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RESUMO

O objetivo deste trabalho € contribuir para a reflexdo da escrita de alunos do 6°
ano do ensino fundamental de uma escola estatual do meio oeste catarinense
pertencente a cidade de Erval Velho/SC, a partir do investimento na grafia
oficial do par “-am” e “-a0”. A questao norteadora desta pesquisa é: Como os
jogos pedagogicos podem possibilitar no aprimoramento da escrita de alunos
do 6° ano do ensino fundamental? Mais especificamente, estas caracteristicas
da escrita dos alunos estarao restritas a marcas de oralidade morfofonémicas,
as quais se constituem em desvios da grafia oficial (BORTONI-RICARDO,
2005). Para a identificacdo destas caracteristicas da escrita dos alunos, foi
prospectado o género autobiografico “diario de vida” (BAKHTIN, 2010;
LEJEUNE, 2014; MACHADO 1998). No que concerne ao género diario, a
linguagem se aproxima da oralidade, o autor conversa consigo mesmo. Assim,
propicia uma escrita menos monitorada e, dessa forma, com maior
coloquialidade, o que pode favorecer o aparecimento das marcas de oralidade.
Os jogos pedagodgicos, por sua vez, apresentam uma funcdo ludica e
pedagdgica, cujo carater ‘ndo-sério’ da agao, cuja liberdade do jogo e sua
separagao dos fendbmenos do cotidiano, a existéncia de regras, o carater ficticio
ou representativo, pode auxiliar na superacdo das marcas de oralidade
presentes na escrita (KISHIMOTO, 2011). Inicialmente foram desenhados os
moldes de uma pesquisa-agao, em que se identifica um problema, planeja-se
um conjunto de agdes e vivencia-se uma intervengao, ou, em outras palavras,
vivencia-se uma aplicacdo de estratégias de ensino que estimule a reflexdo
participativa dos sujeitos da pesquisa (alunos do 6° ano) de forma critica e
reflexiva (TRIPP, 2005; THIOLLENT, 1985). A previsao era a de que apds o
periodo de producbes textuais como diagnose para se perceber os
afastamentos da escrita oficial ou de referéncia, haveria a realizacdo das
oficinas de jogos e com isso poderiamos constatar o grau de eficiéncia que os
jogos como suporte do ensino de lingua portuguesa podem ter em relagéao a
otimizacao da escrita destes alunos. Dada a suspensao das aulas presenciais
devido a pandemia da COVID-19, a diagnose foi realizada a partir das
atividades escritas dos alunos do inicio do ano letivo. A diagnose apontou para
0 uso indiscriminado do “-am” do “-&0”, o que direcionou a elaboragao de jogos
centrados nessa questdo. Os jogos foram elaborados e encontram-se
devidamente explicitados nesta dissertacdo. O percurso da pesquisa, ainda
que de forma diferenciada do inicialmente projetado, foi de extrema importancia
para a formacdo académica da mestranda, que foi possivel em se
considerando as bases em que se assentam os principios do PROFLETRAS.

Palavras-Chave: ensino, lingua portuguesa, marcas de oralidade, jogos
pedagdgicos.



ABSTRACT

This work aims to contribute to the improvement of writing of the 6th grade
elementary school students of a school in Erval Velho — Santa Catarina,
through the use of the pair “-am” and “-a0” in the official spelling. The questions
that guide this research are: How can pedagogical games guide the
improvement of the writing of 6th grade elementary school students?
Specifically in this research we focus on a writing characteristic that are
categorized as morphophonic orality marks, which are deviations from
the grammatical norm (BORTONI-RICARDO, 2005). To identify these writing
characteristics of the students that was prospected the autobiographical text
genre of life writing (BAKHTIN, 2010; LEJEUNE, 2014; MACHADO, 1998).
Concerning the diary genre, the language approximates to the orality, the
author talks to himself. In this way the language becomes less monitored, more
colloquial, which allows the emerging of orality marks. The pedagogical games,
in turn, perform a ludic and pedagogical role, where the playfulness, the
freedom in the entertaining, the separation of daily phenomena, the
environment with rules, the representative or fictitious character, can help to
overcome of the orality marks in the writing (KISHIMOTO, 2011). In the
beginning of the development we designed the work with the action research,
where we identify a problem, design and experience an intervention, or, in other
words, we experience an application of teaching strategies that stimulates a
participatory reflection of the research subjects (TRIPP, 2005; THIOLLENT,
1985). We was planning that after the period of textual production as diagnosis
to realize the deviations of the grammatical norm, we would be able to execute
the games session, which allows us to perceive the efficiency of the games,
relating to the writing optimization of these students, as a portuguese language
teaching support. With the suspension of the presential classes due to the
COVID-19 pandemic, the diagnosis was made reasoned in the students' writing
activities in the beginning of the school year. The diagnosis pointed to the
indiscriminate use of the “-am” and “-a0”, which directed the development of
games centered in this subject. The course of the research, even somewhat
different from the initial planning, was extremely important to the academic
formation of the master student, which was possible considering the bases of
the PROFLETRAS program.

Keywords: teaching, portuguese language, orality marks, pedagogical games.
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1 INTRODUGAO

Muitas questdbes que merecem atengdo do professor no
desenvolvimento de atividades pedagogicas em sala de aula do ensino
fundamental, especialmente em relagcdo aos fatos da lingua portuguesa, tém
sido objeto de investimento em pesquisas aplicadas no ambito do Programa de
Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) desde 2013. Tal programa
oficial brasileiro vem se constituindo em um campo de desenvolvimento
profissional do professor de lingua portuguesa do ensino fundamental das
escolas publicas (municipais ou estaduais) aliando pesquisa académica e
pesquisa aplicada a problemas concretos de sala de aula.

Afinadas com a proposta do PROFLETRAS, as dissertagdes apresentam
resultados que buscam atender aos objetivos do programa como os que aqui
apontamos: a) o aumento da qualidade do ensino dos alunos do nivel
fundamental, com vistas a efetivar a desejada curva ascendente quanto a
proficiéncia desses alunos no que se refere as habilidades de leitura e de
escrita; b) aprofundar os conhecimentos dos docentes no que se refere aos
diversos subsistemas fonoldgico, morfoldgico, sintatico e semantico-pragmatico
da linguagem; e c) instrumentalizar os docentes de ensino fundamental com
objetivo de elaborar material didatico inovador que lance mao, quando
conveniente e relevante, de recursos tecnologicos modernos a disposigao.

Seguindo, entdo, a proposta do programa ao qual nos filiamos, nesta
dissertagao apresentamos o resultado de um percurso empreendido a partir do
levantamento de dados especificos que subsidiaram a elaboragcao de proposta
concreta para a sala de aula no que se refere a reflexdo de marcas da
oralidade (indicativos da nao distincdo fonético-fonolégica das ocorréncias)
presentes na escrita dos alunos de 6° ano da escola E.E.B. Prefeito Agenor
Piovezan localizada no Meio-Oeste do estado de Santa Catarina,

especificamente em relacdo a escrita do par “-am” e “-a0” em terminacoes
verbais, marcas essas tidas como desvios da grafia oficial (BORTONI-
RICARDO, 2005), a partir de propostas ludicas (KISHMOTO, 2011).

A fonologia é o campo da ciéncia que trata de descrever 0os processos

fonolégicos que orientam as manifestagbes orais das linguas. Ela também
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pode nos oferecer os caminhos para interferir e solucionar situacbes que
venham trazer dificuldades no processo de aprendizagem dos estudantes
como, por exemplo, quando o estudante faz uma relagao direta entre a pratica
oral e a escrita, incorrendo em desvios em relagdo a grafia em vigor na
elaboracgao de textos escritos.

Por ser o processo de escrita influenciado pela vivéncia oral dos
praticantes de uma lingua, desenvolver nos estudantes a consciéncia
fonoldgica pode trazer beneficios para o incremento das habilidades de escrita,
uma vez que, tomando ciéncia de que sons e letras ndo possuem uma relagao
de paridade, possam vir a fazer associagdes mais condizentes com o grau de
instrucdo no qual se encontram e pelo qual serdo cobrados em diversos
momentos de suas vidas, tanto pessoal quanto profissionalmente.

Tendo em vista o exposto e buscando responder aos objetivos do
PROFLETRAS com os quais nos coadunamos num momento inicial pensamos
em um trabalho onde utilizariamos o género autobiografico para a identificacéo
destas caracteristicas da escrita dos alunos, os chamados “diario de vida”
(BAKHTIN, 2010; LEJEUNE, 2014; MACHADO 1998). No que concerne ao
género diario, a linguagem se aproxima da oralidade, o autor conversa consigo
mesmo. Assim, surge uma escrita menos monitorada e, dessa forma, com
maior coloquialidade o que pode favorecer o aparecimento das marcas de
oralidade. Entretanto, a pandemia fez com que mudassemos o caminho da
pesquisa, visto que ficamos por quase dois anos sem contato direto com os
alunos, impossibilitando a escrita do diario, elemento fundamental da pesquisa
inicialmente projetada. Tendo em vista esse obstaculo, o levantamento das
ocorréncias foi realizado a partir da verificagdo em varios textos ja produzidos
pelos alunos — e aos quais ja tinhamos acesso - cuja frequéncia apontava para
o alto indice de troca, na escrita, do par “-am” e “-40” em terminagdes verbais.

A proposta inicial incluia a escrita de vivéncias pessoais nos diarios de
forma a se verificar se, apés a aplicacido de todas as atividades previstas
(conforme descritas no item metodologia mais adiante), os alunos teriam
incorporado a diferenga da terminagdo verbal (passado e futuro) em escrita
pessoal, ndo monitorada. Como, voltamos a enfatizar, ndo houve a

possibilidade de atuacdo, devido a suspensdo de aulas, em virtude da
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pandemia da COVID-19, em um primeiro momento, e, depois, devido a atuacao
pedagogica ter sido substituida por transmissdo remota on-line com parte dos
alunos presentes e por atividades remotas impressas entregues semanalmente
aos alunos ja que nem todos tinham acesso a internet de qualidade, o
desenvolvimento da pesquisa-agao foi substituida por proposta a ser aplicavel
num futuro quando a situagdo for normalizada, conforme resolucido do
PROFLETRAS NO. 001/2020.

Como objetivo geral da pesquisa expectamos contribuir para o
incremento de conhecimentos tedricos e praticos voltados ao desenvolvimento
da competéncia linguistica — mais especificamente fonoldgica e grafica - dos
discentes do ensino fundamental da escola publica a partir de propostas
ludicas que envolvam a escrita do par “-am” e “-40” em terminacdes verbais.

Os objetivos especificos foram assim delineados: a) elaborar atividades
pedagogicas ludicas em que a questdo do uso das terminagdes verbais em “-
am” ou “-a0” se fagam presentes de forma a estimular a consciéncia de uso de
cada ocorréncia; b) sugerir atividades que permitam aos alunos serem os
protagonistas de seu aprendizado a partir da reflexdo acerca das ocorréncias
das terminacgdes verbais eleitas.

A pergunta norteadora da pesquisa foi assim formulada: Como os jogos
pedagogicos podem desenvolver o aprimoramento da consciéncia fonoldgica
na escrita de alunos do 6° ano do ensino fundamental?

E por que os jogos pedagogicos? Os jogos pedagogicos, apresentam
uma funcao ludica e educativa, cujo carater ‘ndo-sério’ da acao, a liberdade do
jogo e sua separacao dos fendbmenos do cotidiano, a existéncia de regras, o
carater ficticio ou representativo (KISHIMOTO, 2011), podem auxiliar na
superacao das marcas de oralidade presentes na escrita. Ressaltamos que a
utilizagcdo dos jogos pedagogicos, uma metodologia ativa e de facil aplicagao,
nao se trata apenas de uma brincadeira em sala de aula, mas de um
instrumento que pode enriquecer o fazer pedagdgico e estimular a
aprendizagem, pois se trata de jogos conhecidos pelos alunos, que foram
utilizados e adaptados para promover a reflexdo linguistica aliada ao ludico,
conforme explicitado na se¢ao dedicada a fundamentacgao tedrica.
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Nesse aspecto, promover a ampliagdo do conhecimento fonoldgico e
desenvolver a consciéncia de que sua relagdo com o processo de escrita, que
nem sempre sera de paridade, pode ser de grande auxilio para melhorar as
habilidades escritas dos estudantes e surge como uma das vertentes que pode
contribuir para tracar estratégias possiveis em diregdo ao auxilio de
professores (as) a promoverem situagdes didaticas que oportunizem uma
apropriagao mais efetiva no uso das letras.

Partindo do pressuposto de que ha ainda uma grande lacuna a ser
preenchida, no que diz respeito a aquisicdo da escrita de forma eficiente, a
presente pesquisa justifica-se ao propor a elaboragcdo de artefatos fisicos,
jogos, que auxiliem os(as) alunos(as) do 6° ano a despertarem uma viséao
consciente dos processos de escrita, corrigindo desvios graficos que trazem
guando apoiam sua escrita no uso oral da lingua.

Defendemos que o ensino de gramatica no contexto escolar é de
fundamental importancia, uma vez que a gramatica é parte constitutiva da
lingua. No entanto, esse ensino ndo deveria ocorrer somente de maneira
descritiva ou normativa, visto que a lingua é dinamica, e o sistema linguistico
permite que a variedade linguistica ocorra. Essa questao esta contemplada na
secao Fundamentagao tedrica.

Com abordagem da Sociolinguistica Educacional (BORTONI-RICARDO,
2005), que tem por objetivo compreender como os fenbmenos da variagao
linguistica que implicam diretamente no processo de ensino aprendizagem, é
imperativo que a escola aborde a heterogeneidade linguistica de seu publico,
uma vez que essa recebe alunos de vivéncias diversas. Tal perspectiva esta
explicitada na secdo Fundamentacgao tedrica.

Ou seja, uma mudanga positiva passa, necessariamente, pela
implantacdo de uma pedagogia que valorize a pluralidade cultural e linguistica
presente na sala de aula e que sejam desenvolvidas, de modo respeitoso,
atividades especificas centradas nas formas consideradas de prestigio na
atualidade. Faraco (2008, p. 182) corrobora essa opinido ao propor a

construcdo de uma Pedagogia da Variagao Linguistica:

Isso posto, cabe reiterar que nosso grande desafio, neste inicio
de século e milénio, é reunir esforgos para construir uma
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Pedagogia da Variagdo Linguistica que ndo escamoteie a
realidade linguistica do pais (reconhecga-o como multilingue e
dé destaque critico a variagao social do portugués): nao dé um
tratamento anedoético ou estereotipado aos fendbmenos da
variagdo; localize adequadamente os fatos da norma
culta/comum/standard no quadro amplo da variacdo e no
contexto das praticas sociais que a pressupdem; abandone
criticamente o cultivo da norma padrao; estimule a percepgao
do potencial estilistico e retdrico dos fendbmenos da variagio.
Mas, acima de tudo, uma pedagogia que sensibilize as criangas
€ 0s jovens para a variagdo de tal modo que possamos
combater os estigmas linguisticos, a violéncia simbdlica, as
exclusbes sociais e culturais fundadas na diferenca.

Para dar uma visdo geral de como esta dissertacdo esta constituida,
apresentamos, a seguir, sua organizacao. Nesta Introducédo, estao presentes o
tema, a justificativa, a pergunta de pesquisa, os objetivos (geral e especificos)
e indicagcbes breves da base tedrica e metodologica. A seguir, esta a
Fundamentacéo tedrica com suas subdivisdes: as diferentes concepgdes de
gramatica, a base tedrica da Sociolinguistica Educacional e também Pedagogia
Variacionista, a explicitagdo gramatical dos usos da terminagao verbal “-am” e
“-840” e a base tedrica sobre jogos pedagogicos. Na secdo metodologia,
encontram-se explicitados o contexto da pesquisa e o perfil dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, bem como o delineamento geral da pesquisa-agao que
podera ser desenvolvida no retorno a normalidade das aulas p6s-pandemia. Na
sequéncia, sao apresentados os jogos pedagogicos elaborados especialmente
para esta dissertacdo com a explicitacdo de todas as atividades a serem
realizadas para que os objetivos sejam atingidos. Como ultima parte, estdo as
Consideracoes Finais, seguidas das Referéncias, Anexos e Apéndices.

2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Teoricamente, este estudo esta dividido em quatro dimensdes: na
primeira delas, sera abordada a tematica sobre as marcas de oralidade
encontradas na escrita dos alunos do 6° ano que estdo categorizadas, de
acordo com Bortoni-Ricardo (2005). Essa pesquisadora, ao contrario de muitos

outros linguistas, empenhados na documentagao-descricdo da lingua falada
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pelos brasileiros de classes privilegiadas, dedica-se, principalmente, a cultura
especifica dos migrantes de origem rural, além de elucidar questbes vistas
antes como “erros” e tratada por ela como diferencas socioculturais. Ela
clarifica questdes sociais e linguisticas como a dos cidadaos pertencentes as
camadas populacionais consideradas desprivilegiadas e discute fenbmenos
considerados como “erros”, principalmente no campo escolar. Essa autora
enfatiza que “os chamados “erros” que nossos alunos cometem tém
explicagcbes no proprio sistema e/ou no processo evolutivo da lingua”
(BORTONI-RICARDO, 2005, p.9). Portanto, “podem ser previstos e
trabalhados com uma abordagem sistémica” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.9)
como forma de propiciar a alunos desse estrato cultural o acesso as formas
estabelecidas como padrao ou como prestigio social.

Na segunda dimensdo, € apresentado um balango sintético sobre as
concepgdes de gramatica, seu ensino e de erro. Pesquisadores como Travaglia
(1995), Possenti (1996), Geraldi (1995) e Faraco (1995) sao acionados para
compor um quadro compreensivo acerca do que € gramatica e seu lugar no
ensino, tendo em vista a problematizacdo da nogao de erro e da dicotomia
“certo” x “errado”.

Na terceira, apresenta-se um aprofundamento sobre a escrita
autobiografica, que faz parte da proposta pedagodgica a ser desenvolvida
futuramente, e, para tanto, langa-se mao de conceitos fundamentados em
Bakthin (2010), Lejeune (2014) e Machado (1998). Philippe Lejeune (2014,
p.300) propde-se a investigar as escritas que se amparam nas narrativas do
eu, mais precisamente o género autobiografico e seus subgéneros, que sao
tratados por ele com grande importancia, visto que possuem grande valor
documental na conservagao da memoaria e também sao refletores de um tempo
especifico. Esse autor que concebeu definicbes entre os géneros e subgéneros
da autobiografia também reforga que o diario (relatos de vida) deve refletir o
pensamento de um determinado momento presente, sem indagagdes sobre o
futuro, sendo assim, o diarista, enquanto escritor, no presente, deixa um rastro
de memorias.

