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RESUMO

Esta pesquisa analisa as contribui¢des dos jogos ludicos, mediados pelo conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, para a alfabetizacdo de criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental com dificuldades de leitura e escrita. Fundamenta-se na Psicologia Historico
Cultural e no Materialismo Historico Dialético, articulando o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal as categorias realidade e possibilidade. Desenvolve-se como
pesquisa qualitativa, mediante vivéncias no Projeto de Ensino Alfaletrando em Jogo, realizado
em uma organizagdo ndo governamental de Parnaiba, Piaui. Participaram criangas,
majoritariamente matriculadas no 3°, 4° e 5° anos, que apresentavam defasagens na apropriacao
da linguagem escrita. Produziram-se dados por meio de diario de bordo, observagdes, registros
fotograficos, videos e produgdes escritas, examinados pela triangulacdo de fontes. Os resultados
evidenciam que as criangas apresentavam dificuldades no reconhecimento de letras, na relagao
entre grafemas e fonemas, na formacao de palavras, na fluéncia leitora e na produgao escrita.
Quando planejados conforme as necessidades identificadas e mediados por monitoras e pares
mais desenvolvidos, os jogos favoreceram a participagdo, a interacao, a consciéncia linguistica
e avancos na leitura e na escrita. Contudo, os resultados também revelam que o jogo nao
promove aprendizagem de modo automatico, pois a transformagao das possibilidades em novas
realidades depende de mediacdes pedagodgicas intencionais, continuidade das intervengdes e
condi¢des sociais, familiares e especializadas favoraveis. Conclui-se que a articulagdo entre
jogos ludicos, Zona de Desenvolvimento Proximal, realidade e possibilidade contribui para
organizar praticas alfabetizadoras mais significativas, sistematicas e comprometidas com o
desenvolvimento humano.

Palavras-chave: Alfabetizagdo; Jogos ludicos; Zona de Desenvolvimento Proximal;
Mediagao; Psicologia Historico Cultural.

ABSTRACT

This study analyzes the contributions of playful games, mediated by the concept of the Zone of
Proximal Development, to the literacy development of children in the early years of Elementary
Education who experience difficulties in reading and writing. It is grounded in Cultural-
Historical Psychology and Dialectical Historical Materialism, articulating the concept of the
Zone of Proximal Development with the categories of reality and possibility. The study is
qualitative in nature and was conducted through participant observation in the Alfaletrando em
Jogo Teaching Project, carried out in a non-governmental organization in Parnaiba, Piaui,
Brazil. The participants were children, mostly enrolled in the third, fourth, and fifth grades, who
showed gaps in the acquisition of written language. Data were produced through field journals,
observations, photographs, videos, and children’s written productions, which were examined
through data triangulation. The findings show that the children experienced difficulties in letter
recognition, grapheme-phoneme correspondence, word formation, reading fluency, and written
production. When planned according to the identified needs and mediated by monitors and more
experienced peers, the games promoted participation, interaction, linguistic awareness, and
progress in reading and writing. However, the findings also reveal that games do not promote
learning automatically, since the transformation of possibilities into new realities depends on
intentional pedagogical mediation, continuity of interventions, and favorable social, family, and
specialized support conditions. It is concluded that the articulation between playful games, the
Zone of Proximal Development, reality, and possibility contributes to the organization of more
meaningful and systematic literacy practices committed to human development.

Keywords: Literacy; Playful games; Zone of Proximal Development; Mediation; Cultural
Historical Psychology.
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1 INTRODUCAO

O uso de jogos ludicos no processo de ensino e aprendizagem possibilita uma
aprendizagem mais contextualizada para a crianga. No processo de alfabetizacao, esses recursos
constituem importantes elementos mediadores que, quando organizados pelo professor com
intencionalidade pedagdgica e de forma sistemdtica, podem favorecer o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita. Para Kishimoto (1997), o jogo educativo assume grande
relevancia nos processos de ensino e aprendizagem, pois, quando utilizado com finalidade
pedagbgica, potencializa a constru¢do do conhecimento e contribui para o desenvolvimento
infantil em seus diferentes aspectos.

Esta pesquisa apresenta os resultados de uma investigagdo desenvolvida em nivel de
graduacao, fundamentada na Psicologia Historico-Cultural, cujo foco esta voltado para o uso
de jogos ludicos no processo de alfabetizacdo, articulando as categorias possibilidade e
realidade ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

A motivagao principal para o desenvolvimento desta pesquisa em nivel de graduacao se
constituiu a partir da minha participacdo como bolsista e monitora do Projeto de Ensino
Alfaletrando em Jogo, no qual vivenciei experiéncias que despertaram a necessidade de
investigar a utiliza¢do de jogos ludicos, articulados ao conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, no processo de alfabetizag¢do de criangas.

Além dessa inser¢ao no projeto, a pesquisa também se vincula a participagdo no Nucleo
de Estudos e Pesquisas Historico-Criticas em Educacao e Formagao Humana (NEPSH), espago
que contribuiu para o aprofundamento das discussdes teodricas que fundamentam esta
investigagdo. Essas experiéncias articuladas possibilitaram a constru¢do do interesse
investigativo sobre como os jogos ludicos podem contribuir para o processo de alfabetizacao.

Assim, com base nas contribui¢des de Vigotski (2007; 2009), Leontiev (1978), Soares
(2023), Kishimoto (1997; 2002), Smolka (2012), Konstantinov (1974) e Afanasiev (1985),
entendemos que a utilizacdo de jogos ludicos, quando articulada & Zona de Desenvolvimento
Proximal, pode favorecer a transformacao das potencialidades das criangas em aprendizagem
efetiva, possibilitando que aquilo que inicialmente se apresenta como possibilidade se
concretize em realidade.

Nessa direcdo, esta investigacdo foi orientada pelas seguintes questdes: qual ¢ a
realidade inicial das criangas no processo de alfabetizagdo, considerando suas dificuldades de
leitura e escrita? Como os jogos ludicos, mediados pelo conceito de Zona de Desenvolvimento

Proximal, criam possibilidades reais de aprendizagem? Quais transformagoes, tensoes e limites
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se manifestam no processo de alfabetizacdo das criangas durante o desenvolvimento do projeto
Alfaletrando em Jogo?

A partir dos questionamentos que nortearam esta investigacao, definimos como objeto
de estudo os jogos ludicos, mediados pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, e
suas contribuicdes para transformar possibilidades de aprendizagem em novas realidades no
processo de alfabetizacdo de criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com
dificuldades de leitura e escrita, em um projeto de ensino.

Esta pesquisa esta fundamentada nos pressupostos tedrico-metodolégicos da Psicologia
Historico-Cultural, segundo a qual o desenvolvimento humano ndo ocorre de forma isolada,
mas € constituido nas relagdes sociais historicamente produzidas. Conforme Vigotski (2000, p.
15), "o desenvolvimento psiquico ndo ocorre isoladamente, mas ¢ um processo de mediagao
cultural e social". Assim, destacamos o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, uma
vez que sua compreensdo pelo professor alfabetizador possibilita identificar as potencialidades
das criangas e criar condigdes para que estas se concretizem em aprendizagem e
desenvolvimento (Vigotski, 2009).

Com o intuito de orientar o percurso investigativo, definimos como objetivo geral:
analisar como os jogos ludicos, mediados pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal,
contribuem para transformar possibilidades de aprendizagem em novas realidades no processo
de alfabetizacdo de criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental com dificuldades de
leitura e escrita. Os objetivos especificos estdo organizados da seguinte forma: a) identificar a
realidade inicial das criangas no processo de alfabetizacdo, considerando suas dificuldades de
leitura e escrita; b) compreender como os jogos ludicos, mediados pelo conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, criam possibilidades reais de aprendizagem; c) analisar as
transformagoes, tensdes e limites presentes no processo de alfabetizagdo das criangas durante o
desenvolvimento das atividades do Projeto Alfaletrando em Jogo.

A presente pesquisa justifica-se pela necessidade de compreender e enfrentar as
dificuldades de leitura e escrita apresentadas por criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente aquelas que, mesmo inseridas em etapas mais avancadas da
escolarizagdo, ainda nao consolidaram o processo de alfabetizacdo. Essa realidade,
intensificada pelas desigualdades sociais e pelos impactos da pandemia da Covid-19, evidencia
a importancia de desenvolver praticas pedagogicas que ultrapassem a mera repeti¢do de
conteudos e promovam condi¢des efetivas para a aprendizagem. Nesse contexto, 0s jogos

ludicos constituem-se como importantes instrumentos mediadores, capazes de favorecer a
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participacdo ativa das criangas, despertar o interesse pelas atividades e criar situacdes de
aprendizagem significativas quando articulados a mediagdo pedagogica.

Do ponto de vista cientifico, a pesquisa busca contribuir para os estudos sobre
alfabetizagdo ao analisar os jogos ludicos a luz da Psicologia Historico-Cultural, articulando o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal as categorias de realidade e possibilidade do
materialismo histérico dialético. Essa aproximacdo tedrica permite compreender o
desenvolvimento infantil como um processo historico, social e contraditério, no qual as
potencialidades de aprendizagem nao sdo determinadas apenas pelas capacidades ja
consolidadas, mas pelas possibilidades que podem se concretizar mediante mediagdes
pedagogicas intencionais. Desse modo, a investigacdo pretende oferecer contribuigdes tanto
para a produgdo do conhecimento na area da educacdo quanto para a organizagdo de praticas
pedagdgicas voltadas a alfabetizacao de criangas com dificuldades de leitura e escrita.

Quanto aos procedimentos metodologicos, esta pesquisa caracteriza-se como
qualitativa, desenvolvida por meio da observacdo participante. Para a producao dos dados,
utilizamos o Diario de Bordo (Gerevini; Strohschoen, 2017), registros fotograficos e videos,
sendo a andlise realizada mediante triangulacao de dados, conforme Zappellini e Feuerschiitte
(2015).

O trabalho est4 organizado em seis partes: 1) Introdugdo; 2) Alfabetizacdo: concepgdes
e tendéncias contemporaneas; 3) O jogo ludico como media¢do no processo de alfabetizagao:
o que dizem as pesquisas?; 4) Processos metodoldgicos da pesquisa; 5) A Zona de
Desenvolvimento Proximal, a mediagdo ludica e a transformacdo dialética no processo de

alfabetizagdo: vivéncias no projeto Alfaletrando em Jogo; 6) Consideracdes finais.
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2 ALFABETIZACAO: CONCEPCOES E TENDENCIAS CONTEMPORANEAS

A alfabetizagdo constitui um processo complexo, historico, social e cultural, que nao se
reduz a aquisi¢do mecanica da leitura e da escrita, mas envolve diferentes concepgdes de
linguagem, aprendizagem, desenvolvimento humano e organizagdo do trabalho pedagogico.
Neste capitulo, sdo discutidas as principais concepgdes e tendéncias contemporaneas da
alfabetizagdo, abordando-se os métodos tradicionais sintéticos, analiticos ¢ analitico-sintéticos,
as contribuigdes do construtivismo e da psicogénese da lingua escrita, a articulagdo entre
alfabetizacdo e letramento e as perspectivas sociointeracionistas. Em seguida, aprofundamos a
compreensdo da alfabetizacdo a luz da Psicologia Historico Cultural, destacando-a como
processo de apropriagdo cultural mediado pela linguagem, pelas relagcdes sociais e pela agdo
pedagdgica intencional. Essas discussdes possibilitam compreender que a aprendizagem da
leitura e da escrita requer praticas sistematicas, significativas e comprometidas com as
necessidades concretas das criancas, oferecendo fundamentos tedricos para a analise dos jogos

ludicos como instrumentos mediadores no processo de alfabetizagao.
2.1 Principais tendéncias contemporaneas da alfabetizaciao

A alfabetizagdo tem sido objeto de intensos debates tedricos ao longo dos anos, dando
origem a diferentes concepgdes elaboradas por pesquisadores que buscam compreender como
os sujeitos se apropriam da leitura e da escrita. A diversidade dessas perspectivas esta
relacionada a complexidade do proprio processo de alfabetizacdo, que ultrapassa a simples
aprendizagem de codigos linguisticos e envolve aspectos cognitivos, sociais, culturais e
historicos.

As diferentes abordagens contemporaneas expressam distintas formas de compreender
a aprendizagem da leitura e da escrita, bem como de organizar o trabalho pedagdgico voltado
para esse processo. Cada perspectiva apresenta pressupostos tedricos e metodoldgicos proprios,
fundamentando concepgdes especificas acerca da alfabetizag¢ao e dos caminhos mais adequados
para promové-la. Além de buscar explicar os mecanismos envolvidos na apropriacdo da
linguagem escrita, essas abordagens também procuram superar limites e lacunas identificados
em formulacdes tedricas anteriores, contribuindo para o avanco das discussdes e praticas
educacionais na area.

Outro fator associado ao surgimento dessas diferentes concepgdes refere-se a busca por
métodos de ensino considerados mais eficazes para a aprendizagem da leitura e da escrita,

especialmente diante dos elevados indices de analfabetismo. Nesse contexto, professores dos
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anos iniciais do Ensino Fundamental constantemente se questionam sobre quais sdo as
estratégias pedagdgicas mais adequadas para desenvolver o processo de alfabetizagao.
Conforme destaca Mortatti (2009), a historia da alfabetizacdo no Brasil constitui um
campo complexo, marcado por continuidades, rupturas e disputas tedricas em torno dos
métodos e dos sentidos atribuidos a alfabetizacdo. Para a autora, essas disputas configuram a
chamada "querela dos métodos", evidenciada pela alterndncia entre propostas consideradas
novas e antigas. Com base nesse processo historico, a autora organiza a historia da alfabetizacao

brasileira em quatro momentos principais:

Esses momentos e suas principais caracteristicas sdo, muito resumidamente:
1° momento (1876 a 1890) — disputa entre defensores do entdo ‘novo’
método da palavragdo e os dos ‘antigos’ métodos sintéticos (alfabético, fonico,
silabico); 2° momento (1890 a meados da década de 1920) — disputa entre
defensores do entdo ‘novo’ método analitico e os dos ‘antigos’ métodos
sintéticos; 3° momento (meados dos anos de 1920 a final da década de 1970)
— disputas entre defensores dos ‘antigos’ métodos de alfabetizacao (sintéticos
e analiticos) e os dos entdo ‘novos’ testes ABC para verificacdo da maturidade
necessaria ao aprendizado da leitura e escrita, de que decorre a introdugio dos
‘novos’ métodos mistos; 4° momento (meados da década de 1980 a 1994) —
disputas entre os defensores da entdo ‘nova’ perspectiva construtivista e os
dos ‘antigos’ testes de maturidade e dos ‘antigos’ métodos de alfabetizacao
(Mortatti, 2009 p. 6-7).

Além desses periodos historicos da alfabetizacdo, o debate acerca dos métodos ampliou-
se ainda mais quando o ensino da leitura e da escrita passou a constituir um objeto sistematico
e organizado nas instituigdes escolares. Tal processo explica a constante busca dos professores
por formas mais adequadas de desenvolver o trabalho pedagogico, bem como por estratégias
de organizacdo que possibilitem aos estudantes efetivamente se apropriarem da lingua escrita.

A esse respeito, Mortatti (2009, p. 4) destaca:

A partir especialmente das duas tltimas décadas do século XIX, os esforgos
de instauracdo de uma nova ordem politica e social no Brasil, que culminaram
na instalagdo do regime republicano, foram acompanhados de esforcos de
organizacdo de um sistema de instrugdo publica de acordo com os ideais do
novo regime politico. A escola se consolidou, entdo, como lugar
institucionalizado para o preparo das novas geragdes, prometendo acesso de
todos a cultura letrada, por meio do aprendizado da leitura e escrita. A
alfabetizacdo se tornou fundamento da escola obrigatoria, laica e gratuita; ¢ a
leitura e a escrita se tornaram, ‘“definitivamente”, objeto de ensino e
aprendizagem escolarizados, ou seja, submetidos a organizagdo sistematica,
tecnicamente ensinaveis e demandando preparagdo de profissionais
especializados.

Diante do exposto, observa-se que a alfabetizacdo tem sido compreendida de diferentes
maneiras ao longo da historia, em consonancia com as demandas sociais e educacionais de cada

periodo. As distintas concepg¢des formuladas refletem diferentes compreensdes acerca da
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aprendizagem da leitura e da escrita e influenciam diretamente a organizagdo do trabalho
pedagogico. Nesse contexto, ¢ comum que professores se deparem com duvidas sobre quais
referenciais tedricos e metodologicos podem melhor orientar sua pratica no processo de
alfabetizacao.

Frente a essas consideragdes, o objetivo desta secdo consiste em apresentar e analisar as
principais tendéncias contemporaneas da alfabetizacdo e suas repercussdes pedagogicas. Para
tanto, serdo discutidas algumas das abordagens mais presentes nesse campo, entre elas a
alfabetizacdo tradicional, representada pelos métodos sintéticos, analiticos e sintético-
analiticos; o construtivismo articulado a psicogénese da lingua escrita; a alfabetizacdo na

perspectiva do letramento; e, por fim, as abordagens sociointeracionistas.
2.1.1 Alfabetizagao tradicional e métodos sintéticos/analiticos

Na perspectiva tradicional de alfabetizagdo, a aprendizagem da leitura e da escrita €
compreendida como a aquisi¢do gradual de habilidades de leitura e escrita. Nesse sentido, o
foco recai exclusivamente sobre o dominio do cédigo escrito, predominando métodos que
enfatizam a codificacdo e a decodificacdo, bem como a relacao entre grafemas e fonemas. De
modo geral, trata-se de um ensino orientado para o dominio técnico da leitura e da escrita,
organizado em sequéncias progressivas e sistematizadas.

Nessa proposta de alfabetizacao, os papéis sdo bem definidos: o professor é considerado
o principal detentor do conhecimento, enquanto ao aluno ¢ atribuido um papel passivo, restrito
a memorizacao € a repeticao, ou seja, a pratica mecanica da escrita. Além disso, os materiais
utilizados pelos professores sdo as cartilhas, amplamente empregadas como instrumentos de
orientacdo pedagbgica, oferecendo um conjunto de atividades previamente organizadas para
conduzir o ensino da leitura e da escrita.

Estas, segundo Mendonga (2011, p. 29), surgiram devido a “necessidade de material
para se ensinar criancas a ler e a escrever”’. Em termos de organizagdo, tais materiais sao
compostos por exercicios estruturados, como atividades de composicdo e decomposi¢iao
sildbica, associacdo entre letras e fonemas, além de pequenos textos elaborados com fins
didaticos.

Embora as cartilhas tenham desempenhado um papel importante ao oferecer suporte
material e metodoldgico aos professores, sua utilizagdo também foi alvo de criticas. Isso porque,
ao padronizarem as praticas pedagdgicas por meio de atividades previamente definidas, tendem

a reduzir o processo de alfabetizacdo a um procedimento técnico e descontextualizado,
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retirando do professor sua autonomia pedagdgica. Segundo as consideragdes acerca das

cartilhas, Mendonga (2011, p. 33-34) afirma:

Dessa forma, estudando a alfabetiza¢do (uso de cartilhas), verificamos que tal
processo se da de forma inadequada, pois aborda apenas a codificagdo (escrita) ¢ a
decodificagdo (leitura/ decifragdo) de sinais, sem o embasamento subjacente da
contribui¢do da linguistica a formagdo do alfabetizador. Seu objetivo é o de fazer
criangas memorizarem letras ¢ silabas, saberem decodificar, decifrar sinais (ler), e
codificar esses sinais, transformando a fala em escrita, porém com prejuizo do
significado e da produgdo textual espontanea.

No ambito da alfabetizacdo, essa centralidade metodologica contribuiu, em muitos
casos, para a redu¢do da aprendizagem a um processo técnico, em detrimento de uma
compreensdo mais ampla da linguagem como pratica social. Historicamente, diferentes
métodos da abordagem tradicional foram desenvolvidos e podem ser agrupados em trés tipos
principais: sintéticos, analiticos e analitico-sintéticos. Conforme destaca Coutinho (2005, p.

48):

(...) convivemos durante varias décadas (e talvez ainda hoje no espacgo de
muitas escolas) com trés tipos fundamentais de métodos: os sintéticos (que
centravam a intervengao didatica no ensino das partes menores para depois
partir para as unidades maiores), os analiticos (que centravam o ensino na
memoriza¢do de unidades maiores para depois chegar as unidades menores) e
os analitico-sintéticos (que conduziam atividades de analise e sintese das
unidades maiores ¢ menores no mesmo periodo letivo). Embora houvesse
divergéncia entre os trés, ambos percebiam a aprendizagem do sistema de
escrita alfabética como uma questdo mecénica, a aquisi¢do de uma técnica
para a realizagdo do deciframento.

Comecando pelos métodos sintéticos, estes caracterizam-se por iniciarem o ensino da
leitura e da escrita a partir das unidades menores da lingua, como letras, fonemas e silabas, que

sdo posteriormente combinadas para formar palavras, frases e textos. Partem das partes para o

todo, seguindo uma légica gradual e sequencial. Segundo Galvao e Leal (2005, p. 18):

Os métodos sintéticos sdo os métodos que prevéem o inicio da aprendizagem a
partir dos elementos estruturalmente “mais simples”, isto ¢, letras, fonemas ou
silabas, que, através de sucessivas ligagdes, levam os aprendizes a ler palavras,
frases e textos. Ou seja, parte-se das unidades menores (letras, fonemas ou silabas)
para passar a analisar unidades maiores (palavras, frases, textos). Propostas de
ensino baseadas nesses métodos partem do pressuposto de que a aprendizagem ¢
mais facil quando se parte das unidades mais elementares e simples (em geral sem
sentido), para, em seguida, apresentar unidades inteiras e significativas. Ou seja,
acredita-se que as coisas mais simples do ponto de vista logico devem ser,
também, mais simples do ponto de vista psicologico.

Os métodos sintéticos subdividem-se em trés principais abordagens: o método
alfabético, centrado no ensino das letras; o método fonico, que enfatiza a relagdo entre grafemas
e fonemas; e o método silabico, que toma a silaba como unidade de ensino. Em comum, tais

abordagens priorizam o dominio das partes menores da lingua, frequentemente de forma
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descontextualizada e baseada na memorizagdo. Nas consideragdes de Frade (2007, p. 22), esses
métodos compreendem: “o método alfabético que toma como unidade a letra; o método fonico
que toma como unidade o fonema e o método sildbico que toma como unidade um segmento
fonologico mais facilmente pronuncidvel, que € a silaba”.

O primeiro método de marcha sintética ¢ o método alfabético, que consiste,
inicialmente, na aprendizagem das letras do alfabeto. Em seguida, realizam-se combinagdes
entre letras para o estudo das silabas, de modo que, posteriormente, o aluno avance para a
formacdo de palavras. Trata-se de um ensino que progride das partes para o todo, marcado pela
énfase na memorizacao das letras do alfabeto e na decodificacdo do sistema de escrita, até que
o aluno desenvolva a leitura de palavras e a construg¢ao de sentidos.

Outro método sintético ¢ o método fonico, cuja unidade de andlise sdo os aspectos
sonoros da lingua. Nesse caso, as atividades sdo desenvolvidas para que o aluno estabeleca
relacdes entre grafemas e fonemas, envolvendo a articulacdo entre fala e escrita. Embora o
estudo consciente dos sons seja relevante, sabe-se que, na linguagem escrita, nem sempre ha
correspondéncia direta entre letras e fonemas. Existem letras, por exemplo, que podem
representar mais de um som. Isso se evidencia quando Frade (2005, p. 26) destaca que uma das

desvantagens desse método consiste em:

Ha variagdes dialetais na prontincia das palavras e, mesmo assim, elas s@o
escritas de forma estavel. Por exemplo: a palavra tomate, escrita como e e, ¢
pronunciada como [tumatSi] (“tumatchi”) em algumas regides do Brasil.
Outro problema ¢ que algumas letras podem representar diversos fonemas,
segundo sua posi¢do na palavra: a letra s, por exemplo, corresponde a
diferentes fonemas, conforme aparega no comego da palavra (sapato, semente,
silaba, sorte, susto) ou entre vogais (casa, pose, musica, pouso, usual). Além
disso, um fonema pode ser representado por varias letras: o fonema / s / por
ser representado pela letra s (sapeca), pela letra ¢ (cenoura), pela letra ¢ (lago),
pelo digrafo ss (assar), pelo digrafo sc (descer), pelo digrafo xc (excelente). O
principio de relagdo direta da fala com a escrita nao se aplica, entdo, a maioria
dos casos. Por isso temos a ortografia e diversas convengdes para estabilizar
essas diferencas de representagdo. Outro problema identificado é que a
consoante ndo é pronunciavel sem o apoio de uma vogal. E por isso que, ao se
ensinar o fonema / f/, por exemplo, era preciso pronuncia-lo com o apoio de
uma vogal, que ficava meio escondida na emissdo sonora, para que pudesse
se materializar o “som”: [fe] (“fé”).

Ainda no ambito dos métodos de marcha sintética, destaca-se o método silabico, cuja
unidade minima de andlise ¢ a silaba. Nesse caso, o ensino inicia-se pelas silabas simples,
avancando para as silabas complexas e, posteriormente, para as familias silabicas, até a
formagdo de palavras e, gradualmente, de frases e pequenos textos. No entanto, quando os
alunos chegam a esse nivel, ¢ comum que se deparem com construgdes desprovidas de sentido.

Como destaca Frade (2005, p. 30), “na organizagdo dos métodos silabicos ¢ que os textos
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“fabricados” para treino das silabas s@o artificiais, muitas vezes sem sentido e descolados de
qualquer uso social”.

Embora o trabalho com as silabas seja fundamental no processo de alfabetizagdo, esse
método pode reduzir o ensino da escrita a simples associacdo de familias silabicas, limitando-
se ao treino mecanico e pouco significativo. Nesse sentido, torna-se necessario que os alunos
ndo apenas conhecam as silabas, mas também as utilizem de forma contextualizada e
significativa, apropriando-se da escrita como pratica social, de modo que ndo sejam meros
receptores de um conhecimento vazio, mas sujeitos ativos no processo de leitura e escrita.

Ap6s essas consideracdes, podemos compreender que uma das limitagcdes dos métodos
sintéticos esta na énfase nas unidades menores da lingua, o que pode adiar o contato da crianga
com textos significativos. Mesmo quando introduzidos, esses textos tendem a ser artificiais e
pouco contextualizados. Assim, a aprendizagem ocorre de maneira linear e segmentada, o que
pode comprometer a compreensdo do sistema de escrita em sua totalidade, para além da

dimensao técnica. Acerca dessa discussao, Galvao e Leal (2005, p. 20) ressaltam que:

As abordagens sintéticas parecem ignorar, definitivamente, o carater
significativo da escrita no seu processo de aquisi¢do, o que provavelmente
implica uma desmotivacao para tal aprendizagem, além de ndo contribuir para
auxiliar a crianga a perceber a funcionalidade desse objeto para o cotidiano.

