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ALFABETIZAR CRIANÇAS 
faz parte das ações desenvol-
vidas junto aos estudantes do 
curso de pedagogia do Depar-
tamento de Educação da Uni-
versidade Federal de Sergipe e 
das professoras supervisoras 
de escolas públicas na cidade 
de Aracaju (Escola Municipal 
Nossa Senhora Aparecida e 
Colégio Estadual Prof. Francis-
co Portugal) que participaram 
do Programa Institucional de 
Bolsa de Iniciação à Docência 
entre 2023-2024. Uma das pre-
ocupações de todos os mem-
bros da equipe foi reunir em 
volume único reflexões e indi-
cações didático-pedagógicas 
para que o professorado que 
atua em classes de alfabetiza-
ção, nos dois primeiros anos do 
ensino fundamental, pudesse 
obter orientações concretas 
sobre o processo alfabetizató-
rio. As questões da formação 
de professor(a) nos cursos de 
pedagogia e os "lugares da al-
fabetização" nas tessituras da 
prática de ensino são redimen-
sionados pela necessidade de 
"apontar caminhos possíveis", 
sem a adesão integral ao en-
tendimento comum segundo 
o qual os métodos de alfabeti-
zação são processos-produtos 
que se adquirem ou se desen-
volvem em conformidade ao 
"caminhar". Nessa obra, a men-
sagem é alargada pela defesa de 
sistematização das práticas pe-
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Prefácio

Existe uma figura titânica da mitolo-
gia grega que ocupa um lugar de destaque 
no panteão das narrativas antigas, simbo-
lizando a luta contra a tirania divina em 
nome do "progresso" humano. É o mito de 
Prometeu. Segundo a tradição, Prometeu, 
cujo significado do nome se refere à "pre-
vidência", desafiou a autoridade de Zeus, o 
soberano dos deuses olímpicos, ao subtrair 
o fogo dos céus para entregá-lo à humani-
dade1. 
1 O fogo, nesta narrativa, representa a chama do conhe-
cimento, da tecnologia e da civilização, elementos essen-
ciais para o avanço e a sobrevivência humanos.
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A transgressão de Prometeu não foi re-
cebida com benevolência por Zeus, que viu 
nessa ação uma ameaça ao seu domínio. 
Como represália, Zeus acomete Prome-
teu a um castigo eterno, acorrentando-o a 
uma rocha no Cáucaso, onde sua figura era 
diariamente visitada por uma águia que 
devorava seu fígado. Todas as noites, o fí-
gado se regenerava, perpetuando assim sua 
agonia. Nesses termos, esse castigo reflete 
a ira divina frente à aspiração humana por 
autonomia e poder, bem como a inevitabi-
lidade do sofrimento no caminho da busca 
de grandes mudanças possíveis. 

Hermes, outra figura proeminente na 
mitologia grega, é apresentado como o 
deus da eloquência, do comércio, dos via-
jantes e, notavelmente, da escrita. Filho de 
Zeus e da ninfa Maia, Hermes desde cedo 
demonstrou sua predisposição para a as-
túcia e a inventividade. Uma de suas mais 
célebres façanhas, realizada logo após o seu 
nascimento, foi a invenção da lira, feita a 
partir de uma carapaça de tartaruga.

Hermes é frequentemente invocado 
como o mensageiro dos deuses, função 
que simboliza a mediação entre o divino 
e o humano, facilitando a comunicação e 
o entendimento mútuo. Além disso, sua 
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associação com a invenção da escrita põe 
em destaque a importância deste deus no 
desenvolvimento da cultura e da sociedade 
humanas. A escrita, no escopo da narra-
tiva mitológica, como um instrumento de 
registro e transmissão do conhecimento, 
constitui uma das maiores contribuições 
para a civilização, permitindo a acumula-
ção e a disseminação de saberes através das 
gerações.

Prometeu e Hermes ilustram temas 
fundamentais da experiência humana, 
tais como a busca pelo conhecimento, a 
rebelião contra as limitações impostas e a 
inovação como motor de grandes mudan-
ças ocorridas no mundo social, cultural, 
humano. Ambos, eliciam em nossas vidas, 
a ambiguidade, o paradoxo, oposiciona-
lidade e complementação. Nesse sentido, 
Prometeu e Hermes, lidam com temas de 
conhecimento, inovação e a capacidade 
humana de ultrapassar limites. 

Em interlocuções prosaicas, Prome-
teu simboliza a busca pelo conhecimento 
e o desejo de empoderar a humanidade, 
mesmo a um grande custo pessoal, cheio 
de finitude e prolongamento resiliente ao 
"recomeço". Hermes complementa essa 
narrativa ao equipar a humanidade com 
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a capacidade de comunicação e registro, 
através da escrita, essenciais para o desen-
volvimento, aqui, sinônimo de mudanças, 
e a preservação do conhecimento, como 
tradição|traição.

Ao produzir minhas primeiras reflexões 
a respeito de nossa singela contribuição ao 
professorado brasileiro, não evitei fazer 
uso da recursividade fecunda de uma das 
tradições do Ocidente. Fi-lo como tentativa 
plástica de não encurtar e nem prolongar 
instâncias da formação na cultura da do-
cência. A propositura é habitar espaços e 
trânsitos do tensivo, daquilo que nos per-
turbe, sem que saibamos de fato que vín-
culos nos mantêm ligados ao "mal-estar da 
circularidade". Por isso, nesse veio, a alfa-
betização é vista como a junção das dádi-
vas de Prometeu e Hermes aos professores 
e professoras. 

Para alguns, um presente valioso; para 
muitos, ardidura trépida a cremar "verda-
des", anunciando necessidade de por em 
marcha outros tantos movimentos...! As-
sim como o fogo de Prometeu, a alfabeti-
zação permite ordenação à mente nas vias 
do acesso ao conhecimento acumulado, à 
inovação e aos domínios de habilidades 
indispensáveis à vida societária, que são 
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processos régios de codificação-decodifi-
cação-significação-enunciação de sistemas 
complexos de linguagem, pensamento e 
representação, sempre marcadas pelo con-
torno de culturas. 

Em complemento, a escrita, como sendo 
"presente de Hermes", oferece a ferramenta 
para registrar, comunicar e disseminar co-
nhecimento. Esse processo é fecundo, rico, 
seminal! ...Transforma coletivamente a so-
ciedade, possibilita dialogias culturais, tor-
na possível a interação e a intervenção na 
vida prática das pessoas, ao mesmo tempo 
que gera ambiguidades, paradoxos e emer-
gentes sistemas de inclusão, pertencimento 
e reconhecimento aos modos plurais que se 
nos movimentam entre cenas turbulentas 
da contemporaneidade.

Por isso mesmo, a alfabetização, aqui, 
conosco, é entendida como um fogo sim-
bólico que expõe a escuridão da ignorân-
cia, pela ausência de tipo específico de co-
nhecimento que esta alberga, através da 
conquista da escrita; entendemos que a 
escrita é meio pelo qual esse fogo é alimen-
tado e mantido vivo ao longo do tempo. 
Entendemos que esse tipo de movimenta-
ção produz efeitos em curto e longo prazos. 
Os efeitos são, em sua maioria, voltados à 
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conquista de emancipação no que concer-
ne às atividades humanas, aos anseios co-
letivos e a definição primoritária de direito 
à vida, à participação social no conjunto de 
decisões e de práticas que nos afetam, em 
todas as épocas. Junto a nós, Prometeu e 
Hermes inspiram, refletem e te convidam 
leitor(a), à jornada humana, errante e fe-
cunda, sempre em direção ao conhecimen-
to, à comunicação e à compreensão mútua 
de elementos fundamentais a todo tipo 
de convívio, silenciamento, acolhimento, 
recusa e diálogo. Que estejamos em com-
panhia acolhedora dos afectos (afetar e ser 
afetado) e, em nossa itinerância, fecunde-
mos muitas outras leituras...!

Antônio Menezes 
março de 2024
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Introdução à alfabetização

Alanna Eduvijes Santos Alves
Ana Clara Fraga Almeida

Ayslainne Vitória dos Santos Andrade
Clauany Barreto Freire
Manoelle Lessa do Lírio

A alfabetização é a base para uma sólida 
escolarização e educação construtiva, que se 
desenvolve social e individualmente (CAS-
TEDO e TORRES, 2011). Entendemos a al-
fabetização como recurso indispensável às 
pessoas, no que concerne ao desenvolvimen-
to da leitura, escrita, comunicação e formu-
lação de ideias. Como tal,  facilita a resolução 
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de problemas do cotidiano, posto que nos 
permite "ler o mundo", "ler a palavra escrita" 
e seus sistemas complexos de funcionamento 
e organização de sentidos (VIANA, 2010). 

No entanto, é preciso lembrar que a alfa-
betização é momento único em nossas vidas 
(SILVA, NEVES e SANTOS, 2022). A alfa-
betização se apresenta como exigência social 
nos dois primeiros anos do ensino funda-
mental. Isso afeta a criança no que se refere 
ao desenvolvimento pessoal e macrossocial 
de suas relações (ANDRADE, 2011). Além de 
adquirir habilidades acadêmicas fundamen-
tais, como leitura e escrita, a criança também 
inicia um longo processo de socialização. Por 
isso, o processo alfabetizatório não se restrin-
ge aos processos de internalização e uso so-
cial adequado de regras exclusivas do sistema 
alfabético (SOARES, 2018). 

Nesse sentido, o ambiente escolar nos 
circuitos de alfabetização inicial proporcio-
na instâncias para a criança aprender a se 
relacionar e interagir principalmente com 
outras crianças, e assim começar desenvol-
ver percepções de mundo sobre as culturas 
das quais participa (SMOLKA, 1996). Logo, 
a importância social nesse período reside, 
igualmente, na formação de habilidades so-
ciais, como empatia, cooperação e respeito, 
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fundamentais para o crescimento da crian-
ça, pois ela começa a compreender normas 
sociais e a desenvolver sua identidade dentro 
do contexto escolar (OLIVEIRA, 2010). Esses 
aspectos contribuem para que a autonomia 
e a autoestima possam ser desenvolvidas de 
modo progressivo, com foco na sistematiza-
ção de aspectos que considerem o elemento 
pedagógico da formação humana e da esco-
larização da criança. 

Por isso, insistimos, inicialmente, na de-
fesa do desenvolvimento da autonomia da 
criança, dentro e fora da escola (FREIRE, 
1996). A construção pedagógica da autono-
mia da criança é um processo importante 
pois ajuda na tomada de decisões, a resolver 
problemas e assumir responsabilidades. Sen-
do assim, desde os primeiros anos, é funda-
mental incentivar a independência, estimu-
lando a criança a realizar tarefas simples por 
conta própria, como fazer uso social de regras 
do sistema alfabético, associado à organizar 
seu material escolar e/ou da organização de 
pensamentos (GROSSI, 1990).

Nesse sentido, práticas pedagógicas que 
estimulam a reflexão e a tomada de decisões, 
como discussões em grupo e projetos cola-
borativos, são essenciais às atividades dire-
cionadas à alfabetização (FERREIRO, 1986). 
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Permitir que as crianças expressem suas opi-
niões e que contribuam para o processo de 
aprendizagem, não apenas fortalece sua au-
toconfiança, mas também, desenvolve habili-
dades de pensamento crítico, inclusive numa 
perspectiva enunciativa (SMOLKA, 1996). 

A autonomia na escola não se restringe 
apenas ao âmbito acadêmico, abrangendo 
também aspectos comportamentais (BATIS-
TA, 2011). Estimular a autorregulação emo-
cional e social é fundamental, auxiliando os 
alunos a gerenciar conflitos, negociar e com-
preender as consequências de suas ações. No 
âmbito pessoal, os primeiros anos de ensino 
fundamental são essenciais para o desenvol-
vimento emocional e cognitivo (COSCA-
RELLI, 2002). A criança explora suas capa-
cidades intelectuais, descobrindo o prazer da 
aprendizagem (LERNER e PIZANI, 1995).

Nos anos iniciais da educação, é funda-
mental fornecer uma base sólida de habili-
dades de leitura e escrita (ALMEIDA, 2005). 
E as habilidades cognitivas e sociais das 
crianças são ferramentas que proporcionam 
o desenvolvimentos de comunicação, escri-
ta, letramento e comunicação, ou seja, são 
ferramentas trabalhadas para o processo de 
alfabetização. Essas habilidades formam a 
infraestrutura cognitiva necessária para que 
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as crianças possam explorar e compreender 
o mundo que as cerca (KATO, 2007). Pois 
ao aprender a ler e a escrever, as crianças não 
apenas adquirem as habilidades básicas de 
decodificação da linguagem, mas também 
estimulam áreas cerebrais cruciais para o 
processamento da informação (DEHAENE, 
2012).

No percursos escolar, uma das principais 
áreas beneficiadas ao desenvolvimento é a 
linguagem (PANTANO e ZORZI, 2009). A 
alfabetização contribui para a expansão do 
vocabulário, a compreensão de conceitos 
mais complexos e a melhoria da expressão 
verbal. Isso ocorre porque, ao se depararem 
com diferentes palavras e contextos, as crian-
ças desenvolvem uma maior familiaridade 
com a estrutura e a diversidade da lingua-
gem, enriquecendo suas habilidades comu-
nicativas (MENEZES, 2023).

A alfabetização está ligada ao desenvol-
vimento da memória (ROBERTO, 2013). A 
leitura e a escrita exigem a retenção e a re-
cuperação eficientes de informações, impul-
sionando a capacidade das crianças. Esse 
processo não apenas fortalece a memória de 
curto prazo, mas também contribui para a 
consolidação de informações na memória de 
longo prazo (COSENZA e GUERRA, 2011). 
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Por isso, afirmamos que o raciocínio, como 
parte do sistema cognitivo humano, tam-
bém, é beneficiado pelo domínio alfabético. 
A exposição a diferentes tipos de textos, gê-
neros literários e estruturas narrativas de-
safiam crianças ao uso contextualizado de 
reflexões críticas e analíticas. Elas aprendem 
a interpretar informações, fazer conexões en-
tre conceitos e desenvolver habilidades de re-
solução de problemas (VIANA et. al., 2010). 
A capacidade de compreender e analisar in-
formações de forma crítica é indispensável 
não apenas para o sucesso acadêmico, mas 
também para enfrentar desafios cotidianos.

Assim, a alfabetização não é apenas um 
processo de aquisição de habilidades básicas, 
mas um catalisador para o desenvolvimento 
cognitivo de modo mais abrangente. Estimu-
lando áreas como linguagem, memória e ra-
ciocínio, a alfabetização cria uma base sólida 
para o aprendizado contínuo, preparando as 
crianças para explorar o mundo ao seu redor 
de maneira mais contextualizada (BRANS-
FORD, BROWN e COCKING, 2000). 

Sabemos que o desenvolvimento do pro-
cesso de alfabetização começa na primeira 
infância (NASCHOLD, 2019). Nesse período 
o cérebro inicia seu desenvolvimento desde 
a gestação, formando as bases neurais por 
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meio de sinapses. O processo de maturação 
cerebral persiste até a fase adulta, mas sua 
principal evolução ocorre na infância devido 
à neuroplasticidade (BRUER, 1999).

A neuroplasticidade é a capacidade que 
o cérebro tem de se adaptar ou mudar por 
meio de alterações fisiológicas resultantes 
de interações com o ambiente (MERZENI-
CH, 2013). A formação de novas sinapses em 
resposta a experiências afeta as áreas cere-
brais, influenciando diretamente o processo 
de aprendizagem (CARCEA e FROEMKE, 
2013). A estimulação precoce é fundamental, 
pois é durante a infância que a criança ad-
quire experiências que impulsionam a neu-
roplasticidade (TEREROSKY e COLOMER, 
2003).

É importante considerar os efeitos da es-
timulação precoce sobre a neuroplasticidade 
envolvida nos processos de alfabetização ini-
cial da criança. Quanto mais cedo essa esti-
mulação ocorrer, maior será a facilidade no 
processo de alfabetização. Ao aprender coisas 
novas desde o nascimento, a criança estimula 
seu cérebro, favorecendo o desenvolvimento 
de regiões específicas. Estas estimulações 
ocorrem na interação social, exposição de 
diferente e estímulos sensoriais, estímulos de 
diferentes tipos de materiais, atividades mo-
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toras, estímulo de comunicação, brincadeiras 
que instigam o raciocínio2 (MERZENICH e 
JENKINS, 1993). A plasticidade cerebral cul-
tivada desde a fase inicial resulta em vanta-
gens significativas, proporcionando à criança 
uma base sólida para absorver conhecimen-
to, facilitando as habilidades de leitura e es-
crita. Dito isso, é necessário refletir sobre os 
benefícios que trazem para a obtenção de 
bons resultados no processo de alfabetização, 
com ou sem a presença da intervenção pre-
coce e da estimulação contínua em termos de 
sistemas responsivos da neuroplasticidade.

Teorias e abordagens educacionais na alfa-
betização
2 A estimulação precoce em alfabetização refere-se a um 
conjunto de práticas educacionais e estratégias pedagógi-
cas aplicadas desde os primeiros anos de vida da criança, 
visando o desenvolvimento de habilidades linguísticas, 
cognitivas e socioemocionais que são fundamentais para 
o processo de aprendizado da leitura e da escrita. Este 
conceito abrange atividades que estimulam a percepção 
auditiva, a consciência fonológica, o vocabulário, a com-
preensão oral, entre outros aspectos que são considerados 
pré-requisitos para a alfabetização efetiva. A ideia é pro-
porcionar um ambiente rico em estímulos linguísticos e 
oportunidades de aprendizagem, de modo a favorecer o 
desenvolvimento integral da criança e prepará-la para os 
desafios da alfabetização formal que ocorrerá nos anos 
iniciais da escolaridade.
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Anteriormente, afirmamos que o processo 
de alfabetização é fundamental para o desen-
volvimento pessoal e social do indivíduo, pois 
através dele adquirimos habilidades de leitura 
e escrita (MORTATTI, 2000). Porém, existem 
algumas teorias e abordagens que embasam 
e facilitam nosso entendimento a respeito do 
assunto (CAGLIARI, 2009; TOLCHINSKY, 
2003; COLL e SOLÉ, 1996). No decorrer des-
se tópico iremos conhecer algumas teorias e 
como funcionam essas abordagens no pro-
cesso de leitura e escrita.  Nessa perceptiva, 
apresento conceitos-chaves com referência 
às abordagens fônica, global e construtiva 
(GOULART, 2007). 

Começando pela abordagem fônica, tem-
-se  como base conjunto de teorias que desta-
cam a importância em relações entre os gra-
femas e fonemas, ou seja, esse é o primeiro 
passo para que se aprenda as letras e o som 
delas na aprendizagem da leitura e escrita 
(COPOVILLA e COPOVILLA, 2004; MO-
RAIS, ALBUQUERQUE e LEAL, 2010). Na 
recomendação educacional, o professor deve 
seguir uma ordem sequencial logica das rela-
ções entre aos grafemas e fonemas. 

Nesse tipo de abordagem, encontramos 
teorias que fazem referências à teoria do pro-
cessamento de informações (SCLIAR-CA-
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BRAL, 2003). Mas, o que isso significa, den-
tro das abordagens fônicas de alfabetização? 
Primeiramente, a instrução fônica é apenas 
uma etapa da alfabetização e, com os méto-
dos, fundamentam essa abordagem  a partir 
de perspectivas evolucionistas do desenvolvi-
mento da lectoescrita (DIAS e NAVAS, 2005). 
Desse modo, garante-se a compreensão do 
funcionamento do sistema alfabético, no qual 
a criança aprende quais letras e sons que elas 
representam. Em complemento, há foco ao re-
dor de habilidades de manipulação e reconhe-
cimento de sons da linguagem, que se refere a 
teoria da consciência fonológica (CARDOSO-
-MARTINS, 2005). Nesse sentido, é essencial 
que os alunos desenvolvam essa consciência 
para que possam compreender a relação dire-
ta entre as letras e as unidades sonoras delas 
na formação de palavras pequenas, grandes 
e em leitura de textos simples (BEKE, 2008). 
Com isso, é possível expandir recursos psico-
linguísticos que, no funcionamento da capaci-
dade de ler e escrever da criança, consiste em 
eliciar autonomia cognitiva (SOUZA e CIAS-
CA, 2007). 

A educação infantil engloba o desenvol-
vimento de habilidades fundamentais para a 
alfabetização (MOUSSINHO e  CAPELLINI, 
2011). Contudo, existe a consciência fonêmica, 
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que é parte integrante da habilidade da cons-
ciência fonológica e do conhecimento alfabé-
tico que, juntos, formam a base para aprender 
a ler e escrever (MORAIS, ALBUQUERQUE 
e LEAL, 2010). Um exemplo para que possa 
avançar gradualmente na leitura é o uso de ati-
vidades lúdicas, leitura compartilhada, leitura 
em voz alta, escrita independente e comparti-
lhada, promovendo uma conexão continuada 
para que os alunos desenvolvam habilidades 
sólidas de decodificação no processo alfabeti-
zatório. Para que haja compreensão adequada, 
é necessário que as crianças recebam livros e 
textos apropriados para sua idade e nível de 
leitura (SILVA e CAPELLINI, 2012). 

A próxima abordagem encontrada nas te-
orias da alfabetização é a abordagem global. 
Essa abordagem se concentra na compreen-
são da linguagem em específicos pontos em 
relação as unidades sonoras e as letras (PON-
TECORVO, 1995). A abordagem global de 
alfabetização, também conhecida como mé-
todo global ou holístico, é uma metodologia 
de ensino da leitura e da escrita que enfatiza 
a compreensão e o significado do texto como 
um todo, em vez de focar inicialmente nos ele-
mentos fonéticos ou nas letras isoladamente 
(GOODMAN, 1986). 
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Essa abordagem parte do princípio de que 
a aprendizagem da leitura e da escrita deve 
ser um processo natural e integrado, seme-
lhante à forma como as crianças aprendem 
a falar (SMITH, 1989). Dessa forma, a leitu-
ra é vista como um processo de construção 
de significados, no qual os alunos interagem 
com textos completos desde o início, apren-
dendo a reconhecer palavras e frases em con-
textos significativos (LERNER, 2002).

Em complemento à abordagem global de 
alfabetização, encontramos uma teoria que 
enfatiza uma construção ativa do conheci-
mento para os alunos: a abrodagem cons-
trutiva (WEISZ, 2009; GOULART, 2008; 
SMOLKA, 1997). Em virtude de explorar a 
linguagem em contextos de ampla pertinên-
cia de significados socialmente partilhados, 
estão no centro do interesse pedagógico ex-
periências socializadoras como a contação de 
histórias, de tal forma que os alunos possam 
construir e interagir diretamente com pro-
cessos de significação social, antes mesmo 
de se concentrarem nas regras mais especí-
ficas de leitura (FERREIRO e TEBEROSKY, 
1986). 

Em abordagens construtivistas são sele-
cionados e trabalhados em sala de aula textos 
mais longos e com utilidade para desenvol-
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ver melhor a oralidade. Esse tipo de trabalho 
são eficientes para crianças que já possuem 
conhecimento com os matérias de leitura e 
que conheçam as letras e seus sons pelo fato 
de aprenderem também em outros ambien-
tes mais estruturados e de alta complexidade 
sociocomunicativa (MACHADO, 1994). 

Nesse contexto, trazendo um pouco da 
teoria sociocultural (VYGOSTKY, 1984), 
destacamos que o aprendizado é influen-
ciado pelo contexto social e cultural, de fato 
que isso significa incorporar interação social 
e práticas culturais na aprendizagem da lin-
guagem, proporcionando um ambiente rico 
em estímulos linguísticos. Em virtude da 
abordagem comunicativa, destacamos a im-
portância da comunicação, na aprendizagem 
da linguagem, promovendo a compreensão 
global envolvendo atividades como leitura de 
textos autênticos e interações carregadas de 
significados partilhados entre os indivíduos 
e as instituições sociais as quais pertencem 
(KAMII, 1991). 

Um exemplo característico desse tipo de 
ação didática engloba a aprendizagem por 
memorização com base em significação so-
cial, cuja base de manejo está em oferecer 
incentivos ao aluno por memorizar palavras 
que são usadas frequentemente traz a sensa-
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ção de ser familiarizado e que possam ga-
nhar confiança na leitura (SOARES, 2004). 
Isso pode ser feito através de jogos de memó-
ria ou atividades interativas, em leitura com-
partilhadas com o professor, onde possam 
também em tomar forma à leitura continu-
ada (COELHO, 2000). 

Para finalizar, gostaríamos de destacar 
que há uma construção ativa do conheci-
mento dado aos alunos centrando-os em ex-
periências significativas e na interação com o 
ambiente. Nesses termos, o desenvolvimento 
cognitivo ocorre por meio da assimilação de 
novas informações com estruturas cogni-
tivas já existentes na linguagem (PIAGET, 
1978). Por conseguinte, emergem novos con-
ceitos e habilidades de estruturas mentais 
preexistentes, os quais são convergentes aos 
esquemas ou pensamentos que as crianças 
em fase de alfabetização também usam para 
entender e interagir com o mundo ao seu re-
dor (OLIVEIRA, 2002). 

Ratificamos que, de acordo com Piaget, 
para compreender o processo de desenvolvi-
mento cognitivo existe uma estrutura na qual 
consiste em mobilizar elementos funcionais, 
que são: (1) esquema de ação, (2) assimilação, 
(3) acomodação e (4) equilibração. Basica-
mente esses elementos englobam a dinâmi-
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cas nas quais a criança constrói ativamente 
seu conhecimento, através de interações com 
o ambiente na qual ela reside, seja na escola, 
na comunidade ou até mesmo em casa. Po-
demos, então, desenvolver atividades de jo-
gos cooperativos que incentivem a interação 
social e a resolução de conflitos, relações in-
terpessoais e empatia. Desse modo, compre-
endemos que no processo de alfabetização as 
teorias educacionais abrangem importâncias 
desde dos primeiros contatos com os fone-
mas e grafemas (SANTOS e NAVAS, 2018). 
De pronto, a finalidade é alcançar um bom 
desenvolvimento intelectual com objetivos 
explíticos dentro do processo e estimular a 
capacidade de ler e escrever. 

O papel do professor como mediador no 
processo de aprendizagem

Ao professorado é relevante não perder de 
vista a importância da mediação pedagógica 
no processo de alfabetização (DEL RÍO e ÁL-
VAREZ, 2007). Existem habilidades necessá-
rias que o professor deve manter sob perspec-
tivas da organização pedagógica do ensino 
como a compreensão das necessidades indi-
viduais dos alunos, o planejamento adequado 
e a adaptação ao contexto (COSTA, 2013).
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A mediação, na teoria de Vygotski (2007), 
é um processo fundamental no desenvolvi-
mento cognitivo humano. Entendemos por 
elemento central na mediação  pedagógica 
o papel que o ambiente social e cultural de-
sempenha na construção do conhecimento e 
no desenvolvimento das funções psicológicas 
superiores (VYGOTSKY, 2007). A mediação 
ocorre quando um indivíduo usa ferramen-
tas, símbolos ou outras formas de represen-
tação para resolver problemas ou realizar 
tarefas. Essas ferramentas podem ser físicas, 
como um martelo ou uma calculadora, ou 
simbólicas, como uma palavra ou um con-
ceito (FONSECA, 1998). A mediação pode 
ocorrer por meio da interação com outras 
pessoas, como pais, professores ou colegas, 
ou por meio da interação com o ambiente fí-
sico e cultural (MEIER, 2011).

O professor como mediador da alfabeti-
zação atua na zona de desenvolvimento pro-
ximal dos alunos, atentando-se às diferentes 
tipos de manifestações que se apresentam sob 
de agir (PRESTES, 2012). A criança constrói 
conhecimento desde que nasce, e para cons-
truir e amadurecer seu conhecimento ela in-
terage com o meio físico e social ao qual está 
inserida. Para direcionar essa aprendizagem, 
a criança necessita que alguém a auxilie nes-
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se processo de construção do conhecimento, 
e podemos afirmar que tal pessoa deve ter 
conhecimentos técnicos, culturais e sociais 
(SILVA, 2013). Então o professor entra com a 
função de mediar a criança até todo o conhe-
cimento que ela precisa adquirir, provocando 
avanços que não ocorreriam de forma espon-
tânea sem o devido direcionamento.

Existem algumas razões fundamentais 
que tornam a mediação importante, dentre 
elas, está o desenvolvimento das funções psi-
cológicas superiores, como a linguagem, o 
pensamento abstrato e a resolução de proble-
mas complexos, que são formadas e aprimo-
radas por meio da mediação (VYGOTSKY, 
2007). Outra razão é a internalização de co-
nhecimento, que por meio da mediação per-
mite que os indivíduos internalizem conheci-
mentos e habilidades que inicialmente estão 
fora de seu alcance. Por exemplo, a criança 
aprende a contar inicialmente usando obje-
tos físicos, mas, por meio da mediação, ela 
internaliza o conceito de números e aprende 
a contar mentalmente (VYGOTSKY, 1991). 

Há também a resolução de problemas 
complexos, que com a mediação permite que 
os indivíduos resolvam problemas mais com-
plexos e realizem tarefas que não seriam pos-
síveis sem a ajuda de ferramentas, símbolos 
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ou outras formas de representação (PIAGET, 
1976). Esse tipo de manejo pedagógico de si-
tuações educativas e/ou escolares amplia as 
capacidades cognitivas e práticas sociocogni-
tivas dos indivíduos. E, por fim, tem a questão 
da interação social e cultural, que enfatiza a 
importância da interação ativa e criativa dos 
indivíduos com o ambiente social e cultural, 
uma vez que promove a aprendizagem cola-
borativa, a transmissão de conhecimento e a 
construção de significados compartilhados 
(BORGES, 2004).

A compreensão da teoria do desenvol-
vimento de Vygotsky é importante para a 
psicologia contemporânea, pois influenciou 
abordagens que reconhecem a natureza so-
cial e cultural do desenvolvimento cognitivo, 
bem como a importância da mediação e do 
suporte social na aprendizagem e no desen-
volvimento. A zona de desenvolvimento 
proximal é o conceito-chave na teoria vygot-
skiana (FRANCK e NICHELE, 2015). Nesses 
termos, a teoria da zona de desenvolvimento 
proximal (ZDP), refere-se à distância entre o 
nível de desenvolvimento real, determinado 
pela capacidade de resolver problemas de for-
ma independente, e o nível de desenvolvimen-
to potencial, determinado pela capacidade de 
resolver problemas com a ajuda de um adulto 
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ou de um par mais capaz (GOMES, 2002). 
Em outras palavras, ela representa a diferen-
ça entre o que um aluno pode fazer sozinho 
e o que ele é capaz de fazer com a orientação 
e o apoio de um professor ou de colegas mais 
experientes. Vygotsky enfatiza que a ZDP 
é um conceito de suma importância para a 
aprendizagem, pois representa as habilidades 
que estão em processo de desenvolvimento e 
que podem ser aprimoradas com a assistência 
apropriada (VYGOTSKY, 2007).

