010, p. 164 apud REIS, 2020, p. 53) nos atesta que,

Ao brincar, afeto, motricidade, linguagem, percepcdo, representacdo, memoria e
outras fungBes cognitivas estdo profundamente interligadas. A brincadeira favorece o
equilibrio afetivo da crianga e contribui para o processo de apropriacéo de signos
sociais. Cria condicfes para uma transformacao significativa da consciéncia infantil,
por exigir das criancas formas mais complexas de relacionamento com o mundo.
(OLIVEIRA, 2010, p. 164 apud REIS, 2020, p. 53)

A perspectiva que buscamos defender é que o brincar esta intrinseco a realidade da
crianca, a0 momento da infancia, e ndo podemos negligenciar isso! Ao dar oportunidade de a
crianga vivenciar o ato de brincar, damos-lhes condi¢cbes de amadurecer seu processo de

insercdo no mundo, fazendo-se constituinte dele.
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De acordo com o dicionario de Bechara (2009, p.567) a defini¢cdo de ludico é algo
“relativo a brinquedo, divertimento, jogo”. Entendemos que o ludico, representado pelos jogos,
brinquedos e brincadeiras, faz parte da esséncia da crianca - ou pelo menos deveria fazer -, pois
é por exceléncia intrinseco a realidade infantil, fazendo parte de sua natureza. Dessa maneira,
e por analogia, entendemos o ludico como o ato de brincar.

Lopes (2015, p. 147) nos esclarece que “o conceito de ludicidade é definido como um
fendmeno de natureza consequencial a espécie humana, indica uma qualidade e um estado, ndo
apenas caracteristicos da infancia, mas partilhados por todas as faixas etarias, géneros, linguas,
culturas e sociedades”. Desse modo, independente de idade, género, época, cultura e classe
social e/ou econdmica, 0s jogos, os brinquedos e as brincadeiras fazem parte da vida de
qualquer individuo.

Embora a ludicidade seja um fenémeno social ligado a existéncia humana, partilhado
por distintas épocas, povos, culturas, classes sociais, etc., € inegavel que seu contexto €
especificamente caracteristico da infancia.

No ludico podemos visualizar 3 (trés) termos com conceitos distintos, mas que se

interrelacionam, como nos aponta Kishimoto (1994, p.1 apud FRANCA, 2016, p. 21):

[...] os termos jogo, brinquedo e brincadeira tém sido utilizados com o mesmo
significado, porém ela declara uma defini¢do na qual brinquedo é entendido sempre
como o objeto, suporte de brincadeira, e brincadeira como descri¢do de uma conduta
estruturada em regras e jogo para designar tanto o objeto e as regras do jogo,
brinquedo e brincadeira. (KISHIMOTO 1994, p.1 apud FRANCA, 2016, p. 21):

O fato € que o conceito de jogo, dentre os trés conceitos postulados por Kishimoto, é o
mais abrangente, que consegue dar conta de todas as especificidades que envolvem os
brinquedos e as brincadeiras. Com efeito, Macedo, Petty e Passos (2005, p. 14) nos afirmam
que “O jogar é um dos sucedaneos mais importantes do brincar. O jogar é o brincar em um
contexto de regras e com um objetivo predefinido”.

Os aspectos relacionados por Macedo, Petty e Passos sobre 0s conceitos de jogo e
brincadeiras vao ao encontro do que compreende Almeida (2013, p. 18), quando nos assevera

quea

O termo brincadeira é compreendido como a atividade recreativa. [...]

O termo brinquedo, por sua vez, restringe-se a materializacdo da brincadeira, ou seja,
0 objeto fisico do ludico. [...]

O jogo é algo mais complexo. E uma atividade IGdica regida por um sistema de regras,
com uma estrutura sequencial que especifica sua natureza. [...] Em nossa viséo, por
mais simples que seja o jogo, ha nele um significado educativo, seja para formar ou
para construir aprendizagens. (ALMEIDA, 2013, p.18)
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Acrescenta-se, ainda, que a estrutura do jogo possibilita uma grande contribuicéo para
a vida em sociedade, pois sua organizacao permite o estabelecimento de obediéncia as regras e
aos limites, a participacdo e a colaboracdo, além de proporcionar prazer e divertimento. A esse

respeito, Franca (2016, p. 43) nos esclarece que,

O jogo, por exemplo, é uma forma de pesquisa, é a formacdo de um ambiente de
liberdade que permite ao aluno a disputa e ou a colaboracdo, facilitando a tomada de
decisdes e a saida da passividade na resolucéo de problemas. Jogando se aprende a
viver socialmente, respeitando regras, cumprindo normas, interagindo de uma forma
mais organizada no grupo. O jogo oportuniza ao aluno o desenvolvimento das
habilidades de concentracdo, atencdo, observacdo, reflexdo e o espirito critico,
enriquecendo o vocabulario e fortalecendo a autoestima. (FRANCA, 2016, p. 43)

Franca (2016, p. 45) nos mostra a visdo de Kishimoto (1993, p.110), a qual serve para
reforcar essa questao da relagcdo do jogo com a vida em sociedade. VVejamos:

Brincando as criangas aprendem (...) a cooperar com 0s companheiros (...), a obedecer
as regras de um jogo (...), a respeitar os direitos dos outros (...), a acatar a autoridade
(...), a assumir responsabilidades, a aceitar penalidades que lhes sdo impostas (...), a
dar oportunidade aos demais (...), enfim, a viver em sociedade. (KISHIMOTO, 1993,
p.110 apud FRANCA, 2016, p.45)

Dentro desse contexto, ainda, temos as visdes de Macedo, Petty e Passos (2005, p. 10)
gue corroboram com os entendimentos de Franca (2016) e Kishimoto (1993), quando nos dizem
que “nos jogos: aos aprendé-los, desenvolvemos o respeito mutuo (modos de se relacionar entre
iguais), o saber compartilhar uma tarefa ou um desafio em um contexto de regras e objetivos, a
reciprocidade, as estratégias para enfrentamento das situacbes-problema, os raciocinios”.
Certamente, ndo podemos afirmar que o jogo possa ser entendido como uma receita milagrosa
para sanar as dificuldades existentes na vida em sociedade, mas temos que reconhecer que seus
beneficios sdo inegaveis.

E importante destacar que as atividades ludicas so ricas em situacdes que auxiliam na
evolucdo pessoal, social e cultural dos sujeitos, e que além de promover o desenvolvimento das
habilidades do pensamento, sobretudo, facilitam o processo de socializa¢do das criancgas.

Acrescenta-se, também, que o brincar além de estimular o desenvolvimento e a
aprendizagem, promove a interacdo das criancas nas relacdes com seus pares e com adultos. E
tudo isso possibilita a relacdo da crianga com o mundo externo, favorecendo o desenvolvimento
de sua autonomia, criatividade e responsabilidade quanto a suas agoes.

Além disso, é perceptivel que toda crianca que brinca vive uma infancia feliz, mas, por

outro lado, ndo podemos deixar de destacar que o brincar, também, corrobora para formacéo de
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um sujeito critico e reflexivo diante da sociedade a qual pertence, capaz de agir com mais
seguranca diante das dificuldades diarias. Essas acdes estdo asseguradas pelo fato de que
brincando as criancas aprendem a viver socialmente, respeitando regras e cumprindo normas.
Da mesma maneira, é por intermédio do brincar que a crianga aprimora o conhecimento

de si e da realidade e amplia seus conhecimentos linguisticos (por meio da interacdo). Apds
varias leituras e muita reflexdo sobre os textos (lidos), sumarizamos, dentre muitos fatores
existentes, que o brincar pode:

e Estimular a criatividade;

e Aperfeicoar as capacidades cognitivas;

e Ajudar a selecionar ideias;

e Mobilizar estratégias que auxiliam na compreensdo de uma determinada

situacao;

e Ampliar os conhecimentos de mundo;

e Propiciar a aprendizagem espontanea e significativa®®;

e Auxiliar no respeito as diferencas;

e Desenvolver a atengdo e a concentragéo.

Vale salientar que essa lista, citada acima, ndo esgota as possibilidades de abranger
outras contribuic¢des do brincar para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, apenas
elencamos alguns fatores para melhor explicitar.

Além de tudo isso, o0 ato de brincar é um direito da crianca, sendo apresentado enquanto
um principio fundamental e assegurado pelo Estatuto da Crianca e do adolescente - ECA
(1990), cujo Art.16 trata do direito a liberdade, sendo o brincar um de seus aspectos. E
importante reconhecer o ato de brincar como um direito inerente a crianca, e assim entender
que para as criancas crescerem saudaveis em termos psicoldgicos, fisicos e cognitivos é
necessario proporciona-lhes a vivéncia com o0s jogos, os brinquedos e as brincadeiras.

Conforme Macedo, Petty e Passos (2005), o brincar é envolvente, interessante e

informativo. Assim, o brincar envolve o momento da crianga; se faz interessante porque a

16 Para Kleinke (2003, p.22) “A aprendizagem significativa processa-se quando o material novo — as ideias € as
informacgdes que apresentam uma estrutura logica — interagem com conceitos relevantes e inclusivos, claros e
disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles assimilados, contribuindo para a sua diferenciacéo, elaboragdo
e estabilidade...” Assim, na aprendizagem significativa, o novo contetido é incorporado ao conhecimento prévio
do aluno, adquirindo significado a partir daquilo que o aluno j& conhecia.
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motivacdo e a imaginacao que se ajustam a realidade da fase desenvolvimento de cada crianca;

e € informativo porque carrega algum ensinamento. Vejamos:

[...] Brincar é envolvente, interessante e informativo. Envolvente porque coloca a
crianga em um contexto de interacdo em que suas atividades fisicas e fantasiosas, bem
como 0s objetos que servem de proje¢do ou de suporte delas, fazem parte de um
mesmo continuo topologico. Interessante porque canaliza, orienta, organiza as
energias da crianca, dando-lhes forma de atividade ou ocupacdo. Informativo porque,
nesse contexto, ela pode aprender sobre as caracteristicas dos objetos, os conteldos
pensados ou imaginados. [...] (MACEDO, PETTY; PASSOS, 2005, p. 13-14)

Essa vinculacdo do ato de brincar as caracteristicas de ser envolvente, interessante e
informativo nos remete a um questionamento: Essa vinculacao do ludico, do ato de brincar, aos
beneficios para vida social, bem como para a construcdo de conhecimento, sdo postulacdes
estabelecidas pela sociedade atual?

A resposta a esse questionamento € ndo! A questdo do luadico que compreende o
brinquedo, a brincadeira e 0 jogo € algo muito antigo, mas que por muitas vezes é negligenciado.
Desde a Grécia Antiga, Platdo ja indicava a necessidade de utilizacdo das brincadeiras para
criangas (FRANCA, 2016, p.27). N&do apenas Platdo, mas outros estudiosos tambem
reconheceram a importancia do ludico no desenvolvimento e na aprendizagem de habilidades
e de competéncias por parte das criancas, como: Freud, Dewey, Wallon, Piaget, Vygotsky,
Philipe Aries, Rebelais, Jean Jaques Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Maria Montessori,
Kishimoto, entre outros, so citando alguns dos autores mais conhecidos.

O ato de brincar desenvolve competéncias cognitivas, afetivas e motoras, como nos
mostra Franca (2016, p. 30) quando nos diz que “o ludico desempenha fungdes psicossociais,
afetivas e intelectuais basicas no processo de desenvolvimento infantil, podendo ser visto como
situagoes privilegiadas para resolugcdo de problemas e aprendizagem em geral”.

Notamos quédo valioso € o ato de brincar, pois contribui tanto para aprendizagens
direcionadas, quanto para aprendizagens para vida, por isso que o autor nos coloca a questdo
de “aprendizagem em geral”’, e tudo isso ¢ mediado pela experiéncia concreta que as
brincadeiras proporcionam a crianga.

Por tudo apresentado, entendemos que o ludico deve ser trazido para o centro do
processo de aprendizagem. Devemos oportunizar que as criangas se tornem protagonistas de
seu proprio conhecimento. Ndo podemos e nem devemos retirar esse aspecto da crianga em
vivenciar seu protagonismo.

Na préxima secdo iremos abordar o ludico, sobretudo, enfatizando a questdo dos jogos,

para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Iremos expor a perspectiva de autores
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como: Almeida (2013), Bezerra e Martins (2022), Franga (2016), Macedo, Petty e Passos
(2005), Paulo Freire (1989), Santos e Silva (2019), Silva (2018), além da BNCC (2017).

4.2.1 Ludico: Os jogos e suas contribuicbes para o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianga

Como dito anteriormente, os debates acerca da tematica das contribuicdes do ludico para
o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas ndo é algo recente, remonta desde a Grécia
Antiga, sendo reconhecida também pelos colégios jesuitas. Como nos assevera Franca (2016,
p. 27) “Desde a Grécia Antiga, Platdo ja afirmava que os primeiros anos da crianga deveriam
ser ocupados com jogos educativos. A partir do seculo XVI os humanistas comecam a perceber
o valor educativo dos jogos, e os colégios jesuitas foram os primeiros a recoloca-los em
pratica”.

Schwartz (1966 apud SILVA, 2018, p. 25) nos explica que “A nogdo de jogo aplicado
a educacdo desenvolveu-se vagarosamente e penetrou, tardiamente, no ambito escolar, sendo
sistematizada com atraso, mas trouxe transformacdes significativas, fazendo com que a
aprendizagem se tornasse divertida”. Na verdade, ainda hoje, a inser¢do dos jogos na sala de
aula enfrenta algumas limitacOes para se fazer presente no cotidiano das escolas.

Percebemos o valor educativo dos jogos, sendo concebido como um instrumento de
intervencgdo pedagdgica que propicia a construcdo do pensamento, facilitando, desse modo, o
desenvolvimento e a aprendizagem por parte das criangas. Por isto, entendemos ser de suma
importancia conciliar o jogo ao processo de ensino-aprendizagem no ambiente escolar.

Corroborando com os pensamentos de Franca (2016, p.17), percebemos que “Brincar ¢
algo muito mais sério, e quando se trata do brincar pedagdgico, este requer um planejamento,
bem mais elaborado, considerando que através da brincadeira a crianca se equilibra, recicla suas
emocdes ¢ sacia sua necessidade de reconhecer e reinventar a realidade”.

Todavia, esse recurso, tdo valioso, ndo deve ser utilizado de forma vaga e
despretensiosa. Para que haja, de fato, favorecimento dos processos de desenvolvimento e de
aprendizagem, é necessario um direcionamento das atividades alinhado aos objetivos de ensino
desejados.

Embora percebamos qudo valiosa é a utilizacdo dos jogos para propiciar 0S processos
de ensino-aprendizagem, a escola atualmente tem demonstrado uma visao distorcida para sua
realizacdo em sala de aula. A esse respeito, Franca (2016, p. 41) nos mostra que nas escolas,

atualmente, o brincar com olhar pedagdgico “se resume em ouvir historias ou cantar algumas
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musicas. A hora do recreio se torna o Unico momento em que a criangca desnuda da
responsabilidade da escola e permite-se brincar e ser crianga”.

Sobre esse aspecto, observamos que o ludico se faz presente, apenas e quase
exclusivamente, em grande parte das salas, de educagéo infantil, e/ou por vezes apenas no
horério de recreio. Quando os aprendizes fazem a transicao para 0s primeiros anos do Ensino
Fundamental, a maioria dos professores ndo colocam tais recursos como auxiliares do processo
de ensino-aprendizagem. Parece que a crianca, que passa a frequentar as primeiras séries do
Ensino Fundamental, transforma-se, imediatamente, em um adulto em miniatura.

Na verdade, o ludico, sobretudo os jogos, devem fazer parte da realidade das criancas,
principalmente das séries iniciais do Ensino Fundamental. A esse respeito Friedmann (1992, p.
20 apud FRANCA, 2016, p. 53) nos esclarece que “Os jogos, a musica, a arte e as expressoes
corporais, como linguagens ndo verbais, séo atividades que devem fazer parte do elenco de
disciplinas escolares, possibilitando aos alunos, desde as séries iniciais, a se expressarem,
mostrando sua forma de entender e enxergar o mundo”.

Na escola, o trabalho com jogos, com vistas aos aspectos cognitivos, “visa a contribuir
para que as criangas possam adquirir conhecimentos e desenvolver suas habilidades e
competéncias”. (PERRENOUD, 2020; MACEDO, 2002, apud FRANCA, 2016, p. 24)

Dentro desse contexto, as atividades lGdicas desenvolvidas na escola devem despertar o
prazer, a concentracdo, a imaginacdo e a criatividade da crianca. Essas atividades devem
representar “desafios realizaveis”, ndo “desafios inalcangaveis”. Franca (2016, p. 45) atesta que
“A luz dessa reflexdo, ¢ inegavel ressaltar, que se faz necessario uma escola diferente, onde a
crianga queira estar e em que haja alegria e prazer para descobrir e aprender”.