Ainda nas abordagens tradicionais de alfabetizagdo, outro método predominante ¢ o
método analitico. Diferentemente dos métodos sintéticos, essa abordagem prioriza a
compreensdo e a construgao de sentidos, em vez da decodificacao fragmentada. Nesse caso, o
ensino parte das unidades maiores da lingua em direcdo as menores, de modo que o contato
inicial da crianga ocorre com palavras, frases e textos, enfatizando o significado e o uso social
da escrita antes de sua analise estrutural. Sobre o método analitico, Souza e Castro (2019, p.

168) destacam que:

Este método tem como principal objetivo fazer com que as criancas
compreendam o sentido de um texto, levando-os a producdo textual a partir
de suas proprias ideias, incentivando a aquisi¢do do habito de ler. Os métodos
analiticos dividem-se em Palavracdo, Sentenciagdo ¢ Global ou Ideovisual.

Nas abordagens analiticas, também se destacam trés grandes métodos. O primeiro € o
método da palavracdo, no qual sdo apresentadas palavras significativas, geralmente extraidas
de textos ou frases, com énfase em sua forma grafica. Nesse método, o trabalho inicia-se com
a palavra em sua totalidade e, posteriormente, avanca para a analise de unidades menores, como

as silabas. Corroborando essa ideia, Barros et al. (2022, p. 16) afirmam:

No processo do método de palavragdo sdo apresentadas palavras significativas
em agrupamentos, extraidas de textos ou de uma historia. Os educandos
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aprendem através da visualizacdo e a configuracdo grafica, fazendo a relagao
das palavras com as imagens, assim elaborando uma analise dos elementos.

Embora o método da palavracdo apresente uma proposta relevante ao valorizar o
significado e o sentido das palavras, a énfase excessiva na sua forma grafica pode tornar o
processo de aprendizagem cansativo para o aluno, contribuindo para sua desmotivagdo. Além
disso, ¢ importante que o professor atente para a introducgao gradual de novas palavras, evitando
que o reconhecimento global se transforme em um obstaculo a aprendizagem da leitura e da
escrita.

Outro método analitico ¢ o da sentenciacao, cuja unidade de andlise sdo as sentencgas.
Nesse caso, os professores apresentam frases curtas, geralmente acompanhadas de imagens ou
contextos que favorecem a compreensao. Apos a leitura das frases em sua totalidade, procede-
se a sua decomposi¢ao em unidades menores, como palavras e silabas. Apesar de contemplar o
trabalho com estruturas mais amplas da lingua, esse método pode apresentar limitagdes quando
ha énfase excessiva na leitura e na memorizacdo de frases, em detrimento da exploracdao
sistematica das unidades menores, fundamentais para a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética.

Por fim, destaca-se o método global, que tem como foco o trabalho com textos e
historias. Inicialmente, apresenta-se um texto completo, privilegiando sua compreensdo global,
para que, posteriormente, sejam analisadas suas partes constitutivas, como frases, palavras,
silabas e letras. Embora essa abordagem valorize o sentido € o contexto, a analise ocorre de
forma gradual, o que pode resultar em menor atencdo aos aspectos técnicos da escrita,
importantes para o dominio do sistema alfabético. Nessa dire¢do, Frade (2007, p. 27-28)

destaca:

No método global de contos e historietas a marcha seguida, com algumas
variagdes, parte do reconhecimento global de um texto que ¢ memorizado e
“lido” durante um periodo, para o reconhecimento de sentengas, seguida do
reconhecimento de expressdes (por¢des de sentido), de palavras e, finalmente,
das silabas. Aqui, ndo estamos falando de um processo seqiiencial e quase
simultdneo entre as fases ja descritas. Tomando como foco o sentido, o
professor encaminhava o processo utilizando-se, por um periodo, de textos
completos das varias ligdes seguidas. Somente apods esse convivio maior com
o texto é que viria uma forma de decomposi¢do, mas com o cuidado de
fragmentar o texto em parcelas maiores como primeiro a sentenca ¢ depois a
palavra. Assim, se um livro constava de 10 ligdes, recomendava-se que sé
apos a 4a ligdo, por exemplo, é que se fizesse a fragmentagdo em sentengas da
primeira li¢do aprendida.

Além dos métodos sintéticos e analiticos, ha ainda um terceiro grupo denominado

método analitico-sintético, no qual o processo de aprendizagem ocorre de forma articulada e
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integrada. Essa abordagem se caracteriza pela articulagdo entre diferentes momentos da
apropriagdo da leitura e da escrita, de modo que compreensdo global e andlise das unidades
menores da lingua sdo mobilizadas conjuntamente, favorecendo uma aprendizagem mais
contextualizada do sistema de escrita. Conforme explicam Galvao e Leal (2005, p. 23-24), “os
métodos analitico-sintéticos partem de um processo que comeca em um estadgio de
conhecimento global (palavras, frases, textos), para, logo em seguida, passar a um estagio
analitico-sintético, caracterizado pela decomposicao das palavras em letras ou em silabas”. Sua
organizagdo preve que o aluno inicie o estudo pelos aspectos globais da lingua, como textos,
frases e palavras, e, posteriormente, realize, na mesma atividade, a decomposicao em unidades
menores, como silabas ¢ letras.

Uma de suas vantagens, em comparagdo aos métodos anteriores, reside na articulagao
entre a dimensao global da linguagem e a analise de seus elementos constitutivos, favorecendo
o contato da crianca com palavras, frases e textos. Dessa forma, o processo de alfabetizagao
ndo se restringe & memorizacdo de letras e silabas isoladas, mas possibilita a compreensao
dessas unidades a partir de contextos mais amplos.

Entretanto, apesar desse potencial, o método analitico-sintético pode demandar elevado
esfor¢o cognitivo por parte da crianca, uma vez que analisar e sintetizar sdo processos
complexos, que envolvem o reconhecimento de letras, a formagdo de silabas e a compreensao
das relagdes entre fonemas e grafemas. Esse nivel de exigéncia torna-se ainda maior quando
sua aplicagdo enfatiza a memorizag¢do dos diferentes aspectos do sistema de escrita. Nesses
casos, quando nao ¢ adequadamente orientado, pode favorecer uma aprendizagem mecanica,
pouco significativa e excessivamente complexa para o aluno.

De forma geral, compreende-se que os métodos sintéticos, analiticos e analitico-
sintéticos assumem um carater predominantemente técnico, ao conceberem a escrita como um
codigo e, consequentemente, reduzirem a alfabetizacdo a uma aprendizagem fragmentada.
Ainda que apresentem diferengas quanto a organizacdo do ensino, tais abordagens
compartilham limitagcdes importantes, seja pela énfase excessiva nas unidades menores da
lingua, seja pela centralidade nas unidades maiores sem a devida sistematizagao.

Além disso, observa-se que, em muitos casos, essas praticas se apoiam na memorizagao
e na repeticdo, pois se baseiam apenas na técnica, o que pode comprometer a constru¢cdo de
sentidos e o uso significativo da linguagem. Para além da técnica, ¢ necessario que o aluno
aprenda a linguagem escrita para utiliza-la em suas praticas sociais com autonomia, algo que a

simples memorizagdo ndo garante. Embora tenham contribuido historicamente para a
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organizacdo do ensino da leitura e da escrita, tornando-o mais sistematico, mostram-se
insuficientes para dar conta da complexidade do processo de alfabetizagao.

Dessa forma, a discussdo sobre os métodos de alfabetizagdo evidencia ndo apenas
diferentes formas de organizar o ensino, mas também distintas concepgdes de linguagem e
aprendizagem. Como ressalta Frade (2007, p. 36), “a escolha por apenas um caminho como
verdade metodoldgica ndo serd igualmente boa para todos que aprendem e que ensinam, nem
sera eficiente para todos os conteudos que temos hoje na alfabetizagcdo”. A questdo nio reside
na ado¢do de um método unico, mas na reflexao critica sobre seus limites e possibilidades.

Observa-se que tais abordagens tradicionais, embora ainda estejam presentes no
contexto escolar, mostram-se insuficientes para apreender a complexidade do processo de
alfabetizagdo, que envolve multiplos sujeitos, contextos e dimensdes. Ainda que contribuam
para a organizacao do ensino, ndo contemplam, de forma integrada, os diversos aspectos que
constituem a aprendizagem da lingua escrita.

Diante disso, emergem novas abordagens teodricas que passam a problematizar a
centralidade dos métodos tradicionais, deslocando o foco para o sujeito que aprende e para os
processos envolvidos na construcao do conhecimento. Nesse movimento, ganham destaque a
perspectiva construtivista e a psicogénese da lingua escrita, que propdem outras formas de

compreender a alfabetizacdo, tema que sera desenvolvido no tépico seguinte.
2.1.2 Construtivismo e psicogénese da lingua escrita

No contexto dos intensos debates sobre os métodos de ensino da leitura e da escrita,
consolidaram-se nas praticas escolares os métodos sintéticos e analiticos, os quais, apesar de
sua ampla difusdo, apresentavam limites ao tratarem a alfabetizacdo de forma pouco
contextualizada e pouco significativa. Diante dessas limitagcdes, ganha for¢a uma nova
perspectiva tedrica que passa a questionar os fundamentos dos métodos tradicionais
apresentados na se¢do anterior. Nesse movimento de critica e ressignificacdo, destacam-se, na
década de 1980, os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), sistematizados na obra Psicogénese
da Lingua Escrita. As autoras argumentam que, historicamente, a aprendizagem da leitura e da
escrita esteve centrada exclusivamente em abordagens metodoldgicas tradicionais. A esse

respeito, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 21) destacam:

Tradicionalmente, conforme uma perspectiva pedagogica, o problema da
aprendizagem da leitura e da escrita tem sido exposto como uma questdo de
métodos. A preocupagdo dos educadores tem-se voltado para a busca do
"melhor" ou "mais eficaz" deles, levantando-se, assim, uma polémica em
torno de dois tipos fundamentais: métodos sintéticos, que partem de elementos
menores que a palavra, e métodos analiticos, que partem da palavra ou de
unidades maiores.
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Nesse contexto, emerge a perspectiva da Psicogénese da Lingua Escrita, propondo uma
nova forma de compreender a aprendizagem, na qual os alunos assumem papel central. Como
afirmam Ferreiro e Teberosky (1999, p. 17), “nosso objetivo ¢ o de apresentar a interpretagao
do processo do ponto de vista do sujeito que aprende”. Diferentemente das abordagens
anteriores, essa proposta ndo se organiza em torno de um método, mas busca entender como
ocorre esse processo, identificando as hipdteses que as criangas constroem sobre a escrita.

Essa proposta se fundamenta nos estudos do psicologo Piaget, pois, como afirmam as
autoras, “o sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget ¢ aquele que procura ativamente
compreender o mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogacdes que este mundo
provoca” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 29). Nessa proposta, o foco deixa de ser os métodos e
passa a se concentrar no sujeito em interagdo com o objeto de aprendizagem. Nessa dire¢do,

Silva (2019, p. 10) ressalta que:

(...) no inicio da década de 1980, foi introduzido no Brasil, o pensamento
construtivista de alfabetizagdo, fruto das pesquisas de Emilia Ferreiro ¢ Ana
Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita. O Construtivismo nao se
constitui como um método, mas sim como uma desmetodizagdo em que na
verdade, propde-se uma nova forma de ver a alfabetizacdo, como um
mecanismo processual e construtivo com etapas sucessivas ¢ hipotéticas.

Do ponto de vista pedagdgico, no construtivismo, o sujeito ¢ ativo no processo
de aprendizagem, construindo o conhecimento por meio de processos mentais. A crianga testa,
erra, compreende e aprende em interagdo com o objeto do conhecimento. Essa abordagem
considera que os métodos tradicionais ndo favoreciam essa participagao ativa, como destaca
Silva (2020, p. 11): “O construtivismo, por sua vez, propde que a crianga participe ativamente
do proprio aprendizado, mediante a experimentagdo, a pesquisa em grupo, o estimulo a duvida
e o desenvolvimento do raciocinio, entre outros procedimentos”. Dessa forma, o foco da
alfabetizacdo, nessa nova perspectiva, desloca-se dos métodos para o processo de
aprendizagem, valorizando a atuag@o do sujeito e sua relacdo com o conhecimento.

No construtivismo, o professor ndo se configura como alguém que apenas apresenta
conteudos, mas como aquele que promove condi¢gdes para que o aluno interaja com o objeto de
aprendizagem. Sob essa Otica, sua atuagao caracteriza-se pela mediagao do processo, orientando
e favorecendo a construcao do conhecimento. Dessa maneira, afasta-se de uma pratica centrada
na mera exposi¢do de conteudos e na memorizacdo, priorizando a criagdo de situagdes que

possibilitem ao aluno construir ativamente seu proprio saber.
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A Psicogénese da Lingua Escrita, fundamentada nos pressupostos do Construtivismo,
trouxe uma nova abordagem de ensino e, rapidamente, foi incorporada as institui¢cdes escolares,

sendo amplamente utilizada pelos educadores. Como apresenta Francioli (2012, p. 23):

Essa obra chegou ao Brasil em 1985 mudando radicalmente os rumos da
alfabetizacdo no pais. Desde entdo, o campo da pesquisa sobre alfabetizagdo
foi dominado pela teoria construtivista que se consagrou entre os educadores
brasileiros como a resolugdo revoluciondria do problema do analfabetismo,
pois deslocava o eixo do “como se ensina” adotado pelos métodos entdo em
vigor para o “como se aprende”, caracteristica da concepgao de aprendizagem
sustentada pela teoria construtivista”.

A proposta da Psicogénese da Lingua Escrita tem como objetivo investigar as
concepgdes e conceitualizagcdes das criancas sobre o processo de aquisicao da lingua escrita.
Nessa perspectiva, busca-se compreender as hipoteses formuladas pelas criangas e sua interagao
com esse objeto de conhecimento. Tal proposta fundamenta-se na teoria psicogenética de Piaget
e nas contribui¢des da psicolinguistica contemporanea, como afirmam Ferreiro e Teberosky

(1999, p. 35):

(...) nosso objetivo sera mostrar nos fatos a pertinéncia da teoria psicogenética
de Piaget e das conceitualizagdes da psicolingliistica contemporanea, para
compreender a natureza dos processos de aquisi¢do de conhecimento sobre a
lingua escrita.

Um dos aspectos centrais para explicar a rapida insercao dessa abordagem no contexto
escolar foi a identificacdo dos diferentes niveis de escrita apresentados pelas criancas. No
ambiente escolar, essa identificacdo passou a ser utilizada como instrumento para reconhecer
as concepgdes que os alunos ja possuem sobre a escrita ao ingressar na escola, bem como para
orientar a organizacdo do processo de aprendizagem da lingua escrita. Dessa forma, ao se
considerarem as hipodteses das criangas, ja presentes como pratica recorrente nas escolas, torna-
se possivel a elaboracdo de atividades mais sistematizadas e coerentes com seus niveis de
compreensao.

Como resultado da pesquisa, as pesquisadoras da Psicogénese da Lingua Escrita
identificaram que as criangas percorrem diferentes niveis de escrita, a saber: pré-sildbico,
sildbico, silabico-alfabético e alfabético. Esses niveis ndo correspondem a etapas rigidas ou
fixas, mas a construgdes progressivas que revelam as hipdteses elaboradas pelas criangas acerca
do funcionamento do sistema de escrita. Silva (2020, p. 14-15) caracteriza esses niveis da

seguinte maneira:
No nivel pré-silabico, a crianga comega perceber que a escrita representa

aquilo que ¢ falado. Fla tenta se aventurar pela escrita e por meio da
reproducgdo de rabiscos e desenhos. Ainda ndo consegue relacionar as letras,
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com os sons da lingua falada. Ja no nivel silabico a crianga comega a perceber
a correspondéncia entre as letras daquilo que ¢ falado. Interpreta a letra a sua
maneira, atribuindo valor de silaba a cada uma, cada silaba representa uma
letra. No silabico-alfabético a crianca comega a compreender que as silabas
possuem mais que uma letra (fara a transicdo de ora utilizar uma letra para
cada silaba, ora reconhecer os demais fonemas das palavras e passar a
emprega-los). Mistura a l6gica da fase anterior com a identificagdo de algumas
silabas; no nivel alfabético a crianga ja consegue reproduzir adequadamente
todos os fonemas de uma palavra, caracterizando a escrita convencional.
Domina, enfim, o valor das letras ¢ silabas.

Apesar das contribuicdes em relacdo as abordagens anteriores, a proposta da
Psicogénese da Lingua Escrita foi alvo de interpretacdes equivocadas por parte de alguns
educadores, as quais, em certa medida, impactaram o processo de alfabetizagdo. Dentre essas
interpretagdes, destaca-se a ideia de que ndo seria necessario ensinar. Esse equivoco € apontado
por Mendonga e Mendonga (2011, p. 49): “ndo € necessario ensinar, a crianga aprende sozinha:
um outro equivoco divulgado a época era o de que o professor ndo precisava ensinar, porque a
crianca aprendia sozinha”.

Compreende-se que tal interpretacao decorre da énfase atribuida a atividade do sujeito
no processo de aprendizagem e ao papel facilitador do professor. Todavia, essa perspectiva foi,
em certa medida, equivocadamente apropriada, resultando na compreensdo de que a
intervengao docente seria dispensavel e de que o simples contato com o objeto de conhecimento
seria suficiente para a aprendizagem da escrita.

Apesar de representar avangos em relacdo aos métodos tradicionais, a proposta da
Psicogénese da Lingua Escrita, por estar fundamentada principalmente no construtivismo,
também apresenta limitagdes. Com base em Fracioli (2012, p. 33-34), “a alfabetizacdo nos
moldes construtivistas produz uma relagdo limitada com a lingua escrita em consequéncia da
primazia atribuida as interacdes espontaneas entre a crianga e a lingua escrita”. Nesse ponto,
observa-se que essa proposta centra a aprendizagem no contato ativo da crianga com a escrita,
o que, em certa medida, refor¢a a énfase nessas interagdes espontineas e pode secundarizar o
papel do professor a um mero facilitador.

Na alfabetizagdo, o professor ndo deve assumir apenas a funcdo de acompanhar o
processo, mas também a de organizé-lo de forma intencional, em consonancia com o papel da
escola de possibilitar o acesso ao saber sistematizado. Como aponta Saviani (2011, p. 66), a
escola “tem o papel de possibilitar o acesso das novas geragdes ao mundo do saber
sistematizado, do saber metodico, cientifico. Ela necessita organizar processos, descobrir
formas adequadas a essa finalidade”. Reduzir o professor a condi¢do de mero facilitador pode

desconsiderar sua fungdo como organizador do ensino, essencial a efetividade da aprendizagem
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na alfabetizacdo, mesmo reconhecendo o aluno como sujeito ativo na constru¢do do
conhecimento.

Neste topico, apresentamos algumas consideragdes acerca da proposta construtivista,
especialmente a abordagem da Psicogénese da Lingua Escrita. Identificamos como ponto
diferencial em relagdo as propostas anteriores de alfabetizacao a énfase no sujeito que aprende,
aspecto pouco considerado nas abordagens tradicionais, que focavam prioritariamente em
métodos. A contribui¢do dessa perspectiva reside na apresentagao das diferentes hipoteses que
as criangas desenvolvem na interagdo com o objeto de conhecimento, neste caso, a escrita.

Entretanto, essa proposta foi muitas vezes mal compreendida e incorporada nas escolas,
justamente porque alguns educadores passaram a acreditar que nao seria mais necessario o uso
de metodologias de ensino nem de um ensino sistematico da alfabetizagdo. No entanto,
considerando que a aprendizagem constitui um processo complexo, envolvendo diferentes
sujeitos e conhecimentos, verificamos que ndo sdo apenas essas hipdteses que tornam o
processo significativo, mas a articulagdo com diversos outros aspectos do ensino.

E nesse contexto de perda da especificidade da alfabetizagio, em abordagens sem
métodos e centradas apenas na interagao do sujeito com o objeto, que surge a necessidade de
uma nova proposta, a alfabetizacdo articulada ao processo de letramento, a qual requer um
ensino sistematico, considerando suas especificidades. Essa perspectiva estabelece a base para

a discussdo subsequente sobre a articulagdo entre alfabetizagdo e letramento.
2.1.3 Alfabetizagdo e letramento

Apds a discussdo das tendéncias anteriores, como as propostas tradicionais, o
Construtivismo e as contribui¢des da Psicogénese da Lingua Escrita, evidencia-se que, apesar
dos avangos importantes, essas abordagens ainda apresentam limitagdes, ndo contemplando
plenamente a dimensdo social da leitura e da escrita nem a complexidade desse processo. E
nesse cenario que emerge a perspectiva da alfabetizacdo articulada ao letramento. Nessa nova
abordagem, o ensino da leitura e da escrita vai além da aquisicdo do sistema alfabético,
passando a incorporar os usos sociais da lingua escrita.

A alfabetizagdo ¢ compreendida como um processo complexo, sobretudo por ser objeto
de diferentes concepcdes tedricas e abordagens oriundas de diversas areas do conhecimento.
Na perspectiva da alfabetizacdo articulada ao letramento, destaca-se como principal referéncia
a educadora Magda Soares, que compreende a alfabetizagdo para além da simples aquisi¢ao da
leitura e da escrita, enfatizando também sua dimensao social. Em sua visdo, Soares (2023, p.

27) define o processo de alfabetizagdo como a aquisi¢dao da tecnologia da escrita, destacando,
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no entanto, que esse processo vai além, ao envolver um conjunto de habilidades necessérias a

sua efetivacdo, conforme exposto a seguir:

Processo de apropriacdo da tecnologia da escrita, isto é, do conjunto de
técnicas - procedimentos habilidades- necessarias para a pratica da leitura da
escrita: dominio do sistema de representacdo que ¢ escrito alfabética e das
normas ortograficas; habilidades motoras de uso de instrumentos de escrita
(lapis, caneta, borracha...), aquisi¢do de modo de escrever ¢ de modos de ler
- aprendizagem de uma certa postura corporal adequada para escrever ou para
ler; habilidades de escrever ou ler, seguindo convengdes da escrita, tais como:
a diregdo correta da escrita na pagina (de cima para baixo da esquerda para a
direita); a organizacdo espacial do texto na pagina; a manipulacdo correta e
adequada do suportes em que se escreve € nos quais se 1é- livro, revista, jornal,
papel etc.

Observamos que a alfabetizagdo refere-se a aprendizagem de um sistema que envolve
diferentes habilidades, exigindo um ensino sistematico e organizado, que considere tanto sua
dimensao social quanto as especificidades das relacdes entre leitura e escrita. Destaca-se que,
embora algumas criangas tenham acesso a escrita em seu meio social, para outras esse contato
ocorre principalmente no ambiente escolar. Diante dessa compreensdo, a escola constitui-se
como espaco privilegiado de acesso ao conhecimento, possibilitando a alfabetizacdo de forma
sistematica e contribuindo para o desenvolvimento dessas habilidades. Como destacam Bastos

e Shimazaki (2021, p. 2):

A escola ¢ um ambiente social privilegiado para o desenvolvimento do
individuo, principalmente na alfabetizagdo, pois, nela, o educando aprende e
se desenvolve, uma vez que € o local onde se planeja e se intervém para que
as pessoas se apropriem do conhecimento cientifico.

Além disso, esse processo ¢ fundamental por favorecer o acesso aos conhecimentos
escolares e a construgdo da autonomia dos sujeitos, ao ampliar suas capacidades de
comunicagdo ¢ inser¢do na cultura escrita. Sob tal compreensao, a escola se configura como o
principal espaco de apropriagdo sistematica e intencional do sistema de escrita alfabética.

Soares (2023) evidencia que a alfabetiza¢do ¢ um processo complexo, justamente por
envolver uma multiplicidade de areas do conhecimento, o que pode resultar em uma visao
fragmentada quando ndo ¢ estudada e compreendida em sua totalidade. Essa complexidade
pode ser entendida a partir dos distintos campos de estudo implicados no ensino da leitura e da
escrita, configurando-a como uma area de carater interdisciplinar. Tal caracteristica evidencia
as diferentes facetas da alfabetizag¢@o, como a psicologica, a psicolinguistica, a sociolinguistica
e a linguistica, além dos condicionantes sociais, econdomicos e politicos que influenciam esse

processo. Como consequéncia, cada abordagem enfatiza determinados aspectos do fendmeno,
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sem, contudo, contempla-lo em sua integralidade. A esse respeito, Soares (2023, p. 28) destaca

que a formagdo do alfabetizador possui grande especificidade:

(...) exige uma preparagdo do professor que o leve a compreender todas as
facetas (psicologica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e todos os
condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de alfabetizagdo, o
que leve a saber operacionalizar essas diversas facetas (sem desprezar seus
condicionantes) em métodos e procedimentos de preparagdo para a
alfabetizacdo, em elaboracdo e uso adequados de materiais didaticos, e,
sobretudo, que o leve a assumir uma postura politica diante das implicagoes
ideologicas do significado e do papel atribuido a alfabetizacéo.

No que se refere as diferentes areas do conhecimento, aos condicionantes sociais e as
habilidades envolvidas, observa-se que a alfabetizacdo ndo se restringe apenas a aprendizagem
da leitura e da escrita nem as relagdes entre grafemas e fonemas. Trata-se de um processo
complexo e interdisciplinar, que abrange distintos campos de estudo. Diante disso, € necessario
compreender o sujeito em sua totalidade, considerando aspectos sociais, cognitivos, emocionais
e especificos da linguagem escrita.

No que diz respeito aos condicionantes sociais, Soares (2023) afirma que a apropriagado
da linguagem escrita ndo ocorre de forma neutra, sendo atravessada por desigualdades de acesso
a materiais e praticas de leitura. Fatores como o acesso a bens culturais e as oportunidades de
contato com a escrita influenciam diretamente esse processo. No contexto escolar, convivem
sujeitos com diferentes experiéncias e niveis de acesso ao conhecimento. Enquanto algumas
criancas ja tiveram contato com a cultura escrita antes da escolarizagdo, outras passam a
vivencia-la principalmente na escola. Torna-se, portanto, fundamental considerar as condig¢des
em que esse conhecimento ¢ oferecido, uma vez que elas produzem diferentes demandas e
modos de aprendizagem.