Um exemplo prático de como o professor 
consegue aplicar o conceito de zona de de-
senvolvimento proximal é realizar avaliações 
formativas para identificar o nível de habili-
dade de leitura de cada aluno, e com base nos 
resultados adaptar as atividades para estar 
alinhado com a ZPD de cada estudante, ofe-
recendo desafios adequados às suas capacida-
des (CENCI, 2012).

Uma habilidade essencial que o professor 
mediador deve possuir para facilitar efeti-
vamente o desenvolvimento cognitivo dos 
alunos, é a capacidade de observar e avaliar 
as necessidades individuais de cada um, isso 
inclui identificar estilos de aprendizagem, 
interesses, níveis de habilidade e quaisquer 
desafios específicos que os alunos possam en-
frentar (BATTISTUZZO, 2009). Embora seja 



|  36  | |  37  |

importante notar que as teorias sobre estilos 
de aprendizagem podem variar, algumas ca-
tegorias comuns são frequentemente discuti-
das. As mais comuns são: (a) visual; (b) audi-
tivo; (c) cinestésico (JOUGHIN, 1992). 

No estilo de aprendizagem visual, os alu-
nos preferem aprender através de imagens, 
gráficos, mapas mentais e outras representa-
ções visuais, portanto o professor deve utili-
zar apresentações visuais, diagramas, vídeos 
e esquemas para explicar conceitos, além de 
destacar elementos visuais nos materiais di-
dáticos (BONHAM, 1988). Entretanto, no 
estilo de aprendizagem auditivo, os alunos 
preferem aprender através da audição, bene-
ficiam ao ouvir informações, discussões e pa-
lestras, portanto o professor deve incluir pa-
lestras, podcasts e audiobook no processo de 
ensino (HATTIE, BIGGS e PURDIE, 1996). 
Por fim, no estilo de aprendizagem cinesté-
sico, os alunos aprendem melhor através da 
prática, movimento e experiências táteis, por-
tanto o professor deve incluir atividades práti-
cas, experimentos, jogos educativos e projetos 
práticos (KNOWLES, 1998;  DRUMMOND 
e STODDARD, 1992). 

Esses aspectos são relevantes no ensino e 
na aprendizagem da leitura e escrita, uma vez 
que mobilizam a compreensão mais apura-
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da a respeito das regras do sistema alfabéti-
co (LAWRENCE, 1984). Portanto, o profes-
sorado deve fornecer materiais para leitura, 
incentivar a anotação, resumos e a criação de 
textos, com base na observação do mais fun-
cional sistema inicial de apreensão do conte-
údo de ensino, ou seja, considerar elementos 
que faciletem a aprendizagem com maior ou 
menor foco em estruturação visual, auditiva 
ou práticas3. 

Nos processos de mediação pedagógica a 
empatia e sensibilidade social são habilidades 
indispensáveis (BEHRENS, 2008; VASCON-
CELLOS, 2002). O professor como mediador 
deve ser empático, compreendendo as emo-
ções e perspectivas dos alunos. Por exemplo, 
se um aluno demonstra frustração ao enfren-
tar dificuldades na leitura, é função do pro-
fessor aborda a situação com empatia, ofe-
rece apoio emocional e identifica estratégias 
específicas para ajudar o aluno a superar os 
desafios. A empatia contribui para a constru-
ção de uma relação de confiança, facilitando 
a interação e a aprendizagem (GOLEMAN, 
1995; ROGERS, 2013).
3 É claro que pode haver alunos que tem preferencias mis-
tas de aprendizagem, de modo que não necessariamente 
determinado aluno só conseguirá absorver com apenas 
uma categoria.
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Nesse processo, é importante que o pro-
fessor se comunique com clareza. Isso inclui 
não apenas a transmissão de informações, 
mas também a habilidade de ouvir aten-
tamente, fazer perguntas instigantes, para 
estimular a participação dos alunos (VAS-
CONCELLOS, 2002a). A participação ativa, 
caracterizada pelo envolvimento direto dos 
alunos em atividades, discussões e reflexões, 
é um elemento básico para o engajamento e, 
consequentemente, para o alcance do suces-
so educacional (LIBÂNEO, 1994; ZABALA, 
1998). Logo, essa se torna uma ferramenta 
poderosa para o entendimento profundo do 
conteúdo, pois quando os alunos se envol-
vem ativamente nas discussões, questiona-
mentos e atividades práticas, constroem uma 
ponte sólida entre teoria e aplicação prática 
(VASCONCELLOS, 2002b). A troca de ideias 
fomenta um ambiente propício à aprendiza-
gem contextualizada, além de contribui para 
o desenvolvimento de habilidades críticas, 
como pensamento analítico e resolução de 
problemas, preparando os alunos para os 
desafios acadêmicos e além (PERRENOUD, 
2000). Essa prática também tem benefícios 
no âmbito social, pois fará com que os alunos 
desenvolvam a escuta ativa, a expressão cla-
ra de ideias e a capacidade de trabalhar em 
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equipe, formando de cidadãos informados, 
comunicativos e colaborativos (GANDIN, 
1991).

Outra habilidade que o professor como 
mediador deve ter, é promover o pensamento 
crítico entre os alunos, já que este representa 
a capacidade de analisar, avaliar e sintetizar 
informações de maneira profunda e reflexi-
va (PAUL e ELDER, 2016; LIPMAN, 1990). É 
importante que seja incorporado atividades 
que incentivem a reflexão sobre o conteúdo 
lido (WARDE, 2018). 

Sendo assim, após a leitura de um texto, 
o professor pode estimular perguntas como 
“O que você achou interessante?”, “Há algo 
que você discorda?”, “Como essa história se 
relaciona com sua vida?”, “Por que você acha 
que o personagem tomou essa decisão?” ou 
“Como você teria agido nessa situação?”. As 
discussões em grupo também são relevantes, 
pois isso permite que os alunos expressem 
seus pontos de vista, ouçam perspectivas di-
ferentes e aprendam a articular suas ideias 
de maneira lógica e convincente (FACIONE, 
2013; ROTHER, 2007; CUNHA, 2019).

Uma última habilidade que gostaríamos 
de enumerar é o planejamento adequado, 
pois ele contribui para a eficácia do processo 
de ensino-aprendizagem (PADILHA, 2001; 
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VEIGA, 2013). É através do planejamento 
que o professor vai conseguir identificar as 
necessidades individuais dos alunos, co-
nhecer as características de cada estudante, 
desenvolver e aplicar atividades para os di-
ferentes estilos de aprendizagem, níveis de 
proficiência e interesses e personalizar as es-
tratégias de ensino para atender às demandas 
específicas de cada criança (LIBÂNEO, 2004; 
HAYDT, 2010).

Enfim, conhecer o contexto dos alunos 
é um processo indispensável à mediação de 
processos alfabetizatórios (WISE, SEVCIK,  
MORRIS et al., 2007). Isso porque envolve 
entender as particularidades culturais, so-
ciais e familiares que moldam as experiências 
de vida dos estudantes, em especial de crian-
ças nos anos iniciais do ensino fundamental 
(KRAMER, 1989). Ao compreender suas re-
alidades, o professor pode estabelecer cone-
xões mais estreitas às práticas sociais e seus 
paradoxos, durante o processo de ensino em 
classes de alfabetização de crianças. Deve-se 
voltar o foco e o interesse pedagógicos à inte-
gração de atividades de alfabetização às ex-
periências de vida dos alunos, pois ao utilizar 
exemplos, histórias e materiais culturalmen-
te relevantes, o professor cria um ambiente de 
aprendizagem no qual os estudantes podem 
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se identificar, tornando a alfabetização mais 
diretiva, frente as necessidades específicas de 
cada grupo de crianças (MOREIRA, 1999; 
AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1980). 

Estratégias e práticas de promoção de 
aprendizagem significativa

Práticas e estratégias são recursos indis-
pensáveis para que se forme toda a estrutura 
de uma aprendizagem significativa (COLL 
et al., 1998; FAZENDA, 2013). Essa aprendi-
zagem desempenha um papel fundamental 
nesse processo de alfabetização, mas a per-
gunta que cabe aos docentes é: o que de fato é 
a aprendizagem significativa e como pode ser 
posto em prática? Quais estratégias, recursos 
e instrumentos acessíveis podem ser utiliza-
dos para que ela exista propriamente dita? 
(SMOLKA e GÓES, 1993).

É importante destacar que existem es-
tratégias e dinâmicas variadas que visam 
buscar a melhor aprendizagem (CANDAU, 
2001). Porém, é possível encontrar com rela-
tiva dificuldade de acesso informações sobre 
instrumentos  adequados e como utilizá-los 
de forma efetiva nesse processo (ZABALA, 
2002; IMBERNÓN, 2001). Embora seja um 
assunto bastante visado e discutido nos cur-
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sos de licenciatura, a forma teórica das prá-
ticas lúdicas e a forma prática de buscar a 
aprendizagem (CARVALHO, 2000).

Além disso, é necessário um catálogo com 
possibilidades e diversidades dessas dinâmi-
cas e/ou jogos, com diferentes possibilidades 
e ajustes de acordo com a realidade enfren-
tada daquele docente, com o intuito especí-
fico e único: fazer com que o aprendiz torne 
o título verdadeiro (FRIEDMANN, 2006; 
KISHIMOTO, 2003; PIAGET, 1998). Esse é 
o papel primordial desta seção do livro que 
possui como objetivo apresentar, de manei-
ra prática, uma ampla gama de dinâmicas 
e jogos pedagógicos que desempenham um 
papel central na promoção do método de en-
sino mais eficaz para os alunos. Uma aborda-
gem pedagógica singular e meticulosamente 
focalizada, centrada na jornada de apren-
dizado (ALMEIDA, 1994; FERNANDES, 
2013; KISHIMOTO, 2006). Mas o que é essa 
aprendizagem significativa?

A ideia de aprendizagem significativa foi 
difundida pelo psicólogo cognitivista Da-
vid Ausubel (1918-2008) como sendo um 
processo no qual os novos conhecimentos 
são integrados de forma lógica e coerente à 
estrutura cognitiva existente do aluno (AU-
SUBEL, 2003; AUSUBEL, 1978; AUSUBEL 
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e NOVAK, 1976). Possui o papel que envolve 
a construção ativa de significado, conectan-
do novos conhecimentos ao que já sabemos, 
estabelecendo uma relação entre as informa-
ções recém-adquiridas e as que já estão em 
nosso repertório (AUSUBEL, 1999). Segundo 
Marco Antônio Moreira podemos entender a 
aprendizagem significativa como sendo  um 
processo por meio do qual uma nova infor-
mação relaciona-se, de maneira substantiva 
(não-literal) e não-arbitrária, a um aspecto 
relevante da estrutura de conhecimento do 
indivíduo. Na alfabetização, isso significa 
que os alunos não apenas memorizam letras 
e sons, mas compreendem o significado e o 
contexto em que a leitura e a escrita são apli-
cados (MENDONÇA, 2007).

Entendemos que, de forma análoga à no-
ção ou conceito de aprendizagem significa-
tiva ausubeliana, os materiais didáticos e o 
que se referem a alfabetização, são a espinha 
dorsal do extenso e desafiador processo de 
ensino. Isso se justifica porque esses recur-
sos possuem uma vasta diversidade e tem 
como função potencializar a aprendizagem 
de forma lúdica e motivadora (SANTOS, 
2008; SILVA, 2011). Os jogos permitem que 
os alunos se envolvam ativamente no proces-
so de ensino-aprendizagem, promovendo a 
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reflexão, a interação e o desenvolvimento de 
habilidades cognitivas, sociais e emocionais 
(WINNICOTT, 1975).

Os jogos podem ser adaptados para di-
ferentes conteúdos e níveis de aprendiza-
gem, tornando-se uma ferramenta versátil 
e inclusiva (BORBA e GOULART, 2007). 
Estudos mostram que o uso de jogos na 
educação contribui para o engajamento 
dos alunos, a retenção de conhecimento e a 
construção de competências essenciais para 
o século XXI, como pensamento crítico, re-
solução de problemas e trabalho em equipe 
(BEAUCHAMP, PAGEL e NASCIMENTO, 
2007; MACEDO, PETTY e PASSOS, 2000; 
MOYLES, 2002; MOLL, 1996). Além disso, 
existem diversas pesquisas que demonstram 
existir dificuldades centrais no que se refe-
re ao assunto, principamente, quando são 
identificados desconhecimento ou demérito 
na conduta profissional de docentes por va-
riados motivos (ALMEIDA, 2003; ABREU, 
2017; COSTA e  PIMENTEL, 2008). Para 
auxiliar o professorado na superação dessas 
barreiras iremos listar uma série de matérias 
fundamentais que são universais para práti-
cas de jogos em sala voltado para alfabetiza-
ção.
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*******
Nível do jogo: pré-silábico 

Materiais didáticos comuns aos jogos: 
lápis de cor, letras móveis, imãs, bexiga, que-
bra-cabeça, cartolinas, revista, jornais, livros 
para recorte, adesivos de letras, feltro, papel, 

cola, caixa de som.

********

________________________
Sugestão 1. 

Que som é esse?
________________________________
Objetivo: desenvolver a escuta atenta, visam 
fortalecer a consciência fonológica.
Material: caixa grande de papelão, objetos 
do cotidiano que façam sons específicos.
Vencedor:  não possui.
Instrução: o professor deve convidar o aluno 
a movimentar o objeto da caixa ainda dentro 
dela e todos da turma devem escutar atenta-
mente e identificar o som que está sendo re-
produzido.

__________________
Sugestão 2. 

Faço parte de quem?
________________________________
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Objetivo: explorar a relação entre letras e 
sons.
Material: imagens de animais e objetos.
Vencedor: não possui.
Instrução: a letra deve ser apresentada para o 
aluno e o mesmo deve procurar qual a ima-
gem que corresponde a letra. O alfabetizador 
deve explorar a palavra que o aluno indicou, 
fazendo a relação do som com a letra.

__________________
Sugestão 3. 

Bingo de letras
________________________________
Objetivo: identificação das letras do alfabeto
Material: cartões com várias letras de modo 
que tenha uma variedade, globo do bingo 
com letras ou uma adaptação com pequenas 
cartas, vasilha sem tampa, pedrinhas, milho 
ou bolinhas.
Vencedor: vence quem completar uma linha 
ou a cartela total.
Instrução: cada aluno ficará com a sua car-
tela, o professor dirá a letra e o aluno deve 
marcar.

__________________
Sugestão 4. 

Qual a sequência?
________________________________
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Objetivo: comparar as palavras e a sequência 
das mesmas.
Material: painel com diferentes palavras, di-
vidido em duas tabelas, letras com imãs e be-
xiga.
Vencedor: vence a tabela que estiver preen-
chida primeiro.
Instrução: dividir a sala no fundo em duas 
filas, o aluno só poderá ir para o painel que 
deve estar no início da sala quando a bola 
estourar ou encher por completo. Os alunos 
devem comparar a palavra completa e modi-
ficar a ordem movendo as letras para comple-
tar a mesma palavra.

********
 Nível do jogo: silábico

*******
_______________

Sugestão 1. 
O morador da casa

________________________________
Objetivo: conhecer as famílias silábicas de 
modo interativo.
Material: cartolina, lápis, feltro e fichas de sí-
labas.
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Vencedor: não possui.
Instrução: o cartaz deve ter desenho de 5 ca-
sas (uma para cada vogal) em cada casa o fel-
tro deve ser colado para que as crianças con-
sigam colocar e retirar de acordo com a letra 
que está sendo estudada.

_______________
Sugestão 2. 

Encontrando a palavra
________________________________

Objetivo: reconhecer as palavras em diferen-
tes contextos.
Material: cartolina,livros e revistas para re-
corte, cola e tesoura.
Vencedor: a equipe que conseguir a maior 
quantidade de palavras.
Instrução: dividir a sala em pequenos gru-
pos, conduzindo para que identifiquem a 
palavra que esteja escrita no quadro, o tempo 
deve ser controlado, quando encontrada deve 
ser recortada e colada na cartolina.

_______________
Sugestão 3. 

Montagem de palavras
________________________________

Objetivo: formar palavras a partir de sílabas.
Material: cartões com sílabas, imagens ou 
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objetos que representem a palavra que será 
formada.
Vencedor: aquele que montar a palavra pri-
meiro, tempo estipulado pelo professor. Ins-
trução: Deve ser distribuído os cartões com 
sílabas para que observando o objeto/ima-
gem forme a palavra que corresponde a ele.

_______________
Sugestão 4. 

Com minhas palmas eu conto, e você?
________________________________
Objetivo: consciência fonológica.
Material: sacola com objetos diversos, car-
tões com imagens de palmas.
Vencedor: não possui.
Instrução: cada criança retira da sacola um 
objeto e é incentivada a dizer o seu nome si-
labando e para cada sílaba bater uma palma. 
Desenhar uma tabela no quadro e confor-
me as crianças retirarem objetos da sacola o 
professor escreve os seus respectivos nomes. 
A criança deverá colocar no quadro cartões 
representando a quantidade de palmas que 
bateu ao pronunciar o nome dos objetos.
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********
 Nível do jogo: silábico-alfabético

*******

_______________
Sugestão 1. 

Jogo da velha
________________________________
Objetivo: consciência fonológica avançada.
Material: tabuleiro do Jogo da Velha Fono-
lógico (3 colunas cortadas em mais 3. Serão 
9 espaços ao total) 10 cartas com figuras de 
frutas diferentes.
Vencedor: quem completar 3 figuras com o 
mesmo fonema inicial na horizontal, vertical 
ou diagonal.
Instrução: deve jogar em dupla. Cada crian-
ça deverá escolher 5 cartas cujas figuras ini-
ciem com o mesmo fonema, com supervisão 
do professor. Certifique as crianças saibam 
como é as regras do jogo da velha “tradico-
nal”.

_______________
Sugestão 2. 

Caça ao tesouro das palavras
________________________________
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Objetivo: desenvolver a capacidade das 
crianças de criar palavras a partir de sílabas e 
fortalecer a relação entre letras e sons.
Material: folha, cartões com sílabas e tesou-
ra.
Vencedor: aquele que conseguir montar o 
maior número de palavras.
Instrução: o professor deve montar envelo-
pes com a folha e adicionar os cartões com 
sílabas, esses envelopes devem ser escondidos 
em algum local de fácil acesso para os alu-
nos. A professora poderá adicionar tempo 
para que as crianças possam montar as pala-
vras com uma variedade de sílabas limitadas 
e escrever as palavras que encontrou na folha.

_______________
Sugestão 3. 

Faltando uma parte
________________________________

Objetivo: desenvolver a habilidade das crian-
ças de completar palavras, praticando a com-
binação de sílabas.
Material: folha, lápis e cartolina.
Vencedor: não possui.
Instrução: as palavras devem ser escritas de 
forma que esteja faltando duas ou mais síla-
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bas para serem completas. Os alunos devem 
preencher com as sílabas que acredita que es-
teja faltando.

_______________
Sugestão 4. 

De quem é a casa?
________________________________
Objetivo: desenvolver a consciência fonológi-
ca, motricidade e atenção.
Material: giz.
Vencedor: quem encontrar o primeiro.
Instrução: o professor deve fazer círculos com 
palavras dentro no chão, a criança deve entrar 
de acordo com o som inicial da palavra, o pro-
fessor deve organizar duas filas e por dupla irá 
ler a palavra.

Reflexões sobre desafios e possíveis soluções

As dificuldades no processo de alfabetiza-
ção nos primeiros anos, refere-se aos conflitos 
enfrentados pelos alunos durante a aquisição 
das habilidades básicas de leitura e escrita 
(CUNHA, MARTINS e; CAPELLINI, 2016; 
GARCIA, 1998; MOREIRA, MARTINS-
-REIS e SANTOS, 2016). Essas dificuldades 
podem ocorrer devido a uma série de fatores, 
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como quadros de deficiências4 e/ou transtor-
nos de desenvolvimento, falta de estímulo 
adequado em casa, falta de alfabetização pré-
via, problemas de saúde (como distúrbios de 
aprendizagem, por exemplo), falta de recursos 
e materiais educacionais adequados, entre ou-
tros (ALMEIDA et al., 2016). 

Para que o processo de alfabetização nos 
primeiros anos seja desenvolvido de maneira 
adequada e com efetivos resultados de apren-
dizagem por parte dos alunos, os professores 
devem, em primeiro lugar, realizar aborda-
gens específicas, práticas e direcionamentos, 
para que uma avaliação inicial seja conjectu-
rada em relação aos alunos, tornando possível, 
portanto, identificar o nível das habilidades 
dos mesmos (OLIVEIRA, 2002). Essa primei-
ra atitude possibilitará que os professores pos-
sam planejar as suas atividades de intervenção 
de acordo com as necessidades individuais 
de cada aluno. Considerando as dificuldades 
existentes no alfabetizar, descreveremos nas 
próximas linhas alguns pontos e característi-
cas comuns entre os conflitos, das quais servi-
rão como bússola norteadora aos professores, 
que poderão utilizar como um material orien-
tador para as suas futuras práticas.

4 Seja física ou intelectual, entre outras.
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Dificuldade 1: reconhecimento e memori-
zação das letras e seus sons

É possível que algumas crianças tenham 
dificuldades em associar os símbolos das 
letras com seus respectivos sons. Isso pode 
acontecer porque algumas crianças compar-
tilham de dificuldades (dislexia ou dificulda-
des de processamento auditivo) em relação a 
algumas aprendizagens específicas, que afe-
tam a sua capacidade de reconhecer e memo-
rizar as letras e os seus sons.

_______________
Estratégias para superar esse desafio

- Utilizar métodos lúdicos, como jogos e 
músicas, para tornar o aprendizado das letras 
e dos sons mais divertido e envolvente.

- Utilizar materiais educativos, como car-
tões de memória, para auxiliar na memoriza-
ção das letras e dos sons.

- Fornecer atividades práticas, como es-
crever letras grandes em papel e colori-las, 
para reforçar o reconhecimento visual.

- Utilizar a abordagem fonética, ensinan-
do as crianças a associar cada som das letras 
individualmente e, em seguida, combinar es-
ses sons para formar palavras.
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- Explorar palavras familiares às crian-
ças, como seus nomes e objetos do cotidiano, 
para tornar a aprendizagem mais relevante e 
significativa.

- Realizar atividades de segmentação so-
nora, como separar os sons em palavras com 
blocos ou imagens, para ajudar as crianças a 
compreender a estrutura das palavras.

Vale destacar que as dificuldades das 
crianças em compreender a correspondên-
cia entre as letras e os sons é algo comum no 
processo de aprendizagem da leitura e escri-
ta. É também de grande importância ter em 
mente de que algumas crianças podem levar 
mais tempo para desenvolver essas habili-
dades do que outras. Com apoio adequado, 
prática e paciência, a maioria delas superam 
essas dificuldades e desenvolvem as habilida-
des de leitura e escrita.

Dificuldade 2: aprenda a escrever e orto-
grafia correta

As crianças no processo de aprendizagem 
e alfabetização podem ter dificuldades em 
aprender a escrever letras corretamente e a 
utilizar as regras de ortografia. Nesse conjun-
to, encontramos a disgrafia, um transtorno 
de escrita identificado quando a letra é ilegí-
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vel e/ou a criança escreve muito devagar por 
uma questão motora; e a disortografia, que 
é caracterizada por uma dificuldade no nível 
da palavra, na organização de frases, do texto 
ou em todos esses.

______________
Estratégias para superar esse desafio

- Incentivar a prática da escrita regular-
mente, fornecendo oportunidades para as 
crianças escreverem em diferentes contextos, 
como histórias, diários ou cartas.

- Fornecer modelos de palavras e frases 
corretas para que as crianças possam compa-
rar e verificar sua própria escrita.

- Ensinar as regras básicas de ortografia 
através de atividades práticas, como jogos de 
palavras ou ditados.

- Elaborar atividades que desenvolvam a 
coordenação motora fina. As crianças ainda 
estão aprimorando suas habilidades motoras 
e podem ter dificuldades em controlar o mo-
vimento do lápis ou da caneta para formar as 
letras de maneira precisa.

- Desenvolver práticas a partir das quais 
sejam trabalhados os conhecimentos silábi-
cos e as regras gramaticais. .

Outra dica importante é valorizar o con-
teúdo sobre a forma. Nesses casos, as crianças 
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normalmente escrevem cada vez menos, pois 
tem a impressão de que dessa forma estão er-
rando menos. Junto a isso, combine o “não 
descontar pontos na escrita”, ao invés isso, 
faça pequenas marcas nos erros, apontando 
um glossário com as devidas correções. As-
sim o aluno poderá ver de maneira mais or-
ganizada e clara os seus próprios erros. Por 
fim, no caso a escrita esteja muito compro-
metida, utilize provas orais como recursos 
extra.

Dificuldade 3: falta de prática e exposição à 
língua escrita

Se as crianças não tiverem oportunidades 
frequentes de escrever e ler, pode ser mais 
difícil para elas internalizarem as regras e 
desenvolverem habilidades de escrita ade-
quadas.

______________
Estratégia para superar esse desafio

- Abordagem fonética: ensinar as crian-
ças as relações entre letras e sons, utilizando 
métodos fonéticos, como o ensino sistemáti-
co dos fonemas e a prática de combinações 
de letras para formar palavras. Isso ajudará 
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os alunos a decodificar palavras de forma 
eficiente e desenvolver habilidades de leitura 
fluente

- Leitura compartilhada: realizar sessões 
onde o professor lê em voz alta, enquanto os 
alunos acompanham com seus olhos. Isso 
incentiva o reconhecimento de palavras, a 
compreensão da estrutura da linguagem es-
crita e desenvolve o gosto pela leitura.

- Prática regular da escrita: proporcionar 
oportunidades frequentes para que os alunos 
escrevam, seja através de ditados, atividades 
de escrita criativa ou cartas para os colegas. 
Isso ajuda a aprimorar suas habilidades de 
escrita, a aumentar o vocabulário e a com-
preender as regras gramaticais

- Uso de materiais concretos: utilizar ma-
teriais concretos, como blocos de letras, ímãs 
ou jogos de quebra-cabeça, para ajudar os 
alunos a manipular e formar palavras. Isso 
tornará o aprendizado da alfabetização mais 
tangível e envolvente.

É importante destacar duas atitudes que 
podem e devem ser adotadas em todo pro-
cesso de intervenção feita pelos professores. 
A primeira diz respeito a importância de de-
senvolver uma parceria intencional entre os 
professores e os pais. E a segunda, ao moni-
toramento contínuo dos professores em rela-
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ção aos alunos. Essa conciliação irá auxiliar o 
progresso e efetivação da aprendizagem dos 
alunos.

Gostaríamos de destacar que a nossa in-
tenção ao apresentar e desenvolver esse capí-
tulo não é, de maneira nenhuma, dar a você, 
professor(a), um manual para ser seguido à 
risca. É, sim, favorecer a percepção sistemati-
zada ao redor de pequena epítome que possa 
te auxiliar no que concerne ao norteamento 
de suas práticas, que com muita facilidade 
podem ser adaptadas a sua particular reali-
dade vivida. Nesse sentido, não poderíamos 
deixar de enfatizar a cotação de aclimar o 
ensino de acordo com as habilidades e estilos 
de aprendizagem dos alunos, ou ainda, sem 
fazer referências às questões da motivação, 
dos sistemas de cognição etc. 

Destacamos, ainda que a reflexão sobre 
a nossa prática é fundamental para o apri-
moramento constante como educadores. Ao 
refletir sobre o que fazemos em sala de aula, 
podemos identificar possíveis dificuldades e 
buscar soluções adaptadas à nossa realida-
de educacional. É importante reservar um 
tempo para analisar nossas aulas, observar 
o desempenho dos alunos e refletir sobre o 
que pode estar dificultando o processo de 
aprendizagem. Pergunte-se, então: quais são 
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os pontos em que meus alunos estão encon-
trando mais dificuldades? O que posso fazer 
para ajudá-los a superar essas dificuldades? 

Finalmente, gostaríamos de incentivar 
aos colegas de profissão e de formação na 
busca de parcerias e redes de apoio. Con-
versemos, sempre, com outros professores, 
participemos de grupos de estudo e compar-
tilhem suas experiências. A troca de ideias e 
o feedback entre colegas podem trazer novas 
perspectivas e soluções para os desafios que 
enfrentamos, e consequentemente, ampliare-
mos nosso repertório de estratégias de ensino 
em alfabetização de crianças. Por isso, é im-
portante não ter receio de buscar formação 
continuada,  participar de cursos, workshops 
e palestras podem fornecer novas estratégias 
e recursos para lidar com as dificuldades em 
sala de aula. A leitura de livros e artigos cien-
tíficos é uma fonte valiosa de conhecimento 
e inspiração. Sendo assim, ao refletir sobre 
sua prática, identificar possíveis dificuldades 
e buscar soluções adaptadas, você estará in-
vestindo em seu próprio crescimento profis-
sional e, principalmente, contribuindo para o 
sucesso e o desenvolvimento de seus alunos.
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Desenvolvimento da 
Consciência Fonológica 

 
Bruna Kailany Mendonça dos Santos

Crislene Alves Santos
Ellen Raiany Santos Feitosa

Emilin Geisa Monteiro de Jesus
Francielle Santos Rocha

A consciência fonológica é elemento-cha-
ve no desenvolvimento da linguagem  huma-
na e envolve a capacidade de focar conscien-
temente nos fonemas, as unidades sonoras 
básicas usadas para formar e compreender 
palavras nas línguas faladas. Morais (1997) 
ampliou essa definição enfatizando que cons-
ciência fonológica significa reconhecer que as 
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palavras são constituídas por diferentes sons 
ou grupos de sons e podem ser decompostas 
em partículas menores.

Sabe-se que quando as crianças apren-
dem a falar, não percebem que as palavras 
são constituídas por sons contínuos, pois 
concentram sua atenção e interesse apenas 
no significado do que ouvem e dizem. As 
crianças devem perceber que as palavras fa-
ladas são compostas por uma série de fone-
mas que correspondem ao que representa o 
código das letras escritas. É essa consciência 
da estrutura fonética da língua que se chama 
consciência fonológica. 

É importante destacar a distinção entre 
consciência fonológica e consciência fonéti-
ca, como apontado por Wood e Terrel (1998). 
Enquanto a consciência fonética5 refere-se 
ao conhecimento da estrutura fonêmica das 
palavras, a consciência fonológica abran-
ge uma compreensão mais abrangente das 
estruturas dos sons da fala. Treiman (1998) 
destaca a consciência fonêmica como a habi-
5 A consciência fonética foca mais especificamente nas 
características físicas e acústicas dos sons da fala. Em ou-
tras palavras, envolve a percepção de que a fala é compos-
ta por uma série de sons distintos e a habilidade de atentar 
para essas características sonoras, como a diferença entre 
sons vocálicos e consonantais, sons longos e curtos, ou 
sons agudos e graves.
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lidade de conceptualizar palavras faladas em 
sequências de fonemas específicos, ressaltan-
do sua importância no ensino alfabético.

