
Resumo: Este artigo é o resultado de uma pesquisa 
realizada com um grupo de estudantes, do 6º e 7º anos, 
do Ensino Fundamental que apresentaram dificuldades 
de aprendizagem relacionadas às práticas de linguagem 
de leitura e escrita, no contexto das aulas de Língua 
Portuguesa. A partir dos escritos dos estudantes 
identificamos as demandas de aprendizagem e 
analisamos os equívocos ortográficos mensurando a 
habilidade metalinguística de consciência fonológica 
como déficit de aprendizado. Diante desses resultados, 
concluímos que estratégias de ensino com ênfase 
no desenvolvimento Metalinguístico centradas no 
uso da Metacognição, que é refletir sobre o próprio 
conhecimento, são necessárias para que estudantes 
com dificuldades de aprendizagem tenham progresso 
nos saberes pertinentes às práticas de linguagem de 
leitura e escrita.
Palavras-chave: Leitura e Escrita. Consciência 
Fonológica. Desenvolvimento da Aprendizagem.

Abstract: This article is the result of a research carried 
out with a group of students, from the 6th and 7th years 
of elementary school, who presented learning difficulties 
related to reading and writing language practices, in 
the context of Portuguese language classes. From the 
students’ writings we identified the learning demands 
and analyzed the orthographic mistakes measuring the 
metalinguistic ability of phonological awareness as a 
learning deficit. Given these results, we conclude that 
teaching strategies with an emphasis on Metalinguistic 
development centered on the use of Metacognition, 
which is to reflect on one’s own knowledge, are necessary 
for students with learning difficulties to progress in the 
knowledge pertinent to reading and writing language 
practices.
Keywords: Reading and Writing. Phonological 
Awareness. Learning Development.
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Introdução
É	comum	estudantes	chegarem	ao	Ensino	Fundamental	II,	com	difi	culdades	primárias	

de	leitura	e	escrita,	até	mesmo	sem	o	aprendizado	da	língua	escrita	ainda	consolidado.	A	pes-
quisa	 surgiu	 como	proposta	para	 intervir	 nesse	 cenário	 linguísti	co	que	persiste,	 apesar	das	
ações	implantadas	pelos	governos,	seja	federal,	estadual	ou	municipal,	relacionadas	ao	apren-
dizado	do	que	é	o	SEA	(Sistema	de	Escrita	Alfabéti	ca),	da	língua	portuguesa.	

Neste	 trabalho	não	ti	vemos	a	 intenção	de	 identi	fi	car	os	 culpados	dos	 resultados	en-
contrados,	mas	apenas	compreender	o	processo	de	aprendizado	do	SEA	e	o	desenvolvimento	
da	 leitura.	Analisando	a	habilidade	metalinguísti	ca	de	consciência	 fonológica,	enfati	zando	a	
necessidade	do	desenvolvimento	metalinguísti	co,	para	que	as	difi	culdades	de	aprendizagem	
apresentadas	pelos	estudantes	não	persistam	para	as	séries	seguintes.

Com	o	intuito	de	compreender	as	demandas	relacionadas	às	práti	cas	de	linguagem	de	
leitura	e	escrita,	encontradas	na	produção	textual	dos	estudantes,	bem	como	nortear	o	traba-
lho	de	pesquisa,	buscamos	compreender	os	conceitos	sobre	a	leitura	e	escrita	em	alguns	teó-
ricos	como	LEMLE	(2004),	MORAIS	(2006),	SOARES	(2016)	e	o	que	preceitua	nos	Parâmetros	
Curriculares	Nacionais	–	PCN	(BRASIL,1998).	Ainda	buscando	uma	melhor	compreensão	sobre	
a	leitura	e	escrita,	encontramos	na	teoria	Psicolinguísti	ca	a	ênfase	ao	estudo	desse	aprendiza-
do,	em	específi	co	para	a	compreensão	do	processo	estabelecido	pelo	sujeito	aprendiz	que	são	
apresentadas	em	GOMBERT(2003).	Dentro	da	Psicolinguísti	ca,	focalizamos	a	abordagem	sobre	
o	 desenvolvimento	metalinguísti	co	 encontrados	 em	GERHARDT	 (2015)	 e	GOMBERT	 (2003),	
que	assinalam	a	relação	entre	a	Metacognição	e	o	desenvolvimento	metalinguísti	co	como	es-
senciais	para	um	ensino-aprendizagem	efeti	vamente	signifi	cati	vo.	Para	o	percurso	de	análise	
dos	dados	coletados,	usamos	a	habilidade	metalinguísti	ca	de	Consciência	Fonológica,	como	
mais	perti	nente	para	nortear	as	demandas	de	aprendizagem	encontradas.

Metacognição e a Habilidade Metalinguísti ca de Consciência 
Fonológica: relação com a aprendizagem em leitura e escrita

Aprender	a	ler	e	escrever	são	um	dos	momentos	mais	importantes	da	vida	escolar	de	
um	indivíduo,	pois	desse	aprendizado	depende	a	nossa	interação	em	sociedade	de	forma	mais	
parti	cipati	va,	seja	no	momento	do	voto,	nas	eleições	ou	numa	simples	ida	ao	supermercado	
para	comprar	itens	básicos	de	subsistência.	A	leitura	não	é	somente	a	percepção	da	notação	do	
SEA,	mas	a	compreensão	de	um	texto	inserido	em	um	contexto	social	específi	co.	O	estudante	
que	chega	ao	EF	II	(Ensino	Fundamental	II)	apresentando	difi	culdades	em	leitura	e	escrita,	não	
deve	conti	nuar	sendo	excluído	desta	etapa	tão	importante	em	sua	formação	como	cidadão.		

É	relevante	o	professor	fazer	a	si	mesmo	alguns	questi	onamentos	sobre	o	aprendizado	
do	SEA	pelo	estudante,	para	que	sua	práti	ca	de	ensino	tenha	mais	êxito.	Questi	onar-se	sobre	o	
que	é	a	leitura,	se	é	uma	decodifi	cação	do	SEA	ou	compreensão/interpretação	do	texto.	Como	
se	realiza	o	aprendizado	dessa	práti	ca	de	linguagem?	Por	que	alguns	estudantes	têm	mais	di-
fi	culdades	que	outros?	Para	então	pensar	sobre	o	que	pode	ser	feito	para	suprir	a	efeti	vação	
do	aprendizado.

Com	essas	questões	e	realizando	as	leituras	perti	nentes	para	a	efeti	vação	desta	investi	-
gação,	verifi	camos	que	muitas	pesquisas	têm	se	voltado	para	as	difi	culdades	no	aprendizado	
de	leitura	e	escrita	apresentadas	por	estudantes	do	Ensino	Fundamental.	

Dentro	desse	universo	de	pesquisas,	encontramos	alguns	estudos	voltados	para	o	de-
senvolvimento	metalinguísti	co	como	importante	aliado	ao	ensino-aprendizagem	de	leitura	e	
escrita,	no	entanto	voltado	para	o	EF	I,	na	fase	de	alfabeti	zação,	e	inseridos	na	área	da	Psico-
logia	Cogniti	va.

Mas	o	que	vem	a	ser	o	desenvolvimento	metalinguísti	co?	E	qual	a	sua	importância	para	
o	aprendizado	em	leitura	e	escrita?

É	comum	encontrarmos	alguns	equívocos	em	relação	a	esse	assunto,	pois	o	termo	é	
comumente	associado	à	função	metalinguística	da	linguagem,	como	podemos	observar	nos	
Parâmetros	Curriculares	Nacionais	–	PCN	de	Língua	Portuguesa	do	Ensino	Fundamental,	que	
enfatiza	o	conhecimento	metalinguístico/a	metalinguística	como	“uma	ati	vidade	[...],	que	en-
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volve	a	descrição	dos	aspectos	observados	por	meio	da	categorização	e	tratamento	sistemáti	-
co	dos	diferentes	conhecimentos	construídos”	(BRASIL,	1998,	p.	28).	