A partir do conceito de alfabetizacdo aqui apresentado, com sua abrangéncia de
habilidades e aspectos, na perspectiva da alfabetizacdo articulada ao letramento, compreende-
se que a alfabetizagdo ndo se limita a codificacdo e decodificagcdo de letras e fonemas. Nesse
contexto, emerge o conceito de letramento como uma ampliagdo do entendimento tradicional
de alfabetizacdo, voltada a incorporacao das praticas sociais de leitura e escrita. Como destaca
Soares (2023, p. 31), “¢ em meados dos anos de 1980 que se da, simultaneamente, a inveng¢ao
do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca, da literacia, em Portugal, para nomear
fenomenos distintos do processo de alfabetizagdo”. Com base nessa compreensao, o letramento

pode ser entendido como,

Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais
que envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades varias, tais como:
capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos - para informar
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ou Informar-se, para Interagir com outros, para Imergir no imaginario, no
estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-
se, para orientar-se, para dar apoio a memoria etc.; habilidades de interpretar
e produzir diferentes tipos e géneros de textos; habilidade de orientar-se pelas
convengdes de leitura que marcam o texto ou de langar mao dessas
convengdes, ao escrever; atitudes de inser¢do efetiva no mundo da escrita,
tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de
forma diferenciada segundo as circunstancias, os objetivos, o Interlocutor
(Soares, 2023, p. 27).

A partir dessa analise, compreende-se que, para que a aprendizagem da leitura e da
escrita se torne significativa, ela ndo deve se restringir a atividades de carater técnico, como a
aprendizagem mecanica das correspondéncias entre grafemas e fonemas, comuns em propostas
anteriores, nem a aquisicdo de uma leitura meramente mecanica. Nesse sentido, a leitura e a
escrita passam a ser compreendidas como praticas sociais, vinculadas ao uso efetivo desses
conhecimentos em diferentes situagdes sociais. Sobre o letramento, De barros e Silva (2019, p.
194) destacam: “Letramento estd ligado aos usos, as praticas de leitura e de escrita, onde o
individuo ou grupo desenvolve as habilidades ndo somente de ler e de escrever, mas sim, de
utilizar leitura e escrita na sociedade”. Desse modo, trata-se da aprendizagem da tecnologia da
escrita articulada a sua fungdo social, o que possibilita uma compreensao mais ampla.

Embora, nessa proposta, a alfabetizagdo seja articulada ao letramento, ¢ necessario
reconhecer que ambos possuem especificidades e ndo podem ser confundidos como um mesmo
processo, uma vez que apresentam objetos de ensino distintos. Soares (2011, p. 199) evidencia

que:

(...) € necessario reconhecer que alfabetizagdo — entendida como a aquisi¢do
do sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento — entendido
como o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente
da leitura e da escrita em praticas sociais: distinguem-se tanto em relagao aos
objetos de conhecimento quanto em relagdo aos processos cognitivos e
linguisticos de aprendizagem e, portanto, também de ensino desses diferentes
objetos. Tal fato explica por que é conveniente a distingdo entre os dois
processos. Por outro lado, também ¢é necessario reconhecer que, embora
distintos, alfabetizagdo e letramento sdo interdependentes e indissociaveis: a
alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de praticas
sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um
contexto de letramento e por meio de atividades de letramento; este, por sua
vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem
do sistema de escrita.

Diferentemente das propostas anteriores, nas quais a crianga primeiro aprendia a
codificar e decodificar para, somente depois, atribuir sentido a leitura, ou ainda daquelas em
que, mesmo havendo atividades de leitura, ndo havia preocupagdo com sua dimensdo social,

esta abordagem propde a integragdo entre esses processos. O ensino ocorre de forma
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simultanea, articulando a aprendizagem da escrita a leitura e aos seus usos sociais,
reconhecendo suas especificidades.

Com base nessa abordagem, surge a proposta denominada Alfaletrar, que tem como
objetivo trabalhar um conjunto de habilidades fundamentais dos processos de leitura e escrita,
contando com a contribui¢do de diferentes areas do conhecimento. Sobre essa proposta, Soares

(2023, p. 285) enfatiza que,

0 que se propde neste livro ndo é "um método”, mas uma agdo pedagogica
bem estruturada, fundamentada em uma concepgao de aprendizagem lingua
escrita que articula contribuicdes de varias ciéncias - da Psicogénese da
escrita, da Psicologia do Desenvolvimento cognitivo e linguistico, da
Psicologia cognitiva, das ciéncias da linguagem, sobretudo a Psicolinguistica,
a Fonologia e a Linguistica Textual, dos estudos sobre as culturas do escrito.
Todas essas ciéncias contribuem para a compreensdo dos processos de
alfabetizacdo e de letramento, e, com apoio em seus resultados e reflexdes, é
que procuramos orientar, pedagogicamente, cm sua inteireza, aprendizagem
das criangas que, ao se alfabetizar e letrar, apropriam-se de muitas e diferentes
competéncias - ndo um "método”, mas um ensino com método, que
denominamos como o processo de Alfaletrar.

A proposta do Alfaletrar foi desenvolvida ao longo de 12 anos na rede publica do
municipio de Lagoa Santa, em Minas Gerais. Esse projeto teve como um de seus principais
objetivos articular a aprendizagem do sistema de escrita alfabética, ou seja, a alfabetizagao, ao
processo de letramento, no qual se enfatizam os usos sociais da leitura e da escrita. Um dos
pontos fundamentais dessa proposta ¢ a centralidade do texto como eixo organizador da
aprendizagem, sendo ele o elemento que possibilita a articulagdo entre alfabetizagdo e
letramento. Dessa forma, a leitura integra todo esse processo, contribuindo para a constru¢ao
de sentidos e para o desenvolvimento das praticas sociais de linguagem.

Diferentemente de propostas anteriores, principalmente dos métodos tradicionais de
ensino, essa proposta ndo considera que a criangca deve primeiro aprender a codificar e
decodificar as relagdes entre grafemas e fonemas para s6 depois ter contato com a leitura. Pelo
contrario, essa acao pedagogica articula o trabalho com textos a0 mesmo tempo em que enfatiza
as nogoes sobre o sistema de escrita alfabética. Além das contribuicdes dessas ciéncias, Soares

(2023, p. 289) destaca que:

Essa totalidade, constituida de tantas facetas, se materializa em um conjunto
de procedimentos articulados que, por sua diversidade e especificidade,
constituem o que denominamos Alfaletrar e que permite a/o alfabetizadora/or
trabalhar com método, capaz de atuar de forma integrada: a0 mesmo tempo
que a crianga vai aprendendo o sistema de representacao fonema -grafema, vai
também aprendendo a compreender e interpretar textos, de inicio lidos pela/o
professora/or, aos poucos lidos por ela mesma, e a produzir textos, de inicio
em escrita inventada, aos poucos em frases, em pequenos textos de diferentes
géneros, ditados para a/o professora/or, que atua corno escriba, logo escritos
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por ela mesma. Em outras as palavras, a crianga se insere no mundo da escrita
tal como ele é: aprende a ler, a compreender ¢ interpretar textos reais que lhe
foram lidos ou que leu autonomamente, ¢ aprende a escrever produzindo
palavras e textos reais; ndo palavras descontextualizadas, ou frases artificiais
apenas para pratica das relagdes fonema-grafema; e ao mesmo tempo vai
aprendendo a identificar os usos sociais e culturais da leitura e da escrita,
vivenciando diferentes situagdes de letramento, conhecendo varios gé€neros
textuais e varios suportes de escrita. (Grifos do autor).

Nessa nova abordagem, o foco estd em compreender como a crianga aprende para, a
partir disso, definir metas e habilidades que orientem o ensino. Nessa agdo pedagogica, sao
realizados diagndsticos periodicos da aprendizagem dos alunos, analisando suas concepgdes de
escrita e leitura. Além disso, ocorrem reunides com os professores alfabetizadores para
acompanhar esse processo, discutir propostas e reorganizar atividades, quando necessario.
Soares (2023, p. 115) destaca que esse ensino pode parecer linear entre as criangas, a primeira
vista, mas afirma que “hd diferencas entre elas no ritmo do desenvolvimento e na facilidade ou
dificuldade de aprendizagem”.

Na pratica, o Alfaletrar desenvolve atividades de reflexdo sobre o sistema de escrita
alfabética, mediadas por diferentes tipos textuais. Também se enfatiza o uso de jogos,
brincadeiras, parlendas, rimas, aliteragdes e perguntas de compreensdo e interpretagdo, nas
quais o professor atua como mediador, estimulando a reflexdo das criangas. Portanto, essa
proposta ¢ organizada a partir do nivel de escrita em que a crianga se encontra, de modo que
sdao propostas atividades em grupos com niveis proximos, favorecendo interacdes mediadas
conforme os niveis de conceitualiza¢ao da escrita.

Nesse processo, também se considera a consciéncia fonologica e seus subniveis,
enfatizando a relagdo entre grafemas e fonemas. Para isso, realizam-se diagndsticos periodicos,
identificando os avangos que os alunos ja alcancam, com ou sem ajuda, o que orienta o
planejamento de metas, atividades e sequéncias didaticas. Além disso, os professores se retinem
para acompanhar o desenvolvimento das turmas, avaliar as praticas e propor melhorias. Por
fim, todas essas a¢des buscam garantir a aprendizagem do sistema de escrita articulada ao
letramento, tendo o texto como eixo central, de modo que a leitura esteja presente em todo o
percurso.

O Projeto Alfaletrar constitui-se ndo apenas como uma proposta que promove uma
aprendizagem significativa para os alunos, a partir da articulacdo entre alfabetizagcdo e
letramento, mas também como uma iniciativa fundamental para a formagdo continuada das
professoras participantes. Os encontros semanais entre as docentes contribuem de forma
significativa para esse processo formativo, considerando os desafios ainda presentes na

formacgao do professor alfabetizador. O projeto ndo se configura como uma formagao isolada,
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mas como um espaco coletivo de constru¢do de saberes, no qual as professoras articulam
objetivos, compartilham experiéncias e refletem sobre suas praticas pedagogicas. A esse

respeito, Cassiano e Araujo (2018, p. 839) exemplificam como esse projeto foi organizado,

A estrutura do Projeto Alfaletrar ¢ formada por uma coordenadora geral,
Magda Soares, uma coordenadora da Secretaria Municipal de Educacdo e uma
professora representante de cada escola municipal da rede, totalizando,
atualmente, um grupo de 27 pessoas2. A coordenadora da Secretaria faz a
ponte entre o Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento e a Secretaria de
Educacdo, organizando a logistica para o funcionamento do Projeto. As
professoras representantes das escolas no Nucleo sdo o elo entre as escolas
municipais e o Projeto Alfaletrar. Indicadas por seus pares, estas profissionais
ndo assumem turma de alunos. Elas tém como fun¢do acompanhar, auxiliar,
orientar e ouvir as professoras em suas duvidas, demandas e sugestoes, de
forma continua. Sdo responsaveis por levar as colegas mensalmente as
discussoes e estudos desenvolvidos nos seminarios.

Nas consideragdes de Cassiano e Araujo (2018), ao abordarem a organizagao do projeto
Alfaletrar, destacam que sua estrutura se deu a partir de encontros formativos com as
professoras, em uma proposta de carater formativo e interacional. Nessa organizagdo, foram
articuladas metas de ensino de Lingua Portuguesa da Educagdo Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental, com a elaboragdo de propostas que foram sendo ajustadas ao longo do processo,
de acordo com o desenvolvimento dos alunos e dos professores. Os autores ressaltam que essas
metas tém como finalidade auxiliar os docentes na avaliacdo do que deu certo e do que precisa
ser modificado, de modo que cada um possa compreender seus objetivos € avangar no processo,
garantindo a progressao da aprendizagem e a sistematizagdo curricular.

Outro aspecto do projeto Alfaletrar refere-se a utilizacdo de atividades ludicas como
estratégia fundamental no processo de ensino e aprendizagem. No plano tedrico-metodoldgico,
a proposta evidencia a articulagao entre teoria e pratica, consolidando-se como uma experiéncia
significativa no campo da alfabetizacdo. Em relagdo a esse aspecto, Cassiano e Aratjo (2018,

p. 842) destacam as propostas ludicas utilizadas,

Os jogos de linguagem, brincadeiras cantadas, trabalho com parlendas,
quadrinhas, trava-linguas e poemas sdo constantemente utilizados para
facilitar aos alunos a construg¢ao da consciéncia fonoldgica e o conhecimento
das letras. Quanto mais a crianga puder brincar com os sons das palavras,
principalmente com as rimas, articulando-as com situagdes de leitura e de
escrita, mais facilmente compreendera que as letras representam os sons e,
dessa forma, podera avangar de uma hipotese a outra sobre o sistema de escrita
alfabético.

Essa abordagem, inserida no campo da alfabetizagdo, diferencia-se das anteriores ao
articular a aprendizagem da lingua escrita ao letramento, enfatizando seu uso social e a

integracao de diferentes areas do conhecimento. A partir dessa compreensao, nao se trata apenas
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de aprender a ler e a escrever, mas de mobilizar essas habilidades nas diversas praticas e
contextos sociais de uso da linguagem. Outro aspecto relevante dessa abordagem ¢ a
valorizagdo da formagdo continuada, envolvendo todos os membros da escola no processo
educativo.

Na proxima secdo, serd apresentada outra proposta de alfabetizacdo, as propostas
sociointeracionistas, que se assemelham a proposta de alfabetizagdo articulada ao letramento
por enfatizarem a importancia das mediacdes. No entanto, diferentemente dessa proposta, elas
dao maior énfase ao trabalho com os textos em uma perspectiva dialdgica, destacando duas

vertentes: a alfabetizacdo na perspectiva discursiva e a pedagogia histérico-cultural.
2.1.4 Perspectivas sociointeracionistas

Dando continuidade as perspectivas acerca do processo de alfabetizagdo, destacam-se
as abordagens sociointeracionistas, fundamentadas na perspectiva historico-cultural. Essas
perspectivas explicam que o processo de aprendizagem ocorre por meio das interagdes entre os
individuos, sendo a linguagem o principal elemento mediador das relagdes sociais. Para que os
sujeitos se apropriem da cultura historicamente produzida pela humanidade, faz-se necessaria
a mediacdo de outros sujeitos ja inseridos e apropriados desse universo cultural. Assim, o
processo de alfabetizagdo se efetiva a partir da interagdo dialdgica com pares mais experientes.

Essa perspectiva destaca o papel constitutivo das relagdes sociais no desenvolvimento
humano, compreendido como resultado de um processo historico e cultural. Embora o
individuo, ao nascer, apresente condi¢des biologicas para se desenvolver e aprender, sua
constitui¢do ocorre nas interagdes sociais mediadas pela cultura e pela linguagem.

Sobre essa abordagem, Pino (2005) destaca que, no desenvolvimento cultural humano,
ocorrem dois nascimentos: o bioldgico e o cultural. Contudo, é no nascimento cultural que o
ser humano, a partir de condigdes objetivas, tem acesso aos conhecimentos adquiridos
historicamente e ingressa no mundo por meio do outro, o que implica sua inser¢do nos meios
culturais e nas praticas sociais.

Além disso, reforgando a contribui¢do do outro na socializacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos e no desenvolvimento humano, Leontiev (1978, p. 266) destaca que

¢ por meio da comunicacdo com o outro que a crianga se desenvolve enquanto ser humano,

A crianga ndo esta de modo algum sozinha em face do mundo que a rodeia.
As suas relagdes com o mundo tém sempre por intermédio a relagdo do
homem aos outros seres humanos; a sua atividade estd sempre inserida na
comunica¢do. A comunicacdo, quer esta se efetue sob a sua forma exterior,
inicial, de atividade em comum, quer sob forma de comunicagido verbal ou

mesmo apenas mental, ¢ a condigdo necessaria e especifica do
desenvolvimento do homem na sociedade. As aquisi¢des do desenvolvimento
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historico das aptiddes humanas ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos
fenomenos objetivos da cultura material e espiritual que os encarnam, mas af
sdo postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptidoes, “os orgaos da sua individualidade”, a crianca, o ser humano, deve
entrar em relagdo com os fendmenos do mundo circundante através doutros
homens, isto é, num processo de comunicagdo com eles.

Um dos principais representantes da perspectiva sociointeracionista, também
denominada histérico-cultural, ¢ Vygotsky (2007), que sustenta que o desenvolvimento
humano ocorre, sobretudo, de forma mediada pelo outro, por meio da linguagem e da cultura.
Ao abordar a pré-historia da linguagem escrita, o autor esclarece que a psicologia
tradicionalmente a concebia apenas como uma habilidade mecénica, enfatizando
exclusivamente o desenvolvimento de competéncias técnicas. Em contraposicdo a essa
concepgdo, Vygotsky (2007, p. 126) compreende a linguagem escrita como um sistema
simbdlico de segunda ordem e um processo complexo e social, cuja apropriacdo ndo pode

ocorrer de maneira puramente mecanica.

Um aspecto desse sistema ¢ que ele constitui um simbolismo de segunda
ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto. Isso significa que a
linguagem escrita ¢ constituida por um sistema de signos que designam os
sons ¢ as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sdo signos das
relagdes e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediario (a linguagem
falada) desaparece e a linguagem escrita converte-se num sistema de signos
que simboliza diretamente as entidades reais ¢ as relagdes entre elas. Parece
claro que o dominio de um tal sistema complexa de signos ndo pode ser
alcancado de maneira puramente mecanica e externa; ao invés disso, esse
dominio € o culminar, na crianga, de um longo processo de desenvolvimento
de fungdes comportamentais complexas. A Unica forma de nos aproximar de
uma solu¢do correta para a psicologia da escrita ¢ através da compreensao de
toda a historia do desenvolvimento dos signos na crianca.

Diante do exposto, compreende-se que, nessa perspectiva, a aprendizagem da lingua
escrita nao ocorre de forma isolada ou meramente mecanica, mas se constitui nas interacoes
sociais mediadas por sujeitos mais experientes. Por meio dessas relacdes, a crianca se apropria
progressivamente de conhecimentos e praticas culturais historicamente construidos,
fundamentais para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Ao tratar da alfabetizacdo sob a
perspectiva sociointeracionista, destacam-se duas abordagens que consideram fundamental a
mediagdo do outro no processo de aprendizagem da lingua escrita: a alfabetizacdo como
processo discursivo e a Pedagogia Historico-Critica.

Inicialmente, destacamos a proposta discursiva, tendo como referéncia, na perspectiva
histérico-cultural, Smolka, cujos estudos compreendem a alfabetizagdo como uma pratica
discursiva. Segundo Smolka (2012), o processo de alfabetizacdo deve ser entendido como uma

relagdo discursiva, na qual a aprendizagem da linguagem escrita precisa ser permeada de
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sentido. Para a autora, alfabetizar vai além do ensino do c6digo escrito e da aquisicdo mecanica
de habilidades, pois envolve a insercdo da crianga em praticas sociais de leitura e escrita, bem
como em situagdes de interacdo, didlogo e produgdo de sentidos, nas quais diferentes formas de
linguagem s3ao mobilizadas. A autora enfatiza, ainda, que a crianca precisa compreender as
razdes para ler e escrever, reconhecendo a fungao social da linguagem escrita. Corroborando

essa compreensdo, Lima e Santos (2025, p. 2) destacam:

Essa perspectiva adota os enunciados como objeto de estudo, considerando-
os como dialdgicos, como carregados de significados que se expressam a
partir da interagdo do sujeito com as diversas situagdes discursivas
vivenciadas por ele. Essa interagdo com os diferentes enunciados permite o
contato com novas formas de compreender, de dialogar com a realidade. Com
isso e por isso, seu mundo se transforma, uma vez que a realidade passa a ser
vista com um novo olhar: com o olhar de quem se modificou no decorrer desse
processo.

Ao analisar o ambiente escolar, Smolka (2012) identifica que o ensino ainda ocorre,
muitas vezes, de forma descontextualizada e sem sentido, reduzindo a aprendizagem a um
processo meramente técnico. Dessa forma, esse tipo de ensino pode contribuir para a evasio
escolar e para a realizagdo das atividades de modo mecanico, sem compreensao do que se

realiza. Sobre esse processo de aprendizagem, Smolka (2012, p. 59-60) faz suas consideragdes:

Desse modo, a escrita ndo é apenas um “objeto de conhecimento” na escola.
Como forma de linguagem, ela é constitutiva do conhecimento na interagao.
Nao se trata, entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a escrita,
mas de usar, fazer funcionar a escrita como interacao e interlocucgdo na sala de
aula, experienciando a linguagem nas suas varias possibilidades. No
movimento das interagdes sociais € momentos das interagoes, a linguagem se
cria, se transforma, se constrdi, como conhecimento humano.

As postulagdes acerca da alfabetizagdo discursiva aproximam-se das contribuigdes de
Vygotsky (2007, p. 144), quando este afirma que: “(...) € que a escrita deve ter significado para
as criancas, que uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser
incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida”. Assim, a apropriacao da linguagem
escrita precisa ter relevancia social, envolvendo a constru¢do de significados e sentidos nas
interagdes dialdgicas que ocorrem dentro e fora da sala de aula.

Dentro dessa proposta, as praticas de ensino devem valorizar as interagdes dialogicas
entre os pares, reconhecendo-as como fundamentais para o processo de aprendizagem. O
professor precisa estar atento as situacdes reais do contexto escolar, a fim de identificar
possibilidades para que esse ensino discursivo ocorra e, a partir das vivéncias das criangas e do

seu entorno social, propor agdes pedagogicas sistematizadas, porém carregadas de significado.
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Smolka (2012) enfatiza que, na sala de aula, a escrita deve aparecer em situagdes reais
de uso, evidenciando o papel essencial dos textos na aprendizagem da leitura e da escrita, a
partir das experiéncias concretas dos sujeitos. No que se refere aos textos, na perspectiva

discursiva, Goulart (2019, p. 71) enfatiza,

A dimensao discursiva dos processos de aprendizagem da escrita compreende
as relagdes com as experiéncias de vida dos sujeitos, atravessadas e pontuadas
pela presenca da escrita, envolve também seus valores. Nao basta providenciar
um contexto para as unidades de trabalho, sejam fonemas, letras, palavras,
silabas e textos, no caso da linguagem escrita. As conversas, as noticias € os
sustos que as criangas levam para a sala de aula sdo os textos primeiros. E a
realidade vivida que se expressa em seus discursos e provoca novos, numa
cadeia interminavel de falas que sdo povoadas por outros enunciados.

Com isso, observamos que a alfabetizagdo na perspectiva discursiva possibilita um
ensino contextualizado e significativo, diferentemente das abordagens tradicionais que
enfatizam apenas o desenvolvimento de habilidades técnicas, muitas vezes sem sentido para o
aluno.

Outra abordagem presente nas perspectivas sociointeracionistas ¢ a Pedagogia
Historico-Critica, fundamentada no Materialismo Historico Dialético, que também explica que
a socializacdo entre os individuos constitui aspecto central para a apropriacdo dos
conhecimentos produzidos historicamente. Defende uma educagdo pautada no acesso aos
conhecimentos sistematizados oferecidos pela escola, especialmente os conhecimentos
cientificos, que possibilitam uma formagao critica no desenvolvimento do psiquismo humano,

orientada para a emancipa¢ao humana. Com relagao as relagdes sociais, Saviani (2025, p. 132)

traz uma importante contribui¢do sobre a Pedagogia Historico-Critica, ao afirmar que,

Com efeito, se cada individuo humano sintetiza relagdes sociais, isso significa
que ele so se constitui como ser humano por meio das relagdes que estabelece
com os outros seres humanos; s6 pode se tornar humano se incorporar em sua
propria subjetividade formas de comportamento e ideias criadas pelas
geragdes anteriores e retrabalhadas por ele e por aqueles que com ele convive.
Tal fato explica que o individuo da espécie humana ndo nasce humanizado,
ele se torna humano, se forma humano. Assim, para integrar o género humano
ele precisa ser formado, precisa ser educado.

Essa perspectiva enfatiza que a educacdo nao se limita a socializagdo de conhecimentos,
mas deve se orientar para a transformagao social e para a emancipacdo critica dos sujeitos.
Assim, ¢ fundamental que o ensino e a atuagao docente considerem os conhecimentos prévios
dos alunos, compreendendo-os para além das aparéncias e reconhecendo sua realidade social
concreta. Torna-se necessario identificar quais estudantes tiveram ou ndo acesso ao

conhecimento sistematizado no momento adequado e, a partir disso, garantir uma educacgao
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significativa, que possibilite o acesso aos saberes historicamente produzidos pela humanidade.

Sobre o papel da escola na socializagdo do conhecimento, Dangi6 (2017, p. 87) afirma:

Assim, a fungdo da escola, para a pedagogia historico-critica, perpassa a
producdo e a transmissdo’' dos conhecimentos necessarios a transformacio da
realidade humana. A referida transmissao, por sua vez, confere aos individuos
a possibilidade de se tornarem pertencentes ao género humano, € ndo apenas
representantes da espécie humana.

Na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, o processo de alfabetizagdo assume
papel central, pois possibilita aos sujeitos o acesso aos demais conhecimentos socialmente
produzidos, contribuindo para o desenvolvimento da consciéncia critica. A alfabetizacdo, nessa
abordagem, exige um ensino sistematico e organizado, uma vez que a leitura e a escrita nao sao
capacidades naturais do ser humano, mas aprendizagens historicamente construidas. Trata-se
de um processo que nao ocorre de forma espontanea ou isolada, mas depende da socializagao
desse conhecimento e de um percurso continuo e prolongado de apropriacdo. A esse respeito,

Coelho (2016, p. 88) destaca,

No ambito da psicologia historico-cultural, situamos a linguagem escrita
como aquisi¢do da evolugdo historica da atividade vital humana, o trabalho. E
no seio do desenvolvimento desta atividade criadora que os seres humanos
materializam na cultura os complexos comportamentos relativos as agdes da
leitura e da escrita, e fixam progressivamente em suas producdes materiais e
intelectuais as aptiddes envolvidas na execugdo de tais habilidades.

Diante dessa compreensdo, o processo de alfabetizagdo ¢ compreendido como um
artefato cultural, fundamental para o desenvolvimento da consciéncia humana. Diferentemente
das concepgdes tradicionais que reduzem a alfabetizagdo a um ensino mecanico e
descontextualizado de codificagdo e decodificacdo, essa abordagem entende que a
aprendizagem da lingua escrita deve contribuir para a formag¢do do pensamento e para a
construcdo da consciéncia critica.

A alfabetizag¢do exige um ensino sistematico e organizado, que considere o contexto
social em que os sujeitos estdo inseridos, bem como suas experiéncias e formas de compreender
a escrita. Dessa forma, busca-se garantir uma aprendizagem significativa, que ultrapasse a
dimensdo técnica e favoreca a formagdo humana integral. Sobre a importancia desse ensino
sistematico ¢ a complexidade que envolve a organizagdo desse processo, Coelho (2016, p. 89)

afirma,

A escrita e a leitura sdo produtos da cultura intelectual que carrega tragos
caracteristicos da atividade humana. A apropriagdo da linguagem escrita
implica a internalizagdo de uma série de processos psicofisicos, o
desenvolvimento de operagdes motoras, as fungdes de articulagdo e audigdo
da palavra, bem como o dominio do significado fixado nas palavras. Trata-se



36

entdo da aquisicio de um® instrumento da cultura que modifica a conduta do
ser humano, incluindo-o em esferas de atuacdo na pratica social que, sem o
dominio da linguagem escrita, ndo seriam acessiveis.