Na quarta, apds a coleta e classificacdo das marcas de oralidade nos

textos dos alunos, sdo desenvolvidas as contribuigcdes referentes ao jogos
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pedagogicos que irdo servir como suporte as aulas de lingua portuguesa, a fim
de proporcionar consciéncia das formas escritas padronizadas aos alunos.
Portanto, apresenta-se um balango geral desse campo de conhecimento.
Como aporte tedrico, teremos como fundamentos os conceitos de Kishimoto
(2011), para quem o jogo é a representacdo de uma compreensao
compartilhada por um grupo social e veiculada pela lingua, sendo assim, o jogo
pode ser concebido como um produto social ganhando significagao especifica

dentro de um contexto, além das contribui¢des das metodologias ativas.

2.1 MARCAS DE ORALIDADE: ESTUDOS VARIACIONISTAS

A pesquisadora Stella Maris Bortoni-Ricardo vem desenvolvendo suas
pesquisas com foco nos estudos da sociolinguistica variacionistas e tem
demonstrado em varias publicagbes suas preocupag¢des em relagdo aos
diversos usos da lingua e o preconceito em relagédo a eles. Um de seus
estudos foi demonstrar que os chamados erros de lingua podem ter
explicagbes linguisticas e, para subsidiar nosso trabalho, apresentamos as
quatro categorias morfofonémicas propostas por Bortoni-Ricardo (2005):

Categoria 01: Erros decorrentes da propria natureza arbitraria do
sistema de convencbes da escrita, ou seja, erros que resultam do
conhecimento insuficiente das convengbes que regem a lingua escrita, como,
por exemplo, a grafia do sufixo numero-pessoa de terceira pessoa do plural
/aw/, que é grafado “40” quando é tdénico e “am” quando é atono;

Categoria 02: Erros decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas
categdricas no dialeto estudado, como exemplo, os vocabulos fonoldgicos
constituidos de duas ou mais formas livres ou dependentes grafados como um
unico vocabulo, exemplo: “uque”, “levalo”, “janotei”;

Categoria 03: Erros decorrentes da interferéncia de tracos fonoldgicos
graduais, ou seja, erros que funcionam como indicadores de variedades
sociais, diastraticas e também como marcadores de registro entre falantes na
lingua culta, estes erros ocorrem com maior frequéncia nos registros néo
monitorados, como, por exemplo: carinhoso >> carioso, olhar >> oliar

(despalatalizagdo das sonoridades palatais), beira >> bera, outro >> otru
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(monotongacdo de ditongos decrescentes), homem >> homi (desnasalizagcado
das vogais atona finais), mostrando >> mostranu (assimilagdo e degeminagéo
do /nd/: nd >> nm >> e queda do /r/ nas formas verbais);

Categoria 04: Erros decorrentes da interferéncia de regras fonolégicas
variaveis descontinuas, que inclui os tragos descontinuos, privativos de
variedades rurais e s&o submetidas a forte avaliagdo negativa, exemplos desse
grupo: velho >> veio (semivocalizagao), pessoal >> pesuali (epitese do /i/ apos
silaba final travada), sirva >> silva (troca do /r/ pelo /I/). Lembrando que o
modelo proposto aqui prevé a postulagdo de categorias de natureza
sociolinguistica, tratando de uma formulagdo restrita a variaveis
morfofonémicas, tendo em vista o ensino da escrita.

Na presente dissertagao a categoria 1 € o foco central.

2.2 ENSINO DE GRAMATICA: LINGUA E ERRO

O ensino de portugués tem muitas dimensdes e € preciso compreender
cada uma bem como suas articulagdes como, por exemplo, ao expressarmos
nossas ideias, fazemos uso de combinagdes de palavras, as quais se associam
ao que chamamos de signos linguisticos. Na perspectiva saussureana, esses
signos, por sua vez, sao constituidos do significante e do significado, sendo
este relacionado a imagem psiquica que automaticamente se forma; e aquele
relacionado a parte material, ou seja, formado pela representagcéo fonémica.
Nesse sentido, ao pensarmos na palavra “casa”, formamos em nossa mente
uma imagem ligada a habitagdo, moradia = significado. Uma imagem sonora
também é processada em nosso cérebro, representada foneticamente por
/klalz/la. No entanto, ao construirmos nosso discurso, relacionamos muitos
signos por meio de uma sequéncia légica e nao por signos soltos ou frases
avulsas sem interligagcéo entre si.

Em vista disso, o centro do ensino deveria ter o foco nas praticas de
leitura, escrita e oralidade discursivas ou textuais, pois se aprende a lingua em
uso e usando a lingua em textos ou discursos no lugar de ter o foco na
distingao do que é certo e do que é errado em lingua. E possivel ter atividades

de ensino voltadas para a reflexdo sobre o funcionamento estrutural da lingua,
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mas € desejavel, ao mesmo tempo, investir muito em exercicios em que se
desenvolvem as praticas de leitura, escrita e oralidade. Importante, também, é
a reflexdo sobre o funcionamento social da lingua. Sdo essas dimensdes
reflexivas, quando devidamente articuladas com as préprias praticas, que
contribuem para o aprimoramento do dominio das praticas linguageiras na
medida em que tornam conscientes tanto os mecanismos estruturais que
sustentam a produgdo de sentidos quanto os valores sociais agregados as
variedades linguisticas.

Bortoni-Ricardo (2006) propbde que seja feita uma distingdo funcional
entre erros de ortografia que resultam da inferéncia de tracos da oralidade e
erros que se explicam porque a escrita é regida por um sistema de convengdes
cujo aprendizado é lento e depende “da familiaridade que cada leitor vai
adquirir com ela, em diversos suportes: livros e textos impressos, em geral,
audio-visuais, internet e outros usos do computador, outdoors e quaisquer
objetos portadores de textos” (BORTONI-RICARDO, 2006, p.267)

Numa distingao mais detalhada, Bortoni-Ricardo (2006) argumenta que
as modalidades oral e escrita de uma lingua se distinguem pelo estatuto do
chamado erro. Como nosso trabalho é voltado para escrita, ativamo-nos em
explorar esta perspectiva, onde o erro representa o afastamento de um codigo
convencionado e prescrito pela convengao grafica, a qual supde a convengao
de um codigo que nao prevé (na maioria das vezes) variagao.

Desta forma, a nomenclatura tomada neste estudo adota o
afastamento da “norma de referéncia” da escrita, proposta por Faraco (2011),
para abordar as trocas de letras recorrentes dos alunos de 6° ano do Ensino
Fundamental. Destacamos esta questdo de suma importancia uma vez que
precisa ser compreendida pelo professor de Lingua Portuguesa para uma
abordagem mais consciente da escrita do aluno sem reforgcar estigmas ou
enaltecer preconceitos, levando o aluno a escrever de modo coerente e
reflexivo sem afastar-se da norma de referéncia.

Muitas escolas ainda continuam seguindo a pedagogia tradicional que,
no fundo, tem sua raiz na escolastica medieval. Os conteudos gramaticais

continuam a ser transmitidos como um saber pronto e acabado: introduz-se a
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terminologia e os respectivos conceitos; exemplos sdo dados e parte-se para
exercicios de pura identificagao.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL,
1998), faz-se necessario que o sujeito seja “capaz de utilizar a lingua de modo
variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a
diferentes situagdes de interlocug&o oral e escrita.” (BRASIL, 1998, p.23). Isso
significa que o foco central € o uso da lingua em si, em situagao histoérica e
socialmente demarcada, e nao somente na terminologia descritiva de fatos
linguisticos.

Os PCN (BRASIL, 1998) sugerem que, principalmente, para os primeiros
anos escolares, sejam utilizadas nas praticas didaticas as atividades
epilinguisticas, para que o aluno reflita sobre suas produgdes e interpretagdes
textuais, tendo como objetivo o aperfeicoamento da produgdo linguistica.
Assim, ao ser introduzido progressivamente o metalinguismo, este podera ser
significativo quando o aluno sistematizar, regularizar e classificar as
caracteristicas especificas da lingua. Essa pratica, de acordo com os
Paréametros Curriculares Nacionais, possibilita a compreens&o da linguagem e
ocorre por meio da analise e reflexdo da lingua em uso e deve ser ensinada

como um meio para melhorar a qualidade de uma produgao linguistica:

Quando se pensa e se fala sobre a linguagem
mesma, realiza-se uma atividade de natureza
reflexiva, uma atividade de andlise linguistica. Essa &
fundamental para a expansdao da capacidade de
produzir textos. E uma entre as muitas agbes que
alguém considerado letrado é capaz de realizar com a
lingua (BRASIL, 1998, p. 30)

Portanto, € dentro dessas condigdes que o0 ensino de gramatica deve ser
planejado: uso—reflexdo—uso, com atividades voltadas a reflexdo gramatical
com base no uso efetivo da lingua, as quais repercutirdo em novos usos.
Nesse sentido, “o texto produzido pelo aluno, seja oral ou escrito, permite
identificar os recursos linguisticos que ele ja domina e os que precisa aprender
a dominar, indicando quais conteudos precisam ser tematizados.” (BRASIL,
1998, p.37)

A base do documento dos Parametros Curriculares Nacionais, no que se

refere ao Ensino de Lingua Portuguesa, converge para as teorias do Circulo de
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Bakhtin (Volochinov/ Bakhtin (1997 [1979], 2018 [1929]) e de Geraldi (2012
[1981], 2013 [1991]). Mesmo nao citando diretamente esses autores, observa-
se que as abordagens sobre linguagem, esferas, enunciados/textos elucidam
as nogdes elaboradas por eles.

Dessa maneira, neste documento oficial estudado, buscamos respaldo
para alguns questionamentos sobre o que se deve aprender e ensinar na
escola e como o ensino de Lingua Portuguesa pode ser conduzido para
proporcionar um aprendizado significativo ao aluno.

Segundo esse documento, primeiramente deve-se levar em
consideragao a fase na qual os alunos se encontram quando chegam a esse
ciclo do ensino fundamental, que compreende de modo geral a adolescéncia e
a juventude. Refere-se a “[...] um periodo da vida em que o desenvolvimento do
sujeito é marcado pelo processo de (re)constituicdo da identidade, para o qual
concorrem transformagdes corporais, afetivo-emocionais, cognitivas e
socioculturais” (BRASIL, 1998, p. 45). Tal fase também merece atencéo
especial, e um trabalho pautado em diferentes estratégias pode ser mais
proficuo. Nesse sentido, a reflexdo sobre o uso da lingua pode ser uma
excelente estratégia de ensino, mas nao de forma isolada.

A direcdo uso—reflexdo—uso envolve diferentes tipos de atividades,
como, por exemplo, a atividade linguistica que “nada mais é que o exercicio
pleno, circunstanciado, intencionado e com intengdes significativas da propria
linguagem” (FRANCHI, 2006, p.95) que esta presente nas trocas cotidianas e,
na escola, nas diferentes formas de interagdo, seja ao falar, ouvir, ler ou
produzir textos. Mas ndo é somente a atividade linguistica que deve ser o foco
do ensino de linguas. A atividade epilinguistica e metalinguistica também o
séo.

Por atividades epilinguisticas “se entendem o0s processos e as
operagdes que o sujeito faz sobre a prépria linguagem” (BRASIL, 1998, p.28).
Tais operagdes correspondem a atividades de reflexdo, que envolvem um jogo
de construcdes, comparacao de formas, escolhas lexicais, exploragcao de novas
formas de dizer etc., constituindo-se em ponto de partida para um trabalho de

sistematizacao gramatical.
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Por atividades metalinguisticas “se entendem aqueles que se relacionam
a analise e reflexdo voltada para a descrigdo, por meio de categorizagdo e
sistematizacdo dos conhecimentos, formulando um quadro nocional intuitivo
que pode ser remetido a construgdes de especialistas” (BRASIL, 1998, p.28).

Para Travaglia (1995, p.33), atividades linguisticas “sao aquelas que o
usuario da lingua faz ao buscar estabelecer uma interagdo comunicativa por
meio da lingua e que |he permite ir construindo o seu texto de modo adequado
a situacado (...)". Neste aspecto o autor enaltece a formagdo de usuarios
competentes da lingua, ou seja, que tenham competéncia comunicativa. Isso
significa ter como objetivo a formagéo de usuarios capazes de usar a lingua de
modo adequado a cada situagao de interagdo comunicativa, obtendo os efeitos
de sentido desejados para a consecugdo de intengbes comunicativas
especificas. A meta é conseguir que os alunos tenham maior conhecimento da
lingua.

Ja em relacdo as atividades epilinguisticas, Travaglia (1995, p. 34) as
descreve como “aquelas que suspendem o desenvolvimento do topico
discursivo para, no curso da interagdo comunicativa, tratar dos préprios
recursos linguisticos que estdo sendo utilizados, ou de aspecto da interagao”.
Ainda de acordo com Travaglia (2006), podemos realiza-las de modo mais ou
menos consciente, dependendo das situacdes e das finalidades pelas quais
sdo empregadas. Segundo esse autor, um exemplo de atividade epilinguistica
€ a reformulacao de uma fala para sermos compreendidos de modo mais eficaz
por nossos interlocutores ou reescrever um texto varias vezes até adequa-lo
aos nossos propositos discursivos: convencer, emocionar, informar, desculpar-
se etc. Na escola, é preciso que se realize um trabalho especifico para elevar o
grau de consciéncia sobre essas operagdes que realizamos intuitivamente
desde que comegamos a adquirir nossa lingua. O propdsito seria alargar o
repertorio de estratégias a serem deliberadamente utilizadas pelos alunos na
construcdo de seus textos, ampliando sua competéncia em argumentar,
convencer, seduzir, emocionar.

Como atividades metalinguisticas, Travaglia (1995) define que “sao
aquelas em que se usa a lingua para analisar a propria lingua, construindo

entdo o que se chama de metalinguagem, isto €, um conjunto de elementos
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linguisticos préprios e apropriados para se falar sobre a lingua” (p.34). Isso
significa langar m&o de conceitos previamente estabelecidos para categorizar
os fendmenos linguisticos. Embora importantes, as atividades metalinguisticas
por si sOs nao garantem um desempenho adequado quando do uso da lingua
em situagdo real, ainda que haja uma crenga de que estudar gramatica
proporciona bom desempenho linguistico de forma automatica, além do fato de
que o conceito de gramatica normalmente encontra-se cristalizado também na
crenca de que se trata de um livro que engloba todas as “verdades” da lingua
(conforme explicita Possenti (1996), anunciado logo adiante) e que ndo seguir
tais verdades incorre-se em erro.

Para Travaglia (1995, p.35), ha basicamente trés tipos de gramatica,
como Gramatica Normativa: “conjunto sistematico de normas para bem falar e
escrever, estabelecidas pelos especialistas, com base no uso da lingua
consagrado pelos bons escritores.

A partir dessa conceituagao,

Afirma-se que a lingua é s6 a variedade dita padréo ou culta e que
todas as outras formas de uso da lingua sao desvios, erros,
deformacdes da lingua e que, por isso, a variedade dita padrao deve
ser seguida por todos os cidadaos falantes dessa lingua para nao
contribuir com a degeneracdo da lingua de seu pais”. (TRAVAGLIA,
1995, p.35)

E sobre a nogao de erro: “Tudo o que foge a esse padrao é ‘errado’
(agramatical, ou melhor, dizendo, ndo-gramatical) e 0 que atende a esses
padrdes € ‘certo’ (gramatical). (TRAVAGLIA, 1995, p.27)

Travaglia (1995, p.27) elucida também o conceito de Gramatica
Descritiva. Gramatica Descritiva nessa concepgao “¢ um sistema de nocgdes
mediante as quais se descrevem os fatos de uma lingua, permitindo associar a
cada expressao dessa lingua uma descrigdo estrutural e estabelecer suas
regras de uso, de modo a separagdo do que é gramatical do que nao €
gramatical.”

De acordo com Travaglia (1995, p.27 e 28), o Erro “gramatical sera tudo
0 que ndo atende as regras de funcionamento da lingua de acordo com

determinada variedade linguistica”.
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Travaglia (1995, p.28 e 29) apresenta também a concepgdo de
Gramatica Internalizada, onde a lingua ocupa um papel diferente: “um
conjunto de variedades utilizadas por uma sociedade de acordo com o exigido
pela situacdo de interacdo comunicativa em que o usuario da lingua esta
engajado”. Por sua vez, o conceito de gramatica “corresponde ao saber
linguistico que o falante de uma lingua desenvolve dentro de certos limites
impostos pela sua propria dotagdo genética humana, em condi¢cdes
apropriadas de natureza social e antropologica” (TRAVAGLIA, 1995, p.29).

Nessa gramatica ndo ha concepgéao de erro:

ndo ha erro linguistico, mas a inadequagéo da variedade linguistica
utilizada em uma determinada situagcdo de interagdo comunicativa,
por ndo atendimento das normas sociais de uso da lingua, ou a
inadequacdo do uso de um determinado recurso linguistico para a
consecugao de uma determinada intengdo comunicativa que seria
mais bem alcangada usando-se outro(s) recurso(s). (TRAVAGLIA,
1995, p.29).

Travaglia (1995, p. 33) elucida que, além desses trés tipos de gramatica,
ha outros trés tipos. A Gramatica Implicita “que é a competéncia linguistica
internalizada do falante [...] e que seria implicita, porque o falante n&do tem
consciéncia dela [...]”. A Gramatica Explicita ou Tedrica “representada por
todos os estudos linguisticos que buscam, por meio de uma atividade
metalinguistica sobre a lingua, explicitar sua estrutura, constituicdo e
funcionamento.” (TRAVAGLIA, 1995, p.33). E por fim, a Gramatica Reflexiva
que “é a gramatica em explicitagdo. Esse conceito se refere mais ao processo
do que aos resultados [...]". (TRAVAGLIA, 1995, p.33) . Esses trés tipos de
gramatica representam uma distingdo muito produtiva no ensino de gramatica e
podem também ser diretamente relacionados a distincdo entre atividades
linguisticas, atividades epilinguisticas e atividades metalinguisticas.

Como atividade linguistica pode se entender “atividades em que o
usuario da lingua faz ao buscar estabelecer uma interagdo comunicativa por
meio da lingua e que |lhe permite ir construindo o seu texto de modo adequado
a situacao [...].” (TRAVAGLIA, 1995, p.33). As atividades epilinguisticas “sao
aquelas que suspendem o desenvolvimento do tdpico discursivo, para, no
curso da interagdo comunicativa, tratar dos préprios recursos linguisticos que
estdo sendo utilizados, ou de aspecto da interagdo”. (TRAVAGLIA, 1995, p.34).
Dessa forma, as atividades epilinguisticas permitem que o sujeito retorne sobre



27

seu texto e, considerando seu interlocutor, selecione seus recursos expressivos
visando ao ajustamento de sentido de seus enunciados. Assim,
consideraremos a significagdo de “forma” da atividade epilinguistica tal como

proposto por Geraldi (1995), visto que ela associa esta atividade a
materialidade linguistica de uma maneira que nos possibilita sua analise.