Corroborando com os entendimentos de Franca, temos Macedo, Petty e Passos (2005,

p. 17) que destacam:

[...] Nessas atividades, o que mais vale é o prazer, é o desafio do momento [...] Na
perspectiva das criangas, ndo se joga ou brinca para ficar mais inteligente, para ser
bem-sucedido quando adulto ou para aprender uma matéria escolar. Joga-se e brinca-
se porque isso € divertido, desafiador, promove disputas com colegas, possibilita estar
juntos em um contexto que faz sentido, mesmo que as vezes frustrante e sofrido [...]
Em jogos e brincadeiras, as criangas sdo sérias, concentradas e atentas. Elas ndo se
perdem em conversas paralelas, permanecendo interessadas e envolvidas nas
atividades. (MACEDO, PETTY; PASSOS, 2005, p. 17)

Quando a crianca sente motivagéo e interesse na realizacdo de dada atividade, ela ndo
se prende a conversas paralelas, sua atencdo se volta totalmente para o que esta realizando

naquele momento. E inegéavel que os jogos despertam esse prazer, essa satisfacdo. Todavia, ndo
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podemos perder de vista a questao de ajustar as atividades com jogos de acordo com a condicéo
de ser da crianga. Certamente, a crianga “vai aprender muito mais por achar que se trata de uma
brincadeira e que nao havera uma cobranca imediata como ocorre nas atividades didaticas”
(SANTOS; SILVA, 2019, p. 119)

Mesmo que a atividade ludica ndo contemple a cobranca observada nas atividades
didaticas de rotina, a crianca ndo perde seu foco e sua seriedade diante do jogo ou da brincadeira
propostos. Sob esse aspecto, Almeida (2013, p. 72) também nos aponta para a questdo da
seriedade da crianca em relagcdo a sua posicéo diante do jogo, sobretudo no ambiente escolar.
Vejamos,

A escola representa agora para a crianca a esséncia de sua formag&o. E nela que ela
se educa e incorpora conhecimentos novos. Os jogos, nessa pratica educativa, tornam-
se atividades sérias, como as atividades de trabalho, que auxiliam e enriquecem a
incorporacdo de conhecimentos imprescindiveis para o seu desenvolvimento social,
sem fazé-la perder a satisfacdo ou o prazer de realizé-las e busca-las. A esse respeito,
Piaget afirma que os trabalhos escolares terdo uma seriedade que ndo poderiam ter de
outro modo, porque é apenas na atividade-jogo que a crianga preserva o esforco e se
da por inteira na atividade que realiza. (ALMEIDA, 2013, p. 72)

Quando a crianca esta participando de um jogo, ela mobiliza todos os esforcos para
manter a concentragao e a seriedade na atividade realizada. I1sso ajuda a diminuir a tenséo e o
medo de errar/fracassar, impulsionando-as para a construgdo de aprendizagens cada vez mais
significativas.

Além disso, Macedo, Petty e Passos (2005, p. 30) nos mostram que “é necessario que
as atividades propostas representem verdadeiros desafios, capaz de despertar a atencdo e o
desejo de envolver-se na atividade, levando o aluno a coordenar diferentes pontos de vista,
estabelecer varias relagoes, resolver conflitos e estabelecer uma ordem”.

A BNCC também trata dessa questdo de despertar o interesse das criangas e propor

atividades compativeis com sua faixa etaria, de acordo com seus interesses, observemos,

As caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no ambiente escolar que
se organize em torno dos interesses manifestos pelas criancas, de suas vivéncias mais
mediatas para que, com base nessas vivéncias, elas possam, progressivamente,
ampliar essa compreensao, o que se da pela mobilizagdo de operagdes cognitivas cada
vez mais complexas e pela sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se sobre
ele e nele atuar. (BNCC, 2017, p. 56 -57)

Agora, vamos pensar: Que atividade é capaz de trazer interesse as criancas, que se
adequem as caracteristicas da infancia, se ndo atividades com jogos? Além disso, caso a crianca

ndo sinta motivacdo pela atividade proposta em sala de aula, ela pode ter um blogqueio que
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interfere significativamente no desenvolvimento de suas competéncias e de suas habilidades.

Vejamos o0 que Franga nos esclarece a esse aspecto,

A educacdo efetiva condiciona o comportamento, o carater e a atividade cognitiva,
aprendendo sempre melhor quando se trata de assuntos que nos interessam e nos ddo
prazer. O ensino enfadonho, aborrecido, produz um estreitamento, um bloqueio, um
grave obstaculo durante o processo de aprendizagem. (FRANCA, 2016, p.42)

Do mesmo modo, Santos e Silva (2019, p.120) nos indicam que,

[...] a crianca sai a procura de seu significado no mundo, quando ndo consegue
encontra-lo, sente muitas dificuldades para enfrentar os possiveis obstaculos,
sentindo-se fraca e incapaz de utilizar seu potencial de aprendizagem, seja no processo
de cognicdo, emocdo, criatividade ou leitora, a fragilidade na conducdo de
determinada atividade influenciara em seu desenvolvimento. (SANTOS; SILVA,
2019, p. 120)

Percebemos, pois, que hd uma sensacdo de incapacidade, de insatisfacdo e de
inseguranca quando a crianga ndo encontra significado e motivagdo no processo de ensino-
aprendizagem. Todavia, € no espaco escolar que o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem
da crianca devem ser consolidados.

Nesse cenario, perguntamos: O que seria uma aula enfadonha ou desmotivante?

Entendemos como aula enfadonha ou desmotivante, aquela aula pautada,
exclusivamente, em metodologias tradicionalista, cujo professor é considerado o detentor do
conhecimento. Nessas aulas, 0s alunos sdo tidos como meros receptores e reprodutores das
verdades absolutas postuladas pelo docente. A centralidade das aulas de Portugués fica a cargo
da mera codificacdo e decodificacdo do signo linguistico, e assim ndo ha espaco para que 0
aluno se torne o protagonista de sua aprendizagem.

Sobre esse ensino pautado em metodologias tradicionalistas, sobretudo no processo de

alfabetizacdo, Paulo Freire (1989, p. 13) destaca que,

[...] Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho de memorizagdo mecénica
dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. [...] Ensino cujo processo alfabetizador fosse
“enchendo” com suas palavras as cabecas supostamente “vazias” dos alfabetizandos.
Pelo contrario, enquanto ato de conhecimento e ato criador, o processo de
alfabetizacdo tem, no alfabetizando, o seu sujeito. O fato dele necessitar da ajuda do
educador, como ocorre em qualquer relacdo pedagdgica, ndo significa dever a ajuda
do educador anular a sua criatividade e a sua reponsabilidade na construcéo de sua
linguagem escrita e na leitura desta linguagem [...] (FREIRE, 1989, p.13)

O que Paulo Freire (1989) nos esclarece é que em todo processo educativo sempre vai

haver um professor para fazer a mediagéo entre o conhecimento e o aprendiz. Todavia, essa



92

mediacdo ndo pode anular a criatividade e o protagonismo do educando diante da sua
construcdo de conhecimento. E que, além disso, a alfabetizacdo ndo deve ser pautada apenas
nas metodologias tradicionalista, sem provocar nenhum efeito construtor/criador ao aprendiz.

Acrescenta-se ainda, que sobre a motivacdo, Morais (2020, p. 142 apud BEZERRA;
MARTINS, 2022, p. 38) também nos aponta para a necessidade de ajustar as atividades a
condicdo de ser da crianga de forma a “respeitar o modo basico de funcionar das criangas ¢
realizar um ensino que aciona a motivacao intrinseca, em que o aluno sente o prazer de explorar,
de descobrir, de viver”.

Dentro desse contexto, o papel da escola é auxiliar o desenvolvimento e a aprendizagem
de seus educandos. Contudo, como bem asseveramos, € primordial que as aulas sejam
interessantes e prazerosas para, assim, levar o aluno a alcancar o sucesso tao almejado. Para de
fato alcancar esse sucesso, € imprescindivel introduzir os jogos pedagdgicos “no nosso dia a
dia mesmo que tenhamos que mudar nossas metodologias e rotina € mesmo que seja mais
trabalhoso do que levar para a sala de aula uma folhinha xerocada” (SILVA, 2018, p. 26).

Por tudo apresentado, surge mais uma questdo: Como tornar a aquisicao das habilidades
de leitura e de escrita, das criangas inseridas no 2° ano do Ensino Fundamental, em algo que
faca sentido para esses aprendizes?

Na préxima secdo, discutiremos uma proposta de trabalho que nos fara refletir sobre
esse questionamento. Assim, vamos abordar os efeitos favoraveis que a ludicidade, unida as
multissemioses visuais, podem fornecer a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita no
processo de alfabetizar letrando. Para tal, iremos nos beneficiar dos estudos realizados por
Almeida (2013), Franga (2016), Freire (1989), Lopes (2015), Macedo, Petty e Passos (2005),
Mineiro e D’Avila (2019), Néth (2013), Santos e Silva (2019), Silva (2015), Silva (2018). Além
disso, utilizaremos o dicionario de Bechara (2009), a BNCC (2017) e o Manual didatico de
jogos de alfabetizacdo - disponibilizado pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(2009) — doravante PNAICY.

4.2.2 A perspectiva do ludico e das multissemioses visuais para aquisicdo das

habilidades de leitura e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental

Como sabemos, o processo de aprendizagem das criancas € mediado pela interacdo

social que € vivenciada pelo sujeito com 0 meio que o cerca. Na escola, a interacdo favorece o

17 PNAIC foi um programa criado pelo MEC que tinha por objetivo garantir que as criancas fossem alfabetizadas
até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, com 8 anos de idade.
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processo de aprendizagem, o qual se desenvolve de maneira mais satisfatoria quando esta
envolto as brincadeiras, ao faz de conta e ao jogo. Nesse sentido, o ato de brincar através do
jogo € um recurso educacional que faz a integracdo das habilidades cognitivas, afetivas e
motoras, conferindo aos educandos aprender de maneira mais divertida e prazerosa.

Soma-se a isso, o fato de que as habilidades cognitivas, socioafetivas e psicomotoras
das criangas, em processo de alfabetizacdo, sdo beneficiadas pelo brincar, e isso faz com que a
educacédo aconteca de forma espontanea, contribuindo para o enriquecimento das capacidades

de pensar, de criar e de recriar.

No tocante as manifestacGes da ludicidade, expbe que elas podem ocorrer a qualquer
tempo, contexto ou idade, demanda negociacdo, protagonismo e decisdo,
evidenciando capacidades transformadoras de aprender a aprender e a possibilidade
de construcéo de artefatos de ludicidade, fomentando o jogar, brincar, recrear e lazer.
(MINEIRO; D’AVILA, 2019, p. 5)

E por intermédio do brincar, em situacdes ludicas em sala de aula, que a crianca é
conduzida a um melhor aproveitamento dos conteudos. O ludico permite um trabalho
pedagdgico que possibilita a producdo do conhecimento, da aprendizagem e do
desenvolvimento das criangas em processo de aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita,
haja vista que propicia um melhor aproveitamento das habilidades em qualquer fase, idade ou
contexto. Faz-se importante destacar, pois, que ha muitos estudos voltados para os beneficios
das atividades ludicas na Educacdo Infantil, e n6s pretendemos estender essas atividades ao 2°
ano do Ensino Fundamental. Vejamos,

O brincar livre e espontaneo define-se pela brincadeira realizada entre criangas sem a
intervencéo dos adultos. Nao sei como na sala de aula isto pode acontecer. No recreio,
a logica é a do tempo de intervalo do trabalho que poténcia o relaxamento das tensdes
acumuladas na sala de aula e a recuperacéo da energia gasta, para continuar o trabalho.
O recreio tem valor para o trabalho e o brincar social espontaneo é uma das
manifestacBes que pode ocorrer durante esse intervalo, ndo tenho davidas. O
brinquedo pode ser, tal como o jogo é um mediador de aprendizagens. Bem, mas isto
é outra coisa. O design de ludicidade coparticipativo com criangas é uma orientacdo
pedagdgica para a sala de aula. (LOPES, 2015, p. 154)

Vale ressaltar que em um processo de ensino tradicionalista as brincadeiras se
restringem ao recreio, e as aulas sdo consideradas, muitas vezes, desinteressantes. Por esse
motivo nds achamos que as metodologias de ensino utilizadas por professores tradicionalistas
vém causando grandes dificuldades de aprendizagem por parte das criancas. Nesse contexto, se
faz necessario utilizar atividades ludicas, com objetivos educacionais, para estimular um melhor

desempenho na aquisi¢é@o das habilidades de leitura e de escrita.
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E importante observar que a ludicidade n&o pretende abranger toda a complexidade que
envolve o processo educativo, mas devemos reconhecer que é uma poderosa e rica aliada ao
processo de aquisi¢ao das habilidades de leitura e de escrita, capaz de diminuir as dificuldades
de aprendizagem e auxiliar no processo de construcéo de sentidos.

Por sua vez, é valido ressaltar, também, a importancia da multissemiose visual para o
processo de ensino e de aprendizagem, mas especificamente para as habilidades de leitura e de
escrita de alunos em processo de alfabetizacdo, visto que “deve-se reconhecer que 0s textos
verbais em meios estritamente ou principalmente verbais, como conversas, livros, cartas,
telegramas ou e-mails, evocam imagens mentais pelo significado das palavras”. (NOTH 2013,
p. 18)

N&o apenas NoOth, mas também Santos e Silva (2019, p. 134) nos esclarecem que,

No mundo atual e no espago escolar, é pertinente a discussao sobre a necessidade de
uma alfabetizagdo visual que se expressa em varias designagdes, como: leitura de
imagens e compreensao critica da cultura visual. Muito embora algumas expressoes e
conceitos dificultem esse entendimento no curriculo escolar, percebe-se que as
imagens carregam grandes informacdes do texto escrito ou imaginado. (SANTOS;
SILVA, 2019, p.134)

Compreendemos que a representacdo imagetica faz parte de um processo mental
inerente ao ser humano, o qual nos auxilia na construcdo da compreensdo dos diversos modos

de significar. Este processo mental faz uma correlagéo entre a imagem e a palavra.

A linguagem e as imagens sdao complementares em seus potenciais semioticos [..] A
superioridade das imagens como um meio para a representacdio do mundo
visivel e imaginario € contrabalanceada pela superioridade da linguagem em
representar 0 mundo invisivel dos sons, aromas, sabores, temperatura ou relacoes
l6gicas [...] (NOTH, 2013, p. 18)

N&o podemos e nem devemos dissociar a linguagem verbal das imagens porque ambas
séo constitutivas dos processos de significagdo no mundo das coisas. Ademais, a multissemiose
visual anda atrelada a linguagem verbal, e essa ligacdo exerce influéncia positiva sobre as
habilidades de leitura e de escrita, configurando-se como uma percepcéo da realidade atual, do

passado ou para a atribuicdo de novas experiéncias:

[...JA leitura das imagens é um processo semidtico (um processo de semiose).
Imagens sdo signos que ndo apenas tém significados, mas também criam
significados. Os significados que elas tém estdo relacionados aos objetos do signo
visual; o significado que elas criam esta relacionado aos seus interpretantes [...]
(NOTH 2013, p. 36)
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De acordo com as experiéncias de mundo que as criangas ja possuem, e a partir de suas
interpretacdes pessoais, elas podem criar e recriar conhecimentos, que sejam proporcionados
pela multissemiose visual, viabilizadores do processo de aquisi¢do das habilidades de leitura e
de escrita na fase de alfabetizacdo. Afinal, “aprender ¢ modificar o que o aprendiz ja possui, e
poder interpretar o novo de forma peculiar, para poder integra-lo e torna-lo seu”
(STAREPRAVO, 2009 apud SILVA, 2018, p. 26). Desse modo, para tornar o hovo em algo
Seu € necessario que o aprendiz seja o centro do processo de ensino, ou seja, € necessario que
sua autonomia e seu protagonismo sejam assegurados.

Nesse sentido, a BNCC (2017) nos mostra a questdo da ampliagcdo da capacidade de
autonomia dos aprendizes, que é um dos seus pressupostos, quando nos orienta que devemos
considerar “tanto seus interesses € suas expectativas quanto o que ainda precisam aprender”,
desse modo “ampliam-se a autonomia intelectual” (BNCC, 2017, p.57). Nesse sentido, é
perceptivel que essa ampliacdo da autonomia intelectual pode ser vislumbrada pelos aprendizes
em processo de aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita.

A BNCC (2017), ainda, nos aponta para essa questdo do protagonismo relacionado as
habilidades de leitura e de escrita quando nos mostra que “aprender a ler e escrever oferece aos
estudantes algo novo e surpreendente: amplia suas possibilidades de construir conhecimentos
nos diferentes componentes, por sua insercdo na cultura letrada, e de participar com maior
autonomia e protagonismo na vida social”. (BNCC, 2017, p. 61)

Sobre o protagonismo, Macedo, Petty e Passos (2005, p. 09) nos afirmam que a
utilizacdo de recursos ludicos pode “possibilitar que as criangas pudessem ser protagonistas,
isto é, ser responsaveis por suas acdes, nos limites de suas possibilidades de desenvolvimento
e dos recursos mobilizados pelos processos de aprendizagem”.

Tanto temos falado em protagonismo, ndo € mesmo? Mas, afinal, qual a definicdo que
conceitua esse termo tdo importante: Ser protagonista? De acordo com o dicionario de Bechara
(2009, p. 733) protagonista ¢ o “personagem mais importante numa trama”. Assim, entendemos
que o foco do ensino deve ser o aprendiz. Ele é o ator mais importante de todo o processo
educativo.