Em relacdo ao papel do professor, este precisa planejar intencionalmente o trabalho
pedagogico, considerando as determinagdes sociais que atravessam o processo educativo.
Dessa forma, a alfabetizagdo ndo se reduz ao dominio de técnicas e habilidades isoladas, mas
assume um carater formativo e emancipador, garantindo aos estudantes o acesso a linguagem
escrita como um artefato cultural indispensdvel a apropriacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos e ao acesso ao mundo em sua totalidade, no qual a leitura e a escrita
se fazem constantemente necessarias. Por isso, configura-se como elemento transformador da

consciéncia humana. Sobre esse aspecto, Lemos e Aratjo (2021, p. 6) afirmam:

A alfabetizacdo precisa ser um processo que ndo se restrinja a aquisicdo de
habilidades mecanicas, mas que supere a reprodugdo de formas concretas de
atividades praticas, pois deve contribuir para que se operem mudangas nas
formas e se ampliem as possibilidades de as criangas lidarem com niveis mais
amplos e superiores de objetivagdes do género humano.

As perspectivas sociointeracionistas compreendem a alfabetizagdo como um processo
social e mediado, no qual a leitura e a escrita favorecem o acesso a cultura e ao desenvolvimento
humano. Nessa abordagem, a mediagcdo docente e a interacdo com pares mais experientes sao

fundamentais para a apropriacdo do conhecimento.
2.2 A alfabetizacio na perspectiva da Psicologia Histérico Cultural

A Psicologia Historico-Cultural compreende a alfabetizagdo como um processo de
apropriagdo da linguagem escrita, entendida como produgao historica e cultural da humanidade.
Nessa perspectiva, ler e escrever ndo sdo habilidades naturais, mas aprendizagens constituidas
nas relagdes sociais, por meio da linguagem e de mediagdes pedagdgicas intencionais. Assim,
este topico discute a alfabetizacdo como apropriagdo cultural e destaca o papel da mediagado e

do professor no desenvolvimento das criangas.

2.2.1 Alfabetiza¢do como apropriagdo cultural

Com base nos fundamentos da Psicologia Historico-Cultural, a humanizacdo do
individuo constitui-se como um processo historico e social, desenvolvido por meio das relagdes
estabelecidas com outros sujeitos e da apropriagdo da cultura elaborada pela humanidade ao
longo da histdéria. Nesse processo, as interacdes sociais mediadas pela linguagem assumem

papel fundamental, pois possibilitam a apropriagdo das objetivagdes humanas produzidas pelas



37

geragdes anteriores, permitindo ao sujeito inserir-se no género humano e atribuir sentidos a
realidade social.

Diferentemente dos animais, cuja existéncia estd predominantemente vinculada a
determinagdes bioldgicas e instintivas, o homem caracteriza-se por uma natureza
essencialmente historica e social. Logo, sua inser¢cdo no género humano depende tanto da
apropriagdo da cultura socialmente produzida quanto de sua participagdo efetiva na vida social.

Ao discutir o papel da cultura no desenvolvimento humano, Leontiev (1978) analisa
esse processo a partir de diferentes estagios do desenvolvimento. O primeiro corresponde a
preparacdo biologica, caracterizada por formas de vida regidas por leis bioldgicas. O segundo
refere-se ao periodo de transi¢do, marcado pelo surgimento e desenvolvimento da atividade de
trabalho, com a fabricacdo e utilizagdo de instrumentos. Nesse momento, embora ainda
houvesse subordinacdo as leis biologicas, o trabalho e a linguagem passaram,
progressivamente, a transformar a constitui¢do anatomica e funcional humana.

Isso nos possibilita compreender que o desenvolvimento humano tornou-se mais
complexo por meio do trabalho, o que implicou a necessidade de compartilhar com as novas
geracdes os conhecimentos e instrumentos produzidos historicamente. Por fim, destaca-se o
terceiro estdgio, entendido como um momento de viragem, marcado pelo aparecimento do
Homo sapiens. Nessa fase, embora os aspectos biologicos permanegam como base necessaria
a sobrevivéncia, ¢ a cultura que assume papel central no desenvolvimento humano, orientando
e reorganizando essas condigdes naturais por meio das relagdes sociais.

Sobre isso, Carvalho (2007, p. 49-50) destaca que, embora os aspectos biologicos sejam
importantes para o desenvolvimento humano, eles, por si sos, ndo garantem a constituicdo do
individuo enquanto ser social. Para que o homem desenvolva plenamente suas capacidades

humanas, torna-se necessaria sua inser¢ao nas relagdes sociais, na cultura e na sociedade,

(...) ao nascer, possui impresso no seu codigo genético todos os caracteres —
tracos e propriedades — comuns ¢ intrinsecos a sua espécie e indispensaveis ao
seu desenvolvimento pleno. Mas, para conseguir se desenvolver, deve entrar
em interacdo com sua realidade, pois € esta que dara ou ndo as condicdes
necessarias ao desenvolvimento ilimitado do homem — autodesenvolvimento
e autodeterminacdo — para construir sua realidade objetiva e subjetiva. Assim,
ao nascer, o homem ja possui todas as particularidades especificas, formadas
na histéria evolutiva da espécie humana, para desenvolver a sua sociabilidade
e individualidade. No entanto, para ser um individuo, isto ¢, um membro da
sociedade, precisa interagir com os outros, com a cultura e com a sociedade,
pois ¢ a interacao social que, por modos complexos e dindmicos, possibilitara
ao individuo interiorizar o mundo ¢ definir todo o seu processo de
desenvolvimento ontogénico, construindo, assim, seu psiquismo.
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Ao analisar o papel da cultura no desenvolvimento humano, Leontiev (1978) destaca
que as aquisi¢des produzidas pela humanidade precisaram, ao longo da histdria, ser
compartilhadas e apropriadas pelas novas geracgdes, tanto em sua dimensao material quanto
intelectual. Esse movimento tornou-se fundamental no contexto do trabalho, possibilitando a
continuidade e o acimulo das produ¢des humanas, que passaram a constituir o patrimonio
cultural da humanidade.

O desenvolvimento humano nao ocorre de forma natural ou isolada, mas por meio da
apropriacao das objetivagdes produzidas historicamente pelas geragdes anteriores. Como
afirma Leontiev (1978, p. 263), o ser humano nasce em um mundo ja organizado pelos homens,

repleto de conhecimentos, objetos e fendmenos culturais dos quais precisa se apropriar:

Cada geragdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos ¢ de
fendmenos criado pelas geracdes precedentes. Ela apropria-se das riquezas
deste mundo participando no trabalho, na produgao e nas diversas formas de
atividade social e desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo. Com efeito, mesmo a aptidao
para usar a linguagem articulada s6 se forma, em cada geracdo, pela
aprendizagem da lingua. O mesmo se passa com o desenvolvimento do
pensamento ou da aquisi¢@o do saber. Esta fora de questdo que a experiéncia
individual de um homem, por mais rica que seja, baste para produzir a
formacdo de um pensamento logico ou matematico abstrato e sistemas
conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o
mesmo pensamento e o saber de uma geragdo formam-se a partir da
apropriagdo dos resultados da atividade cognitiva das geragdes precedentes.

A cultura abrange o conjunto das producdes humanas historicamente elaboradas,
englobando tanto os instrumentos materiais quanto os sistemas simbolicos, como a linguagem
escrita, a musica, os conhecimentos, as narrativas, os valores, as crengas, a arte ¢ a filosofia,
entre outras produgdes culturalmente construidas. Trata-se de um complexo de objetivagdes
humanas que expressam a atividade pratica e intelectual desenvolvida ao longo da historia.

Pino (2005, p. 59), ao discutir a passagem do bioldgico ao simbolico na crianga, destaca
o papel fundamental da cultura no desenvolvimento humano e em seu processo de
humanizag¢do. Para o autor, a cultura constitui-se como criagdo humana mediada socialmente,

sendo condi¢do essencial para a constituicdo do individuo enquanto ser cultural,

Por cultura for entendido o conjunto das produgdes humanas, as quais, por
definicdo, sdo portadoras de significacdo, ou seja, daquilo que o homem sabe
e pode dizer a respeito delas, entdo o nascimento cultural da crianga (ou seja,
de cada individuo humano em particular) ¢ a porta de acesso dela ao universo
das significagdes humanas, cuja apropriacdo ¢ condigdo da sua constituigdo
como um ser cultural. O acesso ao universo da significacdo implica,
necessariamente, a apropriacdo dos meios de acesso a esse universo, ou seja,
dos sistemas semioticos criados pelos homens ao longo da sua historia,
principalmente a linguagem, sob as suas varias formas. Em outros termos, isso
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quer dizer que a inser¢ao do beb& humano no estranho mundo da cultura passa,
necessariamente, por uma dupla mediagdo: a dos signos e a do Outro, detentor
da significagdo.

Assim, a humaniza¢do ocorre por meio da apropriacdo da cultura historicamente
produzida pela humanidade, processo que ndo se realiza de forma espontanea, natural ou pelo
simples contato com as produgdes culturais. Para que o sujeito se aproprie dessas produgoes,
torna-se indispensavel a mediacdo de outros individuos ja inseridos no universo cultural, os
quais possibilitam o acesso aos conhecimentos, significados e modos de agir construidos
historicamente.

A linguagem ocupa papel central, sobretudo a linguagem escrita, pois se constitui como
importante artefato cultural e instrumento mediador entre o individuo e a cultura. Por meio dela,
o sujeito estabelece relagdes sociais, apropria-se dos conhecimentos historicamente produzidos
e desenvolve formas mais complexas de pensamento. A linguagem escrita representa uma das
principais conquistas humanas, uma vez que amplia as possibilidades de comunicagdo, registro,
socializagdo e acesso ao patrimonio cultural da humanidade, possibilitando ao individuo novas
formas de pensar, compreender e se relacionar com o mundo. Em face dessa discussdo, Rego

(1995, p. 68) destaca que:

O dominio desse sistema complexo de signos fornece novo instrumento de
pensamento (na medida em que aumenta a capacidade de memoria, registro
de informagdes etc.), propicia diferentes formas de organizar a agdo e permite
um outro tipo de acesso ao patriménio da cultura humana (que se encontra
registrado nos livros e outros portadores de textos). Enfim, promove modos
diferentes e ainda mais abstratos de pensar, de se relacionar com as pessoas e
com o conhecimento.

A linguagem escrita constitui-se como uma forma mais complexa em relagdo a
oralidade, uma vez que se organiza por meio de signos e simbolos, configurando um sistema
simbdlico abstrato que exige operagdes mentais mais elaboradas. Tal processo contribui
diretamente para a complexificacdo do pensamento humano.

Ao discutir a apropriagao da leitura e da escrita no desenvolvimento histérico-cultural
da crianga, Possamai (2022) enfatiza que a alfabetizacdo desempenha papel fundamental no
desenvolvimento humano, pois, além de promover a complexificacdo do psiquismo, possibilita
ao sujeito atribuir sentidos a propria existéncia, interpretar criticamente a realidade social e
compreender as contradi¢cdes que permeiam a vida em sociedade. Nessa perspectiva, a leitura e
a escrita transcendem a dimensdo técnico-motora, embora esta também seja necessaria, uma
vez que visam ao acesso a cultura e aos conhecimentos produzidos historicamente. Assim,

constituem-se como praticas culturais que ampliam as possibilidades de participacdo social e
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contribuem para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. A esse respeito, a

autora ainda esclarece:

Nesse processo, a aprendizagem da leitura ¢ da escrita proporciona aos
sujeitos outras possibilidades para a apropriagdo da experiéncia historica
produzida pela humanidade. Por exemplo, por meio dos livros, das revistas e
dos demais materiais que utilizam o texto escrito como registro do
conhecimento, € possivel descobrir e refletir sobre como viveram as geragdes
passadas e quais foram as suas contribui¢des para a producao da ciéncia e da
sociedade atual (Possamai 2022, p. 135).

O processo de alfabetizagdo deve constituir-se como um direito acessivel a todos, uma
vez que favorece o acesso aos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade e
possibilita o processo de humanizacao do sujeito. Para que o individuo se aproprie, de forma
ampla e significativa, desse instrumento cultural, faz-se necessario o desenvolvimento da
consciéncia linguistica, compreendida como a capacidade de refletir sobre os diferentes
aspectos da linguagem escrita.

Sobre a consciéncia linguistica no processo de alfabetizagcdo, Lorandi (2021, p. 41-42)
destaca sua importancia para a reflexdo acerca das unidades da lingua, aspecto fundamental

para a aprendizagem da leitura e da escrita,

Dar-se conta de que as palavras sdo formadas por unidades menores, como
morfemas (radicais, afixos), sons (silabas e fonemas) e de que essas palavras
podem agregar-se para formar sentencas que fagam sentido, conseguindo
manipular essas estruturas, ¢ uma habilidade importante chamada de
“consciéncia linguistica”. Para escrever precisamos lidar com as estruturas
linguisticas (morfemas, sons, sintagmas) ¢ com seu significado, de modo a nos
tornamos autores autdbnomos em nossa lingua.

A consciéncia linguistica consiste na analise e na compreensao consciente da linguagem
escrita, envolvendo o reconhecimento das diferentes estruturas que compdem a lingua. Trata-
se de uma habilidade fundamental para o processo de alfabetizacdo, pois permite ao sujeito
refletir sobre os aspectos fonéticos, graficos, morfologicos e sintaticos da lingua, favorecendo
uma aprendizagem mais consistente da leitura e da escrita e ampliando sua autonomia no uso
da linguagem.

Evidencia-se, portanto, que a alfabetizacdo constitui um instrumento simbolico
fundamental para a formacdo humana, pois contribui para a constitui¢do do psiquismo. Ao se
apropriar da linguagem escrita, o individuo amplia suas possibilidades de inser¢do na cultura e
de compreensdo da realidade, desenvolvendo formas mais elaboradas de pensamento e
interacao social. Trata-se de um elemento essencial para o exercicio da cidadania, uma vez que

amplia o acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e favorece a participagdo na vida
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social, além de contribuir para a superagdo de processos de exclusdo e das desigualdades no
acesso ao conhecimento.

Por meio desse processo, o sujeito tem contato com diferentes géneros textuais, como
livros fisicos e digitais, textos académicos, literarios e informativos, o que favorece a ampliagao
de seu repertdrio cultural e cognitivo, além de possibilitar o acesso ao universo letrado, ao
mundo do trabalho e as praticas sociais mais complexas. A cultura, enquanto producao histérica
e coletiva, resulta das relagdes sociais e, quando apropriada de forma intencional, potencializa
o desenvolvimento humano em suas maximas possibilidades, sendo a alfabetizacdo um dos
principais mediadores desse processo. Assim, a apropriacdo da cultura promove um salto
qualitativo no desenvolvimento dos individuos, contribuindo para a ampliacao de sua atividade

intelectual.
2.2.2 Linguagem, mediagdo e desenvolvimento humano

A mediagdo constitui uma categoria fundamental que evidencia que a relacdo entre o
homem e o mundo ndo ocorre de forma direta ou espontdnea, mas de maneira dialética e
mediada. Nesse movimento, a agao humana ¢ sempre atravessada por elementos que organizam
e possibilitam essa relacdo com a realidade, expressos por meio dos instrumentos, isto &,
ferramentas criadas pelos seres humanos para auxiliar suas atividades; dos signos,
compreendidos como ferramentas psicologicas, como a linguagem; e da interagdo com outros
sujeitos, os quais ja se apropriaram das aquisi¢des culturais e historicas da humanidade. Esses
diferentes elementos configuram processos mediadores na relagdao entre o homem e o mundo.

Nessa perspectiva, Carvalho e Ibiapina (2009, p. 169-170) definem a mediagdo como o
“processo de intervengdo de um elemento intermedidrio em uma relagdo, que deixa de ser direta
e passa a ser mediada por um elemento interposto. Esse elemento constitui ferramenta auxiliar
da atividade humana, seja a técnica, seja psicologica".

A mediagdo constitui um aspecto fundamental para a formagao humana, sobretudo por
evidenciar que o desenvolvimento humano ndo se reduz ao ambito bioldgico, mas ¢
essencialmente cultural, ocorrendo por meio do intercambio com diferentes elementos
mediadores que possibilitam o acesso ao mundo da cultura. Ao adentrar esse mundo, o ser
humano necessita da media¢do de outros sujeitos para se desenvolver, processo que ocorre
especialmente por meio da linguagem, considerada o principal elemento mediador, por
viabilizar a comunicagao e a troca de conhecimentos entre os individuos.

A linguagem constitui-se como dimensao central da formacao humana, na medida em

que possibilita a comunicacdo e atua como instrumento psicologico de mediacado,
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desempenhando papel fundamental no desenvolvimento e na complexificacdo do psiquismo
humano. E por meio dela que o sujeito estabelece relagdes sociais, apropria-se de
conhecimentos, valores, saberes e manifestacdes culturais elaborados ao longo da historia,
desenvolvendo formas especificamente humanas de compreender e interpretar a realidade. A
linguagem medeia a relacdo entre o individuo e o mundo social, possibilitando sua inser¢cao na
cultura e no género humano. Essa dimensao social da linguagem ¢ enfatizada por Araujo (2015,

p. 42), ao destacar que,

(...) a linguagem ¢ um elemento social que tem inicialmente funcao
comunicativa entre os homens, cuja realizagdo se da por meio dos signos. Os
signos ao se constituirem em um sistema de codigos designam objetos
externos ao homem e significam as relagdes sociais. A linguagem com signos
¢ uma operagdo da atividade humana. Por meio da linguagem o homem orienta
suas agdes e operagdes com a realidade objetiva. E mediado pela linguagem
que ele se humaniza, se apropria das produgdes culturais da sociedade,
transforma o meio social e conduz sua atividade.

A apropriacgao da linguagem complexifica o desenvolvimento psiquico, constituindo-se
como um dos elementos que diferenciam o ser humano dos demais animais. Ao apropria-la, o
sujeito amplia sua compreensao da realidade, reorganiza suas formas de pensamento e direciona
suas acoes de maneira intencional e consciente. Entre suas diferentes formas de manifestagao,
destaca-se a linguagem escrita, por se configurar como uma elaboracao cultural mais complexa,
que exige o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores, como atengdo voluntaria,
memoria, abstragdo, generalizacdo e ampliagdo da consciéncia.

Seu carater mediador revela-se essencial ao processo de humanizacdo, uma vez que
amplia as possibilidades de inser¢d@o do sujeito nas praticas sociais, culturais e intelectuais
historicamente produzidas pela humanidade. Carvalho (2007, p. 53) complementa essa

compreensdo ao caracterizar a linguagem como:

A linguagem, constituindo os diversos e diferentes sistemas de sinais
convencionais que os individuos empregam para comunicar € expressar
idéias, sentimentos e acdes, ¢ o instrumento essencial a ser apropriado pelo
homem. Isso quer dizer que a linguagem, como um modo de interagdo, deve
ser internalizada porque, além de consistir no meio de comunicacao entre os
homens, de construcdo e apropriagdo do saber (acervo sociocultural do
conhecimento) e do fazer (atividade humana) da sociedade, propicia, como
veremos mais adiante, a formacao e transformagao do psiquismo humano e &,
também, sua principal forma de manifestacao.

Vigotski (2007), ao discutir a pré-histéria da linguagem escrita, explicita que ela
constitui-se como um simbolismo de segunda ordem, inserido em um processo complexo, nao
mecanico nem automatico, mas historicamente desenvolvido, ou seja, que precisa ser aprendido

de forma mediada. O fato de a linguagem escrita configurar-se como uma elaboracdo abstrata,
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organizada por signos e simbolos, cuja aprendizagem demanda uma acdo pedagogica
intencional, sistematica e socialmente orientada, caracteriza-a como um processo de
aprendizagem que necessita de mediagao. Isso ocorre porque ndo se trata de um conhecimento
inato nem de uma aquisicao espontanea ou isolada, mas de uma construcao que se efetiva nas
interagdes estabelecidas com sujeitos mais experientes, por meio de praticas educativas
intencionalmente organizadas.

Esse processo assume centralidade na alfabetizagdo, compreendida como uma das
formas mais complexas de linguagem produzidas historicamente pela humanidade. Em
decorréncia disso, a alfabetizacdo ndo se desenvolve de maneira natural ou espontanea, mas
configura-se como um ato educativo essencial a formagdo humana, dependente da colaboragao
de sujeitos ja apropriados da linguagem escrita, os quais desempenham papel fundamental na
insercao do individuo nas praticas culturais e sociais letradas. Tal compreensao ¢ refor¢ada por

Coelho (2016, p. 89-90), ao afirmar que:

A apropriacdo da linguagem escrita implica a internalizacdo de uma série de
processos psicofisicos, o desenvolvimento de operagdes motoras, as funcdes
de articulagdo e audicdo da palavra, bem como o dominio do significado
fixado nas palavras. Trata-se entdo da aquisi¢do de um instrumento da cultura
que modifica a conduta do ser humano, incluindo-o em esferas de atuacdo na
pratica social que, sem o dominio da linguagem escrita, ndo seriam acessiveis.

Outro aspecto importante da linguagem ¢ que, por meio dela e das relacdes mediadas
com outros sujeitos, o individuo compreende os significados socialmente produzidos e elabora
suas proprias interpretagdes acerca do mundo. Dessa forma, ao se apropriar da linguagem, o
sujeito ndo apenas internaliza conhecimentos historicamente construidos, mas também
desenvolve formas particulares de pensar, interpretar e atribuir sentidos a realidade. Conforme
destacam Martins e Martins (2022, p. 75), “linguagem organiza e estrutura a capacidade
reflexiva do ser humano e tem a fungdo socializadora, sendo mediagdao na producao dos
significados e sentidos”.

A luz dessas consideragdes, sobressaem duas categorias fundamentais da Psicologia
Historico-Cultural: significado e sentido. O significado refere-se as convengdes socialmente
compartilhadas, enquanto o sentido diz respeito a dimensao subjetiva da experiéncia individual.

Sobre isso, Martins e Martins (2022, p. 85-86) afirmam:

O significado explicita o que ¢ compartilhado pela sociedade, o sentido ja
evidencia a individualidade. Os sentidos revelam a dimensao afetiva, subjetiva
do ser humano, ¢ os significados a dimensao social, daquilo que foi apropriado
e objetivado por todos nos, tudo que € socialmente e historicamente foi
produzido pela humanidade. Assim, o significado € sempre uma
generalizagdo, como por exemplo, fruta ¢ uma palavra que envolve ndo apenas
a laranja, a manga, mas um conjunto de vegetais que aloja a semente. Mas, ao
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lembrar ou ao comer uma determinada fruta, cada um de nos podera ter
diversos sentimentos, recordagdes ¢ demarcar preferenciais, ou seja, podera
explicitar zonas de sentido.

Consideramos que significado e sentido estdo diretamente relacionados a linguagem,
uma vez que, ao se apropriar dela, o sujeito acessa significados socialmente construidos e
também produz sentidos singulares a partir de suas experiéncias. No entanto, ¢ necessario
considerar que esse processo depende das condigdes sociais de existéncia. Em contextos
marcados por desigualdades, o acesso a linguagem pode ser limitado, o que compromete o
desenvolvimento humano e a ampliagdo da consciéncia. Essa realidade ¢ evidenciada por

Leontiev (1978, p. 268-269), ao afirmar que:

A concentragdo das riquezas materiais nas maos de uma classe dominante ¢
acompanhada de uma concentragdo da cultura intelectual nas mesmas maos.
Se bem que as suas criagdes parecam existir para todos, s6 uma infima
minoria, tem o vagar e as possibilidades materiais de receber a formagdo
requerida, de enriquecer sistematicamente os seus conhecimentos e de se
entregar a arte; durante este tempo, os homens que constituem a massa da
populagdo, em particular da populagdo rural, t€ém de contentar-se com o
minimo de desenvolvimento cultural necessario a produgdo de riquezas
materiais nos limites das fungdes que lhes sdo destinadas.

Frente a isso, a formagdo humana configura-se como um processo historico, social e
dialético, que se desenvolve nas relagdes sociais e na apropriagdo da cultura. Nesse movimento,
0 sujeito ndo apenas internaliza significados, mas também produz novos sentidos, utilizando
instrumentos e signos historicamente construidos, como a linguagem escrita, que incidem
diretamente na organizac¢ao do psiquismo e na ampliacdo das formas de pensar, compreender e
atuar no mundo. Vieira e Marques (2023, p. 340) sintetizam essa compreensdo ao afirmarem

que:

a formagdo humana ¢ um processo que deve ser mediado pela educacio. No
entanto, ndo ¢ qualquer tipo de educacdo que da conta de promover
efetivamente a humanizacdo dos homens. Para tal, é necessaria a promogao
de um processo formativo que possibilite a relagdo dos alunos com a totalidade
social, pois, é em relacdo com as objetivagdes sociais e culturais que os seres
humanos se desenvolvem.

Diante do exposto, destaca-se o papel do professor como elemento central na
organizagdo desse processo, uma vez que cabe a ele, por meio do ensino sistematizado, criar as
condi¢des necessarias para que o aluno se aproprie da linguagem e, a partir dela, desenvolva-
se humanamente. Sobre essa questdo, Farias e Bortolanza (2013, p. 105) destacam que o

docente ¢ responsavel por criar acdes voltadas a organizagdo de praticas pedagdgicas eficazes,

E o professor quem realiza o papel de criar as condi¢des de aprendizagem, por
meio de praticas pedagogicas planejadas intencionalmente, isto & da
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organizacdo do trabalho educativo, para que seus alunos possam se apropriar
dos conhecimentos e conceitos cientificos sistematizados nos conteudos
curriculares, apropriando-os e objetivando-os, isto ¢, realizando mediagdes
cognitivas.

Enquanto sujeito mais experiente, o professor estabelece a mediacao entre a crianga e
os conhecimentos escolares, criando possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. Sua
atividade pedagogica ndo se reduz a uma acdo facilitadora ou mecanica, mas constitui uma
pratica intencional voltada a potencializagdo do ensino e a promog¢do da consciéncia e da
emancipa¢ao humana. Sua atuag¢ao envolve planejamento consciente, organizacao sistematica
das atividades pedagogicas e utilizagcdo de instrumentos mediadores que tornem o ensino mais
significativo.

No que se refere ao professor alfabetizador, sua atuagdo mostra-se essencial no processo
de apropriacao da linguagem escrita, uma vez que € ele quem cria as condigdes objetivas para
que a criancga se aproprie desse sistema abstrato e necessario ao desenvolvimento humano.