Cielo (2001) amplia a compreensão da 
consciência fonológica, incorporando com-
petências como o reconhecimento e produ-
ção de rima, análise, síntese, reversões, e ou-
tras manipulações silábicas e fonêmicas. Essa 
visão abrangente enfatiza a importância não 
apenas de identificar e isolar fonemas, mas 
também de manipular e combinar esses ele-
mentos de maneira consciente.

Machado (2010) propõe dois níveis de 
competência na consciência fonológica. O 
primeiro refere-se à consciência de que a lín-
gua falada pode ser segmentada em unida-
des distintas, como palavras, sílabas e fone-
mas. O segundo nível envolve a percepção de 
repetição de sílabas em diferentes palavras, 
estabelecendo uma relação com a oralidade. 
Essa habilidade manifesta-se tanto implicita-
mente, na sensibilidade para os sons da lín-
gua, quanto explicitamente, na análise cons-
ciente dos sons das palavras.

A proposta de Freitas, Alves e Costa 
(2007) divide a consciência fonológica em 
três tipos: consciência silábica, intrassilábi-
ca e fonêmica. O treino desta competência 
é sugerido iniciar-se pela consciência silábi-
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ca, pois as crianças geralmente já possuem 
essa consciência ao ingressarem na escola. 
A consciência intrassilábica e fonêmica, por 
sua vez, devem ser estimuladas em contexto 
de sala de aula, antes e durante o processo de 
iniciação ao código alfabético.

Em outras palavras, a consciência fonoló-
gica inclui a capacidade de identificar, sepa-
rar, manipular, combinar e segmentar men-
talmente segmentos da fala de uma língua. 
Esse processo é essencial para o desenvolvi-
mento da linguagem e para o aprendizado da 
leitura e da escrita, fornecendo a base neces-
sária para o domínio do código alfabético.

Nesses termos, a consciência fonológica 
exerce um papel central como precursora da 
aprendizagem da leitura e da escrita e é um 
determinante do desenvolvimento da lingua-
gem e da aprendizagem escolar das crianças. 
A importância da consciência fonológica na 
alfabetização é amplamente reconhecida pe-
los estudiosos da área da educação. A seguir, 
discutiremos alguns pontos que destacam a 
relevância da consciência fonológica nesse 
contexto.

Quando os primeiros estudos começaram 
a analisar a relação entre consciência fonoló-
gica e aprendizagem da leitura, autores diver-
sos utilizaram diferentes tarefas para avaliar 
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esse tipo de consciência. Como vimos, Liber-
man et al. (1974) utilizaram tarefas que exi-
giam que as crianças segmentassem palavras 
em sílabas e fonemas e contassem (sílabas e 
fonemas). Bradley e Bryant (1983), por sua 
vez, utilizaram uma tarefa de identificação 
de rimas e aliterações. Morais et al. (1979) 
utilizaram tarefas para medir a capacidade 
de subtrair ou adicionar fonemas no início 
das palavras. 

Todavia, essa detecção de variação em 
medidas consideradas consciência fonológi-
ca, agora cria dificuldades na comparação de 
resultados e na discussão se a consciência fo-
nológica precede a aprendizagem da leitura 
ou é uma consequência da aprendizagem da 
leitura. Sobre esta questão, no início da déca-
da de 1980, três posições eram controversas: 
1) consciência fonológica seria um fator cau-
sal na alfabetização e, portanto, as crianças 
precisam ser treinadas para adaptar o siste-
ma alfabético; 2) a consciência fonológica se-
ria uma consequência da alfabetização por-
que a instrução formal de leitura e escrita faz 
surgir habilidades fonológicas (MORAIS et 
al., 1979); 3) consciência fonológica seria um 
fator promotor da alfabetização para que as 
crianças que a desenvolveram progridem na 
aprendizagem do sistema alfabético mais rá-
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pido, mas outros podem desenvolvê-lo atra-
vés da alfabetização (YAVAS, 1989).

Estudos realizados com crianças peque-
nas têm demonstrado que ela reconhece ri-
mas e aliterações antes de ingressarem na 
escola, sendo capazes de identificar rimas já 
aos 3 e 4 anos (TREIMAN e ZUKOWSKI, 
1996). Nessa fase da infância, as crianças são 
capazes de “brincar” com as palavras identi-
ficando e produzindo algumas que apresen-
tam sons iguais.  No entanto, essas atividades 
são normalmente espontâneas e evidenciam 
uma consciência implícita, uma sensibilida-
de para fonologia da língua.

Duncan, Seymour e Hill (1997) afirmam, 
baseados em uma pesquisa longitudinal, que 
crianças pré-alfabetizadas apresentam cons-
ciência relacionada à rima. A criação de ri-
mas é realizada mais facilmente do que as ta-
refas de segmentação completa de sons ou de 
identificação fonêmica. Talvez essa facilidade 
se justifique pelo fato de que a rima depender 
de uma sensibilidade às similaridades fonoló-
gicas, sem exigir necessariamente uma com-
petência analítica (YAVAS, 1990; MORAIS 
et al.,1987). Corroborando essas pesquisas, 
o estudo de Cardoso-Martins (1994) mostra 
que crianças falantes de português brasileiro 
entre 4 e 6 anos apresentam habilidades para  
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detecção de rimas, evidenciando o nível de 
consciência fonológica.

Os dados da pesquisa de Freitas (2004)
apontam que crianças a partir de 4 anos são 
capazes de responder a testes metafonológi-
cos que acessem os três níveis da consciência 
fonológica. Os informantes que participaram 
dessa pesquisa demonstraram maior facili-
dade em realizar as tarefas que envolvem a 
consciência silábica e maior dificuldade rela-
cionada à consciência fonêmica, corroboran-
do os resultados de outras pesquisas sobre 
consciência fonológica. A autora observa a 
partir de um acompanhamento longitudinal, 
que as habilidades metafonológicas vão sen-
do aprimoradas entre os 4 e 8 anos de idade, 
estando intimamente ligadas à aquisição da 
escrita.

A pesquisa de Cielo (2000) investiga a ha-
bilidade de crianças de 4 a 8 anos de realizar 
diferentes tarefas de consciência fonológicas.  
O autor observa que crianças desde dos 6 
anos de idade apresentam todos os níveis de 
consciência fonológica, os resultados mos-
tram que a diferença estatisticamente signifi-
cativas entre os 4, 5, 6 anos e os de  7, 8 anos,  
possivelmente essas diferenças se deve ao fato 
de as crianças mais velhas já terem sido alfa-
betizadas.
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O conceito de que a consciência fonoló-
gica facilita o processo de aquisição da es-
crita afirma que esse processo pressupõe a 
capacidade de atender à estrutura fonética 
da fala (CIELO, 1996; CARDOSO-MAR-
TINS, 1995). As crianças devem dominar a 
correspondência entre fonemas e grafemas 
para extrair significado do material escrito. 
Portanto, a consciência fonológica permite 
que as crianças utilizem melhor as pistas dos 
grafemas e compreendam sua correspondên-
cia com os fonemas no processo de aquisição 
da escrita. 

Nessa perspectiva, as crianças devem apli-
car seus conhecimentos da linguagem oral 
para processar a linguagem escrita (CIELO, 
1996, p. 35). De acordo com essa visão, a 
metafonológica  garante a compreensão das 
relações grafema-fonema e deve ser desen-
volvida antes que a aquisição da escrita possa 
começar. Conforme discutido nessa seção do 
capítulo, a consciência fonológica é uma ha-
bilidade que desempenha um papel impor-
tante na aprendizagem da escrita de línguas 
alfabéticas como o português. 

Por isso mesmo, a capacidade de refletir 
sobre os sons e reconhecer suas figuras cor-
respondentes é extremamente necessária nas 
fases iniciais do desenvolvimento da leitura e 
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da escrita, quando a criança deve reconhecer 
os princípios das letras. Dessa forma, jogos e 
brincadeiras que envolvem a identificação e 
a manipulação dos sons das palavras possi-
bilitam que a criança desenvolva suas habi-
lidades metafóricas, auxiliando na aquisição 
da escrita. A consciência fonológica pode ser 
vista como um facilitador na aquisição da es-
crita e uma importante ferramenta para edu-
cadores e terapeutas que auxiliam as crianças 
na busca pela aquisição da fala e da escrita.

Atividades práticas para desenvolver a 
consciência dos sons da fala

As atividades práticas são uma das estra-
tégias que os professores devem adotar para 
o desenvolvimento da consciência fonológi-
ca no processo de alfabetização e letramen-
to das crianças, estabelecendo habilidade de  
manipular os sons, as sílabas, as partes das 
sílabas  e as palavras. A seguir, exploraremos 
atividades de rima, aliteração e consciência 
de sílabas como uma forma de compreender 
a consciência fonológica de forma prática.

_______________
Atividade de rima

Materiais: imagens impressas, tesoura.
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Recomendações: o professor deve selecionar 
previamente imagens, montando um con-
junto de figurinhas que possua as mesmas 
sílabas e sons no início, meio ou final das pa-
lavras (exemplo: foca e porca). 

É importante que, no início da atividade, 
seja utilizado o conjunto de imagens conhe-
cidas das crianças, para que elas consigam 
compreender a atividade conforme vão fa-
zendo a separação das sílabas de forma oral 
e identificando os seus pares pelo fonema 
das sílabas e agrupando os pares das figuras. 
Esse processo ajuda as crianças a reconhecer 
os sons das palavras e a associá-los a letras ou 
grafemas específicos . É importante que, ao 
longo do desenvolvimento das atividades, o 
professor vá dando feedback à criança, desta-
cando os acertos, mas instigando-a a pensar 
em outras possibilidades em caso de figuras 
que não tenham o mesmo som. Essa ativi-
dade pode ser trabalhada como um jogo da 
memória falado.

Conforme for presenciado um avanço na 
consciência fonêmica, podem ser introdu-
zidas outras imagens que não sejam do seu 
cotidiano, para que ela possa ampliar o seu 
vocabulário aos poucos em caso de dificulda-
des de reconhecer a figura ou na pronúncia 
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da palavra o professor deve auxiliá-la. Essa 
atividade pode ser feita em duplas para que 
haja uma interação entre eles, assim como de 
forma individual para uma melhor avaliação 
de progressão do estudante. É importante 
destacar que algumas crianças podem apre-
sentar dificuldades em pronunciar os fone-
mas oclusivos do português, como /p/, /b/, /t/, 
/d/).

_________

Atividade de segmentação silábica

Materiais: folha A4 ou cartolina, tesoura, pa-
litos de picolé ou lápis de colorir.

Recomendações: primeiro passo é fornecer 
às crianças uma lista de palavras simples e 
medianas, como "gato", "coqueiro", "brin-
cadeira", entre outros. O segundo passo é a 
segmentação das palavras em sílabas, baten-
do palmas, tocando em uma superfície ou 
separando palitos de picolés para representar 
cada sílaba. Por exemplo, para "gato", eles ba-
teriam duas vezes para representar "ga" e "to" 
ou representar com a separação de dois pa-
litos.

Para os alunos do nível silábico pode pe-
dir para identificar as palavras maiores  e que 
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começam com a mesma sílaba ou fazer a se-
paração de sílabas oral. Isso ajuda as crianças 
a entender a estrutura silábica das palavras e 
a reconhecer os sons individuais que com-
põem cada palavra. Por fim, como em todas 
as atividades é importante o professor dar 
feedback da atividade em desenvolvimento 
para melhor compreensão das crianças.

_________

Atividade de substituição de fonemas ou 
sílabas

Materiais: pilot e quadro branco.

Recomendações: essa atividade pode ser ela-
borada no quadro para que todas as crianças 
participem e estimulem a aprendizagem co-
letiva. O professor pode fazer um mural de 
palavras como “casa”, “escova”, “geladeira”... 
solicitando que cada criança realize a leitu-
ra da palavra e depois a substituição de um 
fonema/letra ou sílaba específica  na palavra 
para formar uma nova no quadro. Isso aju-
da as crianças a entender como os fonemas 
podem ser manipulados para formar novas 
palavras e estimula a  compreensão dos sons 
da fala.
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É importante identificar o nível silábico 
de cada aluno, para a formação do mural de 
palavras para que todos participem. Confor-
me o professor for identificando o desenvol-
vimento do aluno, aumenta  gradativamente 
a dificuldade das palavras, solicitando a fala 
de outra palavra que rime ou até mesmo esti-
mulando a formar frases com a palavra subs-
tituída e a nova oralmente.

_________
Bingo das sílabas

Materiais: caixa de sapato ou lata de leite, 
tampas de garrafa pet, letra do alfabeto, car-
tela do bingo de nome.
Recomendações: as crianças ganham car-
telas do bingo (fichas), nas quais as palavras 
podem estar escritas (faltando a sílaba) ou le-
tra. A professora sorteia uma sílaba na caixa 
e faz a pronúncia, e, quem estiver  faltando 
a sílaba na sua cartela, escreve no espaço em 
branco da palavra. Assim acontece até fechar 
o bingo (completar todas as palavras).

O professor pode ir aumentando o nível 
de dificuldade das palavras ao longo do ano 
letivo conforme o nível de desenvolvimento 
dos alunos, sempre destacando os sons das 
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letras para facilitar a assimilação. Nesse sen-
tido, destaca-se a importância de adaptar as 
atividades de acordo com o nível de desen-
volvimento dos alunos e suas necessidades 
individuais.

As atividades podem ser adaptadas con-
forme a região trabalhada, mas a extensão do 
vocabulário além do regional/local se faz im-
portante, para o desenvolvimento gradativo 
do cognitivo e oral do aluno e outro ponto a 
se destacar também  é as necessidades indivi-
duais, o docente deve avaliar de forma indivi-
dual o grau de dificuldade de cada estudante 
na consciência fonológica e elaborar ativida-
des que possam ser feitas de forma individual 
e coletiva (com toda a turma ou em peque-
nos grupos), é importante que o pedagogo 
explique muito bem as instruções antes da 
execução da atividade proposta, e estimule a 
repetição dos sons.

Conforme o profissional percebe  os avan-
ços da turma com os sons das palavras e sí-
labas é interessante aumentar gradativamen-
te o desafio das palavras.  A adaptação das 
atividades pode incluir a disponibilização de 
recursos de aprendizagem além  do métodos 
tradicionais de ensino para facilitar  a com-
preensão e o desenvolvimento de aprendiza-
gem dos alunos no processo de alfabetização.
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Jogos e recursos para fortalecer a consciên-
cia fonológica

A consciência fonológica se trata da aqui-
sição da habilidade de reconhecer os sons 
da fala, assim como os manipular de forma 
consciente. Adquirir tal consciência é impor-
tante pois ajuda na aquisição alfabética. Por 
vezes, educadores com pouca experiência em 
sala de aula encontram dificuldades em au-
xiliar seus alunos a adquirirem a consciência 
fonológica, de modo que incorporar a ideia 
de uso de jogos e brincadeiras lhes pode ser 
útil.

Os jogos com valor educativo utilizados 
em sala de aula proporcionam ao aluno uma 
experiência mais dinâmica, despertando 
interesse na atividade. Consequentemente, 
os jogos educativos contribuem para que a 
criança aprenda de modo mais consistente ao 
definido pedagogicamente, a respeito dos tó-
picos abordados. Mas, é válido ressaltar que 
os jogos e atividades dinâmicas desenvolvi-
das com os alunos precisam ter uma media-
ção correta por parte  do educador, para que 
a atividade  desenvolvida realmente funcione 
como uma ferramenta de aprendizagem. A 
seguir, apresentaremos uma listagem de re-
cursos que podem ser usados como material 



|  76  | |  77  |

de apoio em sala de aula, estando dividido 
entre jogos e aplicativos educacionais:

_________
Brincadeira 1

Nesta brincadeira, a intenção é trabalhar a 
habilidade de identificar o fonema inicial das 
palavras. O primeiro passo será distribuir 
entre os alunos uma folha com diversas ima-
gens, pedindo que olhem atentamente e iden-
tifiquem cada uma das imagens presentes ali. 
Em seguida, o professor  deve pedir que os 
alunos escutem atentamente a palavra que 
disser em voz alta, e então eles terão que pin-
tar com uma cor específica as imagens que 
comessem com o mesmo fonema da palavra 
dita anteriormente pelo professor. 

 
_________

Brincadeira 2

Esta brincadeira tem como objetivo aju-
dar a desenvolver a consciência silábica. Para 
realizá-la, será necessário um tabuleiro, 15 
cartas com figuras de diversos animais e 6 
fichas, cada 3 de cores iguais. Apenas dois 
jogadores podem jogar por vez, e o vencedor 
será quem conseguir chegar primeiro com 
todas as suas fichas na linha de chegada. Para 
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a brincadeira começar, cada jogador deverá 
posicionar suas três fichas na linha inicial do 
tabuleiro. As cartas serão empilhadas viradas 
com as imagens para baixo. O primeiro jo-
gador inicia o jogo virando a primeira car-
ta da pilha e anda com uma de suas fichas o 
número de casas correspondente ao número 
de sílabas da figura. Porém, se a ficha cair em 
cima do círculo, deverá voltar ao início. 

_________
Brincadeira 3

Nessa terceira brincadeira, a intenção é 
trabalhar a consciência silábica. Para realizá-
-la, será necessário uma sacola com objetos 
(ou imagem destes) diversos e cartões com 
imagens de palmas. Para executar a brinca-
deira, o professor deverá auxiliar os alunos a 
retirar um objeto da sacola, e após a retirada, 
deve pedir para o aluno nomear o objeto, fa-
lando de forma silabada e batendo uma pal-
ma para cada sílaba que pronunciar.

_________
Brincadeira 4

Nesta atividade, as crianças terão de co-
lorir figuras que rimam. Para isso, será ne-
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cessário lápis de cor e figuras para colorir. O 
educador deve auxiliar os alunos, lhes expli-
cando para colorir apenas as figuras que fa-
zem sons que rimam. O objetivo da atividade 
é desenvolver a habilidade de rima.

_________
Brincadeira 5

Para trabalhar esta brincadeira seme-
lhante ao jogo da memória, será necessário 
o uso de fichas que contenham imagens com 
nomes que rimam. Com as fichas dispostas 
para as crianças e divididas em dois grupos 
(A e B), deverá ser explicado aos alunos que 
para cada ficha A, haverá uma ficha B com-
pondo seu par, um nome rimando com o ou-
tro. Cada aluno terá duas chances de formar 
um par.

_________
Brincadeira 6

 
Para essa brincadeira, será necessário 

apenas uma bola. O educador deve sentar 
em círculo com os alunos, para assim poder 
desenvolver a brincadeira “passa a bola”, que 
é bastante conhecida entre as crianças. En-
quanto a bola passa a música costumeira será 
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cantada, mas no lugar de cantar “uma pren-
da vai pagar”, o professor deve incentivar a 
criança dizendo “uma palavra vai falar”, po-
dendo ser o nome de qualquer objeto, fruta, 
ou a palavra que a criança pensar, desde que 
fale silabando. Enquanto fala a palavra, a 
criança deve quicar a bola no chão e contar 
quantas vezes a bola quica, assim descobrin-
do quantos pedacinhos a palavra tem. 

_________
Brincadeira 7

Nessa atividade será trabalhada a rima. 
Para desenvolvê-la, o professor precisará 
apenas de duas colheres de pau para marcar 
o pulso (batida), e os alunos devem acompa-
nhar com palmas enquanto  canta a cantiga 
“hoje eu vou brincar. brincar com meu pião”. 
Após quatro pulsos, a criança deve repetir a 
música, mas trocando a palavra “pião” por 
uma que time com ela. A brincadeira pode 
ser adaptada para fazer rima com sons esco-
lhidos pelo professor, proporcionando diver-
sas maneiras para desenvolver a habilidade 
de rima com os alunos.
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Aplicativos educacionais

_________
Domlexia

Este aplicativo tem o intuito de apresen-
tar as letras do alfabeto de forma interativa, 
tornando a aprendizagem atrativa. Dentro 
do aplicativo, através dos jogos disponíveis, é 
possível ver e ouvir as letras, além de também 
ouvir palavras que iniciem com determinada 
letra. O próprio jogador é quem decide sobre 
qual letra quer aprender. O jogo é livre para 
todos os públicos, e sua interface simples pro-
mete uma experiência fácil e divertida.

_________
Silabando

O aplicativo Silabando é ideal para tes-
tar a consciência fonológica das crianças. O 
aplicativo possui  diversos jogos, com várias 
modalidades e desafios diferentes, alternan-
do entre medianos, fáceis e difíceis. Além 
de proporcionar a aprendizagem de sílabas, 
o app também se compromete a auxiliar na 
aprendizagem das letras do alfabeto e sua es-
crita, com desafios que estimulam as crian-
ças nesta tarefa. Um dos pontos importantes 
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sobre o aplicativo é que nele, todas as vezes 
que a criança toca na letra o seu respectivo 
som é somado, o que pode ajudar a criança a 
aprender a correspondência letra-som. 

_________
Bini ABC

Neste aplicativo, as atividades propostas 
trabalham o conhecimento de letras e seus 
sons, além da correspondência de palavras 
com imagens. O diferencial dos desafios é 
que a criança trabalha uma letra por vez, e só 
pode avançar no conhecimento da próxima 
letra após conseguir um número de acertos 
positivo em relação à letra anterior, visando 
o aprendizado linear do alfabeto e seus sons. 

_________
Alfabrincando

O aplicativo Alfabrincando traz a possibi-
lidade de aprender as letras de modo comple-
to: seu grafema, fonema e ainda o nome da 
letra. Jogos de tentativa e erro, as crianças tra-
balham todas as letras do alfabeto enquanto 
tentam acertar a palavra proposta pelo jogo. 
Este jogo, além de trabalhar a consciência fo-
nológica também trabalha a concentração das 
crianças, pois seu formato exige atenção para 
completar as atividades e avançar no jogo.
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Apesar de existirem possibilidades infini-
tas de jogos disponíveis na Internet, em livros 
e artigos, é importante que os professores es-
tejam atentos às necessidades de seus alunos, 
levando em consideração suas especificidades 
e necessidades. É importante que o docen-
te esteja atento ao que realmente desperta o 
interesse do aluno, e disposto a inventar e se 
reinventar quantas vezes for necessário para 
promover uma educação de qualidade e in-
clusiva.

Estratégias para a progressão da consciên-
cia fonológica

Aprender a ler e escrever são processos de 
alta complexidade. Caracterizam-se em  in-
teresse de primeira linha nas pesquisas em 
educação, quando se trata da formação em 
pedagogia. Trata-se de uma questão desafia-
dora. Nos percursos de formação nos meios 
universitários, quase sempre os debates emer-
gem em torno às dificuldades de professores, 
quanto "aos quais métodos adotar em sala de 
aula" e "ao como se pode aprimorá-los", con-
textualizando práticas no interior das insti-
tuições escolares. 

A questão dos métodos de ensino, então, 
permanece diretamente ligada à consciência 
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fonológica. Isso quer dizer que traz à tona a 
busca de respostas ao "como e quais estraté-
gias de ensino podem contribuir para um 
avanço no ciclo alfabetizatório?" Nesse senti-
do, ratificamos que a consciência fonológica 
pode começar desde cedo, quando a criança 
começa a balbuciar as palavras, quando a 
(criança) inicia a produzir sons, sendo esses 
contextualizados nas interações com adultos 
e outras crianças. Assim, desde cedo, notamos 
que as crianças operam de forma espontânea 
com específicos repertórios de linguagem. 

A Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC) preconiza que o professorado possa 
reconhecer a relevância da consciência fono-
lógica na etapa de alfabetização de crianças. 
Esse pressuposto relaciona-se aos objetivos 
de aprendizagem, relacionada às habilidades 
para os anos iniciais. Em outras palavras, faz 
-se importante referenciação às práticas pe-
dagógicas que abordem  diferentes tipos de 
leitura em associação às atividades de consci-
ência fonológica.

Insistimos em relembrar que o termo "fo-
nológico", associado à expressão consciência 
fonológica é definido em relação a complexi-
dade mais abrangente ao redor de palavras a 
partir das quais são atribuídos sons ou grupos 
de sons, que podem ser divididas em tama-
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nhos menores, apresentando-se em vários 
níveis e desenvolvidos voluntariamente, com 
ou sem o  uso direto da escrita. Assim, tra-
balhando a consciência fonológica utilizando 
recursos que faça a criança usar a leitura e a 
escrita, oralidade e escritura, sentidos e signi-
ficados, significantes e simbolização.

No Brasil, a consciência fonológica  é, ain-
da, associada a um produto da alfabetização. 
Entendemos e partilhamos da perspectiva de 
Morais (2023), quando ele destaca a existência 
da desvalorização dessa habilidade. Lê-se:

Quando tratamos a consciência fonológica 
como mera consequência da alfabetização, 
podemos incorrer em dois problemas. Um pri-
meiro, que o Brasil ocorre em   certos contextos 
educativos construtivista ortodoxos, levaria a 
desvalorizar-se um ensino que promova certas 
habilidades metafonológicas no final da educa-
ção infantil( e no primeiro ano do ensino fun-
damental) deixando o aluno viver sozinho as 
transformações cognitivas que permitem que 
suas habilidades de consciência fonológica evo-
luam, de modo que ele possa avançar na com-
preensão do sistema alfabético (idem: 48).

Defendemos que é necessário entender 
as possibilidades aplicadas que o conceito de 
consciência fonológica engloba. Referimo-
-nos à questão do desenvolvimento de novos 
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enfoques da metodologia de ensino que é 
fundamental para a progressão para condi-
ções da alfabetização, sendo que pode ser 
trabalho em todas as etapas da psicogênese6. 

Justificamos nossa defesa com base em 
pesquisas apresentadas por Aquino (2007) 
e Bezerra (2008) cujos resultados apontam 
que, nas turmas da educação infantil, expe-
rimentos das práticas fonológicas, tais como 
cantigas, parlendas, travas-línguas e jogos 
ajudam a criança no desenvolvimento de 
habilidades alfabéticas, comprovando o va-
lor da consciência fonológica, que deve ser 
integralizados deste a educação infantil e no 
início do ensino fundamental.

No entanto, é, pois, fundamental manter 
em focoa ideia segundo a qual cada criança 
tem um ritmo de aprendizado. Como educa-
dores e educadoras devemos respeitar o pro-
cesso de cada aluno, pois alguns precisam de 
mais tempo; cada criança tem um estímulo 
diferente para fortalecer completamente a 
consciência fonológica. Dessa forma, é preci-
so que o professor tenha estratégias para que 
o aluno aprenda com motivação e de modo 
6 A saber os estágios de desenvolvimento da lectoescrita 
desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1985), descritos 
como sendo do tipo (1) pré-silábico; (2) silábico; (3) silábi-
ca alfabética; e, (4) alfabética.
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contextualizado. Inclusive, defendemos que 
essas estratégias sejam demarcadas por se-
quência de atividades lúdicas, que podem 
ser utilizadas em sala de aula ou em outros 
contextos de interação educativa, fora da es-
cola. Indica-se:

Brincadeiras com uso de blocos de LEGO:
(peças que se encaixam),que tem o objetivo 
da criança montar em conjunto as palavras 

que o professor(a) propor.

Atividades musicais: 
rimas, trava-língua ou músicas com que 
contenha palavras diferentes das que elas 

escutam no cotidiano) isso podem ser feitas 
em áreas externas da escola, deixando a 

criança mais a vontade, pois já pode mudar 
um pouco da rotina

dela, fazendo com que essa atividade 
proposta marque o dia dela.

Jogos com tabuleiros: 
que incentivam a competitividade, mas 

não perdendo o foco no objetivo principal. 
Assim o aluno não se sentirá fadigado ao 

realizar as atividades,pois estará brincando 
e aprendendo ao mesmo tempo. 
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Além disso, é de grande importância a 
promoção de estratégia para as crianças atí-
picas, para que elas possam aprender e se 
sentirem incluídas em sala de aula, acom-
panhadas e orientadas por outros profissio-
nais como fonoaudiólogo, que podem ajudar 
mais o desenvolvimento da fala em conjunto 
só professor. Ao trabalhar com a progres-
são da convivência fonológica, podemos in-
tensificar outras decorrências que a criança 
pode ter, como dislexia que muitas das vezes 
a criança é identificada no ciclo alfabético. 
Por essa razão, o professor deve estar aten-
to aos comportamento dos alunos, pois para 
que ele realmente tenha avanços o professor 
deve sempre estar observando as dificuldade 
dos alunos e procurando melhore solicitação 
para o ajudá-lo.

Elaborar aplicação de protocolo das ativi-
dades de consciência fonológica que possam 
deixar os históricos dos alunos organizados, 
e sempre verificando se o método de apli-
cação de protocolos e atividades são se ade-
quando ao aluno, é de grande importância 
para que o aluno tenha um um crescimento 
nas habilidades alfabetizatórias, pois a alfa-
betização requer integração de habilidades 
diferentes. Quando o cognitivo da criança 
realiza uma ação, a exemplo de pronun-
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ciar partes das palavras que as compõem, o 
aprendiz pode identificar , contar, ou tentar 
reproduzir sonoramente, podendo variar 
quanto o segmento é uma sílaba (pente/pe-
nela), uma rima (gato/sapato), ou um fone-
ma (casa, z), que surgem durante o aprendi-
zado das palavras (MORAIS, 2012). 

Vale salientar a importância do cuidado 
não sobrecarregar a memória da criança para 
que não haja uma exaustão. Para que isso 
não ocorra há estratégias para que o apren-
diz possa aprender e se divertir, a exemplo de 
imagens, invés de colocar somente palavras. 
Por conseguinte, é interessante que a crian-
ça não se sinta fatigada. Entendemos que o 
uso de brincadeiras e atividades lúdica irão 
deixar o aluno mais à vontade para aprender, 
sem aquela pressão em sala de aula; os pro-
fessores podem usar ferramentas tecnológi-
cas que auxiliem na  compreensão de con-
teúdos ligados à consciência fonética. Mas, 
esse processo ocorre do mesmo modo em 
todas as crianças?

Reflexões sobre a inclusão e a diversidade 
na consciência fonológica

Já sabemos que a consciência fonológica é 
um elemento da prática pedagógica que faci-
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lita o processo de alfabetização de crianças. 
Afinal, é através do domínio dessa habilidade 
de manipulação dos sons que a criança co-
meça a identificar palavras com sonoridades 
semelhantes, como “palha” e “palhaço”, ou 
palavras que rimam, como “gato” e “pato”. O 
desenvolvimento da leitura e escrita na alfa-
betização surge justamente após o domínio 
dessa habilidade de percepção sonora. Mas, 
como se dá o processo de aprendizagem em 
alunos com dificuldades específicas como o 
TDAH e a Dislexia?