Desse modo, para tentar sanar as dificuldades vivenciadas no processo de aquisicdo das
habilidades de leitura e de escrita, tornando o aprendiz o centro do processo educativo,

entendemos que é importante:

[...] usar procedimentos ativos de ensino-aprendizagem condizentes com a faixa etéria
e o0 nivel de desenvolvimento, incentivar e propor aos alunos atividades desafiadoras
sdo alternativas que podem auxiliar a préatica pedagdgica no sentido da obtengéo de
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melhores resultados na aprendizagem da leitura e da escrita, e, consequentemente, da
leitura de mundo. (FRANCA, 2016, p. 48)

No que diz respeito ao ajuste das atividades a condi¢cdo da criancga, tanto no aspecto da
idade quanto do desenvolvimento, nés ja abordamos na se¢do anterior, por este motivo ndo
iremos nos alongar. Todavia, se faz necessaria essa reflexdo, pois devemos ter em mente quais
estratégias serdo eficazes para que os educandos atinjam suas habilidades de leitura e de escrita.

Dito isso, Santos e Silva (2019, p. 136) nos afirmam que para haver um melhor
direcionamento das praticas educativas, que oportunizem a aquisi¢do das habilidades de leitura

e de escrita:

As imagens utilizadas nas leituras podem ser trabalhadas no periodo em que a crianca
esta iniciando seu processo leitor ou ndo, por isso as estratégias do trabalho com as
imagens sdo muito mais amplas e vdo evoluindo, conforme avanga a capacidade de
representacdo e compreensdo da escrita. [...] Os temas devem apresentar situacdes que
as criangas vivenciam em seu cotidiano: a familia, a casa, seus brinquedos, animais
domeésticos e festas. (SANTOS; SILVA, 2019, p. 136)

N&do apenas Santos e Silva (2019), mas também Freire (1989, p. 13) ja entendia a
necessidade de o processo de aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, no ambito da
alfabetizacéo, partirem da realidade do aprendiz, quando nos relata que “tenha sempre insistido
em que as palavras com que organizar o programa de alfabetizacdo deveriam vir do universo
vocabular dos grupos populares, expressando sua real linguagem, 0s anseios, as suas
inquietacdes, as suas reinvindicagdes, os seus sonhos”.

Nesse sentido, a perspectiva que buscamos defender é a utilizacdo, nas aulas de
alfabetizacdo, dos jogos que sdo permeados por linguagens multissemioéticas, sobretudo visuais,
e assim, langar méo de um processo de alfabetizacdo voltado para o letramento que contemplem
0 emprego de palavras que fagam parte da vivencia infantil, como: brinquedos, brincadeiras,
personagens favoritos, comidas de sua preferéncia, cores, nomes proprios, entre outros.

A tarefa do professor alfabetizador é despertar o interesse do aluno, é seduzi-lo para que
adquira os conhecimentos relativos para alcancar a aquisi¢do das habilidades de leitura e de
escrita. Para isso, se faz necessario um ambiente alfabetizador que agregue a vivéncia com
situacOes concretas. Situacdes essas que sdo proporcionadas pelos jogos didaticos, permeados

de inimeros recursos multissemioticos visuais, vejamos:

[...] o trabalho com modelos concretos pode facilitar as operagbes do pensamento,
pois a crianca passa a fazer novas classificacGes e representacGes dos objetos em
diversos tipos de agrupamento. [...] E importante salientar que uma das formas de
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pensamento mais significativas, além das evolu¢Ges da memdria e do raciocinio
concreto € a criatividade, que se vé agucada com essas novas perspectivas.

[...] Para a crianca, tudo isso tem o caréter de prazer e satisfacdo, mesmo no que diz
respeito ao aprendizado da leitura e da escrita [...] (ALMEIDA, 2013, p.70)

Desse modo, o papel da escola, sobretudo do professor alfabetizador, é engajar a crianca
na aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita pautadas em uma perspectiva que torne o
aprendizado em uma situagdo bem-sucedida.

Numa reflexdo, a priori, percebemos gque a maioria dos alunos gostam da escola, mas
ndo gostam das aulas. I1sso nos faz pensar a disparidade existente entre o ambiente escolar e as
aulas. Ha um descontentamento na forma em que as aulas sdo conduzidas pelos docentes. “De
modo geral, os alunos gostam da escola, pois ali se relacionam e interagem com seus pares, mas
ndo gostam da sala de aula, pois esta é desprovida de qualquer atrativo significativo”.
(ALMEIDA, 2013, p. 89).

Também é imperativo destacar que o planejamento e a finalidade do jogo devem ser

algo dominado pelo professor, assim como nos mostra Silva (2018, p. 26),

No entanto, para que o ato de jogar na sala de aula se caracterize como uma
metodologia que requer planejamento e que favoreca a aprendizagem, o papel do
professor ¢ essencial. Sem intencionalidade pedagodgica do professor, corre-se o risco
de se utilizar 0 jogo sem expor seus aspectos educativos, perdendo grande parte de
sua potencialidade. (SILVA, 2018, p.26)

Certamente, se ndo houver planejamento e intencionalidade por parte do docente, perde-
se 0 foco do jogo no processo educativo, e a atividade se transforma em um mero passatempo.

E assim, nos surge uma nova inquietagdo: Como mudar essa realidade de
descontentamento nas aulas, sobretudo, aquelas destinadas a aquisi¢cdo das habilidades de
leitura e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental?

O primeiro passo que devemos dar é na direcdo de fazer com que o aprendiz se apaixone
pelas atividades desenvolvidas em sala de aula. Isso é primordial! Depois devemos fazer com
que ele ndo se sinta coagido ao pensamento de que deve sempre acertar. Esse pensamento é um
grande vildo que afasta o educando da centralidade do processo educativo. E para que isso
aconteca, devemos inserir 0s jogos, especialmente, jogos voltados para linguagem, que
“permitem introduzir na sala de aula, um espago de prazer e ampliacdo das capacidades
humanas de lidar com a linguagem”. (MEC- Centro de Estudos em Educagéo e Linguagem -
CEEL, 2009, p.15)

Eis que nos surge mais um questionamento: Por que 0s jogos sdo tdo importantes para

0 processo de alfabetizagdo com vistas ao letramento? A resposta para essa pergunta quem nos
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fornece é o Manual didatico de jogos de alfabetizacdo publicado em 2009 pelo Ministério da
Educacao e do Desporto — MEC — em parceria com o Centro de Estudos em Educacdo e

Linguagem - CEEL. Vejamos,

Na alfabetizacdo eles podem ser poderosos aliados para que os alunos possam refletir
sobre o sistema de escrita, sem, necessariamente, serem obrigados a realizar treinos
enfadonhos e sem sentido. Nos momentos de jogos as criangas mobilizam saberes
acerca da logica de funcionamento da escrita, consolidando aprendizagens ja
realizadas ou se apropriando de novos conhecimentos nessa area. Brincando, elas
podem compreender os principios de funcionamento do sistema alfabético e podem
socializar seus saberes com colegas. (MEC- Centro de Estudos em Educacdo e
Linguagem - CEEL, 2009, p.13)

Nesse contexto, o trabalho com jogos torna-se uma das formas mais adequadas e
eficazes para a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, sendo visto como uma
ferramenta fundamental para a pratica pedagdgica.

No tocante ao ambiente escolar, € no ato do jogo que é dada a crianga a oportunidade
de experimentar novos saberes, de criar e de recriar possibilidades diversas, tornando-se agente
de seu proprio processo evolutivo, ou seja, 0s jogos possibilitam que os aprendizes se tornem
sujeitos de sua aprendizagem (protagonistas).

Além disso, a utilizacdo de jogos, com objetivos pedagdgicos, torna-se uma condicéo
necessaria para que o professor reflita sobre os saberes consolidados pelos aprendizes, bem
como para diagnosticar as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam. Sobre esse
aspecto, Almeida (2013, p. 92-93) nos esclarece que,

As atividades ludicas, por sua vez, sejam elas realizadas individualmente ou em
grupos, fornecem ao professor inimeras possibilidades de observacdo em relagdo aos
conteudos, as habilidades, as atitudes dos alunos. Por meio delas, pode-se perceber a
capacidade de atencdo, de concentracdo, de tomada de decisdo, de lideranca, de
respeito as regras, de convivio social, de criatividade, de expresséo e argumentacao,
de raciocinio ldgico, de solucdo de problemas, de interiorizacdo e memorizagdo de
contelidos, bem como o nivel de aprendizagem de conhecimentos interiorizados,
aprendizagens que lhes garantem uma continuidade segura e progressiva no processo
escolar. (ALMEIDA, 2013, p. 92-93 — grifo nosso.)

Notamos que as contribuigdes dos jogos ultrapassam o campo dos saberes difundidos
pela escola e se estendem aos saberes para convivéncia em sociedade. Um olhar mais
investigativo e apurado do docente poderad dirimir estratégias que provoquem verdadeiras
mudancas no desenvolvimento cognitivo, afetivo e motor dos aprendizes. Todavia, é

imprescindivel que o professor esteja preparado para executar os jogos ludicos em sala de aula,
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e para isso € necessario que obtenha os devidos conhecimentos tedricos e praticos sobre as
atividades ludicas, sobretudo dos jogos.

Por tudo apresentado, nossa proposta, entdo, € unir a ludicidade e as multissemiose
visuais para promover a aquisi¢ao das habilidades de leitura e de escrita por parte dos estudantes
do 2° ano do Ensino Fundamental, tornando o processo educativo mais atraente e eficaz.

Acrescenta-se, ainda, que:

O paradigma educacional emergente, consoante com o movimento cientifico da
contemporaneidade, tem sinalizado a importancia de se pensar e, sobretudo, se fazer
uma educacdo voltada para o desenvolvimento integral dos educandos, de modo a
superar a orientagdo positivista e mecanicista que, ha séculos, vem caracterizando
nosso modelo de educagdo. (SILVA, 2015, p. 111)

Reiteramos que a educacdo atual sente necessidade de estar alicercada em préticas
educativas voltadas para um modelo construtivista!®, deixando de lado as antigas praticas
tradicionalistas e mecanicistas que entendiam o aluno como um ser passivo, instruindo apenas
para receber, memorizar e reproduzir o conteudo.

Portanto, podemos concluir que a ludicidade e as multissemioses visuais, quando fazem
relacdo aos conteudos programaticos, deixam para trds os métodos tradicionalistas de ensino,
se desvinculando da utilizacdo, quase exclusiva, da lousa, do livro didatico e das atividades
xerocopiadas, promovendo, assim, um aprendizado mais dindmico, prazeroso e divertido.

Desse modo, a educacédo acontece de forma a possibilitar a produgdo do conhecimento,
bem como, desenvolve 0s processos cognitivos, afetivos, sociais e motores, a medida que
estimulam a curiosidade, a autoconfianca e a autonomia, proporcionando o desenvolvimento
da linguagem, do pensamento, da concentracdo e da atencdo. Tudo isso implicara para a
ampliacao e para a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita por parte dos estudantes do
2° ano do Ensino Fundamental.

Pensando em como minimizar as dificuldades na aquisi¢ao das habilidades de leitura e
de escrita dos estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, abordaremos, no préximo capitulo,
uma proposta de trabalho, no &mbito da alfabetizacdo, voltada para o0 imaginario da crianca,
assim como para o processo de significagdo permeado pela imagem, na perspectiva do

alfabetizar letrando.

18 Modelo educacional construtivista, como o préprio nome ja diz, vé o educando como um ser em
desenvolvimento, capaz de construir seus saberes e conhecimentos.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, discutiremos a trajetdria metodoldgica que desenvolvemos durante a
producéo deste trabalho. Para tanto, nos ancoramos nas consideragGes de Prodanov e Freitas
(2003, p. 43) sobre pesquisa, em que 0s autores atestam que,

A pesquisa cientifica é a realizacdo de um estudo planejado, sendo o método de
abordagem do problema o que caracteriza o aspecto cientifico da investigacdo. Sua
finalidade é descobrir respostas para questdes mediante a aplicacdo do método
cientifico. A pesquisa sempre parte de um problema, de uma interrogacdo, uma
situacdo para a qual o repertorio de conhecimento disponivel ndo gera resposta
adequada. [...] Portanto, toda pesquisa se baseia em uma teoria que serve como ponto
de partida para a investigacéo. [..] (PRODANOV; FREITAS, 2013, p.43)

Comungamos com a assertiva acima, uma vez que observamos um problema de
defasagem na realidade da alfabetizacdo (brasileira), no @mbito do 2° ano do Ensino
Fundamental, que necessita ser solucionado — a dificuldade de aquisicdo das habilidades de
leitura e de escrita que se estende, em alguns casos, por todo o Ensino Fundamental. Além
disso, para realizacdo desta dissertagdo, fizemos uma leitura minuciosa de muitas obras tedricas,
que serviram de apoio para nossa fundamentacéo.

Assim, apés o levantamento e o estudo do material bibliografico, seguimos para a
conceituacao e opinides sobre o assunto, e, apontamos o percurso metodoldgico, da referida
pesquisa, a ser distribuido nas seguintes etapas: caracterizacdo da pesquisa, contexto da
pesquisa, ludico e multissemioses: uma perspectiva para alfabetizar letrando, finalizando com

a descricao dos jogos e da atividade ludica propostos.

5.1 Caracterizagao da Pesquisa

Sabemos que a pesquisa é vista como parte de um processo de producdo de
conhecimento, auxiliando assim, no processo ensino-aprendizagem, por meio de procedimentos
cientificos. Desse modo, esta pesquisa utilizou uma metodologia de natureza descritiva e
propositiva, com uma abordagem de viés qualitativo. Quanto aos procedimentos
metodologicos, tem um carater bibliografico, no qual recorremos a fundamentacéo de alguns
teoricos, a exemplo de Algada (2021), Cosson (2015), Cunha (2013), Ferraz Janior (2012,
2014), Freire (1989), Kleiman (2005), Lopes (2015), Mineiro e D" Avila (2019), Morais (2012),
Noth (2013), Pignatari (2004), Rojo (2009, 201), Soares (2010, 2021), entre outros. Além disso,

nos beneficiamos de alguns documentos oficiais: o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA
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(1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (1996), os Parametros
Nacionais Curriculares — PCN (1998) e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017).

Nosso objetivo principal é analisar como 0s jogos educativos embasados na ludicidade
e nas multissemioses podem contribuir com o processo de alfabetizacdo em contexto de
letramento. Além disso, desenvolvemos uma proposta ludica para viabilizar a pratica de leitura
e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental, que nos forneceu um caderno pedagogico com
jogos educativos embasados na ludicidade e nas multissemioses.

Conforme Prodanov e Freitas (2013, p.14) “A Metodologia ¢ a aplicagdo de
procedimentos e técnicas que devem ser observados para construcdo do conhecimento, com o
proposito de comprovar sua validade e utilidade nos diversos ambitos da sociedade”. Assim, os
procedimentos e as técnicas que iremos propor para alcancar nossos objetivos e tentar sanar 0s
problemas decorrentes da defasagem das habilidades de leitura e de escrita, por alunos do 2°
ano do Ensino Fundamental, sdo baseados em jogos pedagdgicos e nas suas multissemioses.

Nesse contexto, e observando tanto a realidade da qualidade de ensino da escola que
trabalho quanto a realidade da qualidade de ensino no ambito nacional, esse trabalho foi
pensado levando em consideracdo 3 (trés) situacdes: 1) a dificuldade de aquisicdo das
habilidades de leitura e de escrita dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental; 2) o fracasso
da alfabetizacdo brasileira, que est4 fadada, em sua maioria, em uma metodologia arraigada em
praticas tradicionalistas; 3) a utilizacdo de atividades ludicas, quase exclusivamente, na
Educacao Infantil.

Dentro desse contexto, justificamos a relevancia e a pertinéncia em desenvolver esta
pesquisa, a qual direciona-se para a necessidade de incorporar praticas ludicas ancoradas as
multissemioses visuais no processo de aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita no 2°
ano do Ensino Fundamental.

No entrelacar de todos os pontos abordados até aqui, nos surgiu a curiosidade acerca da
problematica que envolve a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, sobretudo no 2°
ano do Ensino Fundamental. Portanto, a relevancia surge do fator social, uma vez que nossa
sociedade é dominantemente grafocéntrica e a falta de proficiéncia nas habilidades de leitura e
de escrita podem ser fatores de excluséo e/ou de limitacdo para um sujeito.

Nesse sentido, iremos propor a realizacdo de jogos ludicos que carregam muitos
elementos multissemidticos, com a finalidade de promover um processo de alfabetizacdo que
se molde nos fundamentos do letramento, ou seja, iremos propor alfabetizar letrando. Nosso
intuito é reduzir as dificuldades que os alunos do 2° ano do Ensino Fundamental se defrontam

na aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, bem como superar as limitacfes de um
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processo de alfabetizagcdo, que ainda se ampara, em sua maioria, em uma metodologia
tradicionalista.