Para o desenvolvimento de uma préatica pedagogica, faz-se necessario que o professor
alfabetizador considere o contexto escolar, as necessidades formativas das criangas, os
conhecimentos que ja conseguem realizar de forma auténoma e aqueles que ainda necessitam
de mediagdo para serem desenvolvidos. Além disso, ¢ fundamental compreender o contexto
social no qual sua pratica educativa se concretiza, uma vez que essas determinacgdes interferem

diretamente nos processos de ensino e aprendizagem.
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3 0 JOGO LUDICOS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO: O QUE DIZEM AS
PESQUISAS?

A discussdo deste capitulo ¢ desenvolvida a partir da andlise de trés produgdes
académicas (um artigo, um capitulo de livro e uma monografia), cujo objetivo ¢ destacar o que
as pesquisas apresentam sobre a utilizagdo de jogos Iudicos no processo de alfabetizagio.

A pesquisa de Araujo (2020), intitulada “Jogos como recursos didaticos na
alfabetizacdo: o que dizem e fazem as professoras”, objetivou investigar as praticas de
alfabetizadoras da Rede Municipal de Salvador quanto a utilizacdo de jogos voltados a
apropriacdo da lingua escrita. A pesquisa foi realizada pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em
Educagao e Linguagem (GELING), da Faculdade de Educag¢dao da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), sendo identificados os discursos das professoras.

A pesquisa teve como cunho metodologico a abordagem qualitativa e natureza
colaborativa, objetivando, por meio da investigagdo, realizar um levantamento de praticas e
discursos no que se refere a utilizagdo de jogos. A primeira fase da pesquisa foi realizada a
partir de entrevistas com as professoras e de observagdes das praticas em sala de aula.

A autora apresenta, inicialmente, que, nas concepcdes de alfabetizacdo, houve
mudangas que preconizam que a alfabetizacao vai além do c6digo, considerando que a escrita
€ um processo ativo e social, incluindo as praticas sociais de escrita. No entanto, nem sempre
as praticas escolares acompanharam essas mudangas, persistindo, ainda, abordagens

tradicionais de ensino, que se referem estritamente ao ensino da notagdo da lingua.

A compreensdo da consciéncia fonologica como atividade metalinguistica
ainda nao ¢ tdo difundida no dmbito dos discursos e praticas das professoras
do universo de escolas pesquisadas. E frequente verificar a associa¢do da
consciéncia fonoldgica ao método fonico sintético, criando-se, por isso, certa
resisténcia a possibilidade de dialogo com outras perspectivas, reproduzindo
a polarizagdo verificada no proprio campo tedrico e politico. Esse panorama
revela a importancia de fortalecer, junto ao profissional docente, as estratégias
didaticas de reflexdo fonologica e grafofonémica, de modo nao mecanico, em
contextos reflexivos, ludicos e letrados (Araujo 2020, p.10).

A partir disso, a autora apresenta que a utilizacao de jogos de linguagem constitui uma
importante estratégia para auxiliar a pratica docente no processo de alfabetizagdo. Esclarece
que os jogos, além de fazerem parte da cultura infantil, também podem favorecer a
aprendizagem quando utilizados com intencionalidade pedagdgica, conforme afirma que os
jogos sao “um recurso didatico potente para a alfabetizagdo, partindo-se do principio de que,
além de se constituirem em uma pratica sociocultural que envolve o ladico, também podem ter

um papel na aprendizagem” (Araujo, 2020, p. 3).
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Desse modo, quando organizados intencionalmente pelo professor, os jogos podem
envolver aspectos linguisticos e sonoros e favorecer a compreensao do funcionamento da
escrita. Visto que praticas mecanicistas, que envolvem ora aspectos graficos, ora apenas
aspectos sonoros, ndo auxiliam na reflexdo sobre a lingua, ¢ preciso uma abordagem
metalinguistica que favoreca essa reflexdo. Assim, o jogo constitui um excelente recurso

didatico. Araujo (2020, p. 6) ainda destaca que:

O (a) professor(a)escolhe o recurso que melhor se aplica ao contetido a ser
aprendido e organiza as estratégias didaticas e as formas de mediagdo que,
efetivamente, vdo poder ajudar os(as) alunos(as) a compreenderem os
principios da notagio da lingua. E isso que faz com que os jogos se constituam
como um recurso didatico e ndo apenas um material ludico, motivador.

Dentre os resultados da pesquisa, Araujo (2020) destaca que ficou evidente a pouca
utilizagdo de jogos nas praticas escolares das professoras entrevistadas. Como causas dessa
baixa utilizacdo, destacam-se a falta de tempo, devido as demandas extras impostas pelos
setores escolares, além da pouca formagdo e experiéncia com tais recursos, da agitacdo das
criancas, da escassez de jogos na escola e do grande nimero de alunos por turma. Com isso,

Araujo (2020, p. 24) destaca as limitagdes do uso dos jogos:

A pesquisa aponta um uso muito limitado de jogos, a pouca exploracdo dos
aspectos fonologicos na alfabetizacdo, encaminhamentos ainda muito
mecanicos no ensino do funcionamento alfabético do sistema de escrita e
baixa incidéncia de planejamento efetivo de jogos de linguagem como
estratégia didatica produtiva, seja para se apropriar de novos conhecimentos,
seja para consolidar aprendizagens ja realizadas a partir de outras estratégias.

Considerando a pesquisa de Araujo (2020), verificamos que, embora o0 jogo seja
reconhecido pelas professoras entrevistadas como um recurso importante, ele ainda se faz
pouco presente em suas praticas pedagogicas, em razao dos fatores anteriormente mencionados.
A autora ressalta a importancia de, na atuacdo docente, inicial ou continuada, “inicial ou
continuada, investirmos na organizagdo do trabalho pedagogico e nas estratégias didaticas de
alfabetizacdo, e reafirmar o valor dos jogos de linguagem como recurso produtivo”.

Com base nesse estudo, compreendemos que a utilizacdo de jogos constitui um
excelente recurso na pratica escolar que, ao articular suas duas caracteristicas, ludica e didatica,
contribui para a apropriagdo da lingua escrita de forma reflexiva, tornando a alfabetizagdo um
objeto de anélise.

Na pesquisa, intitulada “Jogos de alfabetiza¢do: o que dizem as professoras sobre o uso
desse recurso didatico em sala de aula”, Montuani e Miranda (2022) t€ém como objetivo, com

base em entrevistas realizadas por meio digital com trés professoras da rede publica de Belo



48

Horizonte, compreender quais sdo as concepc¢des dessas professoras acerca do uso de jogos,
quais jogos fazem parte de suas praticas pedagdgicas e quais sdo os principais desafios ao
empregar esses recursos didaticos em contextos letrados e ludicos.

Inicialmente, as autoras contextualizam que o processo de alfabetizagao ¢ complexo, no
qual o professor precisa considerar tanto estratégias quanto recursos didaticos para promover o
ensino do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), em que os jogos de alfabetizagdo contribuem

para a aprendizagem desse processo. Em suas consideragdes,

E entrelagcando o saber ¢ o fazer pedagogico que o professor alfabetizador
planeja suas aulas, a partir das propriedades do Sistema de Escrita Alfabética
(SEA) que o aprendiz precisa compreender para se tornar alfabetizado. Nesse
contexto, os jogos de alfabetizagdo se configuram como recursos didaticos que
potencializam a aprendizagem da leitura e da escrita (Montuani e Miranda, p.
2020, p. 33).

Montuani e Miranda (2020), amparadas em Kishimoto (2007), destacam que os jogos
sdo artefatos culturais, que tém tanto uma dimensdo simbolica quanto ludica, sendo
significativos nas vivéncias das criangas. Sendo assim, o jogo também apresenta outras duas
formas de organizacao: jogos livres e jogos com intencdes didaticas. Sobre estes, Montuani e
Miranda (2020, p. 36) destacam que “todo jogo planejado pelo professor, com intencionalidade,
a partir de objetivos didaticos, ¢ um jogo educativo”. Ainda esclarecem que os professores, em
sua pratica, precisam equilibrar tanto a dimensao ludica quanto a didatica.

Para essas autoras, no que concerne a aprendizagem da leitura e da escrita, os jogos
constituem um potente recurso didatico, contribuindo para a compreensao do funcionamento
do Sistema de Escrita Alfabética. Contudo, para que os jogos sejam potenciais no processo de
ensino e aprendizagem, ¢ necessaria a mediacdo docente, na qual precisam ser organizadas
experiéncias das criangas com conflitos cognitivos, ampliando a dimensdo educativa do jogo.

Isso se refere a perspectiva de Vigotski (2007), segundo a qual os pares mais experientes
contribuem para a aprendizagem daqueles que estdo em desenvolvimento. Assim, o professor,
como par mais experiente, pode planejar praticas com jogos que visem a aprendizagem da
leitura e da escrita.

Sobre as professoras entrevistadas, no que se refere ao uso de jogos de alfabetizacao,
dentre as motivacdes elencadas estdo a motivacdo interna das criangas, a dinamicidade, a
colaborac¢do e a ajuda mutua, além da aprendizagem. As professoras ressaltam que os desafios
presentes nos jogos deixam as criangas mais animadas e empolgadas, favorecendo a superacao

das dificuldades propostas em cada atividade.
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Montuani e Miranda (2020, p. 39-40) evidenciam que, nas falas das professoras
entrevistadas, o aspecto dindmico também foi mencionado: “As docentes destacam também a
dinamicidade do jogo, ao dizerem que ¢ uma forma mais dinamica, lidica e interessante do que
aulas expositivas, em que o aluno fica assentado ouvindo o professor”.

Montuani e Miranda (2020) também apresentam, a partir das entrevistas com as
professoras, aspectos relacionados a disponibilidade de materiais e a produgao desses recursos.
Ficou evidente a falta de verbas para a compra de recursos didaticos nas escolas, principalmente
nas da rede estadual, que nao dispdem de grande quantidade desses materiais. A partir desses
relatos, as autoras evidenciam que as proprias professoras costumam produzir seus jogos e
recursos para a alfabetizag@o, baseando-se em ideias disponibilizadas na internet e em livros,
realizando adaptagdes de acordo com o que sera trabalhado no processo de leitura e escrita.

Além dessas consideragdes, as autoras abordam o planejamento docente na condugao e
sistematizagdo dos jogos, destacando que eles precisam apresentar algumas caracteristicas para
serem considerados jogos, como a a¢do ativa da crianca, o simbolismo, o significado, a
motivagao, as regras e os desafios. Sobre o planejamento docente, afirmam que “é fundamental
para o desenvolvimento de qualquer pratica educativa, o que nao ¢ diferente quando se trata das
acoes com os jogos de alfabetizagdo em sala de aula” (Montuani e Miranda, 2020, p. 45).

Nas consideracdes acerca do planejamento pedagdgico do professor, ficou evidente que
¢ necessaria a organizagdo das atividades antes, durante e ap6s a realizagdo dos jogos. Também
¢ enfatizada a necessidade de definir qual jogo sera selecionado, considerando as criangas ¢ as
regras do jogo. Outro ponto de suma importancia ¢, segundo Montuani e Miranda (2020, p. 46),
“a selecao dos jogos e enfatizam a necessidade de compreender o nivel de escrita das criancas
de sua turma para depois planejar quais jogos irdo utilizar e quais habilidades serdo exploradas”.
Assim, sdo considerados ndo apenas os jogos, mas também os diferentes ritmos e niveis de
aprendizagem das criancas.

Durante o jogo, a media¢do docente também se faz necessaria. Segundo os resultados
apontados por Montuani e Miranda (2020), as professoras descrevem a necessidade de
intervengdes do professor diante das dificuldades apresentadas pelas criangas no decorrer dos
jogos de alfabetizagdo, favorecendo a reflexao sobre a escrita e tendo o cuidado para que o jogo
ndo se sobressaia a compreensdao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Nesse sentido, as
autoras afirmam: “Entretanto, o trabalho com jogos de alfabetizacao requer mais do que o jogo
em si, ¢ necessario um trabalho de sistematizacdo, de reflexdo sobre os principios do SEA e

retomada de aspectos da leitura e da escrita ali explorados” (Montuani e Miranda, 2020, p. 48).
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Além disso, a mediagdo do professor também deve ocorrer apds a finalizagdo da
atividade, considerando as habilidades exploradas nos jogos, as estratégias e o repertério de
palavras utilizado, por meio de registros escritos, bem como das reflexdes orais e coletivas,
observando as relagdes grafema-fonema. As autoras ressaltam que: “Ressaltamos que o jogo
precisa estar inserido de forma intencional na pratica pedagodgica, em articulagdo com
estratégias diversas, como em sequéncias didaticas, projetos e outras atividades” (Montuani e
Miranda, 2020, p. 49).

O trabalho de Rufo (2020), intitulado “Jogos pedagdgicos como recurso na
alfabetizacdo e consciéncia fonoldgica nos anos iniciais do ensino fundamental”, discute a
contribui¢do dos jogos pedagdgicos no processo de alfabetizagdo. A pesquisa ¢ de cunho
qualitativo, desenvolvida por meio de uma pesquisa-acao, a partir da aplicacdo de um plano de
acdo em uma escola da rede municipal de ensino de Belo Horizonte, em uma turma do 2° ano
do Ensino Fundamental.

O foco da utilizagdo desses jogos no processo de alfabetizagdo recaiu sobre sua
importancia para o desenvolvimento da consciéncia fonologica, visando verificar se
contribuiam para o reconhecimento de unidades fonoldgicas e para a reflexdo sobre a lingua,
com vistas ao avango na apropriagdo da escrita. Em suas contribui¢des, Rufo (2020, p. 38)
enfatiza a relevancia dos jogos quando utilizados com planejamento pelo professor

alfabetizador:

Acreditamos que o professor alfabetizador que assume uma postura positiva
em relagdo aos jogos e brincadeiras como estratégias mediadoras, tem
resultados favoraveis no processo de aprendizagem dos alunos. A insercdo de
jogos e brincadeiras como estratégias mediadoras e a utilizacdo desses
recursos na alfabetizacdo promovem a aprendizagem significativa e assim os
alunos se desenvolvem melhor nas atividades.

Através dos jogos pedagogicos trabalhados na turma pesquisada, foram utilizados o jogo
da memoria das rimas, o bingo das rimas e, por ultimo, o jogo chamado “Quem escreve sou
eu”, evidenciando que articular os jogos no processo de aprendizagem contribui para que o
ensino ocorra de forma ludica e significativa, pois, quando organizados, as criangas podem

aprender jogando:

pesquisa evidenciou que todas as criangas que participaram progrediram a
partir dos jogos pedagogicos contribuindo no processo de alfabetizagao.
Percebeu-se também que as criangas que mais se dispuseram a jogar foram as
que mais se desenvolveram. Concluiu-se, portanto que o jogo pedagdgico
pode ser um recurso no processo de aprendizagem dentre tantas formas de
ensinar no cotidiano da escola para desenvolvimento dos alunos (Rufo, 2020,

p. 8).



51

A autora destaca que o jogo ndo ¢ apenas algo recreativo, mas evidencia que esses
recursos contribuiram para auxiliar os alunos da pesquisa nas dificuldades observadas. Nos
resultados da pesquisa, Rufo (2020) aponta que as criangas participantes do projeto progrediram
no que se refere aos conhecimentos no processo de alfabetizacdo, incluindo a reflexdo sobre as
unidades menores da lingua, em uma abordagem de consciéncia fonologica.

Em todas as pesquisas discutidas nesta se¢@o, constatamos a grande contribui¢do do uso
de jogos no processo de alfabetizacdo. Esses estudos revelam que os professores precisam estar
cientes da organizagdo do trabalho pedagogico e do conteudo a ser trabalhado, pois o jogo nao
¢ meramente um recurso motivador, nem assegura a aprendizagem por si s6. E por meio da
mediagdo planejada do professor que se favorecem reflexdes acerca dos aspectos linguisticos.

Os jogos, nas pesquisas aqui apresentadas, foram elencados como recursos didaticos,
pedagogicos e jogos de alfabetizacdo, mas em todas elas ficou evidente a contribui¢cdo de sua
utilizagdo. Isso esta de acordo com as contribuigdes de Kishimoto (1997, p. 37), quando destaca:
“A utilizagdo do jogo potencializa a exploragdo e a constru¢do do conhecimento”. Assim,
compreendemos que os jogos sdo importantes elementos mediadores na pratica alfabetizadora,

voltados ao desenvolvimento dos alunos.
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4 PROCESSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O presente capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos que orientaram o
desenvolvimento desta pesquisa, caracterizada como qualitativa e fundamentada nos
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural e do Materialismo Historico Dialético. A
investigagdo foi realizada no dmbito do Projeto de Ensino Alfaletrando em Jogo, desenvolvido
em uma organizacao nao governamental com criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
que apresentavam dificuldades de leitura e escrita. Sdo descritos o contexto da pesquisa, os
participantes, o projeto de ensino, os instrumentos de producdo dos dados e os procedimentos
de coleta, contemplando o didrio de bordo, as observacdes, os registros fotograficos, os videos
e as produgdes escritas das criangas, os quais possibilitaram o acompanhamento sistematico do
processo de aprendizagem e desenvolvimento ao longo das atividades.

Também apresentamos os procedimentos de andlise dos dados, orientados pela
triangulacdo de diferentes fontes de evidéncia, articulando os registros produzidos durante o
desenvolvimento do projeto. A organizagdo do corpus analitico permitiu 0 acompanhamento
das trajetorias das criangas e a construgdo de interpretagdes fundamentadas no didlogo entre os
diversos instrumentos de pesquisa. Com base nesse percurso metodologico, estruturaram-se o0s
nucleos tematico-analiticos que orientam o capitulo seguinte, voltados a andlise da realidade
inicial das criangas, das possibilidades de aprendizagem constituidas por meio da mediagdo na
Zona de Desenvolvimento Proximal e das transformagoes, tensdes ¢ limites evidenciados no

processo de alfabetizacao.
4.1 Tipo de pesquisa

O presente trabalho configura-se como uma pesquisa qualitativa, articulada aos
principios do Materialismo Historico Dialético, uma vez que se desenvolve no campo da
educacdo e busca compreender a realidade a partir do contexto concreto em que o fendmeno
investigado se manifesta. Nessa perspectiva, ndo se limita a mera descricdo dos fatos, mas
procura apreender sua esséncia, considerando as multiplas determinagdes historicas, sociais e
culturais que o constituem.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa apresenta cinco caracteristicas
principais, ainda que nem todas as pesquisas as manifestem de forma uniforme. Destaca-se o
contato direto com o contexto investigado, por meio da experiéncia do pesquisador no campo,
bem como o carater descritivo, o foco nos processos, a analise indutiva e a centralidade dos

significados atribuidos pelos participantes.
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Nesse sentido, a pesquisa foi desenvolvida a partir da observagdo participante,
possibilitando a imersdo no contexto investigado. Busca-se compreender, para além da
percep¢ao imediata das dificuldades de leitura e escrita, suas razdes, considerando o contexto
social e cultural das criancas e suas condigdes de acesso a linguagem escrita. Também se
analisou a contribui¢do dos jogos ludicos para o processo de aprendizagem e desenvolvimento,
a partir das observacdes e das significacdes atribuidas pelos sujeitos. Tal compreensdo esta em
consonancia com Stake (2011), ao destacar que a pesquisa qualitativa se caracteriza por ser
interpretativa, experiencial e situacional.

Assim como menciona Chizzotti (2003, p. 221), as questdes centrais da pesquisa
qualitativa surgem no decorrer do processo, a partir da observacdo de aspectos visiveis e

ocultos,

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais
que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os
significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengao
sensivel e, apds este tirocinio, o autor interpreta e traduz em um texto,
zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia cientificas, os
significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa.

Frisamos, assim, que a pesquisa de cunho qualitativo ¢ importante nos estudos sobre
processos educativos, sendo fundamental nesta pesquisa. Ao observar o contexto real, as
interagdes, significacdes e dados coletados possibilitaram uma visdo ampla e detalhada do
fenomeno investigado, a partir do cotidiano dos participantes, de diferentes dados, materiais e

de suas vivéncias.
4.2 Contexto e local da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma ONG localizada na cidade de Parnaiba-PI, com
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental que apresentavam dificuldades relacionadas
a leitura e a escrita. O estudo foi realizado durante a execugao do projeto de ensino Alfaletrando
em Jogo, este projeto € voltado para a promog¢ao do processo de alfabetizagdo, sobretudo, por
meio da utilizagdo de jogos ludicos e géneros textuais como estratégias de intervencao
pedagdgica. O projeto teve duragao de doze meses, com encontros semanais as quartas-feiras,
no periodo das 14h as 17h.

Para compreender o contexto em que as atividades foram desenvolvidas, faz-se
necessario apresentar brevemente a trajetoria da institui¢do. De acordo com a coordenagdo da
ONG, a institui¢do surgiu em 2015, quando um grupo de amigos se mobilizou para ajudar uma

pessoa que necessitava de um aparelho ortopédico. A partir dessa iniciativa, passaram a
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desenvolver agdes assistenciais em bairros marcados pela vulnerabilidade social. Em 2022, a
instituicao passou a contar com uma sede fixa para o desenvolvimento de suas atividades.

Atualmente, atende criangas, incluindo aquelas com deficiéncia, mulheres e idosos.
Entre as agdes desenvolvidas, estdo aulas de capoeira, oficinas de artesanato e
empreendedorismo, além de projetos educacionais nas areas de refor¢o escolar, artes, inglés,
judo e educacio fisica. A ONG também recebe apoio de universidades por meio de estagios e
projetos de extensdo. Entre os projetos ofertados, destaca-se o Alfaletrando em Jogo, objeto
deste estudo.

A instituicdo ndo recebe apoio financeiro direto dos governos federal, estadual ou
municipal, mantendo suas atividades por meio de bingos, rifas e doacdes, sendo todo o trabalho
desenvolvido por voluntarios. Atualmente, atende aproximadamente 120 familias em situagao
de vulnerabilidade socioecondmica. As atividades ocorrem em uma casa alugada, adaptada para
os projetos desenvolvidos, com brinquedoteca, salas de refor¢o escolar e espacos para
atividades fisicas. Apesar de relativamente amplo, o local apresenta limitagdes de infraestrutura
e recursos materiais, sendo grande parte destes proveniente de doagdes.

As criangas atendidas pelo projeto eram, em sua maioria, estudantes do 4° ¢ 5° anos do
Ensino Fundamental, havendo também algumas do 3° ano. Inseridas em contextos de
significativa vulnerabilidade socioecondmica, apresentavam defasagens expressivas na leitura
e na escrita, sendo que algumas ainda ndo dominavam a escrita do proprio nome. Além disso,
observamos dificuldades relacionadas a comunicacdo, ao desenvolvimento emocional e a

aprendizagem, indicando a necessidade de acompanhamento especializado.
4.3 Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa sdo criangas matriculadas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e participantes da ONG, que apresentavam dificuldades no processo de
alfabetizacdo, especialmente em relagdo a leitura e a escrita. Entre as principais dificuldades
observadas estavam o reconhecimento de letras, a formacao de palavras, a composi¢ao silabica,
o uso de digrafos, questdes ortograficas e a producdo de pequenas frases e textos.

O critério de escolha dos participantes contemplou criangas matriculadas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo aquelas que cursavam o 4° e o 5° ano, embora
também tenham participado criangas do 3° ano. O foco da pesquisa esteve voltado para criangas
que apresentavam dificuldades de leitura e escrita e que ainda ndo haviam consolidado

conhecimentos fundamentais do processo de alfabetizagdo. Tratava-se de estudantes que,
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apesar de estarem em séries mais avancadas, ainda ndo liam e escreviam com autonomia e
fluéncia.

Para preservar a identidade dos participantes, seus nomes foram substituidos por nomes
ficticios inspirados em personagens de desenhos infantis, como Moana, Jasmine, Charlie,
Aladdin, Arnold e Arthur. Vale ressaltar que foi encaminhado um Termo de Consentimento aos
pais e responsaveis, autorizando o uso de imagens e registros produzidos durante a pesquisa.

No ambito do Projeto Alfaletrando em Jogo, foi formado um grupo de seis criangas que
apresentavam maiores dificuldades relacionadas ao processo de alfabetizagdo, especialmente
no que se refere a leitura, a escrita e ao reconhecimento de aspectos da lingua escrita, como
letras e silabas. Inicialmente, apresentamos Charlie, 8 anos, matriculado no 3° ano do Ensino
Fundamental, que evidenciava dificuldades na comunicagdo oral, além de limitagdes no
reconhecimento de algumas letras, na segmentacdo silabica e em aspectos fonoldgicos.
Constatamos a necessidade de acompanhamento por um profissional especializado no que se
refere as questdes fonoldgicas.

Outro participante ¢ Moana, 10 anos, matriculada no 5° ano do Ensino Fundamental,
que apresentava certa autonomia nas atividades, conseguindo escrever o proprio nome,
reconhecendo a maior parte das letras e realizando leituras simples. No entanto, ainda
demonstrava dificuldades em digrafos, na identificacdo de algumas letras e na produgdo
autonoma de frases, além de ndo apresentar fluéncia leitora, realizando a leitura de forma
silabada.

Na sequéncia, apresentamos Jasmine, 9 anos, matriculada no 3° ano do Ensino
Fundamental, que reconhecia apenas as letras do proprio nome, ndo dominava a maior parte do
alfabeto e ndo realizava leitura. Além disso, apresentava dificuldades emocionais e de interagao,
o que interferia no desenvolvimento das atividades.

No caso de Aladdin, 9 anos, matriculado no 4° ano do Ensino Fundamental, ja
reconhecia parte das letras e conseguia ler palavras simples, embora com lentiddo. Apresentava
dificuldades ortograficas, especialmente em digrafos, além de dificuldades de concentracdo e
na leitura de frases e textos.

Quanto a Arnold, 11 anos, matriculado no 5° ano do Ensino Fundamental, apresentava
maiores dificuldades, ndo reconhecendo adequadamente as letras nem conseguindo organizar
silabas para a formacao de palavras, ndo realizando leitura de palavras simples e apresentando
dificuldades na articulagdo da fala, além de confundir letras apresentadas em diferentes

formatos, como, por exemplo, a letra “A” em forma cursiva e em letra de forma.
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Por fim, destaca-se Arthur, 11 anos, matriculado no 4° ano do Ensino Fundamental, que
evidenciava dificuldades no reconhecimento de letras e ndo conseguia escrever o proprio nome
sem apoio visual, além de possuir repertorio limitado de palavras, dificuldades silabicas, de

leitura e de atengao.
4.4 Descricao do projeto de ensino

O Projeto de Ensino Alfaletrando em Jogo é uma proposta vinculada ao curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Delta do Parnaiba (UFDPar), cadastrada na Pro-Reitoria
de Ensino de Graduacdo (PREG). O projeto tem como objetivo contribuir para o processo de
alfabetiza¢do de criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental que apresentam dificuldades
nas praticas de leitura e escrita. Trata-se de criangas que, embora estejam matriculadas em anos
mais avangados da escolarizacdo, ainda nao se apropriaram plenamente da linguagem escrita,
ndo tendo consolidado, portanto, o processo de alfabetizacao.