É	pensar	na	metalinguística	a	partir	da	concepção	de	metalinguagem,	ou	seja,	como	
num	sistema	que	explica	a	linguagem	dentro	e/a	partir	dela	mesma,	no	uso	dos	seus	códigos	e	
estruturas	linguísticas.	Segundo	Gerhardt	(2016),	pensar	desta	forma	é	compreender	a	meta-
linguísti	ca	“como	um	discurso	descriti	vo	sobre	a	linguagem:	categorização,	classifi	cação,	siste-
mati	zação	[...]”	(GERHARDT,	2016,	p.	37).	

A	parti	r	dos	estudos	no	campo	da	Psicolinguísti	ca	desenvolvidos	pelo	psicolinguísta	Jean	
Émile	Gombert,	podemos	ver	o	desenvolvimento	metalinguísti	co	sendo	denominado	como	a	
capacidade	do	indivíduo	em	refl	eti	r	sobre	a	linguagem	e	manipulá-la	como	objeto	do	pensa-
mento	de	forma	intencional	e	consciente	(GOMBERT,	2003,	p.	20-21).

Segundo	Gombert,	“[...]	as	capacidades	metalinguísti	cas	propriamente	ditas	resultam	
de	aprendizagens	explícitas,	mais	frequentemente	de	natureza	escolar”	(GOMBERT,	2003,	p.	
21).	Refl	eti	r	sobre	o	próprio	conhecimento,	seria	a	forma	mais	simples	de	defi	nição	do	que	
vem	a	ser	a	ati	vidade	metacogniti	va	ou	a	metacognição	que	o	ser	humano	desempenha	em	
seu	coti	diano	em	situações	diversas.	Segundo	Paula	e	Leme	(2003),

Em	 suma,	 o	 conhecimento	 metacogniti	vo	 diz	 respeito	 ao	
conhecimento	que	uma	pessoa	pode	perceber	e	relatar	sobre	
os	fatores	internos	e	externos	que	afetam	seu	aprendizado	e	
desempenho	em	certa	tarefa,	em	determinadas	circunstâncias,	
e	ainda,	em	como	proceder,	usando	esse	conhecimento,	para	
obter	um	melhor	desempenho	(PAULA;	LEME,	2003,	p.	93).

A	metacognição,	de	forma	exemplifi	cada,	é	acionada	quando	ao	realizarmos	determi-
nada	tarefa,	 já	conhecida,	mas	que,	por	alguma	circunstância	adversa,	encontramos	difi	cul-
dade	em	realizá-la,	e	que	para	alcançar	êxito	na	conclusão	da	mesma,	precisamos	mobilizar	
outros	 saberes	e	 refl	eti	r	 sobre	o	próprio	 conhecimento	 já	 adquirido.	Ou	numa	 situação	de	
novo	aprendizado,	percebemos	mais	claramente	a	metacognição	em	ação,	como	por	exemplo	
ao	aprender	outro	idioma.	O	estudante	que	já	sabe	ler	e	escrever	em	português,	com	certeza	
terá	de	mobilizar	as	habilidades	de	linguagem	que	já	possui,	mas	precisará	ati	var	outras	para	o	
aprendizado	da	segunda	língua.	A	relação	grafema/fonema,	a	morfologia	e	a	sintaxe	do	outro	
idioma	são	percepti	velmente	diferentes,	o	que	proporciona	ao	aprendiz	 fazer	o	uso	da	me-
tacognição,	acessando	os	conhecimentos	prévios	que	possui	sobre	o	sistema	de	sua	própria	
língua,	e	monitorando	o	novo	aprendizado	para	um	bom	desempenho	e	domínio	da	segunda	
língua	(GERHARDT,	2016,	p.	25-26)

Os	 estudos	 feitos	 em	metacognição,	 comumente	 encontrados	 no	 campo	de	 estudos	
em	Psicologia,	oferecem	contribuições	valiosas	para	o	ensino	de	língua	e,	segundo	Gerhardt	
(2016,	p.	31)	“uma	das	mais	importantes	é	a	de	proporcionar	problemati	zações	sobre	o	que	é	
importante	aprender.”	As	aulas	de	Português	precisam	oferecer	situações	em	que	haja	refl	e-
xões	sobre	o	uso	da	língua,	de	forma	a	conduzir	o	aprendiz	a	entender	o	porquê	de	aprender,	
por	exemplo,	os	padrões	da	língua	escrita,	bem	como	oferecer	mecanismos	para	que	ele	possa	
monitorar	conscientemente	o	próprio	conhecimento	e	aprendizado	e,	alcançar	a	independên-
cia	necessária	para	avançar	nas	etapas	de	escolarização	do	ensino.

A	experiência	metalinguísti	ca	só	se	realiza	quando	efeti	vamente	ocorrer	uma	refl	exão	
consciente	e	deliberada	pelo	indivíduo.	Pensando	no	aprendizado	relacionado	com	as	práti	cas	
de	linguagem	em	leitura	e	escrita,	essa	experiência	pode	ser	percebida	em	diferentes	ti	pos	de	
habilidades,	como	“segmentar	e	manipular	a	fala	em	suas	diversas	unidades	(palavras,	sílabas	
e	fonemas)”	ou	“para	julgar	a	coerência	semânti	ca	dos	enunciados”	(BARRERA,	2003,	p.	65-66).

Nesse	senti	do,	idealizamos	que	através	da	conscienti	zação	do	que	é	o	SEA,	será	possí-
vel	proporcionar	o	desenvolvimento	da	competência	leitora	dos	estudantes	que	apresentam	
difi	culdades	de	aprendizado,	e	proporcionalmente	a	compreensão	da	fi	nalidade	de	gêneros	
textuais,	com	seus	usos	linguísti	cos	específi	cos,	e	assim	viabilizar	a	produção	de	textos	escritos	
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que	tenham	senti	do	na	vida	dos	aprendizes.	
Em	sala	de	aula,	no	ensino	de	português,	o	professor	precisa	atentar-se	para	o	que	os	

documentos	ofi	ciais	 indicam	como	saberes	a	serem	alcançados	nas	séries	do	Ensino	Funda-
mental.	Os	Parâmetros	Curriculares	Nacionais	indicam	para	o	preparo	do	trabalho	pedagógico	
do	professor,	que	os	conteúdos	selecionados	sejam	voltados	para	três	eixos	temáti	cos:	(1)	Prá-
ti	ca	de	escuta	de	textos	orais	e	leitura	de	textos	escritos,	(2)	Práti	ca	de	produção	de	textos	orais	
e	escritos,	(3)	Práti	ca	de	análise	linguísti	ca	(Cf.	BRASIL,	1998).

Para	que	o	estudante	seja	capaz	de	alcançar	os	saberes	em	cada	eixo	e	nas	etapas	sub-
sequentes,	é	necessário	que	alcance	os	saberes	específi	cos	relacionados	à	leitura	e	escrita,	não	
alcançados	nas	etapas	anteriores	do	EF,	porque	se	ele	não	aprendeu	a	ler	e	a	escrever	anterior-
mente,	em	algum	momento	de	sua	vida	escolar	precisará	ter	acesso	a	esse	conhecimento	fun-
damental	para	seguir	adquirindo	outros	ti	pos	de	conhecimento	para	a	vida	em	sociedade.	Ler	e	
escrever	são	um	dos	direitos	básicos	de	toda	criança	que	esteja	na	escola.	Por	razões	diversas,	
sejam	sociais	ou	de	difi	culdade	de	aprendizagem,	que	muitos	estudantes	estão	a	passar	pelo	
EF	sem	o	conhecimento	perti	nente	relacionado	às	competências	em	leitura	e	escrita.	