Almeida (2014) complementa que:

[...] A escola e a sala de aula estdo fora da realidade, ndo evoluiram [...]. Continuam
com a mesmice de sempre: aulas tradicionais, lousa, giz, apagador, livro didatico,
programas repetitivos, aulas mortas e sem motivacdo. Os procedimentos de ensino-
aprendizagem continuam sem nenhuma renovacgdo e motivacdo. (ALMEIDA, 2014,

p.7)

Nesse cenario, citado por Almeida, € inegavel concordar que a escola ndo apresenta
nenhum atrativo que motive e aproxime os educandos a participarem das aulas, sobretudo no
tocante aos aprendizes do 2° ano do Ensino Fundamental.

Entendemos que a utilizacdo de atividades ludicas pode ser um importante aliado para
quebrar os paradigmas da escola tradicionalista, e assim fomentar, nos aprendizes, uma
aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita que seja prazerosa, instigante e divertida. Dessa
maneira, haverd um entrecruzamento entre as atividades ludicas e as multissemioses visuais,
com a finalidade de promover, de forma eficiente, a aquisi¢do das habilidades de leitura e de
escrita, além de suscitar o desenvolvimento do aprendiz para o efetivo exercicio da cidadania.

Para tanto, se faz necessario que o professor alfabetizador, na qualidade de mediador,
conheca tanto a base tedrica que fundamenta a ludicidade quanto os procedimentos e
metodologias dos jogos e brincadeiras propostos, sob o risco de ndo atingir os objetivos
esperados e tornar a atividade apenas um mero passatempo.

A esse respeito, Almeida (2014, p.10) atesta que “E de fundamental importancia que o
professor faca uma avaliacdo de sua atuacdo diante dessa pratica. Que verifique se realmente
foi capaz de conduzir os jogos com adequacao, com eficiéncia e se realmente eles promoveram
o aprendizado de conhecimentos propostos”. Entendemos que essa avaliacdo, por parte do
professor alfabetizador, é de suma importancia, uma vez que ird guid-lo na conducdo das

atividades ludicas que, futuramente, ira propor.

5.2 Contexto da pesquisa

Esta proposta metodoldgica é destinada as turmas do 2° ano do Ensino Fundamental,
sobretudo de escolas publicas, pois, como é de conhecimento geral, a maior precariedade do
processo de alfabetizacdo, mais precisamente da aquisicdo das habilidades de leitura e de

escrita, encontra-se nesse segmento.
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Vale salientar que as habilidades de leitura e de escrita séo pontos de fundamental
importancia para a formacdo de cidadaos criticos e reflexivos. Assim, observando a caréncia
que os aprendizes apresentam na aquisicdo dessas habilidades, o fracasso do processo de
alfabetizacdo, e a utilizacdo de préticas ludicas, quase exclusivamente na educacéo infantil,
propomos uma ressignificagdo no processo de alfabetizacdo dos aprendizes do 2° ano do Ensino
Fundamental, pois é nesse publico que encontramos as maiores dificuldades. E sabido, também,
que as lacunas deixadas por metodologias tradicionalistas tendem a minimizar a importancia
das praticas de leitura e de escrita em contexto social, 0 que assevera, ainda mais, a caréncia de
tais habilidades.

A escola motivadora da nossa pesquisa foi fundada em 05/03/1990 e pertencente a rede
publica de ensino, oferecendo educacdo regular para estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental com 7(sete) turmas assim dispostas: no horario da manha conta com 1 (uma)
turma de 1° ano, 1 (uma) turma de 2° ano e 1 (uma) turma de 4° ano; no horario da tarde conta
com 2 (duas) turmas de 3° ano e 1 (uma) turma de 5° ano; ja no horério da noite conta com 1
(uma) turma de Educacdo de jovens e adultos — doravante EJA. A referida escola possui, ao
todo, 147 (cento e quarenta e sete) estudantes.

Além disso, conta com um quadro funcional divido em: 7 (sete) docentes em efetivo
exercicio, 1 (um) gestor escolar, 1 (um) supervisor educacional, 1 (uma) técnica administrativa,
2 (duas) merendeiras, 2 (dois) auxiliares de servico geral, 2 (dois) vigilantes noturnos, 1 (um)
porteiro, além disso, conta com 2 (duas) docentes readaptadas que d&@o suporte pedagogico a
EJA.

Todo corpo docente é formado por professores efetivos e graduados, além disso, a
maioria possui algum tipo de especializacdo. O tempo que atuam na referida escola € de no
minimo 8 anos, com excecdo de 1 professor que comecou a lecionar na escola este ano de 2023.

Quanto ao espaco fisico, a escola possui 4 (quatro) salas de aula, 1 (uma) sala de leitura,
1 (uma) diretoria, 1 (uma) secretaria, 1 (cozinha), 1 (um) banheiro para funcionéarios, 2 (dois)
banheiros para alunos (feminino e masculino) e 1 (um) espaco para recreacdo. O espaco fisico
compreende uma area equivalente a 212.77 m? construido em um terreno de area 416.4 m2.

Vale salientar que a sala de leitura, citada acima, € um ambiente propicio para atividades
Iudicas. Seu espago é tematico sobre o Sitio do Picapau Amarelo, com muita riqueza de
detalhes, porém, apresenta um pequeno acervo de livros literarios.

Infelizmente, ha uma precariedade no que tange aos materiais de expediente, o que ndo
se distancia da realidade brasileira. Quanto aos equipamentos tecnoldgicos, a maioria encontra-

se sucateado, necessitando de substituicdo urgentemente. Assim a escola dispde de: 2(dois)
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computadores, 1(uma) impressora e 1 (um) equipamento de datashow. J& com relacdo a
aparelhos de som, a escola possui 5(cinco) equipamentos quebrados e apenas 1(um)
funcionando.

No geral, a escola possui um ambiente organizado e acolhedor, todavia, a caréncia de
muitos insumos bésicos para realizacdo de atividades Iudicas faz com que, na maioria das vezes,
as aulas sejam desmotivantes e enfadonhas. Vale ressaltar, que para realizar atividades
diferenciadas e/ou para confeccionar jogos e atividades ludicas, o docente precisa arcar com
recursos proprios.

Em relacéo ao contexto familia x escola é perceptivel que apenas alguns pais participam
e colaboram com a educacdo escolar dos educandos. Com efeito, notamos que os alunos que
obtém melhor rendimento escolar sdo aqueles que os pais se fazem presentes na escola.

Acrescenta-se, ainda, que quando se trata do Ensino de Lingua Portuguesa, um dos
principais problemas da alfabetizacdo é a dificuldade que os alunos, do 2° ano do Ensino
Fundamental, tém na aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, bem como na
compreensdo e na interpretacdo, e na producédo de textos. Diante das dificuldades observadas,
entendemos que um dos multiplos desafios a serem enfrentados pela escola € o de fazer com
que os aprendizes adquiram proficiéncia nas habilidades de leitura e de escrita, pois essas
habilidades auxiliam no desenvolvimento das potencialidades do aprendiz, além de favorecer a
aprendizagem em outras areas do saber.

Dessa forma, analisando a vivéncia em sala de aula, e para além dela, percebemos que
a maioria dos estudantes sdo promovidos para o 6° ano do Ensino Fundamental, ou seja, a 22
fase do Ensino Fundamental, sem estarem com as habilidades de leitura e de escrita
consolidadas. Ademais, grande parte desses estudantes apresentam niveis de proficiéncia em
leitura e escrita abaixo do desejado para a série cursada.

Esse cenério reflete na nota do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica —

doravante IDEB, conforme podemos verificar nas figuras 7 e 8 a seguir:
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Figura 7 - IDEB Nacional: Resultados e Metas

Anos Iniciais do Ensino Fundamental
IDEB Observado

| DEBObsevado | 2 Metas
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Figura 7: IDEB da Escola — Resultados e metas. Disponivel em http://ideb.inep.gov.br/ Acessado em: 14 de maio
de 2022 as 14h01min.

Figura 8 - IDEB da Escola: Resultados e Metas

| Ideb Observado Metas Projetadas

20055 2007+ 2009s 2011+ 2013s 2015s 2017+ 2019+ 2007+ 2009+ 2011+ 20134 2015¢ 2017+ 2019+ 2021+

23 24 35 34 38 47 49 24 29 33 36 39 42 45 48

Figura 2: IDEB da Escola — Resultados e metas. Disponivel em http://ideb.inep.gov.br/ Acessado em: 14 de maio
de 2022 as 14h01min.

Analisando os dados dos 2 (dois) quadros do IDEB, Nacional e da escola, podemos
concluir que, embora a escola tenha obtido éxito em alcancar as metas projetadas, até com um
desempenho discretamente mais elevado, seu desempenho, ainda, se revela muito aguém da
realidade Nacional. Essa discrepancia € visualizada em todos as redes apresentadas, se
observada a figura 1, ou seja, tanto na rede estadual quanto na municipal, bem como no
segmento privado e publico.

Observamos que a escola, ainda, se mostra muito distante de atingir a média do IDEB
Nacional, uma vez que seu resultado em 2019 foi 4.9 e o IDEB Nacional foi de 5.9. A
discrepancia se torna ainda maior se observarmos o IDEB Estadual que foi de 6.1 em 2019.

E importante destacar que seria mais pertinente colocarmos os dados relativos a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo, doravante ANA, que ocorria com turmas do 3° ano do
Ensino Fundamental e tinha o objetivo de produzir dados norteadores para 0 processo de
alfabetizacdo das escolas publicas brasileiras, todavia essa avaliacdo ndo ocorre desde 2017.

Sendo assim, por esse motivo, trouxemos os dados do IDEB.


http://ideb.inep.gov.br/
http://ideb.inep.gov.br/
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Por tudo apresentado, nos dispomos a propor um caderno pedagdgico através de jogos
educativos embasados na ludicidade e nas multissemioses, corroborando com a finalidade de
potencializar a aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita dos estudantes do 2° ano do
Ensino Fundamental. Entendemos que ao promover tais habilidades, confiamos que estaremos
melhorando o IDEB da escola, uma vez que, ao permanecerem na Instituicdo de Ensino,
futuramente, esses alunos serdo submetidos a essa avaliacdo. Vale salientar que nossa proposta,
como ja referida durante todo o trabalho, é fundamentada em um processo de alfabetizacdo com

vistas ao letramento, ou seja, alfabetizar letrando.

5.3 Ludico e multissemioses: uma perspectiva para alfabetizar letrando

Como ja vimos, muitos estudiosos reconheceram a importancia do Iidico no processo
de ensino e de aprendizagem, ndo apenas na contemporaneidade, mas desde a Grécia Antiga,
com Platdo, e posteriormente, outros estudiosos também se dedicaram aos estudos sobre o
ldico, como: Freud, Dewey, Wallon, Piaget, VVygotsky, Philipe Aries, Rebelais, Jean Jaques
Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Maria Montessori, Kishimoto dentre outros.

Embora os beneficios colhidos na realizacdo de atividades ludicas sejam perceptiveis e
inegaveis, muitos educadores, ainda, ndo utilizam a ludicidade em suas praticas pedagdgicas.
Infelizmente, na maioria das vezes, s observamos a existéncia de atividades com brincadeiras
e com jogos no contexto da Educacdo Infantil. I1sso nos ocasionou grande preocupacao,
inquietacdo e angustia, uma vez que os alunos do 2° ano do Ensino Fundamental ainda sdo
criancas em fase de desenvolvimento, pois a idade média desses aprendizes é de 7 (sete) anos.
Certamente, esses alunos ndo fazem mais parte da primeira infancia, que se estende até os 6
(seis) anos de idade, todavia, ainda sdo criancas e devem ser tratadas como criangas.

Assim, esses aprendizes, que estdo em processo de alfabetizacdo, no 2° ano do Ensino
Fundamental, tm em sua génese uma predisposi¢do ao brincar, ao imaginario e a fantasia.
Logo, € notorio que a ludicidade desperta o prazer e favorece a aprendizagem das criangas
através dos jogos e das brincadeiras. Nesse sentido, acreditamos que se faz necessario
incorporar a ludicidade e suas multissemioses no processo de alfabetizagdo para obtencéo da
aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita de forma menos tradicional.

Além disso, a multissemiose visual é um recurso didatico pedagdgico valioso ao
processo de ensino-aprendizagem, haja vista que as imagens sdo armazenas no cérebro com
mais facilidade. 1sso corrobora para que a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita sejam

processadas mais naturalmente pelos aprendizes.
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Entendemos que por meio das atividades ludicas, ancoradas nas multissemioses visuais,
os alunos terdo autonomia e oportunidade de serem protagonistas do seu processo de obtencédo
de conhecimento.

Diante do exposto, percebemos que o trabalho pedagdgico requer muita criatividade,
sobretudo com criancas, ainda mais, levando em consideracdo os aprendizes do 2° ano do
Ensino Fundamental. Percebemos que a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita, ainda,
se depara com muitas limitacGes, e nesse sentido, € necessario inserir a ludicidade e as
multissemioses visuais nas praticas de alfabetizacdo, uma vez que ambas ferramentas didatico-
pedagdgicas podem ser grandes aliadas ao desenvolvimento das competéncias linguisticas das

criancas.

5.4 Descricdo dos jogos e da atividade ludica

Acreditamos que a realizacdo desta proposta podera suscitar grandes beneficios a
aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita dos aprendizes do 2° ano do Ensino
Fundamental, pois sabemos que a experiéncia visual auxilia o aprendizado de textos verbais, 0s
quais sdo carregados de sentidos/efeitos que auxiliam a formacdo de um sujeito critico e
reflexivo. Além disso, confiamos que a ludicidade atrelada a multissemiose visual possibilita,
ao aluno em processo de alfabetizacdo, um aprendizado alicercado ao prazer e ao divertimento,
0 qual é proporcionado pelos jogos e pelas brincadeiras.

Nesse sentido, entendemos que selecionar informacGes, organiza-las e ativar o
conhecimento prévio do aluno sdo estratégias que podem ser viabilizadas por meio da
ludicidade e das suas multissemioses visuais.

Por tudo apresentado, formulamos uma proposta com atividades ludicas diversificadas
que servira de suporte para professores que lecionam no 2° ano do Ensino Fundamental. 1sso
ndo significa dizer que essa proposta ndo podera ser utilizada por docentes de outros anos/series
escolares, basta ajustar/adaptar e adequar os objetivos e as técnicas a série desejada, todavia,
nosso estudo se direciona, exclusivamente, a série mencionada.

A seguir, descreveremos 6 (seis) jogos pedagdgicos e 1(uma) atividade ladica que
servirdo como facilitadores ao processo de alfabetizar letrando. Ao final de nossa pesquisa,
apresentamos um caderno pedagogico contento todas as atividades, aqui, propostas.

E importante salientar que todos os jogos e a atividade Iidica fazem parte da nossa

pratica docente, enquanto professoras alfabetizadoras, além disso, é imperativo destacar que
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muitos desses jogos foram retirados de sites e adaptados, de acordo com a necessidade de cada

turma. Iremos detalhar mais a seguir.

Jogo 1 - Formacao de palavras com alfabeto movel silabico

Figura 9 - Alfabeto movel

Disponivel em< https://www.educabrincando.com/product-page/s%C3%ADIlabas-m%C3%B3veis

Acessado em: 15 de maio de 2022.

Objetivos: Ampliar as habilidades de formagéo de palavras; Incentivar a percepcao da
leitura com a associagao de imagens; Possibilitar ao aluno formar pares correspondentes entre
as palavras e suas respectivas imagens; Usar as diferentes silabas para formar palavras variadas;
Reconhecer que a formacédo de palavras se da por meio da juncao das silabas; Desenvolver a
consciéncia fonoldgica por meio da exploracdo dos sons das palavras; Perceber os elementos
multissemidticos presentes tanto nas imagens quanto nas letras do alfabeto mével; Estimular a
pratica de leitura e de escrita por meio das multissemioses presentes no jogo; Oferecer o
aprendizado do SEA sob a 6tica do letramento.

Habilidades da BNCC contempladas: EF12LP01 - Ler palavras novas com preciséo
na decodificagdo, no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente, por memorizagéo;
EF02LP02%° - Segmentar palavras em silabas e remover e substituir silabas iniciais, mediais ou
finais para criar novas palavras; EFO2LP03 - Ler e escrever palavras com correspondéncias
regulares diretas entre letras e fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais

1% A BNCC utiliza um cédigo alfanumérico para designar cada habilidade. As letras EF indicam que a etapa é
Ensino Fundamental. O primeiro par de nimeros indica o ano/série a que se refere a habilidade. O segundo par de
letras indica a 0 componente curricular. J& o Ultimo par de nimeros indica a posi¢do da habilidade na numeragéo
sequencial do ano. (BNCC, 2017, p. 30)


https://www.educabrincando.com/product-page/s%C3%ADlabas-m%C3%B3veis
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(c e q; e eo, em posicao atona em final de palavra); EFO2LP04 - Ler e escrever corretamente
palavras com silabas CV, V, CVC, CCV, identificando que existem vogais em todas as silabas;
EF02LPO5 - Ler e escrever corretamente palavras com marcas de nasalidade (til, m, n);
EF02LP0O8 — Segmentar corretamente as palavras ao escrever frases e textos.

Desenvolvimento da atividade: Esta aula comeca com a distribuicdo do texto
(xerocopiado para cada aluno) “Um bicho diferente” da autora Priscila Ramos de Azevedo.