Antes de falarmos sobre o processo peda-
gógico de orientação da aprendizagem de alu-
nos com necessidades específicas é importan-
te compreendermos um pouco sobre algumas 
características da dislexia e do TDAH. Nesse 
sentido, a dislexia é um transtorno do neu-
rodesenvolvimento que impacta diretamente 
as habilidades básicas de leitura e linguagem. 
Caracteriza-se por um déficit fonológico na 
comunicação oral, déficit de nomeação rápida 
e dificuldades de memória operacional. Por 
outro lado, o Transtorno do Déficit de Aten-
ção e Hiperatividade (TDAH) se manifesta 
pela dificuldade em manter a atenção e pela 
hiperatividade, podendo influenciar negati-
vamente o desempenho acadêmico, profissio-
nal, social e emocional dos indivíduos.
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O professor desempenha um papel fun-
damental na orientação e na inclusão de 
crianças neurodivergentes em sala de aula 
(SANTOS e ROSSETTI, 2018; MANTOAN, 
2003; AMARAL, 2016). É importante que o 
educador reconheça e interaja de forma in-
clusiva com seus alunos que enfrentam de-
safios como esses. Então, propor estratégias 
adequadas para o desenvolvimento desses 
alunos, considerando abordagens cientifica-
mente comprovadas é indispensável (FON-
SECA, 2015; SILVA e OLIVEIRA, 2019). 
Pode-se explorar o uso de métodos lúdicos, 
empregando todos os sentidos (visão, audi-
ção e tato) por meio de jogos e brincadeiras 
que promovam o aprendizado divertido, 
trabalhe o ritmo, concentração e percepção 
auditiva. 

É importante que os professores reco-
nheçam as variadas características linguís-
ticas das crianças, considerando as diversas 
formas de cada expressão em circulação na 
sala de aula e em outros contextos sociais. 
A inclusão, na perspectiva pedagógica, as-
segura que todas as crianças sejam ouvidas 
e representadas, independentemente de sua 
origem étnica, linguagem e características 
individuais. 
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Segundo a Radioagência7, o número de 
pessoas com deficiência matriculados em 
escolas públicas e privadas no Brasil tem 
aumentado. O Censo Escolar da Educação 
Básica de 2022 registrou quase 1,3 milhão de 
estudantes, a maioria com deficiência inte-
lectual, seguidos por aqueles com autismo e 
deficiência física. No vasto campo da educa-
ção, é importante que os educadores reflitam 
sobre a adaptação de atividades e recursos 
para atender às diversas necessidades dos 
alunos, pois não existe docência sem inclu-
são escolar.

Ao refletir as estratégias para atender alu-
nos com necessidades especiais, destacam-
-se como prioridade, a avaliação individua-
lizada e o registro das necessidades de cada 
aluno. Nesses termos, consideramos que in-
clusão e diversidade no desenvolvimento de 
habilidades linguísticas são fundamentais 
para garantir um desempenho escolar equi-
tativo, principalmente nos primeiros anos 
do ensino fundamental. E, não nos esqueça-
7 A Radioagência é um veículo público de comunicação  
nacional que, desde 11 de outubro de 2004, disponibiliza 
gratuitamente conteúdos radiofônicos produzidos pelas 
equipes da EBC e parceiros. São, em média, 80 matérias 
por dia e áudios gravados e acessados por mais de 4.500 
emissoras de rádio,  alcançando milhões de ouvintes.
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mos que a adaptação de recursos cognitivos, 
humanos e de materiais acessórios devem 
garantir a acessibilidade ao conhecimento. 
Então, consideramos necessário o ofereci-
mento de suporte individualizado, a criação 
de um ambiente mais inclusivo, associado ao 
investimento em formação continuada para 
os educadores que, em nossa visão, deve ser 
sempre requisitada em tais situações. 
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Reconhecimento das 
Letras e Sons

Jéssica de Oliveira Silva Gama
Jessica dos Santos Sá

José Diogo de Oliveira Júnior
Juliana Azevedo Santos

A princípio, o reconhecimento de le-
tras e sons na educação infantil é uma eta-
pa fundamental para o desenvolvimento da 
alfabetização e da linguagem (SMOLKA e 
GÓES, 1993; SOARES, 1998). Essa habilida-
de permite que a criança identifique, diferen-
cie e associe os diferentes símbolos gráficos 
às suas correspondentes unidades sonoras. 
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A importância desse reconhecimento está 
relacionada a diversos aspectos do desen-
volvimento do indivíduo. Primeiramente, o 
conhecimento das letras e sons é essencial 
para a aquisição da leitura e escrita (SOUZA 
e CIASCA, 2007). Sem o reconhecimento das 
letras, a criança terá dificuldades em decodi-
ficar as palavras e compreender o que está 
escrito (CAPOVILLA e CAPOVILLA, 2004; 
CUNHA e CAPELLINI, 2011).

Além disso, o reconhecimento de letras 
e sons na alfabetização contribui para o de-
senvolvimento da linguagem oral e da co-
municação (MACHADO, 1994). A medida 
em que a criança associa os sons que escuta 
às letras que representam esses sons, ela é 
capaz de ampliar seu vocabulário, identifi-
car os diferentes fonemas da língua e, con-
sequentemente, aprimorar sua capacidade de 
se expressar verbalmente (WISE, SEVCIK e 
MORRIS, 2007).

Outro elemento importante é o estímulo à 
consciência fonológica, que é a capacidade de 
reconhecer, segmentar e manipular as unida-
des sonoras da fala (ROBERTO, 2013). Essa 
habilidade orienta-se para a compreensão e 
produção da fala, bem como para a aquisição 
da leitura (ROTHER, 2007). Ao identificar e 
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associar os sons às letras, a criança desenvol-
ve sua consciência fonológica, o que facilita a 
percepção das unidades sonoras nas palavras 
e ajuda na compreensão da relação entre sons 
e letras (CARVALHO, 2018).

Desse modo, o reconhecimento de letras 
e sons contribui para a autonomia da crian-
ça, permitindo que ela seja capaz de ler textos 
simples, escrever palavras e nomes próprios, 
e até mesmo criar suas próprias histórias 
(FREIRE, 1996). O acesso à leitura e escrita 
favorece o desenvolvimento e crescimento 
pessoal, acadêmico e social. No entanto, as 
estratégias para introduzir as letras e sons na 
educação infantil têm como objetivo auxiliar 
no desenvolvimento da consciência fonológi-
ca das crianças, que consiste na habilidade de 
identificar e manipular os sons da fala (KA-
MII, 1991).

Essas estratégias ajudam as crianças a 
compreender que as palavras são compos-
tas por sons individuais (fonemas) e que es-
ses sons podem ser representados por letras. 
Além disso, estimulam a associação entre 
os sons da fala e suas respectivas letras, fa-
cilitando o processo de alfabetização e le-
tramento (MACIEL e MORAES, 2010). Em 
vista do atual cenário, dispomo-nos e apre-
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sentar estratégias que facilitem ao professora-
do introduzir as letras do alfabeto e sons aos 
alunos Vejamos:

Músicas e rimas: 
cantar músicas e recitar rimas que enfatizem 

sons específicos de letras pode ajudar as 
crianças a reconhecê-los e lembrá-los mais 
facilmente. Por exemplo, a música do "A, B, 

C" ou a canção "Fui ao mercado".

Jogos Fonéticos: 
jogos que incentivem as crianças a identifi-
car e produzir sons de letras. Por exemplo, 
jogos de adivinhação de palavras com ob-
jetos que começam com uma determinada 
letra ou jogos de "caça às letras" para encon-
trar e identificar letras em livros ou revistas. 

Atividades sensoriais: 
nesse tipo de atividade envolva as crianças 
em atividades práticas que permitam que 

elas explorem letras e sons com os sentidos. 
Por exemplo, montar letras de massinha, 

escrever letras com os dedos em bandejas de 
areia ou brincar de "experimentar" diferentes 

sons com instrumentos musicais.
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Histórias e livros: 
leia para as crianças livros que enfatizam os 
sons das letras. Procure livros com alitera-

ções, repetições de sons e rimas. Isso ajudará 
as crianças a associar os sons às letras e 
desenvolver uma consciência fonética.

Atividades práticas de escrita: proporcione 
às crianças a oportunidade de escrever ou 
rastrear letras. Você pode fornecer folhas 

de papel, lápis coloridos ou giz de cera para 
que eles pratiquem a escrita das letras. Isso 

ajuda a conectar a forma da letra ao seu som 
correspondente.

Portanto, oferecer repetição e revisão de 
práticas linguísticas fortalece o reconheci-
mento das letras e sons, pois, ajuda a consoli-
dar o aprendizado (ALMEIDA, 2005). A re-
petição permite que as crianças internalizem 
e memorizem a forma das letras e os sons 
correspondentes. A revisão serve para refor-
çar o conhecimento adquirido anteriormen-
te e facilitar a associação entre os símbolos 
e seus respectivos sons. A prática constante 
permite que as crianças se familiarizem com 
as letras e sons de forma gradual, tornando 
a aprendizagem mais sólida e duradoura 
(CUNHA, MARTINS e CAPELLINI, 2016). 

Além disso, a prática de repetição e re-
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visão ajuda a desenvolver a automação e a 
fluência, ou seja, a capacidade de reconhecer 
e usar os sons e letras de forma rápida e efi-
ciente. Isso é fundamental para a leitura e a 
escrita, pois permite que as crianças identifi-
quem as palavras e construam suas próprias 
expressões escritas de forma mais fluente e 
precisa (DEHAENE, 2012).

Atividades lúdicas para o ensino de letras 
e sons

Nessa sessão, reunimos uma variedade de 
jogos e atividades recreativas ligadas ao en-
sino de letras e sons, como quebra-cabeças, 
caça rimas, trinca mágica, dominós fonéticos 
e bingo fonético. Além do uso de brincadei-
ras com danças, instrumento pedagógico in-
dispensável para o aprimoramento da comu-
nicação e psicomotricidade (SILVA, 2011). Ao 
brincar com as palavras e seus sons, a criança 
aprimora sua consciência fonológica, apren-
dendo a comparar semelhanças sonoras e ta-
manho das palavras, segmentar palavras em 
sílabas e rimar (LEAL e SILVA, 2011). Veja-
mos algumas sugestões de jogos e brincadei-
ras fonológicas:
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______________
Caça rimas

Objetivo do jogo: caça rimas é um jogo edu-
cativo e divertido que desafia a criança a per-
ceber às semelhanças sonoras das palavras e 
atentar para o fato de que as palavras diferen-
tes podem possuir segmentos sonoros iguais 
(rimas), desenvolvendo a sua consciência fo-
nológica, a criatividade e a rapidez de racio-
cínio. 
Material: 04 cartelas iguais com 20 figuras, 
20 fichas pequenas com uma figura em cada e 
01 saquinho para armazenar. 
Número de jogadores: duplas ou quartetos. 
Regras do jogo: consiste em marcar na carte-
la a palavra com a mesma rima. O educador 
faz o sorteio da carta e diz a palavra, as crian-
ças devem marcar na cartela a palavra com a 
mesma rima.

______________
Quebra-cabeça de letras

Objetivo do jogo: estimular o reconhecimen-
to e a nomeação das letras, a correspondência 
da letra com a figura, a aprendizagem da se-
quência do alfabeto, a coordenação motora, a 
atenção e a concentração. 
Material: 28 cartões divididos em duas par-
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tes, uma com letras do alfabeto e a outra com 
uma imagem que corresponde sua letra. 
Número de jogadores: individual. 
Regras do jogo: consiste em encontrar as 
duas peças do quebra-cabeça, encaixá-las e 
formar uma letra do alfabeto. Depois, a crian-
ça deve falar o nome da letra e a figura que 
começa com a letra correspondente. 

______________
Dominó fonético

Objetivo do jogo: é uma experiência educa-
tiva única que combina a diversão clássica 
do dominó com o aprendizado fonético. O 
jogo tem como objetivo principal introduzir 
e reforçar os sons das letras de forma lúdica e 
interativa. 
Material: 01 cartela com 28 peças de dominó, 
cada peça possui uma imagem representando 
um objeto ou animal, juntamente com a letra 
fonética correspondente. 
Número de jogadores: duplas. 
Regras do jogo: os jogadores conectam as pe-
ças de dominó não apenas correspondendo 
números iguais, mas também fazendo cor-
respondência entre as letras e os sons. O jogo 
encerra quando um jogador terminar com 
todas as peças que tiver nas mãos.
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______________
Trinca mágica

Objetivo do jogo: possibilita o aluno perceber 
que a palavra é constituída de significado e se-
quência sonora. 
Material: 24 cartas com figuras (8 trincas de 
cartas contendo figuras de palavras que ri-
mam). 
Número de jogadores: duplas ou quartetos. 
Regras do jogo: cada participante irá receber 
no início do jogo três cartas e, no decorrer das 
rodadas, comprará do “monte” ou do “morto” 
as cartas até que um jogador forme uma trin-
ca contendo figuras de palavras que rimam.

______________
Bingo fonético

Objetivo do jogo: é um jogo educativo pro-
jetado para estimular a criança a observar 
propriedades do sistema alfabético (ordem, 
estabilidade e repetição de sons/letras nas pa-
lavras) e semelhanças sonoras (sílabas iguais, 
rimas).  
Material: 01 cartela com seis figuras e as pala-
vras escritas correspondentes às mesmas para 
cada aluno. Fichas com palavras escritas con-
tendo o mesmo som inicial das figuras das 
cartelas. Um saco para guardar as fichas de 
palavras. 
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Número de jogadores: individual ou em du-
plas. 
Regras do jogo: cada jogador recebe uma 
cartela de bingo única, composta por dife-
rentes combinações de letras e seus sons fo-
néticos correspondentes. Quando alguém 
completar a sua cartela, gritará: BINGO! 

______________
Dança da imitação dos animais

Objetivo do jogo: brincadeiras com dança 
são uma forma pré-verbal de expressão que 
auxiliam no aprendizado da leitura e escrita. 
Elas são ótimas para intensificar a consciên-
cia sensorial e corporal da criança, além de 
aumentar a sua capacidade de concentração 
e a memória. 
Material: vídeo de bichos para as brincadei-
ras de imitação, Datashow, tablet ou celular 
para reproduzir o vídeo. 
Número de jogadores: grande grupo. 
Regras do jogo: a cada rodada um partici-
pante deve escolher um animal. Com isso, 
todos deverão dançar incorporando os mo-
vimentos deste animal a sua dança. Na últi-
ma rodada, as escolhas são liberadas e cada 
um pode dançar conforme o seu animal pre-
dileto.
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Práticas de identificação de letras e pala-
vras

Sendo assim, após os discentes adquiri-
rem a habilidade do domínio do alfabeto e 
das famílias silábicas é a hora de introduzir 
pequenos textos para a leitura e escrita de al-
gumas palavras (BATISTA, 2011). Mas, para 
isso, é importante buscar maneiras lúdicas 
para que os aprendizes possam interagir com 
o estão aprendendo e com isso fazer um es-
tudo significativo (SANTOS,  2008). Neste 
tópico, buscaremos exemplificar formas de 
inserir os alunos na leitura e escrita de forma 
lúdica, mas sem "dispensar" o ensino tradi-
cional.

Apesar de entendemos que o ensino da 
norma padrão da Língua Portuguesa é ne-
cessário para o domínio da leitura e escrita, 
sabemos, ainda, que a maioria dos aprendi-
zes está inserido em áreas em que ela é pouco 
utilizada (LAMPRECHT, 2004; SCLIAR-
-CABRAL, 2003). Por isso, esse processo 
de entender a língua padrão pode se tornar 
complicada, visto que

[...] nossa ortografia contém propriedades re-
gulares e irregulares, das quais o indivíduo 
precisa se apropriar para escrever correta-
mente. [...] em muitos casos essa apropriação 
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se dá pela compreensão dos princípios gera-
tivos da norma. E que em outros casos será 
preciso memorizar as formas corretas, porque 
não existe nenhuma regra a ser inferida (MO-
RAIS, p.37, 2009).

Dessa forma, o professor deve procurar 
maneiras de ensinar a norma padrão sem 
traumatizar o aluno que traz em sua memó-
ria, às vezes, apenas a língua popular (RIBEI-
RO, 2003). Sendo assim, primeiro é impor-
tante conhecer o contexto social em que o 
aluno está inserido, ir inserindo a ortografia 
da língua portuguesa de forma calma e cola-
borativa porque 

[...] aprender ortografia não é um processo 
passivo, não é um simples ‘armazenamento’ 
de formas corretas na memória. Ainda que a 
norma ortográfica seja uma convenção social 
[...], o sujeito que aprende a processa ativa-
mente (idem: p.37, 2008).”

Devido à essa questão de a ortografia ser 
uma convenção social e, às vezes, não ter uma 
regra clara para a escrita de algumas palavras 
acaba dificultando o aprendizado, principal-
mente da escrita, que apresenta uma série 
de situações complexas, envoltas em mitos 
(ROJO, 2006). Por essa razão, torna-se neces-
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sário que o professor faça com que os alunos 
reflitam sobre as regras que são aplicadas na 
língua portuguesa e que os ensine a decorar 
apenas aquilo que seja realmente necessário 
(SANTOS e NAVAS, 2018).

Chega de ensinar a ortografia apenas por 
métodos tradicionais que nada somam ao 
aprendizado dos alunos, passar um ditado e 
não explicar o porquê determinada palavra 
está escrita de forma incorreta não irá ajudar 
nossos alunos (PONTECORVO,  1995). No 
lugar de ensinar os alunos a copiar mecani-
camente a escrita correta da palavra como se 
aprender a ortografia fosse um aprendizado 
mecânico está na hora de assumir o ensino 
de forma que ajude o aluno a entender o por-
quê está errando e que ele possa entender que 
o aprendizado acontece de forma ativa (MO-
RAIS, 2008).

Para que nós professores possamos ensi-
nar de forma ativa e lúdica, de modo a atrair 
os nossos alunos e solidificar os aprendiza-
dos adquiridos, é fundamental estarmos 
em constante pesquisa, tanto os professores 
experientes, como os professores recém-for-
mados (PERRENOUD, 2000). Atualmen-
te, a internet nos permite o acesso a vários 
conteúdos de qualidade, como: vídeos, sites, 
ebooks, dentre outros. Nesses conteúdos e/ou 
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materiais podemos encontrar experiências 
de outros professores que conseguiram atin-
gir êxito com a aplicação de recursos con-
feccionados por eles ou adaptados de outros 
(LERNER, 2002; MENDONÇA, 2007).

Podemos encontrar formas de ensinar aos 
alunos a leitura e escrita a partir de recursos 
audiovisuais, a exemplo de vídeo8 encontra-
do no Youtube de um professor que ensinava 
como confeccionar um material didático que 
continha sílabas para as crianças formar pa-
lavras. Para elaborar esse material o professor 
precisa apenas de: rolo de papel higiênico, pa-
pel A4, tesoura e cola, fica a critério do pro-
fessor colorir o material didático.

O material pode ser confeccionado da se-
guinte forma: o professor deve separar um 
rolo de papel higiênico e dois pedaços de 
papel, nos pedaços deve escrever algumas sí-
labas de forma que possam formar palavras, 
após escrever as sílabas o professor deve colar 
a ponta de um papel no outro de forma que 
fique um pouco folgado em relação ao rolo de 
papel higiênico; o professor deve colar uma 
seta no rolo para indicar o lugar em que a pa-
lavra irá se formar.  
8 Para ter acesso ao vídeo citado copie o link e cole no na-
vegador o endereço seguinte: https://www.youtube.com/
watch?v=36gzr2uoVAU.



|  108  |

Essa prática chama-nos a atenção por ser 
interativa e poder demonstrar para a criança 
que ela pode formar novas palavras apenas 
trocando a sílaba de lugar. Nesta atividade a 
criança tem em mãos um objeto que permite 
que ela brinque com as sílabas aprendendo a 
formar palavras de maneira prática e lúdica. 
Essa é uma forma de sair do abstrato para o 
concreto (PIAGET, 1978).

Além de jogos, brincadeiras e outras prá-
ticas lúdicas para o trabalho significativo em 
sala de aula. Destaco a importância da músi-
ca no aprendizado, haja vista que essa prática 
muito difundida desde a educação infantil, 
por meio delas as crianças podem ter noções 
sobre os sons das palavras e associar a sua 
forma escrita (BRITO,  2003; SMITH, 1989).

Mas, antes de selecionar uma música a 
gosto do professor é importante inserir os 
alunos nessa construção do conhecimento 
(GAINZA, 1988). É interessante perguntar 
aos alunos as músicas que eles estão acostu-
mados a ouvir e depois selecionar as músicas 
em maior destaque. Essa foi uma experiência 
que desenvolvemos durante uma intervenção 
pedagógica que aplicamos no Programa de 
Iniciação à Docência (PIBID) com alunos de 
uma escola pública do município de Aracaju, 
Sergipe, que surtiu muito efeito, já que tive-
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mos alunos mais dispostos e confiantes para 
desenvolver as tarefas que foram propostas. 

Com a música, além de trabalhar com a 
prática de alfabetização em si, o professor 
pode promover sequências didáticas que 
abarquem outras disciplinas e atividades a 
partir da música escolhida, como a dramati-
zação, pintura ou desenho, ligada a disciplina 
de Arte, por exemplo. Pode ainda, explorar a 
sequenciação de elementos na música, núme-
ro de estrofes ou versos, ligada a matemática; 
se a música tiver movimentos com o corpo, 
podemos relacioná-la com a educação física e 
a ciência; podemos também pedir aos alunos 
que façam buscam sobre o autor da música 
e pesquisas sobre os ritmos mais populares 
na época dos pais deles..., ou seja, há diversas 
formas de trabalhar com a música de forma 
significativa e produtiva (ILARI, 2012; FON-
SECA, 2005).

Caso tenha se interessado pela inserção 
na música em sua sala de aula e queira apli-
cá-la deixo aqui outra sugestão de atividade 
que pode ser utilizada. A atividade foi lida, 
retira e adaptada do guia “ler e escrever, com 
muito prazer” (apesar de ser um guia voltado 
para a alfabetização de jovens e adultos, suas 
atividades podem ser adaptadas para outras 
etapas de ensino), é uma forma de encerrar 
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a sequência didática ou a atividade proposta, 
a atividade recebe o nome de “A palavra é...”, 
mas podemos adaptá-la para: A música é...

Nessa proposta, o professor pode usar 
todas as músicas que foram sugeridas pelos 
alunos e adicionar algumas mais conheci-
das, saliento que foi feita algumas adaptações 
(você também pode e deve fazê-lo). Para ini-
ciar, o professor deve pegar alguns trechos 
das músicas citadas e das que escolheu e co-
locar em uma caixa, separa a turma em dois 
grupos. Depois disso, deve explicar como 
ocorrerá o jogo. O desafio dos grupos é acer-
tar o maior número possível de músicas e 
para isso, depois de pegar um papel da caixa 
terá que cantar a música certa, se errar paga 
uma “prenda” e perde um ponto, se acertar 
ganha um ponto. Caso a turma esteja no pro-
cesso de alfabetização, o professor pode ler o 
que está escrito no papel e dá algumas dicas.  
O grupo ganhador será o que conseguir mais 
pontos. O objetivo desse jogo é trabalhar com 
as músicas citadas pelos alunos e estimular a 
memória.

Outra prática que segue essa forma de co-
locar os alunos como protagonistas do seu 
conhecimento e tornar o aprendizado mais 
dinâmico, é trabalhar com textos, sejam poe-
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mas, textos de opinião, hinos... (quando mais 
diversidade melhor) que foram escritos por 
pessoas que moram na comunidade em que 
a escola está inserida ou textos que falem so-
bre aquela comunidade. Abrimos, aqui, um 
parêntese para falar de uma experiência que 
marcou muito uma das nossas colaboradoras 
de escrita (autoras) desse capítulo. Lê-se:

[...] na minha educação básica e que quero 
compartilhar para que essa ideia seja difun-
dida entre os professores do nosso país. No 
ensino médio, em uma escola da rede públi-
ca, os alunos, especialmente do ensino médio, 
tinham o privilégio de ter textos publicados 
em um livro organizado por um professor da 
escola, nesse livro também havia vários textos 
de alunos do ensino fundamental I e II. 
Recordo-me de vários colegas em busca de 
histórias sobre a cidade e sobre algumas pes-
soas importantes para a nossa cidade, mas 
ressalto aqui duas colegas de turma que mo-
ravam em um povoado da cidade e decidiram 
escrever um poema sobre ele, depois que eu li 
aquele poema, entendi o quanto elas amavam 
aquele lugar e como ele realmente era para 
alguém que morava lá (relato autobiográfico, 
janeiro de 2023).

Refletimos que, assim como foi impor-
tante para elas escreverem sobre o lugar onde 
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viviam e importante para quem leu entender 
o significado daquele lugar (ANDRADE, 
2011). Imagine o quanto seja significativo 
para outros estudantes, principalmente para 
as crianças, ouvirem textos que falem sobre 
o lugar em que vivem e, especialmente, saber 
que a pessoa que escreveu também já morou 
lá e talvez ela conheça (GOODMAN, 1986).

O professor pode promover essa interação 
dos alunos com esses textos e depois insti-
gar os alunos a produzirem os seus próprios 
textos, em um primeiro momento poderia 
ser feito oralmente e depois de forma escri-
ta. Com esses textos o professor poderia or-
ganizar um pequeno livro que poderia ser 
compartilhado entre os colegas da turma ou 
exposto no pátio da escola, simulando um 
lançamento do livro. Essa ideia pode ser am-
pliada e adaptada pelo professor a várias sé-
ries e executada de várias formas, o que vale é 
a intenção e a criatividade do professor.

Ao longo desse tópico dedicamo-nos a ex-
plorar e explanar algumas propostas lúdicas 
e que promovem o protagonismo dos estu-
dantes (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007; 
CORSARO, 2011). Nossas propostas e suges-
tões foram expostas com base em pesquisas, 
aplicações em sala de aula e também com 
base em nossa experiência como estudante 
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em formação no curso de pedagogia. É im-
portante que nunca nos esqueçamos que an-
tes de nos tornamos professores, fomos alu-
nos; e por que não aplicar as boas práticas dos 
nossos professores aos nossos alunos? Espero 
que esse tópico possa te ajudar a refletir sobre 
todas as possibilidades que temos disponíveis 
atualmente e como podemos utilizá-las em 
nossa prática docente.

Reflexões sobre a individualidade dos alu-
nos 

Você já parou para pensar de que manei-
ra o seu aluno absorve melhor os conteúdos 
das disciplinas que estudam na sala de aula? 
Mais adiante estarei respondendo a esta per-
gunta, e, desde já, te convidamos a ler atenta-
mente essa seção de capítulo.  Nela, apresen-
tamos informações de como desenvolver um 
ensino com vistas a garantir um aprendizado 
com mais equidade aos seus alunos (BATIS-
TA, 2011; BEAUCHAMP, PAGEL e NASCI-
MENTO,  2007).

Primeiro, é importante enfatizar que 
existem estilos de aprendizagem diferentes 
e cada estudante se desenvolve melhor em 
um tipo determinado de estilo (JOUGHIN,  
1992). Isso significa que, as habilidades para 
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absorver uma informação variam de um alu-
no para o outro.  Sabe porque isso acontece? 
Porque cada estudante tem facilidade com 
um determinado estilo e mais dificuldade de 
aprender com outros; cada pessoa é única no 
seu modo de aprender (MORAIS e ALBU-
QUERQUE, 2019).

Nessa perspectiva, é fundamental que 
os professores estejam atentos aos estilos de 
aprendizagem que favoreçam as individua-
lidades de seus alunos (CARVALHO, 2000). 
Essa decisão, impacta significativamente o 
processo de ensino-aprendizagem. Ao reco-
nhecer e respeitar as diferentes formas pelas 
quais os alunos absorvem informações, os 
educadores podem criar um ambiente cada 
vez mais inclusivo (CENCI e COSTAS, 2012). 
É, relevante ressaltar que  é válido cientifica-
mente o pressuposto segundo o qual o pro-
cesso de aprendizagem é individual e único 
para cada pessoa, ou seja, cada um de nós 
tem um jeito próprio de aprender ( BATTIS-
TUZZO, 2009).

Diante disso, autores inspirados nas te-
orias de Jean Piaget  (1896-1980), entre eles 
o psicólogo cognitivo e educacional estadu-
nidense Howard Gardner (1943- ****)  e o 
teórico educacional americano David Kolb 
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(1939 - ****)  criaram as teorias das inteli-
gências múltiplas e a teoria dos estilos de 
aprendizagem respectivamente. Essas teorias 
ajudam as instituições escolares a tornar as 
metodologias de ensino mais eficientes para 
o aprendizado. Trata-se, portanto, de teorias 
sobre as formas e classificações dos estilos de 
aprendizagem9. 

A teoria das Inteligências Múltiplas de 
Howard Gardner (1943- ****) sugere que 
existem diferentes tipos de inteligências. 
Podemos destacar: linguística, lógico-
-matemática, espacial, musical, corporal-
-cinestésica, interpessoal e intrapessoal.                                                              
Ao reconhecer essas diferentes inteligências, 
os educadores podem adaptar suas estraté-
gias de ensino para atender às necessidades 
específicas dos alunos. Por exemplo, um alu-
no com habilidade musical pode se beneficiar 
de atividades de aprendizado que envolvam 
música ou ritmo para ajudar no reconheci-
mento das letras e sons.

A teoria dos estilos de aprendizagem de 
9 Entre essas teorias podemos encontrar referências pas-
síveis de aplicação metodológica a partir dos modelos 
teóricos de Howard Gardner e o método de David Kolb. 
Essas duas teorias podem contribuir de forma significa-
tiva para o desenvolvimento do aluno em relação ao re-
conhecimento de letras, sons de forma motivadora aos 
alunos e professores.
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David Kolb (1939 - ****) postula que os indi-
víduos têm preferências diferentes ao adqui-
rir conhecimento. Kolb identificou quatro 
estilos de aprendizagem: convergente (ênfase 
na resolução de problemas), divergente (ênfa-
se na imaginação e criatividade), assimilador 
(ênfase na compreensão conceitual) e acomo-
dado (ênfase na experimentação prática). Ao 
considerar esses estilos de aprendizagem, os 
educadores podem oferecer uma variedade 
de atividades para engajar os alunos no pro-
cesso de reconhecimento das letras e sons.

Essas teorias abordam perspectivas que 
podem ajudar a compreender e atender à di-
versidade de habilidades e estilos de apren-
dizagem dos alunos durante o processo de 
reconhecimento das letras e dos sons. É im-
portante que os educadores estejam abertos a 
explorar diferentes abordagens para promo-
ver um ambiente de aprendizado que reco-
nheça a diversidade e as individualidades de 
cada pessoa.