Aprender	 a	 ler	 e	 escrever	 exige	 do	 aluno	 a	 atenção	 a	 certos	 aspectos	 da	 linguagem	
que	antes	de	se	inserir	na	vida	escolar	não	precisava	se	atentar,	como	no	uso	espontâneo	da	
linguagem	oral	do	dia	a	dia.	No	processo	de	aprendizagem	escolar,	a	criança	precisa	entender	
que	existem	algumas	relações	determinadas	por	regras,	da	fala	para	a	escrita,	por	isso	ela	pre-
cisa	compreender	como	funciona	o	SEA,	como	já	destacamos	anteriormente.	Esse	aprendizado	
quando	defi	citário	resulta	em	problemas	diversos,	relacionados	com	as	práti	cas	de	linguagem	
em	leitura	e	escrita,	como	ler	e	não	compreender	os	textos,	bem	como	em	não	perceber	as	
diferenças	da	língua	oral	para	a	língua	escrita.

Byrne	e	Fielding-Barnsley	(apud	GUIMARÃES,	2003)	destacam	que	para	esse	processo	
se	efeti	var	

[...]	 são	 necessário	 três	 fatores:	 1)	 a	 consciência	 de	 que	 é	
possível	 segmentar	 a	 língua	 falada	 em	 unidades	 disti	ntas;	
2)	 a	 consciência	 de	 que	 essas	 mesmas	 unidades	 repetem-
se	 em	 diferentes	 palavras;	 e	 3)	 o	 conhecimento	 das	 regras	
de	 correspondência	 entre	 grafemas	 e	 fonemas	 (BYRNE;	
FIELDING-BARNSLEY	apud	GUIMARÃES,	2003,	p.	21).

Esse	ti	po	de	conhecimento	está	relacionado	ao	desenvolvimento	da	habilidade	metalin-
guísti	ca	relacionada	ao	sistema	sonoro	da	língua	denominado	de	consciência	fonológica,	que	é	
a	consciência	de	que	as	palavras	são	consti	tuídas	por	sons	que	podem	estar	segmentados	em	
rimas,	aliterações,	sílabas	e	fonemas	(CAPOVILLA;	CAPOVILLA,	2009,	p.	21).

Nos	escritos	dos	estudantes,	comumente	encontramos	diversos	sinais	que	evidenciam	
o	raciocínio	da	relação	unilateral	dos	sons	com	as	letras,	ou	seja,	o	pensamento	escrito	de	que	
para	cada	letra	há	um	som	correspondente.	Como	é	possível	identi	fi	car	no	Texto	1,	a	seguir.
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Texto 1

Transcrição
o	gato	feis	uma	Pegadia	com	a	bruxa	ele	colocou	um	rato	mecanico	Para	a	suta	a	bruxa	

e	ele	tavar	rinor	da	bruxa	e	a	bruxa	olho	Para	ele	ela	nevatou	varinha	dela	e	som	dela	sitafo-
mou	cachorro	mecanico	e	ogato	fi	cou	com	medor	do	cachorro	mecanico	e	correu	do	cahorro	
mecanico	com	medor	correu	e	correu	do	cachorro	mecanico	eaida	cachorro	mecanico	Pegou	
o	gato	mais	o	gato	com	seguir	fugi	do	cachorro	mecanico	Pulou	Pela	janela	da	casa	no	lixeiro.	

 
Fonte:	Escrita	de	estudante	do	7º	do	EF.

 
Pelo	uso	deduti	vo	para	compor	a	escrita,	o	aprendiz	escreve	do	jeito	que	fala,	supondo	

que	também	é	como	deveria	escrever,	sendo	assim	ele	escreve:	feis	ao	invés	de	fez;	rino ao 
invés	de	rindo.	Esses	sinais	remetem	a	um	aprendizado	da	língua	escrita	que	ainda	não	foi	con-
solidado,	e	que	segundo	Lemle	(2004)	

só	será	capaz	de	escrever	aquele	que	ti	ver	a	capacidade	de	
perceber	as	unidades	sucessivas	de	sons	da	fala	uti	lizadas	para	
enunciar	as	palavras	e	de	disti	ngui-las	conscientemente	uma	
das	outras	(LEMLE,	2004,	p.	9).	

Sendo	assim,	o	desenvolvimento	desta	habilidade	metalinguísti	ca,	a	consciência	fono-
lógica,	é	um	passo	importante	para	evitar	que	esses	ti	pos	de	equívocos	ortográfi	cos,	dentre	
outros	apresentados	no	texto	1,	permaneçam	comprometendo	o	avanço	do	aprendizado	da	
língua	escrita	e	consequentemente	em	leitura,	desse	estudante	e	de	outros	que	estejam	em	
situação	semelhante	ou	em	níveis	mais	complexos.

Apesar	das	oposições	entre	os	estudiosos	sobre	a	importância	de	um	ou	de	outro	mé-
todo	–	fônico,	tradicional	ou	construtivista	–,	para	Morais	e	Leite	(2005,	p.	81)	“o	desempenho	
de	habilidades	de	refl	exão	fonológica	não	é	condição	sufi	ciente	para	que	um	aprendiz	domine	
a	escrita	alfabéti	ca.	Mas	é	condição	necessária.”	Ou	seja,	o	desenvolvimento	da	consciência	fo-
nológica	é	imprescindível	para	o	aprendizado	do	SEA,	com	a	devida	mediação	do	professor	par-
ti	cipando	com	o	estudante	de	momentos,	na	dinâmica	de	ensino	em	sala	de	aula,	de	refl	exão	
fonológica,	principalmente	a	parti	r	de	textos	reais,	e	não	pelo	simples	uso	de	palavras	isoladas.	

Nos	anos	escolares	dedicados	ao	ensino	da	língua	escrita	(a	conhecida	primeira	fase	do	
EF,	ou	simplesmente	EF	I),	as	relações	entre	o	processo	de	alfabeti	zação	e	a	metalinguagem	
têm	se	materializado	em	práti	cas	de	ensino	que	envolvem	ati	vidades	em	que	as	relações	grafo-
-fonêmicas	são	exploradas	com	o	objeti	vo	de	conduzir	a	criança	ao	domínio	da	natureza	repre-
sentacional	da	escrita.	Em	relação	à	leitura,	há	uma	preocupação	em	desenvolver	no	aprendiz	
habilidades	capazes	de	torná-lo	 independente	em	lidar	com	o	princípio	de	notação	que	é	o	
SEA.	Essa	preocupação	está	amplamente	respaldada	pelo	resultado	de	pesquisas	(como	em	
MALUF,	2010;	GUIMARÃES,	2003)	que	levam	à	conclusão	de	que	para	progredir	na	leitura,	o	
aprendiz	precisa	alcançar	certo	nível	de	consciência	fonológica.	Esses	estudos,	de	forma	gené-
rica,	nos	apresentam	a	notória	contribuição	da	consciência	fonológica	para	o	aprendizado	da	
leitura	e	escrita.

O	trabalho	com	os	sons	em	sala	de	aula	não	precisam	ser	uti	lizados	como	mais	um	mé-
todo	de	ensino,	mas	como	uma	ferramenta	de	auxílio	para	o	aprendizado	da	leitura	e	escrita.	
Estudiosos	atestam	que	a	consciência	fonológica	desenvolve-se	progressivamente	auxiliando	
no	aprendizado	da	escrita,	que	ambas	estão	interligadas	para	facilitar	uma	à	outra.