O projeto articula ensino, pesquisa e extensdo, desenvolvendo atividades voltadas tanto
para a alfabetizag¢do das criangas quanto para a formacao das monitoras participantes. Além das
acoes pedagogicas, também promove atividades extensionistas em beneficio da ONG, como
campanhas de doagdo e agdes de melhoria da infraestrutura do espaco.

As criangas participantes do projeto estdo inseridas em um contexto de vulnerabilidade
social, fator que impacta diretamente seu acesso a educagdo. Além disso, as dificuldades de
leitura e escrita foram agravadas pelos efeitos da pandemia da Covid-19, uma vez que muitas
nao tiveram acesso adequado ao ensino remoto. Como consequéncia, chegaram aos anos mais
avancados da escolarizacdo sem a apropriagdo das habilidades bésicas de leitura e escrita.

O projeto fundamenta-se no conceito vigotskiano de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), utilizado como categoria analitica para orientar intervengdes pedagogicas
voltadas as potencialidades de aprendizagem dos estudantes. Parte-se da compreensao de que
determinadas funcdes psicologicas podem se desenvolver por meio da mediagdo de pares mais
experientes e da acdo intencional do professor. Além disso, o projeto apoia-se nas categorias
possibilidade e realidade, oriundas do Materialismo Historico Dialético, utilizadas em conjunto
com o conceito de ZDP para subsidiar observagdes diagnosticas e intervencdes que favorecam
uma alfabetizagdo consciente e promotora de desenvolvimento.

Um dos elementos centrais do projeto ¢ a utilizacdo de instrumentos mediadores,
especialmente os jogos ludicos, compreendidos como recursos capazes de despertar o interesse

e a motivacao dos estudantes, tornando a aprendizagem mais significativa. Ao interagirem com
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0s jogos, as criangas sdo constantemente desafiadas, o que contribui para a apropriacdo da
linguagem escrita.

Dessa forma, as atividades pedagogicas desenvolvidas incluem propostas de leitura,
escrita, caligrafia, reflexdo sobre os componentes da lingua escrita, reconhecimento de letras e
silabas, além de discussdes sobre a importancia da leitura e da escrita nas praticas sociais.
Também sdo realizadas atividades com géneros textuais, brincadeiras interativas e jogos
educativos, que favorecem o desenvolvimento de func¢des psicologicas superiores, como
atencdo, memoria, linguagem e pensamento.

Assim, o projeto busca promover uma alfabetizacio permeada de significado,
compreendendo a leitura e a escrita ndo apenas como habilidades mecanicas, mas como
produgdes histdricas, sociais e culturais fundamentais para a participagdo dos sujeitos na

sociedade.
4.5 Procedimentos de producio de dados

A producao de dados ocorreu ao longo da realizacao das atividades desenvolvidas no
decorrer do projeto de ensino. Foram utilizados como instrumentos de coleta o didrio de bordo,
registros fotograficos, videos, producdes escritas das criancgas e a observacdo das atividades.
Esses recursos possibilitaram o acompanhamento sistematico do processo pedagégico e das
interacoes estabelecidas no contexto das agdes desenvolvidas.

Foram registrados aspectos como dificuldades, avangos nas atividades e nas interagdes
sociais, a forma como os participantes interagiam entre si, bem como as mudancgas observadas
do inicio ao final do projeto. Também foram considerados a frequéncia de participacdo, os
aspectos emocionais, a maneira como cada participante lidava com as atividades, quais delas
despertavam maior ou menor interesse € como os jogos ludicos eram significados pelas
criancas. As fotografias e os videos, por sua vez, serviram como suporte para documentar
momentos significativos do processo pedagogico, possibilitando anélises mais aprofundadas na

etapa de descri¢do e interpretacao dos dados.
4.6 Diario de bordo

O diario de bordo constituiu-se como um instrumento fundamental para o
acompanhamento do percurso das criangas ao longo da pesquisa. Foi preenchido a cada
encontro realizado, contendo registros descritivos das atividades desenvolvidas, bem como das
reacdes das criancas diante das intervencdes, incluindo orientagdes e correcoes, além de

aspectos relacionados a motivacao e a atengao.
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Nesse instrumento, também foram sistematizados os desafios enfrentados pelas criangas
e os avancos identificados ao longo do processo de aprendizagem e desenvolvimento. Sobre o
diario de bordo, Oliveira, Gerevini e Strohschoen (2017, p. 123), ao utilizarem esse instrumento
em uma pesquisa sobre alfabetizagdo cientifica, destacam-no como uma ferramenta

metodoldgica que possibilita ao professor refletir sobre sua pratica pedagogica.

O diario de bordo ¢ um instrumento de estudo que quando construido durante
o desenvolvimento das atividades de aprendizagem dos estudantes pode ser
utilizado com o objetivo de acompanhar a proposta de alfabetizar
cientificamente. Pode ser utilizado para o acompanhamento do desenrolar de
projetos de pesquisa em sala de aula, juntamente com a constru¢do de mapas
conceituais, com relatorios, etc.

As contribui¢cdes do diario de bordo estiveram relacionadas a reflexdo sobre as
atividades desenvolvidas, possibilitando ajustes, melhorias e o aprofundamento da anélise do
processo, o que favoreceu a constru¢do de praticas pedagdgicas mais eficazes. Marchesan
(2020, p. 1-2) também discute a relevancia do didrio de bordo como instrumento que auxilia o

professor em sua atividade pedagdgica, funcionando como uma forma de autoanalise:

Os Diarios de Bordo contribuem para a formagdo do professor orientando e
refletindo sobre a sua pratica docente, significativa na autoformagio
profissional. Neste contexto, o habito de desenvolver a escrita pode ajudar a
organizar o pensamento e ao ler o relato das agdes desenvolvidas em sala de
aula, o professor podera, ainda, identificar e refletir sobre possiveis problemas,
de modo a buscar o seu aperfeicoamento e tragar novos rumos para as
proximas acoes.

No ambito desta pesquisa, o diario de bordo constituiu-se como um importante
instrumento de registro, acompanhamento e analise das atividades desenvolvidas no Projeto
Alfaletrando em Jogo. Por meio dele, foi possivel realizar o acompanhamento sistematico das
criangas, registrando as atividades propostas em cada encontro, suas interagdes sociais, as
dificuldades apresentadas, os avangos observados ¢ a relacao estabelecida com as atividades e
os jogos ludicos. Esses registros possibilitaram compreender de forma mais aprofundada o
processo de aprendizagem de cada participante, identificando as estratégias pedagogicas que
favoreciam ou limitavam seu desenvolvimento.

Além de contribuir para a analise dos dados da pesquisa, o diario de bordo constituiu-
se como um importante instrumento de reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Os registros
realizados subsidiaram a organizagdo e o planejamento das atividades, orientando a
reformulacdo de propostas e a adog¢do de novas estratégias metodologicas sempre que

necessario. Dessa forma, esse instrumento contribuiu para o aprimoramento continuo das agoes

desenvolvidas no projeto e para a analise mais consciente da Zona de Desenvolvimento
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Proximal (ZDP) de cada crianga, possibilitando intervencdes pedagdgicas mais adequadas as

suas necessidades e potencialidades.

4.7 Procedimentos de analise dos dados

A analise dos dados foi orientada pela triangulacdo de dados, compreendida como um
procedimento de articulagdo e confronto de evidéncias provenientes de diferentes fontes e de
distintos momentos do percurso investigativo. Ao sistematizarem as tipologias de triangulagao,
Zappellini e Feuerschiitte (2015, p. 247) afirmam que a triangulacao de dados “consiste em usar
diferentes fontes de dados, sem usar métodos distintos”, possibilitando examinar se
determinada compreensdo sobre o fendmeno se mantém, se amplia ou se modifica diante de
novas evidéncias. Embora os registros tenham sido produzidos por instrumentos diversos, a
triangulacdo foi operacionalizada, neste estudo, no plano analitico, mediante o cotejamento das
fontes de evidéncia construidas ao longo das atividades.

A escolha dessa estratégia ndo teve como finalidade alcancar uma verdade Unica ou
definitiva. Souza e Zioni (2003, p. 78) compreendem a triangulagao como um “aprofundamento
da andlise e ndo como caminho para chegar a verdade objetiva”, pois ela permite relacionar
diferentes dimensdes dos fatos, das agdes e dos sentidos produzidos no contexto investigado.
Em perspectiva semelhante, Stake (2011, p. 47) afirma que “devemos ‘triangular’ os dados para
aumentar a certeza de que interpretamos corretamente como as coisas funcionam”. Assim, as
interpretagdes foram construidas a partir do didlogo entre as diferentes fontes, considerando
convergéncias, complementacdes e divergéncias como elementos relevantes para a andlise.
Desse modo, nenhuma compreensao foi sustentada exclusivamente por uma evidéncia isolada;
os registros foram retomados criticamente para ampliar, qualificar ou revisar as interpretagdes
elaboradas sobre o processo de aprendizagem das criangas.

A triangulagdo de dados teve como finalidade ampliar a consisténcia e a profundidade
das interpretacdes acerca do processo de aprendizagem das criancas ao longo das atividades
desenvolvidas. Para isso, as evidéncias ndo foram tomadas de modo isolado, mas examinadas
de forma articulada. Zappellini e Feuerschiitte (2015), ao retomarem Davidson (2005),
destacam que os dados provenientes de diferentes fontes devem ser analisados conjuntamente,
de modo que as conclusdes sejam construidas “com base no todo”, e ndo a partir de cada registro
considerado separadamente.

Nessa diregdo, a triangulagdo permitiu verificar em que medida as interpretagoes

elaboradas a partir de uma fonte eram confirmadas, ampliadas ou tensionadas por outras
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evidéncias. As convergéncias contribuiram para sustentar compreensdes sobre a participacao,
as interagdes, as dificuldades e os avangos das criancas. Por sua vez, as diferencas entre os
registros ndo foram entendidas como falhas, mas como elementos capazes de revelar aspectos
especificos e mais complexos das experiéncias vividas durante as atividades. Conforme
apontam Zappellini e Feuerschiitte (2015), divergéncias entre dados devem ser exploradas e
explicadas, podendo inclusive demandar o retorno aos registros disponiveis.

A estratégia também possibilitou acompanhar processos e ndo apenas resultados
pontuais, considerando mudangas, permanéncias e diferentes formas de participacao
observadas no decorrer das agdes. Tal perspectiva aproxima-se de Stake (2011), para quem a
triangulacdo favorece a revisdo das interpretagdes iniciais e contribui para reconhecer que os
fenomenos humanos exigem explicagdes mais elaboradas do que aquelas construidas a partir
de uma tnica observagdo. Assim, buscou-se produzir uma compreensao contextualizada dos
indicios de aprendizagem, considerando que os avancos das criangas se relacionam as
mediagdes pedagdgicas, as interacdes sociais e as particularidades de suas trajetorias.

A organizagdo do corpus analitico ocorreu de forma sistematica, com a reunido e o
ordenamento dos registros produzidos durante o desenvolvimento das atividades. Inicialmente,
os materiais foram identificados conforme o participante, a data, a atividade realizada e a fonte
de produgdo, reunindo-se os registros do didrio de bordo, as observagdes, as fotografias, os
videos e as produgdes escritas das criangas. Essa organizacdo permitiu acompanhar cada
trajetoria de aprendizagem ao longo do projeto, relacionando os episddios observados as
atividades desenvolvidas e aos indicios presentes nas producdes das criangas.

Os registros também foram organizados cronologicamente, considerando o inicio, o
desenvolvimento e o encerramento das atividades, a fim de identificar permanéncias, mudancas
e possiveis avangos no processo de apropriacao da leitura e da escrita. Tal procedimento foi
orientado pela compreensdo de que os dados devem ser organizados a partir do conteudo da
questao investigada. Stake (2011, p. 84) afirma que “acumular e armazenar as informagdes por
assunto, isto ¢, pelo conteudo da questdo de pesquisa, € necessario para a pesquisa’. Desse
modo, a organiza¢do nao se limitou a separagdo dos materiais por tipo de registro, mas buscou
estabelecer relagdes entre eles a partir de situagdes pedagogicas significativas.

Apos esse ordenamento, foram selecionados episodios que evidenciavam dificuldades,
formas de participacao, interagdes, estratégias utilizadas pelas criangas, mediacdes pedagdgicas
e indicios de aprendizagem. Esses episodios passaram a compor unidades de andlise,
possibilitando o cotejamento entre os diferentes registros disponiveis. Conforme Souza e Zioni

(2003), a triangulagdo favorece a inter-relagdo entre “os fatos, as falas e as agdes dos
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individuos”, contribuindo para uma compreensao mais ampla do fendmeno investigado. Assim,
a organizac¢ao do corpus constituiu uma etapa preparatoria fundamental para o didlogo entre as
fontes e para a posterior construcdo das interpretacdes analiticas.

Apos a organizagao do corpus, os dados foram analisados inicialmente em suas fontes
de origem e, posteriormente, colocados em dialogo. Assim, as anotacdes do diario de bordo e
da observacgdo, os registros fotograficos e audiovisuais e as produgdes escritas das criancas
foram examinados de maneira articulada, considerando os episodios pedagogicos selecionados
e os diferentes momentos em que foram produzidos. Essa op¢ao fundamenta-se na compreensao
de que, na triangulagdo, os dados devem ser analisados conjuntamente, de modo que as
conclusdes sejam elaboradas “com base no todo”, e ndo em evidéncias isoladas (Zappellini;
Feuerschiitte, 2015, p. 245).

O cruzamento das fontes ocorreu por meio do cotejamento de registros referentes a
uma mesma atividade, crianga ou situagcdo de aprendizagem. Desse modo, uma interpretacao
inicialmente construida a partir do diario de bordo ou da observagdo foi confrontada com os
videos, as fotografias e as produgdes escritas disponiveis. Esse procedimento permitiu verificar
se determinada compreensdo era confirmada, ampliada ou questionada pelos demais registros.
Conforme Stake (2011, p. 47), € necessario “triangular os dados para aumentar a certeza de que
interpretamos corretamente como as coisas funcionam”. Assim, as divergéncias ndo foram
desconsideradas, mas tomadas como indicios que demandavam maior atengdo interpretativa.

A andlise foi orientada pelos objetivos especificos da pesquisa e organizada em trés
nucleos temadtico-analiticos. O primeiro, A Zona de Desenvolvimento Proximal como
possibilidade real: o que o jogo abre e o que ainda ndo existe, concentrou-se na identificacao
de situagdes em que as criangas realizavam determinadas a¢des com apoio das monitoras, dos
pares ou dos jogos, mas ainda ndo conseguiam desenvolver de forma auténoma. Foram
considerados, nesse eixo, os desafios apresentados pelas atividades, as formas de ajuda
recebidas, as estratégias mobilizadas pelas criancas e os indicios de aprendizagem em processo.

O segundo nucleo, A transformag@o como ato consciente: da possibilidade real a nova
realidade, voltou-se a analise das mudangas observadas no decorrer do projeto. Nesse caso,
foram confrontados registros produzidos em diferentes momentos, buscando identificar
transformagdes nas formas de participagdo, nas interacdes, nas estratégias de resolucdo das
atividades e nas producdes escritas das criangas. A aten¢do ndo se restringiu aos resultados
finais, mas contemplou os percursos, as tentativas, as retomadas e as formas progressivas de

realizacdo das tarefas.
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O terceiro nucleo, Tensdes e limites: quando a possibilidade permanece formal,
destinou-se a analise das situagdes em que a mediagdo € 0s jogos ndo se converteram em
avancos consolidados. Foram consideradas dificuldades persistentes, oscilagdes na
participagdo, barreiras emocionais, limitagdes de atencdo, auséncias, necessidade de apoio
constante e outros elementos que interferiram no desenvolvimento das atividades. Nessa
perspectiva, as contradi¢des entre os registros foram compreendidas como parte constitutiva do
processo, pois, conforme Souza e Zioni (2003, p. 78), a triangulagdo favorece a inter-relagao
entre “fatos, falas e agdes dos individuos”, ampliando a compreensao do contexto investigado.

Assim, o cruzamento das fontes ndo buscou comprovar de forma linear a eficicia das
atividades, mas construir interpretacdes contextualizadas sobre as possibilidades, as

transformagoes e os limites presentes no processo de alfabetizagdo das criangas.
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5 A ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL, A MEDIACAO LUDICA E A
TRANSFORMACAO DIALETICA NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO:
VIVENCIAS NO PROJETO ALFALETRANDO EM JOGO

A Zona de Desenvolvimento Proximal, formulada por Vygotski (2007), a luz do
Materialismo Historico Dialético, constitui-se como um conceito fundamental que expressa as
possibilidades reais contidas na realidade da crianga. Considerando esse contexto, as categorias
de possibilidade e realidade contribuem para a compreensdo desse conceito, uma vez que
permitem analisar tanto aquilo que a criancga ja é capaz de realizar de forma autonoma quanto
aquilo que pode vir a realizar por meio de pares mais experientes.

No contexto do Projeto Alfaletrando em Jogo, foi possivel identificar a realidade das
criangas no inicio das atividades e suas possibilidades de aprendizagem, as quais, ao longo do
processo, foram se manifestando, evidenciando o carater dinamico do desenvolvimento. Desse
modo, a Zona de Desenvolvimento Proximal evidencia as potencialidades de aprendizagem e
desenvolvimento que se efetivam por meio das relagdes de mediacdo estabelecidas entre os
participantes do projeto. Vygotski (2007, p. 97) caracteriza a Zona de Desenvolvimento

Proximal como:

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob
a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes.

A partir dessa compreensdo, o Projeto Alfaletrando em Jogo fundamentou-se no
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal para analisar as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento presentes na realidade dos participantes do projeto,
orientando a organizagdo das praticas pedagogicas desenvolvidas ao longo da intervencao.

Nesse processo, a mediagdo realizada por pares mais desenvolvidos, como as monitoras,
desempenhou papel fundamental, assim como a utilizacdo de instrumentos pedagogicos, dentre
os quais se destacam os jogos ludicos. Quando adequadamente utilizados como instrumento
mediador, os jogos ludicos constituem importantes instrumentos para a apropriagao da leitura
e da escrita, favorecendo aprendizagens mais significativas e impulsionando o desenvolvimento
infantil.

As atividades desenvolvidas no Projeto Alfaletrando em Jogo constituiram-se em um
campo empirico privilegiado para a observagao do movimento dialético entre aprendizagem e
desenvolvimento, possibilitando analisar as contribui¢des da Zona de Desenvolvimento

Proximal para a compreensdo das categorias de realidade e possibilidade presentes no processo
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de aprendizagem dos participantes, bem como o papel dos jogos ludicos como instrumentos
mediadores desse processo. As discussoes decorrentes dessas observagdes sdo aprofundadas
nos topicos seguintes.

5.1 A realidade como ponto de partida: o nivel atual de desenvolvimento das criancas
atendidas

No Projeto Alfaletrando em Jogo, a analise foi orientada a partir do conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal, em articulagdo com as categorias Possibilidade e Realidade.
Essas categorias contribuiram para a compreensao do contexto das criangas participantes do
projeto e de seus processos de aprendizagem. Destacamos, inicialmente, a categoria Realidade,
utilizada para analisar o ponto de partida das criancas do projeto.

Essa categoria ¢ compreendida como aquilo que ja existe e se encontra efetivamente
desenvolvido, ou seja, como uma possibilidade que se concretizou em realidade. Sobre essa

categoria, Konstantinov (1974, p. 197) esclarece,

Por realidade entende-se, no sentido lato da palavra, tudo o que existe num
dado momento — tanto em estado embrionario, de maturidade ou
definhamento. E uma unidade do singular e do geral, da esséncia e das
multiplas formas da sua manifesta¢ao, do necessario e do casual. Em sentido
mais restrito, entende-se por realidade uma possibilidade realizada — algo que
ja passou a existir, que se desenvolveu.

Essa categoria revela-se fundamental no &mbito da presente pesquisa, considerando que,
na perspectiva do desenvolvimento humano em Vygotski (2007), a anélise dos fendmenos nao
se limita a sua aparéncia imediata, mas exige a apreensao de sua esséncia, compreendida como
0 movimento concreto que os constitui. Desse modo, a categoria realidade possibilita apreender
o ponto de partida do processo de aprendizagem, superando interpretagdes superficiais baseadas
em classificacdes generalizantes.

A categoria Realidade articula-se ao nivel de desenvolvimento real, entendido como
aquilo que a crianga ja é capaz de realizar de forma auténoma, isto €, fung¢des ja consolidadas
em seu processo de desenvolvimento. Trata-se, portanto, de uma realidade j& constituida,
correspondente as possibilidades que se efetivaram ao longo de sua formacdo. Nas
consideracdes de Vygotski (2007, p. 95-96), esse nivel ¢ definido como: “primeiro nivel pode
ser chamado nivel desenvolvimento real, isto €, o nivel de desenvolvimento das fungdes mentais
da crianga que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados”.

Cabe destacar que a constituicdo dessa realidade estad diretamente relacionada as

condi¢des objetivas de existéncia dos sujeitos, o que evidencia que o processo de
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desenvolvimento ndo ocorre de forma linear nem igualitaria entre os individuos. As analises
iniciais das atividades desenvolvidas com as criangas evidenciaram diferentes realidades no
processo de alfabetizacdo, sendo que muitas delas ndo se alfabetizaram de forma adequada,
apresentando dificuldades na leitura e na escrita.

Como atividade inicial do projeto, buscamos identificar a realidade concreta das
criangas no que se refere a leitura e a escrita. Para isso, foram propostas atividades ludicas e
coletivas, considerando o inicio da constitui¢do dos vinculos entre as criangas, as monitoras ¢
o professor orientador do projeto, com vistas a promog¢ao de um ambiente de acolhimento e
integragdo do grupo. Nesse contexto, as atividades tiveram como eixo principal a observagao
do reconhecimento das letras, da escrita do nome proprio, da consciéncia fonologica e da
leitura.

Entre as atividades diagnosticas, destacamos a oficina de confeccdo de pulseiras,
realizada em duas etapas: inicialmente, cada crianca deveria compor o proprio nome por meio
da organizagdo das letras correspondentes na pulseira e, posteriormente, registrd-lo em um
papel. Essas atividades tiveram como objetivo verificar o reconhecimento das letras que
compodem a escrita do nome proprio, bem como observar aspectos relacionados a grafia e a
escrita inicial. De modo geral, observamos que parte das criangas identificava e organizava
adequadamente essas letras, enquanto outras apresentavam dificuldades nesse processo, como
omissdo de letras, além de recorrerem frequentemente a modelos escritos como apoio para a

realizacdo da atividade.

Figura 01 - atividade diagndstica de escrita do nome proprio por meio da confecgdo de pulseiras

W

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)
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Entre os registros observados, Arthur, de 11 anos e matriculado no 4° ano do Ensino
Fundamental, utilizou um cartdo com seu nome completo como apoio para a organizacao das
letras na pulseira e para a escrita no papel, evidenciando necessidade de suporte visual para a
realiza¢ao da atividade. Diante disso, foi proposta a realizagdo da tarefa sem o apoio visual,
com o objetivo de observar sua autonomia na escrita e na identifica¢do de letras, ocasido em
que conseguiu registrar, de forma independente, apenas o primeiro nome, ainda apresentando
dificuldades e necessitando de media¢ao durante o processo.

Além dessa proposta, foram realizadas outras atividades que se mostraram fundamentais
para a compreensdo de sua realidade no processo de aprendizagem da escrita. Ficou evidente
que Arthur ainda ndo reconhecia a maior parte das letras do alfabeto e ndo realizava a leitura
de palavras simples, inclusive daquelas compostas por até quatro letras ou duas silabas. Além
disso, apresentou repertério vocabular limitado para seu nivel de escolarizagdo, com
dificuldades na compreensao e no uso de palavras mais complexas, bem como em atividades
que envolviam a identificagdo de rimas.

Os registros também evidenciaram baixa concentracdo durante a realizagdo das
propostas, sendo, em alguns momentos, necessario o encaminhamento para um ambiente mais
tranquilo, a fim de possibilitar sua participagdo. Também foram constatadas dificuldades na
comunicag¢do oral, com necessidade, em alguns momentos, de repeti¢ao de suas falas, as quais,
por vezes, nao eram compreendidas de imediato pela monitora.

Sua realidade, naquele momento, indicava que, embora estivesse matriculado no 4° ano
do Ensino Fundamental, ainda ndo havia consolidado o principio alfabético do Sistema de
Escrita Alfabética. Segundo Soares (2023), esse dominio corresponde a compreensdao das
relagdes entre grafemas e fonemas, constituindo requisito essencial para a apropriagdo da
linguagem escrita.

Em outra atividade diagndstica, tivemos como objetivo identificar o nivel de leitura das
criangas por meio da utilizacdo de textos de nivel fécil, o que possibilitou uma andlise mais
precisa da realidade no que se refere a leitura. Constatamos que parte das criangas ndo sabia ler,
enquanto outras, embora ja realizassem a leitura, apresentavam dificuldades de fluéncia, com
leitura silabada e pouca desenvoltura no processo de leitura. Observamos, ainda, dificuldades
na identificacdo de letras como H, Y ¢ W, bem como de digrafos. Ademais, mesmo entre

aquelas que conseguiam ler, identificou-se um repertdrio linguistico ainda limitado.
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Figura 02 - atividade diagnostica de escrita

SCREVA

OLHE PARA A FIGURA, p
A PALAVRA E DEPOIS A

IGA A PALAVRA. JUNTE AS LETRAS PARA MONTAR
ESCREVA NOS QUADRADOS,

¥
Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Como forma de exemplo, destacamos o caso de Moana, de 10 anos, matriculada no 5°
ano do Ensino Fundamental. Sua realidade, naquele momento, evidenciava que era uma crianga
que realizava as atividades de escrita de forma autdbnoma e, inclusive, auxiliava outras criangas
nas tarefas propostas, além de conseguir ler palavras e pequenos textos.

Entretanto, observamos a auséncia de fluéncia leitora. Embora realizasse leituras de
maneira relativamente autonoma, fazia-o de forma lenta e silabada, apresentando dificuldades
em determinadas palavras, especialmente aquelas que continham a letra “h” e digrafos. Em
algumas situagdes, essas dificuldades a levavam a solicitar auxilio durante a leitura. Assim,
apesar de conseguir realizar algumas propostas de leitura, ainda necessitava, em determinados
momentos, do apoio de pares mais experientes para sua realizagao.