Por fim, é de suma importância que o pro-
fessor já inicie o ano letivo realizando sonda-
gens (avaliação diagnóstica) para verificar 
quais habilidades e o nível educacional que 
o aluno possui, de forma geral ou segmenta-
da. Essa pode ser realizada através de obser-
vações, experimentações, testes ou utilizan-
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do ferramentas que permitam identificar os 
conhecimentos prévios dos alunos. Sendo 
assim, com base nos resultados obtidos, será 
possível ao professor utilizar ferramentas e 
abordagens pedagógicas para o aluno supe-
rar as dificuldades identificadas e poder de-
senvolver habilidades que beneficiem o seu 
aprendizado.
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Aprendendo a Ler 

Kathyelly Santos de Almeida
Kelly Cristina Silva Matos

Luan Silva Santos
Victória Regina Pereira e Britto

Quando afirmamos que uma criança 
aprendeu a ler, significa que habilidades socio-
cognitivas foram desenvolvidas individual-
mente e/ou em grupo (GOODMAN, 1986).  A 
aprendizagem da leitura implica na condição 
imprescindível à autonomia e entendimento 
sobre palavras, textos e significados (FERREI-
RO, 2019). Nessa perspectiva, aprender a ler 
é decodificar a mensagem, traduzindo, inter-
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pretando e inferindo pela sua linguagem, sen-
tidos do que está exposto para a leitura (COS-
CARELLI, 2002). Podemos afirmar também 
que a leitura é um processo de decodificação. 
A decodificação é uma habilidade de combi-
nar letras com os sons para ler, para separar os 
sons que compõem as palavras (segmentação) 
e juntar os sons, para formar novas sílabas 
(CAGLIARI, 2009).

Quando não conhecemos a linguagem, ou 
não temos domínio dos intrincados sistemas 
linguísticos encontrados na leitura, tentamos 
sempre entender o que é exposto de maneira 
a interpretar uma imagem ou uma cena de al-
gum fato (BEKE, 2008). Essa tentativa consiste 
em decodificar mensagens com base no con-
texto e suas inferências. Esse processo mobili-
za a percepção da mensagem de acordo com a 
visão de mundo, exclusiva daquele indivíduo 
que produz  ou recepciona cognitivamente a 
leitura (GOMBERT, 1992). E assim acontece 
com as crianças em fase de alfabetização. Elas 
percebem os sinais gráficos,a exemplo de ris-
cos, desenhos e os formatos de cada letra, de 
modo que vão construindo interações mais 
complexas com a produção de circuitos co-
municativos, discursivos e socialmente parti-
lhados (GROSSI, 1990; KATO, 2007 e 1986).
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Inicialmente, defendemos que a apren-
dizagem da leitura deve manter no foco do 
interesse pedagógico, a leitura da palavra, 
sem dissociá-la da leitura de mundo, seja o 
mundo social, mundo cultural, mundo po-
lítico etc. (MACEDO, 2005; MOLL, 1996). 
Por isso, aprender a ler tem muita conexão 
com o as práticas sociais de comunicação e 
interação social, sem estar dissociada da di-
namização constante do se pode chamar de 
domínio grafofonêmico e/ou manejo de cor-
respondências letra-som. Então, essa prática 
fundamenta-se em um processo auditivo e 
visual (MERZENICH  e JENKINS, 1993; 
COLL e SOLÉ, 1996.). Nesse âmbito, pode-
mos afirmar que o aprendiz compreende a 
relação fonema-grafema um a um, o que não 
é tão simples porque existem diferentes re-
gras para algumas definições (WERTZNER, 
2004; MORAIS, 2009). 

Existem grafemas que correspondem a 
mais de um fonema, e fonemas que são repre-
sentados por mais de uma letra (MORAIS, 
2012). Por isso, é importante que a criança te-
nha contato com a leitura de maneira regular 
e sistemática, porque ela acaba percebendo as 
variações das palavras e dos textos.  Isso im-
plica em uso e compreensão de regras carac-



|  120  | |  121  |

terísticas do sistema alfabético, em particu-
lar, como devem ser aplicadas (MORTATTI, 
2000; SANTOS e NAVAS, 2018).

Quando se constrói uma relação fonema-
-grafema, o indivíduo que será alfabetizado 
desenvolve a capacidade de identificar e re-
conhecer as palavras em variados contextos. 
Dessa maneira, a criança é habilitada a inter-
pretar aquilo que é lido, assim como conse-
gue refletir sobre aquilo que está escrito (SO-
ARES, 2004; TOLCHINSKY, 2003). Então, 
esse processo deve ser construído de forma 
contínua, seja dentro e fora da sala de aula, 
envolvendo, portanto, processos de comu-
nicação  voltados não apenas para a escrita, 
mas, também, ligados às práticas de oralida-
de. Sendo assim, para fazer uma criança se 
interessar pela leitura, é necessário envolver 
todo o seu contexto de vida para que ela se 
identifique e esse esforço se torne eficiente; 
seja através de músicas; seja através de livros 
infanto-juvenis, o professor trabalha os fone-
mas e a escrita. Pode utilizar, também, jogos 
e brincadeiras que tornem esse processo di-
vertido (MOYLES, 2002; SANTOS, 2008). 

Alfabetizar exige prática constante de lei-
tura e escrita. Então, quanto mais for exer-
citado, mais se desenvolve o conhecimento 
técnico das letras e do alfabeto, a decodifica-
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ção grafofonêmica,  e a produção de sentidos 
e significados ligados ao texto em sua fun-
ção sociocomunicativa (MARTINS, 2006; 
MENDONÇA, 2007). De acordo com o que 
foi exposto até aqui questionamos: quais são 
os principais métodos de alfabetização? 

O mais antigo, e também mais conhecido, 
é o método alfabético. Especificamente en-
globa  processos de soletração com base em 
regras específicas ao sistema alfabético. Nas 
situações pedagógicas, ao aplicar o método 
alfabético, objetiva-se apresentar as letras do 
alfabeto em ordem, utilizando técnicas de 
cada professor para fazer com que o aluno 
associe a representação gráfica das letras com 
o som. Então, o aluno é alfabetizado através 
da união das letras em sílabas, para se torna-
rem palavras (MORAIS, ALBUQUERQUE e 
LEAL, 2010).

No método fônico, a criança aprende a 
reconhecer os fonemas, e vai dos sons mais 
simples (as vogais), para os sons mais com-
plexos (as consoantes). O trabalho de seg-
mentação. agrupamento, composição de re-
lações entre sons e letras, predomina. Então, 
o objetivo desse método é aproximar os alu-
nos para o significado das palavras (MOU-
SINHO e CAPELLINI, 2011). Já no método 
silábico, os alunos são levados a aprender as 
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famílias silábicas, que são associadas a dese-
nhos ou palavras-chave (SANTOS e NAVAS, 
2018). 

E por fim, o método global ou construti-
vista, incentiva o aluno a analisar um texto 
por um tempo determinado, com o objetivo 
de fazê-lo memorizar e compreender senti-
dos e contextos, problematizando-os. No en-
tanto, a sequenciação de  ideias, interpretação 
de sentenças e o reconhecimento específico 
do emprego de palavras (sinonímia, denota-
ção, conotação), além de exploração de com-
posições silábicas, não são deixadas de lado 
pelo(a) professor(a). Dessa maneira, o aluno é 
instigado a perceber a linguagem em seu as-
pecto global, a interpretar as ideias e a análise 
daqueles segmentos expostos (OLIVEIRA, 
2002). 

Estratégias de decodificação e compreen-
são de texto 

As estratégias de decodificação e compre-
ensão de texto são fundamentais para que os 
leitores possam entender e processar efetiva-
mente as informações presentes em um texto 
(SOLÉ, 1998; ALLIEND  e CONDEMARÍN, 
2005; BORTONI-RICARDO et al., 2012). Al-
gumas estratégias comuns incluem a pré-lei-
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tura, ou seja, antes de iniciar a leitura, é útil 
fazer uma pré-leitura rápida do texto para ter 
uma ideia geral do conteúdo (ALPTEKIN e 
ERÇETIN, 2011). Isso pode ser feito através 
da leitura rápida do título, subtítulos, intro-
dução e conclusão. Também é útil examinar 
visualmente o texto em busca de palavras-
-chave, gráficos, tabelas ou outras pistas vi-
suais. 

A segunda e terceira estratégias são skim-
ming e scanning (KLEIMAN, 1997; LEFFA, 
1996). Skimming envolve uma rápida leitu-
ra em busca de informações gerais e ideias 
principais, pulando palavras ou frases me-
nos importantes, enquanto a scanning envol-
ve uma busca rápida por palavras-chave es-
pecíficas ou informações específicas em um 
texto.  Ambas estratégias são úteis para obter 
uma visão geral e localizar informações es-
pecíficas em um texto (FUCHS, 2001; HAT-
TIE, BIGGS e PURDIE,  1996; RAYNER, 
JUHASZ e POLLATSEK, 2013). É necessário 
a identificação de palavras desconhecidas ao 
encontrar uma palavra desconhecida, os lei-
tores podem usar estratégias como dedução 
pelo contexto, procurar definições em um di-
cionário e procurar por partes familiares de 
palavras para ajudar na compreensão. 
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Dessa forma, uma análise da estrutura do 
texto com o intuito de compreender como o 
texto está organizado ajuda na compreensão 
de elementos da introdução, desenvolvimen-
to e conclusão do texto, bem como tópicos de 
parágrafos, transições e palavras de sinaliza-
ção. Sem dúvidas, todo esse processo ajuda a 
seguir o fluxo das ideias e entender a estrutu-
ra lógica do texto (ALMEIDA, 2005). Sendo 
assim, a tomada de notas ao longo da leitura, 
destacando informações importantes, ideias-
-chave e palavras-chave, consolida a compre-
ensão do texto e facilita a revisão posterior do 
que se pretende abstrair do texto. 

Contudo, essas são apenas algumas es-
tratégias de decodificação e compreensão de 
texto que os leitores podem utilizar. É impor-
tante experimentar diferentes estratégias e 
descobrir quais funcionam melhor para cada 
pessoa, ajustando-as de acordo com o tipo de 
texto e os objetivos de leitura (SILVA, 1992).

Além das estratégias já mencionadas, 
como a realização de perguntas sobre o texto, 
o uso de estratégias de inferência e a iden-
tificação de informações principais, existem 
outras estratégias para melhorar a compre-
ensão de texto. Sublinhar ou destacar infor-
mações-chave tem sido amplamente utiliza-
da. Durante esse procedimento destacamos 
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palavras, frases ou passagens importantes. 
Esse tipo de ação ajuda a concentrar a aten-
ção nas informações principais e facilitar a 
revisão posterior. 

É importante também fazer conexões com 
conhecimentos prévios relacionando o con-
teúdo do texto com o conhecimento prévio 
do leitor pode facilitar a compreensão, forne-
cendo um contexto mais amplo para inter-
pretar as informações encontradas. Isso pode 
envolver a criação de associações pessoais, ex-
periências anteriores ou conexões com outros 
textos ou informações aprendidas (VIANA 
et. al., 2010). Sendo assim, consolidar a me-
lhoria da compreensão leitora torna-se essen-
cial. Recomendamos, pois: 

(1) resumir ou recontar o texto, depois de 
ler um trecho ou o texto completo; 

(2) tentar resumir ou recontar o que foi 
lido pode ajudar a solidificar a compreensão e 
identificar as ideias principais e suas relações; 

(3) identificar pistas contextuais, à medida 
que o leitor encontra palavras ou frases des-
conhecidas; 

(4) procurar por pistas contextuais ao re-
dor dessas palavras. Isso envolve examinar 
as palavras vizinhas, a estrutura da frase e o 
contexto geral para obter uma compreensão 
mais clara; 
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(5) fazer pausas para refletir. Às vezes, fa-
zer pausas durante a leitura para refletir so-
bre o que foi lido pode ajudar a consolidar 
a compreensão e verificar se as informações 
estão sendo processadas corretamente; 

(6) fazer perguntas a si mesmo ou tentar 
explicar o que foi lido em suas próprias pala-
vras pode ser útil. 

Essas estratégias podem ser aplicadas em 
conjunto ou isoladamente, dependendo das 
necessidades e objetivos do leitor. A prática 
constante dessas estratégias pode melhorar a 
capacidade de compreensão de textos de for-
ma mais efetiva.

Atividades de leitura em grupo e individuais 

A frequência do contato com a leitura e os 
livros no processo de alfabetização favorece 
ao indivíduo atingir a compreensão do prin-
cípio alfabético, ou seja, entender que as letras 
representam os sons da fala, obedecendo a 
regras específicas (PERISSÉ, 1996). Os pro-
fessores devem, de forma intencional, propor-
cionar aos alunos experiências diversas com 
a leitura no ciclo de alfabetização (SOUZA, 
2004).

Desde a educação infantil, ou pelo menos 
até o final desta etapa, as crianças devem ter 
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sido apresentadas aos livros literários para 
que desde cedo estejam familiarizadas com a 
estrutura dos livros físicos e com hábitos de 
leitura (SILVA, 1992). Dessa forma, os adultos 
(não cabe apenas aos professores, mas à famí-
lia também) estará estimulando habilidades 
cognitivas das crianças, como a compreensão 
e interpretação de mundo, criatividade e ima-
ginação (SILVEIRA, 2005).

Levar os pequenos a uma biblioteca ou li-
vraria para que eles percebam a imensidão do 
universo literário, sintam o cheiro dos livros 
e toquem suas páginas, para que vejam tam-
bém a variedade das ilustrações e imagens 
das capas, é uma experiência que os pais ou 
professores(as) devem propiciar às crianças 
(BORTONI-RICARDO, 2012). Além disso, 
permitir que elas escolham um ou mais livros, 
aqueles que mais lhe chamaram a atenção, 
para serem lidos em voz alta pelos adultos em 
momentos de rotina de leitura, irá incitar a 
autonomia e poderá despertar maior interes-
se nas crianças pelos livros. Sendo assim, criar 
momentos de roda de leitura, de contação de 
histórias usando diversos recursos, na edu-
cação infantil escolar e também em contexto 
familiar, são práticas fundamentais para o de-
senvolvimento da compreensão leitora.

No contexto escolar, a educação infantil 
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realiza atividades cotidianas que estão ali-
nhadas com a rotina das crianças fora da 
escola, visando o desenvolvimento integral 
de suas habilidades sociocognitivas (APHI-
NHANESI, 2023; AQUINO, 2007). Nesta 
etapa, o pedagogo(a) deve inserir momentos 
de leitura, e se possível pré-estabelecidos com 
a família, porque é importante que haja uma 
colaboração de ambas as partes para a edu-
cação das crianças e sua formação na com-
preensão leitora (CUNHA, MARTINS e CA-
PELLINI, 2016). Além disso, deve escolher 
livros de literatura infantil que sirvam para 
propiciar às crianças diferentes experiências 
e impulsionar a emoção, imaginação, inter-
pretação e exploração de diversos elementos 
existentes no mundo por meio de distintas 
maneiras de ler. 

A leitura oral de diferentes gêneros textu-
ais, com variadas entonações e articulações 
na voz, serve para o estímulo da percepção 
auditiva das crianças, que mais para frente, 
vai contribuir para o reconhecimento dos di-
ferentes sons das letras e sílabas da escrita de 
palavras no processo de alfabetização (OLI-
VEIRA, 2010; SOARES, 2004). É importante 
proporcionar um ambiente de escuta em que 
as crianças se sintam interessadas e envolvi-
das na leitura.
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Inserir na prática pedagógica a contação 
de histórias não apenas na educação infan-
til, como também em todo o ciclo da alfabe-
tização é necessário (MENEZES, 2023). Em 
outras palavras, é necessário criar em sala de 
aula, ou fora dela, o cenário ideal para a his-
tória que será contada, seja através da decora-
ção de ambiente e revestir personagens com 
diversos materiais, de modo que faça a crian-
ça se sentir dentro da narrativa (BEDRAN, 
2012). 

A contação de histórias para crianças 
pode ser realizada tanto em grupo quanto 
individual,  e ocorrer, inclusive no ambiente 
familiar (BOTINI e FARAGO, 2014). Após 
a contação da história é interessante pedir às 
crianças para falarem qual parte da história 
gostou mais, qual personagem, e se muda-
riam o final, caso a resposta for sim, como 
seria o final ideal para elas. Dessa forma, os 
professores ou pais estarão promovendo o 
exercício de habilidades cognitivas como a 
interpretação, compreensão e imaginação 
das crianças (BELLO, 2004).

Já durante os anos iniciais da alfabeti-
zação escolar, a leitura deve ser propiciada 
constantemente, para que sua aprendizagem 
se internalize e o ato de ler passe a ser fluído 
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e automático (CARVALHO, 2000; CUNHA, 
MARTINS e CAPELLINI, 2016). Para isso, 
diversas atividades podem ser desenvolvidas, 
a fim de tornar o processo de aprender a ler 
mais dinâmico, lúdico, estimulante e atraente 
para os alunos. É necessário que o professor 
ou professora analise minuciosa e cuidado-
samente a escolha de livros ou textos que se-
rão apresentados e lidos para as crianças, de 
acordo com a intencionalidade da proposta 
pedagógica, e esteja disposto(a) a mudar caso 
não desperte o interesse esperado (DEL RÍO 
e ÁLVAREZ, 2007). Lembremos que as ati-
vidades feitas em grupo impulsionam a inte-
ratividade e a troca de ideias entre os alunos. 
Sugerimos:

______________
Círculo da leitura

 
Todo início de semana de aulas até o fim 

do ano letivo, o professor ou professora de-
verá depositar em uma mesa, determinada 
quantidade de livros, variando as opções a 
cada mês, e pedir a dois alunos por semana 
para escolher o livro que gostaria que fosse 
lido no círculo, que será realizado dois dias 
na semana (escolhidos pelo professor(a)). 
Para a realização da atividade, a turma deve 
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fazer um círculo e o(a) professor(a) no meio 
irá ler o livro da vez, utilizando recursos pró-
prios, sugestões: fantoches e dramatização. 
Se as crianças já tiverem um conhecimento 
prévio do sistema alfabético, elas mesmas 
podem ler, e nesse caso, o(a)professor(a) deve 
oferecer oportunidade às crianças que esco-
lheram os livros. Quando a leitura acabar, o 
grupo deve compartilhar entre si comentá-
rios sobre a história contada. 

______________
Lendo em equipe

O professor ou professora dividirá a turma 
em grupos e pedirá que cada grupo pesquise 
e escolha um poema ou poesia. Os integran-
tes do grupo deverão dividir entre si um ou 
mais versos para serem lidos por cada um, em 
uma sequência de leitura, para toda a turma. 
Antes de propor essa atividade, o(a) profes-
sor(a) deve apresentar aos alunos os gêneros 
poema e poesia.

 
______________

Leitura em coro

O professor ou professora deverá selecio-
nar um ou dois textos que apresentem o tema, 
conteúdo ou gênero que ministrou em aula, e 



|  132  | |  133  |

pedir a turma toda para lerem juntos. Após a 
realização da leitura, deve esmiuçar o assunto 
do texto com explicação sobre e solicitar aos 
alunos que em grupos, com um tempo esti-
pulado, discutam sobre o texto, em seguida, 
individualmente escrevam em um parágrafo 
opiniões sobre o(s) texto(s). 

______________
Fazendo a leitura literária ganhar vida

Nessa atividade os livros infantis, histórias 
e contos de fadas ganharão vida com a dra-
matização. A turma deve ser dividida em dois 
grupos (ou mais, dependendo da quantidade 
de alunos). Cada grupo deve decidir em con-
senso um livro para dramatizar. O professor 
ou professora deve com os alunos criar o ce-
nário das histórias e vestimenta ou acessórios 
dos personagens, para isso é necessário utili-
zar materiais disponíveis na escola. Cada gru-
po deve escolher entre si o personagem que 
cada integrante irá interpretar. Com isso defi-
nido, os grupos devem ensaiar a história por 
um determinado tempo até a data estipulada 
da apresentação. 

______________
Criando rimas

Após solicitar a turma a se dividir em gru-



|  134  |

pos de três ou quatro, o professor ou professo-
ra deve instruir os alunos a criarem poemas. 
Para dinamizar ainda mais a atividade, cada 
integrante do grupo pode criar um verso e 
juntar com os versos feitos pelos demais in-
tegrantes, produzindo um poema divertido. 
Depois, os grupos devem ler e compartilhar 
uns com os outros os poemas criados. Com 
isso, o(a) professor(a) pode explorar ainda 
mais o gênero poema, e ainda a importância 
da semântica dos textos.

______________
Lendo letras de músicas e 

criando paródias

Pedir a turma para se dividir em grupos, 
escolher letras de músicas e criar uma paró-
dia para ser cantada para toda a turma. Antes 
o(a) professor(a) deve ter apresentado o gêne-
ro textual paródia. 

As atividades propostas acima, podem 
ser adaptadas pelos professores(as) de acordo 
com a turma que leciona, devem considerar 
o nível de compreensão do sistema alfabético 
que os alunos possuem e suas dificuldades de 
leitura, para que continuem avançando em 
sua formação leitora. Além disso, é importan-
te propor tarefas diversificadas de reconhe-
cimento de palavras, frases e textos escritos 
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para que aprendam a diferenciar o que é pa-
lavra do que é frase e texto. Podem confeccio-
nar fichas coloridas com palavras que conte-
nham sílabas simples e complexas, utilizar o 
alfabeto móvel e pedir para reproduzirem e 
lerem palavras. Com essas mesmas fichas po-
dem pedir aos alunos para formarem frases, 
entre outros recursos e atividades. 

É fundamental também, estimular a lei-
tura individual, e proporcionar aos alunos 
momentos para isso, com o foco em trabalhar 
a leitura silenciosa. Dessa forma, as habili-
dades cognitivas de atenção, interpretação e 
reflexão estarão sendo melhor desenvolvidas. 
Sugerimos, a seguir, atividades de leitura in-
dividual que podem ser aplicadas pelos pro-
fessores(as): 

______________
Lendo histórias fantásticas

Oferecer ao aluno(a) um livro infantil fan-
tástico, pedir para ele ler e lhe contar através 
de desenhos o que acontece na história. A 
ideia é trabalhar com o gênero literário fan-
tasia, contudo pode ser adaptado a outros gê-
neros também. Aqui também estará estimu-
lando a coordenação motora fina da criança.
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______________
Leitura e resposta

Após a leitura silenciosa de um livro lite-
rário sugerido pelo(a) professor(a), o aluno(a) 
deverá responder em uma folha de papel as 
seguintes questões: Qual ou quais são os per-
sonagens principais? Você gostou desses per-
sonagens? O que acontece com eles na histó-
ria? Você mudaria algo na história, o quê? 

______________
Resumindo meu livro favorito

Pedir ao aluno(a) para escrever o resumo 
do livro que mais gosta. 

______________
Poesia é arte

Disponibilizar ao aluno(a) um livro ou 
texto de poesia, pedir que leia e faça uma pin-
tura que represente a poesia lida. Utilizar ma-
teriais de pintura e abordar o gênero literário 
poesia.

______________
Metas de leitura

As crianças devem ir a biblioteca da escola 
e escolher um livro para ser lido em um tem-
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po determinado pelo(a) professor(a), estabe-
lecendo uma meta semanal de leitura de pá-
ginas e com acompanhamento pedagógico. 
Quando a leitura for concluída, deverá escre-
ver sua opinião sobre o livro.

Os professores precisam incentivar os alu-
nos a se desafiarem a instituir metas de leitu-
ra, de modo que passem a discutir conjunta-
mente sobre a importância dos livros no que 
concerne a fruição estética e a aprendizagem 
de novos mundos. A contextualização de cada 
obra escolhida é fundamental para desenvol-
ver o interesse pela leitura. Além disso, o hábi-
to de ler promove a reflexão e o senso crítico, 
que devem ser estimulados desde cedo. 

Nas práticas de leitura é de suma impor-
tância que os alunos tenham contato com os 
diversos gêneros textuais, como nas ativida-
des sugeridas neste tópico, para o exercício da 
competência leitora e da habilidade de inter-
pretação, além de ampliar o repertório lin-
guístico e cultural, considerando os diferentes 
contextos de comunicação em que se aplicam 
(DIAS e SEABRA,  2010). 

Logo, reafirmamos que tratar o aprender 
a ler apenas de forma sistemática, como um 
ato de decodificação, dissociado de seus usos 
sociais, é insustentável, pois ler é muito mais 
do que decodificar (FRANCK e NICHELE, 
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2015). É preciso também compreender os sig-
nificados sociais envolvidos no processo de 
leitura e conhecer desde cedo os diferentes ti-
pos de texto que facilitarão o domínio de for-
malidade e informalidade da linguagem em 
diversas situações comunicacionais (GOOD-
MAN, 1986). Por isso, articular os diferentes 
gêneros textuais e literários é fundamental 
para o aprendizado da leitura (contos, crôni-
cas, tirinhas, notícias, anúncios, cartas, etc.).

 Não nos esqueçamos que os diferentes gê-
neros textuais devem ser trabalhados em sala 
de aula com intencionalidade, qualidade e 
textos reais, utilizando aqueles que os alunos 
têm contato em seu cotidiano, como revistas 
em quadrinhos, bulas de remédios, listas de 
compras, entre outros, e apresentar textos no-
vos, com o intuito de explorar a variedade dos 
gêneros textuais. 

Também é importante que os professores 
utilizem como recurso os gêneros digitais 
(como posts em redes sociais, blogs, e-mail), 
levando em consideração que faz parte da re-
alidade dos alunos de hoje.  Em suma, pro-
porcionar aos aprendizes experiências diver-
sificadas no aprendizado da leitura por meio 
de atividades prazerosas e estimuladoras, que 
apresentem variados gêneros textuais, aten-
dendo necessidades e interesses distintos.
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Reflexões sobre a avaliação de leitura

Na literatura pedagógica existem dezenas 
de instrumentos de avaliação que podem 
ser aplicados às práticas e desenvolvimento 
da leitura escolar (KAWANO, KIDA, CAR-
VALHO e ÁVILA, 2011; AARON, JOSHI, 
GOODEN e BENTUM, 2008;  FLORIT e 
CAIN, 2011; CAPELLINI e CAVALHEIRO, 
2000; CAPOVILLA e SEABRA, 2013). No 
entanto, abordar estratégias iniciais de ava-
liação da leitura, como a observação em sala 
de aula, requer análise de registros de leitura 
e a identificação do alcance da capacidade de 
compreensão leitora adquirida pela crian-
ça (CAPOVILLA, GÜTSCHOW e CAPO-
VILLA, 2004). A leitura é o processo mais 
comum quando se trata da alfabetização. 
Refletirmos sobre como podemos avaliá-la 
é processo indispensável para acompanhar 
e analisar como se desenvolve e se estrutura 
o aprendizado da leitura na criança (GOU-
LANDRIS, 2004; CUNHA, BRITO e SILVA, 
2003). Comumente, o ato de ler foi associado 
a um caráter punitivo e vexatório por parte 
da docência. Quase sempre exige-se da crian-
ça um domínio absoluto nas competências 
da leitura que deve ser mobilizado às pres-
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sas, ao invés de se constituir a partir de uma 
construção gradual (PINHEIRO,1994; VIA-
NA, 2010).

O medo da leitura, então, instaura-se, e 
a criança que está na fase inicial da alfabe-
tização passa a se sentir insegura e receosa 
em tentar novamente (SALLES, 2001). Tal 
aspecto é reforçado quando ao invés de se 
fazer uma avaliação acerca do que está assi-
milado é imposto uma prova pelo professor, 
visando classificar as crianças em “mais in-
teligentes” para as “menos inteligentes” ou 
vice-versa. Esse ato não  gera nada além de 
"atrasos" no real aprendizado, inclusive sob 
forma de recusa ao aprender (DEMO, 2002 e 
2008; BALLESTER et al., 2003). No entanto, 
esse pensamento classificatório recebe apoio 
de alguns professores e pais que não acham 
ou não enxergam que a  leitura está ligada ao 
processo de aprendizagem contínua e siste-
mática, o que traz à tona perspectivas extre-
mamente equivocadas em relação a um dos 
pilares da alfabetização (DEMO, 1996; AN-
DRADE, 2011).

Entendemos que, antes de mais nada, é 
necessário conhecer e acompanhar todo o 
processo de construção da lectoescrita para 
que não haja confusão quando se deparar na 
situação de ensino da leitura mal sucedida. 



|  140  | |  141  |

Segundo Carvalho (2018) saber a diferencia-
ção entre alguns conceitos-base concretiza 
um direcionamento melhor para a obtenção 
de resultados. Destacam-se, tais conceitos: 

___________
Competência

Tratado pelo autor como ter a habilidade 
em realizar trabalhos mentais para solucio-
nar o conteúdo explícito e produzir encade-
amentos criando conexões entre fragmentos 
de um mesmo texto ou textos distintos.

___________
Desempenho

É obtido através da avaliação tendo como 
objetivo identificar em qual grau está a crian-
ça na construção da competência leitora. Vi-
sando descobrir onde o aluno teve melhor e 
pior desempenho, quais suas habilidades de 
destaque.

___________
Conteúdo

Material com informações presentes nos 
materiais didáticos, sistematizados.
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___________
Conhecimento

Reflexão dos alunos ao que veem na es-
cola fazendo paralelismo entre conteúdos e 
suas próprias experiências.

___________
Habilidades

Operações mentais obtidas, absorvidas 
e assimiladas pelo estudo do conteúdo por 
parte dos alunos com a participação constan-
te e sistemática dos professores.

___________
Exame

Sistema de rankeamento de alunos.
___________

Avaliação

De caráter pedagógico tem como objetivo 
identificação do nível de aprendizado.

___________

Uma vez entendido os conceitos, a dis-
ponibilidade analítica por parte do profes-
sor amplia-se de forma mais robusta, uma 
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vez que é marcada por abordagens contex-
tualizadas, técnica e politicamente.  Nesse 
sentido, observações em sala de aula são as 
ações mais recorrentes, quando  se trata da 
avaliação de leitura. A atenção aos detalhes 
fornecerá a ideia do próximo movimento. 
Por exemplo, iniciar com a observação no 
foco de participação  serve como o primei-
ro passo. Buscar notar quais tem participa-
ção ativa ou passiva nas atividades de leitura, 
complementa os registros que serão dispos-
tos à reflexão, análise e acompanhamento 
das atividades envolvidas na construção da 
capacidade leitora. 