Com	o	reconhecimento	de	que	o	desenvolvimento	dessa	habilidade	metalinguísti	ca	seja	
tão	importante	para	o	progresso	da	aprendizagem	da	língua	escrita,	pontuamos	que	a	consci-
ência	fonológica	não	pode	ser	considerada	como	um	processo	que	se	realiza	de	forma	única,	
mas	que	envolve	diferentes	níveis	linguísti	cos	(sílabas,	unidade	intra-silábicas,	fonemas)	e	que	
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pode	ser	testada	por	meio	de	diferentes	tarefas	(ROAZZI;	DOWKER	apud	FREITAS,	2004),	como	
podemos	acompanhar	pelo	esquema	a	seguir.

Figura 1.	Esquema	sobre	os	níveis	de	consciência	fonológica.

Fonte:	Freitas	(2004,	p.	183).

Assim,	o	trabalho	sistemáti	co	com	essa	habilidade	metalinguísti	ca	em	sala	de	aula,	pos-
sibilitará	o	desenvolvimento	da	aprendizagem	em	leitura	e	escrita.	No	entanto,	esse	trabalho	
deve	ser	amparado	em	ati	vidades	que	variem	de	acordo	com	os	níveis	que	estão	sendo	aces-
sados	pelos	estudantes	(sílabas,	rimas,	aliterações,	fonemas).	Para	melhor	compreensão,	do	
professor	do	que	sejam	esses	níveis,	vejamos	o	quadro	a	seguir.

Quadro 2.	Níveis	de	consciência	fonológica

NÍVEIS	DE	CONSCIÊNCIA	FONOLÓGICA
Nível	das	sílabas Nível	das	unidades	intra-silábicas Nível	dos	fonemas
sa	–	pa	–	to Onset:

sapato;	sujo;	cinza
Rima:
pão;	chão

s	–	a	–	p	–	a	–	t	–	o

Fonte:	Freitas	(2004,	p.	183)

Uti	lizando	ati	vidades	que	envolvam	a	consciência	do	aprendiz	em	relação	aos	sons	das	
palavras,	é	possível	proporcionarmos	situações	em	sala	de	aula	para	que	refl	ita	sobre	a	própria	
leitura	e	escrita,	julgue	as	palavras	que	leu	ou	escreveu,	pense	nos	sons	das	palavras	e	nas	le-
tras	que	os	representam.	Como	já	pontuamos	anteriormente,	o	contato	com	a	língua	escrita	irá	
proporcionar	esse	ti	po	de	refl	exão,	principalmente	pela	leitura	de	gêneros	textuais	diversos,	do	
coti	diano,	que	façam	senti	do	na	vida	do	indivíduo	aprendiz	da	língua	escrita.

Apresentação e análise dos resultados
A	amostra	coletada	nesta	pesquisa	foi	consti	tuída	a	parti	r	de	um	grupo	de	6	(seis)	estu-

dantes1.	Não	foram	separados	quanto	ao	sexo,	somente	por	turma,	estudantes	de	6º	e	7º	anos	
e	pelo	grau	de	difi	culdade	do	aprendizado	da	língua	escrita.	Os	estudantes	foram	selecionados	
durante	as	observações	realizadas	no	decorrer	das	aulas,	no	uso	das	práti	cas	de	linguagem	em	

1		Os	pais	ou	responsáveis	pelos	estudantes	parti	cipantes	da	pesquisa	assinaram	o	Termo	de	Consenti	mento	Livre	
e	Esclarecido.
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leitura	e	escrita,	o	que	foi	reforçado	pela	aplicação	de	uma	ati	vidade	diagnósti	ca,	que	serviu	
como	material	comprobatório	que	justi	fi	casse	a	seleção	dos	estudantes,	já	identi	fi	cados	por	
mim,	professora-pesquisadora,	como	possíveis	sujeitos	de	pesquisa.	

A	coleta	de	dados	desta	pesquisa	foi	realizada	no	início	do	ano	leti	vo	de	2017,	através	
da	aplicação	de	uma	proposta	de	produção	textual	que	a	professora-pesquisadora	propôs,	a	
fi	m	de	ter	material	coletado	para	levantamento	das	demandas	de	ensino	relacionadas	com	as	
práti	cas	de	linguagem	em	leitura	e	escrita.	Porque	acreditamos,	pelas	leituras	realizadas,	que	
essas	duas	práti	cas	estão	imbrincadas	no	desenvolvimento	da	aprendizagem	do	SEA.

Diante	das	demandas	recorrentes	de	ensino	perti	nentes	ao	uso	da	linguagem	nas	prá-
ti	cas	de	leitura	e	escrita,	pensar	em	como	intervir	num	contexto	escolar	requer	do	professor	
um	aglomerado	de	funções	que	envolve	o	seu	fazer	pedagógico.	Cabe	ao	professor	buscar	os	
mecanismos	necessários	para	evidenciar	o	que	se	apresenta	na	realidade	da	sala	de	aula.	Isso	
posto	às	funções	que	acumula	num	espaço	por	vezes	não	muito	democráti	co,	que	vai	desde	
aos	poucos	recursos	(materiais	e	conceituais)	de	que	dispõe	para	enfrentar	os	problemas	en-
contrados,	quanto	ao	descaso	e	desamparo	que	enfrenta	pelo	trabalho	que	efetua.

Com	o	propósito	de	diagnosti	car	os	conhecimentos	estabelecidos	pelos	estudantes	so-
bre	o	conhecimento	acerca	do	SEA	da	língua	portuguesa,	os	alunos	previamente	selecionados	
foram	convidados	a	elaborar	um	texto	a	parti	r	de	uma	História	em	Quadrinho,	disposta	apenas	
com	imagens,	conforme	o	que	dispõe	na	Figura	3,	que	foi	escolhida	para	a	composição	da	ati	-
vidade.	Essa	proposta	de	produção	textual	foi	elaborada	a	parti	r	da	busca	de	uma	imagem	na	
internet.	

Figura 3.	História	em	Quadrinhos:	o	rati	nho.

Fonte: Disponível	em:	htt	p://ti	apaulaeducadora.blogspot.com.br/2011/03/bruxinha-e-
-o-rati	nho-postado-por.html.	Acesso	em:	30	jan.	2017.

A	proposta	de	ati	vidade	de	produção	escrita,	apresenta-se	com	o	objeti	vo	diagnósti	co,	
que	foi	planejada	com	o	intuito	de	identi	fi	car	a	situação	de	aprendizado	relacionados	com	a	
língua	escrita	e	assim	ponderar	sobre	a	leitura	também,	pois	na	visão	deste	trabalho	as	duas	
instâncias	de	saber	têm	seu	desenvolvimento	de	forma	simultânea,	ou	seja,	não	são	indepen-
dentes	em	seu	desenvolvimento.
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Propomos	analisar,	nos	textos	produzidos	pelo	grupo	selecionado,	os	ti	pos	específi	cos	
de	habilidades	de	refl	exão	fonológica	que	se	desenvolveram	no	percurso	de	apropriação	do	
SEA,	bem	como	detectar	os	que	ainda	precisam	ser	desenvolvidos.	O	papel	do	professor	neste	
momento	de	conscienti	zação	da	norma	escrita	é	fundamental	para	que	o	aluno	desenvolva	o	
aprendizado	e	o	monitore	conscientemente,	pois	no	período	escolar

Cabe,	 pois,	 ao	 professor	 conscienti	zar	 o	 aluno	 das	
peculiaridades	da	situação	de	produção	escrita	e	das	exigências	
e	recursos	que	lhe	são	próprios.	Isto	é,	quando	da	aquisição	
da	escrita,	a	criança	necessita	ir,	aos	poucos,	conscienti	zando-
se	dos	recursos	que	são	prototí	picos	da	oralidade	e	perceber	
que,	por	vezes,	não	 são	adequados	ao	 texto	escrito	 (KOCH;	
ELIAS,	2010,	p.	18).