Ja Possenti (1996, p.60) salienta que “para muitas pessoas das mais
variadas extracdes intelectuais e sociais, ensinar lingua € a mesma coisa que
ensinar gramatica. Ou, o que é diferente, embora paregca mera inverséo, para
muitos, ensinar gramatica € a mesma coisa que ensinar lingua”. As duas
atividades podem ser divididas em estudo de regras mais ou menos explicitas
de construcdo (palavra ou frase) e a outra seria a andlise mais ou menos
explicita de determinadas construgcdes, como, por exemplo, “critérios para a
distingdo entre vogais e consoantes, critérios de descobertas das partes das
palavras (radical, tema, afixo), anadlise sintatica da oracdo e do periodo,
especialmente se isso se faz com a utilizagdo de metalinguagem”. (POSSENTI,
1996, p.60)

Para Possenti (1996, p.63), “a nogcao de gramatica € controvertida: e
nem todos os que se dedicam ao estudo desse aspecto das linguas a definem
da mesma maneira”. O autor propde que “se aceite, para efeito de
argumentagao, que a palavra gramatica significa ‘conjunto de regras”. Esse
pesquisador define a gramatica em trés tipos. A normativa, que prescreve usos
por meio de regras relativamente explicitas e relativamente coerentes. A
descritiva, que explica a lingua (explicitando suas regras) tal como é de fato
utilizada pelo falantes, (virgula obrigatéria porque mudou o sujeito da frase) e a
gramatica internalizada, onde se reunem hipoteses sobre o funcionamento da
lingua (intuitiva e inconsciente) que habilitam o falante a utiliza-la.

De acordo com Possenti (1996, p.74), para a gramatica normativa, o
conceito de lingua “corresponde as formas de expressdao observadas
produzidas por pessoas cultas, de prestigio”, ou seja, o modelo da norma
culta/variedade padrdo/dialeto padrdao representa a lingua, portanto, outras
variedades nao sao a lingua. Ja para a gramatica descritiva “nenhum dado é

desqualificado como n&o pertencendo a lingua [...]". (POSSENTI, 1996, p.75)
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Ou seja, “em principio, nenhuma expressao € encarada como erro, 0 que
equivaleria, num outro dominio, a anormalidade” (POSSENTI, 1996, p.75).

Ainda de acordo com Possenti (1996, p.86), “sendo a lingua uma
realidade essencialmente variavel, em principio ndo ha formas ou expressdes
intrinsecamente erradas “entretanto, no contexto escolar, ainda ndo domina
uma variedade, ocorrem dois tipos de situagdo que poderiam ser
caracterizados como “erros escolares”, ambos fortemente motivados: os que
decorrem da falta de correspondéncia entre sons e letras, mesmo para uma
variedade padrdo de uma mesma regido, e os que decorrem da pronuncia
variavel em regides ou grupos sociais diferentes” (POSSENTI, 1996, p.81).

Faraco (2008, p.31) coloca que “‘uma lingua é constituida por um
conjunto de variedades”, ou seja, a lingua é o préprio conjunto das variedades,
€ uma entidade cultural e politica e ndo propriamente uma entidade linguistica”.
Ele também coloca que “ndo ha uma definicdo de lingua por critérios politicos e
culturais”.

Para Faraco (2008, p.38), o fato de toda norma ter uma organizagao
estrutural deixa sem fundamento empirico enunciados de senso comum em
que se afirma que os analfabetos ou falantes de variedades do chamado
portugués popular falam “sem gramatica”. Ou seja, se “um enunciado € previsto
por uma norma, ndo se pode condena-lo como erro com base na organizagao
estrutural de uma outra norma”. Norma, para Faraco (2008, p.39), seria “o
termo que usamos, nos estudos linguisticos, para designar os fatos da lingua
usuais, comuns, correntes numa determinada comunidade de fala”, ou seja,
seria 0 modo como normalmente falam as pessoas de uma certa comunidade.
Ainda sobre a norma, Faraco (2008, p.40) menciona que “um mesmo falante
pode dominar mais de uma norma (ja que a comunidade sociolinguistica a que
pertence tem varias normas) e mudara sua forma de falar (sua norma)
variavelmente de acordo com as redes de atividades e relacionamentos em
que se situa”.

O professor, de posse de conhecimentos linguisticos e especialmente
fonologicos, pode ndo sé planejar atividades para seus alunos, mostrando
como funcionam a fala e a escrita, como permite compreender melhor o que de

fato acontece nas ocorréncias que surgem tanto na fala quanto na escrita dos
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alunos; e, a partir disso, propor atividades que contribuam para que os alunos
possam entender melhor o funcionamento da lingua e as relagées que podem
ser estabelecidas entre fala e escrita.

Considerando a palavra erro relacionada a desvios de escrita
vinculados a norma de referéncia, observamos o diagrama que relaciona o
processo pelo qual se da a identificagcado deles e a direcdo em que o professor
deve seguir. Ele evidencia que se deve partir da investigagado e analise dos
erros produzidos, do conhecimento prévio sobre o estudante para elaboragao
de material didatico, planos de aula, sequéncias didaticas, abordando os
conteudos previstos, mas de forma significativa direcionando o trabalho
pedagdgico para a reflexao de analises. Nesse sentido, o professor pode partir

das fragilidades que o aluno mostra. Observemos o diagrama a seguir.

Figura 1 - Diagrama do Processo de Analise e Diagnose de Erros

Analise de erros

{

Perfil sociolinguistico
dos alunos

!

Elaboracdo de
material didatico

Trabalho pedagogico

Fonte: Bortoni-Ricardo (2005, p. 59)

A realidade brasileira engloba uma populagao cuja cultura linguistica €,

na maioria das vezes, oral e que ndao tem acesso ao padrao vigente da lingua
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escrita, tendo em vista que existe ainda um grande numero de analfabetos,
analfabetos funcionais em que a precariedade da instrucdo escolar impede o
acesso. A analise dessa realidade se faz necessaria para repensar 0 processo
de ensino-aprendizagem da lingua materna, por meio de um trabalho
pedagogico que parta da reflexdo sobre a oralidade dos alunos e contribua
para a producao de materiais adequados que atendam a essa clientela, que
tem direito de acesso a lingua padrao, como mais uma variedade a ser usada,

quando assim se fizer pertinente.

2.3 GENERO AUTOBIOGRAFICO

Antes de tratar do género autobiografico a partir da perspectiva do
Circulo de Bakhtin, € necessario entendermos a nogéo de sujeito e precisamos
primeiramente compreender a construgao tedrica do Circulo de Bakhtin que
parte de uma visdo nao fragmentada da realidade, enraizada na histéria e que
compreende o homem como um conjunto de relagdes sociais e, assim, um
sujeito social. Dessa forma, o sujeito bakhtiniano € formado nas relagbes com
outros sujeitos (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 1988).

De acordo com Freitas, Bernardes, Pereira e Pereira (2015):

(...) a consciéncia, na perspectiva do Circulo de Bakhtin, sé adquire
sua materialidade no encontro/confronto com outra consciéncia, ja
que os signos emergem das interagdes que se concretizam no interior
de um grupo social determinado. Dessa forma, o sujeito para Bakhtin
e seu Circulo é pensado, em termos de uma interagdo constitutiva
com a sociedade: ele precisa da sociedade para existir € a constitui
em suas relagbes com outros sujeitos.

Para Bakhtin (2010), em relagdo a concepg¢ao de sujeito depreende-se
que esse esta sempre se constituindo, num movimento continuo entre o eu e o
outro. Isso nos permite pensar o sujeito como um ser inacabado cuja existéncia
depende do olhar que dele tem o outro.

Contudo, uma possivel concepcdo de sujeito para Bakhtin seria um
sujeito ndo abstrato, um sujeito social da e na historia e por ela constituido e
também um sujeito ativo e dialégico que executa no mundo atos responsivos

aos outros sujeitos. A interagdo entre sujeitos se da por meio de géneros
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discursivos mais ou menos monitorados. Entre os menos monitorados esta o
autobiografico como diario de vida escrito em situagcdes distensas. Nesse
sentido, justifica-se a escolha pelo género autobiografico, visto que a
linguagem no diario se aproxima da oralidade, o autor conversa consigo
mesmo. Com isso teremos uma escrita menos monitorada e, dessa forma, com
maior coloquialidade o que pode favorecer o aparecimento das marcas de
oralidade na escrita.
De acordo com Bakhtin (2010):

O valor biografico pode organizar ndo sé a narragao
sobre a vida do outro, mas também o vivenciamento da
prépria vida e a narragao sobre a minha prépria vida
pode ser forma de conscientizagao, visdo e enunciagao
da minha propria vida. (BAKHTIN, 2010, p. 139).

Segundo Bakhtin (2010, p.138), “os diarios sdo ora confessionais, ora
biograficos”, ele se refere aqui aos diarios classicos, estes ndo possuem
‘nenhum tom de peniténcia em sua escrita”.

Bakhtin (2010, p.139) coloca também que “ndo existe um limite
acentuado e de principio entre a autobiografia e a biografia” e acrescenta que
nestes dois ha diferengas que podem ser grandes, entretanto “nem na
biografia, nem na autobiografia o eu-para-si (a relagdo consigo mesmo) €&
elemento organizador constitutivo da forma”. A forma no género biografico é
entendida como forma transgrediente imediata onde se pode obijetivar
artisticamente “a mim mesmo e minha vida”, uma escrita imediata onde o autor
pode objetivar de forma artistica a sua vida, onde “o autor é elemento do todo
artistico e como tal ndo pode coincidir dentro desse todo com a personagem,
outro elemento seu”.

Esse género, por auxiliar na organizagdo de um discurso de si, pode
ajudar na reflexao e refragao do individuo que convive num grupo, como ocorre
nos ambientes escolares. Essa reflexdao pode resultar numa maior
compreensao do mundo e suas manifestacdes e intengcdes sobre ele por meio
da escrita autobiografica.

Quanto aos chamados elementos autobiogréaficos, “eles podem variar
muito, podem ter carater confessional, carater de informe pratico puramente

objetivo sobre o ato, ou, por ultimo, carater de lirica” (BAKHTIN, 2010, p.139).
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Lejeune (2014), por sua vez, define autobiografia como uma “narrativa
retrospectiva em prosa que uma pessoa real faz de sua prépria existéncia,
quando focaliza sua histéria individual, em particular a histéria de sua
personalidade”. Este mesmo autor descreve o diario como “um rosario de
insultos”, o que explicita que a linguagem utilizada € dotada de “franqueza e
sem cuidados”.

O relato da memdria mediado pela escrita autobiografica pode ajudar a
repensar o presente, em virtude de possibilitar reviver o passado por meio da
escrita. Com isso, esse género pode fazer com que o individuo observe as
representagcdes do contexto social e de si mesmo. Portanto, a linguagem nao
pode se dissociar do contexto-histérico de um individuo, é pela lingua que
deixamos transparecer divergentes opinides e contradigdes do mundo.

Ja Machado (1998) introduz o género “diario de leituras”, fazendo uma
analise sobre o que o diferencia do género “diario” privado e publico, visando
sua aplicacdo no ambiente escolar. A autora aprofunda as questdes do género
“diarios de leitura” centradas no estatuto, nas caracteristicas, nas condi¢des de
uso gerais e também no seu uso didatico. Este género é tratado como sendo
primeiramente, um “procedimento formativo” visto que, a produgado de “diarios
reflexivos de leitura” foi uma metodologia usada por ela em suas aulas. Ela
propunha a seus alunos a leitura de um texto e pedia-lhes que redigissem, a
medida que iam lendo, um diario na primeira pessoa, relatando as reflexdes,
questdes e problemas que as atividades de leitura suscitava e, dessa forma,
ela péde relacionar os conhecimentos ja adquiridos por seus alunos.

Para isso, Machado (1998, p.11) primeiramente investigou o estatuto e
as caracteristicas dos “diarios de leitura”, suas condicbes de uso e seu uso
didatico, suas referéncias tedricas fundadoras; dessa maneira, ela péde definir
a situagdo em que os alunos estavam colocados e assim, analisar, de forma
mais técnica, as propriedades linguisticas e efetivas dos textos que seus
alunos haviam produzido, contribuindo para o aprimoramento de seus
procedimentos didaticos em curso.

Machado (1998, p.19), em seu relato com os “diarios de leitura”, destaca
suas experiéncias com este género “Ao mesmo tempo, percebia que escrever

o diario acabava conduzindo-me a uma reflexdo constante sobre o processo de
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leitura, sobre o processo de escrita, sobre a propria situagdo de comunicagao
em que os diarios eram produzidos”. A autora coloca que logo nas primeiras
produgdes com o diario pdde perceber que esse instrumento permitia ao aluno
a conscientizacao e reflexdo de seus préprios processos de aprendizagem,
além de permitir ao professor a detecgao do estado real de cada aluno.

Machado (1998) menciona que uma das caracteristicas principais do
género diario € a auséncia de modelos rigidos, o que permite elaboragdes
variadas para o agente produtor que normalmente ndo sido promovidas em
producdes textuais escolares. A autora relata em seu estudo que este género
propicia a expressao da singularidade de cada agente-produtor.

A reconstrugao da memoria esta inteiramente ligada com as categorias
psicoloégicas do Tempo e do Eu, uma vez que, para entendermos o presente €
necessario que voltemos ao passado. Podemos conceituar a memdria como
uma maneira particular de conhecimentos sobre acontecimentos passados.
Com a reconstrugdao da memoéria por meio das narrativas autobiograficas pode-
se reorganizar suas memorias a partir de um discurso que representa a si, que

resultara num todo significante.

2.4 A REPRESENTACAO DO INDIVIDUO PELA MEMORIA

Ao eleger o género biografia e autobiografia como objetos a fim de
observar a organizagdo do discurso sobre si e sobre o outro dos alunos
participantes da pesquisa, procurei aprofundar-me, entre outros conceitos, no
significado da memoria, porque é ela também que sera a ponte entre a
consciéncia e os textos a serem produzidos pelos alunos.

Como ja visto, a representagdo e a linguagem estdo ligadas as
estruturas sociais por natureza e o encontro consigo proprio € com o outro na
recriacao de historias de vida é inevitavel.

Entdo, essa narracido de si é, certamente, uma reconstrucdo que pode
se entrecruzar em duas verdades: factual e estética. Por isso, o que
transparece nas autobiografias ou nas narrativas de vida (ou ainda diarios de
vida) consiste no dominio sobre o préprio passado e de elucidar o que ficou do

vivido. Nesse quadro, o narrador torna coerente o que considera significativo e
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para isso faz ajustes, invengdes, simplificacées, ou o contrario, esquecimentos,

interpretacdes entre outros arranjos. De acordo com Lejeune:

A promessa de dizer a verdade, a distingdo entre verdade e mentira
constituem a base de todas as relagbes sociais. Certamente é
impossivel atingir a verdade, em particular a verdade de uma vida
humana, mas o desejo de alcanga-la define um campo discursivo e
atos de conhecimento, um certo tipo de relagdes humanas que nada
tém de ilusério. A autobiografia se inscreve no campo de
conhecimento histérico (desejo de saber e compreender) e no campo
da criagdo artistica. E um ato que tem consequéncias reais [...].
(LEJEUNE, 2014, p. 104).

Nao raro, os relatos autobiograficos possuem caracteristicas como a
trama, os mitos, mas nem por isso podemos avaliar a identidade narrativa
como falsa ou como verdadeira, pois ha sempre uma verdade do sujeito.
Segundo Candau (2014, p. 61), mesmo as ocultagdes realizadas na narrativa
podem ser vistas como um recurso memorial que prevé construir um mundo
estavel, verossimil e ordenado. O fator coeréncia esta relacionado a estética, o
narrador tende a produzir uma narrativa de si mais perto do belo. Temos,
entdo, a tendéncia de memorizar mais os acontecimentos otimistas e de
esquecer ou omitir os mais desagradaveis.

A memoria estd diretamente relacionada as categorias psicologicas
entre o Tempo e o Eu. Nesse sentido, ela € definida como uma maneira
particular de conhecimento sobre os acontecimentos passados. De acordo com
Candau (2014, p. 85), um conjunto de personalidade emerge da memoria e
frente a esse sentimento de continuidade temporal é possivel encontrar-se
consigo mesmo. E o momento que possibilita ao individuo perceber e
compreender o mundo, manifestando intengdes, estruturando-o e colocando-o
em uma ordem que lhe faga sentido. Um acontecimento da meméria € dotado
de sentido somente quando vinculado a um tempo presente que se apoia na
imaginacé&o.

Para as categorias tempo e individuo, um fator importante é
compreender como é nossa relagdo com o tempo atualmente. Hoje, o principio
do efémero prevalece e ha a supervalorizacdo dos objetos descartaveis,
estamos imersos no que € imediato e instantaneo, o agora invade, adentra na

consciéncia, o que resulta em um tempo instavel, desprendido e banalizado. O
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tempo real ndo possibilita 0 ordenamento dos acontecimentos. Ainda segundo
Candau (2014), o presente real € caracterizado por uma memdéria em acéo,
enquanto o tempo real finaliza uma atividade sem memoéria. Uma
imediaticidade de acontecimentos, ou seja, o tempo real faz com que
desapareca a complexidade narrativa, as reflexbes e a pausa.
Consequentemente, esse imediatismo dificulta a elaboracdo de quem somos
pela acdo memorialistica, ja que nao ha uma relagdo entre o presente e o
passado.

Para Bakhtin (2009), ndo ha como dividir vida interior e vida exterior.
Isso porque a consciéncia é somente compreendida através dos fatores sociais
que determinam a vida de um individuo. Dessa forma, se o contexto social é
primordial no entendimento do psiquico, temos que considerar o constante
encontro com o outro em nossas vidas. Isso porque Bakhtin (2011) considera
que é ele quem entra na consciéncia e € quem revela valores e quem arquiteta
0 eu. Mas o outro pode exercer momentos de tensao e tanto pode levar a uma
vida feliz como ao oposto, caso o eu-para mim deixe que ele exerca uma forga
superior a minha e tome conta da minha consciéncia. Nesse direcionamento, a
lembranca é vista como a manifestacdo de uma existéncia, sendo ela propria
que vive no presente a experiéncia de seu passado. Para o autor, a memoria
abarca o passado porque consiste em um procedimento estético, constitui-se
por valores, discursos, experiéncias que fazem parte de uma comunidade
linguistica e de futuro porque é de ordem moral. Isso acontece por ela n&o
estar finalizada, acabada, pois tem a ver com a revisdo e com a representacao
de valores. A completude dessas duas memdrias se da pelo fato de que cada
momento vivido € conclusivo e ao mesmo tempo inicial.