Antes de iniciar a leitura, € importante que os aprendizes sejam motivados, ou seja, €
necessario que 0 momento que antecede a leitura desperte o interesse e a curiosidade. Com isso,
devemos promover um dialogo que cologue em pauta os elementos multissemidticos presentes
no texto, a fim de verificar os conhecimentos prévios do aprendiz, bem como para que haja a
formulacdo de perguntas e de possiveis respostas.

Com efeito, destacamos que o referido texto iré trabalhar as letras do alfabeto, o que faz

com que ocorra uma interacdo pertinente com o jogo alfabeto moével silabico, vejamos:

Figura 10 - Texto Um bicho diferente

Uit BICIHINHNO DIFERENTE

PRISCILA RAMOS DE AZEVEDO

ERA UMA VEZ °

UM BICHINHO DIFERENTE
ELE ERA MUITO ESPERTO
E TAMBEM INTELIGENTE.

TINHA 26 PATINHAS
CADA QUAL COM UMA LETRINHA

E POR ONDE ELE PASSAVA
NASCIA UMA PALAVRINHA.

O NOME DELE EU NAO SABIA
AINDA BEM QUE DESCOBRI

\ — ALFABETO! — ELE DISSE.
E EU NUNCA MAIS ESQUECL. 3

Disponivel em: https://www.pragentemiuda.org/2008/10/alfabeto-bicho-diferente.html. Acessado em: 13
de abril de 2023.

Apobs a leitura e a discussao sobre referido texto, o docente explica o funcionamento do
jogo aos aprendizes. Em seguida, distribui-se um alfabeto mével para cada estudante. Na
sequéncia, 0 professor mostra uma imagem ¢ pede para que os alunos “montem” a palavra que
corresponde a imagem que estdo visualizando. Posteriormente, pede-se para que o aprendiz
observe a relacdo existente entre as imagens e as letras que as formam: as cores, as formas, o

tamanho da letra e da imagem, o tipo de letra, etc. Feito isso, 0 docente observa se os alunos


https://www.pragentemiuda.org/2008/10/alfabeto-bicho-diferente.html
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realizaram a “montagem” da palavra corretamente, e depois, escreve a palavra na lousa e faz a
relacdo fonoldgica de cada silaba, para melhor entendimento. A atividade continua com mais
possibilidades de imagens e de “montagem” de palavras. Ao final, os alunos devem escrever
no caderno todas as palavras que foram “montadas”.

Essa atividade é cheia de estimulos visuais, cognitivos e motores. E perceptivel que os
alunos sentem bastante satisfacdo ao realiza-la. Assim, ao propor a execucao desse jogo estamos
promovendo ndo apenas a consolidagdo dos nossos objetivos e das habilidades da BNCC, mas

estaremos suscitando o protagonismo do nosso educando.

Jogo 2 — Bingo de palavras

Figura 11 - Bingo de palavras

Imagem de arquivo préprio

Objetivos: Desenvolver a consciéncia fonoldgica por meio da exploragéo dos sons das
silabas das palavras que estdo distribuidas nas cartelas do bingo; Favorecer o conhecimento do
SEA; Reconhecer que as palavras sdo segmentadas em silabas; Ler palavras com
correspondéncias regulares e irregulares; Perceber os elementos multissemidticos presentes
tanto nas imagens quanto nas palavras dispostas nas cartelas do bingo; Estimular a prética de
leitura e de escrita por meio das multissemioses presentes no jogo; Possibilitar que o aluno
compreenda os pares correspondentes entre as palavras e suas respectivas imagens; Oferecer o
aprendizado do SEA sob a 6tica do letramento.
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Habilidades da BNCC contempladas: EF12LP0O1 - Ler palavras novas com preciséo
na decodificacdo, no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente, por memorizacgéo;
EF02LP0O1 - Utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de palavras conhecidas ou com
estruturas silabicas ja dominadas, letras mailsculas em inicio de frases e em substantivos
préprios, segmentagcdo entre as palavras, ponto final, ponto de interrogacdo e ponto de
exclamacdo; EFO2LP04 - Ler e escrever corretamente palavras com silabas CV, V, CVC, CCV,
identificando que existem vogais em todas as silabas; EFO2LPO5 - Ler e escrever corretamente
palavras com marcas de nasalidade (til, m, n); EFO2LP08 — Segmentar corretamente as palavras
ao escrever frases e textos.

Desenvolvimento da atividade: O bingo com palavras é uma versao modificada do
bingo convencional. A diferenca é que ao invés de nimeros sdo utilizadas palavras e imagens.

Iniciamos esta aula com a distribuicédo do texto (xerocopiado para cada aluno) “O Pato”
do autor Vinicius de Moraes. Nesse primeiro momento, os alunos devem realizar um
levantamento de hipbteses. Desse modo, o docente faz uma investigacao sobre o conhecimento
prévio dos estudantes, sempre com enfoque nos elementos multissemidticos presentes no texto.
Para 0 momento da leitura, sugerimos que seja realizada uma leitura compartilhada, com a
finalidade de envolver todos, ou quase todos, os alunos.

O dialogo desse texto com o bingo de palavras acontece por meio do nome de alguns
elementos que fazem parte de suas cartelas, a exemplo de: cavalo, galo, pato, panela, tigela.
Com efeito, devemos extrai-los e estudar a relagdo grafofonémica para dirimir possiveis

dificuldades no ato do jogo. Segue abaixo a imagem do texto mencionado:

Figura 12 - Texto O Pato

O Pato e |

Vinicius de Moraes

O Pato pateta
Pintou o caneco
Surrou a galinha
Bateu no marreco
Pulou do poleiro
No pé do cavalo
Levou um coice
Criou um galo

Comeu um pedago
De jenipapo

Ficou engasgado
Com dor no papo
Caiu no pogo
Quebrou a tigela
Tantas fez o mogo
Que foi pra panela.

Disponivel em: https://shopit2.tolonsgroup.com/category?name=0%20pato%20vinicius. Acessado em: 13 de abril
de 2023.
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Feito isso, 0 docente explica o funcionamento do jogo aos aprendizes. O jogo inicia com
a distribuicdo de 1 (uma) cartela com 9 (nove) palavras variadas para cada estudante. Na
sequéncia, o docente pede para que os alunos leiam as palavras das suas respectivas cartelas e
observem os aspectos relacionados a letra como: tamanho, cor, tipo etc. Em seguida, o docente
comega a sortear as imagens que ja foram previamente confeccionadas e o aluno tentara
encontrar, em sua cartela, a palavra correspondente a imagem que a professora sorteou,
marcando-a. Com isso, 0s estudantes fardo a associacdo da imagem sorteada a palavra que esta
em sua cartela. Continua-se sorteando imagens até que algum dos aprendizes, ou possivelmente
mais de um aprendiz, consiga preencher toda a cartela.

Partindo da realidade socioecondmica da comunidade de escola publica, para realizagdo
desse jogo, € interessante levar algumas premiacdes, como obras de literatura infantil, ou até
biscoitos recheados, pacotes de salgadinho, iogurte, achocolatado entre outros, e assim,
promover maior aproximacdo com o bingo tradicional. Os aprendizes adoram esse jogo, pois
além de proporcionar um dialogo entre aprendizagem e divertimento, fomenta um maior

empenho aos alunos a medida que se dedicam para ganhar a premiacao.

Jogo 3 — Roleta das Silabas

Figura 13 - Roleta das silabas

Disponivel em: Arquivo préprio.
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Objetivos: Perceber que palavras diferentes possuem unidades sonoras iguais;
Desenvolver a consciéncia fonologica, por meio da exploracdo dos sons das palavras;
Segmentar palavras em silabas; Possibilitar ao aluno formar pares correspondentes entre as
palavras e suas respectivas imagens; Compreender a correspondéncia fonografémica; Ler e
escrever palavras com correspondéncia canonica?® (C+V) ; Entender que a ordem em que 0s
fonemas sdo pronunciados correspondem a ordem das silabas; Perceber os elementos
multissemidticos presentes nas imagens dispostas no jogo; Estimular a pratica de leitura e de
escrita por meio das multissemioses presentes no jogo; Oferecer o aprendizado do SEA sob a
Gtica do letramento.

Habilidades BNCC contempladas: EF12LP02 - Buscar, selecionar e ler, com a
mediacdo do professor (leitura compartilhada), textos que circulam em meios impressos ou
digitais, de acordo com as necessidades e interesses; EFO2LP02 - Segmentar palavras em
silabas e remover e substituir silabas iniciais, mediais ou finais para criar novas palavras;
EF02LPO03 - Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares diretas entre letras e
fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (c e q; e e 0, em posi¢do atona
em final de palavra); EFO2LP04 - Ler e escrever corretamente palavras com silabas CV, V,
CVC, CCV, identificando que existem vogais em todas as silabas; EFO2LPO7 - Escrever
palavras, frases, textos curtos nas formas imprensa e cursiva; EF02LP0O8 - Segmentar
corretamente as palavras ao escrever frases e textos.

Desenvolvimento da Atividade: Ao iniciar esta aula o docente distribui o texto
(xerocopiado para cada aluno) “A magia do alfabeto” de autor desconhecido, mas que é de facil
acesso nas midias digitais.

Como de costume, o docente precisa fazer os levantamentos prévios acerca das
hipdteses que os discentes fazem em relagéo ao texto recebido, sempre tendo como enfoque 0s
elementos multissemi6ticos. Esse texto faz mengéo ao surgimento das silabas, por esse motivo
é relevante introduzi-lo antes de iniciar o jogo da roleta das silabas, fazendo um dialogo entre
0 texto e as possibilidades de escrita, de variadas palavras, através da juncéo das silabas.

A leitura deve ser realizada pelo docente, em voz alta, para que os estudantes observem
a entonacéo, o ritmo e as pausas necessarias. Acrescenta-se ainda, que o professor necessita ter
atencdo para responder possiveis questionamentos que possam aparecer no ato da leitura.

Adiante, veremos a figura 14 que ilustra o texto supracitado:

20 S30 palavras formadas por silabas com uma consoante e uma vogal (C+V).



114

Figura 14 - Texto A magia do alfabeto

A

A MAGIA DO ALFABETC

MO CASTELD EMCANTADC DA FADN ROSA
MORAVAM TODAS AS LETRAS DD ALFABETO. VIVIAM
FELTZES E BRIMCAVAM MUITO

U DIA A FADA ADUL DO CASTELD DOS NUMEROS
COMVIDOU AS LETRAS PARA LIMA FESTA MAS A FADA
ROGA NAC AS DEIXOU IREM PORGLE IRTA CHOVER

ALGUMAS SATRAM ESCOMDIDAS E FORAM 3TA,
E OUTRAS FICARAM (AS WOGATS) GUIANDO VOLTAVAM,
CATLY LMA TEMPESTADE COM RATOS E TROVOES UM
RAIC CALLY NA LETRA H E ELA FICOU MUDA, AS GUTRAS
LETRAS FICARAM MUTTO ASSUSTACAS

A0 CHEGAREM MO CASTELC, LEVARAM LUMA BRONCA
DA FADA ROSA QUE LHES DEL UM CASTIGO
NUNCA MALS TERTAM SOM PROPRIC
. SEMPRE TERTAM QUE TER LIMA VOGA
WACOMPANMAND O-AS. E ASSIM FOI
GUE SURGLU AS FAMILIAS SILABLCAS
(MOGALS E CONSOANTES)
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Disponivel em: https://doceru.com/doc/ee8vs85. Acessado em: 13 de abril de 2023.

Na sequéncia, logo apds a leitura e a discussdo do texto, o docente explica o
funcionamento do jogo aos aprendizes. Assim, em um tabuleiro, ha a distribuicdo de 2 (dois)
CDS com varias silabas ao seu redor. Estas silabas correspondem as imagens que ja estdo
devidamente fixadas no tabuleiro. Em cada imagem consta uma numeragéo, a qual sera sorteada
com a auxilio de 3 (trés) dados. Apds a crianca jogar os dados, ela observard o resultado e
procurara no tabuleiro a imagem que corresponde aquele nimero e, em seguida, representara
as silabas correspondentes a palavra que deve montar. Feito isso, 0 aprendiz ira escrever na
lousa a palavra que foi montada na roleta. Cada crianca ter4 a oportunidade de realizar a
atividade individualmente com o auxilio do professor (a).

Atestamos, devido a nossa experiéncia em sala de aula, que esse jogo € uma forma
bastante eficaz de promover a aquisicao das habilidades de leitura e de escrita, pois os alunos
se envolvem com bastante empenho em sua execugdo. A particularidade em ser um jogo
diferente dos convencionais é o grande diferencial desse jogo, que além de promover as
habilidades citadas anteriormente, oportuniza, também, que o aprendiz seja sujeito de sua

propria aprendizagem.


https://doceru.com/doc/ee8vs85
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Jogo 4 — Domind da leitura

Figura 15 - Domino da leitura

Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/95208979602175010/ Acessado em: 15 de maio de 2022.

Objetivos: Favorecer a compreensdo da correspondéncia grafofonémica; Incentivar a
percepcdo da leitura com a associagdo de imagens; Refletir sobre o SEA; Ampliar o
conhecimento sobre o SEA; Proporcionar a percepcdo fonoldgica por meio dos sons das
palavras; Perceber os elementos multissemidticos presentes tanto nas imagens quanto nas
palavras dispostas nas cartelas do dominé; Estimular a préatica de leitura e de escrita por meio
das multissemioses presentes no jogo; Oferecer o aprendizado do SEA sob a Otica do
letramento.

Habilidades BNCC contempladas: EF12LP01 - Ler palavras novas com precisdo na
decodificacdo, no caso de palavras e uso frequente, ler globalmente, por memorizacao;
EF02LPO1 - Utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de palavras conhecidas ou com
estruturas silabicas ja dominadas, letras maiusculas em inicio de frases e em substantivos
proprios, segmentacdo entre as palavras, ponto final, ponto de interrogacdo e ponto de
exclamacédo; EFO2LPO3 - Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares diretas entre
letras e fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (c e ¢; e e 0, em
posicdo atona em final de palavra); EFO2LP0O4 - Ler e escrever corretamente palavras com
silabas CV, V, CVC, CCV, identificando que existem vogais em todas as silabas; EFO2LP05 -
Ler e escrever corretamente palavras com marcas de nasalidade (til, m, n).

Desenvolvimento da Atividade: O dominé da leitura tem a mesma base de regras do
domind convencional, o diferencial reside no fato de esse domind ser composto por palavras e

imagens.


https://br.pinterest.com/pin/95208979602175010/
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O momento que antecipa a realizacdo desse jogo € iniciado com a distribuicdo de copias
(para todos os aprendizes) da parlenda “Cadé o toucinho que estava aqui?”.

Assim como em todas as leituras, necessitamos fazer um levantamento das hipoteses
formuladas pelos alunos. Além disso, devemos fazer uma investigagdo sobre 0s seus
conhecimentos prévios, a fim de sejam considerados para construcdo e para ampliacdo de seus
conhecimentos. Nessa ocasido, é sugerido sempre dar enfoque aos elementos multissemidticos
presentes no texto, que devem ser o ponto de partida para a discussdo. Propomos que seja
realizada uma leitura compartilhada para que todos, ou quase todos, os alunos sejam envolvidos
pela leitura. Esse texto vai trabalhar com o0 nome de alguns elementos que fazem parte das pecas
do domind da leitura, a exemplo de: boi, fogo, galinha, gato, igreja, ovo. Assim, devemos extrai-
los e estudar a relacdo grafofonémica para dirimir possiveis dificuldades no ato do jogo.

Vejamos o texto a seguir:

Figura 16 - Texto Cadé o Toucinho gque estava aqui?

~ ~

[ EscoLa: ]
o

\f}‘g”’"g: ] [ DATA: |

J

1) Leia a parlenda a seguir e circule as palavras ditadas pelo(a) professor(a).
CADE O TOUCINHO QUE ESTAVA AQUI?

Cadé o toucinho que estava aqui?
O gato comeu.

Cadé o gato?
Foi para o mato.
Cadé o mato?

O fogo queimou.
Cadé o fogo?
A dgua apagou.
Cadé a dgua?
O boi bebeu.
Cadé o boi?

¥
N
'J'tu, ™) 53
Amassando o frigo? g )
Cadé o trigo? DK
A galinha comeu. m
Cadé a galinha? @

Botando o ovo.

Cadé o ovo?
O padre comeu.
Cadé o padre? A=
Estd na igreja.
Como € que se vai a igreja? —f~——

ESCOLA EDUCAGAO

Por aqui, por aqui, por aqui!

Vs

Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/389772542757640451/. Acessado em: 13 de abril de 2023.

Feito isso, 0 docente explica o funcionamento do jogo aos aprendizes. Na sequéncia, 0s
estudantes devem ser agrupados em duplas, trios, ou até quatro alunos, a depender das
especificidades de cada turma. Depois que os aprendizes estiverem agrupados, faz-se a

distribuicio dos dominds. E importante destacar que durante o jogo o docente deve dar


https://br.pinterest.com/pin/389772542757640451/
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assisténcia a todos os grupos de forma individual, tirando dividas e auxiliando na forma correta
de jogar.