Por	esse	prisma,	fi	ca	mais	evidente	a	importância	da	atuação	do	professor	neste	mo-
mento	e	por	isso	é	necessário	fazer	o	uso	de	recursos	que	o	amparem	para	o	monitoramento	
do	ensino	e	da	aprendizagem.	Uma	coleta	de	dados	por	ati	vidades	com	objeti	vos	bem	delinea-
dos	e	claros	para	os	estudantes	tem	um	papel	fundamental	como	registro	inicial	desse	proces-
so	que	tem	um	percurso	desafi	ador	e	provavelmente	longo.

A	análise	linguísti	ca	dos	equívocos	ortográfi	cos	relacionando-os	à	Consciência	Fonológi-
ca	foi	feita	a	parti	r	do	que	propõe	Guimarães	(2003):

 
Erros	 relacionados	 com	 a	 análise	 fonológica:	 transcrição	 da	
fala,	Omissão	de	letras	(nas	sílabas	de	estruturas	complexas),	
Acréscimo	de	letras,	Ausência	de	nasalização,	Contaminação,	
Trocas	surdas/sonoras;

Erros	relacionados	às	representações	gráfi	cas	dos	segmentos	
das	palavras:	trocas	de	letras	grafi	camente	parecidas,	inversão	
de	letras	e	sílabas;

Erros	 relacionados	 com	 a	 análise	 contextual	 e	 a	 análise	
morfossintáti	ca:	 erros	 por	 desconsiderar	 as	 regras	
contextuais,	 erros	 de	 segmentação	 (junção/separação	 não-
convencional	 e	 palavras),	 erros	 por	 desconhecimento	 de	
regras	morfossintáti	cas;

Erros	ligados	ao	desconhecimento	da	origem	das	palavras;

Erros	por	generalização	de	regras	(GUIMARÃES,	2003,	p.	152-
156).

Esclarecer	essas	relações	existentes	na	escrita	das	palavras,	sem	dúvida,	é	fundamental	
para	o	aprendizado	consciente	da	língua	escrita	e	um	importante	requisito	para	o	desenvolvi-
mento	da	Consciência	Fonológica.	

Nos	escritos	dos	Sujeitos	inseridos	na	pesquisa,	observamos	várias	passagens	que	apre-
sentam	difi	culdades	de	aprendizagem	relacionadas	à	essa	habilidade	metalinguísti	ca.	Na	pes-
quisa	realizada	os	nomes	dos	sujeitos	foram	preservados	e	apenas	identi	fi	cados	pela	denomi-
nação	Sujeito	1,	Sujeito	2	e	assim	por	diante.	A	seguir,	apresentamos	os	textos	escritos	pelo	
grupo.
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S1	–	Sujeito	1
Texto	original	

Transcrição

O	Rati	nho
O	gato	souto	um	rato	para	a	brucha	si	assusta	e	ela	se	assustou	e	pesebeu	que	era	um	

rato	de	miti	ra	e	veio	o	gato	do	lado	do	sofa	soride	e	fi	col	com	muito	com	raiva	e	batel	no	gato	
e	o	gato	fi	col	com	muito	medo	da	bruchinha	e	a	brucha	fez	uma	magia	e	o	gato	fi	cou	sorido	
e	parado	a	mão	nabariga	de	tanto	sorri	e	a	brucha	fes	o	rrato	se	tras	forma	em	um	cachorro	
de	briquedo	e	o	gato	fi	cou	com	muito	medo	e	fi	m.

S2	-	Sujeito	2
Texto	original	

Transcrição

A	bruxa	e	o	Rati	nho
Um	dia	uma	bruxa	o	gatu	ti	nha	um	Rati	nho	que	de	u	um	susto	na	bruxa	quou	o	Rati	-

nho	poriquato	ela	tava	o	vindo	Radio	aí	o	gatu	fi	cou	maiozo	porque	a	bruxa	es	tava	inritada	
quou	o	gatu	a	bruxa	quis	trasfoma	eli	em	aguam	moistro	mais	deveou	a	varia	e	feis	um	feiti	so	
que	trafomou	em	um	caxoro	e	o	caxoro	quis	peageli.	
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S3	-	Sujeito	3
Texto	original

Transcrição

O	rrati	nho
Uma	mulher	estava	ouvindo	o	radio	e	derrePente	aPareseu	um	rato	e	ela	se	asustou	

ela	fi	cou	com	rraiva	do	gato	que	não	fez	nada	e	transformou	o	radio	num	cachorro	Para	cor-
rer	atraz	do	gato.

moral.	quem	tem	raiva	nunca	se	vingue.

S4	-	Sujeito	4
Texto	original

Transcrição
O	Rati	nho
Era	uma	vez	uma	feiti	sera	ela	ti	nha	um	gato	muito	esperto.	
Uma	vim	a	feiti	sera	estava	escutando	musica	e	um	rato	apareceu,	porem	ele	era	de	

binquedo	ela	fi	cou	muito	bravo	e	tramformou	o	rato	em	cachorro.	E	o	gato	nuca	mais	apa-
recei.	

Morau
Nunca	bica	de	bricadeira.
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S5	–	Sujeito	5
Texto	original

Transcrição

O	Rato	de	Briquedo
Uma	vez	a	bruxa	Ouvindo	Radio	o	gato	sem	vazer	nada	ele	pegar	um	Rato	de	Brinque-

to	é	a	Bruxa	ouvindo	Radio	quaser	domindo	o	gato	colorca	o	Rato	de	Brinqueito	pra	anda	e	
a	Bruxa	perga	um	sustor	do	Rato	e	a	Bruxa	com	Raiva	do	gato	perga	a	sua	farinha	magica	e	
traroma	o	Seu	Radio	en	un	cachorro	Robô	e	dar	uma	lisão	ao	gato	para	o	gato	Não	Bringar	
com	coisa	pesarda	e	logo	nas	ele	vais	nais	isso

S6	–	Sujeito	6
Texto	original

Transcrição
O	Rati	nho
Ela	esta	no	sofa	ouvindo	o	radio	mais	o	rati	nho	estava	andano	pela	a	sala	quo	onde	ela	tava	

mais	o	gato	tava	dando	medo	nela	Por	que	o	rati	nho	era	de	briquedo	ele	o	gato	fi	col	triste	mais	ela	
pegua	a	farinha	Pra	mata	o	gato	aí	foi	notol	o	rato	matol	aí	ele	fezes	um	casorro	aí	o	gato	fi	col	com	
merdo...

O	Rati	nho:	Presiza	a	prentem	muita	coisa	Pra	não	asusta.

Nos	Gráfi	cos	de	1	a	5,	expomos	a	análise	da	coleta	dos	dados,	destacando	os	equívocos	
ortográfi	cos	relacionados	à	Consciência	Fonológica	que	foram	encontradas	nos	textos	escritos	
pelo	grupo.
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Gráfi co 1.	Ocorrências	dos	erros	relacionados	com	a	análise	fonológica

Fonte:	Dos	autores.

No	que	diz	respeito	aos	erros	expostos	no	Gráfi	co	1,	verifi	camos	pela	apresentação	na	
escrita	de	palavras	realizadas	pelo	grupo,	como	em	gatu,	eli,	como	transcrição	da	fala,	em	tras-
foma,	a	omissão	da	letra	n	na	formação	da	estrutura	complexa	trans-,	em			rrato,	o	acréscimo	
da letra r, a	ausência	de	nasal	em	bricadeira,	a	contaminação	pela	inserção	da	nasal	no	início	
da	sílaba	em	 inritada	e	a	troca	dos	pares	surdos	f/v	em	vazer/farinha magica e	das	sonoras	
ch/x	em	cachorro/brucha.

Gráfi co 2.	Ocorrências	dos	erros	relacionados	às	representações	gráfi	cas	dos	segmentos	
das	palavras

Fonte:	Dos	autores.	