Bakhtin (2011) defende que é nas convengdes sociais que ha a
edificagdo de um eu. Nesse caso, a consciéncia € um elemento essencial que
se vincula a toda criacdo ideolégica de um grupo e uma unidade da qual
fazemos parte. O processo da memoaria se da em varias fases da vida humana,
o “eu” é resultado de experiéncias dadas pela ligacédo entre memoria e os
estados de consciéncia que foram gerados em momentos distintos de uma
vida, portanto, essa experiéncia € sempre mutavel e evolutiva. Bakhtin (2011),

ao discutir a criagado entre autor e o herdi, compreende a vivéncia de uma
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memoria ativa: historias n&do estdo encerradas, mas em infinita fase de
acabamento. Essa construgdo engloba o olhar exotopico do autor e de um
futuro sempre por vir do herai.

Nesse processo que envolve memodria e identidade, Candau (2014,
p.21) discute que a memoaria antecede a identidade, pois ela € parte da historia
do homem em sociedade. Ja a identidade consiste em uma representacao ou
um estado. Porém, as duas se entrecruzam em uma busca reciproca: néo ha
identidade sem memdria e memodria sem um sentimento identitario e, para
buscar o eu, € preciso percorrer o passado. Para que isso ocorra, os sujeitos
podem explorar diferentes meios de explicitar seu olhar sobre o0 mundo, como
pela ficcdo, pela musica, pelos poemas etc.; enfim, em variados registros
reminiscentes. Nesse sentido, é a identidade que faz com que os individuos
facam escolhas memoriais. Para Candau (2014, p. 19), essas abordagens
dependem de como essas pessoas representam a proépria identidade, que é
formada por intermédio de uma lembranga. Nessa ligagdo entre memoaria e
identidade ha a possibilidade de fragmentacdo, consequentemente, ha uma
quebra identitaria.

Para finalizar, a memoaria e identidade se complementam. A memoria
pode ser considerada como uma inquietude do individuo ou de um grupo em
uma busca por si mesmos. Para Riccoer (2003), abster-se do que a memoria
tem para nos edificar € correr o risco de desaparecer, pois € como se 0
individuo ndo tivesse vivido o ontem, pois esse tempo nao chega a pertencé-lo.
Nessa proposicdo, ha uma necessidade real pelo recordar. Porém, segundo
Candau, temos que considerar que o esquecimento ou o siléncio pode trazer
alivio as nossas lembrangas, e, por isso, nem sempre € uma fragilidade da
memoéria. Em muitas situagdes, € uma censura importante de moderagao ou é
0 que concerne coeréncia a representacao que fazemos de nds proprios.

As contribuicbes dos tedricos aqui citados acerca da questdo da
(auto)biografia, do diario de vida e da memdria nos ddao um panorama de como
esses conceitos estdo sendo problematizados de modo que, ao propormos
utilizar o diario de vida, que aciona a memoaria, como uma atividade pedagogica
para exercicio da escrita, tal género discursivo se mostra ideal para a

expressao do sujeito em situagdo menos monitorada. Além de proporcionar a
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experiéncia escritural de si, serve como material indicial de como esta a relagéo

do sujeito com o sistema grafico de sua lingua.

2.5 JOGO PEDAGOGICO — BRINCADEIRA - LUDICO

Para Walter Benjamin (1984 apud FLORES, 2006, p. 57), a crianga é
aquela que “(re)constroi baseada no seu olhar”, ainda para este autor “o olhar
infantil € aquele que muitas vezes mostra o que ja foi esquecido pelo adulto”.
Com isso, temos dois modos de apreender o olhar infantil: “um, através dos
objetos que dizem da infancia (livros, brinquedos etc); outro, pela rememoracéao
que resgata a infancia”. Em nossa proposta inicial de pesquisa-agéo, haviamos
previsto a pratica textual de diarios de vida (a autobiografia) e a pratica de
jogos que sdo modos ludicos de experienciar a vida, ter experiéncias vicarias
que podem antecipar praticas reais da vida futura. Nesse sentido, estamos
retomando os dois aspectos do olhar infantil a que se refere Benjamim.

Outra referéncia que aponta para a importancia do jogo ou da
brincadeira nas relagdes sociais € Florestan Fernandes. Esse antropdlogo, em
seus estudos em meados do século XX com criangas do bairro Bom Retiro em
Sao Paulo, analisou as relagdes estabelecidas entre estas e constatou que os
grupos de brinquedos, os quais denominou de “trocinhas”, os constituia como
grupo social. Da mesma forma como se da atualmente, por sua natureza e por
se fazerem mediados pela linguagem, os jogos e brincadeiras infantis
integravam em tais grupos criancas de comunidades, ainda que com mais
rigida divisédo entre grupos masculinos e femininos do que atualmente. O autor
constatou ainda que, a partir da integracao entre as criangas, promoveu-se
também a integracdo entre os adultos no grupo social em que estavam
inseridos (FERNANDES, 2004). Em outras palavras, os adultos criaram
vinculos sociais e afetivos a partir da integragado das criangas por meio de suas
brincadeiras.

Ja para os estudos especificos em relagdo ao brinquedo, ao brincar, a
jogos e brincadeiras, a referéncia especial € a pesquisadora Tizuko Kishimoto.

Para essa pesquisadora, “o termo jogo apresenta caracteristicas comuns e
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especificidades” (KISHIMOTO, 2011, p.3), portanto, faz-se necessario um
maior embasamento tedrico do que seriam o0 jogo e suas naturezas,
identificando suas caracteristicas comuns que irdo permitir classificar situagées
entendidas como jogo.

Kishimoto (2011), em seu vasto estudo sobre a importancia do jogo na
educacéo infantil, apresentou a discussao do significado do termo “jogo” e suas
diferentes ramificacbes. A mesma autora, em sua obra, trata a questédo
histérica sobre a construgcdo do termo “jogo educativo” elucidando o sentido
desse termo, incluindo o jogo educativo, a fungéo ludica e a pedagdgica. Ainda
em sua obra, Kishimoto resgata a importancia dos jogos tradicionais infantis
gue motivam os processos interativos e engrandecem a cultura infantil.

Nesse sentido, Kishimoto (1997) relata que a crianga se expressa e
assimila conhecimentos e constréi a sua realidade quando esta praticando
alguma atividade ludica, geralmente relacionada a sua propria atividade
principal: a brincadeira. Nesse sentido compreende-se que o brincar faz parte
do mundo da ludicidade, pois através dele a criangca compartilha suas
experiéncias, sensibiliza e, nos processos de interacdo entre os pares, modifica
a realidade de acordo com seus gostos e interesses, desenvolve-se como
sujeito dialdgico, critico e reflexivo sobre os determinados contextos em que
esta inserida.

Quando a crianga brinca, ela esta de alguma forma assimilando o mundo
que a rodeia, sem obrigacdo com a realidade. As brincadeiras e os jogos s&o
verdadeiras riquezas pedagodgicas para contribuir com a aprendizagem da
crianga, ja que garantem resultados eficazes na educacgao.

Tratando-se dos jogos na Educacdo Infantil primeiramente deve-se ter
em vista quais as concepgdes de jogo, brinquedo e brincadeira que permeiam
as praticas pedagodgicas. Segundo Kishimoto (1997), o jogo esta vinculado ao
sonho, a imaginagao, quando a crianga brinca, ela esta ocupando seu papel na
sociedade. O jogo também esta interligado ao pensamento, por exemplo,
quando a crianga quer alcancar um brinquedo, ela esta sendo protagonista do
brincar, tomando como direito a escolha de tocar no brinquedo. Desse modo, o

jogo para crianga deve ser algo livre.
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Ainda para Kishimoto (1997), primeiramente se faz necessario
conhecer quais as caracteristicas do jogo e quais sao as razdes pelas quais a
crianga joga. Afirma que a brincadeira é séria para a crianga, apesar de os
adultos ndo entenderem isso. Quando a crianga brinca de forma espontanea,
ela toma distancia de seu cotidiano e usa a sua imaginag¢ao sendo seu “mundo

imaginario”.

O uso do brinquedo/jogo educativo com fins pedagdgicos remete-nos
para a relevancia desse instrumento para situagdes de ensino-
aprendizagem e de desenvolvimento infantil. Se considerarmos que a
crianga pré-escolar aprende de modo intuitivo, adquire nogbes
espontaneas, em processos interativos, envolvendo o ser humano
inteiro com suas cogni¢des, afetividade, corpo e interagdes sociais, 0
brinquedo desempenha um papel de grande relevancia para
desenvolvé-la. (KISHIMOTO, 1997, p. 36).

Outra referéncia tedrica de grande importancia € Huizinga, citado por
Kishimoto. Segundo Huizinga (1951 apud KISHIMOTO, 2011, p.3), tem-se a
seguinte definicdo quanto a importdncia das caracteristicas sociais
relacionadas ao jogo: “o prazer demonstrado pelo jogador, o carater ‘ndo-sério’
da acao, a liberdade do jogo e sua separagado dos fendbmenos do cotidiano, a
existéncia de regras, o carater ficticio ou representativo e a limitagdo do jogo no
tempo e no espacgo”.

Ainda, de acordo com Huizinga, tem-se o carater ‘ndo-sério’ que nao
significa que a brincadeira infantil deixe de ser séria, pelo contrario, “quando a
crianga brinca, ela o faz de modo bastante compenetrado” (HUIZINGA, 1951
apud KISHIMOTO, 2011, p.4). A auséncia de seriedade esta mais relacionada
ao cémico, ao riso que acompanha o ato ludico que, por sua vez, contrapde-se
ao trabalho de carater mais formal ou mais sisudo.

Quanto a ‘natureza-livre’, Huizinga (1951 apud KISHIMOTO, 2011, p.4)
define também o jogo como “atividade voluntaria do ser humano”. Algo que
seja sujeito a ordens, enunciados imperativos, deixa de ser jogo. S6 se tem a
vivéncia do jogo quando “a agao é voluntaria do ser humano e esta presente”,
ou seja, quando ha um distanciamento da vida cotidiana.

Como disse Claparéde (1958), “Nada mais sério do que uma crianga
brincando”. Desse modo, € necessario definirmos o significado da seriedade do

brincar no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, sendo
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para tanto de suma importancia ressaltarmos como a brincadeira trabalha no
processo de desenvolvimento integral da crianga, tanto no que tange ao
desenvolvimento de seus aspectos fisicos, quanto ao que diz respeito ao seu
desenvolvimento social, cultural, afetivo, emocional e cognitivo. E indispensavel
que exista a conscientizagao de todos os campos sociais e educacionais sobre
a importancia do brincar e das brincadeiras no processo de desenvolvimento
humano da crianga, pois o brincar faz parte de uma aprendizagem poderosa.

De acordo com Vasconcelos e Dellai (2020, p. 2), “Dentro das salas de
aula é comum ouvir queixas de professores dizendo que se sentem
desestimulados a dar aula visto que os alunos ndao apresentam interesse nas
disciplinas que ministram”, tal desinteresse pode acontecer também devido ao
modo como as aulas sao exploradas, fazendo com que o ensino néo tenha a
devida importancia para sua vida. As mesmas autoras reforcam a questao do
‘humor na sala de aula”, que pode ser decorrente de atividades ludicas,
afirmando que esta estratégia faz com que os alunos acabem se tornando mais
atentos e concentrados, visto que atividades desenvolvidas com “prazer”
resultam em mais participacao dos alunos.

O docente, alinhado as discussdes educacionais atuais, estara com
todos os aspectos que envolvem a sua pratica desde o planejamento até a
avaliagao das acgdes propostas. No planejamento € necessario que ele também
se volte ao método que utiliza para fazer com que o processo de ensino
aprendizagem se desenvolva.

O aluno é um protagonista neste processo e o professor precisa ter em
mente que, como sujeito de aprendizagem, ele, uma vez posto no centro da
agao pedagdgica, podera construir seu conhecimento, nao apenas reproduzi-lo
ou memoriza-lo, mas desenvolvé-lo de forma consciente, autbnoma, tendo
liberdade de investigar, criar diferentes formas, hipéteses ou conjecturas. Ao
professor ndo basta mais apenas saber o conteudo, a ele é condicdo sine qua
non dominar diferentes formas de tornar o saber acessivel ao seu aluno.
Ensina-lo a aprender, pois imbuido da tarefa de aprender a conhecer, como
posto por Delores, o aluno tera condicdes de acessar os outros trés pilares da
educacgao para o século XXI — Aprender a ser, aprender a conviver, aprender a

fazer - de forma a inseri-los em sua vida cotidiana de modo natural e
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completamente vinculado a saberes praticos originados na escola. Em relagéo

ao papel docente, Almeida (2005, p.75) é claro:

Ao mesmo tempo em que exerce sua autoria, o professor coloca-se
como parceiro dos alunos, respeita-lhes o estilo de trabalho, a
coautoria e os caminhos adotados em seu processo evolutivo. Os
alunos constroem o conhecimento, da troca, da representagéo, da
criagao/recriacao, organizagao, organizagao/reorganizagao,
licao/religiao, transformacao e elaboracao.

Ao construir seu conhecimento, o aluno € colocado em situagcéo de
desafio, de conflito, 0 que provoca o deslocamento de crengas estabelecidas. A
isso Piaget (apud WADSWORTH, 1977, p. 14-31) nomeia como desequilibrio
que leva a aprendizagem e € a maior fonte de motivacéo, no que se refere ao
desenvolvimento intelectual do sujeito. Este momento de conflito cognitivo, que
ocorre entre as predicbes e o instante do aprendizado, € importante para o
desenvolvimento do aluno. Quando o professor consegue, por meio de uma
aula ludica, desestabilizar um aluno, estara oportunizando a ele a chance de
buscar o equilibrio. E o equilibrio € uma condigao pela qual lutamos sempre.

O aluno tem que associar experiéncias e conhecimento. Esse
conhecimento tem que ser construido de forma que o sujeito se transforme e
seja capaz de transformar sua realidade, contribuir para as conquistas da
cidadania, a continuidade dos estudos e a preparagao para o trabalho, tao
importante nessa fase de sua vida. Do mesmo modo que o corpo deste
adolescente adapte-se biologicamente ao mundo, devemos conduzir seu
desenvolvimento intelectual para a globalizagdo, que estd dando novo
significado as coisas tradicionais. O desenvolvimento dos meios de
comunicacao e as informacodes oferecidas a este aluno devem oportunizar um
conhecimento logico-tematico, construido a partir do pensar sobre as
experiéncias. As aulas ludicas podem ajudar a construir saberes a partir de
acodes e interagdes com os colegas, porque corresponderdo sempre a novas
descobertas, novas nog¢des. Nas aulas ludicas, o professor deve ressaltar que
brincadeira ndo é aspecto predominante da infancia, mas sim que € um fator
importante do desenvolvimento.

O professor deve provocar o aluno a pensar, criar situagdes para

interagdo, solicitar que ele acompanhe a constru¢ao do conhecimento com uma
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aula ludica, porém o mais préximo possivel da realidade, porque assim ficara
mais facil para este estudante identificar, investigar e resolver o problema.

Nesse sentido os principios das metodologias ativas podem contribuir
de forma significativa a postura em relagao a sua pratica pedagogica, pois esta
ligada aos principios pragmaticos da aprendizagem, uma vez que coloca o
aluno em seu lugar de protagonista frente a sua aprendizagem, estimula seu
carater autbnomo em participar, refletir, avaliar, integrar, produzir metodologias
ativas:

N&o se pode perder de vista o carater agregador que a escolha de uma
metodologia traz para uma determinada proposi¢cdo de aprendizagem. Vale
ainda levar em consideragdo que o mundo diverso e conectado em que toda a
sociedade esta inserida exige uma formacado docente voltada também ao
desenvolvimento de competéncias para lidar com o mundo tecnolégico e seus
variados aparatos, compreendendo-os como facilitadores e integradores no
desenvolvimento de aprendizagens significativas e valorosas para uma
geracao marcada por linguagens e contextos diversos, o que também requer
um letramento multiplo na tentativa de fazer com que vida e escola se
completem em suas demandas cotidianas.

Segundo Santos (2015), as metodologias ativas sao utilizadas com
objetivos de levar um estudante a descobrir um fenbmeno e a compreender
conceitos por si mesmo e, na sequéncia, conduzir este estudante a relacionar
suas descobertas com o conhecimento prévio de mundo ao seu redor.

Isso é possivel a partir do desenvolvimento de uma percepcéo ativa da
participacado do discente como protagonista do processo de ensino e a partir de
metodologias diversas — seminarios, debates, produgcdo e/ou aplicagdo de
jogos, confecgdo de mapas conceituais, resumos esquematizados, sala de aula
invertida — com ou sem o aparato das tecnologias. Quanto mais envolvimento
existir por parte do aluno, mais expressiva e qualitativa seréo as aprendizagens
por ele adquiridas, tornando significativas em seus mais diversos contextos de
aplicagao.

A concepgado de aprendizagem significativa é definida por Moreira
(2011) como aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de

maneira substantiva e n&o arbitraria com aquilo que o aprendiz sabe.
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Substantiva quer dizer né&o literal, ndo ao pé da letra, e n&o arbitraria significa
que a interagdo ndo € com qualquer ideia prévia, mas sim com algum
conhecimento especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do
sujeito que aprende. Essa conceituagao traz a importancia de compreender o
estudante como individuo dotado de saberes e, como tal, tem necessidade de
que sua perspectiva de mundo se alinhe ou se transforme a partir da aquisicao
de novos saberes e é nesse ambito que as metodologias ativas podem fazer a
diferenca, desde que o professor se coloque como real mediador entre esses
conhecimentos de diferentes naturezas e essas necessidades trazidas por seu
educando.