O contato do aluno com esse jogo € muito enriquecedor quando o proposito é alfabetizar
letrando, pois utilizamos um domind (com palavras e imagens) similar ao tradicional, no qual,
provavelmente, suas regras fazem parte do conhecimento de mundo do educando. E perceptivel
que, o educando sente satisfacdo e prazer em realizar essa atividade.

Jogo 5 - Qual é a rima?

Fiaura 17 - Cartela de rimas
 JOGO DAS RIMAS JOGO DAS RIMAS

{

]

4

PATO RIMA COM:

w
MIMARTE- EDUCADORA CAROLINA

Disponivel em: https://i0.wp.com/edukinclusiva.pt/wp-content/uploads/2020/06/jogo-2Brimas_page-
0006.jpg> Acessado em: 15 de maio de 2022.

Objetivos: Desenvolver a consciéncia fonoldgica por meio da exploragéo dos sons das
palavras; Entender que as palavras sdo formadas por unidades sonoras; Perceber que diferentes
palavras podem possuir partes sonoras iguais; Proporcionar o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica por meio da exploragdo de diferentes rimas; Perceber os elementos multissemioticos
presentes tanto nas imagens quanto nas palavras dispostas nas cartelas das rimas; Estimular a
pratica de leitura e de escrita por meio das multissemioses presentes no jogo; Oferecer o
aprendizado do SEA sob a 6tica do letramento.

Habilidades BNCC contempladas: EF12LPO01 - Ler palavras novas com preciséo na
decodificagdo, no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente, por memorizagao;
EF02LPO02 - Segmentar palavras em silabas e remover e substituir silabas iniciais, mediais ou
finais para criar novas palavras; EFO2LP07 - Escrever palavras, frases, textos curtos nas formas

imprensa e cursiva; EFO2LP08 - Segmentar corretamente as palavras ao escrever frases e textos.


https://i0.wp.com/edukinclusiva.pt/wp-content/uploads/2020/06/jogo-2Brimas_page-0006.jpg
https://i0.wp.com/edukinclusiva.pt/wp-content/uploads/2020/06/jogo-2Brimas_page-0006.jpg
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Desenvolvimento da Atividade: Para esse jogo, 0 docente confecciona, previamente,
varias cartelas contendo rimas diferenciadas, coloca-as em uma caixa, também previamente
confeccionada, para que sejam sorteadas pelos aprendizes.

Inicialmente, faz-se a distribui¢éo de copias (para todos os aprendizes) do texto “A casa
e seu dono” do autor Elias José. Na sequéncia, o professor antecipa que o texto ira citar algumas
casas e seus respectivos moradores. Nesse momento, devemos chamar a atencdo dos aprendizes
para que observem os elementos multissemioticos presentes no texto, pois ddo indicios dos
possiveis moradores. Posteriormente, o professor faz alguns questionamentos aos alunos como:
Quem lembra da aula que tivemos sobre rimas? O que sdo rimas? Em seguida, menciona que
as referidas casas, também, rimam com seus moradores.

Sugerimos que o docente realize a leitura em forma de adivinhacdo, pois acreditamos
que esse momento despertara, ainda mais, a curiosidade do aprendiz. Feito isso, o professor
retira do texto alguns exemplos de palavras que rimam para que os alunos tenham uma melhor

compreensdo. Abaixo, na figura 18, podemos ver o texto citado:

Figura 18 - Texto A casa e seu dono

NOME: DATA:

A CASA E SEU DONO
ELIAS JOSE

ESSA CASA E DE CACO

QUEM MORA NELA E O MACACO. 5.5,
ESSA CASA E BONITA P
QUEM MORA NELA E A CABRITA. 2% (U
ESSA CASA E DE CIMENTO
QUEM MORA NELA E O JUMENTO.
ESSA CASA E DE TELHA p
QUEM MORA NELA E A ABELHA. =2 )’A
ESSA CASA E DE LATA
’k QUEM MORA NELA E A BARATA. -
ESSA CASA E ELEGANTE W{‘;’\ @\,\\
QUEM MORA NELA E O ELEFANTE. [ Q

E DESCOBRI DE REPENTE
QUE NAO FALEI EM CASA DE GENTE.

Disponivel em: https://oespacoeducar.com.br/2021/05/18/alfabetizacao-atividades-a-casa-e-seu-dono/
Acessado em: 13 de abril de 2023.


https://oespacoeducar.com.br/2021/05/18/alfabetizacao-atividades-a-casa-e-seu-dono/
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Logo apos a leitura e discussdo do texto, o docente explica o funcionamento do jogo aos
aprendizes. Em seguida, inicia-se o jogo, chamando um aprendiz por vez, para que sorteie uma
rima e tente respondé-la. Posteriormente, pede-se para que o0 aluno registre sua resposta na
lousa. O jogo continua até que todos os alunos tenham realizado a atividade, e que todas as
cartelas tenham se esgotado. O ideal é que cada aprendiz tenha a oportunidade de jogar no
minimo 2 (duas) vezes, sendo assim, deve-se confeccionar um numero de cartelas que
corresponda a quantidade de alunos x a quantidade de jogadas por aluno.

Em particular, nosso jogo contém 101 rimas variadas (retiradas de diversos sites), que
proporcionam um maior leque de possibilidades em jogar com os educandos. E notério que as
rimas vivenciadas nesse jogo oferecem, ao aprendiz, sensagdes amplamente visiveis, tais como:
satisfacdo, prazer, divertimento, alegria, além de oportunizar o desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica.

Jogo 6 — Qual palavra esta dentro?

Figura 19 - Cartela do jogo: Qual palavra esta dentro?

AAn n

£~ o 44/ g Il A a
A\ 4 ‘*/1{ = A \{ / ’r“ /-’ A r ‘ > )
«o Al IR Y 3| K st

sod IR W | e 4 ‘&2
LIMAO CASA GALHO SAPATO
@ , MY h ﬂ
LAMPIAO CHUVA GALINHA TUCANO

|

SACOLA FIVELA REPOLHO ‘ SOLDADO

Disponivel em:< https://br.pinterest.com/pin/718324209323664050/ Acessado em: 15 de maio de 2022.



https://br.pinterest.com/pin/718324209323664050/
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Objetivos: Desenvolver a consciéncia fonoldgica por meio da exploragéo dos sons das
palavras; Entender que as palavras sdo formadas por unidades sonoras; Perceber que diferentes
palavras podem possuir partes sonoras iguais; Comparar palavras com partes sonoras
semelhantes; Remover silabas finais, mediais ou iniciais para formar novas palavras; Favorecer
a compreensdo da correspondéncia grafofonémica; Incentivar a percep¢do da leitura com a
associacdo de imagens; Possibilitar ao aluno formar pares correspondentes entre as palavras e
suas respectivas imagens; Perceber os elementos multissemioticos presentes tanto nas imagens
quanto nas palavras dispostas nas cartelas do jogo; Estimular a pratica de leitura e de escrita
por meio das multissemioses presentes no jogo; Oferecer o aprendizado do SEA sob a 6tica do
letramento.

Habilidades BNCC contempladas: EF12LPO01 - Ler palavras novas com precisdo na
decodificagdo, no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente, por memorizacao;
EF02LP02 — Segmentar palavras em silabas e remover e substituir silabas iniciais, mediais ou
finais para criar novas palavras; EFO2LP0O7 — Escrever palavras, frases, textos curtos nas formas
imprensa e cursiva; EF02LP08 — Segmentar corretamente as palavras ao escrever frases e
textos.

Desenvolvimento da Atividade: Inicialmente, o docente distribui uma cépia da cancéo
popular (dominio publico) “A barata diz que tem”. Na sequéncia, solicita que os discentes
observem os elementos multissemidticos, pois esses carregam informacdes sobre o0 assunto que
serd tratado no texto. Em seguida, como o texto € uma cancao popular, conhecida pela maioria
das criancas, oferecemos pistas sobre o tema que sera abordado. Desse modo, poderemos
verificar os conhecimentos prévios dos educandos para amplia-los. E, ndo apenas ampliar, mas
construir novos conhecimentos também.

Feito isso, para uma melhor compreensao, extraimos do texto alguns vocabulos que nos
fornecem os seguintes exemplos: Barata, que contém dentro a palavra rata; fivela, que contém
a palavra vela; mentira, que contém a palavra tira; sapato, que contém a palavra pato.

O texto mencionado dialoga com o jogo palavra dentro de palavra a medida que
encontramos vocabulos, que ao remover silabas finais, mediais ou iniciais, formam uma nova
palavra, com carga semantica totalmente distinta da palavra principal. Observemos o texto

mencionado adiante;
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Figura 20 - Texto A barata diz que tem

A BARATA DIZ QUE TEM
SETE SAIAS DE FILO

E MENTIRA DA BARATA
ELATEM E UMA SO

AH, AH, AH, OH, OH,  OH
ELATEM E UMA SO!

—
I
I
I
I
I
I
l A BARATADIZQUETEM
UM SAPATO DE FIVELA
I E MENTIRA DA BARATA
« O SAPATO E DA MAE DELA
l AH. AH. AH, OH, OH, OH
O SAPATO E DA MAE DELA
I
I
I
I
I
I
| B

A BARATA DIZ QUE TEM
UMA CAMA DE MARFIM
E MENTIRA DA BARATA,
ELATEM E DE CAPIM
AH, AH, AH, O+, OH, OH
ELATEM E DE CAFPIM

A BARATA DIZ QUE TEM
UM ANEL DE FORMATURA
E MENTIRA DA BARATA,
ELATEME CASCA DURA
Ar, AH, AH, O+, OH. OH
ELATEM E CASCA DURA

Disponivel em: https://ar.pinterest.com/pin/582582901803471651/. Acessado em: 13 de abril de 2023.

Na sequéncia, o docente divide a turma em duplas. Em seguida, explica o funcionamento
do jogo aos aprendizes e posteriormente, entrega 1 (um) jogo para cada dupla, o qual ja deve
estar recortado, com cada par de palavras e imagens distintamente separados. Feito isso, 0s
aprendizes terdo que fazer a relacdo das palavras que estdo escritas nas imagens com a palavra
que esta dentro dela, e, em seguida, associar a imagem que ndo contém nada escrito. Apos
completar todas as palavras, os alunos devem registrar suas respostas nos seus respectivos
cadernos, fazendo em duas colunas: uma com as palavras apresentadas, na cartela, e outra com
as palavras que est@o dentro delas (tudo sob a superviséo do docente).

Esse jogo se caracteriza por ser uma atividade com desafios, em que os estudantes séo
capazes de realizar. Percebemos que, com esse jogo em sala de aula, o que os aprendizes mais
gostam nesse jogo é o desafio provocado ao tentar encontrar (compreendendo) a palavra que
esta dentro de outra. E muito gratificante testemunharmos o entusiasmo do aluno ao conseguir

encontrar cada palavra.


https://ar.pinterest.com/pin/582582901803471651/
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Atividade ltdica 7 — Cineminha da leitura

Figura 21 - Cineminha da leitura

Imagem de arquivo préprio.

Objetivos: Estimular o contato do aluno com diferentes géneros textuais; Reconhecer
o0 tema gerador e o0 conflito existente em cada texto; Relacionar a imagem ao texto lido; Ampliar
a compreensdo e a interpretacdo dos diferentes textos que circulam socialmente; Estimular a
fluéncia na leitura por meio do ritmo e da entonacéo adequados a cada género textual; Valorizar
0 conhecimento prévio do aprendiz sobre a temética do texto lido; Localizar informacoes
explicitas no texto; Reescrever o texto lido com o intuito de aprimorar o SEA; Proporcionar a
percepcao dos diferentes elementos multissemioticos presentes tanto no texto quanto na
composicdo do cineminha; Estimular a pratica de leitura e de escrita por meio das
multissemioses presente no cineminha; Oferecer o aprendizado do SEA sob a oética do
letramento.

Habilidades BNCC contempladas: EF12L P01 — Ler palavras novas com precisao na
decodificagdo, no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente, por memorizacao;
EF12LP03 — Copiar textos breves, mantendo suas caracteristicas e voltando para o texto sempre
que tiver davidas sobre sua distribuicdo grafica, espacamento entre as palavras, escrita das
palavras e pontuacdo; EF12LP04 — Ler e compreender, em colabora¢do com o0s colegas e com
a ajuda do professor ou ja com certa autonomia, listas, agendas, calendarios, avisos, convites,

receitas, instrucdes de montagem (digitais ou impressos), dentre outros géneros do campo da
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vida cotidiana, considerando a situagdo comunicativa e o tema/assunto do texto e relacionando
sua forma de organizacao a sua finalidade; EF12LP07 — Identificar e (re)produzir, em cantiga,
quadras, quadrinhas, parlendas, trava-linguas e cancdes, rimas, aliteragdes, assonancias, o ritmo
de fala relacionado ao ritmo e & melodia das musicas e seus efeitos de sentido; EFO2LPO1 —
Utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de palavras conhecidas ou com estruturas silabicas
ja dominadas, letras maiusculas em inicio de frases e em substantivos préprios, segmentacao
entre as palavras, ponto final, ponto de interrogacdo e ponto de exclamacdo; EFO2LPO7 —
Escrever palavras, frases, textos curtos nas formas imprensa e cursiva; EF02LP08 — Segmentar
corretamente as palavras ao escrever frases e textos; EF02LP09 — Usar adequadamente ponto
final, ponto de interrogacdo e ponto de exclamacdo; EF02LP15 — Cantar cantigas e cances,
obedecendo ao ritmo e a melodia; EF02LP26 - Ler e compreender, com certa autonomia, textos
literarios, de géneros variados, desenvolvendo o gosto pela leitura; EFO2LP27 — Reescrever
textos narrativos literarios lidos pelo professor; EFO2LP28 - Reconhecer o conflito gerador de
uma narrativa ficcional e sua resolucéo, além de palavras, expressdes e frases que caracterizam
personagens e ambientes; EF02LP29 - Observar, em poemas visuais, 0 formato do texto na
pagina, as ilustracdes e outros efeitos visuais.

Desenvolvimento da Atividade: O cineminha de leitura é uma atividade que requer
mais habilidade na leitura, isto néo significa dizer que ndo pode nem deve ser utilizado com
alunos que ainda estdo em fase de aquisi¢do dessa habilidade. Nesse caso, deve ser utilizado
com auxilio mais preciso do docente. O cineminha de leitura € uma caixa em papeldo que tenta
imitar uma televisdo. Nele consta variados géneros, apresentando textos curtos com ilustragdes,
com vocabulario simples e frases pequenas. E como proceder com o cineminha? 1 (uma) ou 2
(duas) vezes na semana, o docente elege 1 (um) aprendiz, em cada dia, para realizar a leitura,
em voz alta para toda a sala, de um texto no cineminha. Em seguida é realizada uma discussao
que coloca em pauta: 0 tema, 0 género, as informacfes implicitas e explicitas e os elementos
multissemidticos presentes no texto. Na sequéncia, o professor escreve o texto na lousa e
solicita que todos os aprendizes facam a escrita no caderno. A cada semana sdo escolhidos
novos alunos, de modo que todos sejam contemplados com essa oportunidade de leitura. E
importante ressaltar que tanto a leitura quanto a escrita devem ser auxiliadas pelo docente,
sobretudo com aqueles alunos que ainda se confrontam com dificuldades nas habilidades de
leitura e de escrita.

Quando vivenciamos esse jogo em sala, é visivel a vontade do educando em participar
da atividade de leitura (em voz alta para turma), pois ele se sente “importante” diante da atengdo

dada pelos seus pares. Logo, todos querem usufruir desse rico momento de partilha entre
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desenvolvimento e aprendizagem, que oportuniza, também, ao aprendiz ser protagonista da

ampliacdo e da construcdo do seu proprio conhecimento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para iniciar nossas consideracOes finais, ndo podemos deixar de rememorar que 0S
textos multimodais abrangem as distintas linguagens utilizadas na sociedade atual, por
intermédio das multissemioses, 0s quais conduzem o sujeito a uma aprendizagem direcionada
para a construcdo de conhecimento, transformando-o. Do mesmo modo, o lddico é uma
ferramenta que, se usada direcionada a aprendizagem, pode revelar a possibilidade de o
aprendiz usufruir de um processo de ensino-aprendizagem mais significativo.

Além disso, diante de tudo que foi apresentado, é notério e visivel que o imbroglio do
processo de alfabetizacdo ndo € algo novo, ou seja, é algo que vem se estendendo ha décadas,
e atualmente esta relacionado, principalmente, a aquisicao das habilidades de leitura e de escrita
em criancas do Ensino Fundamental I, sobretudo em criangas que estao no 2° ano.

A aquisicdo da lingua escrita, ainda, se confronta com muitas limitacGes e o trabalho
pedagdgico requer muita flexibilidade e criatividade, pois a aquisicdo dessas habilidades, de
leitura e de escrita, € um processo desafiador, mas que se revela como uma importante conquista
ao educando que as adquire. Contudo, sabemos que as dificuldades séo constantes, e caso ndo
sejam sanadas, 0 educando tera prejuizos em sua vida académica e social, durante todo o seu
percurso existencial.