No caso de Jasmine, de 9 anos, matriculada no 3° ano do Ensino Fundamental, foi
possivel identificar que ela ndo conseguia realizar grande parte das atividades de forma
auténoma, necessitando constantemente da mediacdo da monitora e do apoio de colegas mais
experientes. Nas primeiras observagoes, verificamos que Jasmine ndo reconhecia grande parte
das letras do alfabeto, incluindo as vogais, e ainda ndo realizava a leitura autonoma de palavras

simples.



68

Figura 03 - atividade diagndstica de leitura

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Apesar dessas dificuldades, apresentava autonomia na escrita do proprio nome,
diferentemente de alguns participantes com maior tempo de escolarizagdo. Durante as
atividades de leitura, demonstrava frustracdo diante dos desafios encontrados e, em geral,
realizava a leitura de forma compartilhada com os colegas, sem autonomia individual. Esse
contexto evidencia a necessidade de mediagdes pedagogicas sistematicas, ancoradas em sua
realidade concreta de desenvolvimento, de modo a favorecer a apropriacdo gradual das
habilidades de leitura e escrita.

A partir da realizagdo das atividades diagnoésticas iniciais do projeto, voltadas ao
processo de alfabetizagdo, foram identificados diferentes niveis de apropriacdo da leitura e da
escrita entre as criangas, ainda que pertencentes & mesma faixa etaria e 8 mesma série escolar.
Essa heterogeneidade evidenciou que a simples afirmacdo de que uma crianga nao sabe ler e
escrever ndo ¢ suficiente para uma analise rigorosa do processo de desenvolvimento da
linguagem escrita, uma vez que tal compreensdo desconsidera as diferentes formas de
desenvolvimento, os percursos individuais e as condigdes concretas de acesso ao conhecimento.

Essas observagoes iniciais foram fundamentais para a organiza¢do do planejamento do
projeto, possibilitando a elaboracdo de intervencdes voltadas a atuacdo na Zona de
Desenvolvimento Proximal das criangas. A partir das realidades apresentadas por cada

participante naquele momento, buscamos planejar o processo de aprendizagem de modo a criar
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condi¢des para a apropriacdo da leitura e da escrita, ampliar a consciéncia linguistica e
favorecer sua emancipacao nas praticas sociais.

Nesse contexto, os jogos ludicos constituiram-se como importantes instrumentos de
mediacdo em nosso planejamento do projeto de ensino, contribuindo para atribuir sentido as
atividades propostas e ampliar o engajamento das criangas no processo de aprendizagem.
Assim, objetivamos criar possibilidades concretas para a transformag¢do de suas realidades no
que se refere a alfabetizagdo, aspecto que sera aprofundado no topico seguinte.

5.2 A Zona de Desenvolvimento Proximal como possibilidade real: o que o jogo possibilita
e 0 que ainda nao existe

A discussao acerca do aprendizado e do desenvolvimento ¢ um dos aspectos centrais
abordados por Vigotski (2007), estando intimamente relacionada ao conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal. Ao buscar uma nova forma de compreender esses processos, O
referido autor enfatiza que algumas posigdes tedricas ndo os explicavam de maneira clara, o
que resultava em uma série de equivocos. Nesse contexto, destacou trés posigdes tedricas acerca
da relacdo entre aprendizado e desenvolvimento.

Segundo a andlise do autor, a primeira posi¢do teorica, associada a Piaget e Binet,
defendia que a crianga precisaria, inicialmente, desenvolver-se em termos maturacionais para
poder aprender, ou seja, o desenvolvimento seria independente da aprendizagem. A segunda
posigdo teorica sustentava que aprendizado e desenvolvimento constituiam o mesmo processo.

Por sua vez, a terceira concepcao buscava superar esses dois extremos, enfatizando que
aprendizado e desenvolvimento sdo processos distintos, mas intimamente relacionados.
Conforme apresentado por essa perspectiva, considerava-se que o desenvolvimento envolveria
tanto a maturagdo bioldgica quanto a aprendizagem. Entretanto, Vigotski apontava que essa
posicao, representada por Koffka, ndo explicava de forma clara como ocorria a intera¢do entre
€SSes Processos.

Diante dessas limitacdes teoricas, Vigotski (2007, p. 98) elaborou o conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal, destacando o papel da aprendizagem na promocao do
desenvolvimento e oferecendo uma nova compreensdo acerca da relacdo entre esses dois
processos. A esse respeito, o autor define a Zona de Desenvolvimento Proximal nos seguintes

termos:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda nao
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario. Essas
fungdes poderiam ser chamadas de "brotos" ou "flores" do desenvolvimento,
ao invés de "frutos" do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
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desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente.

Diante disso, o conceito evidencia que, ao buscar compreender o desenvolvimento e a
aprendizagem dos individuos, ndo se deve restringir a analise apenas as funcoes ja consolidadas,
mas também considerar aquelas que se encontram em processo de formac¢ao, uma vez que estas
também sdo indicativas de desenvolvimento. E nesse contexto que se destaca a categoria de
possibilidade, associada ao conceito de ZDP, pois a possibilidade refere-se as fungdes que
podem vir a se desenvolver ou que ja estdo em processo de desenvolvimento, desde que estejam
dadas as condigdes objetivas necessarias para esse processo. Podemos observar essa articulagao

entre a ZDP e a categoria de possibilidade quando Konstantinov (1974, p. 198) destaca que:

O processo de desenvolvimento ¢ uma unidade dialéctica de possibilidade e
realidade. A possibilidade esta organicamente ligada a realidade. O possivel e
o real interpenetram-se, pois a possibilidade ¢ uma das formas da realidade no
sentido lato da palavra, como realidade interna, potencial. As possibilidades
ndo sdo introduzidas na realidade por quaisquer forgas sobrenaturais, mas
surgem e existem na propria realidade, exprimindo o automovimento e
autodesenvolvimento da realidade objectiva. Quando falamos de
possibilidade, temos em vista, no fundo, “o comeco do surgimento” de algo
que se encontra no interior duma realidade concreta (Grifos do autor).

No ambito do Projeto Alfaletrando em Jogo, buscamos atuar na Zona de
Desenvolvimento Proximal por meio da mediagdo de pares mais experientes, como as
monitoras, e da utiliza¢do de instrumentos mediadores, como os jogos ludicos. Dessa forma,
procuramos contribuir para que as criangas realizassem aprendizagens que ainda ndo
conseguiam desenvolver de forma independente, mas que, com auxilio, apresentavam
condicoes de realizar.

A luz das consideragdes anteriores, a compreensao das dificuldades de leitura e escrita
apresentadas pelas criangas atendidas pelo projeto exige ir além da mera constatagdo de que
nao se encontravam plenamente alfabetizadas. Em sua maioria, tratava-se de criancas oriundas
de contextos socioeconomicos vulneraveis, muitas vezes sem acesso a condigoes basicas. Essas
criancas foram profundamente impactadas pela pandemia da Covid-19, uma vez que as
limitagcdes de acesso as aulas e a auséncia de recursos tecnoldgicos adequados dificultaram a
continuidade do processo educativo, contribuindo para que a apropriagdo da leitura e da escrita
ndo se consolidasse.

Assim, muitas delas permaneceram com defasagens em seu processo de alfabetizagao,
evidenciando que aprendizagens que poderiam ter sido desenvolvidas permaneceram, em certa
medida, no campo das possibilidades ndo realizadas. Uma nota técnica publicada pelo Todos

Pela Educagao evidencia os impactos da pandemia sobre a alfabetizacao infantil, demonstrando
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que as criangas em situacdo de maior vulnerabilidade socioecondmica foram as mais afetadas.

Segundo o documento, houve:

aumento significativamente maior no percentual de criangas de 6 a 7 anos que
ndo sabem ler e escrever dentre aquelas que residem nos domicilios mais
pobres do pais. Este movimento reforca que o impacto educacional da
pandemia da Covid-19 ¢ ainda mais preocupante para as criancas que se
encontram em situag¢ao de maior vulnerabilidade socioeconomica (Todos pela
Educacao, 2021, p. 7).

Diante dessas analises diagnosticas dos processos de leitura e escrita e das condig¢des
sociais vivenciadas pelas criancas, o projeto teve como objetivo criar condigdes para que as
potencialidades de aprendizagem identificadas pudessem se concretizar. Partindo da realidade
apresentada pelos participantes, objetivamos favorecer a apropriagdo da leitura e da escrita,
contribuindo para o desenvolvimento humano e ampliando as possibilidades de participagdao
desses sujeitos nas praticas sociais letradas.

E nesse contexto que se destaca o papel fundamental dos jogos ladicos no projeto,
utilizados como ferramentas culturais capazes de desafiar as criangas em suas aprendizagens,
tornando esse processo mais significativo e favorecendo a interagdo entre os participantes.
Além disso, os jogos possibilitaram que as monitoras e as proprias criancas atuassem como
mediadoras do processo de aprendizagem, contribuindo para o avango das fungdes psicoldgicas
em desenvolvimento e para a amplia¢do das capacidades relacionadas a leitura e a escrita.

Em diversos momentos das atividades, os jogos despertavam o interesse das criangas;
ao serem propostas, essas praticas possibilitavam o aprendizado por meio do brincar, criando
novas Zonas de Desenvolvimento Proximal, que, ao serem acompanhadas pelas monitoras,
permitiam a realizacdo de acdes que estavam para além de sua realidade naquele momento.
Essas experiéncias com os jogos ludicos contribuiram diretamente para a aprendizagem das
criangas.

Ao discutir a contribuicao dos jogos no processo de aprendizagem, Kishimoto (2002, p.
145) afirma que “o jogo ¢ uma das formas mais poderosas de aprendizagem, pois promove a
interagdo social e o desenvolvimento cognitivo de maneira ladica”. No Projeto, identificamos
0 que a autora destaca, pois os jogos atuaram como mediadores no processo de aprendizagem
da leitura e da escrita, ao possibilitarem a interagcdo entre as criangas, favorecendo a troca de
conhecimentos e a constru¢do de didlogos entre pares, o que ampliou a comunicagdo oral,
aspecto fundamental diante das dificuldades que muitas criangas apresentavam na pronuncia

correta das palavras.
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A partir desses resultados, constatamos que os jogos contribuiram diretamente para a
consolidacdo dos conhecimentos, assumindo também um papel central na organizacdo das
atividades do projeto. Nesse movimento, as criancas foram gradualmente se apropriando dos
conteudos, ampliando suas possibilidades de desenvolvimento e constituindo novas Zonas de
Desenvolvimento Proximal, uma vez que os jogos possibilitaram a criagdo de situacdes em que
a aprendizagem ocorreu de forma compartilhada, mediada e significativa.

A interacdo entre pares mais experientes constituiu um elemento fundamental nesse
processo de consolidacdao das aprendizagens de leitura e escrita, pois favoreceu a realizacao,
pelas criangas, de agdes que inicialmente se encontravam além de sua capacidade de execucao
auténoma, mas que, por meio da mediagdo, passaram gradativamente a integrar seu processo
de desenvolvimento. E o que destaca Oliveira (1998, p. 65), ao afirmar que a aprendizagem
desse sistema complexo ocorre por meio da mediagao pedagogica intencional, que possibilita a

crianga realizar atividades que, sozinha, ainda ndo conseguiria executar,

Deixada sozinha com a lingua escrita, a crianga ndo tem material suficiente
para construir uma concepg¢do que dé conta de toda a estruturagdo do sistema.
A mediacdo de outros individuos € essencial para provocar avangos no
dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e compartilhado.

Dessa forma, serdo apresentadas, a seguir, as contribuigdes da mediacao de pares mais
experientes e do uso de jogos ludicos na consolidacdo de novas zonas de aprendizagem. Como
exemplo, destacamos novamente a situacdo de Arthur, que, no inicio do projeto, apresentava
um perfil mais reservado, demonstrava dificuldades de interagdo em ambientes com muitas
pessoas e, em alguns momentos, dificuldades relacionadas a fala, o que geravam sentimento de
frustracdo e vergonha e influenciavam sua participacdo nas atividades. Durante os jogos,
demonstrava preferéncia por realizar as atividades de forma mais individual.

No processo de alfabetizacdo, apresentava dificuldades tanto na escrita quanto na
pronuncia de palavras, evidenciando um repertorio restrito de palavras e dificuldades para citar
exemplos iniciados por letras como A e B. Como ainda ndo reconhecia grande parte das letras
do alfabeto, apresentava dificuldades na leitura, especialmente em atividades que envolviam
palavras com estruturas sildbicas mais complexas.

Também realizava trocas entre letras como B e D, devido as semelhancas entre seus
sons e formas graficas e as dificuldades na associag@o entre sons e letras, aspecto relacionado
ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Além disso, apresentava dificuldades na jungao
de silabas para a formagdo de palavras, sendo necessario apoio para a realizacdo dessas

atividades.
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Como forma de atuar na ZDP, buscamos desenvolver atividades proximas aos
conhecimentos que Arthur estava prestes a construir, mas que, a0 mesmo tempo, oferecessem
desafios capazes de favorecer avangos em seu desenvolvimento. Conforme destaca Vigotski
(2009) ndo ¢ necessario que a crianga esteja completamente preparada para aprender, pois € no
decorrer da propria aprendizagem que ocorre o desenvolvimento. O autor afirma ainda que a
aprendizagem mais significativa ¢ aquela que atua na ZDP, ou seja, ndo se limita ao que a
crianga ja realiza sozinha nem propde desafios muito além de suas possibilidades; em suas
palavras: “Ensinar uma crianga o que ela ndo € capaz de aprender ¢ tao estéril quanto ensina-la
a fazer o que ela ja faz sozinha” (Vigotski, 2009, p. 336-337).

Com Arthur, inicialmente trabalhamos o reconhecimento das letras, comeg¢ando pelas
vogais e, posteriormente, ampliando para o alfabeto completo, além de atividades de formagao
de silabas e propostas voltadas ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, explorando as
diferengas entre sons e estruturas sildbicas. Essas agdes foram realizadas gradativamente ao
longo do projeto, respeitando o ritmo e as possibilidades de aprendizagem da crianca.

Como exemplo, em uma atividade de composicao de silabas, um jogo no qual, a partir
de imagens e silabas organizadas de forma aleatéria, era necessario organiza-las corretamente,
Arthur conseguiu completar grande parte das cartelas, identificando sons e realizando
associagdes adequadas, embora ainda necessitasse, em alguns momentos, do apoio da monitora
para reconhecer determinados sons, sendo que, com esse apoio, conseguia superar as

dificuldades que apresentava.

Figura 04 — jogo de silabas como instrumento mediador no reconhecimento de letras e silabas.
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Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)
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Esse jogo teve como objetivo possibilitar que o aluno formasse palavras por meio da
jungdo de silabas. Para desafid-lo, ndo bastava apenas organizar as silabas na ordem correta,
como em atividades de repeti¢ao; foi necessario elevar o nivel de complexidade, apresentando-
as de forma aleatdria, de modo que a crianga precisasse refletir, analisar os sons e relaciona-los
as letras, desenvolvendo, assim, sua consciéncia fonoldgica e linguistica. Nesse processo,
também foi trabalhado o reconhecimento das letras e dos sons, especialmente aqueles em que
Arthur apresentava maior dificuldade, cabendo a monitora realizar a mediacdo por meio de
questionamentos que favorecessem a identificagdo das letras e seus respectivos fonemas.

No decorrer do desenvolvimento do Projeto Alfaletrando em Jogo, Arthur foi se
apropriando gradativamente do sistema de escrita alfabética. Esse processo ndo ocorreu de
forma linear nem rapida, mas foi marcado por contradi¢gdes, uma vez que, em alguns momentos,
conseguia desenvolver as atividades propostas, enquanto, em outros, apresentava dificuldades
relacionadas ao foco de atencdo ou ndo conseguia realizé-las. Ao final do projeto, ja conseguia
ler palavras de trés a quatro silabas, reconhecia a diferenga entre quantidade de letras e silabas
e realizava a maior parte das atividades de forma mais autonoma, embora ainda necessitasse,

em alguns momentos, do apoio da monitora para identificar letras e realizar leituras.

Figura 05- Jogo ludico "Palavra do Dia" para o reconhecimento de letras, silabas e das letras iniciais e
finais das palavras.

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Destacamos o relato da mae de Arthur, segundo a qual seu rendimento escolar em

relagdo a leitura e a escrita apresentou avangos significativos, ao relatar que ele passou a realizar
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atividades tanto em casa quanto na escola e até mesmo a ler bilhetes deixados por ela. Esses
elementos indicam que as atividades desenvolvidas no projeto, articuladas a mediagdo das
monitoras ¢ ao uso dos jogos ludicos, transformaram possibilidades de aprendizagem em
avangos concretos, contribuindo para que sua alfabetizacdo se tornasse mais consciente e
modificando a realidade inicialmente observada no inicio do processo.

Ressaltamos que a aprendizagem da leitura e da escrita deve ir além de uma técnica
esvaziada de sentido, envolvendo a apropriacdo desse sistema com vistas a ampliagdo da
participacdo dos sujeitos no mundo social, por meio das praticas sociais de leitura. Isso se
constata no relato da mae, pois, ao se apropriar da linguagem escrita, o sujeito passa a ter
oportunidades de participar da vida em sociedade, expressar ideias e produzir sentidos. Como
afirma Soares (2023), ndo basta alfabetizar; é preciso letrar, ou seja, participar das praticas
sociais de leitura e escrita, permitindo que os sujeitos se informem e se comuniquem com 0S
outros.

Passemos agora a destacar a trajetoria de Aladdin, participante do Projeto Alfaletrando
em Jogo, com 9 anos de idade e matriculado no 4° ano do Ensino Fundamental. Sua experiéncia
permitiu compreender como a atuagdo na ZDP, por meio da mediagdo de pares mais experientes
e da utilizacdo dos jogos ludicos, favoreceu avangos significativos em seu processo de
alfabetizagao.

Nas atividades diagnosticas desenvolvidas, constatamos que a crianga ja conseguia
escrever corretamente o proprio nome. Entretanto, ao longo das observagdes, identificamos que
frequentemente invertia a ordem das letras ao escrevé-lo. Tal situacdo estava relacionada,
principalmente, as dificuldades de aten¢@o e concentracdo durante a realizacdo das atividades,
uma vez que estimulos externos interferiam com facilidade em seu foco.

Nesses momentos, solicitdvamos que reorganizasse o nome corretamente, explorando
os sons das letras e promovendo reflexdes acerca de sua identificagdao. Constatamos que,
quando conseguia manter a atencao na atividade, realizava a tarefa sem necessidade de auxilio,
evidenciando que a principal dificuldade estava associada em manter o foco.

A realidade de Aladdin no inicio do projeto, identificada a partir das atividades
diagnosticas, indicava que ele ja conseguia representar uma boa parte das letras das palavras
solicitadas nas atividades. Contudo, esse contexto era marcado por dificuldades ortograficas,
especialmente relacionadas ao uso de digrafos, como “lh” e “rr”, além de trocas entre letras

(Il

com grafias ou sonoridades semelhantes, como “b” e “d”, “v” e “f”, “s” e “c”, bem como “g” e
[13%:2]

7. Em algumas atividades de escrita, observaram-se produgdes como “sou” para “sol”, “pexe”

para “peixe” e “mehia” para “meia”.
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Essas dificuldades ortograficas fazem parte do processo de aprendizagem da leitura e da
escrita, uma vez que a ortografia apresenta complexidade e nem sempre héa correspondéncia
direta entre letra e som. Conforme evidencia Soares (2023, p. 144), a ortografia do “portugués
¢ relativamente transparente, o que significa que, embora grande parte das correspondéncias
seja regular, biunivoca, outras correspondéncias sdo regidas por regras, € ha ainda
correspondéncias irregulares, arbitrarias”. A autora destaca ainda que esse processo se
consolida ao longo da alfabetizacdo, especialmente por meio do contato com diferentes suportes
escritos, como textos e livros.

Além de dificuldades ortograficas, Aladdin apresentou dificuldades na separacdo
sildbica e, embora conseguisse ler palavras simples, realizava a leitura de forma lenta, com
esfor¢o na articulagdo e na fluéncia. Nao conseguia, naquele momento, produzir frases,
evidenciando limitagdes na apropriacdo de aspectos do sistema de escrita alfabética que ainda
se encontravam em processo de consolidacao.

A partir dessas observacdes iniciais, foram organizadas atividades que atuassem na ZDP
e contemplassem os aspectos anteriormente identificados, criando possibilidades objetivas de
aprendizagem, como a separagdo silabica, a jungdo de silabas e o desenvolvimento de uma
leitura mais fluente. Nesse sentido, foram propostas atividades de escrita, bem como
intervengdes com jogos ludicos, considerados fundamentais para o processo de aprendizagem
e para a consolidagd@o das habilidades ortograficas.

Acompanhando o processo de desenvolvimento de Aladdin, em uma das tarefas
envolvendo a juncgdo de silabas para formagdo de palavras, foi solicitado que organizasse as
silabas em ordem correta. No entanto, constatamos que o participante apenas reproduziu a
sequéncia apresentada na atividade, sem realizar uma leitura efetiva ou estabelecer relagdes
entre sons ¢ letras, o que indicou ndo dominio do principio alfabético.

Em contrapartida, em outra atividade de reorganizagao de silabas, quando estas nao
estavam previamente ordenadas, conseguiu realizd-la com auxilio da monitoria, o que
evidenciou que, mediante mediacgdo, era capaz de compreender e executar a tarefa. Ao longo
das intervengdes, foram enfatizados o reconhecimento das letras, a relagdo entre grafemas e
fonemas e a leitura orientada das silabas, com o objetivo de favorecer a realizagao das atividades

e o desenvolvimento da consciéncia fonologica.
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Figura 06 - Atividade escrita voltada a jungdo de silabas e a formagéo de palavras.

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

No movimento do Projeto Alfaletrando em Jogo, observamos que Aladdin, quando
orientado pela monitora, conseguia escrever palavras corretamente, inclusive respeitando
convengdes ortograficas. Em situagdes em que apresentava duvidas, especialmente quanto a
grafia de letras e sons, era capaz de avangar a partir de questionamentos e da leitura orientada
das palavras. Progressivamente, foi adquirindo maior autonomia, realizando atividades de
forma cada vez mais independente, tanto em tarefas de escrita quanto em jogos, os quais
contribuiam para sua motivagdo. Além disso, em relagdo as atividades de juncdo de silabas
anteriormente descritas, apos um processo de intervengdes e mediagdes, verificamos um avango
significativo no jogo de silabas fora de ordem, no qual conseguiu organiza-las de forma
independente, demonstrando maior dominio do sistema de escrita e ampliacdo de suas
possibilidades de aprendizagem.

Nesse sentido, articula-se a contribuicdo de Afanasiev (1985, p. 174), ao afirmar que
“todo embrido tem a possibilidade de se desenvolver e se transformar em organismo adulto, ou

seja, em uma realidade”. Essa perspectiva permite compreender que, no contexto do projeto, as
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interagdes entre pares, as media¢des pedagogicas e o uso de jogos atuaram como condi¢des que
possibilitaram a transformacao de potencialidades em realizagdes concretas, evidenciando um
processo dialético entre possibilidade e realidade no desenvolvimento das aprendizagens das

criangas.

Figura 07 - jogos ludicos como recursos mediadores para o reconhecimento de letras, silabas e a escrita
de palavras.

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025

Outro ponto relevante em seu desenvolvimento refere-se a producao de frases. Aladdin
produziu, de forma autdbnoma, a seguinte enunciagdo: “Eu menino co bola jogano fotibo nu ca
pa te futi po”. Notamos que o participante escreve as palavras de acordo com sua oralidade,
apresentando desvios ortograficos, o que ¢ caracteristico do processo de alfabetizagdo em
desenvolvimento.

Ao ser solicitado que realizasse a leitura do que havia escrito, oralizou a frase: “O
menino estava jogando bola no campo de futebol”. Esse processo evidencia avangos
significativos em sua aprendizagem, ainda que persistam erros ortograficos. Apontamos que,
por meio da mediag¢do, a monitora retomava letras, sons e convengdes da escrita, fornecendo
orientagdes sobre o que poderia estar faltando e o que precisava ser ajustado, além de realizar
questionamentos sobre quais letras estavam ausentes. Ao pronunciar palavras e frases,
possibilitava que a crianga refletisse sobre sua propria escrita, ndo apenas corrigindo-a
mecanicamente, mas compreendendo-a, favorecendo ndo apenas o desenvolvimento individual,

mas também a aprendizagem coletiva do grupo.
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Sobre o papel da colaboragdo e da zona de desenvolvimento, Carvalho (2009, p. 198)
destaca que a colaboragcdo constitui um aspecto fundamental no processo de ensino e

aprendizagem,

A colaboracdo ¢ a forma pela qual o professor pode intervir na aprendizagem
do aluno, dando-lhe, por exemplo, informagdes, pistas, lembretes e incentivos
no momento mais adequado. Além disso, os alunos podem ser guiados por
explicacdes, demonstragdes, trabalhos com outros colegas, didlogos e
discursdes, pois estes sdo caminhos importantes para a aprendizagem.

Por fim, um dos aspectos mais notdveis de seu desenvolvimento foi o interesse pela
leitura, passando a manusear livros e revistas em quadrinhos e realizando tentativas de leitura
silabada, o que representa um avango importante em comparacao ao inicio do projeto, quando
demonstrava resisténcia a essas atividades. A pratica da leitura no projeto também foi um
aspecto trabalhado, visto que a alfabetiza¢do ndo se restringe a aprendizagem de uma técnica
mecanica, mas envolve a apropriacio de um sistema complexo que possibilita uma
compreensdo mais ampla da realidade, especialmente nas praticas sociais dos individuos,
favorecendo sua inser¢do na sociedade, ampliando sua consciéncia e o acesso ao mundo da

cultura criada pelos homens.

Figura 08 - Atividade escrita voltada a formagdo de frases com base na leitura e na interpretagdo de
imagens.
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Fonte Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Assim, no decorrer das propostas do Projeto Alfaletrando em Jogo, verificamos um salto
no desenvolvimento tanto de Arthur quanto de Aladdin, visto que passaram a realizar escritas,

leituras e convengdes ortograficas que anteriormente ndo conseguiam executar, mas, mais do
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que isso, comecaram a se apropriar desse artefato cultural importantissimo que ¢ a escrita € a
leitura, para além da técnica, pois possibilita acesso aos demais conhecimentos escolares e a
participagdo em outras dindmicas sociais, como citado o exemplo de Arthur na leitura de
bilhetes deixados por familiares.