Segundo	Guimarães	(2003,	p.	154),	os	erros	relacionados	a	troca	de	letras	grafi	camente	
porque	“geralmente	as	letras	uti	lizadas	apresentam	semelhança	com	a	letra	que	deveria	ser	
uti	lizada,	como	é	o	caso	das	trocas	entre	m e n	(na	posição	inicial	da	sílaba)	e	entre	os	dígrafos	
nh,	ch,	lh	e	encontro	consonantal	cl”,	o	que	encontramos	em	ti mlha e nais,	nagica.	Quanto	à	
inversão	de	letras	que	é	quando	apresenta	posição	inverti	da	no	interior	da	sílaba,	como	por	
exemplo	em	iorgute para iogurte,	não	encontramos	nenhuma	realização	na	escrita	dos	sujei-
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tos.

Gráfi co 3.	Ocorrências	dos	erros	relacionados	com	a	análise	contextual	e	a	análise	mor-
fossintáti	ca

Fonte: Dos	autores.

Para	esses	ti	pos	de	erros	Guimarães	diz	que	“o	sujeito	deve	considerar	a	posição	da	uni-
dade	sonora	ou	unidade	gráfi	ca	na	sílaba	ou	palavra”,	o	que	não	encontramos	nas	realizações	
escritas	R/RR	forte	no	início	e	no	meio	a	sílaba	nas	palavras	rrati nho/cachorro.	Para	os	erros	de	
segmentação	localizamos	os	escritos	nabariga, poriquato (junção)	e	a prentem,	es tava (sepa-
ração	não	convencional	de	palavras).	Nos	erros	por	desconhecimento	de	regras	morfossintá-
ti	cas	encontramos	a	escrita	maiozo,	evidenciando	não	conhecer	a	regra	que	para	a	sequência	
sonora	/ozo/,	quando	designa	adjeti	vo	deve	ser	grafada	em	oso.

Gráfi co 4.	Ocorrências	dos	erros	ligados	ao	desconhecimento	da	origem	das	palavras

Fonte:	Dos	autores.

Quanto	ao	ti	po	de	erro	exposto	no	Gráfi	co	4,	Guimarães	(2003)	destaca	que	as	mudan-
ças	ortográfi	cas	são	provenientes	das	“[...]	seguintes	situações:	escolha	do	g	ou	j na	frente	de	

e	ou	i,	uso	o	h	mudo,	escolha	do	s	ou	z	entre	vogais,	escolha	do	x	ou	ch	para	o	som	/ᶴ/,	escolha	
entre	ss	ou	ç	na	frente	das	vogais	a,	o,	u”	(GUIMARÃES	2003,	p.	156).	O	que	identi	fi	camos	ex-
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posto	nos	vocábulos	brucha/cachorro,	em	lisão,	mesmo	pelo	uso	de	s e	não	ss e em feiti sera,	
com	o	uso	da	relação	direta	entre	o	grafema	s e	o	fonema	/s/,	ao	invés	do	uso	da	letra	c.

Gráfi co 5.	Ocorrências	dos	erros	por	generalização	de	regras

Fonte:	Dos	autores.

Segundo	Guimarães	(2003),	

Quando	as	crianças	descobrem	que	existem	diferenças	entre	
língua	escrita	e	língua	falada,	tentam	corrigir	os	erros	oriundos	
do	 apoio	 na	 oralidade,	 generalizando	 certos	 princípios	
da	 escrita	 e	 aplicando-os	 a	 situações	 não	 apropriadas	
(GUIMARÃES,	2003,	p.	156).

Para	essas	ocorrências	encontramos	nos	escritos	dos	sujeitos	as	expressões	fi col,	para	
fi	cou,	notol 	para	notou	e	matol para	matou.

Esse	foi	o	percurso	metodológico	feito	para	a	análise	linguísti	ca	dos	escritos	produzidos	
pelos	estudantes	com	problemas	no	desenvolvimento	da	aprendizagem	relacionados	à	práti	ca	
de	linguagem	de	leitura	e	escrita.	Percebemos	notadamente	que	o	referido	grupo	apresenta	
similaridades	quanto	ao	processo	de	aprendizagem,	pois	todos	estão	no	nível	psicogenético	
(cf.	FERREIRO;	TEBEROSKY,	2007)	que	compreende	o	nível	silábico	para	o	alfabéti	co,	mas	ainda	
é	possível	encontrar	alguns	traços	de	nível	pré-silábico	para	escrita	de	palavras	de	estruturas	
mais	complexas.	

Diante	das	análises	linguísti	cas	esmiuçadas	e	referendadas	pelas	teorias	perti	nentes	ao	
que	buscamos,	certi	fi	camos	que	a	compreensão	da	profi	ciência	em	leitura	e	escrita	pode	ser	
encontrada	 nos	modelos	 que	 explicam	 sobre	 a	 construção	 gradual	 das	 representações	 das	
palavras.	

Morais	(2006,	p.	64)	destaca	que	“o	bom	ensino	precisa	levar	o	aprendiz	a	elaborar,	num	
nível	consciente,	seus	conhecimentos	ortográfi	cos.	Isto	é,	é	preciso	levar	o	aluno	a	refl	eti	r,	a	
explicitar	o	que	sabe	sobre	a	escrita	correta	das	palavras”.	

Segundo	Coulmas	(2014),

A	 língua	 é	 uma	 faculdade	 natural,	 a	 escrita	 é	 um	 artefato.	
Esta	 é	 a	 razão	 por	 que	 as	 crianças	 adquirem	 a	 língua,	mas	
não	a	escrita,	 sem	orientação.	A	difí	cil	 arte	da	escrita	exige	
habilidades	 que	 têm	 de	 ser	 ensinadas,	 memorizadas	 e	
laboriosamente	prati	cadas.	O	lugar	para	fazer	isso	é	a	escola	
(COULMAS,	2014,	p.	126).
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Consciente	do	papel	e	lugar	que	a	escola	e	seus	agentes	ocupam	no	processo	de	ensino-
-aprendizagem,	bem	como	tendo	em	vista	as	demandas	de	aprendizagem	apresentadas	nos	
escritos	dos	estudantes	e	com	o	intuito	de	conduzi-los	a	uma	refl	exão	sobre	as	normas	do	SEA,	
é	que	se	faz	necessário	mudanças	no	contexto	escolar	de	ensino.	Um	comprometi	mento	com	o	
ensino	e	aprendizagem	da	língua,	com	certeza,	faz	com	que	o	professor	de	língua	portuguesa,	
sinta-se	incomodado	com	o	cenário	em	que	atua.	Contexto	com	demandas	diversas,	mas	que	
necessitam	de	intervenções	urgentes	em	relação	ao	aprendizado	de	leitura	e	escrita.

Segundo	Antunes	(2003,	p.	34),	

A	complexidade	do	processo	pedagógico	impõe,	na	verdade,	o	
cuidado	em	se	prever	e	se	avaliar,	reiteradamente,	concepções 
(O	que	é	a	linguagem?	O	que	é	uma	língua?),	objeti vos (Para	
que	ensinamos?	Com	que	fi	nalidade?),	procedimentos (Como	
ensinamos?)	 e	 resultados (O	 que	 temos	 conseguido?),	 de	
forma	que	todas	as	ações	se	orientem	para	um	ponto	comum	
e	relevante:	conseguir ampliar as competências comunicati vo-
interacionais dos alunos	(itálicos	do	original).

Então,	como	professora	de	português,	tendo	alunos	que	apresentam	demandas	de	al-
fabeti	zação,	necessito	(re)construir	meu	processo	pedagógico	em	parceria	com	a	escola	e	a	
família	desses	estudantes,	a	fi	m	de	que	seja	efeti	va	e	“para	que	se	possa	chegar	a	uma	escola	
que	cumpra,	de	fato,	seu	papel	social	de	capacitação	das	pessoas	para	o	exercício	cada	vez	
mais	pleno	e	consciente	de	sua	cidadania”	(ANTUNES,	2003,	p.	34).