Quando iniciamos este trabalho de pesquisa, constatamos 3 (trés) situacGes que
precisavam de solucgéo: 1) a dificuldade de aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita dos
alunos do 2° ano do Ensino Fundamental; 2) o fracasso da alfabetizacdo brasileira, que esta
fadada, em sua maioria, em uma metodologia arraigada em praticas tradicionalistas; 3) a
utilizacdo de atividades ludicas, quase exclusivamente, na Educacdo Infantil. Diante disso,
surgiu a necessidade de estudar sobre o processo de aquisi¢do das habilidades de leitura e de
escrita embasado na ludicidade e nas suas multissemioses.

A partir do que foi exposto, nossa pesquisa teve como objetivo geral analisar como 0s
jogos educativos embasados na ludicidade e nas multissemioses podem contribuir com o
processo de alfabetizacdo em contexto de letramento. Desse modo, constatamos que o0 objetivo
tracado obteve éxito, uma vez que a analise realizada atende aos problemas iniciais que
necessitavam de solugdes.

O objetivo especifico inicial era dialogar com os estudos acerca dos processos de
alfabetizacéo, dos letramentos e dos multiletramentos, que foi alcangado, pois abordamos a
perspectiva tedrica de muitos estudiosos, 0s quais contribuiram para elucidar tais apontamentos.

Nosso segundo objetivo especifico era descrever como a ludicidade e a multissemiose visual
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contribuem para o desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita no 2° ano do Ensino
Fundamental. Essa meta foi atingida porque conseguimos descrever que a ludicidade e suas
multissemioses proporcionam um ensino mais prazeroso, divertido e eficaz, distanciando-se
dos métodos tradicionalistas de alfabetizacéo.

Por sua vez, o terceiro objetivo especifico era desenvolver uma proposta ludica para
viabilizar a préatica de leitura e de escrita no 2° ano do Ensino Fundamental. Esse proposito foi
obtido, pois conseguimos desenvolver uma proposta metodoldgica que envolve 6 (seis) jogos e
1(uma) atividade ludica, que contemplam as préaticas de leitura e de escrita norteadas pelo
prisma de alfabetizar letrando. Por fim, nosso Gltimo objetivo especifico era elaborar um
caderno pedagogico com jogos educativos embasados na ludicidade e nas suas multissemioses
visuais. Essa finalidade também foi alcancada, visto que ao final de nossa dissertacdo, nos
apéndices, apresentamos um caderno pedagdgico, que traz a descricdo dos jogos e da atividade
Iudica propostos neste trabalho.

Ressaltamos que o0 espaco escolar € a principal agéncia de letramento, ou seja, é 0
principal espaco de formacdo do sujeito, o lugar onde as competéncias linguisticas do sujeito
se desenvolvem com maior vigor. Assim, acreditamos que a escola deve compreender a real
necessidade de inserir 0s sujeitos em um ambiente acolhedor e harmonico, o qual proporcione
ao aluno possibilidades para o exercicio critico da compreenséo/interpretacdo e da producéo de
textos.

Esse ambiente s sera realmente lugar de desenvolvimento e de aprendizagem se 0s
alunos estiverem envolvidos em uma metodologia que contemple suas especificidades. Mas
como essas especificidades podem ser contempladas no processo de aquisi¢do das habilidades
de leitura e de escrita? Acreditamos que tal questionamento é solucionado atravées da insercéo
de atividades ludicas compostas por elementos multissemiéticos, como citado durante todo
nosso trabalho de pesquisa.

Logo, é relevante destacar que o aprendiz deve desenvolver sua competéncia
comunicativa, e para isso, entendemos que o ludico e as multissemioses sdo excelentes
estratégias norteadoras ao processo de alfabetizar letrando. Assim, favorecendo o acesso aos
conhecimentos e permitindo que o aprendiz desenvolva suas habilidades cognitivas, afetivas e
motoras, com foco na memdria, na atencao, na responsabilidade, na percep¢ao e na criatividade,
resultando, assim, na aquisicao das habilidades de leitura e de escrita de forma mais eficiente e
prazerosa.

Portanto, podemos concluir que a pratica ludica e as multissemiose visuais, em contexto

escolar, quando fazem relagdo aos conteudos programaticos, resgatam a alegria e o prazer em
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aprender, ampliando a construcgéo de conhecimento. Desse modo, a educagéo acontece de forma
a possibilitar a producdo do conhecimento a medida que estimula a curiosidade, a autoconfianca
e a autonomia. Tudo isso implicara para a ampliacdo e para a aquisi¢do das habilidades de

leitura e de escrita por parte dos estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental.

Com efeito, ao final de nossas discussoes fica evidente que proporcionar a aquisi¢ao das
habilidades de leitura e de escrita por meio de atividades lidicas permeadas por elementos
multissemidticos, sobretudo visuais, pode oferecer, ao aprendiz, sensa¢Bes amplamente
visiveis, tais como: satisfacdo, prazer, divertimento, alegria, e que alem de oportunizar sua
insercdo na sociedade letrada, eles se sentem protagonistas/sujeitos do aprender.

Portanto, concluimos que a presente pesquisa, através da proposta metodolégica, buscou
atingir um publico leitor engajado, como por exemplo os professores, nas lutas voltadas para
0s processos educacionais, sobretudo, para a aquisicao das habilidades de leitura e de escrita,
servindo de aparato primordialmente para docentes que atuam como alfabetizadores no 2° ano
do Ensino Fundamental.

Assim sendo, acreditamos que nosso estudo perpassa o campo linguistico expandindo-
se para 0 campo social a medida que sua contribuicdo é relevante para toda Educacdo Baésica,
pois estamos sugerindo uma alfabetizacdo alicercada nos fundamentos do letramento, e isso ird
trazer reflexos positivos, que serdo vislumbrados por todo percurso académico do educando,

bem como em toda sua vida social.
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APRESENTACAO

Esse material pedagogico é um produto educacional resultado da pesquisa intitulada “0
ludico e as multissemioses: ensino de leitura e de escrita na perspectiva de alfabetizar letrando
no 2°no do ensino fundamental”.

Tal caderno pedagdgico apresenta as atividades propostas na pesquisa, as quais
contemplam a ludicidade e as multissemioses para a aquisi¢cao das habilidades de leitura e de
escrita na perspectiva de alfabetizar letrando.

Como € de conhecimento geral, os maiores desafios no tocante a leitura e a escrita estdo
na escola publica, problema que visualizamos na préatica, uma vez que a realidade da escola
motivadora dessa pesquisa (municipio de Sapé -PB) ndo se distancia desse triste cenario
educacional nacional.

Embora a BNCC estabelega que a crianca deve ser alfabetizada até o 2° ano do Ensino
Fundamental, a realidade nos evidencia que muitas criangas ingressam na 22 fase do Ensino
Fundamental sem estarem com suas habilidades de leitura e de escrita consolidadas. 1sso
acarreta sérios problemas, pois, como discutido nesse trabalho, a falta de proficiéncia na leitura
e na escrita prejudica o aprendizado em outras areas do conhecimento.

Diante do exposto, justificamos a necessidade de utilizacdo de praticas ludicas
ancoradas as multissemioses visuais como subsidio para garantir maior eficacia ao processo de
alfabetizar letrando, com a finalidade de auxiliar a aquisi¢do das habilidades de leitura e de
escrita dos aprendizes do 2° ano do Ensino Fundamental. E dessa maneira, concretizar o que
estd pactuado na BNCC, e consequentemente, diminuir as lacunas do processo educacional
brasileiro.

A partir da elaboracdo desse caderno pedagogico, tragamos como objetivo geral
contribuir para aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita dos educandos do 2° ano do
Ensino Fundamental. E como objetivos especificos temos: a) Desenvolver a consciéncia
fonoldgica do aprendiz por intermédio dos jogos e das suas multissemioses; b) Possibilitar ao
aprendiz o aprendizado do Sistema de Escrita Alfabética — SEA, sob a otica do letramento; c)
Expor o aprendiz a diversas atividades ludicas e multissemiodticas que contemplem as
habilidades de leitura e de escrita.

Com efeito, acreditamos que a realizacdo dos 6 (seis) jogos e da atividade Iudica,
certamente, trardo significativas contribuicdes para o intuito de alfabetizar no contexto do
letramento, ocasionando uma aprendizagem motivadora e prazerosa que se distancia da mera

repeticdo de procedimentos mecanicos.
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Descricdo do desenvolvimento dos jogos e da atividade ludica

Disponivel em< https://www.educabrincando.com/product-page/s%C3%ADlabas-m%C3%B3veis Acessado

em: 15 de maio de 2022.

Objetivo: Usar as diferentes silabas para formar palavras variadas.

Nesse jogo, a primeira observacdo que devemos elencar é que, o docente j& deve ter
feito os levantamentos prévios acerca dos conhecimentos linguisticos dos estudantes para poder
dar inicio a atividade, ou seja, deve haver alguns questionamentos: Se os alunos reconhecem e
nomeiam todas as letras do alfabeto? Se houver dificuldade no reconhecimento, quais seriam
as letras? Quais estudantes apresentam dificuldade nessa identificacdo? Quais estudantes
reconhecem o alfabeto completo?

No caso de haver algum estudante que se defronte com dificuldades no reconhecimento
de alguma(s) letra(s), este deve realizar a atividade com a ajuda de um companheiro mais
experiente. Vale ressaltar que cada aluno deve ficar com seu proprio material.

Contudo, no momento que antecede 0 jogo, o docente faz a distribuigdo de copias

do texto “Um bicho diferente” da autora Priscila Ramos de Azevedo. Antes de iniciar a leitura,


https://www.educabrincando.com/product-page/s%C3%ADlabas-m%C3%B3veis
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é importante que os aprendizes sejam motivados, ou seja, é necessario que 0 momento que
antecede a leitura desperte o interesse e a curiosidade. Com isso, devemos promover um didlogo
que coloque em pauta os elementos multissemidticos presentes no texto, a fim de verificar os
conhecimentos prévios do aprendiz, bem como para que haja a formulagdo de perguntas e de
possiveis respostas.

Com efeito, destacamos que o referido texto ira trabalhar as letras do alfabeto, o que faz

com que ocorra uma interacao pertinente com o jogo alfabeto movel silabico, vejamos:

Uit BICIUINMHO DIFERENTE

PRISCILA RAMOS DE AZEVEDO

ERA UMA VEZ

UM BICHINHO DIFERENTE
ELE ERA MUITO ESPERTO
E TAMBEM INTELIGENTE.

TINHA 26 PATINHAS

CADA QUAL COM UMA LETRINHA
E POR ONDE ELE PASSAVA
NASCIA UMA PALAVRINHA.

O NOME DELE EU NAO SABIA
AINDA BEM QUE DESCOBRI
— ALFABETO! — ELE DISSE.

E EU NUNCA MAIS ESQUECL.

POEMAS LIVRES. SAD PAULO:
EPN. 2001.

Disponivel em: https://www.pragentemiuda.org/2008/10/alfabeto-bicho-diferente.html. Acessado em: 13
de abril de 2023.

Apdbs uma breve explicacdo sobre a dinamica do jogo, o docente inicia a atividade
mostrando as imagens e pede que os alunos “montem” as respectivas palavras, uma a uma. Em
seguida, pede-se para que o aprendiz observe a relacdo existente entre as imagens e as letras
que as formam: as cores, as formas, o tamanho da letra e da imagem, o tipo de letra, etc. Feito
isso, o docente observa se os alunos realizaram a “montagem” da palavra corretamente, e

depois, escreve a palavra na lousa e faz a relacdo fonoldgica de cada silaba, para melhor


https://www.pragentemiuda.org/2008/10/alfabeto-bicho-diferente.html
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entendimento por parte dos aprendizes. A atividade continua com mais possibilidades de
imagens e de “montagem” de palavras. Ao final, os alunos devem escrever no caderno todas as
palavras que foram “montadas”.

Essa atividade tem o intuito de fazer o educando refletir sobre o sistema fonoldgico da
lingua, e desse modo ampliar tanto as habilidades de leitura quanto de escrita.

Imagem de arquivo préprio

Objetivo: Desenvolver a consciéncia fonologica por meio da exploragdo dos sons das
silabas das palavras que estdo distribuidas nas cartelas.

O bingo com palavras ¢ uma versdo modificada do bingo convencional, seu
diferencial € que ao invés de nimeros sdo utilizadas palavras e imagens. E importante destacar
que, esse jogo deve acontecer apds os alunos jé terem evoluido, a0 menos minimamente, nas
aprendizagens de leitura e de escrita, depois de terem vivenciado o trabalho com o alfabeto

movel.
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Iniciamos esta aula com a distribuicdo do texto (xerocopiado para cada aluno) “O Pato”
do autor Vinicius de Moraes. Nesse primeiro momento, os alunos devem realizar um
levantamento de hipdteses. Desse modo, o docente faz uma investigacdo sobre o conhecimento
prévio dos estudantes, sempre com enfoque nos elementos multissemioticos presentes no texto.
Para 0 momento da leitura, sugerimos que seja realizada uma leitura compartilhada, com a
finalidade de envolver todos, ou quase todos, os alunos.

O dialogo desse texto com o bingo de palavras acontece por meio do nome de alguns
elementos que fazem parte de suas cartelas, a exemplo de: cavalo, galo, pato, panela, tigela.
Com efeito, devemos extrai-los e estudar a relacdo grafofonémica para dirimir possiveis

dificuldades no ato do jogo. Observemos o texto mencionado, que segue abaixo:

O Pato "

Vinicius de Moraes

O Pato pateta
Pintou o caneco
Surrou a galinha
Bateu no marreco
Pulou do poleiro
No pé do cavalo
Levou um coice
Criou um galo

ﬁ— : {:‘f"\)

Comeu um pedaco
De jenipapo

Ficou engasgado
Com dor no papo
Caiu no pogco
Quebrou a tigela
Tantas fez o mogo
Que foi pra panela.

Disponivel em: https://shopit2.tolonsgroup.com/category?name=0%20pato%20vinicius. Acessado em 13
de abril de 2023.

Apos a leitura e a discusséo do texto, hd uma breve explicacdo sobre a dindmica do jogo.
O professor distribui as cartelas do bingo aos aprendizes (uma cartela para cada) e pede para
que observem as palavras que estdo contidas nelas. Em seguida, solicita que os alunos leiam
cada palavra de sua cartela e analisem os aspectos relacionados a letra como: tamanho, cor, tipo

etc. Feito isso, os alunos sdo instigados a responderem algumas questdes oralmente, a exemplo:


https://shopit2.tolonsgroup.com/category?name=o%20pato%20vinicius
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Na cartela tem alguma palavra que vocés ndo conseguiram ler? Qual(s)? Tem alguma palavra
que representa algo que vocés gostam? O que? Com relacdo as letras, que tipo de letra esta
representando as palavras nas cartelas de vocés?

Ao final dos questionamentos e, consequentemente, das respostas dos educandos, inicia-
se a atividade. O docente comeca a sortear as imagens que ja foram previamente confeccionadas
e o aluno tentara encontrar a palavra correspondente a imagem que o professor sorteou,
marcando-a em sua cartela. Segue-se, assim, como em um bingo convencional, até que 1 (um)
ou mais estudantes consigam marcar toda a cartela. Esse procedimento pode ser repetido, a

depender da disponibilidade de tempo destinado a realiza¢éo do jogo.

Imagem disponivel em arquivo préprio

Objetivo: Ler e escrever palavras com correspondéncia canbnica (C+V).
Iniciamos esta aula com a distribui¢do de uma copia do texto “A magia do alfabeto”,

cujo autor é desconhecido. E valido ressaltar que, embora o texto possua um autor
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desconhecido, sua acessibilidade é possivel através das midias digitais, como comprovaremos
mais adiante.

Como de costume, o docente precisa fazer os levantamentos prévios acerca das
hip6teses que os discentes fazem em relacdo ao texto recebido, sempre tendo como enfoque 0s
elementos multissemio6ticos. Esse texto faz mengédo ao surgimento das silabas, por esse motivo
é relevante introduzi-lo antes de iniciar o jogo da roleta das silabas, fazendo um dialogo entre
0 texto e as possibilidades de escrita, de variadas palavras, através da juncao das silabas.

A leitura deve ser realizada pelo docente, em voz alta, para que os estudantes observem
a entonacao, o ritmo e as pausas necessarias. Acrescenta-se ainda, que o professor necessita ter
atencdo para responder possiveis questionamentos que possam aparecer no ato da leitura.

Adiante, veremos a imagem que ilustra o texto supracitado:

'

\AAAANAAAAANANAANAN/

P A AAAA A A"

A MAGIA DO ALFABETO

NO CASTELO ENCANTADO DA FADA ROSA
MORAVAM TODAS AS LETRAS DO ALFABETO. VIVIAM
FELIZES E BRINCAVAM MUITO

UM DIA A FADA AZUL DO CASTELO DOS NUMEROS
CONVIDOU AS LETRAS PARA UMA FESTA, MAS A FADA
ROSA NAO AS DEIXOU IREM PORQUE IRIA CHOVER

ALGUMAS SAIRAM ESCONDIDAS E FORAM A FESTA
E OUTRAS FICARAM (AS VOGAIS) QUANDO VOLTAVAM,
CATU UMA TEMPESTADE COM RAIOS E TROVOES UM

RAIO CAIU NA LETRA H E ELA FICOU MUDA, AS OUTRAS

LETRAS FICARAM MUITO ASSUSTADAS
AO CHEGAREM NO CASTELO, LEVARAM UMA BRONCA

DA FADA ROSA QUE LHES DEU UM CASTIGO
NUNCA MAIS TERIAM SOM PROPRIO
, SEMPRE TERIAM QUE TER UMA VOGA

«ACOMPANHANDO-AS. E ASSIM FOI
QUE SURGIU AS FAMILTIAS SILABICAS
(VOGAIS E CONSOANTES)
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Disponivel em: https://doceru.com/doc/ee8vs85. Acessado em: 13 de abril de 2023.