Outra estratégia é o uso de leituras que 
possam ser do interesse dos alunos, pois um 
muito comum entre os professores é o uso de 
literaturas muitas vezes densas ou monóto-
nas que afastam a criança do objetivo da lei-
tura em si (MENDONÇA e MENDONÇA, 
2013). Isso, igualmente, pode ser obtido pela 
observação, ou seja, identificar os eixos de in-
teresse das crianças. Observe também como 
os alunos deduzem o que leram, se conse-
guem identificar os contextos do que foi lido 
e se usam, e como usam outras habilidades 
de leitura, como reflexão, paralelos com ou-
tras leituras, análises de escritas e etc (VIA-
NA, 2003).
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O uso da leitura silenciosa é uma outra 
ação de análise estruturante à avaliação da 
capacidade leitora.  Torna-se necessárioque 
se realize em uma frequência maior em sala 
de aula, para a criação do hábito de ler, sem 
torná-la desgastante. Por exemplo, recomen-
damos o uso de alguma tecnologia digital 
para favorecer a aceitação pelas crianças 
desse tipo específico de leitura (RAYNER, 
JUHASZ e POLLATSEK, 2013;  MASETTO 
e BEHRENS, 2013).

A leitura em voz alta é outra ação que será 
tomada, mas diferentemente da silenciosa, 
seu uso será mais estruturado com vistas à 
observação direta e com foco em maior do-
mínio das regras alfabéticas. Na leitura em 
voz alta, o docente decidirá como pode ser 
feita, semanal ou mensalmente, se será uti-
lizada ou não para a avaliação de desenvol-
vimento da turma. No entanto, apesar dessa 
função,  esse ato terá a utilidade de ver como 
cada aluno se desenvolve individualmente, 
verificando a fluência, velocidade, pontuação, 
expressividade e precisão na leitura (FUCHS 
et al., 2001).

Acompanhar individualmente os alu-
nos também é uma estratégia válida, embora 
mais difícil. Isso se justifica poque as turmas 
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geralmente são compostas por muitos alunos 
(PERRENOUD, 1999). Se o docente conse-
guir realizar essa ação a contento, facilitará 
a obtenção de resultados mais precisos, dei-
xando assim a avaliação mais personalizada 
(FLÔRES, 2017).

Na sistemática da avaliação da leitura,  ter 
os objetivos claramente estabelecidos é de 
suma importância. Entendemos que, comu-
nicar aos alunos o que exatamente será cobra-
do para não haver nenhum tipo de imprevis-
to ou mal entendido, deve ser uma prioridade 
do professor (SANT’ANNA, 2011). Somado a 
isso, instigar os conhecimentos prévios aju-
dará na criação de um elo comum entre o 
conteúdo e a experiência de leitura, facilitan-
do a absorção, assimilação e aprendizado do 
conhecimento proposto. 

A apresentação do texto também merece 
uma atenção especial.  Nessa etapa,  precisa-
mos colocar em circulação, estratégias que 
possuam aspectos envolventes às crianças. A 
contação de histórias será um forte auxiliar 
nessa parte do processo (MENEZES, 2023). 
Nesses termos, o incentivo na participação 
no decorrer da leitura é uma ação bastante 
recomendada. Observemos, ainda que, uma 
leitura sem pausa tende a ser monótona e 
faz com que informações importantes sejam 
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descartadas, por esse motivo, pausas e ques-
tionamentos sobre o que está sendo lido aju-
dam a compreensão.

A formação de grupos de alunos para a 
interpretação do texto, igualmente promo-
vem o compartilhamento de aprendizado 
e visões de mundo diferentes (MUNIZ e 
MARTÍNEZ, 2015). Acrescenta-se de per 
si muito na aprendizagem da leitura. Tudo 
isso, então, auxiliado por ações lúdicas, como 
jogos, brincadeiras, simulações, atuações e 
exercícios, favorecem o questionamento por 
parte dos alunos sobre o que eles entende-
ram, como sentiram e vivenciaram as expe-
riências de leitura.  Logo,  perguntas rápidas 
sobre o texto, sondagens, revisões, mapas 
mentais (simples em casos de ensino infantil) 
e pequenas anotações sobre os textos trazem 
bons materiais à avaliação da capacidade lei-
tora das crianças em processo de alfabetiza-
ção. Em complemento, recomendamos:

Incentivo aos alunos trazerem e produzi-
rem seus próprios textos 

Essa ação funciona bem como uma apli-
cação prática. Além de incentivar o pensa-
mento autônomo, amplifica a capacidade 
interpretativas em outros contextos de ensi-
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no em outras disciplinas. Essa ação pode ser 
tomada em um momento futuro quando já 
houver um hábito de leitura melhor estabele-
cido, mas vai do docente. Nesses textos simi-
larmente devem constar feedbacks positivos 
para estimular a reflexão e autorreflexão. 

Coletar os materiais dos alunos em suas 
atividades de escrita

Nessa ação buscaremos a identificação de 
padrões, erros de caligrafia, pontuação, ma-
neirismos e etc. Esses elementos revelarão 
como está o nível de compreensão e uso da 
capacidade leitora. Ainda nas atividades es-
critas observar se existe alguma clareza, coe-
rência, coesão e articulação de ideias, deixará 
ainda mais especificado como proceder com 
as atividades vindouras. Sendo assim, com o 
decorrer do tempo, esses registros têm de ser 
comparados regularmente a fim de identifi-
car como o avanço dos alunos vem se dan-
do além de pensar em mecanismos de ajus-
tes para os problemas que venham a surgir.  
Eventualmente nascerá uma autenticidade 
nos padrões de produções, com isso ficará 
nítido se há um real aprendizado ou apenas 
uma replicação de informações. Vale a res-
salva que fornecer feedbacks construtivos 
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para os aprendizes é algo a ser feito para dei-
xá-los motivados a quererem melhorar.

Nos períodos pré-determinados de ava-
liação de leitura (pensado pelo professor) é 
importante fazer uma comunicação com 
os alunos apresentando os registros para os 
mesmos, de forma coletiva ou individual. 
No caso, será preciso evitar constrangimen-
tos à criança, tendo em vista que a timidez 
é bastante comum entre eles. Isso tem como 
finalidade instigar um pensamento reflexivo 
e colaborar para a criação de objetivos para o 
desenvolvimento sucessivo, os quais podem 
ser sugeridos  pelos próprios alunos.

A avaliação necessita de ações orientadas 
pelas questões formativas e desenvovlimen-
tais. Uma definição clara do que será ava-
liado é a primeira atitude a ser tomada.  Por 
isso, falamos da necessidade de uma ava-
liação inicial. Em outras palavras, ter como 
base o nível de entendimento da turma e co-
nhecimento prévio dos alunos deixará todo 
o processo menos exaustivo para ambas as 
partes. Assim, mesmo que não se trate de um 
processo que necessariamente acompanha o 
período escolar, como os exames, provas e si-
mulados, acabam que precisam estar em um 
monitoramento contínuo. Notemos que, du-
rante o ciclo alfabetizatório, ocorrerão mu-
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danças na forma que o conhecimento será 
aprendido pelas crianças ou mobilizado pelo 
professor através do ensino.

A palavra chave para a avaliação de leitura 
é adaptação. Desse modo, o sucesso em sua 
execução se mostra mais solidificado. Des-
tacamos que o professor novamente retorna 
como um agente ativo nesse processo, sem 
excluir o protagonismo das crianças.  O de-
bate entre os professores que atuam no ciclo 
alfabetizatório é outro trabalho que necessita 
acontecer. A troca de informações, experi-
ências e ideias ajudam a conceber um plano 
mais completo e vasto o qual pode ter um 
alcance maior com outros docentes que se 
vejam na mesma situação de não saber como 
agir. Concluimos, pois, que todo esse traba-
lho não precisa ser feito sozinho. A colabo-
ração entre professores, psicólogos e pedago-
gos para a coleta de materiais e identificação 
das dificuldades individuais dos alunos de 
uma maneira mais precisa, consolida melho-
res resultados de aprendizagem. 
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Desenvolvimento da 
Escrita  

Micaelly Ingrid Santos Tieres
Rafaela Cristina dos Santos Andrade

Thiago Santos da Conceição

Nos primeiros anos, a evolução da escri-
ta nas crianças passa por estágios distintos 
(ALMEIDA, 2005; FERREIRO e TEBE-
ROSKY, 1985). Inicia-se  com a exploração 
da escrita angular de formas e símbolos, até 
alcançar a escrita convencional de palavras 
e frases completas. Inicialmente, as crianças 
experimentam a escrita de maneira explora-
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tória. Quase sempre, expressam-se através de 
linhas e formas que representam incursões 
iniciais no mundo das letras. Esses primeiros 
rabiscos são uma expressão do desenvolvi-
mento motor fino e da curiosidade em rela-
ção à escrita (FONSECA, 1995).

Nessa perspectiva, conforme avançam, 
começam a atribuir significados mais sim-
bólicos às suas representações (FERREIRO, 
1986).  As crianças tentam reproduzir letras 
ou símbolos que observam em ambientes 
dos quais participam ou fazem parte coti-
dianamente. Nessa fase, a escrita pode ser 
irregular e não convencional, refletindo uma 
compreensão inicial dos elementos básicos 
da linguagem escrita. À medida que os anos 
progridem, há uma transição gradual para 
a escrita mais convencional (CAPOVILLA, 
GÜTSCHOW e CAPOVILLA, 2004). As 
crianças começam a entender a correspon-
dência entre sons e letras, levando à tentativa 
de representar palavras e frases. 

Em estágio de transição à convencionali-
dade da escrita, a ortografia pode ser inven-
tada, refletindo uma compreensão em de-
senvolvimento das convenções linguísticas 
(DIAS e NAVAS, 2005). A prática contínua, 
juntamente com a instrução formal, con-
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tribui para a aquisição de habilidades mais 
avançadas na escrita. Durante esses anos, a 
ênfase no desenvolvimento da gramática, 
vocabulário e estruturação de ideias se in-
tensifica, levando à produção de textos mais 
complexos (KATO, 1986 e 2007). À medida 
que se aproximam da escrita convencional de 
palavras e frases, as crianças começam a in-
ternalizar regras ortográficas e gramaticais. 
A leitura frequente e a exposição a uma va-
riedade de gêneros textuais também exercem 
influências no refinamento das habilidades 
de escrita (OLIVEIRA, 2010).

Etapas da escrita10

O desenvolvimento da escrita nos primei-
ros anos de vida de uma criança passa por 
várias etapas, que variam de criança para 
criança. No entanto, existem algumas pro-
gressões gerais que são observadas na maio-
ria dos casos. Aqui está uma visão da pro-
gressão esperada:
(1) Desenho

10 Para evitar repetição de citação indireta de fontes, essa 
seção do capítulo está baseada nas obras de FERREIRO 
(1990; 2019 e 1986) e em FERREIRO e TEBEROSKY, 
1985) 



|  152  | |  153  |

O desenho é uma forma inicial de repre-
sentação visual que permite às crianças ex-
pressarem seus pensamentos, sentimentos e 
percepções sobre o mundo ao seu redor, ofe-
recendo às crianças uma maneira de se co-
municar e expressar seus sentimentos através 
dos seus desenhos, à medida que as crianças 
desenham, estão dando forma visual aos seus 
pensamentos. Esse processo não apenas re-
flete o que elas já sabem, mas também contri-
bui para a construção do conhecimento. 

O desenho apresenta-se como uma ferra-
menta cognitiva ligada à expressão inicial da 
linguagem verbal.  Quando as crianças deci-
dem o que desenhar, planejam sua compo-
sição visual, escolhem cores e formas, estão 
exercitando habilidades cognitivas como a 
tomada de decisões e a organização espacial, 
pois as crianças observam detalhes, formas e 
relações espaciais enquanto representam ob-
jetos no papel. 

Nesse sentido, a criança vai desenvolven-
do a percepção visual com vistas à discrimi-
nação de letras e palavras ao aprender a ler 
e escrever. O ato de segurar um lápis e fazer 
traços no papel, como atividades mecânicas, 
exercem influências no desenvolvimento da 
coordenação motora fina, que são essenciais 
para o controle dos movimentos da mão e 
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dos dedos e isso vai colaborar para o seu de-
senvolvimento da escrita.

(2) Fase pré-silábica

A fase pré-silábica é uma etapa do desen-
volvimento da escrita na qual a criança está 
iniciando sua compreensão do sistema alfa-
bético, mas ainda não conseguiu estabelecer 
uma correspondência entre letras e sons de 
maneira consistente. Nesse estágio, a criança 
faz uso de formas gráficas, muitas vezes dese-
nhos ou símbolos, para representar palavras 
ou ideias, sem se ater à segmentação em síla-
bas ou ao correto uso das letras. 

É característico dessa fase, ainda, a ausên-
cia de uma compreensão clara sobre a rela-
ção entre as letras e os sons da fala. A criança 
pode atribuir letras de forma aleatória, sem 
uma conexão fonética precisa. Por exemplo, 
ao tentar escrever a palavra "gato", ela pode 
usar letras de maneira não convencional, 
como colocar um "A" para representar o som 
da letra "o" ou utilizar outros símbolos arbi-
trários.                                                                            

A falta de diferenciação entre consoantes e 
vogais é uma característica marcante da fase 
pré-silábica. A criança ainda não reconhece 
as unidades sonoras mínimas que compõem 
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as palavras, como sílabas e fonemas. Isso re-
sulta em tentativas de representação gráfica 
simplificada, muitas vezes sem uma compre-
ensão precisa das estruturas linguísticas. 

A fase pré-silábica é uma etapa natural 
do desenvolvimento da escrita e faz parte do 
processo de alfabetização. Conforme a crian-
ça entra em contato com a linguagem escri-
ta, ela gradualmente percorre estágios  mais 
avançados, nos quais  adquire a habilidade 
de segmentar palavras em sílabas e cons-
truir representações mais convencionais das 
palavras por meio da correspondência entre 
letras e sons.

(3)Fase silábica

A fase silábica é caracterizada pela transi-
ção da criança de uma compreensão limitada 
dos elementos escritos para uma tentativa de 
representar as palavras por meio de sílabas. 
Nessa fase, a criança está adquirindo uma 
compreensão mais profunda da estrutura 
das palavras e explorando a correspondência 
entre os sons falados e os símbolos gráficos.

No início da fase silábica, as crianças fre-
quentemente representam palavras atribuin-
do uma sílaba a cada letra ou conjunto de 
letras. Isso resulta em uma escrita que, em-
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bora ainda não seja totalmente convencional, 
mostra uma tentativa de capturar a estrutura 
silábica das palavras. Por exemplo, a palavra 
"gato" pode ser escrita como "ga-to". Duran-
te essa fase, as crianças estão aprimorando 
suas habilidades fonológicas, reconhecendo 
a importância das sílabas nas palavras. Elas 
podem ainda não ter uma compreensão 
completa do sistema alfabético, mas estão 
explorando ativamente como as letras repre-
sentam sons específicos. 

À medida que avançam na fase silábica, as 
crianças começam a experimentar com com-
binações de consoantes e vogais, construindo 
palavras mais complexas. Esse processo re-
flete um aumento na compreensão da relação 
entre fonemas e letras, indicando uma transi-
ção para a próxima fase de desenvolvimento 
da escrita. 

Durante essa fase, o apoio dos educadores 
e a exposição constante à linguagem escrita 
são indispensáveis ao progresso da criança. 
Oferecer oportunidades para praticar a es-
crita, explorar livros e discutir padrões fo-
néticos ajuda a fortalecer as habilidades que 
estão começando a se desenvolver. Também 
é importante destacar que algumas crian-
ças podem progredir rapidamente da fase 
silábica para formas mais convencionais de 
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escrita, enquanto outras podem passar mais 
tempo nessa etapa exploratória. Demonstrar 
paciência, oferecer estímulo positivo e criar 
um ambiente de aprendizado acolhedor são 
elementos essenciais para cultivar o progres-
so na escrita durante a fase silábica.

(4)Fase alfabética

A fase alfabética marca avanços concretos 
no desenvolvimento da escrita das crianças. 
Nesse estágio, as crianças começam a com-
preender e utilizar o sistema alfabético de 
maneira mais consistente, associando letras 
a sons específicos. Diferentemente da fase si-
lábica, onde as palavras eram frequentemen-
te divididas em sílabas, na fase alfabética, a 
atenção se volta para a relação direta entre os 
sons da fala e as letras correspondentes. 

Durante essa fase, as crianças demons-
tram uma compreensão mais aprofundada 
da correspondência entre fonemas (unidades 
sonoras) e grafemas (representações gráficas). 
Elas começam a aplicar esse conhecimento 
ao escrever palavras de forma mais conven-
cional, representando os sons individuais por 
meio de letras específicas.

É comum observar um maior refinamen-
to na ortografia, à medida que as crianças 
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aprendem a selecionar as letras corretas para 
representar os sons exatos em uma palavra. 
Embora ainda possam ocorrer erros ortográ-
ficos, o entendimento do princípio alfabético 
está se consolidando. deveremos, também, 
proporcionar experiências de leitura e escri-
ta diversificadas. Nesse sentido, a exposição 
a uma ampla variedade de textos, a interação 
com palavras em diferentes contextos e a prá-
tica regular contribuem para a consolidação 
das habilidades alfabéticas. 

Além disso, a orientação do educador as-
sume papel intergrador das habilidades de 
construção da lecto-escrita. Primeiro, por-
que oferece suporte individualizado e feedba-
ck construtivo às crianças, encorajando-as. 
Segundo, porque exercer acompanhamento 
sistemático em torno ao desenvolvimento na 
fase alfabética que ocorrerá sempre de modo 
progressivo; terceito, as crianças continuam a 
aprimorar suas habilidades ao longo do tem-
po, com maior facilidade, graças ao suporte 
pedagógico que obtém junto ao (à) profes-
sor(a), de modo que a participação ativa na 
exploração da linguagem escrita, muito fa-
vorece a transição bem-sucedida da escrita 
e leitura de processos mais simples aos mais 
complexos.
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Como acompanhar o desenvolvimento do 
aluno?

É importante acompanhar o progresso 
dos alunos na escrita para avaliar o desen-
volvimento de suas habilidades linguísticas e 
oferecer suporte personalizado. Diversas es-
tratégias podem ser implementadas para essa 
finalidade, incluindo a análise de produções 
escritas, o uso de portfólios e a realização de 
conferências individuais. Sugerimos:
     

_____________
Avaliação das produções escritas

Regularmente, avalia as produções 
escritas dos alunos de maneira formativa, 

fornecendo feedback específico sobre pontos 
fortes e áreas a serem melhoradas e assim ele 
vai aperfeiçoando sua escrita. É importan-
te estabelecer critérios claros de avaliação, 

como estrutura, vocabulário, coesão e corre-
ção gramatical. Isso facilita a comunicação 
dos objetivos de aprendizado aos alunos.
         

_____________
Uso de portfólios

Baseia-se em registro contínuo de ati-
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vidades. Recomendamos que o professor 
incentive os alunos a manterem portfólios 

pessoais, onde eles possam armazenar 
diversas amostras de suas produções escritas 

ao longo do tempo e como professor você 
conseguirá acompanhar o desenvolvimento 

dos seus alunos.

_____________
Reflexões dirigidas

Solicite aos alunos que incluam reflexões 
sobre seu próprio progresso em cada parte 

escrita, destacando desafios superados e 
metas futuras ou peça para eles escreverem 
coisas que aconteceram no seu dia a dia. O 
importante é que essa escrita seja feita de 

forma prazerosa.
          

_____________
Conferências individuais 

Recomendamos que o professor possibi-
lite a criação de clima favorável ao diálogo 
personalizado entri si e as crianças. Nesse 

sentido, que realize conferências individuais 
com os alunos para discutir suas produções 
escritas. Isso permite um diálogo mais per-
sonalizado, onde o professor pode compre-
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ender as necessidades específicas de cada 
aluno e o aluno pode falar suas dificuldades.

_____________
Estabelecimento de metas

Durante as conferências, estabeleça 
metas de escrita em conjunto com os alunos, 
levando em consideração suas habilidades e 

desafios específicos.
_____________

Feedback construtivo

É um feedback orientado à melhoria das 
produções escritas. Então, recomendamos 

que o professor forneça feedback construtivo 
que não apenas destaque erros, mas também 
sugira maneiras de melhorar a escrita. Isso 
promove um ambiente positivo e encoraja 
os alunos a verem os erros como oportuni-
dades de aprendizado. Adapte o feedback 
às necessidades individuais de cada aluno, 

levando em conta seus estilos de aprendiza-
do e níveis de proficiência.

_____________

Ao combinar essas estratégias, os profes-
sores podem criar um ambiente de apren-
dizado mais dinâmico e personalizado, 
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proporcionando aos alunos oportunidades 
contínuas de aprimorar suas habilidades na 
escrita. O acompanhamento regular e as in-
tervenções direcionadas contribuirão signifi-
cativamente para o progresso individual de 
cada estudante.

Práticas de escrita para a formação de fra-
ses e palavras

A escrita desempenha um papel funda-
mental no desenvolvimento da linguagem e 
da comunicação (MORAIS, 2012). Portanto, 
promover atividades que incentivem a escri-
ta de forma eficaz e criativa desde as fases 
iniciais da formação educacional torna-se 
necessário e desafiador. Nesses termos, a ca-
pacidade de escrever de forma competente é 
uma habilidade requerida em todos os níveis 
de educação e em muitos aspectos da vida 
cotidiana (LERNER  e PIZANI, 1995). A es-
crita não é apenas um meio de comunicação, 
mas também uma ferramenta de expressão 
pessoal e criatividade (GOODMAN, 1986). 

No entanto, muitos alunos enfrentam de-
safios ao aprender a formar palavras e frases 
(MORAIS e ALBUQUERQUE, 2019). Edu-
cadores e tutores adotem práticas de ensino 
que estimulem o desenvolvimento das habi-
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lidades de escrita. Em outras palavras, gos-
taríamos de recomendar práticas e exercícios 
que podem ser usados para a formação de 
palavras e frases, incluindo ditados, escrita de 
listas, produção de frases a partir de imagens, 
jogos de associação entre imagens e palavras, 
compreensão e aplicação de regras ortográ-
ficas simples, revisão e edição, e estímulo à 
criatividade na produção de textos.

De início, podemos destacar que os dita-
dos são uma prática tradicional que continua 
a ser eficaz para melhorar a ortografia e a for-
mação de frases. Os alunos podem praticar 
a escrita correta de palavras e frases, ouvin-
do e escrevendo as palavras ditadas por um 
professor. Isso não apenas ajuda a melhorar 
a habilidade de escrever corretamente, mas 
também aprimora a habilidade de audição e 
compreensão. Ditados podem ser adaptados 
para diferentes níveis de proficiência, com 
palavras ou frases mais complexas para ní-
veis mais avançados. 

A segunda estratégia que poderíamos 
considerar é a prática de escrita de listas. 
Esta é uma atividade simples, mas extrema-
mente estruturante à aprendizagemd a es-
crita, pois auxilia os alunos a organizar suas 
ideias e expandir seu vocabulário. Os alunos 
podem ser incentivados a criar listas de pala-
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vras que estão relacionadas a um tópico es-
pecífico. Por exemplo, eles podem criar uma 
lista de animais, que pode incluir categorias 
como mamíferos, aves, répteis, anfíbios e 
peixes. Dentro de cada categoria, eles podem 
listar exemplos específicos, como leão, águia, 
cobra, sapo e salmão, respectivamente.

Da mesma forma, eles podem criar lis-
tas para outros tópicos, como alimentos ou 
cores. No caso dos alimentos, eles podem 
dividir a lista em categorias como frutas, 
legumes, grãos, proteínas e laticínios. Para 
as cores, eles podem considerar categorias 
como primárias, secundárias e terciárias. 

Essa prática não apenas ajuda na forma-
ção de palavras e na expansão do vocabulá-
rio, mas também contribui para o desenvol-
vimento da capacidade de categorização e 
organização de informações (MORTATTI, 
2000). Os alunos aprendem a agrupar itens 
semelhantes juntos, o que é uma habilidade 
importante para o pensamento crítico e a re-
solução de problemas. Além disso, a escrita 
de listas pode ser uma atividade divertida e 
envolvente que motiva os alunos a aprende-
rem mais sobre o mundo ao seu redor. Eles 
podem ser incentivados a pesquisar e apren-
der mais sobre os itens em suas listas, o que 
pode levar a um aprendizado mais efetivo.



|  164  | |  165  |

A terceira estratégia que podemos ex-
plorar é a associação de imagens à escrita. 
Esta é uma técnica voltada à  estimulação 
da criatividade e da imaginação dos alunos. 
Nesta estratégia, os alunos são apresentados 
a várias imagens. Estas podem ser de natu-
reza diversa, como paisagens, pessoas, obje-
tos, cenas de ação, entre outras. O objetivo é 
que essas imagens sirvam como um ponto de 
partida para a escrita. 

Os alunos são desafiados a criar frases 
ou histórias com base nessas imagens. Por 
exemplo, se a imagem é de uma floresta, eles 
podem ser incentivados a escrever uma his-
tória sobre uma aventura na floresta, ou se a 
imagem é de um objeto, como um relógio, 
eles podem ser desafiados a escrever uma 
frase que descreva o relógio ou use o reló-
gio de uma maneira metafórica. Essa prática 
não apenas ajuda na formação de frases, mas 
também no desenvolvimento da capacidade 
de criar narrativas coesas. Os alunos apren-
dem a construir uma história com um come-
ço, meio e fim, e a conectar ideias de maneira 
lógica e fluida.

Além disso, a associação de imagens à 
escrita pode ajudar a melhorar a habilidade 
dos alunos de observação e interpretação. 
Eles aprendem a olhar para uma imagem e 
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extrair detalhes significativos que podem ser 
transformados em palavras e frases. Final-
mente, essa estratégia pode ser uma maneira 
divertida e envolvente de aprender. Os alunos 
podem desfrutar do desafio de transformar 
uma imagem em uma história, e isso pode 
aumentar sua motivação e interesse pela es-
crita. Além disso, ao compartilhar suas his-
tórias com a turma, eles podem aprender uns 
com os outros e apreciar a diversidade de in-
terpretações e perspectivas.

A quarta estratégia envolve o uso de jo-
gos que fazem correspondência de imagens 
a palavras. Esses jogos são ferramentas ex-
celentes para a formação de vocabulário e a 
compreensão visual. Nesses jogos, os alunos 
são apresentados a uma série de imagens e 
palavras. O objetivo é combinar cada ima-
gem com a palavra apropriada. Por exemplo, 
eles podem ser apresentados a uma imagem 
de uma maçã e precisam encontrar a palavra 
“maçã” entre uma seleção de palavras.

Essa atividade ajuda a fortalecer a conexão 
entre o significado da palavra e sua represen-
tação visual. Os alunos aprendem a associar a 
imagem de uma maçã com a palavra “maçã”, 
reforçando a compreensão de que a palavra 
e a imagem representam o mesmo objeto. 
Além disso, esses jogos podem ser adaptados 
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para diferentes níveis de habilidade e diferen-
tes tópicos. Por exemplo, para alunos mais 
jovens ou iniciantes, as palavras podem ser 
simples e as imagens claramente correspon-
dentes. Para alunos mais avançados, as pala-
vras podem ser mais complexas e as imagens 
podem ser mais abstratas ou simbólicas.

Jogos são recursos que permitem apren-
der de maneira divertida e interativa. Os 
alunos podem competir uns contra os outros 
para ver quem consegue fazer as correspon-
dências mais rápidas ou mais precisas, o que 
aumenta a motivação e o engajamento. Final-
mente, esses jogos ajudam a desenvolver ou-
tras habilidades importantes, como a atenção 
aos detalhes, a memória visual e a capacida-
de de fazer conexões entre diferentes tipos de 
informações. Eles também podem ser usados 
para ampliar o aprendizado de novas pala-
vras e conceitos.

A quinta estratégia envolve a compreen-
são profunda das regras ortográficas, que 
é absolutamente fundamental para a forma-
ção correta de palavras e frases. Este aspecto 
da escrita é muitas vezes subestimado, mas 
exerce influências organizativas na comuni-
cação e expressão alfabética. Nesse sentido, 
é importante destacar que os alunos apren-
dam a diferenciar entre letras maiúsculas e 
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minúsculas. Isso não é apenas uma questão 
de estética, mas também pode alterar o signi-
ficado de uma palavra ou frase. Por exemplo, 
a palavra “rio” pode se referir a um corpo de 
água, enquanto “Rio” pode se referir à cidade 
do Rio de Janeiro. 

Notemos que a utilização correta de acen-
tos também é crucial na língua portuguesa, 
pois pode mudar completamente o significa-
do de uma palavra. Por exemplo, “avô” se re-
fere ao pai do pai ou da mãe, enquanto “avó” 
se refere à mãe do pai ou da mãe.

A aplicação adequada da pontuação é 
outro aspecto importante da escrita. A pon-
tuação ajuda a estruturar frases e parágrafos, 
e pode alterar o significado e o tom de uma 
frase. Por exemplo, a frase “Vamos comer, 
crianças” tem um significado muito diferen-
te de “Vamos comer crianças”. A criação de 
atividades que reforcem essas regras ortográ-
ficas pode ser altamente eficaz. Por exemplo, 
os alunos podem ser desafiados a identificar 
palavras com acento ou pontuação incorreta 
em um texto e corrigi-las. Isso não só ajuda a 
reforçar o conhecimento das regras ortográ-
ficas, mas também desenvolve habilidades de 
revisão e edição.

Além disso, essas atividades podem ser 
adaptadas para diferentes níveis de habilida-
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de e podem ser feitas mais desafiadoras à me-
dida que os alunos progridem. Por exemplo, 
os alunos mais avançados podem ser desa-
fiados a corrigir erros ortográficos em textos 
mais complexos ou a reescrever frases para 
melhorar a clareza e a precisão. Dessa forma, 
a compreensão das regras ortográficas é uma 
habilidade essencial que todos os alunos de-
vem dominar. 

A sexta estratégia envolve dois aspec-
tos fundamentais do processo de escrita: a 
revisão e a edição. Estes são processos que 
ajudam a garantir a clareza, a precisão e a 
eficácia da comunicação escrita. Os alunos 
devem ser incentivados a revisar suas pró-
prias produções escritas com um olhar críti-
co. Isso envolve a procura por erros ortográ-
ficos, gramaticais e de pontuação, bem como 
a avaliação da estrutura das frases e a fluidez 
do texto. Este processo de revisão não apenas 
promove o desenvolvimento da autocrítica, 
mas também da autocorreção, pois os alunos 
aprendem a identificar e corrigir seus pró-
prios erros.

Além disso, a revisão por pares é uma 
prática que deve ser incorporada ao processo 
de aprendizagem. Nesta atividade, os alunos 
são emparelhados e revisam o trabalho um 
do outro. Isso permite que eles vejam dife-
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rentes abordagens para a escrita, aprendam 
com os pontos fortes de seus colegas e ofere-
çam feedback construtivo. Esta prática pode 
aprimorar significativamente as habilidades 
de escrita dos alunos, além de promover a 
colaboração e a empatia. Em outras palavras, 
a revisão e a edição são etapas do processo de 
aprendiagem da escrita que ajudam os alu-
nos a aprimorar suas habilidades de produzir 
textos de alta qualidade. 