Ainda	segundo	Antunes	(2003,	p.	37),	

Já	 não	 há	 mais	 lugar	 para	 o	 professor	 simplistamente	
repeti	dor,	 [...]	 que	 fi	ca	 passivo,	 à	 espera	 de	 que	 lhe	 digam	
exatamente	como	fazer,	como	“passar”	ou	“aplicar”	as	noções	
que	lhe	ensinaram.	[...]	O	novo	perfi	l	do	professor	é	aquele	do	
pesquisador,	que,	com	seus	alunos	(e	não,	“para”	eles),	produz	
conhecimento,	o	descobre	e	o	redescobre.	Sempre.	

Por	isso	uma	mudança	de	postura	à	velha	expressão	“não	sou	professor	alfabeti	zador”,	
tão	costumeiramente	repeti	da	por	nós	professores	de	português	do	EF	II,	se	faz	urgentemente	
necessária,	porque	no	dia	a	dia	em	sala	de	aula	

Senti	mos	na	pele	que	não	dá	mais	para	“tolerar”	uma	escola	
que,	 por	 vezes,	 nem	 sequer	 alfabeti	za	 (principalmente	 os	
mais	pobres)	ou	que,	alfabeti	zando,	não	forma	leitores	nem	
pessoas	 capazes	 de	 expressar-se	 por	 escrito,	 coerente	 e	
relevantemente,	para	assumindo a palavra,	serem	autores de 
uma	nova	ordem	das	coisas.	É,	pois,	um	ato	de	cidadania,	de	
civilidade	da	maior	perti	nência,	que	aceitemos,	ati	vamente	e	
com	determinação,	o	desafi	o	de	rever	e	de	reorientar	a	nossa	
práti	ca	de	ensino	da	língua	(ANTUNES,	2003,	p.	37;	itálicos	do	
original).	

Evidentemente	toda	criança	ao	chegar	à	escola	já	domina	a	língua	falada.	No	entanto,	
a	transição	desse	conhecimento	para	a	forma	escrita	tem	sido,	no	decorrer	dos	anos,	alvo	de	
várias	pesquisas	que	buscam	tentar	responder	ao	moti	vo	de	ainda	persisti	r	o	fracasso	escolar	
no	processo	de	alfabeti	zação	(SOARES,	2016).

Sendo	o	texto	o	objeto	de	estudo	e,	não	mais	sendo	uti	lizado	como	pretexto	para	o	en-
sino	das	regras	gramati	cais,	uma	aula	de	português	seria	de:	“falar,	ouvir,	ler e escrever textos 
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em língua portuguesa,	dentro	de	uma	distribuição e complexidade gradati vas,	 atentando	o	
professor	para	o	desenvolvimento	já	conseguido	pelos	alunos	no	domínio	de	cada	habilidade”	
(ANTUNES,	2003,	p.	111;	itálicos	do	original).	

Para	o	desenvolvimento	dessas	habilidades	e	competências,	Antunes	(2003,	p.	111-118)	
indica	ati	vidades	para	serem	executadas	pelos	estudantes,	com	a	devida	intervenção	do	pro-
fessor.	

Para	as	habilidades	de	falar	e	ouvir:	contar	histórias,	inventando-as	ou	reproduzindo-as;	
relatar	acontecimentos;	debater,	discuti	r,	acerca	dos	temas	mais	variados;	argumentar	(con-
cordando	e	refutando);	emiti	r	opiniões;	justi	fi	car	ou	defender	opções	tomadas;	criti	car	pontos	
de	vista	de	outros;	colher	e	dar	informações;	fazer	e	dar	entrevistas;	dar	avisos;	fazer	convites;	
expor	programações;	etc.	

Para	a	competência	de	escrever:	listas	(de	materiais,	de	livros,	de	assuntos	estudados,	
etc.);	pequenas	informações	aos	pais	e	a	outras	pessoas	da	comunidade	escolar;	programações	
de	ati	vidades	curriculares	e	extracurriculares;	convites;	avisos;	pequenas	narrati	vas	(criadas	ou	
recriadas	a	parti	r	de	outras,	 lidas	ou	ouvias);	conclusões	de	debates;	cartazes	(com	moti	vos	
diversos,	inclusive	moti	vos	publicitários);	relatórios	de	experiências	ou	de	ati	vidades	realizada;	
outros	textos	em	uso	no	momento;	etc.	

E	para	a	competência	da	leitura,	esta	poderia	abranger	todos	os	textos	produzidos	pe-
los estudantes,	e,	também	incluir:	histórias,	com	ou	sem	gravuras	e	em	quadrinhos;	fábulas;	
contos;	crônicas;	notí	cias	de	 jornal;	poemas;	avisos;	enfi	m,	possibilitar	que	o	aluno	perceba	
a	multi	plicidade	e	a	diversidade	dos	gêneros	textuais,	seus	usos	e	funções	nas	variedades	de	
situações	sociais	que	a	língua	permite	que	aconteça.

Com	essas	proposições	 indicadas,	a	organização	de	uma	Unidade	Didáti	ca	a	parti	r	da	
proposta	de	sequências	didáti	cas	para	o	ensino	com	gêneros	textuais,	de	Dolz	e	Scheneuwly	
(2004),	pode	ajudar	o	professor	a	sistemati	zar	o	ensino	e	monitorar	o	processo	de	aprendi-
zagem.	Segundo	os	autores,	“uma	sequência	didáti	ca	é	um	conjunto	de	ati	vidades	escolares	
organizadas,	de	maneira	sistemáti	ca,	em	torno	de	um	gênero	textual	oral	ou	escrito”	(DOLZ;	
SCHENEUWLY,	2004,	p.	97).

Segundo	Dolz	e	Scheneuwly	 (2004,	p.	98),	as	Sequências	Didáti	cas	 “servem	para	dar	
acesso	aos	alunos	a	práti	cas	de	linguagem	novas	ou	difi	cilmente	domináveis”,	para	tanto	apre-
sentam	uma	estrutura	de	base,	conforme	o	esquema	da	Figura	5.

Figura 5.	Esquema	da	Sequência	Didáti	ca

Fonte:	(DOLZ;	SCHENEUWLY,	2004,	p.	98).

A	fi	m	de	assegurar	ao	professor	de	língua	portuguesa	um	bom	desempenho	no	ensino,	
convém	que	o	planejamento	das	aulas	esteja	respaldado	com	o	devido	aporte	teórico	como	
sugere	Antunes	(2003,	p.	34),	pois	“é	evidente	que	qualquer	discussão	sobre	os	objeti	vos	da	
ati	vidade	pedagógica,	por	mais	 completa	que	possa	parecer,	deve	 complementar-se	 com	o	
estudo,	 a	 críti	ca,	 a	 refl	exão,	 a	 pesquisa	 [...]	 e	 a	 acuidade	de	 todos	 aqueles	 que	parti	cipam	
dessa	ati	vidade”.	É	importante	romper	com	a	tradição	de	seguir	o	livro	didáti	co,	fi	car	apenas	
na	transmissão	de	conteúdos	amparados	num	manual	que	lhe	indica	o	passo	a	passo	do	que	
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deve	fazer	em	sala	de	aula	e	“construir	com os	alunos	e	não	mais	para eles	o	conhecimento	e	
aprendizagem	da	língua”	(ANTUNES,	2003,	p.	108;	itálico	do	original).	

Ler	precisa	signifi	car	para	o	estudante	mais	do	que	a	leitura	de	palavras.	Segundo	Paulo	
Freire	o	ato	de	ler	não	se	limita	ao	simples	ato	de	decodifi	car	a	palavra	escrita	ou	a	linguagem	
escrita,	porém	

[...]	se	antecipa	e	se	alonga	na	inteligência	do	mundo.	A	leitura	
do	mundo	precede	a	 leitura	da	palavra,	daí	que	a	posterior	
leitura	desta	não	possa	prescindir	da	conti	nuidade	da	leitura	
daquele.	Linguagem	e	realidade	se	prendem	dinamicamente	
(FREIRE,	2001,	p.	11).