O docente mobilizador de estratégias que facilitem o percurso da
aprendizagem para o seu aluno € aquele que esta preocupado em fazer com
que sua praxis se reverbere dentro e fora da escola. Afinal, desenvolver a
autonomia do discente perpassa por compreender seu comportamento, seus
anseios, suas deficiéncias e nesse quadro atuar de forma a garantir que esse

individuo aprenda. Moran busca fundamentar essa perspectiva:

A aprendizagem é mais significativa quando motivamos os alunos
intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que
propomos, quando consultamos suas motivagdes profundas, quando
se engajam em projetos para os quais trazem contribui¢cdes, quando
ha dialogos sobre as atividades e a forma de realiza-las. Para isso, é
fundamental conhecé-los afetivamente, estabelecer pontes,
aproximar-se do universo deles, de como eles enxergam o mundo, do
que eles valorizam, partindo de onde eles estdo para ajuda-los a
ampliar sua percepcéo, a enxergar outros pontos de vista, a aceitar
desafios criativos empreendedores. (MORAN, 2018, p. 43)

Para dar conta desse conjunto de intentos, o docente é convocado a
reformular suas praticas de forma a alinha-las para atender aos anseios de
uma educacao inquietadora. No entanto, isso passa por uma mudanga na
cultura da percepcdo de Educacdo. Esse nao € um comportamento a ser
observado apenas nos docentes, mas em toda a equipe que trabalha em prol
de uma escola viva e aberta a mudancas e disposta a uma nova perspectiva
em que o protagonismo discente lhe seja orientagdo para alcangar o almejado

Sucesso.
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Existem muitos estudos que comprovam a eficiéncia de jogos no
processo ensino-aprendizagem. Nesse ponto de vista, acreditamos que esses
recursos sao grandes aliados nas aulas de Lingua Portuguesa.

De acordo com Santos e Ribeiro (2001), a aquisicdo da escrita é
resultado de um processo pelo qual o aluno passa desde a alfabetizagao,
quando se inicia a aprendizagem das correspondéncias entre fonema e
grafema. O processo de apropriagdo estende-se por diversos niveis de
escolarizagao, sendo marcado por usos/escolhas de letras em funcédo do seu
som que muitas vezes nao é a letra convencionada para além do que esta
vigendo como aceito. Com frequéncia, s&o categorias como erro ou
dificuldades de ortografia. Entretanto, a concepg¢ao de que ha uma interferéncia
da fonologia no sistema alfabético-ortografico (SENE; BARBOSA, 2017)
justifica as “hipoteses criadas pelos aprendizes sobre as formas ortograficas
durante o periodo de escolarizagdo e altera a percepg¢ao do erro ortografico”
(SANTOS; RIBEIRO, 2019, p.11).

A experiéncia da diversao é inerente a natureza humana (HOLMES;
DOUGLAS, 2012) e é observada em diferentes culturas e épocas (SHEEHY et
al., 2019a; 2019b). Entretanto, a literatura é limitada e uma definicado profunda
de diversao permanece iluséria, assim como uma imagem clara do valor e dos
efeitos da “diversdo na educacao”, ou seja, do “prazer em aprender’.
Compreender os componentes que influenciam o envolvimento e a satisfagcao
dos estudantes, relacionados a diversdo, € cada vez mais importante para
educadores e para os proprios aprendizes.

Na literatura cientifica sobre “diversdao e aprendizado”, alguns estudos
sugerem que a diversdo tem um impacto e/ou valor positivo. Um argumento-
chave para esses estudiosos € que o aprendizado divertido (agradavel e
motivador) é mais envolvente e, portanto, eficaz do que o aprendizado estéril
(chato) (ELTON-CHALCRAFT; MILLS 2015, p. 482). Interpretando essa
perspectiva pelas lentes etimoloégicas de divertere, o valor da diversao €
desviar — levar o aprendizado para diferentes lados (opostos), longe do tédio,
da ansiedade, da improdutividade e da inutilidade.

A teoria de Vygotsky (1978) salienta o papel fundamental da interacédo

social e o envolvimento na atividade social no desenvolvimento da cognig¢ao,
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pois ele acreditava fortemente que a colaboragcdo entre individuos humanos
tem um papel central na produgdo social de conhecimento. Ele também
abordou consideragdes afetivas da interagdo social relacionada a “experiéncia
emocional vivida” e da brincadeira como uma maneira para aprendizes criarem
situagbes imaginarias que se desenvolvem no dominio de regras muito
intimamente ligadas a realidade e aos relacionamentos da vida real
(VYGOTSKY, 1978, p. 95).

Schmidhuber (2010) descreve a diversao como a alegria interior de
descobrir a criacdo de novos padrbes, em que um padrao € interessante ou
surpreendente.

De acordo com Volpato (2002), “a importancia do jogo e brinquedo no
processo de aprendizagem e desenvolvimento de atividades cognitivas e
corporais da crianga e suas aplicagdes como recurso didatico-pedagaogico, tém
sido defendidas constantemente por estudiosos da Educacgao e Psicologia”. No
entanto, experiéncias praticas, fundamentadas em referenciais tedricos que
apontam essas necessidades e possibilidades, quase ndo sdo conhecidas
(VOLPATO, 2002, p.81).

Segundo Bisson e Luckner (1996), a diversdo também pode ser um
motivador intrinseco para alguns estudantes, permitindo a suspensao de
inibicdes sociais e criando um estado de alerta relaxado.

Evidéncias da analise empirica interpretada pela lente dos significados
teorizados da diversao séo resumidas. A Figura 2 ilustra as quatro dimensdes
da diversdo com seus componentes caracteristicos, relagdes e recomendagdes

para educadores e aprendizes.
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Figura 2 — Quadro de diversdes e aprendizado
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Fonte: Okada, 2020.

Diversao individual é a felicidade de completar realizacdes, apoiada
por objetivos e estratégias claros. Para apoiar a diversao individual por meio da
aprendizagem construtivista, o corpo docente pode oferecer métodos e
recursos apropriados para que os estudantes desenvolvam seu proprio
entendimento e trabalhem no seu préprio ritmo e tempo. A diversao individual
ajudara os estudantes a se sentirem produtivos com mais autonomia para

pensar e resolver problemas de modo independente.
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Diversao colaborativa é a felicidade de fazer conexdes com outras
pessoas, criando vinculos sociais e desenvolvendo a identidade do grupo. Para
envolver os estudantes com diversao colaborativa, a equipe de ensino, por
meio da aprendizagem socioconstrutivista, precisa propiciar atividades
significativas para que os estudantes interajam com os outros e cocriem
conhecimento. A diversdo colaborativa pode permitir que os estudantes se
sintam apoiados com mais autonomia para conversar e cooperar efetivamente,
compartilhar experiéncias e praticas com confianga e aproveitar a
coaprendizagem juntos.

Diversao emancipatéria € a alegria de ser curioso, capaz de pesquisar
e descobrir como criticamente consciente. Para promover a diversao
emancipatéria por meio da aprendizagem sociocultural, o corpo docente e os
estudantes podem, juntos, criar oportunidades de autotransformacado mediante
a experiéncia da vida real. A diversdo emancipatoria ajudara os estudantes a
se sentirem mais empoderados e aumentar sua motivagao intrinseca por meio
de uma autonomia para refletir e agir, intervir e superar dificuldades.

De acordo com Marcellino (1989), o ludico também acontece pelo jogo,
tendo como esséncia, no divertimento, brincam e aprendem, e como
caracteristica uma atividade livre, exterior a vida e n&o séria, porém capaz de
envolver o jogador intensamente. Promovendo a formagdo de grupos, com
regras e liberdade, cuja predominancia é a alegria. Afirma, ainda, que o
brinquedo € um objeto que quando utilizado, € visto com maior intensidade,
reconhecendo que o jogo e a brincadeira sdo marcados pela agao coletiva,
pela pratica, pela destreza, pela disputa e pelo desejo de vencer. Nesse
ambito, o jogo e a ludicidade proporcionam o conhecimento e o cultivo das

tradicoes.

Os jogos e brincadeiras educativas, estdo orientados
para estimular o desenvolvimento cognitivo e sé&o
importantes para o desenvolvimento do conhecimento
escolar. Sdo fundamentais para a crianga por inicia-la em
conhecimentos e favorecer o desenvolvimento mental.
(KISHIMOTO, 1997, p.104).

Quando a crianga brinca, ela esta de alguma forma assimilando o mundo

que a rodeia, sem obrigagcdo com a realidade. As brincadeiras e 0s jogos sao
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verdadeiras riquezas pedagodgicas para contribuir com a aprendizagem da

crianga, ja que garantem resultados eficazes na educacao.

26 0O JOGO COMO ELEMENTO FORMATIVO

Em toda parte, encontramos a marca do jogo na cultura, “como um
elemento dado existente antes da propria cultura, acompanhando-a e
marcando-a desde as mais distantes origens até a fase de civilizagdo em que
agora nos encontramos” (HUIZINGA, 2000, p. 16). O conceito de jogo e o
espacgo que ocupa nas relagdes sociais estao, portanto, ligados a cultura desde
sempre. Por isso, é possivel que valores fundamentais das sociedades
possam ser expressos por intermédio de seus jogos, visto que “cada jogo
reforca, exacerba algum poder fisico ou intelectual” (CAILLOIS, 2017, p.18).

Um dos primeiros autores a dedicar-se ao estudo dos jogos foi o
historiador holandés Johan Huizinga (1872 —1945) que publicou em 1938, a
obra Homo Iudens, cujo “tema sao as relagcbes entre jogo e -cultura”
(HUIZINGA, 2000, p. 10). Este autor problematiza o jogo como um elemento
cultural da vida. Conforme Huizinga (2000, p. 6), “o objeto de nosso estudo é o
jogo como forma especifica de atividade, como forma significante, como funcao
social” (HUIZINGA, 2000, p. 6).

O historiador analisa as caracteristicas fundamentais do jogo e
demonstra a importancia do seu papel no préprio desenvolvimento da
civiizacdo. Segundo ele, “0 jogo constitui uma das principais bases da
civilizagao” (HUIZINGA, 2000, p. 7). Para compreender este fenbmeno, ele
evidencia o vigor e o poder de fascinagdo que o jogo preenche através do
prazer, da excitacdo e da alegria que oportuniza aos seus praticantes, pois é
“‘na capacidade de excitar os jogadores que reside a propria esséncia e a
caracteristica primordial do jogo” (HUIZINGA, 2000, p. 5). E, portanto, neste
sentido que o jogo se torna um fendmeno cultural que transcende as barreiras

cronoldgicas. Ademais, o0 jogo:

Ornamenta a vida, ampliando-a, e nessa medida torna-se uma
necessidade tanto para o individuo, como fung¢ado vital, quanto para
a sociedade, devido ao sentido que encerra, & sua significagéo,
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a seu valor expressivo, a suas associagcdes espirituais e sociais.
(HUIZINGA, 2000, p. 12).

Adotando semelhante ponto de vista, o sociélogo francés Roger Callois
(1913 -1978), em seu ensaio “Os jogos e os homens”, atesta “que o panorama
da fecundidade cultural dos jogos ndo deixa de ser impressionante” (CALLOIS,
2017, p. 20). O carater social do jogo se vislumbra em sua definicdo
enquanto um “sistema de regras que definem o que é ou o que nao é do jogo,
ou seja, o permitido e o proibido. Estas convengbes sdo ao mesmo tempo
arbitrarias, imperativas e inapelaveis” (CALLOIS, 2017, p. 16). No ensaio, o
autor percorre  diversos continentes, povos e culturas para recolher
numerosos exemplos dos tipos de jogos e das formas com que se revestem em
diferentes contextos. Callois (2017) empreende um rebuscado debate

conceitual em torno do termo ‘jogo’, assegurando que:

Apesar desta diversidade quase infinita e com uma extraordinaria
constancia, a palavra jogo sugere igualmente as ideias de
desenvoltura, de risco ou de habilidade. Sobretudo, estimula
invariavelmente uma atmosfera de descanso ou de divertimento.
Relaxa e distrai. Sugere uma atividade sem pressdes, mas também
sem consequéncia para a vida real (CALLOIS, 2017, p. 13).

Na mesma linha de argumentacao, Gilles Brougére(1998), em seus
estudos sobre cultura ludica, fornece um quadro de referéncias a uma
interpretacdo sdcio-antropoldgica do jogo. Partindo dai, assegura que “existe
realmente uma relacdo profunda entre jogo e cultura, jogo e producdo de
significacdes” (BROUGERE, 1998, p. 12). Segundo este autor, a existéncia do
jogo soO é possivel no interior de um sistema de designagao, de interpretacao
das atividades humanas. Conforme Brougéere (1998, p. 12), “é necessaria a
existéncia do social, de significacdes a partilhar, de possibilidades de
interpretacao, portanto, de cultura, para haver jogo”. O jogo se inscreve num
sistema de significagbes que nos leva, por exemplo, a interpretar como brincar”
(BROUGERE, 1998, p. 3).

No campo das metodologias ativas e levando em consideragéo seu
potencial agregador, € pertinente compreender que o0 jogo por sua propria
natureza é capaz de integrar e fazer com que o discente desperte seu olhar

para compreender os conteudos a partir da l6gica ludica.
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A utlizagdo do jogo em sala como ferramenta de ensino e
aprendizagem é discutida ao longo dos tempos; no entanto, isso fez com que o
carater comum de jogo enquanto mera forma de se passar o tempo fosse
observado como meio de desenvolvimento do potencial cognitivo e
socioemocional dos alunos.

Nas palavras de Kishimoto (1998):

[...] o jogo favorece o aprendizado pelo erro e estimula a exploracao e
a solucdo de problemas. O jogo, por ser livre de pressbes e
avaliagdes, cria um clima adequado para a investigagao e busca de
solugdes. O beneficio do jogo esta nessa possibilidade de estimular a
exploragao em busca de respostas, em nao constranger quando se
erra. (KISHIMOTO, 1998, p. 21)

A visao reducionista de jogo enquanto distragao perde forga, ao passo
em que concebe como método capaz de trabalhar diferentes competéncias e
habilidades necessarias para o desenvolvimento de um individuo observador,
analista e, principalmente, atuante em sociedade, grande espaco de formacéao
e atuacdo com suas regras, limites, desafios e avangos.

Com o jogo néo é diferente. O aluno, imerso nesse contexto, quer
vencer, passar pelos obstaculos, compreender as regras e concebé-las como
partes fundamentais para que alcance o sucesso, ou seja, a vitéria. E nessa
constatagdo em que se embasa o0 quéo eficaz o jogo pode ser no processo de
ensino e aprendizagem, pois ele é um elemento que concebe as possibilidades
de fazer com o aluno desenvolva a criatividade, o poder de concentracao,
compreensao, articulacédo e interesse capazes de leva-lo a uma aprendizagem
mais pragmatica, contextualizada e menos mecanica e memorizada.

Nas palavras de Tezani (2006):

O jogo ndo é simplesmente um “passatempo” para distrair os alunos,
ao contrario, corresponde a uma profunda exigéncia do organismo e
ocupa lugar de extraordinaria importancia na educacédo escolar.
Estimula o individuo a observar e conhecer as pessoas € as coisas do
ambiente em que vive. Por meio do jogo, a crianga pode brincar
naturalmente, testar hipdteses, explorar toda a sua espontaneidade
criativa. O jogar é essencial para que ela manifeste sua criatividade,
utilizando suas potencialidades de maneira integral. Apenas sendo
criativa é que a crianga descobre seu proprio eu.
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E imprescindivel que o jogo no ambiente escolar seja compreendido a
partir dessa concepgao integradora, uma vez que aplicado de forma planejada
e organizada, com objetivos de aprendizagem bem definidos ele passa a ser
um elemento fundamental para ser também valorizado pelo aluno.

De acordo com Kishimoto (1998):

O jogo ao ocorrer em situagbes sem pressdo, em atmosfera de
familiaridade, seguranga emocional e auséncia de tensdo ou perigo
proporciona condigbes para aprendizagem das normas sociais em
situagdes de menor risco. A conduta ludica oferece oportunidades
para experimentar comportamento que, em situagdes normais, jamais
seriam tentados pelo medo do erro ou punig¢ao.

Segundo Santos (2000), o desenvolvimento do aspecto ludico facilita a
aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural, colabora para uma
boa saude mental, prepara um estado mental interior fértil, facilita os processos
de socializagdo, comunicacao, expressao e construcdo do conhecimento.

A ludicidade, independentemente do componente curricular, é
necessaria para que os processos de aprendizagens se tornem mais efetivos
frente aos desafios impostos a educacido na contemporaneidade marcada pela
exigéncia de uma escola mais atrativa, voltada para o desenvolvimento integral
do individuo, sem perder de vista suas fungbes essenciais. Concerne
compreender que no ambito do ensino de Lingua Portuguesa essa observacao
nao € diferente; pelo contrario, essa disciplina é terreno fértil para que se
desenvolvam metodologias diversas, incluindo o aparato dos jogos para que a
compreensao dos mecanismos linguisticos, fonético-fonologicos, semanticos
ou até mesmo sintaticos sejam acessiveis a todos aqueles que da lingua mae

fagam usos.

2.7 A IMPORTANCIA DO LUDICO EM SALA DE AULA

A palavra Ludico vem do latim Ludus, que significa jogo, divertimento,
gracejo. Também se relaciona a conduta daquele que joga, que brinca e se
diverte. Por sua vez, a fungéo educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do

individuo, seu saber, seu conhecimento e sua compreensao de mundo. Pode-



52

se dizer que o ato de jogar é tdo antigo quanto a propria humanidade. Jogar é
uma atividade natural do ser humano. Por meio do jogo e do brinquedo, o
mesmo reproduz e recria 0 mundo a sua volta.

O ludico em sala de aula é ingrediente importante para socializagao,
observagédo de comportamentos e valores. Segundo Grubel e Bez (2006, p. 1),
por meio dos jogos sdo desenvolvidas muitas habilidades e conhecimentos,

além disso, o ensino de forma ludica proporciona prazer e encanto. Ademais,

O jogo na sala de aula pode ser um rico recurso de aprendizagem,
explorado de maneiras diferenciadas de acordo com as
situagdes e objetivos almejados, favorecendo os processos de
ensino-aprendizagem. [...] Os jogos educativos tanto computacionais
como outros sdo, com certeza, recursos riquissimos para desenvolver
o conhecimento e habilidades se bem elaborados e explorados. Sao
uma estratégia de ensino podendo atingir diferentes objetivos e areas
do conhecimento. (GRUBEL; BEZ, 2006, p. 5).

A escola, a aula, o professor, possuem carater de imensa importancia
na formacgao dos alunos. De acordo com Roloff (2011), o ludico pode trazer a
aula um momento de felicidade, seja qual for a etapa de nossas vidas,
acrescentando leveza a rotina escolar e fazendo com que o aluno registre
melhor os ensinamentos que Ihe chegam, de forma mais significativa. “As aulas
ludicas devem transmitir os conteudos, combina-los, possibilitando que o
aprendente perceba que nao esta apenas brincando em aula, mas que esta
armazenando conhecimentos” (ROLOFF, 2011, p.2).