A sétima estratégia é a promoção da cria-
tividade. Os educadores têm o papel de apre-
sentar e implementar estratégias que incen-
tivem os alunos a pensar de forma criativa e 
original. Uma dessas estratégias é o uso de 
estímulos visuais, como imagens, fotogra-
fias e obras de arte. Esses recursos visuais 
servem como uma fonte de inspiração para 
a escrita criativa. Sabemos que uma imagem 
de uma paisagem pode inspirar um aluno a 
escrever uma história de aventura, enquanto 
uma obra de arte abstrata pode estimular a 
criação de um poema. Além disso, a imple-
mentação de atividades práticas e interativas 
são benéfica ao fomento da criatividade. 

Atividades como a escrita de histórias in-
ventadas permitem que os alunos explorem 
sua imaginação e criem mundos e persona-
gens únicos. A criação de poemas incentiva 
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os alunos a brincar com palavras e ritmos, 
enquanto a produção de diários ou cartas fic-
tícias pode ajudar os alunos a desenvolver a 
empatia e a compreensão de diferentes pers-
pectivas. Enfim, essas atividades não ape-
nas promovem a criatividade, mas também 
ajudam a desenvolver habilidades de escrita 
importantes, como a capacidade de expressar 
ideias com clareza, a habilidade de estruturar 
um texto e a capacidade de usar a linguagem 
como forma de transmitir emoções e ima-
gens. 

A oitava estratégia é a introdução de re-
cursos literários nas produções escritas. 
Os educadores devem apresentar  aos alunos 
uma variedade de recursos literários, como 
figuras de linguagem, sequências paralelas e 
diálogos. As figuras de linguagem, como me-
táforas e comparações, tornam a escrita mais 
expressiva e vívida. Uma metáfora como “O 
tempo é um ladrão”, ao ser discutida em sala 
de aula, transmite a ideia de que o tempo 
passa rapidamente de uma maneira mais im-
pactante do que uma declaração direta. Da 
mesma forma, uma comparação como “Ela é 
rápida como um guepardo” pode dar ao lei-
tor uma imagem clara e imediata da veloci-
dade da pessoa descrita.

As sequências paralelas, nas quais a mes-
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ma estrutura gramatical ou sintática é repe-
tida, podem adicionar ritmo e ênfase à escri-
ta. Vejamos a frase “Eu vim, eu vi, eu venci” 
possui estrutura paralela. Os diálogos tra-
zem personagens à vida, tornando a escrita 
mais dinâmica.  Assim sendo, o uso desses 
recursos literários não apenas torna a escrita 
mais expressiva, mas também ajuda os alu-
nos a explorar diferentes maneiras de se co-
municar por meio das palavras. De fato, as 
crianças aprendem que há muitas maneiras 
de expressar uma ideia ou emoção, e que a 
escolha das palavras e a estrutura das frases 
podem ter um grande impacto no efeito de 
sua escrita. 

Acompanhamento e produção da escrita  

A avaliação da escrita nos primeiros 
anos do ensino fundamental demanda uma 
abordagem integrativa (ALLIEND e CON-
DEMARÍN, 2005). Nesse contexto, torna-
-se necessário criar estratégias de avaliação 
centradas no estímulo à criatividade, na 
construção de habilidades autodidatas e na 
participação ativa dos alunos em sua própria 
jornada de desenvolvimento como escrito-
res (BALLESTER et al., , 2003). No entan-
to, todo esse cenário reflete a complexidade 
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inerente à avaliação da escrita, que se torna 
um desafio multifacetado para educadores e 
alunos (CARVALHO, 2018). Então, um dos  
principais recortes ao acompanhamento das 
produções escritas nas etapas iniciais da alfa-
betização é a avaliação formativa.  

A avaliação formativa é definida como 
sendo a ativação e recorrente emprego de 
instrumentos e técnicas voltados ao acom-
panhamento de progressos contínuos da 
criança por tempo determinado e mais alon-
gado possível (LUCKESI, 1996). No contexto 
escolar, esse acompanhamento é centrado 
na aprendizagem constituída  mediante as 
interações entre professores, outras crianças 
e situações em sala de aula. Ao contrário da 
avaliação somativa, que se concentra em atri-
buir notas ou classificações ao final de um 
período, a avaliação formativa enfatiza o fe-
edback construtivo durante todo o processo 
de aprendizado (CAPOVILLA e SEABRA, 
2013). 

Nessa perspectiva, a avaliação contínua 
contribui para o aprimoramento gradual de 
sistemas de aprendizagem, permitindo que 
os alunos internalizem conceitos ao longo do 
tempo (DEMO,  1996 e 2002). É importante 
ajustar as estratégias de ensino com base nos 
resultados da avaliação e com a flexibilidade 
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e adaptação necessárias para atender às di-
versas e específicas necessidades dos alunos. 
Dessa forma, cria-se um ciclo de aprendiza-
do contínuo, no qual as informações coleta-
das passam a orientar, dar pistas, em relação 
às ações seguintes, ligadas ao ensino (PER-
RENOUD, 1999).

Nesse sentido, é de suma importância 
abordar aspectos como ortografia e constru-
ção textual na jornada de escrita dos alunos. 
Isso deve ser feito com intencionalidade pe-
dagógica, visando sempre a integridade do 
aluno e sua autonomia, incentivando-o a re-
visar e também corrigir textos autorais. Nes-
se caso, é importante enfatizar que o objetivo 
não é apenas corrigir erros, mas também ca-
pacitar os alunos a compreender e aprimorar 
suas habilidades de escrita. Então, durante 
a avaliação tornar-se-á importante fornecer 
sugestões específicas e orientações claras 
para melhorias ao texto (forma, expressão e 
conteúdo) (SANT’ANNA, 2011).

 Além disso, a ideia de autorreflexão apli-
cada à aprendizagem pessoal da criança, 
incentiva a autonomia, no sentido de explo-
rar diferentes abordagens para a correção 
ortográfica e organização textual. Assim, 
é interessante apresentar a ideia de revisão 
conjunta em sala de aula, como uma práti-
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ca colaborativa, incentivando os alunos a 
compartilhar suas percepções sobre as regras 
ortográficas e a corrigirem uns aos outros, 
sempre com a mediação do educador (CAR-
VALHO, 2000). 

Entendemos que a autorreflexão de escri-
ta não apenas permite o aprendizado mútuo, 
mas também cria um ambiente inclusivo 
que valoriza as contribuições de cada alu-
no. Dessa forma, os alunos devem perceber 
a correção ortográfica não como uma tarefa 
punitiva, mas como uma oportunidade de 
aprimorar suas habilidades cognitivas, inte-
lectuais e de comunicação.

Para praticar essa colaboração e revisão 
conjunta, sugerimos a atividade "história co-
letiva", a partir da qual  cada aluno escreve 
uma frase e passa para o próximo, que lê a 
frase anterior e adiciona uma nova até formar 
uma pequena história. Desse modo,  os alu-
nos são incentivados a trabalhar em equipe 
de forma colaborativa, o que acaba tornando 
a tarefa da escrita mais divertida e partilha-
da. Durante essa atividade, é possível tam-
bém que em um certo momento os alunos 
possam desenhar os personagens e cenários 
ou até atuar nas histórias que criaram para 
poderem se sentir mais parte da história. 
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Tendo isso em vista, podemos abordar a 
importância da originalidade na expressão 
escrita (MEIER e GARCIA, 2011; MEN-
DONÇA, 2007). Lembremos que cada aluno 
possui uma voz única. Durante a discussão, 
recomendamos que o professor destaque a 
expressão de ideias com foco no desenvolvi-
mento da identidade literária de cada aluno. 
Isso significa que na expressão individual, 
os alunos passam a explorar livremente suas 
ideias, incentivando a descoberta de sua pró-
pria voz autoral. Nesse contexto, seria inte-
ressante apresentar às crianças os diferentes 
gêneros textuais, e incentivá-la a escrever no 
seu gênero favorito11. 

Ratificamos a importância da avaliação 
formativa e incentivamos a criação de dife-
rentes formas de avaliação, como portfólios e 
rubricas para incentivar a autorreflexão, isso 
ajuda a promover a participação ativa dos 
11 Por exemplo, algumas crianças podem se sentir mais ins-
piradas se elas puderem além de escrever, desenhar os per-
sonagens e as cenas de sua história, apresente a ela então, o 
gênero "História em Quadrinho", onde ela pode, através de 
desenhos e diálogos curtos, exercitar a escrita de forma mais 
divertida. Outro exemplo seria a criação de "Diários", no 
quais a criança escreve pequenos relatos sobre seu dia ou cria 
um personagem e escreve seu diário fictício. Dessa forma, 
através de adaptações, é possível incentivar a criatividade da 
criança.
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alunos na avaliação de suas próprias produ-
ções escritas. Por fim, enfatizamos a impor-
tância de manter uma abordagem equilibra-
da entre os aspectos formais e criativos. Essa 
união não apenas aprimora as habilidades de 
escrita, mas também nutre a criatividade e o 
gosto pela expressão individual dos alunos. 
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Desenvolvimento da 
Oralidade 

Jusseflavio Lemos Silva
Vitória Kawanne Souza Fontes
Yasmim Cristina Silva Xavier

A vida começa pela oralidade. Com isso 
desejamos enfatizar a importância da ora-
lidade não só no processo de alfabetização, 
mas na vida de qualquer indivíduo (COS-
TA, 2006). Podemos usar como exemplo, o 
nascimento de um bebê, no qual a criança é 
estimulada ao choro. É a partir de tal ação 
que se considera a boa saúde do recém-nas-
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cido. Sabe-se pelo choro que a criança está 
em condições adequadas de respiração, de 
estímulos neurais através da resposta à pro-
vocação incitada e até mesmo as condições 
físicas a partir das contrações musculares 
que os bebês fazem ao chorar. Enfim, desde o 
princípio da vida de uma pessoa, a oralidade 
está ligada ao bem-estar e qualidade de vida 
diante do que proporciona a comunicação 
efetiva que traz o poder da comunicação ver-
bal (SCHNEUWLY e DOLZ, 2010).

Em um processo posterior, observamos 
que essa comunicação se dá de forma mais 
voluntária. As crianças já choram por fome, 
por dor, por incômodos provocados diante 
do ambiente que estão e, assim estabelecem 
uma comunicação mais efetiva com as pes-
soas que o cercam. Ainda que não estabele-
çam uma comunicação efetiva, o choro é um 
indício de que algo o incomoda com a finali-
dade de resolução dos problemas, sejam eles 
quais forem.

O tempo passa depressa e logo a criança 
começa a desenvolver a fala, num piscar de 
olhos vem as primeiras palavrinhas; "ma-
mãe", "papai", o nome das pessoas mais pre-
sentes, das comidinhas que mais gosta, e, 
assim por diante. Existe, então, uma explora-
ção do vocabulário das pessoas ao seu redor. 
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Cabe às pessoas que o cercam, o estímulo à 
fala e da evolução do seu vocabulário. É aí 
que entra o empenho familiar se associando 
mais tarde a função da escola.

Barthes e Marty (2006), afirmam que 
a ligação do escrito ao oral não é uma pura 
ilusão e que a posição do sujeito não é com-
pletamente diferente na sua enunciação. Rojo 
(2006), utilizando-se de concepções vygos-
tkinianas, afirma que, na oralidade, pode-se 
dizer de forma mais compacta aquilo que 
necessita ser mais explicado quando escri-
to. Desta forma, à medida que é muito im-
portante manter diálogos com as crianças, 
conhecendo seus vocabulários e inserindo 
novas palavras ao cotidiano delas, amplian-
do assim o vocabulário delas, se faz muito 
importante a leitura em seus dias, para que 
consigam perceber as divergências e seme-
lhanças nos contextos, mas, para que possam 
se afeiçoar a leitura, fazendo-os criar intimi-
dade ao ponto de se tornar uma ferramenta 
de comunicação tão efetiva e presente quanto 
a fala (MARCUSCHI, 2010b). 

Na perspectiva de Marcuschi (2010a), a 
fala12 é adquirida em contextos informais do 
dia a dia e pelas relações sociais e dialógicas 
12 Enquanto manifestação da prática oral.
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que se instauram desde o momento em que a 
mãe dá seu primeiro sorriso ao bebê. Nesse 
sentido, podemos afirmar que que mais do 
que uma disposição genética, o uso da língua 
é uma forma de inserção cultural e sociali-
zação (BEZERRA, 2010). No que se refere à 
escrita13, em sua faceta institucional, é adqui-
rida em contextos formais, como na escola, 
por exemplo. 

Nesses termos, emerge sua tipificação 
como bem cultural desejável. Há uma iden-
tificação entre a alfabetização e a escolariza-
ção como sinônimos, mas,  é importante res-
saltar que isso não passa de um equívoco, já 
que há evidências de modelos como a Suécia 
onde a alfabetização se deu sem a necessida-
de da escolarização. Podemos, então, correla-
cionar o papel da escola e da família na alfa-
betização da criança, não só pela linguagem 
diversificada nesses espaços, propiciando um 
vocabulário mais amplo e multifacetado, 
mas também pelo papel que a própria família 
pode desempenhar no processo de alfabeti-
zação dos pequenos uma vez que se sabe que 
a alfabetização não se dá apenas pela escola-
rização. 

Assim sendo, é importante que haja in-
13 Enquanto manifestação formal do letramento.
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teração por parte da família nesse processo, 
principalmente no que tange ao estímulo da 
fala e ampliação do vocabulário, pelos diálo-
gos, músicas, atividades interativas e, princi-
palmente a leitura (COSTA, 2006). Recomen-
damos que a escrita seja utilizada em sala de 
aula a partir de contextos sociais básicos da 
vida cotidiana, em paralelo com a oralidade. 
Os contextos citados por Marcuschi (2010a) 
são, entre outros, o trabalho, a escola, o dia a 
dia, a família, a vida burocrática e a atividade 
intelectual.

Nesses termos, explicite-se que em cada 
um desses contextos, as ênfases e os objetivos 
dos usos da escrita são variados e diversos. 
Inevitáveis relações entre escrita e contexto 
devem existir, fazendo surgir gêneros textu-
ais e formas comunicativas, bem como ter-
minologias e expressões típicas. Seria interes-
sante que a escola soubesse algo mais sobre 
essa questão para enfrentar sua tarefa com 
maior preparo e maleabilidade, servindo até 
mesmo na seleção de textos e definição de ní-
veis de linguagem a trabalhar. 

Corroborando com tal perspectiva en-
contramos os ensinamentos de Paulo Freire, 
que nos incita enquanto educadores a co-
nhecer e participar da realidade da vida dos 
alunos a fim de explorar diversas formas e 
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métodos de trabalhar a alfabetização com o 
intuito de facilitação do processo de conheci-
mento e aprendizagem (FREIRE, 1996). Ora, 
se eu falo sobre algo do cotidiano e interesse 
do meu aluno é muito provável que eu des-
perte nele a vontade de interagir com os te-
mas abordados, tornando mais leve e eficaz 
a assimilação e fixação dos conteúdos que se 
desejo ensinar.

Com o propósito de analisar e testar as 
práticas de oralidade e letramento, Alvim 
e Magalhães (2019) expõem uma série de 
processos seguidos a fim de compreender 
o impacto que a oralidade tem no processo 
de compreensão e letramento dos alunos. 
Aproveitando-se de uma atividade das aulas 
de ciências em uma escola estadual de Juiz 
de Fora (MG) foram feitas pesquisas com os 
alunos, cerca de vinte alunos, a fim de medir 
os impactos da produção de lixo na escola e 
na sociedade. Essa pesquisa foi feita com uma 
turma de terceiro ano do ensino fundamen-
tal, com o intuito de produzir uma cartilha 
ao fim, propagando assim uma conscientiza-
ção na escola e na comunidade14. 

No decorrer do projeto foram desenvol-
vidas várias atividades em oficinas, gravadas 
14 Projeto realizado em 2014, de maio a setembro.
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e transcritas, de onde foram retirados dados 
específicos de pesquisa sobre o procedimento 
de escuta, com o auxílio de diários de cam-
po para coleta de dados. Alvim e Magalhães 
(2019) explicitam em sua obra que o desen-
volvimento dos alunos em todo o trabalho 
foi satisfatório, desde os já alfabetizados, 
àqueles em processo ainda de alfabetização, 
pois todos puderam contribuir e participar 
ativamente, já que pela oralidade todos par-
ticipavam com facilidade. 

Já na escrita, esses alunos em diferentes 
etapas da alfabetização participaram na me-
dida de suas possibilidades, em textos meno-
res, por exemplo, como na criação de listas 
e trechos instrucionais da cartilha. Outros 
elementos puderam ser observados através 
desse projeto, como os gêneros orais, as ques-
tões linguísticas, extratextuais, prosódicas e 
gestuais, as quais nem sempre corresponde-
ram tão bem, mas que permitem atividades 
capazes de auxiliar no desenvolvimento de 
tais habilidades.

Nas considerações finais de sua pesquisa, 
Alvim e Magalhães (2019), discorrem sobre 
as dificuldades ao longo do projeto, que não 
passaram das dificuldades enfrentadas em 
algumas escolas públicas, como a aceitação 
por parte dos docentes devido talvez a in-
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compreensão da necessidade do trabalho 
com a oralidade, dificuldades estruturais e, a 
pouca disponibilidade de materiais adequa-
dos à faixa etária e diante do tema abordado. 

No que diz respeito aos resultados bené-
ficos no andamento do projeto, percebe-se 
a boa relação entre a oralidade e os gêneros 
orais e textuais contribuindo para o enri-
quecimento intelectual e o desenvolvimento 
de uma alfabetização eficaz (DIONISIO e 
MARCUSCHI, 2007). O empenho dos alu-
nos mostra como é possível trabalhar a ora-
lidade em sala e ainda quebra o estigma de 
que dispor de uma aula com oralidade cau-
sa indisciplina, já que é possível trabalhar a 
consciência do aluno para a necessidade de 
espaço e respeito a vez do próximo, para a ne-
cessidade da escuta ativa e a importância de 
uma fala consciente para que seja compreen-
dido dentro daquilo que se imagina e espera.

Diante do disposto por Alvim e Maga-
lhães (2019), conseguimos compreender a 
necessidade de quebrar esse estigma de que 
a sala deve ser um ambiente de silêncio total, 
onde o professor enquanto detentor do co-
nhecimento apenas tem o direito, ou dever, 
de expor as ideias e conhecimentos. Afinal, 
como conhecerei a realidade do aluno senão 
pelo próprio? Quem mais teria propriedade 
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para falar de suas peculiaridades, particula-
ridades, singularidades, senão ele mesmo? 
Visto do mesmo ângulo das autoras citadas 
acima, a oralidade em sala é um aliado, nos 
auxilia na organização de ideias, de fixação 
do conteúdo abordado, na cumplicidade e 
respeito pelas singularidades dos alunos en-
volvidos, na compreensão do espaço que o 
outro ocupa e no direito que têm à voz. 

Os benefícios são inúmeros, confrontan-
do inclusive barreiras que se acreditava ser 
em virtude da permissividade da oralidade 
em sala, assimilação, fixação, cultura, ideias, 
construção de um senso e capacidade crítica. 
Benefícios para os professores se dispõem a 
trabalhar essa capacidade, mas principal-
mente para os alunos que tem a oportuni-
dade de exercer tantos campos importantes 
para o desenvolvimento linguístico.

Atividades para aprimorar a expressão oral 
e a compreensão auditiva

_____________
Expressão oral

Sugestão 1. Debates: divida a classe em 
grupos e promova debates sobre temas rele-
vantes. Isso incentiva os alunos a expressar 
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suas opiniões de forma articulada.
Sugestão 2. Apresentações orais: peça aos 

alunos para fazerem apresentações sobre 
tópicos de interesse, permitindo que prati-
quem a expressão oral e o desenvolvimento 

de argumentos.
Sugestão 3. Dramatizações: organize 

pequenas peças teatrais ou dramatizações 
de cenas de livros ou filmes, proporcionan-
do aos alunos a oportunidade de praticar 

expressões faciais e corporais.
Sugestão 4. Rodas de conversa: crie 

momentos regulares para rodas de conversa, 
onde os alunos possam discutir assuntos di-
versos de forma mais informal, estimulando 

a fluidez na expressão oral.

_____________
Compreensão auditiva

Sugestão 1. Escuta de histórias: conte his-
tórias em áudio ou convide um contador de 
histórias para compartilhar narrativas inte-
ressantes, incentivando os alunos a ouvirem 
atentamente e a compreenderem o enredo.

Sugestão 2. Audição de músicas: escolha 
músicas com letras significativas e promova 
atividades de compreensão, como identificar 
palavras-chave, interpretar o significado das 



|  188  |

letras e discutir temas abordados nas músi-
cas.

Sugestão 3. Escuta ativa: realize ativi-
dades onde os alunos pratiquem a escuta 
ativa, como seguir instruções detalhadas, 
fazer perguntas de compreensão durante a 
audição de um áudio ou participar de jogos 

de adivinhação baseados em sons.

_____________
Ambiente acolhedor

Sugestão 1. Normas de convivência: 
estabeleça regras claras de comunicação e 
comportamento em sala de aula, promo-

vendo o respeito mútuo e a valorização das 
contribuições de cada aluno.

Sugestão 2. Feedback positivo: reconheça 
e elogie os esforços dos alunos na expressão 
oral e na escuta ativa, criando um ambiente 
positivo que os encoraje a se expressar e a 

participar ativamente das atividades.
Sugestão 3. Empatia e compreensão: 

promova a empatia e a compreensão en-
tre os alunos, incentivando-os a ouvirem 

atentamente as experiências e perspectivas 
uns dos outros, independentemente de suas 

diferenças.
_____________
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Ao implementar essas atividades e estra-
tégias, o professorado estará proporcionando 
aos alunos oportunidades valiosas para de-
senvolver suas habilidades de expressão oral 
e compreensão auditiva, ao mesmo tempo 
que promove um ambiente de aprendiza-
do que seja adequado à mais bem delinear 
as atividades propostas, acompanhando os 
avanços alcançados em diferentes etapas da 
lectoescrita.

Os jogos e dinâmicas possuem grande 
importância no desenvolvimento oral e na 
aprendizagem das crianças, auxiliando na 
capacidade cognitiva e neuropsicológica ten-
do impacto no processo de absorção e for-
mulação do conhecimento, tornando o de-
sempenho escolar mais leve e diminuindo a 
rejeição à escola e suas práticas escolares. 

Candido (2021), realça que os jogos e as 
brincadeiras ajudam, de forma espontânea e 
expressiva, a criança a conhecer-se e através 
disso apontar desconforto ou incompreen-
são sobre algo. Nessa perspectiva, durante o 
momento de aquisição de conteúdo, o indi-
víduo já terá autonomia em reconhecer suas 
dificuldades, perguntar, e até mesmo buscar 
resoluções para aquele problema, pois duran-
te a ação de reconhecer os brinquedos e des-
cobrir suas funções, a capacidade cognitiva 
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é aguçada construindo o conhecimento du-
rante a atividade lúdica. A escola, como ins-
tituição imprescindível para construção de 
aprendizado e fortalecimento, possui grande 
importância durante esse processo, pois ao 
promover um ambiente espaçoso, acolhedor 
e confortável para criança incentiva ainda 
mais na aprendizagem.

Desse modo, é a participação de professo-
res como personagem principal para a atri-
buição de metodologias lúdicas que auxiliam 
no aprendizado ativo, oportunizando que a 
criança faça suas escolhas com criticidade, 
experimentando e vivenciando rotinas dife-
rentes da tradicional. Com o avanço da glo-
balização e das gerações, foram discutidos 
diversos e revolucionários tipos de métodos 
que auxiliam na aprendizagem, deixando as-
sim o método tradicionalista cada vez menos 
utilizado e dando espaços para novas meto-
dologias que compreendem a autonomia e 
independência do aluno, porém, sabe-se que 
ainda existem resquícios dessa forma de ensi-
no que é transpassada desde a formação dos 
professores até o momento em sala de aula. 

Para quebrar o padrão tradicional, no 
qual o professor é o centro e o foco principal 
da aula, e buscar o protagonismo do aluno é 
necessário que esses profissionais abranjam a 



|  190  | |  191  |

criatividade e o aprendizado para além dos 
livros e no quadro de giz, possibilitando o es-
tímulo cognitivo e a imaginação. Além disso, 
o meio em que a criança se desenvolve, é ou-
tro aspecto para a aquisição de conhecimen-
to. 

Na perspectiva montessoriana, um am-
biente propício para que a criança se desen-
volva e aprenda, precisa ser livre e que pro-
porcione um aprendizado independente na 
qual a criança experimenta e descobre suas 
habilidades, dificuldades e potencialidades, e 
através disso seja feito um diagnóstico, com 
o auxílio de quem a ensina, do que deva ser 
aprimorado, e com jogos e dinâmicas sejam 
construídos significados pela criança que se 
dá pela intervenção do adulto que interprete 
e atribua uma compreensão cultural capaz 
de que a criança descubra possibilidades de 
se relacionar com o exterior (POZAS, 2014). 
Lê-se:

[...] o pensamento, o raciocínio e as estrutu-
ras lógicas é que fazer com que o sujeito seja 
capaz de entender a linguagem que vem do 
exterior[...] (POZAS, 2014, pág. 25). 

Nessa lógica, é importante compreender 
as metodologias e desenvolver ferramentas 
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que auxiliem no reconhecimento e compre-
ensão de mundo e de seus valores. O jogo 
torna-se um elemento fundamental durante 
a evolução da criança, principalmente no iní-
cio de sua alfabetização. Sabe-se que muitas 
vezes as crianças possuem dificuldade em 
seus primeiros anos da escola, pois desde 
muito pequenos é passado a visão escolar 
como um momento tedioso e cansativo, isso 
porque muitas vezes as próprias instituições 
demonstra esse panorama através do uso ex-
cessivo de atividades em folha de papel, ou o 
imediatismo em que a criança aprenda a ler 
e escrever o mais rápido possível. Segundo 
Candido (2021), observa-se que:

O jogo e o brincar são uma das atividades 
mais importantes para a infância, pois por 
meio delas, a criança pratica diariamente a 
sua autonomia, representando um determina-
do papel na brincadeira, desvendando regras 
para o jogo, criando uma pessoa totalmente 
independente para se expressar (págs. 3-4).

Dessa forma, propomos uma adaptação  
do conhecido "jogo imobiliário" ao ciclo al-
fabetizatório para crianças, no intuito de 
tornar essa fase, um momento confortável e 
divertido, desconstruindo o método tradi-
cional de ensinar, aprender e conhecer.



|  192  | |  193  |

O jogo imobiliário tradicional, consiste 
em um grupo de duas a seis pessoas com-
prarem e venderem propriedades, seguir as 
regras do jogo e que tem como objetivo for-
mar a maior quantidade de dinheiro possível 
sem chegar à falência. Essa maneira de brin-
car, possui vários benefícios, pois estimula 
o treinamento, desenvolve a capacidade de 
raciocinar, ensina sobre educação financeira, 
além de ajudar na socialização. No jogo imo-
biliário alfabetizatório a ideia não é diferente 
da tradicional, o que muda é a metodologia 
e a sua aplicação em sala de aula de manei-
ra lúdica e divertida, aguçando a curiosidade 
epistemológica. Veja abaixo a descrição do 
jogo e suas vantagens educativas.

_____________
Descrição do jogo

O jogo compõe-se de um tabuleiro per-
sonalizado com figuras e suas respectivas 

iniciais do alfabeto, na qual as casas que os 
jogadores avançam configura cada imagem;

_______________
Campos de chegada e partida

 Algumas casas há destinações como por 
exemplo: “avance três casas”, “volte duas 
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casas”;
Cartas com perguntas sobre as letras do 

alfabeto e as palavras que são formados com 
ele;

Cartas que definem se o jogador poderá 
pular uma carta a mais;

Cartas que pedem para que ele forme 
frases com a figura daquela determinada 

casa que está;
Cada carta terá um valor de dois ou 

cinco reais;
Notas falsas de dinheiro de dois e cinco 

reais;
Dois dados pequenos tradicionais;

Quatro pinos representados por formas 
geométricas;

_____________
Como jogar

O jogo poderá ser jogado por duas ou 
quatro pessoas;

Começa o jogo quem jogar o dado e 
apontar a maior numeração;

As cartas estarão embaralhadas e vira-
das, quem começar tira uma carta e realiza 
a ação ou responde a pergunta que vale uma 

certa quantia;
Se acertar, poderá jogar o dado e pular a 

quantidade de casas que o lado do número 
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do dado determinar e receber a quantia de 
valor destinada pela carta;

Se errar, passa a vez para a outra pessoa;
Ganha o jogo quem chegar primeiro a 

linha de chegada;
O segundo e terceiro lugar será destinado 

às pessoas que possuírem as maiores quan-
tias de dinheiro.

_____________
Objetivo pedagógico do jogo

O jogo tem como objetivo tornar o pro-
cesso alfabetizatório lúdico, confortável e 
autônomo, buscando aplicar em momentos 
iniciais, que antecedem o uso do papel e do 
livro, englobando aspectos cognitivos, so-
ciais e afetivos da criança, na qual ela poderá 
se expressar durante o momento da brinca-
deira e se divertir através da euforia e curiosi-
dade de descobrir o que está determinando a 
próxima carta ou a próxima casa.

Para além do ambiente estudantil, o jogo 
também poderá ser aplicado em casa, em que 
os pais e familiares podem jogar junto com 
as crianças e desenvolver o laço afetivo, ou 
com os amigos, fortalecendo a socialização. 
De acordo com (Pozas, 2014, pág. 33) “[...] a 
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criança é rica em potencialidades interiores 
e portadora da verdade, e a brincadeira é boa 
porque é da natureza da criança.” Assim, é 
importante encontrar métodos e dinâmicas 
que fortaleçam essas potências, e que a pró-
pria criança reconheça suas habilidades de 
maneira livre e natural, objetivando a apren-
dizagem e o desenvolvimento infantil.

Brincadeiras: como as questões sensoriais 
auxiliam nas percepções

As questões sensoriais são de grande re-
levância para o desenvolvimento da criança 
em diferentes fases do desenvolvimento. A 
educadora Maria Montessori acreditava que 
a absorção do conhecimento se dava pelas 
percepções auditiva, visual, pelo tato, pala-
dar e olfato, e através desses cincos sentidos, 
aguçam a nossa sensibilidade e promove 
o despertar mental capaz de aprimorar a 
aprendizagem e potencializar a aquisição de 
informações.