Logo apos a leitura e a discussao do texto, ha uma breve explicacdo sobre a dindamica
do jogo. E vélido destacar que, esse jogo é composto por um tabuleiro em que hé a distribuicéo
de 2 (duas) roletas com varias silabas ao seu redor. Estas silabas correspondem as imagens que


https://doceru.com/doc/ee8vs85
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jaestdo devidamente fixadas no tabuleiro. Além disso, em cada imagem consta uma numeragé&o,
que vai do 1 ao 17.

Na sequéncia, o docente pede para que os alunos observem cada imagem: cores,
tamanhos e formatos. Apos fazerem a observagéo, os discentes dizem os homes de cada imagem
constante no tabuleiro. Depois disso, os alunos sdo instigados a responderem algumas questoes
oralmente, a exemplo: Nessas imagens ha algo que vocés gostam? O que? Tem algo que vocés
ndo gostam? Tem alguma coisa que vocés gostariam de ter? Vocés sabem escrever essas
palavras? Ja viram 0 nome de algum desses elementos escrito em algum lugar fora da escola?

Em seguida, inicia-se 0 jogo. O professor chama aluno por aluno para participar. Os
alunos terdo que jogar os dados (no caso sao 3), contabilizar o resultado e procurar no tabuleiro
a imagem gue corresponde ao resultado obtido. Feito isso, vai tentar formar a palavra na roleta
e, em seguida registra-la na lousa, que, também, ja estara com as numeragdes correspondentes
a cada imagem.

Vale ressaltar que é primordial que o professor saiba o0s niveis de escrita de cada
estudante, de acordo com a Psicogénese da escrita, para que o desenvolvimento do jogo se
aproxime de uma situacéo real de aprendizagem. E, caso haja algum(s) estudante(s) com niveis

que evidenciam dificuldade na habilidade de escrita, o professor o auxiliara no desenvolvimento

do jogo.
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Objetivo: Favorecer a compreensdo da correspondéncia grafofonémica.

Esse jogo é bem interativo, pois para sua realizacdo € necessario que 0s aprendizes
estejam divididos em grupos de até 4 alunos, o0 que 0s ocasiona uma satisfacdo enorme. Sobre
esse aspecto, é importante enfatizar que se deve agrupar alunos com dificuldades com alunos
em estagios mais avancados, para que possam socializar saberes, e consequentemente, se
ajudarem mutuamente.

Como de costume, o docente inicia esta aula com a distribuicdo de uma copia da
parlenda “Cadé o toucinho que estava aqui?”’. Assim cOmo no jogo anterior, e embora esse seja
um texto de dominio publico, sua acessibilidade é possivel através das midias digitais.

Assim como em todas as leituras, necessitamos fazer um levantamento das hipoteses
formuladas pelos alunos. Além disso, devemos fazer uma investigacdo sobre 0s seus
conhecimentos prévios, a fim de sejam considerados para construcao e para ampliacao de seus
conhecimentos. Nessa ocasido, é sugerido sempre dar enfoque aos elementos multissemioticos
presentes no texto, que devem ser o ponto de partida para a discussdo. Propomos que seja
realizada uma leitura compartilhada para que todos, ou quase todos, os alunos sejam envolvidos
pela leitura. Esse texto vai trabalhar com o0 nome de alguns elementos que fazem parte das pecas
do domind da leitura, a exemplo de: boi, fogo, galinha, gato, igreja, ovo. Assim, devemos extrai-
los e estudar a relacdo grafofonémica para dirimir possiveis dificuldades no ato do jogo.

Vejamos o texto a sequir:

[ EscoLa: ]
L

[ NOmE: ] [DATA: ] J

1) Leia a parfenda a seguir e circule as palavras ditadas pelo(a) professor(a).
CADE O TOUCINHO QUE ESTAVA AQUI?

Cadé o toucinho que estava aqui?
O gato comeu.

= 7 Cadé o gato?
\‘i‘ @ Foi para o mato. 7
P e Cadé& o mato? s

7 ) O fogo queimou.
Cadé& o fogo?
A dgua apagou.
Cadé a agua? K
O boi bebeu. P ——

Cadé o boi? -

Amassando o fTrigo? g )
Cad.é o trigo? >
A galinha comeu. m
Cadé a galinha? @

Botando o ovo.
Cadé& o ovo?
O padre comeu.
ot Cadé o padre? @
e ———

Esta na igreja.
Como € que se vai a igreja? ——
Por aqui, por aqui, por aquil

/" ESCOUAEDUCAGAO

Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/389772542757640451/. Acessado em: 13 de abril de 2023.
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Na sequéncia, o docente explica a dindmica do jogo. Em seguida, o professor solicita
que os aprendizes leiam as palavras que estdo presentes em cada peca do jogo. Feito isso, 0s
alunos irdo observar nas imagens: cores, tamanhos, tipos de elemento, e se sdo objetos, animais,
brinquedos, alimentos etc.

Antes de iniciar o jogo, o professor fard alguns questionamentos como: Quais sdo as
frutas que voceés visualizam nesse jogo? Vocés gostam dessas frutas? Quais sao 0s animais que
vocés estdo vendo nessas pecas? Na casa de vocés ha algum animal desses? Qual? Qual é a
palavra que vocés acham mais dificil de ler? E a mais dificil de escrever? Por que? Qual a
palavra mais fécil de ler? E a mais facil de escrever? Por que?

Depois de obtidas as repostas e feita uma explicacdo sobre as possiveis dificuldades,
inicia-se 0 jogo. Esse domind da leitura segue a mesma base de regras que o domind
convencional, porém com o diferencial que esse jogo é composto por palavras e suas respectivas
imagens.

Vale ressaltar que é de fundamental importancia que durante o jogo o docente dé

assisténcia a todos os grupos de forma individual, tirando ddvidas e auxiliando na forma correta

de jogar.
~ JOGO DAS RIMAS JOGO DAS RIMAS
-
¢
" o

PATO RIMA COM:

CAROLINA

Disponivel em: https://i0.wp.com/edukinclusiva.pt/wp-content/uploads/2020/06/jogo-2Brimas_page-
0006.jpg> Acessado em: 15 de maio de 2022.
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Objetivo: Perceber que diferentes palavras podem possuir partes sonoras iguais.

Nesse jogo o docente confecciona, previamente, varias cartelas contendo rimas
diferenciadas, retiradas de variados sites da internet, coloca-as em uma caixa, também
previamente confeccionada, para que sejam sorteadas pelos aprendizes. E valido ressaltar que,
esse jogo deve ser utilizado depois da realizagcdo de uma aula sobre rimas.

Inicialmente, faz-se a distribuigao de copias (para todos os aprendizes) do texto “A casa
e seu dono” do autor Elias José. Na sequéncia, o professor antecipa que o texto ira citar algumas
casas e seus respectivos moradores. Nesse momento, devemos chamar a atengédo dos aprendizes
para que observem os elementos multissemidticos presentes no texto, pois dao indicios dos
possiveis moradores. Posteriormente, o professor faz alguns questionamentos aos alunos como:
Quem lembra da aula que tivemos sobre rimas? O que sdo rimas? Em seguida, menciona que
as referidas casas, também, rimam com seus moradores.

Sugerimos que o docente realize a leitura em forma de adivinhagdo, pois acreditamos
gue esse momento despertard, ainda mais, a curiosidade do aprendiz. Apos isso, o professor
retira do texto alguns exemplos de palavras que rimam para que os alunos tenham uma melhor

compreensdo. Abaixo podemos ver o texto citado:

NOME: DATA:

A CASA E SEU DONO
ELIAS JOSE

ESSA CASA E DE CACO -
QUEM MORA NELA E O MACACO. §_.:#

ESSA CASA E BONITA - N
QUEM MORA NELA E A CABRITA. % [Ld (>

ESSA CASA E DE CIMENTO
QUEM MORA NELA E O JUMENTO.

ESSA CASA E DE TELHA e
QUEM MORA NELA E A ABELHA. = ))

ESSA CASA E DE LATA
QUEM MORA NELA E A BARATA.

ESSA CASA E ELEGANTE do. @
QUEM MORA NELA E O ELEFANTE W

13

E DESCOBRI DE REPENTE
QUE NAO FALEI EM CASA DE GENTE.

Disponivel em: https://oespacoeducar.com.br/2021/05/18/alfabetizacao-atividades-a-

casa-e-seu-dono/.



https://oespacoeducar.com.br/2021/05/18/alfabetizacao-atividades-a-casa-e-seu-dono/
https://oespacoeducar.com.br/2021/05/18/alfabetizacao-atividades-a-casa-e-seu-dono/
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Na sequéncia, o professor faz alguns questionamentos aos alunos como: Quem lembra
da aula que tivemos sobre rimas? O que sdo rimas? Feito isso, 0 professor retira do texto alguns
exemplos de palavras que rimam para que os alunos tenham uma melhor compreensdo. Em
seguida, exemplifica alguns vocabulos para que os alunos citem palavras que rimam com 0
vocébulo dado.

Posteriormente, o docente faz uma breve explicacdo sobre a dinamica do jogo. Em
seguida, inicia-se o jogo, chamando um aprendiz por vez, para que ele sorteie uma cartela.
Nesse momento, o professor pede para que o aprendiz observe a cartela sorteada, examine as
imagens e depois encontre a resposta que atenda a rima solicitada.

Na sequéncia, é solicitado para que o aluno registre sua resposta na lousa. O jogo
continua até que todos os alunos tenham realizado a atividade, e/ou que todas as cartelas tenham
se esgotado. O ideal € que cada aprendiz tenha a oportunidade de jogar no minimo 2 (duas)
vezes, e que as cartelas ndo se repitam. Para isso, deve-se confeccionar um nimero de cartelas
que corresponda a quantidade de alunos x a quantidade de jogadas pretendidas por aluno. Desse
modo, havera a garantia que as cartelas sorteadas sejam suficientes e, consequentemente, ndo

se repitam.
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Disponivel em:< https://br.pinterest.com/pin/718324209323664050/ Acessado em 15 de maio de 2022.
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Objetivo: Remover silabas finais, mediais ou iniciais para formar novas palavras.

Esse jogo também é bem interativo, pois requer que 0s alunos sejam agrupados em
duplas.

Inicialmente, o docente distribui uma copia da can¢do popular (dominio publico) “A
barata diz que tem”. Na sequéncia, solicita que os discentes observem os elementos
multissemidticos, pois esses carregam informacdes sobre o assunto que sera tratado no texto.
Em seguida, como o texto € uma cancdo popular, conhecida pela maioria das criancas,
oferecemos pistas sobre o tema que serd abordado. Desse modo, poderemos verificar o0s
conhecimentos prévios dos educandos para amplia-los. E, ndo apenas ampliar, mas construir
novos conhecimentos também.

A posteriori, 0 professor faz uma explicacdo sobre a existéncia de palavras maiores e
que no interior dessas ha uma palavra menor que designa um novo ser, objeto, sentimento etc.
Feito isso, para uma melhor compreensdo, extraimos do texto alguns vocabulos que nos
fornecem os seguintes exemplos: Barata, que contém dentro a palavra rata; fivela, que contém
a palavra vela; mentira, que contém a palavra tira; sapato, que contém a palavra pato.

O texto mencionado dialoga com o jogo palavra dentro de palavra a medida que
encontramos vocébulos, que ao remover silabas finais, mediais ou iniciais, formam uma nova
palavra, com carga semantica totalmente distinta da palavra principal. Observemos o texto

mencionado adiante:

JAMOS CANTAR> |

A BARATA DIZQUE TEM

A BARATA DIZ QUE TEM
SETE SAIAS DE FILO

E MENTIRA DA BARATA
ELATEM E UMA SO

AH, AH, AH, OH, L OH. OH
ELA TEM E UMA SO!

I

I

I

|

I

|

! A BARATADIZQUETEM
UM SAPATO DE FIVELA

' E MENTIRA DA BARATA
O SAPATO E DA MAE DELA

' AH. AH. AH, OH, OH, OH
O SAPATO E DA MAE DELA

|

I

|

I

I

I

A BARATA DIZ QUE TEM
UMA CAMA DE MARFIM
E MENTIRA DA BARATA,
ELATEM E DE CAFPIM
AH, AH, AH, OH, OH, A OH
ELATEM E DE CAPIM

A BARATA DIZ QUE TEM
UM ANEL DE FORMATURA
E MENTIRA DA BARATA,
ELATEM E CASCA DURA
Ar, AH, L AH O+, OH. OH
. ELA TEM E CASCA DURA
e e e o e e e e e —— . —— . —— . —

Disponivel em: https://ar.pinterest.com/pin/582582901803471651/. Acessado em: 13 de abril de 2023.
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Em seguida, apds a leitura e a discussao do texto, o docente explica a dindmica do jogo
aos estudantes. Na sequéncia, entrega 1 (um) jogo para cada dupla e pede para que observem
as cartelas. Apds isso, o professor faz alguns questionamentos como: Quais séo as palavras que
vocés conseguem ler nestas cartelas? Quais sdo as imagens que estdo nessas cartelas? Vocés
estdo percebendo algo que diferencia as cartelas que tém palavra e imagem das cartelas que tém
apenas imagem? Nesse momento, espera-se que os alunos percebam que as cartelas com
palavras tém a borda azul, ja as cartelas que tém apenas imagens tém a borda vermelha. Alem
disso, faz outros questionamentos como: Qual tipo de letra hd nessas cartelas? Tem algum
animal nessas imagens? Qual? Na casa de vocés tem algum animal desses? Tem partes do nosso
corpo nessas cartelas? Quais? Na opiniao de vocés qual é o desenho mais bonito dessas cartelas?

Feito isso, inicia-se 0 jogo. Os aprendizes terdo que fazer a relacdo das palavras que
estdo escritas com a palavra que estad dentro dela, e, em seguida, associar a imagem que nao
contém nada escrito. Apos completar todas as palavras, os alunos devem registrar suas respostas
nos seus respectivos cadernos, fazendo em 2 (duas) colunas: 1 (uma) com as palavras
apresentadas, na cartela, e 1 (uma) com as palavras que estao dentro delas (tudo sob a supervisao
do docente).

E importante ressaltar, mais uma vez, que devemos agrupar alunos com dificuldades
com alunos mais experientes, para que assim ocorra uma maior interatividade e que se construa

de fato uma aprendizagem alicercada na troca de saberes.

Atividade 7 — Cineminha da leitura
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Disponivel em arquivo préprio.

Objetivo: Estimular a fluéncia na leitura por meio do ritmo e da entonac¢éo adequados
para cada género textual.

O cineminha de leitura é uma caixa em papeldo que tenta imitar uma televisdo, nele
constam diversos textos de variados géneros (com ilustracfes), 0s quais sdo: curtos, com
vocabulario simples e frases pequenas.

Iniciamos com uma apresentacdo do cineminha, mostrando desde a parte externa até os
textos que estdo contidos nele. Depois, o docente faz uma explicacdo de como sera a dindmica
da realizacdo dessa atividade, ressaltando que sera uma atividade a longo prazo, na qual todos
o0s alunos terdo a sua vez de participar.

Antes de iniciar a atividade o docente faz alguns questionamentos como: Vocés acharam
essa caixinha bonita? Com o que ela se assemelha? Na parte externa dessa caixinha ha alguns
personagens de histdrias infantis, vocés conhecem algum desses personagens? Qual(s)? Sobre
0s textos, quais histdrias vocés acham que vao encontrar aqui dentro? Estao curiosos para lerem
as histdrias? Estdo curiosos para escutar a leitura realizada pelos seus colegas?

Nesta atividade, 1 (uma) ou 2 (duas) vezes na semana, o docente elege 1 (um) aprendiz
(a cada dia) para realizar a leitura, em voz alta para toda a sala, de um texto no cineminha. A
cada leitura é apresentado um novo texto, bem como um novo aprendiz. Em seguida, € realizada

uma discussao que coloca em pauta: o tema, o género, as informag6es implicitas e explicitas, e



151

os elementos multissemidticos presentes no texto que foi lido. Na sequéncia, o professor
escreve 0 texto na lousa e solicita que todos os aprendizes facam a escrita do texto no caderno.

E importante ressaltar que, mesmo os alunos que ainda estdo demonstrando grandes
dificuldades na habilidade de leitura podem e devem realizar essa atividade. Neste caso, 0
cineminha deve ser utilizado com auxilio mais preciso do docente. Isso ndo significa dizer que
os alunos mais experientes também ndo necessitem de auxilio do professor, pois, como ainda
estdo em fase de aquisicdo, o ideal é que o docente dé sempre um suporte para que a leitura, a

compreensdo e a interpretacdo do texto ndo fiquem comprometidos.
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