Baquero (2000), por sua vez, acrescenta que

[...] no processo da educagdo também cabe ao mestre um papel
ativo: o de cortar, talhar e esculpir os elementos do meio, combina-los
pelos mais variados modos para que eles realizem a tarefa de que
ele, mestre, necessita. Deste modo, o processo educativo ja se torna
trilateralmente ativo: é ativo o aluno, & ativo o mestre, é ativo o meio
criado entre eles. (BAQUERO, 2000. p.27)

Fialho (2008, p. 2), por seu turno, argumenta que 0s jogos sao
importantes porque “promovem situagdes de ensino-aprendizagem e
aumentam a construcdo do conhecimento, introduzindo atividades ludicas e
prazerosas, desenvolvendo a capacidade de iniciacdo e acao ativa e

motivadora”. A autora ainda ressalta que o jogar provoca o desejo de vencer e
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que esse desejo leva o individuo a sensagdes agradaveis. Sugere ainda que
‘os jogos pedagogicos sejam utilizados como instrumentos de apoio,
constituindo elementos uteis no reforgo de conteudos ja apreendidos
anteriormente” (FIALHO, 2008, p. 3).

Portanto, para que a aula se torne significativa, o ludico é de extrema
importancia, pois o professor além de ensinar, aprende o que o seu aluno
construiu até o momento, condicdo necessaria para as proximas
aprendizagens. A tendéncia é superacao, desde que o ambiente seja fecundo a
aprendizagem e que o mestre tenha nogéo da responsabilidade que esta busca

exige.

2.8 A DESINENCIA “-AM” E “-AQ”

A partir da percepg¢ao por meio dos textos e vivéncias em sala com os
alunos do sexto ano do ensino fundamental de Erval Velho, no Meio-Oeste
catarinense, percebeu-se a recorrente presencga de trocas da desinéncia modo-
temporal que expressa a terceira pessoa do plural do tempo futuro do presente
“-a40” no modo indicativo pela desinéncia “-am”, ora observada como desinéncia
de tempo pretérito perfeito na terceira pessoa do plural, no mesmo modo
verbal.

Para subsidiar a elaboragdo dos jogos, o acesso as contribuicoes
referentes as explicagcdes pertinentes para o uso do “-d80” ou do “-am” foi
realizado.

Santos e Ribeiro (2011) apontam que “o aluno, ao escolher,
hipoteticamente, uma letra para representar determinado som numa palavra,
mostra uma troca de letra que distancia da norma de referéncia da escrita”,
(SANTOS e RIBEIRO, 2011, p.11), que € um cddigo convencionado.

Cabe ainda, em dando continuidade a presente abordagem acerca da
problematica, trazer a luz alguns pontos relativos as concepgdes de
aprendizagem da escrita sob a 6tica de Oliveira (2014), que nos apresenta as
trés possibilidades acerca dessa producéo. A primeira coloca a escrita como a
transferéncia de um produto pré-definido e transmitido pelo professor aos

alunos. Nessa premissa a escrita é fruto de fatores externos a exigir uma
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capacidade de memorizacdo do aprendiz de forma a lhe garantir conceitos a
partir do quanto esse conseguiu memorizar daquilo que lhe fora transmitido.
Numa segunda acepg¢ao a escrita aparece alicergada nas ideias construtivistas
do aprender a escrever escrevendo, numa constante elaboragdo e
reelaboragédo de hipdteses de escrita a partir do seu objeto de estudo. E, por
fim, a terceira percep¢do do desenvolvimento da aprendizagem, segundo

Oliveira, que se baseia na oralidade. Sobre isso ele pondera:

Essa terceira concepgdo se afasta da primeira, assim como a
segunda concepgdo, na medida em que prevé um aprendizado
controlado pelo aprendiz, que formula e reformula hipéteses na
interagdo com o objeto escrito. Contudo, essa terceira concepgdo se
afasta da segunda na medida em que prevé que a interacdo com a
escrita seja intermediada pela oralidade, ou seja, por aquilo que o
aprendiz ja conhece sobre sua lingua (ele ja fala a lingua) quando
inicia o processo de construgdo da escrita. Dito de outra forma: o
conhecimento sobre a lingua falada controla o processo de
aprendizado da lingua escrita (OLIVEIRA, 2005, p.15-16).

Dessa forma o autor explicita claramente o quanto a lingua escrita e
falada estdo intrinsecamente ligadas, no entanto, destaca que ndo somente a
oralidade influencia no processo de aquisigao e/ou aprendizagem da escrita. O

que ele deixa mais claro com o seguinte grafico (Oliveira, 2005, p.16):

Figura 3: Dominio da escrita
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Fonte: Oliveira, 2005.
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O eixo T representa o tempo, isto é, quanto mais o aluno desenvolve
dominio da escrita, mais se distancia da influéncia exercida pela oralidade em
seus padrdoes de escrita, visto que as regras da norma culta ou padrao
destoam, muitas vezes, dos paradigmas desenvolvidos pela chamada
gramatica interna a ser desenvolvida pelo falante.

Tais observagdes sao necessarias por compreendermos que as
pronuncias das palavras terminadas com “-80” e “-am” sdo semelhantes e esse
aspecto pode ser definido para que os alunos do sexto ano do ensino
fundamental, ainda em fase de reconhecimento das normas de ortografia,
facam essas trocas.

Zorzi (1998, p.181) ja antecipa o ponto defendido por Oliveira (2005),
pois, ao classificar os erros ortograficos, ele observou que o fenbmeno de
trocas do “-d0” pelo “-am” ou vice-versa “podem também surgir quando a
crianca toma o modo de falar como referéncia para a escrita, uma vez que, do
ponto de vista fonético, as duas terminagbes sado pronunciadas da mesma
forma.”

Para ele, esse fenbmeno € fruto da influéncia exercida a escrita pela
oralidade, fator determinante para os padrdes de escrita dos alunos. Em suas
palavras: “Saber separar as palavras depende da formacao de nocdes a
respeito do que € uma palavra. Por outro lado, saber escrever as palavras que
terminam com “-am” ou “-d0” envolve a noc¢do de silaba ténica, seja, de
conhecimentos a respeito da entonagao”.

Cagliari (1997, p.137) compreende que o aluno conhece a regra:
“‘quando pronunciamos ao na fala, devemos escrever am. O que ele ainda nao
sabe é que ha uma restricdo do sistema ortografico para esse uso: ao é
utilizado em silabas ténicas, e am em silabas atonas, por isso as trocas.”

Quanto ao aspecto de compreensao de nogao da silaba ténica frente ao
aspecto verbal, Kleiman e Sepulveda (2001, p.122-123) ratificam que, em vez
de corrigi-los individualmente, cada vez que errem na ortografia, os alunos
podem ser expostos a um conjunto de dados que permita a afericdo de pares
minimos de forma a fazer com que os alunos infiram a regra a partir da
observagdo da tonicidade a ser demonstrada de forma sistematica pelo
professor: “oLHAram / olhaRAO — camiNHAram / caminhaRAO — venDEram /
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vendeRAO — manDAram / mandaRAQ", o que depois pode, segundo as
autoras, ser ampliado para que os alunos possam internalizar a regra
ortografica.

Segundo Araujo (2021), desinéncias sao particulas verbais ou
nominais, colocadas no final das palavras para indicar suas flexdes. As
desinéncias nominais indicam flexdes de género e numero. As verbais, indicam
flexdes de modo, numero, tempo e pessoa.

N6és nos ateremos aqui na descrigdo, segundo as gramaticas
tradicionais e as contribuicbes de Cagliari (1997) e de Kleiman e Sepulveda
(2001), das regras de uso das desinéncias “-am” e “-40”, mais especificamente
em verbos cuja pronuncia e uso da forma escrita se confundem.

Exemplo: desistiRAM / desistiRAO

A desinéncia “-am” expressa o pretérito perfeito do modo indicativo, ou
seja, ag¢des concluidas em um tempo anterior ao momento da fala e sé&o
paroxitonas.

Exemplo: comegcaRAM, ouviRAM.

As desinéncias terminadas em “—ao” sao formas do futuro, na 32 pessoa
do plural do futuro do indicativo.

Exemplo: falaRAO/ jogaRAO

Essas contribuicdes formam a base da elaboracédo dos jogos propostos

na secao 4.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 DELINEAMENTO INICIAL DA PESQUISA

O foco desta pesquisa esteve delimitado no mapeamento dos desvios
referentes as marcas da oralidade, referentes ao uso do “-am” e do “-ao”,
presentes nos textos dos alunos do 6° ano de uma escola publica do Meio-
Oeste catarinense, os quais foram levantados a partir de producdes escritas
realizadas por eles em diversos momentos das praticas escolares, embora na
proposta inicial tenha sido previsto o levantamento de tais marcas em textos
autobiograficos (também conhecidos como diarios de vida, escritas de si ou
textos escritos sobre as vivéncias cotidianas) — género previsto no programa da
disciplina conforme a BNCC — Base Nacional Curricular Comum - de alunos do
6° ano do ensino fundamental.

Nesse sentido, esta pesquisa procurou levantar dados que indicaram
quais sdo as marcas mais toantes que surgem nas produgdes escritas desses
alunos. Dessa forma, foram analisadas as producgdes textuais desenvolvidas
em sala de aula e, posteriormente, categorizados os desvios encontrados em
quatro categorias de acordo com Bortoni-Ricardo (2005).

Na sequéncia, foram desenvolvidos jogos pedagogicos (KISHIMOTO,
2011), projetados especialmente como suporte para a superagao dessas
ocorréncias das marcas de oralidade que com frequéncia surgem na escrita
desses alunos nesta faixa etaria e serdo usados em oficinas de intervencao

ludica com jogos pedagogicos.

3.2 SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os alunos, sujeitos participantes da pesquisa, frequentam a Escola
Estadual Basica Prefeito Agenor Piovezan, localizada na area central do
municipio. Seus moradores trabalham com agricultura, comércio, trabalhos

temporarios, informais.
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Quanto a classe social, os alunos s&o oriundos de familias, na sua
maioria, da classe social médio-baixa: renda de um a dois salarios minimos
68,6%; de trés a quatro salarios 22,0%; de cinco a seis salarios minimos 6%,
de sete a oito salarios minimos 1,7% e nove ou mais salarios minimos 1,7%.

A turma escolhida foi o 6° ano vespertino, com 34 alunos oriundos da
escola municipal de Erval Velho, sendo uma turma bem homogénea com 15
meninas e 19 meninos.

Os alunos dessa escola, em sua quase totalidade, sdo provenientes de
familias carentes, numerosas e de baixa escolaridade, a maioria dos pais néo
concluiu o ensino fundamental e alguns deles sdo analfabetos. Poucos
estudantes moram com ambos os genitores (¢ muito comum familias
sustentadas somente pelas maes ou outra figura feminina, como avos, tias etc.)
e grande parte deles vive em situagéo de vulnerabilidade social. Esses dados
sdo obtidos através de um questionario de carater socioeconémico, aplicado no
momento em que os alunos fazem sua matricula na escola e que compde sua

ficha cadastral.

3.3 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi parcialmente realizada em Erval Velho, municipio do
estado de Santa Catarina, que fica localizado na regido Sul do Brasil, mais
especificamente no Meio Oeste do Estado de Santa Catarina, com uma area
de 207.4km2. Faz divisa ao Norte com o municipio de Herval D’Oeste, ao Leste
e ao Sul com Campos Novos e a Oeste com Lacerddépolis. Sua formacéo inicia
com a vinda dos primeiros imigrantes, as margens do Rio Erval, descendentes
de italianos provenientes do Rio Grande do Sul.

A Rede Municipal de Ensino de Erval Velho - SC possui 2 escolas,
situadas na area urbana, oferecendo as modalidades de Educagao Infantil,
Ensino Fundamental — Anos Iniciais e Finais, atendendo a um publico de 400
alunos.

A pesquisa foi inicialmente realizada em uma Escola Estadual Basica
Prefeito Agenor Piovezan de Anos Finais do Ensino Fundamental, localizada
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na area urbana do Municipio de Erval Velho-SC, em uma turma do 6° ano

vespertino.
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Foto 1- Foto panoramica de Erval Velho — SC

Fonte: https://www.ervalvelho.sc.gov.br. Acesso em 23/04/2021, hora: 05h31min
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Figura 4 — Erval Velho no Mapa de Santa Catarina

Fonte: https://www.google.com.br/maps. Acesso em 23/04/2017, hora: 05h42min

Quanto a infraestrutura, a escola dispbée de 15 salas de aula, 01

diretoria, 01 secretaria, 01 sala de professores, 01 sala de coordenagao, 01
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sala de informatica, 01 biblioteca, 01 depdsito de merenda, 01 almoxarifado, 01
hall de entrada, 04 banheiros, 01 area de servi¢o, 01 depdsito de material de
limpeza, 01 quadra de esportes, 1 saldao para reunides com 150 cadeiras, 2
salas com acesso a rampa, 3 salas no térreo e 1 banheiro para alunos
portadores de necessidades especiais, patios recreativos, area de
estacionamento e jardins, 1 quadra de esportes com arquibancadas coberta, 1
piso coberto, uma area com piso sem cobertura, 1 sala com almoxarifado para
guardar materiais esportivos, ambos o0s espacgos sio utilizados para esportes,
recreacgdes e atividades culturais.

A area em que a escola esta localizada é caracterizada como area
central do municipio e a ocupacgao principal esta relacionada a agricultura, ao
comeércio, a trabalhos temporarios e informais.

Quanto a classe social, os alunos s&o oriundos de familias, na sua
maioria, da classe social médio-baixa: renda de um a dois salarios minimos
68,6%; de trés a quatro salarios 22,0%; de cinco a seis salarios minimos 6%,
de sete a oito salarios minimos 1,7% e nove ou mais salarios minimos 1,7%.
Guiada pelo PPP a escola desempenha suas atividades no decorrer do ano

letivo. Essa unidade escolar tem como principio filoséfico em seu PPP:

O Percurso Formativo escolar entendido como processo constitutivo e
constituinte da formagdo humana, estrutura-se em torno de uma
organizacao curricular, que devera ter em vista o desenvolvimento e
as especificidades que constituem a diversidade de cada um dos
sujeitos acolhidos na Educagédo Basica. Portanto, na elaboragéo e
reestruturagdo do PPP da escola deve-se contemplar ndo somente os
conceitos, mas também as estratégias para a sua apropriagédo. (PPP,
2019, p.4)

E, para que este principio seja alcangado, o documento ressalta a
necessidade do engajamento e da participagao dos profissionais da educagao,
pais e de toda a comunidade escolar.

Quanto & fundamentagdo tedrica do PPP', este foi construido
principalmente com base nas diretrizes dos documentos oficiais, os PCN e a

! O PPP recebido para leitura foi elaborado em 2019, no entanto também foram observadas
algumas mudangas que foram atualizadas no PPP no decorrer de 2019, 2020 e 2021. Uma

delas foi que a organizagéo escolar que antes era bimestral, passou a semestral.



63

Proposta Curricular de Santa Catarina (PC/SC), como relatado na seg¢ao 3 do
PPP, que trata do “papel da escola”, e apresenta que a Escola baseia-se na
concepgao Historico-cultural do conhecimento e que, portanto, a construgéo do
saber escolar “...] implica que os estudantes interajam de forma direta com o
objeto do conhecimento, com os companheiros de aprendizagem, com o
docente e com o seu contexto imediato, buscando significar tais saberes e
apropriar-se deles” (PPP, 2018, p. 4). Afirma, ainda, ser o aluno capaz do
processamento de informagdes, integrando-as. Além disso, concebe o
conhecimento dinamico que transforma o sujeito e é transformado por ele.

Para atingir as orientagbes e os propositos presentes do PPP, a escola
estabelece um planejamento anual, elaborado individualmente por cada
professor, mas que deve ser compartihado durante as reunides de
planejamento realizadas uma vez por més com todos os professores do Ensino
Fundamental Final. Alguns projetos sao realizados e, apesar das dificuldades
encontradas, buscam envolver toda a comunidade escolar.

O PPP ressalta ainda, em sua metodologia de ensino, que todos os
segmentos da escola necessitam de apoio e colaboragédo para que as normas
estabelecidas pela escola sejam cumpridas. Entdo, algumas acg¢des séao
propostas no documento: a escola entre outras agées compete cumprir “[...]
que o sujeito se envolva em atividades de outra natureza (trabalhar sua
singularidade no contexto global em uma sociedade especifica), preparar para
a vida, superar as etapas do desenvolvimento cognitivo e propiciar os
diferentes métodos e saberes” (PPP, 2019, p.9)

Conforme o PPP, os professores devem comprometer-se com seu
trabalho, formando, informando e respeitando seus alunos bem como acreditar
na capacidade de aprendizado de seus discentes, buscando diversificar as
aulas, com técnicas variadas, para otimizar a apropriacdo do conhecimento,
tendo em vista que os alunos, a familia e toda a comunidade escolar também
devem contribuir para que as ag¢des sejam desenvolvidas.

E nesse documento consta que a avaliagdo é continua, dindmica e
cooperativa, enfatiza os aspectos qualitativos, sendo que estes deveriam
predominar aos quantitativos. O objetivo da avaliacdo ¢é verificar a

aprendizagem do educando e pode ser realizada de inumeras maneiras,
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apresentacoes, provas, exercicios, trabalhos, relatorios de aulas praticas entre
outras maneiras, considerando a participagao, assiduidade, pontualidade,
respeito e outros aspectos quantitativos. Para registrar essas avaliagbes sao
considerados valores numéricos de um a dez, atualmente de forma semestral.
O PPP apresenta, ainda, a dimensdo administrativa, constando a
organizacgéo escolar, indicando as atribuicbes dos servigos da equipe gestora,
técnico—pedagogica, técnico-administrativa e do corpo docente.

Quanto ao nosso trabalho desenvolvido no ensino fundamental, o
assunto tratado foi algo inédito, porém como os professores ja trabalhavam
projetos, os alunos foram receptivos com a ideia de participar de um projeto de
pesquisa, anunciado no inicio do ano letivo, mas que nao foi levado adiante

pelas razdes ja anunciadas.

3.4 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Para que se alcancem os objetivos pretendidos, alguns caminhos podem
ser mais producentes, para tanto, foi projetado inicialmente seguir os moldes
de uma pesquisa-agcao, na qual identificamos um problema, planejamos e
vivenciamos uma intervengcdo, ou, em outras palavras, vivenciamos uma
aplicacdo de estratégias de ensino que estimule a reflexdo participativa dos
sujeitos da pesquisa (alunos do 6° ano) de forma critica e reflexiva. (TRIPP,
2005).

Em conformidade com esse delineamento, o estudo procura entender e
interpretar fendmenos relacionados ao ensino da linguagem/lingua, a partir da
propria pratica docente, com o auxilio, fundamentalmente, dos pressupostos
tedricos.