Assim, fica evidente o que destaca Vigotski (2009, p. 331): “o que a crianga ¢ capaz de
fazer hoje em colaborag@o conseguira fazer amanha sozinha”. Assim, por meio das atividades
orientadas por pares mais competentes ¢ do uso de jogos ludicos no projeto, foram criadas
possibilidades objetivas de aprendizagem, o que evidencia que a atuacdo na ZDP implica
promover processos de ensino que impulsionam o desenvolvimento. A ZDP constitui-se como
um conceito analitico que contribui para a organizacdo de agdes educativas voltadas ao
desenvolvimento humano e, aqui na pesquisa, para a apropriagdo significativa da linguagem

escrita.
5.3 A transformacio como ato consciente: da possibilidade real a nova realidade

Na sociedade humana, diferentemente da natureza, a transformagao de possibilidade em
realidade exige mediacao consciente e planificada, ou seja, organizada intencionalmente com
vistas a criarem condicdes objetivas e subjetivas para que uma possibilidade se transforme em
realidade. Sem tais atributos, esse desenvolvimento fica apenas no plano das possibilidades
abstratas, ou seja, sem os meios propicios ndo se realiza. E o que argumenta Konstantinov

(1974, p. 197):

Como se sabe, nada pode surgir do nada, € o0 novo s6 pode originar-se a partir
de determinadas condi¢des prévias contidas no seio do que ¢ velho. A
existéncia do novo no seu estado potencial € precisamente a possibilidade. Nas
respectivas condi¢des, a possibilidade transforma-se em realidade.

Nessa logica, durante o desenvolvimento do projeto de ensino, na ONG, buscamos
trabalhar através da mediacdo de pares mais desenvolvidos, juntamente com o auxilio de
instrumentos como os jogos ludicos, atividades, relagdes sociais e afetivas, potencializadores
desse processo desenvolvimental, ou seja, estavamos buscando condi¢des propicias e reais para
que a alfabetizagao se concretizasse em realidade. Corroborando essa compreensdo, Afanasiev,
ao explicitar o que caracteriza o novo, afirma (1985, p. 173) que: “o que se desenvolve ¢
necessario, mas nao surge de repente. Criam-se primeiro as premissas ou fatores necessarios de
seu nascimento, que amadurecem e se desenvolvem e, em virtude das leis objetivas, aparece o
novo objeto ou fendmeno™.

No projeto Alfaletrando em Jogo, assumimos o lugar de pares mais experientes, atuando

na mediagdo de intervengdes pedagogicas sistemdticas e organizadas, com o objetivo de
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promover a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Essa atuagdo considera a realidade
dos estudantes e busca criar condi¢cdes para o avango na leitura e escrita com autonomia, por
meio do uso consciente de jogos ludicos como instrumentos culturais que favorecem a reflexao
sobre a lingua escrita, para além da dimensao técnica.

Os jogos foram selecionados conforme os conteudos trabalhados e a realidade das
criangas, considerando que nem toda proposta ludica promove aprendizagem, sendo necessario
que estejam situadas na zona de desenvolvimento proximal. Ao longo do projeto, foram
necessarias adaptagdes nas estratégias, pois a mediagdo precisou ser ajustada diante das
dificuldades apresentadas.

Trazemos como exemplo o caso de Arnold, estudante do 5° ano do Ensino Fundamental
que, mesmo apds varios meses de participagdo no projeto, ainda ndo reconhecia a maior parte
das letras, confundindo vogais e consoantes, além de nao realizar a leitura autonoma de palavras
simples. Nos jogos de juncao de silabas, ndo conseguia executar as atividades sozinho, embora,
em alguns momentos, realizasse tentativas por meio da observacdo dos colegas. Em uma
primeira proposta, que consistia na organizacao de silabas para formar palavras, observamos
que, mesmo com mediacdo, ndo havia avangos significativos. Diante disso, elaboramos um
segundo jogo, no qual, por meio da associag¢do entre nlimeros e letras, ele deveria identificar as

letras e formar silabas. Nessa nova proposta, observamos maior facilidade em sua realizagao.

Figura 10: Arnold em dois momentos de intervengdo: jogo de juncdo de silabas e jogo de formagéo
silabica com associa¢do entre numeros ¢ letras.

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Outro exemplo que destacamos refere-se a Charlie, matriculado no 3° ano do Ensino

Fundamental. Apesar de apresentar avancos significativos na interagdo social, na autonomia
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para a realizagdo das atividades e no reconhecimento de letras e silabas simples, observamos,
em um dos momentos de atividade, que o jogo ludico de silabas ndo alcangou o objetivo
proposto, que consistia na identificag¢do de silabas e na formagao de palavras. Embora a crianga
tenha manipulado a maioria das cartelas para formar palavras, organizou-as de maneira
aleatoria, demonstrando nao ter ainda se apropriado do principio alfabético.

Mesmo com mediagdo, Charlie demonstrou dificuldades em compreender a ordem
correta das silabas e em realizar a correspondéncia entre sons e segmentos da palavra. Diante
disso, foi necessaria a reorientagdo da proposta pedagogica, iniciando-se com o trabalho
sistemdtico das vogais, a construcao de palavras simples e a exploracdo da no¢do de tamanho
das palavras. Ainda assim, o aluno ndo conseguiu avangar na compreensdo de algumas
atividades naquele momento. Assim, verificamos a necessidade de retomar a identificagdo de
letras a partir de frases e textos ou por meio de atividades mais simples, para somente

posteriormente retomar o trabalho com silabas.

Figura 11: Jogo de embaralhamento de silabas como recurso mediador para a formagdo de palavras e o
reconhecimento de silabas.

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Com esses exemplos, destacamos que os jogos constituem importantes instrumentos de
aprendizagem no processo de alfabetiza¢do; contudo, ndo promovem transformag¢ao de forma
automatica, exigindo intervengdo pedagdgica intencional, continua e sistematica. Trata-se de
um processo complexo, que demanda mediacdes constantes, reorientagdes e adequagdes
conforme as dificuldades apresentadas pelas criancas.

Mesmo quando inseridos na Zona de Desenvolvimento Proximal dos estudantes, os
jogos ludicos ndo garantem o avango imediato da aprendizagem, uma vez que esse processo
nao ocorre de forma espontanea ou mecanica. Nesse sentido, ndo basta que a atividade esteja

adequada a ZDP; ¢ fundamental analisar continuamente as intervenc¢des pedagogicas realizadas,
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identificando quais jogos favorecem efetivamente o desenvolvimento dos estudantes, quais nao
produzem os resultados esperados e quais se mostram mais adequados as diferentes
necessidades de aprendizagem.

Desse modo, o foco ndo deve recair sobre o jogo em si, mas sobre os processos de
aprendizagem que se revelam durante sua realizacdo. Embora o recurso ludico possa atuar como
importante mediador, o elemento central consiste em compreender as possibilidades e os limites
apresentados pelos estudantes e, a partir disso, planejar intervencdes pedagdgicas capazes de

promover avancos em seu desenvolvimento e na apropriagdo dos conhecimentos.
5.4 Tensoes e limites: quando a possibilidade permanece formal

A analise dos resultados do projeto envolve ndo apenas a identificagdo dos avangos
alcancados, mas também a compreensao das dificuldades, dos limites e das contradi¢des
inerentes ao processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, a categoria Possibilidade
contribui para a apreensdo desse movimento, ao evidenciar que nem todas as possibilidades
presentes na realidade encontram, em determinado momento, as condi¢des necessarias para sua
concretizagao.

Essa compreensdo ¢ desenvolvida por Konstantinov (1974) ao distinguir duas formas
de possibilidade: a concreta e a formal, também denominada abstrata. A possibilidade concreta
refere-se aquela que encontra condi¢des objetivas para sua realizagdo. Ja a possibilidade formal
expressa tendéncias de desenvolvimento que ainda ndo encontram, na realidade, os elementos
indispensaveis para seu desenvolvimento.

Ao tratar da possibilidade abstrata, Konstantinov (1974, p. 198-199) afirma que: “A
possibilidade formal exprime uma tendéncia ndo essencial do desenvolvimento do objeto,
estando ausentes da realidade as condi¢des necessarias para a sua concretizagdo”. Ressalta,
ainda, que essa categoria nao deve ser confundida com impossibilidade, uma vez que pode
converter-se em possibilidade concreta a medida que surgem as condi¢des objetivas necessarias
para sua realizagao.

Essas categorias auxiliaram na compreensao do processo de aprendizagem das criangas,
o qual ndo ocorre de forma automatica nem linear, especialmente quando analisamos as
atividades desenvolvidas no projeto. Cabe destacar que os jogos lidicos desempenharam papel
fundamental ao longo das intervengdes, permeando a maior parte das atividades realizadas.
Contudo, o trabalho pedagodgico ndo se restringiu a essa estratégia, envolvendo também
atividades de escrita, caligrafia e leitura de frases e textos, fundamentais para o processo de

apropriacao da leitura e da escrita.
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Desse modo, compreendemos que, apesar de seu potencial para favorecer a
aprendizagem, a utilizagcdo dos jogos, por si s0, ndo garante a apropriacdo dos conhecimentos
relacionados a alfabetiza¢do, demandando a articulagdo com outras atividades ¢ mediagdes
pedagdgicas.

Os resultados do projeto evidenciaram que a efetivagdo da aprendizagem depende de
condicdes objetivas que atravessam o processo educativo e influenciam o desenvolvimento das
criangas. Em determinados momentos, mesmo diante das intervengdes e da organizagdo do
projeto, algumas possibilidades permaneceram no plano formal, por ndo estarem dadas
condicdes suficientes para sua efetivagao.

No primeiro exemplo, apresentamos a situagdo de Jasmine. Embora fosse a unica
crianca do projeto matriculada em escola particular, ndo sabia ler nem escrever e ndo reconhecia
a maior parte das letras do sistema alfabético, incluindo as vogais. Diante disso, foram propostas
atividades voltadas ao reconhecimento das letras e a escrita. Contudo, ao longo do processo,
observamos que ndo realizava as atividades de forma autonoma, necessitando de mediagao
constante da monitora e do apoio de uma participante considerada mais experiente, mantendo

essa dependéncia mesmo em tarefas elementares, como a identificacao das vogais.

Figura 12: Jasmine realizando atividade com o auxilio de Moana, considerada
o par mais desenvolvido na interagdo

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

As principais dificuldades relacionavam-se a caligrafia e ao repertorio limitado de
palavras, ndo se restringindo, contudo, ao aspecto cognitivo. Observamos também dimensoes
subjetivas e emocionais que interferiam no processo de aprendizagem. Embora Jasmine fosse
uma crianga afetuosa, no contexto do projeto era frequentemente rejeitada pelas demais

criangas, o que afetava diretamente sua participagdo, levando-a a sentimentos de isolamento,
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inseguranga e episddios de choro. Além disso, apresentava resisténcia as nossas intervengoes,

inclusive no processo de corre¢do das atividades, em fun¢do do constrangimento diante do

grupo.

Figura 13: Registro de atividade que evidencia desafios no processo de apropriagdo da leitura e da
escrita

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Outra dificuldade significativa estava relacionada a linguagem oral, que se apresentava
pouco compreensivel, o que intensificava sua frustracdo e dificultava a interacdo com os pares.
Nesse contexto, compreendemos que apenas as intervengdes realizadas no ambito do projeto
nao eram suficientes, sendo necessario o acompanhamento especializado para o enfrentamento
dessas demandas. No entanto, observamos resisténcia familiar quanto a busca desse
atendimento, o que, em alguns momentos, também comprometeu sua frequéncia ao projeto.

Essas condi¢gdes fizeram com que diversas possibilidades de aprendizagem
permanecessem no plano da possibilidade formal. Assim, na situa¢do analisada, Jasmine nao
reunia condi¢des objetivas e subjetivas suficientes para o avango mais consistente de seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento naquele momento. Corroborando essa
compreensdo, Konstantinov (1974, p. 199) afirma que “uma possibilidade perfeitamente real
pode revelar-se perdida ou objetivamente nao realizdvel, mercé de determinadas
circunstincias”, o que evidencia que nem toda possibilidade se concretiza, ainda que exista
como potencialidade. Com isso, compreendemos que o proprio projeto era atravessado por

outros fatores de ordem subjetiva e social que ultrapassavam seu campo de intervencao,
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evidenciando a necessidade de articulacdo com uma equipe especializada, o apoio familiar e o
acompanhamento escolar.

O segundo exemplo refere-se a situagcdo de Arnold. Trata-se de uma crianga em situacao
de extrema vulnerabilidade social, sob os cuidados da av6, que também apresentava limitagdes
para o sustento e cuidado integral. Segundo dados da coordenadora da ONG e registros
médicos, desde o nascimento essa crianca enfrentou periodos de privagdo alimentar, internagdes
e atraso no desenvolvimento motor e da linguagem, com suspeita de sequela de
meningoencefalite!, condi¢do que pode comprometer linguagem e comportamento e requer
acompanhamento especializado.

De fato, apresentava dificuldades de aten¢do, linguagem pouco compreensivel, ndo
sabia ler nem escrever e, segundo relatos da avo, episddios de comportamento agressivo em
alguns contextos. Mesmo apds longo periodo no projeto, ndo havia se apropriado da leitura e
da escrita de forma autonoma. Por isso, era inserido em atividades em parceria com uma crianga
mais experiente, além da mediac¢do constante da monitora, mantendo necessidade frequente de

apoio nas atividades e nos jogos ludicos.

Figura 14: Arnold realizando atividade em colabora¢do com Aladdin
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! Também conhecida como meningite bacteriana constitui-se de uma infec¢do potencialmente grave e com 100%
de letalidade se ndo tratada. Entre 2 meses e 2 anos o Streptococcus pneumoniae e Neisseria meningitidis sao 0s
principais agentes etiologicos (Elias ef al, p. 1, 2024).
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Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

Em diversos momentos, as dificuldades relacionadas a leitura e a escrita geravam
sentimento de frustragdo, tristeza e até episodios de choro. Diante disso, buscavamos
reorganizar as atividades e as formas de mediagdo, de modo a favorecer sua participagdo sem
afastd-lo do grupo ou reforcar situagcdes de constrangimento. Entretanto, mesmo com as
adaptacdes realizadas e com o acompanhamento sistemdtico ao longo do projeto, Arnold
continuava apresentando dificuldades significativas no processo de apropriacdo da leitura e da
escrita.

Nosso objetivo consistia justamente em possibilitar que, gradativamente, ele superasse
a dependéncia constante de auxilio e desenvolvesse maior autonomia na realizacdo das
atividades. Contudo, em razdo dos multiplos fatores que atravessavam sua realidade e
extrapolavam o campo de atuagao do projeto, essa possibilidade nao chegou a se concretizar

plenamente durante o periodo analisado.

Figura 15: Jogo ludico de formagdo de palavras e atividade escrita de Arnold, evidenciando desafios na
escrita.

Fonte: Acervo do Projeto Alfaletrando em Jogo (2025)

A analise das trajetdrias de Jasmine e Arnold permitiu compreender que a efetivacao da
aprendizagem nao depende exclusivamente das intervencdes desenvolvidas no ambito do
projeto. Em ambos os casos, fatores relacionados as condi¢des sociais, familiares e a
necessidade de acompanhamento especializado limitaram a concretizag¢do de possibilidades de
desenvolvimento da leitura e da escrita.

Desse modo, muitas potencialidades permaneceram, em diferentes momentos, no plano

da possibilidade formal, uma vez que ndo estavam dadas todas as condigdes necessarias para
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sua efetivagdo. Assim, compreendemos que o desenvolvimento dessas criangas demandava um
conjunto mais amplo de agdes articuladas, envolvendo a familia, a escola e profissionais
especializados, para que tais possibilidades pudessem converter-se em realidade.

As contribui¢des de Konstantinov (1974) e Afanasiev (1985) oferecem importantes
pressupostos tedricos para a compreensdo dessa realidade, ao evidenciarem que a
transformagdo de uma possibilidade formal em possibilidade concreta depende da existéncia de
condi¢des objetivas que viabilizem sua realizagdo. Tais condigdes ndo surgem de forma
espontanea ou imediata, mas resultam de um conjunto de fatores e circunstancias que tornam
possivel a efetivagdo daquilo que, até entdo, existia apenas como potencialidade. Nessa
perspectiva, a permanéncia de determinadas possibilidades no plano formal ndo expressa sua

impossibilidade, mas a auséncia das condi¢des necessarias para sua concretizagao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes desenvolvidas ao longo desta pesquisa, que compreendeu o uso de jogos
ludicos mediados pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, tendo como categorias
de andlise realidade e possibilidade no processo de alfabetizagcdo de criangas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental com dificuldades de leitura e escrita, tiveram origem nas vivéncias
desenvolvidas no projeto de ensino Alfaletrando em Jogo e na participagdo no grupo de estudos
NEPSH, experiéncias que despertaram o interesse pela tematica.

A pesquisa foi conduzida a partir do objetivo geral de analisar como os jogos ludicos,
mediados pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, contribuem para transformar
possibilidades de aprendizagem em novas realidades no processo de alfabetizacdo de criangas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental com dificuldades de leitura e escrita.

A partir dos dados produzidos e analisados, evidenciamos que, quando articulados ao
conceito de ZDP, os jogos ludicos constituem importantes instrumentos mediadores no
processo de aprendizagem, pois possibilitam a constru¢do de novas aprendizagens a partir de
situagdoes de mediacao pedagdgica. Observamos ainda que o conceito de ZDP, associado as
categorias de possibilidade e realidade, contribui significativamente para compreender o
processo de alfabetizacdo, especialmente quando mobilizado em praticas pedagogicas que
envolvem jogos ludicos. Esses recursos mostraram-se fundamentais por favorecerem uma
aprendizagem mais significativa e consciente, além de estimularem a participacao das criangas
nas atividades de leitura e escrita, sobretudo daquelas com dificuldades de atengao e menor
interesse por atividades exclusivamente escritas.

Retomando as perguntas feitas na presente pesquisa, a comecar pela primeira: Qual é a
realidade inicial das criangas no processo de alfabetizagdo, considerando suas dificuldades de
leitura e escrita? Constatou-se que a realidade inicial das criangas era marcada por dificuldades
significativas no processo de alfabetizacdo, evidenciadas pela limita¢do na leitura e na escrita,
no reconhecimento das letras, na associacdo entre grafemas e fonemas, na leitura de palavras,
frases e pequenos textos, além de um repertorio vocabular restrito. A categoria realidade foi
fundamental para compreender esse contexto inicial e identificar as necessidades de
aprendizagem apresentadas pelos participantes do projeto.

Considerando a segunda questdo: Como os jogos ludicos, mediados pelo conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal, criam possibilidades reais de aprendizagem? Os jogos
ludicos, quando amparados no conceito de ZDP, funcionaram como mediadores fundamentais,
pois criaram possibilidades de aprendizagem. Por meio deles, no processo de alfabetizacao, foi

possivel ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também uma aprendizagem coletiva e
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social, na qual, ao interagirem entre si, as criancas ajudavam umas as outras e compartilhavam
conhecimentos. Isso demonstra que a mediagdo entre pares ¢ fundamental para o
desenvolvimento.

Esses jogos ludicos também funcionaram como importante recurso para promover a
consciéncia linguistica, entendida como a capacidade de refletir de forma mais ampla sobre os
aspectos da lingua escrita, indo além de uma aprendizagem mecénica do ler e escrever. Trata-
se de uma aprendizagem de letras, sons, fonemas, frases e textos, voltada para o uso desses
conhecimentos na pratica social e interacional, possibilitando melhor comunicagdo e
participa¢do na vida em sociedade.

A terceira questdo buscou compreender quais transformacdes, tensdes e limites
ocorreram no processo de alfabetizagdo das criangas durante o desenvolvimento do projeto
Alfaletrando em Jogo. Durante o percurso, ocorreram diversas transformacdes, como a
melhoria significativa no reconhecimento de letras e sons e na leitura de frases e pequenos
textos. Criangas que, no inicio do projeto, ndo reconheciam nem as letras do proprio nome
passaram a conseguir ler e escrever com maior autonomia. Além disso, algumas passaram a
atuar como pares mais experientes, auxiliando aquelas que ainda estavam em processo de
aprendizagem.

No entanto, também ocorreram tensdes e limites ao longo do processo. Muitas
possibilidades de aprendizagem permaneceram apenas no plano formal, sem concretizagdo em
realidade, devido a condigdes que ultrapassavam a atuacdo do projeto, como apoio
especializado e familiar, fundamentais para o avango de algumas criangas. Assim, mesmo com
mediagdo, algumas delas ndo conseguiram se apropriar plenamente do sistema de escrita, o que
evidencia a importancia de condi¢des objetivas para esse processo.

Os achados mais relevantes da presente pesquisa dizem respeito a importancia do
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, articulado as categorias de realidade e
possibilidade, por possibilitar uma anélise mais aprofundada do contexto das criancas. Essa
articulagdo contribui para a organizacao e sistematiza¢ao do ensino, que passa a ser orientado
a partir das necessidades reais dos sujeitos, criando condigdes mais objetivas para o processo
de alfabetizacao.

Evidenciamos também que o uso da ZDP, em didlogo com as nogdes de
desenvolvimento real e potencial, exige mediag¢do intencional do professor. Trata-se de um
referencial tedrico que ndo pode ser compreendido de forma mecanica, pois requer
acompanhamento constante das praticas pedagogicas, com aten¢do as que favorecem ou nado a

aprendizagem. Nesse sentido, compreendemos a ZDP como um conceito analitico € ndo como
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uma ferramenta fixa de aplicacdo. Além disso, os jogos ludicos foram um recurso importante
por favorecerem uma aprendizagem mais significativa e motivadora para as criangas,
contribuindo para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

As contribuigdes desta pesquisa dizem respeito a importancia de uma leitura dialética
da Zona de Desenvolvimento Proximal, articulada as categorias de realidade e possibilidade.
Essa articulacdo ainda ¢ pouco explorada na literatura da alfabetizacdo e constitui uma das
principais contribui¢des tedricas deste trabalho.

A pesquisa apresenta relevancia no campo da docéncia alfabetizadora, considerando que
a alfabetizacdo representa uma das areas mais complexas do trabalho pedagdgico e exige
constantes reflexdes sobre a pratica docente. Este estudo contribui ao propor uma forma de
organizag¢do das praticas alfabetizadoras mediadas por jogos ludicos, articulados ao conceito de
ZDP e as categorias de possibilidade e realidade.

Ao considerar esses elementos, a pesquisa pode contribuir para a pratica docente ao
indicar caminhos que favorecem uma alfabetizagdo mais consciente, organizada, sistematica e
significativa. Assim, sua relevancia se expressa nos ambitos académico, social e profissional,
ao apresentar um percurso tedrico-metodoldgico que articula jogos ludicos e ZDP em uma
perspectiva voltada para a formagdo e emancipacdo humana.

Considerando as limitagdes do presente estudo, identificamos como principal limite a
abordagem do conceito de jogo, uma vez que, na maioria dos textos analisados, o jogo ¢
definido como brincadeira, o que gerou dificuldades na delimitagdo conceitual mais precisa no
desenvolvimento da pesquisa. Outra limitagdo que destacamos ¢ a escassez de estudos que
tratem da utilizacdo de jogos ludicos no processo de alfabetizacdo a partir da Psicologia
Historico-Cultural. Observamos que grande parte das produgdes encontradas direciona suas
analises para o jogo de papéis, o que reduziu as possibilidades de aprofundamento sobre os
jogos ludicos em sua dimensado educativa.

As reflexdes desenvolvidas nesta pesquisa indicam que o processo de alfabetizagdo de
criancas com dificuldades de leitura e escrita ndo pode ser compreendido apenas a partir daquilo
que elas ainda ndo realizam de forma auténoma. Ao articular o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal as categorias realidade e possibilidade, tornou-se possivel
compreender que as dificuldades apresentadas pelas criangas expressam uma realidade
concreta, marcada por condicdes histdricas, sociais, escolares e familiares, mas também
revelam possibilidades de desenvolvimento que podem se efetivar mediante mediagdes
pedagdgicas intencionais. Assim, os resultados apontam para a necessidade de aprofundar

estudos que investiguem como docentes significam a realidade de seus alunos e como planejam
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intervengdes capazes de transformar possibilidades de aprendizagem em novas realidades no
processo de alfabetizacao.

Como desdobramento desta investigacdo, consideramos relevante desenvolver, em
estudos futuros, novas pesquisas voltadas a analise das significagdes de docentes sobre suas
praticas educativas no processo de alfabetizacao. Tal estudo podera investigar como os docentes
significam as realidades e possibilidades de seus alunos, de que modo mobilizam o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal em suas intervengdes pedagdgicas e quais condigdes
objetivas favorecem ou limitam a transformagdo das possibilidades de aprendizagem em
realidade. Dessa forma, a continuidade da pesquisa podera contribuir para ampliar o debate
sobre a alfabetizacdo na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural e do Materialismo
Histoérico Dialético, fortalecendo praticas pedagogicas comprometidas com o desenvolvimento
humano e com a superagdo de explicacdes reducionistas sobre as dificuldades escolares.

Considerando o aprendizado da pesquisadora neste processo investigativo,
compreendemos que a pesquisa constituiu uma experiéncia enriquecedora tanto no ambito
académico quanto no pessoal. No que diz respeito a minha formagao inicial docente, o estudo
representou um espacgo importante de aprendizagem e formacgao, contribuindo para a minha
futura atuagdo profissional em processos de alfabetizacdo. A atuagdo como monitora no projeto
Alfaletrando em Jogo também trouxe contribuigdes significativas para a minha pratica docente,
ao possibilitar a articulagdo entre fundamentos tedéricos e experiéncias no campo da
alfabetizagdo. A vivéncia com os jogos ludicos evidenciou a relevancia de praticas pedagdgicas
mediadas por recursos ludicos, constituindo uma experiéncia formativa importante para a
minha trajetdria profissional.

Por se tratar de uma area complexa e atravessada por diferentes referenciais tedricos,
compreendi que o processo de alfabetizagdo exige estudos e formagdes constantes, além de
acoOes intencionais e criticas, indo além do simples ensino da leitura e da escrita. No ambito
pessoal, esta pesquisa contribuiu para uma compreensao mais critica da realidade educacional,
ao me possibilitar perceber que o processo educativo envolve multiplos determinantes que
influenciam o acesso ou a negagdo do direito a alfabetizagdo de qualidade. Essa compreensao
reforga a importincia de uma educagdo fundamentada em uma perspectiva tedrica
comprometida com a formac¢ao humana.

Com isso, afirmamos que garantir o acesso de todos os individuos a uma alfabetizacao
de qualidade significa assegurar condi¢des de apropriagao das objetivagdes humanas, isto €, das
aquisi¢cOes historicamente produzidas pela humanidade, possibilitando a emancipacao dos

sujeitos na vida em sociedade, uma vida digna e o exercicio da cidadania. O papel da educagao,
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nesse aspecto, € criar condi¢des e mediagdes concretas para que todos os individuos possam se
desenvolver em suas maximas potencialidades. E nesse movimento que a possibilidade se

transforma em realidade, ou seja, em desenvolvimento e formac¢do humana.
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