A	dinâmica	de	ensino-aprendizagem	nas	aulas	de	português	precisa	envolver	a	língua	
em	uso,	a	parti	r	do	uso	dos	gêneros	textuais,	que	deve	ser	o	eixo	condutor	dos	saberes.	Ler	
conduzindo	o	pensamento	às	questões	que	devem	estar	evidentes	ao	sujeito	leitor:	por	que	
leio,	para	que	leio	e	como	devo	ler.	Questões	fundamentais	para	dar	conti	nuidade	com	a	dinâ-
mica	de	leitura	de	mundo,	para	que	esta	busque	um	senti	do	e	faça	senti	do	na	vida	do	leitor-es-
critor-aprendiz,	o	estudante	com	quem	lidamos	no	coti	diano	escolar	de	ensino-aprendizagem.

Considerações Finais
Ler,	compreender	e	expressar-se	são	verbos	que	indicam	uma	ação	contí	nua	e	que	estão	

atrelados	ao	nosso	coti	diano	de	forma	automáti	ca.	Vivendo	em	sociedade	é	inevitável	o	uso	
dessas	ações.	Vivemos	no	século	em	que	é	exigido	cada	vez	mais	do	indivíduo	a	habilidade	e	
competência	em	relação	ao	ato	de	ler,	compreender	o	que	lê	e	saber	expressar-se.	O	domínio	
dessas	instâncias	do	saber	proporcionam	a	plenitude	do	exercício	da	cidadania,	em	que	todos	
podem	atuar	conscientemente	no	cumprimento	dos	seus	deveres	e	no	requerimento	dos	seus	
direitos.

	 No	entanto,	como	é	possível	observar	nas	pesquisas	que	são	divulgadas	pelas	mídias,	
uma	considerável	parte	da	população	ainda	encontra	difi	culdades	na	relação	com	as	práti	cas	
de	linguagem	de	leitura	e	escrita.	O	que	também	pode-se	verifi	car	na	apresentação	dos	dados	
coletados	na	pesquisa.

	 Para	o	uso	da	linguagem	na	sua	forma	mais	completa,	com	sua	aplicabilidade	na	vida	
em	sociedade,	é	 iminente	a	necessidade	de	mudança	em	relação	ao	quadro	estatí	sti	co	que	
nosso	país	ainda	apresenta	em	relação	às	práti	cas	de	linguagem	de	leitura	e	escrita.	Ser	com-
petente	em	leitura	envolve	muito	mais	que	a	decodifi	cação	das	palavras,	no	entanto	sem	esse	
aprendizado	inicial	o	indivíduo	difi	cilmente	será	capaz	de	também	compreender	o	que	lê.	O	
aprendizado	de	leitura	envolve	o	aprendizado	da	escrita.

Sem	dúvida	que	o	papel	da	escola	face	a	problemáti	ca	em	torno	das	competências	rela-
cionadas	com	as	práti	cas	de	linguagem	é	de	extrema	importância.	A	escola	é	a	insti	tuição	que	
existe	e	funciona	porque	depende	da	língua	escrita.	É	o	espaço	capaz	de	proporcionar	o	melhor	
desenvolvimento	no	desempenho	da	relação	da	criança	com	o	aprendizado	das	práti	cas	de	
linguagem.

As	demandas	de	aprendizagem	detectadas	nos	textos	apresentados	na	pesquisa	confi	r-
mam	nossas	convicções,	fundamentadas	no	diálogo	entre	os	autores	do	embasamento	teóri-
co.	Ao	analisar	os	textos	dos	estudantes	foi	possível	observar	que	as	difi	culdades	apresentadas	
na	escrita	refl	etem	os	parâmetros	tradicionais	do	ensino,	em	que	a	aprendizagem	do	SEA	se	
distancia	das	práti	cas	sociais	e	centram	em	ati	vidades	escolarizadas,	em	situações	em	que	são	
propostas	ati	vidades	descontextualizadas,	sem	exigência	de	refl	exão	sobre	o	objeto	de	conhe-
cimento.	O	uso	da	língua	corresponde	apenas	ao	processo	de	codifi	cação	e	decodifi	cação.	

Verifi	camos	diante	das	leituras	e	análises	realizadas	que	é	necessário	compreender	que	
o	ensino	da	língua	escrita	depende	fundamentalmente	da	mobilização	de	saberes	em	condi-
ções	concretas	de	uso,	para	que	o	aprendiz	possa	avançar	dos	conhecimentos	que	já	possui	
para	as	etapas	seguintes.	Os	contatos	com	os	textos	que	circulam	socialmente	e	a	aprendi-
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zagem	que	a	leitura	e	a	escrita	oferecem	são	experiências	fundamentais	para	a	formação	de	
leitores	e	escritores	profi	cientes.

Neste	estudo	 também	constatamos	que	as	demandas	de	aprendizagem	relacionadas	
com	as	práti	cas	 de	 linguagem	de	 leitura	 e	 escrita,	 encontradas	no	 grupo	 investi	gado	estão	
relacionadas	com	a	composição	de	um	texto,	sua	estruturação	lógica	e	também	quanto	ao	co-
nhecimento	do	próprio	SEA.	Tais	demandas	requerem	do	professor	que	tem	alunos	na	mesma	
condição,	a	(re)construção	de	uma	aula	de	português,	que	precisa	mudar	o	foco	do	objeto	de	
ensino	para	o	texto	e	suas	funções	sociais,	se	apropriando	do	universo	dos	gêneros	textuais	
em	práti	cas	de	linguagem,	que	efeti	vem	a	relação	de	conhecimento	e	práti	ca	em	que	façam	
senti	do	para	a	vida	social	do	indivíduo.	

Pensando	nos	componentes	arti	culados	no	contexto	escolar:	professor,	escola,	família	e	
estudantes,	vislumbramos	com	este	trabalho	que	todos	possam	perceber	a	efi	cácia	do	ensino	
voltada	para	um	moti	vo,	um	fi	m,	um	signifi	cado:	possibilitar	que	o	estudante	torne-se	autor	
do	seu	próprio	texto	e	um	leitor	profi	ciente	que	constrói,	num	fl	uxo	contí	nuo	e	consciente,	os	
saberes	para	a	vida.

Ademais,	todo	o	percurso	construído	durante	esta	pesquisa,	seja	de	leituras	para	em-
basamento	teórico	acerca	das	práti	cas	de	linguagem	de	leitura	e	escrita,	bem	como	o	das	aná-
lises	dos	escritos	dos	parti	cipantes,	contribuíram	signifi	cati	vamente	para	a	minha	formação	e	
experiência	profi	ssional.	Acredito	que	não	sou	a	mesma	profi	ssional	de	outrora,	quando	me	
deparava	com	demandas	no	contexto	de	ensino-aprendizagem	em	que	me	via	confusa	sem	
saber	como	lidar	com	as	difi	culdades	encontradas.	

Ao	concluir	esta	pesquisa,	percebi	que	muito	ainda	precisa	ser	 feito.	Usar	dessas	es-
tratégias	de	ensino	e	alinhar	o	que	foi	sugerido	com	a	experiência	em	sala	de	aula,	com	os	
estudantes	e	o	restante	da	comunidade	escolar,	para	ajustar	a	teoria	com	a	práti	ca.	O	que	pode	
ser	 realizado	num	trabalho	 longitudinal,	durante	um	período	necessário	para	 se	alcançar	o	
resultado	pretendido:	o	desenvolvimento	da	aprendizagem	em	leitura	e	escrita.
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