De acordo com Thiollent (1985, p.7), “enquanto acao-coletiva, a
pesquisa-acao € orientada sempre em fungdo da resolugdo de problemas ou
de objetivos de transformagdo sendo apropriada nos campos educacionais,
visto que supde uma forma de agao planejada de carater social, educacional e

técnico”. E acrescenta:
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A pesquisa-acao é um tipo de pesquisa social que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma acao ou com a resolucao
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores € o0s
participantes representativos da situagdo da realidade a ser
investigada estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo
(THIOLLENT,1985, p.14).

Desta forma, a pesquisa-agdo tem como proposta a resolugdo dos
problemas das situagdes vivenciadas “em particular sob forma de diretrizes de
acgao transformadora” (THIOLLENT, 1985, p.8), ou seja, tal método propicia a
resolucdo de problemas reais onde os participantes tenham voz e vez.

Thiollent explicita que a pesquisa-acdo necessita de uma “acdo nao-
trivial”, ou seja, uma acado que realmente meregca uma investigacao para ser
conduzida, “trata-se de acbes de carater pratico dentro de uma atividade
coletiva” (THIOLLENT, 1985, p.15). Nesta modalidade de pesquisa, os
pesquisadores necessariamente desempenham um papel ativo na resolugao
dos problemas encontrados, visando o acompanhamento e a resolugao dos
problemas no decurso da pesquisa.

Para levar a efeito a pesquisa-acao pretendida, as etapas previstas sao
as seguintes:

Mapeamento dos desvios em relagdo a norma padrao, referentes as
marcas de oralidade na escrita e categorizagao dos desvios encontrados em
uma das quatro categorias morfofonémicas tendo como arcabougo tedrico
Bortoni-Ricardo (2005).

Criacdo e aplicagdo dos jogos pedagogicos (KISHIMOTO, 2011), os
quais serao projetados especialmente como suporte para a superagcdo das
possiveis ocorréncias das marcas de oralidade que com frequéncia surgem na
escrita desses alunos.

A partir das marcas de oralidade que foram identificadas por meio de
um levantamento em producgdes escritas dos alunos da 6° ano em periodos
anteriores a pandemia da COVID-19, ja que a escrita do diario ficou suspensa,
0s jogos pedagodgicos, com foco na diferenciacédo do “-d40” e do “-am”, foram
elaborados.

Nossa pesquisa, na escola, foi desenvolvida entre os meses de fevereiro
e abril de 2020, com a explicitagdo do género “diario de vida” onde os alunos

puderam ter um primeiro contato com o género por meio de exemplos como o
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“Diario de Anne Frank” e posteriormente uma primeira coleta. Infelizmente pela
questdo pandémica tivemos que interromper a coleta dos diarios, entretanto,
conseguimos alguns exemplos para a utilizacdo da pesquisa, como apresento
nos Apéndices A —F.

Varios estudos apontam que ha muitos estudantes e também
professores que nao estavam preparados para substituir com éxito a educagao
presencial por atividades de ensino a distancia (OKADA, 2020). Embora as
equipes do curso necessitem disponibilizar on-line seus programas
educacionais em pouco tempo, todos também precisaram entender como
melhorar a experiéncia de aprendizado dos estudantes nesses momentos
dificeis.

Dessa forma, a pesquisa teve que percorrer outros caminhos
inesperados, partindo de nossa experiéncia com a comunidade e ja
conhecendo as questdes morfofonémicas que se repetem ano apds ano,
utilizamos deste conhecimento e de mais trés produgdes que conseguimos
coletar no decorrer da pandemia.

As atividades previstas inicialmente estavam assim delineadas: um
momento de aplicagdo dos jogos, onde os alunos continuariam a escrever seus
textos no diario. A professora pesquisadora iria conduzir as aulas iniciais
pontuando as caracteristicas do género autobiografico - que € um género que
esta previsto no curriculo desses alunos - mais especificamente o “diario de
vida” (BAKHTIN, 2010; LEJEUNE, 2014). Nestas aulas, seriam mostradas a
estrutura do diario, suas fungdes e também que este género possui um teor
literario que aborda questoes literarias pessoais. Para tanto, utilizariamos como
inspiracédo o filme “O diario de Anne Frank”. Considerando que os alunos
possuem quatro aulas semanais, seriam reservadas uma dessas aulas para a
escrita e manutencado de seus diarios para que se criasse um cCoOmpromisso
com os relatos de vida.

Apés essa etapa, teriamos a avaliagdo das producdes escritas do
género autobiografico, os “diarios da vida”. E, entéo, seria possivel analisar as
influéncias que a fala exerce na escrita, por meio dos diarios que continuariam
a ser produzidos pelos alunos e serviriam de corpus da pesquisa.

Posteriormente, observando a norma de referéncia, identificariamos os
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possiveis conhecimentos construidos na vivéncia dos jogos e, por fim, seria
feita uma nova analise dessas produc¢des textuais.

Apos esse periodo de producgdes textuais e oficinas de jogos sendo
realizadas simultaneamente e a reflexdo sobre a escrita e a oralidade dos
alunos, poderiamos constatar o grau de eficiéncia que os jogos, como suporte
do ensino de lingua portuguesa, podem ter em relagdo a otimizagao da escrita
destes alunos, seguido da reflexdo sobre as ocorréncias e o contexto
linguistico das flexdes verbais “-am” e “-a0”.

Essa experiéncia teria a duracdo de aproximadamente trés meses
podendo ser estendida dependendo do cronograma escolar e respeitando o

desenvolvimento da turma.



68

4 PROPOSTAS LUDICAS: USO DO “-AM” E DO “-AQ”

Os jogos, como ja bem explicitado anteriormente, oferecem muitos
beneficios aos alunos, estimulam e desenvolvem importantes habilidades como
a comunicacgao verbal, o raciocinio logico, atencéo, concentragao e a interagao
social. Promovem entre os jogadores o respeito, a paciéncia, as diferencas
existentes entre eles e da sociedade a qual vivemos.

A seguir sdo propostos dois jogos interativos, em que os alunos teréo
contato com diversas frases e situagdes que envolvem o uso do “-am” ou do -
ao”, tendo, assim, a oportunidade de exercitar de forma ludica o uso adequado

dessas terminagdes.

4.1 TABULEIRO “-AM” e “-“AO”: REGRAS DO JOGO

O objetivo do jogo é exercitar ludicamente a distingdo do “-am” e do “-
ao” e, estrategicamente o jogo esta desenhado para o aluno ultrapassar a casa
correspondente a chegada (casa 40) para que se possa vencer e finalizar o
jogo. Para tanto, os jogadores e um mediador deverao ter em maos um dado
que devera ser langado e indicara quantas casas o jogador devera percorrer.
Apos esta etapa o mediador deve embaralhar as cartas que contenham frases
sem as terminagdes “-am” ou "-d0”. O mediador entrega uma carta contendo
uma frase na vez de cada jogador. Desta forma se o jogador acertar ele devera
continuar o percurso; caso este erre a resposta, o proximo jogador ira dar
sequéncia na trilha.

Para que o jogo se torne mais interativo e divertido, foram inseridas
algumas opgdes alternativas durante o percurso. Abaixo segue uma lista com
todas as opcgdes inseridas:

e C(Casa 3: Passe a vez.

e Casa 7: Avance duas casas.

e Casa 11: Se errar, pegue outra frase.

e Casa 15: Peca uma dica para a professora.
e Casa 17: Jogue outra vez.

e Casa 22: Volte oito casas.

e Casa 30: Se errar, pegue outra frase.

e Casa 35: Avance uma casa.
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No proximo verao, os passaros viver... muito. _ao
Vocé saberia dizer se eles poder... cantar hoje a noite? _ao
Esperar... por sua mée a semana toda se continuarem assim. _ao
Os anjos far... tudo o que puderem para ajudar. _ao
Se nada mudar, ficar... assuntos pendentes para a proxima _ao
reuniao.

Chegar... novos modelos de carros no proximo més. _ao
Os restaurantes abrir... no proximo feriado. _ao
Meus pais estar... aqui no proximo final de semana. _ao
Amanha eles resolver... o problema do aquecedor. _ao
Nos proximos dias, o0s réus permanecer... calados até o _ao
julgamento.

Os colegas nem perceber... que eu sai mais cedo ontem. _am
As alunas cantar... bastante durante a ultima festa. am

Ontem os jogadores n&o falar... nada durante a jogo. _am
Os casais dancar... durante todo o baile ontem. _am
Meus primos passar... 0 ano novo na praia no verao passado. _am
Eles ndo planejar... ir tAo bem assim na prova passada. _am
As professoras comentar... 0 avango dos alunos na ultima aula. _am
Meus cachorrinhos fugir... ha dois anos. _am
Eles nem resolver... tudo o que foi pedido. _am
Na reunido passada, os professores contar... tudo o que _am

aconteceu.
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Figura 5: O tabuleiro “-am” e “-30”.

g
8
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9 12 27
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10 Se errar, pegue 28 29 30

outra frase.

Se errar, pegue
outra frase.

Fonte: Propria autoria
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Este jogo foi utilizado em um 6° ano (vespertino) neste ano de 2022
para testar sua aplicabilidade. Percebi que os alunos ficaram interessados ao
verem o tabuleiro. Apds a explicagdo das regras eles iniciaram o jogo. Pude
notar que o jogo Tabuleiro “-am” e “-a0” fluiu de maneira mais lenta, visto que,
neste jogo os alunos ao receberem a carta sorteada n&o tinham um tempo
determinado para responderem. Isso resultou numa expectativa maior entre os
participantes, ja que seus adversarios estavam demorando mais do que
esperado.

Felizmente, eles conseguiram chegar ao final do jogo, entretanto o jogo
Tabuleiro “-am” e “-80” teve uma duragao maior que o jogo Roleta “-am” e “a0”.

Lembrando que os dois jogos foram testados na mesma turma.



Foto 2: Aplicagao do jogo de tabuleiro com os alunos

Fonte: Propria autoria
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PLANO DE ENSINO - Tabuleiro “-am” e “-ao”

DESCRICAO: No desenvolvimento deste plano, sugerimos levar os estudantes
a refletir, a partir das suas experimentagdes, sobre o jogar e brincar, com
énfase no reconhecimento dessas praticas exercitar ludicamente a distingao do
““am” e do “-40” e, estrategicamente o jogo esta desenhado para o aluno
ultrapassar a casa correspondente a chegada (casa 40) para que se possa
vencer e finalizar o jogo.

HABILIDADES DA BNCC: (EF12EF01) Experimentar, fruir e recriar diferentes
brincadeiras e jogos da cultura popular presentes no contexto comunitario e
regional, reconhecendo e respeitando as diferengas individuais de desempenho
dos colegas; (EF12EF02) Explicar, por meio de multiplas linguagens (corporal,
visual, oral e escrita), as brincadeiras e os jogos populares do contexto
comunitario e regional, reconhecendo e valorizando a importancia desses jogos
e brincadeiras; (EF12EF03) Planejar e utilizar estratégias para resolver
desafios de brincadeiras e jogos populares do contexto comunitario e regional,
com base no reconhecimento das caracteristicas dessas praticas; (EF12EF04)
Colaborar na proposicdo e na producado de alternativas para a pratica, em
outros momentos e espacgos, de brincadeiras e jogos e demais praticas
corporais tematizadas na escola, produzindo textos (orais, escritos,
audiovisuais) para divulga-las na escola e na comunidade.

OBJETIVO DE CONHECIMENTO: Brincadeiras e jogos que fagam com que os
alunos do 6° ano percebam a diferenca usual do “-am” e “-&0”.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: Reconhecer a utilizagdo de materiais

alternativos para a realizacdo de jogos e brincadeiras; Comparar as
caracteristicas de evolugao por meio das brincadeiras e dos jogos relatados.

COMPETENCIA GERAL: Empatia e cooperagao.

DURAGAO: Aproximadamente quatro aulas.
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4.2 ROLETA DE PALAVRAS “-AM” e ““AO” — REGRAS DO JOGO

O objetivo do jogo é que os alunos consigam, por meio da roleta de
palavras, construir frases onde o “-am” e “-ao” sao utilizados. Para tanto,
precisaremos dividir a turma em dois grupos. Cada grupo tera a sua vez de
jogar. O professor deve rodar a roleta cujo ponteiro que, ao perder a forga,
devera parar em uma das possibilidades de palavra escrita com “-am” ou com
“-&0”. Partindo disso, o grupo que esta na vez de jogar devera formar uma frase
com a palavra sorteada dentro de um tempo pré-determinado (por exemplo 30
segundos).

A cada frase onde haja coeréncia e adequacéao a grafia oficial em vigor,
0 grupo ira ganhar um ponto. Ao final do jogo, a equipe vencedora sera a que

somar mais pontos.

Figura 6: A roleta “-am” e “-&0”.

Fonte: Propria autoria

Esse jogo também foi testado com os alunos do atual 6° ano (vespertino)

e foi confirmada sua aplicabilidade, como indicado pelas fotos aqui anexadas.
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Pbde-se perceber que os alunos apresentaram um grande interesse pelo jogo.
Em um primeiro momento quando apresentado o jogo e mostradas as regras
houve uma breve confusao, entretanto apds trés ou quatro rodadas os alunos
demonstraram entusiasmo ao elaborarem suas proprias regras.

Apos este momento eles seguiram jogando e, quando chegamos ao
término da aula, contamos quantos pontos cada grupo havia feito. Neste
momento percebi a emogdo em cada um deles por terem pontuado e ao
mesmo tempo compreendido o uso das desinéncias “-ao0” e “-am” somente com

a ludicidade contemplada no jogo.



Foto 3 — Aplicagédo do jogo da Roleta “-am” e “-d0”

Fonte: Propria autoria
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PLANO DE ENSINO - Roleta “-am” e “-ao”

DESCRICAO: O objetivo do jogo é que os alunos consigam, por meio da roleta
de palavras, construir frases onde o “-am” e “-ao0” sao utilizados. Para tanto,
precisaremos dividir a turma em dois grupos. Cada grupo tera a sua vez de
jogar. O professor deve rodar a roleta cujo ponteiro que, ao perder a forga,
devera parar em uma das possibilidades de palavra escrita com “-am” ou com
“-80”. Partindo disso, o grupo que esta na vez de jogar devera formar uma frase
com a palavra sorteada dentro de um tempo pré-determinado (por exemplo 30
segundos). A cada frase onde haja coeréncia e adequacgao a grafia oficial em
vigor, o grupo ira ganhar um ponto. Ao final do jogo, a equipe vencedora sera a

que somar mais pontos.

HABILIDADES DA BNCC: (EF12EF01) Experimentar, fruir e recriar diferentes
brincadeiras e jogos da cultura popular presentes no contexto comunitario e
regional, reconhecendo e respeitando as diferengas individuais de desempenho
dos colegas; (EF12EF02) Explicar, por meio de multiplas linguagens (corporal,
visual, oral e escrita), as brincadeiras e os jogos populares do contexto
comunitario e regional, reconhecendo e valorizando a importancia desses jogos
e brincadeiras; (EF12EF03) Planejar e utilizar estratégias para resolver
desafios de brincadeiras e jogos populares do contexto comunitario e regional,
com base no reconhecimento das caracteristicas dessas praticas; (EF12EF04)
Colaborar na proposicdo e na producao de alternativas para a pratica, em
outros momentos e espagos, de brincadeiras e jogos e demais praticas
corporais tematizadas na escola, produzindo textos (orais, escritos,
audiovisuais) para divulga-las na escola e na comunidade.

OBJETIVO DE CONHECIMENTO: Brincadeiras e jogos que fagam com que os
alunos do 6° ano percebam a diferenca usual do “-am” e “-a0”.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: Reconhecer a utilizacdo de materiais

alternativos para a realizagcdo de jogos e brincadeiras; Comparar as
caracteristicas de evolugao por meio das brincadeiras e dos jogos relatados.

COMPETENCIA GERAL: Empatia e cooperagao.

DURAGAO: Aproximadamente duas aulas.

No entanto, como ja dito, a continuidade da proposta ndo pode ser
colocada efetivamente em pratica, portanto, ndo temos como afirmar se os

jogos poderdo ser eficazes no que se refere ao fato de propiciar
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conscientizacdo da diferenca na escrita do “-am” ou do “-40” na dependéncia

do contexto frasal, se o verbo deveria estar no pretérito ou no futuro.

4.3 SUGESTAO DE ATIVIDADES

Além do desenvolvimento e aplicagcao dos jogos podemos sugerir
outras propostas que complementem esta tematica. A continuidade das
produgdes dos diarios de vida, a fim de proporcionar ao aluno a oportunidade
de exercitar sua escrita e validar a compreensdo da regra de uso das
terminacdes verbais de acordo com a escrita oficial em vigor.

Outra sugestdo passivel de atividades seria, apés a aplicagao dos
jogos, propor aos alunos a elaboragdo de um quadro com as regras do uso do
“-am” e “-a0”.

Uma terceira opg¢ao seria proporcionar aos alunos um momento onde
eles se tornem protagonistas desta tematica, ao criarem o seu préprio jogo em

que se faca uso das terminacdes “-am” e “-30”.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Por ser o processo de escrita influenciado pela vivéncia oral dos
praticantes de uma lingua, desenvolver nos estudantes a consciéncia
fonoldgica pode trazer beneficios para o incremento das habilidades de escrita,
uma vez que, tomando ciéncia de que sons e letras nao possuem uma relagao
de paridade, possam vir a fazer associagdes mais condizentes com o grau de
instrucdo no qual se encontram e pelo qual serdo cobrados em diversos
momentos de suas vidas, tanto pessoal quanto profissionalmente.

Num momento inicial pensamos em um trabalho onde utilizariamos o
género autobiografico para a identificagcado destas caracteristicas da escrita dos
alunos, os chamados “diario de vida” (BAKHTIN, 2010; LEJEUNE, 2014;
MACHADO 1998). No que concerne ao género diario, a linguagem se aproxima
da oralidade, o autor conversa consigo mesmo. Assim, oportuniza-se uma
escrita menos monitorada e com maior coloquialidade o que pode favorecer o
aparecimento das marcas de oralidade. Dadas as limitagbes impostas pela
pandemia da COVID-19, a opc¢do, autorizada pela RESOLUCAO n°003/2021
COMITE CENTRAL DO PROFLETRAS, foi elaborar a proposta pedagdgica
aplicavel em tempo futuro.

Dos objetivos delineados no inicio da pesquisa, podemos afirmar que
foram cumpridos, a saber: a) elaborar atividades pedagdgicas ludicas em que a
questao do uso das terminacgdes verbais em “-am” ou “-a0” se fagcam presentes
de forma a estimular a consciéncia de uso de cada ocorréncia e b) sugerir
atividades que permitam aos alunos serem os protagonistas de seu
aprendizado a partir da reflexdo acerca das ocorréncias das terminagdes
verbais eleitas.