Boza (1992), em sua tese, enfatiza que a 
educação não é dada necessariamente pelo 
professor e sim pela a experiência e a espon-
taneidade da criança e quando criado hábitos 
e melhorados transforma o processo educati-
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vo potente e representativo. Note-se:

Montessori, caracteriza o movimento como 
uma característica anteposta e preexistente a 
todas as funções. Seria errôneo considerar o 
movimento apenas do ponto de vista físico, 
mas que as consequências psíquicas são mui-
to superiores às de ordem puramente física. 
(BOZA,1992, pág. 18)

Nesse sentido, o sistema sensório-mo-
tor apresenta-se como forma de auxiliar as 
crianças na sua construção de conhecimento 
e personalidade, utilizando as funções para 
decodificar e criar as percepções de mundo e 
sendo necessário considerar como provedor 
da inteligência. O educador deve favorecer e 
instigar a curiosidade para que o indivíduo, 
com sua autonomia, descubra sua forma de 
aprender e para além disso compreender 
conteúdos mais complexos, pois é o adulto o 
principal personagem na vida da criança, é 
através dele que será construído maneiras de 
pensar, de agir e reagir a diversas situações.

Sobral e Ribeiro (2019) citam a percep-
ção de Piaget sobre a importância de brincar 
durante a infância, já que no estágio sensó-
rio-motor, a criança não possui a capacidade 
simbólica, ou seja, não apresenta pensamen-
to nem afetividade ligados a representações, 
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que permitam evocar pessoas ou objetos na 
ausência deles. 

Para isso é importante que durante seus 
primeiros anos de nascidos, sejam estimula-
dos seus sentidos a fim de que haja o reco-
nhecimento de símbolos e clareza nas in-
formações que são passadas para a mente, e 
o jogo é fundamental, pois durante a ação 
de jogar é assimilado informações que di-
zem como deve seguir e como se deve jogar, 
criando uma incitação no cérebro para se 
perceba toda ação feita pela criança que de 
alguma forma desperte a curiosidade e de-
senvolva sua reação e aquisição do que está 
acontecendo.

O uso de recursos visuais durante esse 
processo coopera no processo de alfabetiza-
ção, pois a associação de imagens a palavras 
ajuda a criança a ampliar sua compreensão 
e um desenvolvimento maior durante a lei-
tura e a escrita. A apresentação de cartazes, 
imagens, e atividades que contenham figuras 
coloridas, em diversos tamanhos contribuem 
de forma chamativa a atenção da criança, fa-
zendo com que aquele momento e ambiente 
seja um espaço confortável de aprendizado, 
em que a criança se sinta à vontade e queira 
estar lá, sem que seja uma obrigação ou “cha-
tisse”. Observe-se: 
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As crianças possuem a fragilidade de auto 
identificar-se, logo, com o uso das suas foto-
grafias, coopera para o seu desenvolvimento 
e o autoconhecer-se [...] (CANCELIER e ME-
DEIROS, 2022: 25)

Nesse caso, a utilização dessas metodo-
logias facilitam o desenvolvimento cogni-
tivo e favorecem a participação do sujeito 
no percurso alfabetizatório. Então, como o 
professor pode auxiliar no desenvolvimento 
da oralidade dos alunos? Concordamos com 
Vygotsky, quando ele define que o meio de 
aprendizagem da criança acontece por meio 
do seu ambiente cultural e por meio disso 
traz um conceito interessante do seu traba-
lho. Notemos que existe, entretanto: 

[...] uma distância entre aquilo que a criança 
consegue fazer por si só e aquilo que ela con-
segue executar com a ajuda de um outro in-
divíduo, e que, potencialmente, poderá apren-
der a fazer sozinha no futuro [...]” (SOBRAL e 
RIBEIRO, 2022: 06). 

Dessa forma, entende-se que é imprescin-
dível a presença do adulto em seu processo de 
aprendizagem, de maneira em que auxilie a 
criança, sem ocultar sua autonomia, passan-
do de professor autoritário e tradicional para 
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um professor mediador, sem que haja o en-
gessamento do pensamento crítico e no jeito 
de se ensinar e aprender.

Acreditou-se por muito tempo, que den-
tro do ambiente escolar o professor se dava 
por um mestre embrutecedor, 15em que se 
passa vários conteúdos, sem sequer buscar 
compreender a maneira individual em que se 
aprende ou em quanto tempo se conecta com 
tal conteúdo limitando os métodos de apren-
dizagem em apenas quadro de giz, atividades 
e explicação de assuntos conteudistas. Atu-
almente, sabe-se que esse método não com-
prova a eficácia do aprendizado em todos 
os indivíduos.  As dinâmicas são excelentes 
ferramentas para que o professor desenvolva 
a oralidade e a participação dos alunos, pois 
ao levar a ludicidade para a sala de aula, cria 
um ambiente interativo e divertido, e esti-
mula a permanência e o prazer do aluno na 
escola. Algumas estratégias que promovem o 
desempenho da criança são: monitoramento 
e autorregulação da motivação (GÓES e BU-
RUCHOVITCH, 2020). 

O monitoramento seria um método em 
que por meio da atividade solicitada pelo pro-
fessor ou pelo conteúdo que está sendo ensi-
15 Conceito dado por Jacques Ranciére (Ranciére, 1987).
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nado o aluno consiga identificar se está con-
seguindo aprender ou não e também julgá-los 
conforme suas curiosidades e seu nível de 
entendimento, por exemplo, no meio de uma 
atividade de reconhecimento das palavras es-
critas com “C”, como “casa, a criança pode se 
questionar o porque aquela palavra está escri-
ta dessa forma se quando é dito o som é da 
pronúncia da consoante “Z”, é neste momen-
to em que o alfabetizador planeja e propõe 
atividades que estimulem o entendimento do 
assunto de maneira divertida, como planejar 
materiais tais como: cartas, fichas, slides, mú-
sicas, vídeos e até desenhos com o intuito de 
demonstrar e explicar a criança o conceito da 
temática proposta. 

Neste caso, o professor pode realizar ro-
das interativas com perguntas e respostas 
como por exemplo, “em relação a leitura do 
conto passada para ler em casa, você sentiu 
entediado em realizá-la?” ou então, ao fim da 
aula, perguntar se conseguiram compreender 
a aula passada, dessa forma o professor cria 
um diagnóstico diante a pesquisas, e poste-
riormente auxilia propondo que os alunos, de 
acordo com sua dificuldade, realize alguma 
ação que auxilie melhor na compreensão ou 
da aula ou da leitura, e assim criando uma 
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auto reflexão das crianças e possibilitando 
que elas busquem, com o auxílio do adulto, 
maneiras de regular suas particularidades, 
proporcionando com que elas se tornem res-
ponsáveis pela sua aprendizagem.

Diante do exposto, entende-se a impor-
tância dos jogos e brincadeiras no desempe-
nho da aprendizagem infantil, fornecendo 
uma abordagem lúdica e imprescindível para 
a educação, contribuindo para o desenvol-
vimento de diversas habilidades cognitivas, 
sociais e emocionais nas crianças e que esse 
método pode ser aplicado em diferentes am-
bientes, principalmente no escolar, baseando-
-se no método ativo e aplicando ferramentas 
que propõe ajudar a criança no processo de 
alfabetização e enfrentamento dos próximos 
anos escolar.

Além disso, ao jogar e brincar, haverá o 
estímulo do pensamento e a curiosidade que 
ajudam na resolução de questões fáceis até as 
mais difíceis, e visa o progresso do aluno e a 
disposição através de exercícios sensoriais que 
busca utilizar os cinco sentidos para facilitar a 
compreensão da criança. 

A interação do indivíduo com o mundo 
também se dá pelo toque e pela forma que 
convive no seu ambiente cultural, e tornar 
o cenário divertido e acolhedor faz com que 
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a criança encare o momento com prazer e 
leveza, seja em sala de aula ou em qualquer 
lugar que te assegure conhecimento. Final-
mente, os professores desempenham um pa-
pel fundamental e significativo ao longo da 
vida de cada estudante, pois sua influência e 
fornecimento de informações de forma clara 
e acessível, em que, para além da transmissão 
de teorias e conteúdos, consolide a verdadei-
ra aprendizagem na criança.
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Inclusão e Diversidade na 
Alfabetização 

Ana Angélica Pinheiro de Azevedo
Ana Luiza Moura Delfino Montalvão 

Selma Barbosa da Silva 

Na educação nunca se falou tanto em 
diversidade, inclusão e salas heterogêneas 
(LEAL, SÁ e SILVA, 2016; PERRENOUD, 
1995; AQUINO, 1998). Consideramos inte-
ressante pensar “quando foi que tivemos salas 
homogêneas?" É certo que o acesso à educa-
ção era limitado, e o candidato passava por 
um exame de admissão, porém isso não era 
garantia de que o grupo de alunos, ainda que 
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seletos, fossem iguais (PERRENOUD, 2001).  
Todavia, ratificamos que aqueles que têm de-
dicado seus dias à docência já observou, com 
certeza, que em cada turma, em cada grupo 
de alunos existe diferentes jeitos de ser, jei-
tos de ver e sentir a vida e jeitos de aprender. 
Erraremos se pensarmos que, por mais uma 
turma pareça homogênea, todos são iguais 
(FRAGO, 1993). 

Não podemos ignorar o meio, o contex-
to de onde vem cada aluno, o que ele traz de 
bagagem e habilidades. Por isso, faz-se ne-
cessário que nós, educadores, tenhamos um 
planejamento flexível além de fazermos uma 
averiguação preliminar, através da observa-
ção cotidiana e avaliação diagnóstica, para 
conhecer cada aluno e saber quais práticas 
pedagógicas podem ser utilizadas de forma 
que haja uma efetiva aprendizagem (PENIN, 
1997). 

Nas séries iniciais, onde o professor poli-
valente está diariamente com os mesmos alu-
nos, ele pode observar um grupo pequeno a 
cada dia e fazer anotações sobre as habilida-
des e dificuldades observadas (CARVALHO, 
2018). Não há receita pronta. A cada necessi-
dade podemos traçar novas estratégias. Não 
devemos temer as diferenças e nem temer 
solicitar ajuda a profissionais especializados. 
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Não transformemos a sala de aula e a nossa 
prática numa ilha isolada (CENCI e COS-
TAS, 2012). 

Estratégias de ensino inclusivo para garan-
tir o acesso de todos os alunos à alfabetiza-
ção  

 Diante da diversidade presente em nossas 
salas de aula, como o professor pode assegurar 
a todos os alunos o direito a aprendizagem? É 
possível garantir que todos aprendam? Qual 
ou quais metodologias e estratégias são possí-
veis de serem adotas a fim de garantir esse di-
reito? Essas e tantas outras inquietações per-
meiam o pensar de todos nós, professores, e 
nas salas de alfabetização, especificamente no 
primeiro e no segundo ano do ensino funda-
mental isso se torna muitas vezes angustiante 
para os professores alfabetizadores.  Segundo 
a Base Nacional Comum Curricular (2017). 

Nos dois primeiros anos do Ensino Fun-
damental, a ação pedagógica deve ter como 
foco a alfabetização, a fim de garantir am-
plas oportunidades para que os alunos se 
apropriem do sistema de escrita alfabética de 
modo articulado ao desenvolvimento de ou-
tras habilidades de leitura e de escrita e ao seu 
envolvimento em práticas diversificadas de 
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letramentos (ROTHER, 2007; MOUSINHO 
e CAPELLINI, 2011). 

Está nos ombros dos professores alfabeti-
zadores a missão de alfabetizar nossos alunos 
nos dois primeiros anos do ensino funda-
mental, esse pode ser um desafio para alguns 
professores. Costumamos ouvir que não há 
uma receita pronta, ensinando como alfabe-
tizar, mas, há caminhos, e, segundo a BNCC, 
o primeiro deles, é o de garantir oportunida-
des, isto é, se utilizar de estratégias, recursos, 
técnicas, metodologias que podem fazer a 
diferença em nosso fazer pedagógico (MOR-
TATTI, 2000; SOARES, 2016; CAPOVILLA 
e CAPOVILLA, 2004). 

Alfabetizar é aprender a ler e escrever den-
tro de um sistema alfabético (MORAIS, 2012; 
FLÔRES, 2017). A alfabetização refere-se ao 
processo pelo qual as crianças adquirem as 
habilidades fundamentais de leitura e escrita 
em conformidade ao repertório de regras, es-
truturas e relações idiomáticas (SCLIAR-CA-
BRAL, 2003). 

Corroboramos com Comenius, quando o 
mesmo afirma que “é da natureza da ação do-
cente e discente, a doçura e a alegria, o puro 
divertimento e deleite para a alma”. Que o 
nosso aluno encontre em nós, esses adjetivos. 
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Acreditamos numa pedagogia brincante, in-
ventiva e imaginativa.  

O primeiro passo a ser dado pelo professor 
é o de criar em sua sala de aula um ambiente 
acolhedor, respeitoso, onde cada aluno se sin-
ta valorizado e incluído, apoiando cada aluno, 
em seus diferentes estilos de aprendizagem, 
adaptando as atividades de acordo com as 
suas especificidades, afinal, cada criança tem 
seu jeito de captar informações, portanto, 
adaptar as atividades de acordo com seus es-
tilos de aprendizagem ajuda a maximizar seu 
potencial (DRUMMOND e STODDARD, 
1992; HATTIE, BIGGS e PURDIE, 1996; 
JOUGHIN, 1992). Entendemos que uma das 
estratégias de ensino que pode ser adotada 
pelos professores é a do Desenho Universal 
para a Aprendizagem – DUA. Lê-se: 

Desenho Universal para a Aprendizagem diz 
respeito a uma série de referências cientifica-
mente válidas para guiar a prática educativa 
que:  a) Proporciona flexibilidade nas formas 
que as informações são apresentadas, nos mo-
dos que os estudantes respondem ou demons-
tram seus conhecimentos e habilidades, e nas 
maneiras que os estudantes são motivados e 
se comprometem com seu próprio aprendiza-
do.  b) Reduz as barreiras na forma de ensinar, 
proporciona adaptações, apoios/ajudas e desa-
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fios apropriados, e mantém altas expectativas 
de êxito para todos os estudantes, incluindo 
aqueles com deficiências e os que se encon-
tram limitados por sua competência linguísti-
ca no idioma da aprendizagem (SEBASTIÁN-
-HEREDERO, 2020, p. 737).  

A inclusão para ser efetiva deve estar pre-
sente na maneira como a gestão gerencia o 
ambiente escolar, em como a coordenação pe-
dagógica realiza sua prática de acompanha-
mento do trabalho docente (LIBÂNEO, 2004; 
BRASIL, 2012).  Nesses termos, a inclusão é 
uma realidade. Alunos com deficiência, com 
transtornos e déficit na aprendizagem fazem 
parte do nosso cotidiano de sala de aula. O 
ensino inclusivo exige do professor um olhar 
atento (BEAUCHAMP,  PAGEL e NASCI-
MENTO, 2007; MANTOAN, 2003; MORI, e 
CEREZUELA, 2021). 

Recursos e práticas para promover a equi-
dade na sala de aula  

 Quais recursos e práticas podemos utili-
zar para promovermos a equidade na sala de 
aula? Se temos diversidade, não podemos nos 
utilizar apenas de um único recurso ou ma-
terial, mas, fazer uso  de materiais diversos, 
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além de selecionar textos e atividades que re-
presentam a diversidade cultural e a promo-
ção de discussões sobre questões sociais e de 
justiça. 

Envolver a família e a comunidade no 
processo de alfabetização é uma das estraté-
gias que o professor precisa se utilizar. Realizar 
um trabalho isolado em sala de aula pode não 
resultar em bons resultados. É preciso pensar 
na parceria e colaboração dos pais no processo 
de alfabetização de seus filhos. 

Incentivar a literacia familiar é um ca-
minho promissor para o envolvimento das 
famílias no desenvolvimento de seus filhos. 
Estimular a leitura em voz alta, a produção de 
histórias, oral ou escrita, também no ambiente 
familiar, estimular a criatividade das crianças, 
possibilitando que elas criem suas próprias 
histórias, por meio da escrita, favorecerá o de-
senvolvimento da autoconfiança e autonomia 
das crianças.  

Em sala de aula, o olhar atento do profes-
sor, permitirá que visualize se, as atividades e 
recursos que estão sendo usados por ele, estão 
correspondendo às expectativas de todos os 
alunos, pois, alguns destes, podem precisar de 
uma reestruturação. Se temos alunos com di-
ferentes estilos, necessitamos também de ativi-
dades e recursos que atendam a essa demanda. 
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Alguns alunos, têm dificuldades em man-
ter a atenção por muito tempo numa deter-
minada tarefa, com isso, tendem a ficarem 
entediados e desestimulados. Para esses, o 
professor então, deve recorrer a atividades de-
safiadoras, e ao mesmo tempo que não sejam 
entediantes, que exijam do aluno, sem neces-
sariamente frustrá-los, assim permanecerão 
engajados e motivados a aprender.  

Escola inclusiva é, aquela que garante a 
qualidade de ensino educacional a cada um de 
seus alunos, reconhecendo e respeitando a di-
versidade e respondendo a cada um de acordo 
com suas potencialidades e necessidades. Por 
fim, recomendamos a oferta de suporte emo-
cional e socioemocional aos alunos, criando 
um ambiente seguro e acolhedor. 

Reflexões sobre a importância da formação 
continuada  

Segundo a Constituição Federal da Repú-
blica Federativa do Brasil, a educação é um di-
reito de todos e o Estado tem a função de pro-
mover a igualdade de condições para o acesso 
e a permanência do aluno na escola. Diante 
de um público tão heterogêneo que compõe 
a escola, como assegurar esse direito? Como 
promover práticas inclusivas e equitativas? 
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No centro de todas essas questões estão o pro-
fessor e o aluno, onde ambos são aprendizes e 
mestres. A escola tem como obrigação estar 
preparada para ser uma instituição inclusiva 
e preparada para acolher à diversidade. 

Quando falamos de ensino de qualidade, 
inclusivo e equitativo, estamos nos referindo 
à um conjunto de aspectos que levam uma 
escola a ser de fato inclusiva. Para o sucesso 
dessa escola vários agentes precisam estar 
articulados, como por exemplo: as políticas 
públicas para a educação, os sistemas de en-
sino, as condições que são oferecidas para o 
trabalho docente bem como sua formação, a 
infraestrutura das escolas, dentre outros as-
pectos. Um dos grandes entraves na educa-
ção é a oferta de qualidade da escolarização 
dos alunos público-alvo da educação especial. 
Como afirma Mantoan, 

Os sistemas escolares relutam muito em mu-
dar de direção porque também estão orga-
nizados em um pensamento que recorta a 
realidade, que permite dividir os alunos em 
normais e com deficiência, as modalidades de 
ensino em regular e especial, os professores em 
especialistas nesse e naquele assunto. (MAN-
TOAN, 2015, p.23) 

O processo de expansão da escolarização 
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básica no país ainda é algo considerado recen-
te, e que ganha uma ampliação a partir das 
décadas de 1970 e 1980. E quando falamos 
da Educação Especial esse processo foi ain-
da mais lento. Até a década de 1970 as pes-
soas com necessidades educacionais especiais 
eram atendidas em instituições especializa-
das, somente após a criação do Centro Nacio-
nal de Educação Especial (CENESP/MEC) foi 
que ocorreu a implantação do atendimento 
educacional de alunos com deficiência nas 
escolas regulares, mas ainda em classes espe-
ciais, separados dos alunos das salas regula-
res. (MARTINS, 2012, p.25) 

Apenas a partir da década de 1990 é que 
iniciasse um movimento com o objetivo de 
incluir todos os alunos em classes regulares, 
assim há um entendimento que todas as pes-
soas com necessidades especiais devem fre-
quentar as turmas juntos dos demais alunos. 
Como consequência os professores das salas 
regulares tiveram que se adaptar à nova re-
alidade e ir em busca de conhecimento para 
atender todos os alunos em suas especificida-
des. 

Infelizmente a realidade no Brasil ainda 
era desfavorável como mostra o censo edu-
cacional de 2006, onde uma boa parte dos 
professores não possuíam nível superior, e a 
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situação ainda era mais grave na região nor-
deste. Mesmo sendo instituído as Diretrizes 
Nacionais para a Educação Especial na Edu-
cação Básica, que reforçava a necessidade da 
formação adequada dos docentes, ainda as-
sim muitas instituições de ensino superior 
não conseguiam se adequar quanto a oferta 
de disciplinas para a área da educação espe-
cial. 

Segundo Pimentel (2012), a falta de forma-
ção específica do professor na área da educa-
ção especial tem gerado barreiras relaciona-
das às práticas pedagógicas voltadas para as 
necessidades das pessoas com deficiências e 
por consequência não trabalhando as poten-
cialidades dessas pessoas. Dessa forma, para 
Pimentel (2012):

A inclusão educacional requer professores pre-
parados para atuar nas diversidade, compre-
endendo as diferenças e valorizando as poten-
cialidades de cada estudante... (p.140). 

Para Pimentel (2012) quando um profes-
sor não possui uma formação adequada para 
trabalhar com pessoas com deficiência, com 
transtornos funcionais específicos e com 
transtornos globais do desenvolvimento, 
ocorre em sala de aula uma pseudoinclusão, 
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esse estudante frequentará a escola sem suces-
so, sem perspectiva de avanços reais na apren-
dizagem, o que acarretará desmotivação e 
uma possível evasão escolar. Entender que 
todos os seres humanos têm potencialidades 
é de extrema importância para a mudança 
de olhar com relação à pessoa com deficiên-
cia ou transtornos, todos terão pontos fortes 
que podem ser trabalhados e maximizados 
e ao mesmo tempo desenvolver os pontos de 
fragilidade e a evolução ocorrerá, cada um no 
seu ritmo e tempo. Dessa forma, estar na es-
cola apenas para socializar não pode ser uma 
opção, isso não é inclusão. 

O profissional docente tem enfrentado al-
guns desafios diante de uma sociedade globa-
lizada, a sua formação vem sendo questionada 
se ela ainda sofrer mudanças para que consiga 
acompanhar essa nova sociedade, podemos 
citar como exemplo de algumas mudanças: 
a rápida implantação de novas tecnologias da 
informação e o processo de implantação da 
inclusão escolar. (Imbernón, 2011). Lê-se: 

o processo de formação deve dotar os profes-
sores de conhecimentos, habilidades e atitudes 
para desenvolver profissionais reflexivos ou 
investigadores. (idem: 40) .
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Assim, o professor deve basear sua forma-
ção inicial e permanente em linhas de estudos 
que levem à questionamentos sobre o fazer 
pedagógico atrelado ao conhecimento prático 
ou técnico. O autor ainda afirma que normal-
mente os professores recebem uma formação 
inicial que não prepara suficientemente para 
a aplicação de novas metodologias e a situa-
ção se torna mais preocupante pois é nesse 
período que as virtudes, vícios e rotinas são 
estabelecidos. 

Para Mantoan (2015) quando uma escola 
decide ser uma escola inclusiva, ela segue o 
princípio democrático a educação para todos 
e dessa forma todas as ações que serão plane-
jadas, toda a estrutura física da escola devem 
seguir esse princípio, mas os desafios para 
promover uma escola inclusiva serão mui-
tos. Quanto ao professor, este pode se sentir 
atraído pela proposta da escola inclusiva ou 
pode se sentir amedrontado, aquele que esta-
va acostumado com metodologias de ensino 
unidirecional, com práticas fragmentadas, 
que adotam o livro didático como ferramenta 
exclusiva e por consequência acaba só con-
seguindo ensinar para alguns, esse professor 
provavelmente se sentirá amedrontado. 

Já o professor que se sente atraído em viver 
a inclusão, este estará aberto a tentar o ensino 
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para todos. Mantoan (2015) ainda afirma que: 

Ensinar a turma toda reafirma a necessidade 
de promover situações de aprendizagem que 
teçam o conhecimento por fios coloridos, que 
expressem diferentes possibilidades de inter-
pretação e de entendimento de um grupo de 
pessoas que atuam cooperativamente (MAN-
TOAN, 2015, p.78) 

Chegamos agora ao ponto central desta 
reflexão, a formação do professor para uma 
escola inclusiva, pois quando falam em inclu-
são o discurso que mais ouvimos do professor 
é que não foi preparado para essa realidade, 
para esse trabalho. 

Desse modo, como foram ensinados de 
forma fragmentada, eles esperam uma forma-
ção para dar aulas aos alunos com deficiência 
ou com problemas de aprendizagem, de for-
ma fragmentada também. Esperam fórmulas 
prontas, modelos prontos de metodologias e 
estratégias de ensino para esse público, desas-
sociando esse trabalho do restante da turma. 
Os professores por muitas vezes esperam da 
formação continuada uma padronização com 
manuais e regras para o trabalho com alunos 
público-alvo da educação especial (MANTO-
AN, 2015). 

Por fim, corroboramos com Mantoan 
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(2015) quando afirma que para formar um 
professor na perspectiva da educação inclu-
siva, será necessário que o mesmo ressigni-
fique o seu papel, entendendo que não cabe 
mais a concepção tradicional de educação, 
e essa mudança pode acontecer na própria 
escola, com seus pares, dialogando sobre as 
experiências concretas que vivenciam, fa-
zendo questionamentos, análises, estudo de 
caso, comparações de fatos que provocaram 
fracassos ou sucessos em sala de aula, encon-
tros formativos com especialistas, grupos de 
estudos, dessa forma os professores unidos 
encontrarão os caminhos pedagógicos para 
implementar de fato a escola inclusiva.
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Posfácio

Sem dúvidas, a trajetória de alfabetiza-
doras e alfabetizadores no Brasil apresenta-
-se como um dos mais fecundos campos da 
pesquisa educacional. Por isso mesmo, nos 
cursos de pedagogia persistem debates acir-
rados a respeito dos efeitos advindos de teo-
rias e metodologias de ensino aplicados em 
diferentes situações escolares, considerando 
o conhecimento acumulado sobre o assunto. 
Não é desconhecido pela comunidade uni-
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versitária que a relativa dificuldade de supera-
ção de problemas históricos e estruturais do 
analfabetismo de crianças, jovens e adultos, 
englobando sucessivas e inconsistentes defe-
sas, constituídas por programas, planos e de-
finições de projetos educacionais, são marca-
dos por labilidade política na gestão de metas, 
objetivos e avaliação do que é proposto, aqui, 
ali e acolá.   

Esse livro ocupa um lugar de destaque 
dentro do conjunto de tentativas de contribui-
ções valiosas à problemática da alfabetização 
inicial de crianças nos dois primeiros anos do 
ensino fundamental no território brasileiro. 
O intento dos muitos colaboradores, autores e 
autoras, é constituído pela rediscussão de ele-
mentos sob forte ataque intelectual ocorrido 
nos últimos vinte anos, a exemplo das ques-
tões conceituais e metodológicas ligadas ao 
método fônico. 

Porém, não estão restritos à defesa apaixo-
nada, tal qual cegueira típica aos prestidigita-
dores ou representantes da "melhor teoria".  É 
importante ressaltar que todos nós cumpri-
mos a complexa passagem nas tessituras da 
errância e da aprendência, experimentando, 
compondo arranjos com esse e outros tantos 
métodos validados pela evidenciação científi-
ca, através de perspectivas multirreferencia-
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lizadas. Logo, esperamos que nos seja passí-
vel de compreensão, cada olhar sobre nosso 
trabalho, se, em determinados momentos, 
incorremos em explicitação mais demorada 
de um aspecto em relação a tantos outros, 
que vivenciamos nesse percurso formacional. 
Sabemos que os resultados que obtivemos são 
concretos e se alargaram até os dias recentes, 
sob forma de aprendizagem do ciclo alfabe-
tizatório de cada uma das crianças com as 
quais lidamos nesses quase nove meses de in-
tenso trabalho.

Não apenas, estudantes em formação 
acadêmica e professoras-supervisoras, como 
profissionais em exercício da docência por 
mais de uma ou duas décadas, puderam en-
tender e se apropriar de esforços individuais 
e coletivos no que concerne à alfabetização 
de crianças nos dois primeiros anos do en-
sino fundamental. Pais, mães, gestores esco-
lares, professores-regentes e professoras-re-
gentes acompanharam importantes avanços 
alcançados. Por isso, essa obra, em sua sim-
plicidade, é contributiva ao pertencimento 
e reconhecimento de um fecundo grupo de 
trabalho, com o qual eu tive a alegria de co-
ordenar, participar, propor, discutir e acom-
panhar transformações, crescimento intelec-
tual, profissional e formativo. Isso é, portanto, 
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para cada um de nós, motivo de felicitação e 
celebrativa alegria.

Neste contexto, o "alfabetizar crianças" re-
vela-se como um processo dinâmico e mul-
tifacetado, que transcende a mera aquisição 
de habilidades linguísticas básicas, como pro-
fessor(a) e como criança-aprendente. Convi-
damos aos leitores e leitoras que possam ter 
motivação e ousadia suficientes para ler, reler, 
inventar, romper e provocar em si mesmos a 
autonomia que transgride, refaz, multiplica 
sentidos.

O que tivemos nessa jornada contínua 
de descoberta, expressão e interação, foi nos 
manter atentos à participação respeitosa e in-
clusiva de todos os agentes sociais, ao redor 
da problemática da sociedade letrada e seus 
desafios. Através da alfabetização, entende-
mos que se abre um leque de possibilidades 
para o desenvolvimento pessoal e coletivo, 
reafirmando o papel da educação como um 
instrumento de transformação social.  Nossos 
agradecimentos!

Antônio Menezes 
março de 2024
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-dagógicas baseadas em evi-
dência, nascidas, portanto de 
um esforço coletivo de base 
empírica, reflexiva e com ma-
nejo técnico de hipóteses, re-
futadas e comprovadas. Nes-
se sentido, esse livro emerge 
como a demonstração de 
partilha de muitos momen-
tos nos quais cada um(a) dos 
participantes e colaboradores 
do Programa Institucional de 
Bolsa de Iniciação à Docên-
cia pode vivenciar e acompa-
nhar as mudanças ocorridas 
sob forma de aprendizagem 
visível e real das crianças em 
processo inicial de alfabe-
tização. Logo, é para todos 
nós uma satisfação trazer ao 
público acadêmico, de modo 
singelo, as contribuições de 
nosso trabalho. Certamente, 
os leitores e leitoras, encon-
trarão lacunas com as quais 
tivemos demorada convivên-
cia. Essas lacunas, todavia, 
nos incitam a continuar num 
processo autônomo de for-
mação implicada, sem o qual 
não será possível nos desen-
volvermos como professor(a), 
como pedagogas(os) e como 
pessoa humana que enten-
deu "de dentro" as dinâmicas 
ambíguas e paradoxais das 
políticas e práticas de alfabe-
tização. Defendemos, pois, 
que possamos mergulhar de 
cabeça aberta e coração cheio 
de compromisso, aqui, ali ou 
em qualquer parte.  
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