Foram criados dois jogos ludicos e validadas sua aplicacédo. Um dos
jogos criados, chamado Tabuleiro do “-am” e “-80”, pudemos perceber que sua
utilizacao é possivel em sala de aula. O segundo jogo intitulado Roleta do “-am
e “-a0” pode completar a compressao das regras gramaticais do uso das
terminacdes “-am e “a0”. Este segundo jogo também pdde ser aplicado em sala

de aula e comprovada a sua funcionalidade.
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Complementando os objetivos deste trabalho foi sugerido que a escrita do
diario de vida seja continua para que o professor possa perceber a
compreensao por parte dos alunos da utilizagdo do “-am” e do “-a0”. Ainda na
linha das atividades sugeridas, foi colocada como proposta para realizagao, por
parte dos alunos, a elaboragdo de um quadro, para ser fixado em sala de aula,
com as regras de utilizagdo do “-am” e “-80” e ainda a proposta de os proprios
alunos elaborarem os seus jogos.

Em relacdo a pergunta de pesquisa norteadora “Como o0s jogos
pedagogicos podem desenvolver o aprimoramento da consciéncia fonoldgica
na escrita de alunos do 6° ano do ensino fundamental?”, podemos acenar para
as possibilidades que os estudos acerca desse campo nos apontam, ja que
nao foi possivel a realizacdo completa da proposta inicial como uma pesquisa-
agao: o0s jogos pedagodgicos podem ser estratégias mobilizadoras da
aprendizagem pelas caracteristicas ja apontadas como estimulo a motivagéo
de aprender, a competicdo ou a colaboracdo entre pares, os desafios que
apresentam deslocando-se das praticas rotineiras cotidianas. No entanto, é
preciso deixar evidente que o jogo pedagdgico ndo pode ser uma pratica
constante e continua para ndo perder as caracteristicas acima apontadas
(VASCONCELOS, 2021)

Como pesquisas futuras, podemos adotar o diario de vida por um tempo
maior, com isso o professor podera perceber outras marcas e, assim, ir
direcionando suas atividades docentes.

Nossa expectativa, no entanto, é a de que este trabalho possa
contribuir positivamente com outros professores de lingua portuguesa que
lecionam no ensino fundamental, de modo a possibilitar que seus aprendizes
possam ter maior contato com métodos ludicos e dessa forma se apropriar do
conhecimento com maior leveza.

Finalizando, queremos acrescentar que o percurso dos estudos
realizados durante as disciplinas do PROFLETRAS bem como do
desenvolvimento da pesquisa que culminou na escrita desta dissertacao foi de
importancia fundamental para a construgdo de nossa identidade como
professor de lingua portuguesa no ensino publico que de alguma forma

extrapolam os limites da minha atuagcdo para se estender ao ambiente
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educativo em que atuo, pois o envolvimento da direcdo, da coordenacao
pedagogica da escola foram notorios. Também, professoras parceiras na
escola acompanharam boa parte da pesquisa e da aplicagdo — ainda que
restrita- e um bom dialogo comegou a ser tecido.

Isso demonstra a importancia de programas de investimento na
formacéo de qualidade de professores como o PROFLETRAS em instituicoes
de ensino que primam por qualidade como a Universidade Federal de Santa
Catarina com seu corpo docente comprometido com uma educagéo

competente para todos.
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ANEXO A - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

: CENTRO DE COMUNICAGAO E EXPRESSAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS -
PROFLETRAS

é
%' UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

Campus Universitario - Trindade - Florianopolis / SC
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro/a estudante, vocé esta sendo convidado/a a participar como voluntario/a
da pesquisa JOGOS PEDAGOGICOS COMO FERRAMENTA PARA A
REFLEXAO DAS MARCAS DA ORALIDADE NA ESCRITA DE ALUNOS DE
6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL. Para participar, o responsavel por vocé
devera autorizar e assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do
responsavel, que vocé recebeu juntamente com este termo. Pegco que leia
atentamente o que segue, e se vocé e o responsavel por vocé concordarem
com as informagdes aqui apresentadas, assine as duas vias, onde indicado
(uma delas ficara com vocé). Sinta-se livre para decidir participar ou nao.
Comprometo-me a cumprir a Resolugdo 466/12, do Conselho Nacional de
Saude, que trata de pesquisas envolvendo seres humanos, e utilizar as
informacgdes da pesquisa somente para os fins académicos e cientificos. Esse
trabalho é importante porque procura contribuir para o desenvolvimento da
competéncia da leitura e da producdo textual dos alunos do ensino
fundamental final, trazendo como beneficio melhorias na escrita dos alunos em
lingua portuguesa. Com relacdo as atividades propostas, todos os alunos
desenvolverdao, a sua permissao € para que os textos produzidos por vocé
durante as aulas possam ser analisados como objeto de pesquisa com autoria
descartada, ou seja, seu nome nao aparecera no texto a ser objeto de analise
da pesquisa. Caso vocé nao queira participar da pesquisa, ndo havera prejuizo
com relacao as notas na disciplina por esse motivo. Nado havendo riscos, pois
sdo atividades baseadas no livro didatico, PPP da escola e PCN e
planejamento da professora, planejadas para o 8° ano, porém , sé serdo
utilizados os textos na pesquisa se o aluno e responsaveis permitirem e caso
seu nome venha a ser divulgado — por motivo alheio a decisdo do pesquisador
— sera procedida uma investigagao e o seu texto sera excluido do corpus. Vocé
tem garantido o direito de sair da pesquisa, a qualquer momento, sem nenhum
prejuizo ou retaliagcdo pela sua decisao, e os textos ndo serdo utilizados na
pesquisa. Ao final da pesquisa, os resultados do estudo se tornarao publicos,
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mas nao se preocupe, pois, a sua identidade sera totalmente preservada.
Mesmo assim, se vocé temer uma quebra de sigilo, mesmo que involuntaria,
podera optar por nido participar. Também, vocé e o0 seu responsavel terdo
direito de acessar as atividades e textos produzidos por vocé, em qualquer
etapa da pesquisa, bastando apenas entrar em contato comigo. Durante todo o
periodo da pesquisa vocé podera solicitar qualquer esclarecimento. Todas as
despesas da pesquisa serdao pagas pelo pesquisador. Nao havera
remuneragao pela sua participagdo. E caso ocorra algum dano (como de ordem
fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual) decorrente da
sua participagdao na pesquisa, vocé sera devidamente indenizado, no valor do
seu prejuizo. Se houver alguma duvida quanto a ética da pesquisa, vocé e o
seu responsavel poderdo entrar em contato com o Comité de Etica da UFSC
pelo endereco e contato: CEPSH/UFSC Prédio Reitoria Il, 4° andar, sala 401,
localizado na Rua Desembargador Vitor Lima, n°® 222, Trindade, Floriandpolis.
Telefone para contato: (48) 3721-6094. E-mail: cep.propesg@contato.ufsc.br.
Site: http://cep.ufsc.br/.

Eu,
., portador/a do documento de Identidade numero
fui informado/a dos objetivos da
presente pesquisa, de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas duvidas.
Sei que a qualquer momento posso solicitar novas informagdes, e eu e/ou o
meu responsavel poderemos modificar a minha participacdo na pesquisa, se
assim desejarmos. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado,
declaro que concordo em participar desta pesquisa e assino o presente
documento em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em minha posse.

, de 2020.

Assinatura do/a menor Assinatura do pesquisador

Pesquisador responsavel: Professora Dra. Silvia Ines Coneglian Carrilho de
Vasconcelos. Enderego e telefone: Centro de Comunicagcéo e Expressdo —
CCE B- Sala 216; Campus Universitario — Trindade — Florianépolis — SC; CEP:
88.040-970; Telefone: (48) 9148-2649 E-mail: silviaconeglian@terra.com.br
Pesquisador assistente: Aline Suzana de Freitas Vaz Enderecgo e telefone:
Rua Aurélio Piovesan S/N, — Centro, Erval Velho — SC; CEP: 89613-000;
telefone: (49) 99962-8711. E-mail: vaz.freitas.aline@gmail.com
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE COMUNICAGAO E EXPRESSAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS —
PROFLETRAS

Campus Universitario - Trindade - Florianépolis / SC
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -TCLE

O/a menor sob sua responsabilidade esta sendo convidado/a a participar como
voluntario/a da pesquisa: JOGOS PEDAGOGICOS COMO FERRAMENTA
PARA A REFLEXAO DAS MARCAS DA ORALIDADE NA ESCRITA DE
ALUNOS DE 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL. Peco que leia
atentamente este documento e, se o/a Sr./a concordar com as informacdes
aqui apresentadas, assine as duas vias onde indicado (uma delas ficara com
o/a Sr./a).Comprometo-me a cumprir a Resolugdo 466/12, do Conselho
Nacional de Saude, que trata de pesquisas envolvendo seres humanos, e
utilizar as informagdes da pesquisa somente para os fins académicos e
cientificos. Esse trabalho €& importante porque procura contribuir para o
desenvolvimento da competéncia da leitura e da producgao textual dos alunos
do ensino fundamental final, trazendo como beneficio melhorias na escrita dos
alunos em lingua portuguesa. Ele/a participara dessa pesquisa por meio da
leitura, da participacdo de jogos pedagogicos com palavras da lingua
portuguesa e da producdo de textos nas aulas de lingua portuguesa.Com
relagcdo as atividades propostas, todos os alunos as desenvolverado, pois sao
atividades baseadas no livro didatico, PPP da escola e BNCC,planejadas para
0 6° ano. Quanto aos possiveis riscos decorrentes da pesquisa, o/a menor
podera se sentir cansado/a ou aborrecido/a devido a leitura e a producao de
textos de divulgagéao cientifica, porém sé serao utilizados os textos produzidos
na pesquisa se o/a menor desejar realiza-las e se ele e seus responsaveis
assim o permitirem. Ele/a tem garantido o direito de sair da pesquisa, a
qualquer momento, sem nenhum prejuizo ou retaliagéo pela sua deciséo, e os
textos nao serao utilizados na pesquisa. Ao final da pesquisa, os resultados do
estudo se tornardao publicos, mas n&do se preocupe, pois a identidade do/a
menor sera totalmente preservada. Mesmo assim, se o/a Sr./a temer uma
quebra de sigilo, mesmo que involuntaria, podera optar por ndo autorizar a
participagéo dele/a. Caso venha a ocorrer a quebra de sigilo e 0 nome
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do/a menor vier a publico, ainda que de forma involuntaria e ndo intencional,
serao tomadas todas as medidas para a solugao do ocorrido, inclusive juridicas
e de apuragao do fato. O/A Sr./a, como responsavel pelo/a menor, podera
retirar o seu consentimento ou interromper a participacédo dele/a a qualquer
momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, também, o/a menor e o
seu responsavel terdo direito de acessar as atividades e textos produzidos
pelo/a menor em qualquer etapa da pesquisa, bastando apenas entrar em
contato comigo. Durante todo o periodo da pesquisa o/a Sr./a podera solicitar
qualquer esclarecimento. Todas as despesas da pesquisa serdo pagas por
mim, pesquisador. Nao havera remuneragao pela participagdo do/a menor na
pesquisa. E caso ocorra algum dano (como de ordem fisica, psiquica, moral,
intelectual, social, cultural ou espiritual) ao/a menor decorrente da sua
participacdo durante e apds a pesquisa, ele/a sera devidamente indenizado/a,
no valor do seu prejuizo e sera encaminhado para tratamento no Sistema
Unico de Saude (SUS) para o devido acompanhamento. Além disso,
garantimos que o/a menor recebera todo acompanhamento e assisténcia
necessarios ao longo de toda a pesquisa. Se houver alguma duvida quanto a
ética da pesquisa, o/a Sr./a podera entrar em contato com o Comité de Etica da
UFSC. O Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH-UFSC) é
um orgao colegiado interdisciplinar, deliberativo, consultivo e educativo,
vinculado a Universidade Federal de Santa Catarina, mas independente na
tomada de decisdes, criado para defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Endereco e contato:
CEPSH-UFSC Prédio Reitoria Il, localizado na Rua: Desembargador Vitor
Lima, n° 222, sala 401, Trindade, Floriandpolis/SC, CEP 88.040-400, Telefone
para contato: (48) 3721- 6094, E-mail: cep.propesg@contato.ufsc.br.

Eu, , portador/a do Documento de
Identidade numero ,responsavel pelo/a menor
, Documento de lIdentidade numero
fui informado/a dos objetivos da presente pesquisa,
de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer
momento posso solicitar novas informagdes e cancelar o meu consentimento
ou o do/a menor sob minha responsabilidade. Dessa forma, declaro que
concordo com a participacdo do/a menor sob minha responsabilidade nesta
pesquisa e assino o presente documento em duas vias de igual teor e forma,
ficando uma em minha posse.

, de 2020.

Assinatura do/a responsavel Assinatura do pesquisador
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Pesquisador responsavel: Professora Dra. Silvia Ines Coneglian Carrilho de
Vasconcelos. Enderego e telefone: Centro de Comunicagcdo e Expressdo —
CCE B- Sala 216; Campus Universitario — Trindade — Florianopolis — SC;
CEP:88.040-970; telefone: (48) 99148-2649 E-mail:
silviaconeglian@terra.com.br e silvia.vasconcelos@ufsc.br

Pesquisador assistente: Aline Suzana de Freitas Vaz Enderego e telefone:
Rua Aurélio PiovesanS/N, — Centro, Erval Velho — SC; CEP: 89613-000;
telefone: (49) 99962-8711. E-mail: vaz.freitas.aline@gmail.com
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ANEXO C - DECLARAGAO DO COMITE DE ETICA E PESQUISA

EOVERNO. DR ESTADO DE SANTA CATARINA

m SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAQO
CATARINA. Ru:: Antdnio Luz, n° 111, Centro, Florianépolis, SC
sEcRETARIA DE esTapo  CEP: 88010-410 Telefone: 3664-0000

DA EDUCAGAD

DECLARACAO

Declaro para os devidos fins e efeitos legais que, objetivando atender as
exigéncias para a obtengiio de parecer do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos, ¢ como represeniante legal da Secretaria de Estado da
Educaciio de Santa Catarina, tomei conhecimento do projeto de pesquisa:
JOGOS PEDAGOGICOS E AUTOBIOGRAFIA: SUPERANDO
MARCAS DE ORALIDADE NA ESCRITA DE ALUNOS DE 6° ANO
DO ENSINO FUNDAMENTAL, sob responsabilidade da Professora Dra.
Silvia Ines Coneglian Carrilho de Vasconcelos e cumprirei 08 termos da
Resolucio CNS 510/16 e suas complementares, e como esta instituigao tem

condigio para o desenvolvimento deste projeto, autorizo a sua execugio

Fi:}rianépﬂlis,-’.’.’.{ i IO%NQO"?IG

nos termos propostos.

ASSINATURA:S

CARIMBO DO/A RESPONSAVEL

Zaida Jerinimo Rabelly
Matriods 227297004
Divetora de Ensine
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ANEXO D - RESOLUGAO n°003/2021 PROFLETRAS

FPROFLETRAS

Rede Macional

RESOLUCAO N 001/2020 — COORDENAGAD NACIONAL, de 03 de abril de 2020.

Define as normas sobre a suspensdo excepcional dos prazos para
qualificacdo e defesa de disserta¢do no ambito do Mestrado Profissional
em Letras — PROFLETRAS.

A COORDENACAO NACIONAL DO PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
(PROFLETRAS) faz saber que, usando das atribuigdes que lhe confere,

CONSIDERANDO a necessidade de regulamentacio sobre a suspensido excepcional dos prazos para
qualificagdo e defesa de dissertacdo no dmbito do Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS;

CONSIDERANDO a PORTARIA CAPES N2 36, DE 19 DE MARCO DE 2020 que dispde sobre a
suspensao excepcional dos prazos para defesa de dissertacdo ou tese no ambito dos programas de
pos-graduacao;

CONSIDERANDO os documentos normativos de cada instituicdo associada a rede nacional do
ProfLetras, no que se refere ao enfrentamento da pandemia do Covid 19, e no interesse de
preservar, na medida do possivel, as atividades académicas do Programa;

RESOLVE aprovar as seguintes normas:

Art. 12. Os prazos para qualificacao e defesa estdo suspensos pelo prazo de 60 (sessenta) dias, na
modalidade presencial, a partir da data da emissdo da referida Resolucdo.

f"',-;r J :wf
UL

L/FM-‘ da Penha Casdoo Alves

Universidade Fedearal do Rio Grande do Norte — UFRN | Centro de Ciéncias Hurnanas, Letras e Artes
Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS (Rede Macional) | 17 andar, Campus: Universitano, sfn Lagoa Nova, CEP 53078-970, Natal/RN
Telefone: (84) 3342.2282 / 80224.0006 | E-mail: contato@profletras.ufrn.br | hitp b profletras.ufrn. by
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FPROF FTRAS

Rede Nacional

Art. 22 As gualificagbes e defesas poderdo ser realizadas integralmente a distdncia. Todos os
membros da banca, internos e externos, e alunos podem participar, de forma ndo presencial,
utilizando-se as tecnologias de comunicagdo a distancia, observando-se para tal a normatizagao do
procedimento pela respectiva IES associada.

Art.3% Nio serd permitida a emissdo de parecer por escrito, sem que a qualificagdo ou defesa
tenha sido realizada com a participacdo sincrona (via tecnologias de comunicagdo) dos integrantes
da sessdo de qualificagio ou defesa.

Pardgrafo Gnico - A assinatura dos membros externos nas atas de qualificacdo e defesa podera ser
substituida pela assinatura do Presidente da Comissdo Examinadora ou por aposi¢do de carimbo
escrito "participacao por videoconferéncia”.

Art. 42, Considerando a necessidade de que as pesquisas desenvolvidas pelo PROFLETRAS
resultem de intervengdo na escola, no momento com aulas suspensas por tempo indeterminado
em fungdo da guarentena, o tempo de integralizacdo de todos os alunos do programa serd
estendido por mais 60 (sessenta) dias.

Art. 52. Novas extensdes de prazos podem ser concedidas, conforme a necessidade de cada aluno
e apos analise pelo colegiado da unidade, devidamente orientado pelos documentos de sua IES.

Art.62. As medidas agui adotadas estdo sujeitas a reavaliagdo, a qualquer momento, conforme
orientacdo das instituices e da CAPES.

Art. 7% Os casos omissos serfio resolvidos pelo Colegiado das unidades ¢ pela Coordenagio
Nacional do PROFLETRAS.

Natal /RN, 03 de abril de 2020.
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